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PRÓLOGO

El modelo del instituto técnico superior ha desempeñado un papel fundamental
en la democratización y expansión de la educación post-secundaria en los Estados
Unidos. La claridad de su visión proviene de algunos de los rasgos principales del
modelo, que son de especial pertinencia para los desafíos que enfrenta actual-
mente ese nivel educativo en América Latina: una clientela cada vez más grande
y heterogénea; la necesidad de ofrecer alternativas de movilidad social a personas
para quienes las instituciones académicas tradicionales no son una opción viable;
la necesidad de desarrollar una pedagogía que sea a la vez atractiva y pertinente
para los estudiantes, con énfasis en el conocimiento aplicado y en las habilidades
y competencias valoradas en el mercado laboral; y, finalmente, la necesidad de
responder a la demanda de una capacitación acorde con los requerimientos de
ese mercado.

La evolución de la educación post-secundaria en América Latina permite
comprender algunos de los motivos por los que modelos similares no han
conseguido desarrollar programas sostenibles a corto plazo y de alta calidad. Los
estudios de caso presentados en este libro brindan algunos indicios de cuáles son
los obstáculos y las oportunidades específicas para promover el desarrollo de esos
programas, y de algunas de las cuestiones políticas clave a las que se debe prestar
atención. La explosión de la demanda social de educación post-secundaria en
América Latina, unida a la incapacidad de las instituciones tradicionales de la
élite para responder a ella, supone graves desafíos y dilemas para quienes
elaboran las políticas educativas. Estos desafíos crean un nuevo contexto, en el
que posiblemente sea el momento de revisar el modelo del instituto técnico
superior y ofrecer a quienes elaboran las políticas una oportunidad para enfren-
tar algunos de los problemas y obstáculos por medio de acciones políticas en las
áreas de la financiación, acreditación, y provisión de un marco reglamentario y
de incentivos que propicie el desarrollo de buenos modelos en la región.

América Latina se encuentra muy rezagada respecto de Europa y los
Estados Unidos en el desarrollo de cursos de uno y dos años, y la inscripción en
esos cursos es menor que en otros. ¿Crecerá espontáneamente como resultado de
las fuerzas del mercado? Quizá lo haga, al menos en aquellos países donde hay

PRÓLOGO I xi
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altas tasas de matrícula en la educación privada post-secundaria. En otros, donde
el sector privado desempeña un papel menor o está limitado por una legislación
compleja, probablemente no, al menos en lo inmediato. Más preocupante aún, a
juzgar por lo que puede observarse en varios países latinoamericanos, es el
surgimiento de nuevos programas post-secundarios de baja calidad, que no se
relacionan con las demandas del mercado laboral.

El Banco Interamericano de Desarrollo y la Escuela de Estudios de Posgrado
en Educación de la Universidad de Harvard patrocinaron un debate político
internacional de alto nivel: "Nuevas opciones para laT educación superior en
América Latina: lecciones de la experiencia de los community colleges", realizado
en Harvard del 4 al 8 de septiembre de 2000. Participantes de más de 16 países
latinoamericanos y de los Estados Unidos asistieron a seminarios, presentaciones
y discusiones en pequeños grupos sobre el modelo del instituto técnico superior
y sobre varias iniciativas de carreras post-secundarias a corto plazo que se
implementan actualmente en toda América Latina. En este libro se incluyen
algunas de las ponencias y materiales presentados en esa oportunidad, con el
objetivo de difundir esta valiosa información entre el mayor número posible de
personas, dentro y fuera de la región.

Carlos M. Jarque
Gerente del Departamento
de Desarrollo Sostenible
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INTRODUCCIÓN

Los institutos técnicos superiores* son instituciones educativas que ofrecen
capacitación post- secundaria por medio de programas más cortos que los de las
universidades, cuya duración suele ser de cuatro años. Por lo general, el más alto
título conferido por un instituto técnico superior es el de asociado.1 Clark Kerr, un
experto en educación superior de los Estados Unidos, ha calificado a los institutos
técnicos superiores como la experiencia más innovadora del siglo XX en el campo
de la educación. Existe una tendencia global a crear instituciones semejantes. En
Europa y en los Estados Unidos, al menos la mitad de los egresados de la
educación post-secundaria ha cursado carreras de uno y dos años.

Este libro analiza las enseñanzas que los países de América Latina pueden
obtener de la experiencia de los institutos técnicos superiores de los Estados
Unidos (y, en menor medida, de Canadá). El énfasis está puesto en "aprender de"
en lugar de imitar. En las instituciones de educación superior de los Estados
Unidos, como en otros lugares, existe desafortunadamente una tendencia a la
imitación. Las escuelas más pobres imitan a las más ricas y, con pocas excepciones,
las escuelas privadas imitan ciega y servilmente a las escuelas públicas (Levy,
1999). Los modelos educativos han sido exportados a todas partes, de Europa a
los Estados Unidos, de los Estados Unidos a América Latina, de Asia a África, y
así sucesivamente. No todos han tenido éxito. Por el contrario, en muchas
ocasiones se ha puesto en peligro la calidad de los sistemas nacionales de
educación, debido a la mezcla y correlación de modelos que no son apropiados ni
pertinentes para las situaciones a las que se aplican. En consecuencia, aunque la
experiencia de los institutos técnicos superiores norteamericanos haya generado
ideas de las que América Latina puede beneficiarse, para los autores la respuesta
adecuada no es la imitación sistemática, sino una adaptación selectiva.

* Después de analizar cuidadosamente el criterio para la traducción de community college, los editores
eligieron la expresión "institutos técnicos superiores" por considerarla la más adecuada al concepto origi-
nal en inglés.
1 En los Estados Unidos, el título de asociado se concede cuando se completa un programa de dos años.
Los institutos técnicos superiores canadienses ofrecen también programas de tres años.
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El libro ofrece un panorama de la experiencia de los institutos técnicos
superiores en Norteamérica, describe aspectos pertinentes de la educación supe-
rior en América Latina y presenta recomendaciones generales para adaptar
diversas características del modelo de los institutos técnicos superiores a los
países de la región. El lector debe tener en cuenta que el estudio de la experiencia
de los institutos técnicos superiores, incluso en los Estados Unidos, ha sido
limitado (Kane y Rouse, 1999). Las universidades de élite han centrado sus
investigaciones en otras universidades de élite en lugar de enfocarlas a los
institutos técnicos superiores. En muchos círculos educativos, los institutos
técnicos superiores continúan siendo casi invisibles. Buena parte de los debates
sobre la educación superior en los Estados Unidos ni siquiera los menciona. En su
calificación anual de las instituciones de educación superior, US News and World
Report no incluye a los institutos técnicos superiores.

Es simplista afirmar que los institutos técnicos superiores sufren de un
problema crónico de posición. Algunas personas los consideran como una especie
de "premio consuelo" (Apple, 1978; Karabel, 1972). Sus propios estudiantes
tienen a menudo una pobre opinión de ellos. Como dijo un estudiante, "No pude
asistir a una Verdadera' universidad, por eso ingresé a NOVA (Northern Virginia
Community College)".

En América Latina, el panorama es aún más sombrío. Las instituciones que
ofrecen programas de dos años responden a las necesidades de los grupos de
menores recursos y con menor peso político en la educación superior. Por
consiguiente, tienden a verse perjudicadas en la distribución de recursos y, algo
igualmente importante, en prestigio. Los programas más cortos son tratados con
abierto desdén cuando sencillamente no se los ignora en la legislación, orientada
únicamente a los títulos universitarios, como sucede en algunos de los países
centroamericanos. En Chile, el país más avanzado de América Latina en términos
de estructura de la educación superior, los decanos o rectores de carreras de dos
años no están representados en el Consejo de Rectores. Se genera así una situación
en la cual las políticas que definen la educación superior se discuten sin la
representación de un enorme subsector: en el país hay más instituciones que
ofrecen programas de dos años que universidades. La situación es similar en
Venezuela. Los representantes de carreras cortas no son miembros del Consejo de
Rectores, y tampoco son invitados a las reuniones con el ministro en las que se
discute la educación superior.
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Las actuales presiones demográficas pueden provocar algunos cambios. La
respuesta habitual de los sistemas de educación superior ha sido aumentar el
acceso y mantener los programas convencionales. En realidad, detrás de esta
fachada la calidad de la oferta ha variado de acuerdo con el curso, la institución,
o incluso por el hecho de que el programa sea diurno o nocturno. Más aun, las
tasas de deserción tienden a ser muy altas, y muchos estudiantes no completan su
formación. Aunque son social e ideológicamente atractivas, dado que ofrecen los
mismos cursos y diplomas prestigiosos a una población más grande, las carreras
post-secundarias se encuentran con mucha frecuencia estratificadas según la
posición socioeconómica de los estudiantes; las de mayor complejidad están
reservadas para los más privilegiados, y las más fáciles para los de menores
recursos. En consecuencia, algunos cursos tradicionales se han rediseñado para
ofrecer una educación capaz de generar nuevas familias ocupacionales. Si en es-
tos cursos se matriculara un número creciente de estudiantes que, una vez
graduados, trabajaran en ocupaciones diferentes de aquellas para las que fueron
capacitados, los programas no sobrevivirían. Por lo tanto, resulta más sencillo
mantener el statu cjuo que diversificar abiertamente la educación superior.

No obstante, a medida que la educación superior de América Latina y el
Caribe extiende su cobertura y se presta más atención a la educación de nivel post-
secundario, educadores y ministerios tendrán que lidiar con las exigencias de
poblaciones anteriormente excluidas de la educación de nivel superior. Será
preciso encontrar nuevos métodos de enseñanza, identificar nuevos mercados
para los egresados, y definir e implementar mejores mecanismos de selección de
objetivos para relacionar a los estudiantes con la demanda laboral real del
mercado. En síntesis, la definición misma de la educación secundaria y post-
secundaria tendrá que ser revisada.

En este sentido, el modelo de los institutos técnicos superiores puede ser una
fuente de inspiración para América Latina. Los institutos técnicos superiores, aun
cuando a menudo se los acusa de envidiar a las instituciones universitarias de
cuatro años de carrera y se les atribuye falta de orientación académica, ocupan un
nicho bien definido del mercado. Están dirigidos a una clientela distinta de la de
las universidades corrientes y, a diferencia de muchos de los programas univer-
sitarios, proporcionan capacitación que puede ser aplicada, y remunerada en un
empleo.
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CAPÍTULO

INSTITUTOS TÉCNICOS SUPERIORES
NORTEAMERICANOS ¿UN MODELO

PARA AMÉRICA LATINA?1

El desarrollo de los institutos técnicos superiores norteamericanos

Orígenes

En palabras de Gail Mellow, rectora del instituto técnico superior LaGuardia,
"para comprender la historia de los institutos técnicos superiores de los Estados
Unidos, debemos aceptar la idea de que su misión tradicional ha sido la más
ampliamente democrática de cualquier segmento de la educación superior"
(Mellow, 2000). Relatar la historia de los institutos técnicos superiores es describir
un esfuerzo democrático por poner la educación universitaria a disposición de
todos, por abrir las puertas de la educación superior a millones de personas que,
de otra manera, se verían excluidas de ella.

En los Estados Unidos el movimiento de los institutos técnicos superiores se
desarrolló a partir de una tendencia nacional más amplia hacia la expansión de la
educación superior. La primera ley Morrill, aprobada en 1862, expandió el acce-
so a la educación superior pública, especialmente en agricultura y en las que por
entonces se denominaban familiarmente "artes mecánicas". La segunda ley
Morrill, aprobada en 1890, dispuso la retención de fondos de los estados que
aplicaban criterios raciales para negar la admisión de estudiantes en institucio-
nes con subvención estatal y permitió el acceso de muchos afronorteamericanos

1 En este capítulo se incluyen conceptos de: "Community Colleges: Is There a Lesson in Them for
Latin America?" de Claudio de Moura Castro, Andrés Bernasconi y Aimee Verdisco (2001).
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a la educación pública. Así, cuando en 1901 el rector Harper, de Chicago, fundó
el Joliet Júnior College, existía ya una "idea democrática" que fundamentaba el
movimiento a favor de los institutos técnicos superiores. El gran número de
estudiantes de las minorías matriculados en los institutos técnicos superiores es
una evidencia del éxito de la democratización de la educación superior. Actual-
mente, aproximadamente 42% de los estudiantes afronorteamericanos, 55% de
los estudiantes latinos, 40% de los estudiantes asiáticos y de las islas del Pacífico,
y 50% de los estudiantes estadounidenses nativos matriculados en la educación
superior asisten a institutos técnicos superiores.

La corriente se inició a comienzos del siglo XX, cuando la Junta Escolar
Municipal de Joliet (Illinois) autorizó a la escuela secundaria local a ofrecer los
primeros dos años de educación post-secundaria. El ejemplo de Joliet fue rápida-
mente imitado por el estado de California, donde se autorizó a las escuelas
secundarias a ofrecer los dos primeros años de nivel universitario y, en 1917, se
reconoció a los distritos escolares el derecho de establecer por separado institutos
públicos autónomos, llamados júnior colleges. Otros estados los siguieron durante
la década de 1920 y los institutos universitarios —bautizados luego institutos
técnicos superiores para evitar las connotaciones negativas de la palabra júnior y
para destacar su misión orientada a la comunidad— se arraigaron en muchos
lugares (Vaughan, 2000). Después de la Segunda Guerra Mundial, con el regreso
del personal militar y el proyecto de ley G.I.,2proliferó la demanda de escuelas,
pues la mayor parte de los soldados desmovilizados no se ajustaba al perfil del
estudiante universitario típico. Se distribuyeron millones de solicitudes de ins-
cripción, y entre 1944 y 1947 la matrícula de los institutos técnicos superiores se
duplicó.

Desde entonces, la inscripción en los institutos técnicos superiores ha
aumentado a un ritmo mucho más rápido que en las instituciones con programas
de cuatro años. Esta expansión no se ha limitado a las "comunidades". Varias
universidades; incluyendo algunas de las más prestigiosas (Harvard, por ejem-
plo), han comenzado a ofrecer programas cortos que otorgan el título de asociado,

2 La ley G.I. implemento un sistema de subsidios públicos mediante el cual el gobierno federal hacía
pagos mensuales al personal militar desmovilizado que deseaba realizar estudios post-secundarios.
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y que operan, para todo efecto, como el equivalente de los institutos técnicos
superiores dentro de sus propios recintos universitarios.3 Actualmente, los 1.132
institutos técnicos superiores de los Estados Unidos tienen en total una matrícula
de 5,4 millones (10,4 millones si se incluyen los estudiantes que no aspiran a
obtener créditos), lo que representa 44% de todos los estudiantes de pregrado,
38% de todas las matrículas de post-secundaria, y 45% de la educación depen-
diente del Estado. Si se toman en cuenta todos sus programas, en estas escuelas
se gradúa la mitad de todos los estudiantes de nivel post-secundario.

Debería señalarse que 95% de la matrícula de cursos post-secundarios de
corta duración corresponden a instituciones públicas (muchas instituciones
educativas y empresas privadas ofrecen cursos cortos similares, aunque no
otorgan certificados equivalentes). Sólo 12% de los institutos técnicos superiores
de los Estados Unidos son privados. La naturaleza predominantemente pública
de estas instituciones refleja en buena medida el papel que desempeñan, las
poblaciones a las que están dirigidas, y el uso de fondos gubernamentales para
promover la igualdad de oportunidades educativas.

Gail Mellow (2000) ha descrito los desafíos que enfrentan los institutos
técnicos superiores:

Cada instituto técnico superior tiene sus propias historias de batallas fiscales,
pero el problema de la financiación tiende a agotarse en las tres fuentes de
recursos mencionadas: matrícula, ingresos locales e ingresos provenientes de
impuestos estatales. Uno de los desafíos que enfrentan los dirigentes de los
institutos técnicos superiores es el de encontrar fuentes alternativas de financia-
ción.

Los desafíos fiscales pueden complicarse también a causa de los profesores y de
los estudiantes. Por ejemplo, los profesores de los institutos técnicos superiores
están exigiendo salarios más altos y beneficios adicionales, que a menudo
consiguen a través de contratos negociados con el sindicato. Su productividad
no necesariamente aumenta, pero sí su costo. De hecho, su productividad ya es
alta, pues su carga docente es mucho más pesada que la de los profesores que
enseñan en instituciones con programas de cuatro años.

3 La Escuela de Extensión de la Universidad de Harvard patrocina 580 cursos en más de 50 áreas, y
matricula anualmente 13.000 estudiantes. Entre otros, ofrece un título asociado en artes (A.A.).
Véase: www.extension.dce.harvard.edu.
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Del mismo modo, la amplitud de las oportunidades para los estudiantes
—desde cursos de nivelación y orientación académica hasta actualizaciones con
fines laborales— realzan la misión democrática y abarcativa de los institutos
técnicos superiores, pero cuestan dinero. ¿Cómo pueden entonces sostener su
misión?

Los institutos que ofrecen programas de dos años, ¿pueden tener una función
comunitaria, ser "ocupacionales", estar orientados a las humanidades y trans-
ferir —en otras palabras, "colegiar"— dentro de sus múltiples funciones?
¿Pueden los institutos técnicos superiores actualmente satisfacer las necesida-
des de todos? O bien, para decirlo más crudamente, ¿han sido realmente los
institutos técnicos superiores una puerta de entrada a la democracia? ¿El
movimiento a favor de los institutos técnicos superiores es —como lo define
uno de sus críticos, Steve Zwerling— sencillamente un "sueño"?

En primer lugar, los institutos técnicos superiores no sólo sobrevivirán, sino
que prosperarán: son capaces de cambiar rápidamente, en buena medida
porque están basados en los estudiantes y en la comunidad. Responden con
rapidez a las necesidades sociales y económicas de los estudiantes, de los padres
de familia y de las comunidades a las que sirven. Son parte integral de la
"revolución en el aprendizaje", una revolución que abarca la tecnología de la
información, el aprendizaje a lo largo de toda la vida a través de la educación
continua, y "comunidades de aprendizaje", donde se agrupan los cursos y se
integran programas de manera que los estudiantes encuentren una mayor
coherencia en los conocimientos que adquieren.

En segundo término, los institutos técnicos superiores añadirán a su misión y a
sus programas dimensiones transnacionales o globales, que reflejen la cambian-
te demografía de los Estados Unidos y las tendencias hacia la globalización
mundial. Los estudiantes del instituto técnico superior LaGuardia, por ejemplo,
provienen de más de 125 países, incluyendo 1.100 estudiantes internacionales.
Este instituto está en el distrito de Queens, el condado de mayor diversidad
étnica de los Estados Unidos, donde la línea local del metro es apodada el
"Expreso de Oriente". En ese entorno, es inevitable promover la educación y el
desarrollo global. A través de un currículo global, el estudio de las lenguas
extranjeras, el intercambio de profesores y estudiantes a nivel internacional, la
asistencia técnica del extranjero y los vínculos con empresas e industrias locales
que buscan la pericia de sus profesores a nivel internacional, LaGuardia y
muchos otros institutos técnicos superiores de todo el país se convertirán en
centros globales en condiciones de ofrecer la educación de vanguardia que los
estudiantes y sus familias necesitan para afrontar el nuevo siglo.

Finalmente, los institutos técnicos superiores continuarán ofreciendo novedosas
perspectivas del "sueño americano", porque se encuentran en el núcleo de la
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colaboración con las escuelas K-12, con organizaciones comunitarias y con
universidades que ofrecen programas de cuatro años. Los institutos técnicos
superiores en particular, construyen una imagen educativa convincente a tra-
vés de sus relaciones de cooperación con escuelas, universidades, corporacio-
nes y organizaciones de los sectores público y privado. En la actualidad, en los
institutos técnicos superiores está en boga la colaboración. También la asocia-
ción, que refuerza el sentido de continuidad educativa, se convierte en una
fuente institucional —innovadora y productiva— de resolución de problemas,
y mejora la coordinación y la prestación de servicios a los niños, las familias, y
la comunidad.

Trayectoria

El aumento de la cantidad de institutos técnicos superiores no es sorprendente.
Desde comienzos del siglo XX hasta la fecha, el número de instituciones que
ofrecen programas de cuatro años en los Estados Unidos ha aumentado también:
de 563 en 1869 a 2.309 en 1998, de acuerdo con datos del Centro Nacional de
Estadísticas en Educación (National Centerfor Education Statistics —NCES—, 1996;
1999). Pero lo que más sorprende de los institutos técnicos superiores, tomados en
su conjunto, es el hecho de que estén dirigidos a perfiles muy diferentes de
estudiantes. Se estima que 64% de los estudiantes de los institutos técnicos
superiores asisten a cursos de tiempo parcial, y que 84% trabajan en empleos
remunerados de jornada completa. La edad promedio de los estudiantes es de 29
años; 33% tienen 30 años o más. Más de la mitad de los estudiantes asisten a cursos
de un año o menos. (Muchos de los certificados pueden ser obtenidos en un año.)

Una gran parte de los cursos se dictan por la noche o durante el fin de
semana. Se hace un gran esfuerzo para ofrecer cursos en sedes cercanas al lugar
donde viven o trabajan los estudiantes. La Universidad Strayer, por ejemplo,
donde se ofrecen principalmente programas de uno y dos años, tiene 13 sedes en
el área de Washington, D.C. En sus campañas de promoción, los institutos
técnicos superiores a menudo señalan como ventajas la ubicación y la flexibilidad
de sus programas. Es más probable que los institutos técnicos superiores
—comparados con las instituciones que ofrecen programas de cuatro años—
extiendan sus esfuerzos de promoción a personas que se encuentran ya en el
mercado laboral, ofreciendo cursos e incluso programas completos, a través de la
educación a distancia (recuadro 1.1).
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Recuadro 1.1. El Instituto Técnico Superior
del Condado de Dallas1

Conveniencia

El Instituto Técnico Superior del Condado de Dallas (Dallas County
Community College District- DCCCD) comprende cuatro centros educa-
tivos ubicados estratégicamente. Cualquier persona del condado puede
acceder al más cercano de ellos recorriendo un corto trayecto en automó-
vil, autobús o tren.

Ofrece tecnología y capacitación externa

El DCCCD administra el Instituto de Desarrollo Económico Bill J. Priest y
el Centro R. Jan LeCroy para las Telecomunicaciones Educativas. El
Instituto Priest ofrece a las personas y a las pequeñas, medianas y
grandes empresas, programas de capacitación adaptados a sus necesi-
dades. El Centro LeCroy es uno de los mayores proveedores de productos
de educación a distancia en el país.

Se ajusta a las necesidades de estudiantes no tradicionales

El objetivo principal del distrito y de sus institutos es ayudar a estudiantes
de todas las edades a lograr una vida efectiva y una ciudadanía respon-
sable en una región, un estado, una nación y un mundo en constante
transformación. Por lo tanto, cada instituto tiene el compromiso de ofrecer
una amplia gama de programas educativos para la gente a la que sirve.

1

Accesibilidad

Los institutos técnicos superiores comprenden que, para atraer y mantener a su

clientela distintiva, deben ofrecer beneficios que las instituciones con programas

de cuatro años, en general, por razones financieras u otras menos tangibles (como
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la reputación), no ofrecen o no pueden ofrecer. Entre ellos, el principal es la
accesibilidad. Mientras que muchas universidades se enorgullecen de excluir
estudiantes, los institutos técnicos superiores se enorgullecen de incluir a cual-
quier estudiante que pueda beneficiarse de una educación post-secundaria, aun
cuando los cursos individuales puedan ser altamente selectivos. Los institutos
técnicos superiores ponen la educación post-secundaria al alcance de un gran
número de personas que representan un espectro extremadamente amplio de
intereses y habilidades. Y, si es necesario, respaldan la accesibilidad mediante
cursos de nivelación. En lugar de eliminar a los estudiantes académicamente
débiles o marginales, los institutos técnicos superiores se esfuerzan por ofrecer la
ayuda necesaria para asegurar que todos los estudiantes tengan tanto éxito como
les sea posible.

Clientes y movilidad social

Aunque los institutos técnicos superiores suelen considerarse "premios consue-
lo", son de hecho poderosos vehículos de movilidad social. Los institutos técnicos
superiores atraen por lo general a estudiantes que no están dispuestos a dedicar
cuatro o más años a obtener un título universitario, que no pueden hacerlo
(especialmente, si se trata de títulos que no ofrecen per se una preparación
ocupacional), o que no están interesados en los conocimientos teóricos, abstrac-
tos, que implican los programas más largos. Los institutos técnicos superiores
habitualmente están abiertos a cualquier persona que tenga un diploma de
escuela secundaria (si bien algunos no tienen siquiera este requisito). Algunas de
ellas consiguieron graduarse en el nivel medio únicamente porque los estados de
los que provienen no establecen criterios mínimos de desempeño. En otros casos,
los estudiantes son los primeros miembros de su familia que asisten a institucio-
nes de educación superior.

Los institutos técnicos superiores deben compensar las deficiencias de otros
niveles del sistema educativo, especialmente el nivel secundario. En efecto, los
programas de equivalencia para los desertores de la escuela secundaria constitu-
yen una de las principales actividades para muchos institutos técnicos superiores
(se estima que 41% de todos los estudiantes de institutos técnicos superiores
toman al menos un curso de nivelación). Algunos estudiantes —por ejemplo, los
que asisten a cursos de inglés como segunda lengua, o los que provienen de
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escuelas secundarias urbanas— muchas veces no han alcanzado siquiera el nivel
de lectura de la educación media básica y deben asistir a clases de nivelación
adicionales (Chinni, 1999). Un estudio realizado por el Centro para el estudio de
los institutos técnicos superiores encontró que 7% de todos los cursos por crédito
de una muestra eran cursos de nivelación, al igual que 29% de todas las clases de
inglés y 32% de las clases de matemáticas.

Algunos críticos acusan a los institutos técnicos superiores de desalentar las
ambiciones de los estudiantes y de conducirlos directamente al mercado de
trabajo (por ejemplo, al desviarlos de las formas convencionales de educación
superior). Estos críticos olvidan a menudo que de no existir los institutos técnicos
superiores, muchos estudiantes no tendrían oportunidad de realizar estudios de
educación superior. De modo que aunque en algunos casos los institutos técnicos
superiores no estimulen a sus estudiantes más capaces, muchos jóvenes no
estudiarían si no fuera por el carácter práctico, inmediato e incluso compensa-
torio de la educación que ellos ofrecen.

En esto reside el valor y el aspecto distintivo de los institutos técnicos
superiores y es por lo que la experiencia de estas instituciones educativas resulta
instructiva para América Latina. Ante todo, los institutos técnicos superiores se
enorgullecen de trabajar con estudiantes que necesitan ayuda. Su capacidad de
ofrecer una educación acorde a las necesidades de esta clientela —y hacerlo con
altos porcentajes de éxito— los distingue de otras instituciones.

Este aspecto del modelo de los institutos técnicos superiores —su aptitud
para ofrecer educación de alta calidad, enfocada a las necesidades y capacidades
de una clientela sin suficiente preparación académica— es la razón principal por
la cual América Latina debería considerar la adopción de este modelo.

Innovaciones en la enseñanza

Por estar dirigidos a una clientela académicamente más endeble, los institutos
técnicos superiores no pueden limitarse a copiar los métodos de enseñanza de
los programas de cuatro años. La satisfacción de las necesidades de los estudian-
tes promedio, y de nivel inferior al promedio, se debe en parte a métodos de
enseñanza innovadores (en el Apéndice 1, el estudio de caso realizado en 2001
por Claudio de Moura Castro y Norma García ofrece un panorama del sistema
de institutos técnicos superiores de Oklahoma, uno de los mejores en Estados

8 I El MODELO DEL INSTITUTO TÉCNICO SUPERIOR NORTEAMERICANO

©
 B

an
co

 In
te

ra
m

er
ic

an
o

 d
e 

D
es

ar
ro

llo
. T

o
d

o
s 

lo
s 

d
er

ec
h

o
s 

re
se

rv
ad

o
s.

V
is

it
e 

n
u

es
tr

o
 s

it
io

 W
eb

 p
ar

a 
o

b
te

n
er

 m
ás

 in
fo

rm
ac

ió
n

: 
w

w
w

.ia
d

b
.o

rg
/p

u
b



Unidos). De hecho, la mayoría de las principales innovaciones en el aprendizaje
se incuban en los institutos técnicos superiores. Mientras que los programas
convencionales de cuatro años tienden a perpetuar las metodologías convencio-
nales de enseñanza —y a medida que aumenta la categoría de la institución, más
convencional es su metodología— los institutos técnicos superiores son terreno
fértil para las innovaciones, incluyendo la tecnología. Hay, sin embargo, algu-
nas instituciones selectas con programas de cuatro años que no siguen los
métodos de enseñanza tradicionales, y que son vistas a menudo como una sali-
da para aquellos estudiantes de institutos técnicos superiores que desean
continuar su educación post-secundaria. Un ejemplo de ellas es el Instituto
DeVry (recuadro 1.2).

Como señala Kerr, los institutos técnicos superiores son instituciones de
educación superior que ofrecen continuamente sólidos progresos en los métodos
de enseñanza, la pertinencia de los temas enseñados, el uso de computadoras y la
aplicación del conocimiento (Hull, 1995). El uso de tecnologías a distancia ilustra
mejor este punto. Más de 400.000 estudiantes de institutos técnicos superiores
toman cursos a distancia (el acceso a Internet en los institutos técnicos superiores
es actualmente casi universal). Se estima que 78% de estas instituciones ofrecen al
menos un curso a distancia; muchas de ellas ofrecen más. Cada institución brinda
un promedio de 20 cursos de educación a distancia y en la mayor parte de los casos
el número supera holgadamente el que se ofrece en las universidades. Algunos
institutos técnicos superiores no tienen siquiera un aula tradicional. El primer día
de clases, cada estudiante es asignado a una estación de trabajo equipada con una
computadora, un equipo de video, y un plan de estudios. El profesor supervisa
el progreso del estudiante, discute con él los problemas y responde sus preguntas
cuando es necesario. Cada estudiante completa los cursos a su propio ritmo.

Los institutos técnicos superiores mantienen vínculos estrechos con las
empresas. Muchos albergan empresas en desarrollo, organizan prácticas en
empresas locales, e incluso administran ellos mismos algunas de esas empresas.
Los institutos técnicos superiores observan la evolución del mercado y ajustan la
oferta de sus cursos de acuerdo con ella. Muchos institutos técnicos superiores
forman comités e invitan a representantes de empresas a participar en calidad de
asesores. Algunos institutos evalúan a sus profesores de acuerdo con el porcen-
taje de éxito de sus estudiantes para encontrar empleo una vez graduados.
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Recuadro 1.2. Educación Privada Vocacional Ejemplar:
Instituto de Tecnología DeVry1

El Instituto de Tecnología DeVry es una institución que ofrece programas
de cuatro años que permiten obtener una licenciatura de nivel universita-
rio, con títulos regionalmente acreditados. Está formado por 18 centros en
los Estados Unidos y Canadá. Cada centro se esfuerza por establecer una
relación positiva con las juntas asesoras locales, integradas por
empleadores y docentes. Estas juntas ofrecen sugerencias sobre la
manera en que DeVry puede satisfacer mejor las necesidades educati-
vas de los estudiantes.

El Instituto DeVry ofrece programas con orientación laboral, que otorgan
títulos de pregrado de alta calidad en administración de empresas y
tecnología a una población estudiantil diversa. DeVry se especializa en
enseñar a sus estudiantes por medio de un currículo que permite aplicar
los conocimientos en la práctica, para satisfacer los requerimientos en
administración y tecnología de una fuerza de trabajo creciente y dinámica.

La experiencia de DeVry en la educación superior de los Estados Unidos
es única. Se diferencia tanto de la experiencia de los institutos técnicos
superiores como de la tradicional experiencia universitaria, por algunas
características singulares:

• DeVry es una institución que proporciona valiosas habilidades que los
estudiantes pueden transformar en oportunidades profesionales. En
DeVry, la economía es el determinante principal del currículo. Cuanto
antes reacciona la institución a los desarrollos en la economía, más
rápido prepara a sus estudiantes para beneficiarse de ellos.

• DeVry se ha convertido en una de las principales opciones para los
estudiantes de institutos técnicos superiores que buscan obtener tí-
tulos de carreras de cuatro años.

• DeVry fue diseñado para ofrecer una educación con orientación laboral
a estudiantes que no encuentran lo que buscan en el sistema tradicio-
nal. La institución pudo comprobar que tanto estos estudiantes como
la fuerza laboral a la que ingresaban dan una alta prioridad a títulos que
realmente los preparan para tener un éxito inmediato en el puesto de
trabajo. Por lo tanto, DeVry ha adaptado su currículo para satisfacer las
necesidades de los estudiantes, incorpora las sugerencias de empléa-
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Recuadro 1.2. (continuación)

dores y empresas, y reconoce que —con independencia de los posi-
bles beneficios materiales— una buena educación es la que abre las
puertas al mayor número de estudiantes.

• DeVry trabaja constantemente para lograr un cambio en la percepción
habitual, según la cual las instituciones educativas con orientación
laboral se limitan a "entrenar" a los estudiantes y no son capaces de
ofrecer una educación integral.

• DeVry se ha ganado su reputación como institución de alto nivel. Por
ejemplo, su Programa de Tecnología en Ingeniería Electrónica está
acreditado por la comisión pertinente del Consejo de Acreditación de
Ingeniería y Tecnología.

• La ayuda financiera ha proporcionado acceso a educación de alta
calidad a la diversa población estudiantil de DeVry. Actualmente, más
de 75% de sus estudiantes dependen de algún tipo de ayuda financiera
que permite el acceso a la educación superior a una población que de
otro modo no podría asistir a la universidad.

1 Tomado de la presentación de Gene Hallongren: "DeVry Instituto of Technology: A
Model for the 21st Century".

Dado que el mundo empresarial exige una amplia gama de habilidades, la
complejidad de los cursos ofrecidos puede variar enormemente de un instituto
técnico superior a otro, desde la producción de semiconductores hasta la fabri-
cación de calzado y el trabajo en curtiembres. Por regla general, si un producto
tiene un mercado, debe haber un curso que enseñe a fabricarlo. El corolario es
igualmente verdadero: si no existe el mercado correspondiente, el curso no es
necesario. En la evaluación de la demanda del mercado, los institutos técnicos
superiores no sólo tienen en cuenta las preferencias de las empresas, sino también
las de sus estudiantes. (Los estudiantes, por lo general, son responsables de
alguna parte del costo de su educación, y no gastan su propio dinero en cosas que
consideran inútiles, por lo que la matrícula es un buen indicador de las tenden-
cias del mercado.)
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Financiación: ¿quién paga las cuentas?*

La discusión sobre la financiación de los institutos técnicos superiores en los
Estados Unidos debería establecer la diferencia entre institutos públicos y priva-
dos, o independientes. La mayor parte del asombroso crecimiento del sector de
los institutos que ofrecen carreras de dos años se debe a las instituciones públicas.
En 1921, los institutos superiores privados constituían 74% del sector. En 1960,
esta proporción había disminuido a 13%, y en 2000 fue de 12,1% (calculado como
la proporción de institutos superiores independientes en relación con los públi-
cos, entre los 1.132 miembros de la Asociación de Institutos Técnicos Superiores
de los Estados Unidos (American Association of Community Colleges —AACC—).

El modelo general de financiación de los institutos técnicos superiores
independientes es semejante al de las universidades privadas. En el período
1997-1998 la matrícula promedio para los independientes fue de US$7.536, casi
seis veces el promedio de los institutos técnicos superiores públicos. En las
universidades privadas, la matrícula y los derechos constituyen un porcentaje
mucho mayor de los ingresos: 61,7%, mientras que en los institutos superiores
públicos es sólo de 21,4%. El modelo de la universidad privada refleja el grado de
financiación proveniente de obsequios y donaciones de personas, corporaciones
y fundaciones filantrópicas, que representan 10,8% de los ingresos de los institu-
tos superiores privados, mientras que sólo constituyen 1,1% de los ingresos de
los institutos superiores públicos.5

4 Esta sección expone los conceptos del artículo de Leonardo de la Garza, "The Financing of United
States Community Colleges: National, State, and Local Perspectives", presentado en el seminario
"Nuevas opciones para la educación superior en América Latina: lecciones de la experiencia de los
community colleges" (Harvard, septiembre de 2000).
5 Debido a sus matrículas más altas y, por consiguiente, a las mayores necesidades financieras de sus
estudiantes, los institutos superiores independientes reciben proporcionalmente más ayuda finan-
ciera federal que los institutos superiores públicos. En el período 1995-1996, el estudiante promedio
de tiempo completo de un instituto técnico superior privado con ayuda financiera recibía $5.385,
mientras que sus pares en los institutos técnicos superiores públicos recibían un promedio de $2.086.
Nuestro análisis no toma en cuenta los ingresos provenientes de esa ayuda financiera, por estar
dirigida individualmente a los estudiantes y no a los gastos operativos de la institución.
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Cincuenta estados, cincuenta sistemas

El control local es un principio básico de la administración de los institutos
técnicos superiores en los Estados Unidos. En consecuencia, no están regidos por
un organismo de nivel nacional ni tienen un único modelo de financiación. En
efecto, los modelos varían enormemente entre los 50 estados y, en algunos casos,
dentro del mismo estado.

Los estados tienen también una gran variedad de modelos de reglamenta-
ción. En algunos, todos los institutos técnicos superiores son parte de un único
sistema estatal. Algunos de estos sistemas son independientes de las universida-
des, pues sus juntas directivas son nombradas por el gobernador del estado y
responden ante él, como sucede en Connecticut. Otros están incorporados a un
sistema universitario estatal, como sucede en Hawai, donde una junta de regen-
tes gobierna todos los niveles de la educación pública superior. Los institutos
técnicos superiores de Alabama están dirigidos por un funcionario, el director
ejecutivo, que responde ante una junta de educación estatal. Los programas de
educación son aprobados por otro organismo, y la administración cotidiana está
a cargo de ocho juntas regionales elegidas por votación popular. En Texas, cada
uno de los 50 distritos a los que pertenecen los institutos técnicos superiores tiene
su propia junta directiva elegida por votación popular, y cada una de ellas nombra
un funcionario como director ejecutivo, un decano en el caso de institutos con una
única sede, o un rector si hay más de una sede (en este último caso, el rector
nombra un decano para cada sede). La coordinación y aprobación de los progra-
mas educativos está a cargo de una junta de coordinación integrada por 18
miembros, nombrada por el gobernador. (El Apéndice 3 ofrece mayores detalles
sobre la financiación de los institutos técnicos superiores en Texas.)

Principales fuentes de ingresos

Así como dos estados no aplican exactamente el mismo modelo para gobernar sus
institutos técnicos superiores públicos, tampoco tienen el mismo modelo de
financiación. No obstante, las tres fuentes principales de financiación —matrícu-
las y derechos, presupuesto del estado e ingresos provenientes de los impuestos
locales— son similares en todos los estados.
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Matrícula y derechos. Cuando se crearon las universidades de Europa, las dos
fuentes principales de financiación eran las donaciones privadas y los derechos
pagados por los estudiantes. Irónicamente, estas fuentes han sido las menos
utilizadas por los institutos técnicos superiores de los Estados Unidos. El espíritu
igualitario que desde un principio ha caracterizado al movimiento a favor de los
institutos técnicos superiores se ha opuesto a que sean sus usuarios finales —los
estudiantes— quienes carguen con el costo de su educación.

En el período 1996-1997, según la AACC, matrículas y derechos sólo
representaban aproximadamente 21,4% de los ingresos de los institutos técnicos
superiores públicos. Esta cifra ha ido en constante aumento, reflejando la crecien-
te presión sobre las matrículas y los derechos ocasionada por el aumento de los
costos, mientras que el apoyo del estado no se ha incrementado o ha disminuido.

Incluso en la actualidad, la modesta contribución de las matrículas y
derechos a los costos operativos es mucho más alta que en décadas pasadas. En
1975, aproximadamente en 55% de los institutos técnicos superiores del país la
matrícula y los derechos anuales eran inferiores a US$300. De hecho, en los
institutos de California no se pagaba matrícula. Gradualmente, sin embargo, las
presiones económicas obligaron a los estudiantes a sobrellevar una proporción
cada vez mayor de los costos. En 1968, sólo 18% de los institutos técnicos su-
periores de California estaban exentos de matrícula y, en el período 1996-1997, el
promedio nacional anual de matrícula y derechos para un estudiante de tiempo
completo de un instituto técnico superior era de US$1.283.

La estructura de matrícula y derechos varía enormemente entre diferentes
estados. En el período 1996-1997, la matrícula de California (que se cobra desde
1983) era la más baja, con un promedio de US$371 por año. Otros estados con
tarifas muy bajas eran Nuevo México (US$689), Arizona (US$782) y Hawai
(US$789). Entre las más altas estaban las de New Hampshire (US$2.784), Maine
(US$2.558), Massachusetts (US$2.342), Indiana (US$2.331) y Minnesota (US$2.219).

Las sumas que se pagan por concepto de matrícula y derechos pueden ser
muy engañosas, dadas las diferencias en el costo de vida. Otra manera de
considerar los costos de los estudiantes es formularlos como un porcentaje del
ingreso familiar. En general, y de manera poco sorprendente, los estados con
matrículas bajas tienden a ser aquellos más accesibles económicamente cuando se
utiliza este criterio. California sigue siendo el menos costoso, con un promedio de
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matrículas y derechos que asciende a 0,7% del promedio del ingreso familiar.
Otros que se encuentran en un bajo rango son Hawai (1,4%), Arizona (1,8 %) y
Nuevo México (1,7%). Análogamente, los estados con las más altas tarifas de
matrícula son aquellos en los cuales los costos de los institutos técnicos superiores
representan una mayor proporción del ingreso familiar, a saber, Maine (5,3%),
New Hampshire (4,9%) e Indiana (4,4%).

Existen también enormes disparidades en los porcentajes de los ingresos de
los institutos técnicos superiores generados por matrículas y derechos. Mientras
que el promedio nacional es de 21,4%, los estudiantes pagan menos de 15% de los
costos en seis estados (California, 8%; Carolina del Norte y Nuevo México, 11%;
Wyoming, 13%; Mississippi e Idaho, 14%). En otros seis estados, los estudiantes
contribuyen con más de 30% de los ingresos totales (Vermont, 55%; New
Hampshire, 47%; New Jersey, 34%; Massachusetts, 33%; Rhode Island y
Pennsylvania, 31%).

Aunque han aumentado considerablemente durante las últimas décadas,
la matrícula y los derechos de los institutos técnicos superiores son mucho más
bajos que los de las universidades públicas. En el período 1995-1996, el promedio
de matrícula y derechos para un estudiante de tiempo completo era de US$1.283
en un instituto técnico superior, y de US$2.986 en una universidad pública.

Partidas de los estados. La segunda de las principales fuentes de ingresos de los
institutos técnicos superiores en los Estados Unidos son las partidas asignadas
por las legislaturas estatales. Los institutos técnicos superiores dependen de esta
fuente de ingresos más que cualquier otra institución (43,3% a nivel nacional en
el período 1996-1997). Sin embargo, una vez más, existe una enorme disparidad
entre los distintos estados.

En cinco estados las partidas mencionadas constituyen más de 60% de los
ingresos de los institutos técnicos superiores. Nevada ocupa el primer lugar, con
66%, seguido por Connecticut (64%), Carolina del Norte (63%), Georgia (62%) y
Hawai (61%). Las contribuciones más bajas por parte del estado son las de Alaska
(18%) y Vermont (15%).

A diferencia de la matrícula, el porcentaje de los ingresos de los institutos
técnicos superiores generados por las partidas del estado ha disminuido. En 1991
y 1992 constituían 46,2% y cayeron a 43,3% durante 1996 y 1997.
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Ingresos provenientes de impuestos locales. Los institutos técnicos superiores públi-
cos son el único segmento de la educación superior de los Estados Unidos que
recibe ingresos de los contribuyentes locales. Esta práctica se origina en el hecho
de que los institutos técnicos superiores se desarrollaron a partir de las escuelas
públicas. La forma más común de recaudación de impuestos en los distritos que
tienen un instituto técnico superior es gravar la propiedad (habitualmente
propiedad real) de una persona o de una empresa. En algunos estados, la tasa se
calcula en millage (la milésima parte de un dólar estadounidense) por cada dólar
del valor de la propiedad. En otros estados, el impuesto es una suma fija
correspondiente al valor de la propiedad. Por ejemplo, una tasa tributaria de
US$0,25 por cada US$100 del valor de la propiedad, daría US$250 para una
propiedad valuada en US$100.000.

En quince estados no hay impuestos locales; todos los ingresos por impues-
tos se generan a través de partidas del estado. En estos estados los institutos
técnicos superiores se reparten en distritos, de tal manera que cada región del
estado tenga un instituto técnico superior a su servicio, y las partidas estatales se
dividen entre los institutos técnicos superiores de acuerdo con las matrículas. Las
fuentes de ingreso tienen un efecto directo sobre las matrículas. Los residentes de
un estado pagan matrículas más altas si viven fuera de los distritos donde hay
institutos técnicos superiores; la matrícula para los estudiantes de otros estados
es aún más alta.

Esta forma de financiación tiene una cobertura mucho mayor que cualquier
otra (expresada como porcentaje de los presupuestos anuales de los institutos
técnicos superiores). El promedio nacional es de aproximadamente 19%, pero
como ya señalamos, así como ciertas escuelas no reciben nada, otras no reciben
más de 5% y algunas, 30%, o más (Alaska y Wisconsin, 42%; Kansas, 35%; Ne-
braska y California, 34%; Illinois, 32%).

Otras fuentes de ingresos. Según la AACC, los fondos federales representan 5,4% de
los ingresos de los institutos técnicos superiores públicos. Estos fondos se asignan
principalmente a proyectos especiales y determinadas categorías de capacitación.
Hay donaciones federales disponibles, por ejemplo, para contribuir con el reclu-
tamiento de estudiantes de las minorías y para ofrecer educación en ciertas
disciplinas técnicas. La mayor parte de los fondos federales son asignados a
propósitos específicos, y no pueden ser utilizados para cubrir gastos operativos
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generales; por esta razón, no se les confiere una importancia primordial en este
análisis.

Los ingresos provenientes de fuentes privadas —obsequios, donaciones y
subsidios de algunas fundaciones— sólo representan 1,1% de los ingresos de los
institutos técnicos superiores públicos a nivel nacional, pero muchos institutos
técnicos superiores han adoptado medidas tendientes a incrementar este porcen-
taje. En 1987, 53% de los institutos técnicos superiores habían creado fundacio-
nes para buscar fondos privados. Un estudio realizado en 1997 mostraba que 88%
de ellos tenía fundaciones activas, mientras que otro 4% planeaba crearlas. Los
ingresos provenientes de fundaciones, sin embargo, se asemejan a los provenien-
tes del gobierno federal. Por lo general no pueden utilizarse para afrontar costos
operativos de rutina, sino que deben ser usados para becas estudiantiles, recom-
pensas a la excelencia para los profesores, financiación del desarrollo profesional
del personal docente y no docente, y para otros fines especiales.

En resumen, es evidente que para la mayoría de los institutos técnicos
superiores de los Estados Unidos la parte más importante de la financiación
proviene de recursos públicos, tanto estatales como locales. Esto concuerda con
su misión: ofrecer acceso a la educación superior manteniendo los costos para
los estudiantes tan bajos como sea posible. A causa de que las presiones sobre las
fuentes públicas de recursos han aumentado, los costos para los estudiantes se
han incrementado. Sin embargo, los institutos técnicos superiores siguen siendo,
en términos de costo, la mejor oferta en la educación superior de los Estados
Unidos.

Beneficios económicos para los estudiantes6

La comparación entre el desempeño de los egresados de institutos técnicos
superiores y el de los estudiantes que no han completado su educación post-
secundaria o son egresados de programas a cuatro años, indica que los institutos
técnicos superiores ofrecen beneficios reales, cuantificables. La tarea educativa de

6 Esta sección está basada en el artículo de Thomas Kane y Cecilia Elena Rouse, "The Community
College: Educating Students at the Margin Between College and Work", 1999.
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los institutos técnicos superiores, es decir, el desarrollo de habilidades dirigidas
específicamente al trabajo, se correlaciona positivamente con un mejor desempe-
ño en el empleo y mejor remuneración, que según algunos registros, alcanza a
15%. Cada año adicional de cursos completados representa entre 5 y 10% de
aumento en el salario. Más importante aún, las ganancias iniciales no se pierden
con el tiempo. Según la AACC, el promedio de ganancias esperadas durante toda
la vida para una persona con un título de asociado excede US$1 millón, cerca de
US$250.000 más que las de una persona que sólo tiene un diploma de escuela
secundaria. Incluso los estudiantes que terminan únicamente una parte de un
programa y no obtienen el título de asociado, ganan en promedio 10% más que las
personas que sólo tienen título de escuela secundaria. En síntesis, los beneficios
son apreciables y comienzan a percibirse apenas pocos meses después de empe-
zar a estudiar. Es precisamente este rápido rendimiento el que hace que los
institutos técnicos superiores sean atractivos para los estudiantes que no pueden
dedicar una gran cantidad de tiempo y dinero a la educación superior.

Rendición de cuentas7

La responsabilidad es "la obligación o la voluntad de asumir las propias acciones
y responder por ellas". Toda institución es responsable ante los que de alguna
manera participan de ella. Esta obligación puede ser incómoda, pues los líderes
deben rendir cuentas prácticamente por cada una de las acciones de sus institu-
ciones. Los líderes efectivos, sin embargo, enfrentan la situación objetivamente,
pues saben que es preciso hacerlo. De hecho, la exigencia de rendición de cuentas
es mayor en la educación y aumenta constantemente: "En la actualidad, hay una
fuerte evidencia de que los persistentes llamados a la rendición de cuentas, en
lugar de desaparecer, se harán más fuertes a medida que los organismos de
acreditación, los contribuyentes, estudiantes, legisladores y otras entidades pi-
dan a las instituciones encargadas de la educación superior que den cuenta de sus
actividades" (Roueche et al., 1997).

7 Esta sección está basada en el artículo de Audree Chase, "Accountability at America's Community
Colleges: Variations on a Theme", presentado en el seminario "Nuevas opciones para la educación
superior en América Latina: lecciones de la experiencia de los community colleges" (Harvard, sep-
tiembre de 2000).
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Varias agencias federales y asociaciones nacionales sirven de catalizadores
en el proceso de rendición de cuentas: llevan a cabo investigaciones, financian
programas, y se desempeñan como organismos asesores y de recursos. Las
agencias federales conducen y ofrecen acceso a estudios nacionales e internacio-
nales, a través de los cuales las instituciones pueden evaluarse a sí mismas en
relación con otras instituciones en su estado y/o región. Las asociaciones nacio-
nales ofrecen asistencia en los aspectos de liderazgo y desarrollo profesional y
encargan estudios y artículos sobre problemas de evaluación y rendición de
cuentas.

Pero, ¿a quién rinden cuentas las instituciones educativas estadounidenses,
especialmente los institutos técnicos superiores? ¿Quiénes son los interesados, en
los recintos universitarios y en las comunidades? ¿Cómo responden ante ellos los
institutos técnicos superiores? ¿Cuál es la naturaleza de sus obligaciones?

En esta sección intentaremos responder a estas preguntas. La rendición de
cuentas es un tema recurrente que comprende a numerosas entidades —el
gobierno estatal y local, los consejos de administración, los organismos de
acreditación, las comunidades y los estudiantes, por nombrar sólo algunas de
ellas— y adopta al menos tres formas, incluyendo la responsabilidad fiscal y la
responsabilidad moral. Debe señalarse también que, en un sistema complejo
como el de los institutos técnicos superiores, la rendición de cuentas tiene varios
niveles y es cíclica: los estudiantes deben rendir cuentas a los profesores, los
profesores son responsables ante los estudiantes y ante los decanos, los decanos
rinden cuentas a los rectores, y los rectores responden ante el consejo de adminis-
tración. Cada institución es responsable ante el gobierno estatal y local y ante su
comunidad, formada por contribuyentes, muchos de los cuales son estudiantes
universitarios potenciales. Esto hace que el sistema sea circular e interdependiente.

Las partes interesadas

Las partes interesadas en los institutos técnicos superiores de los Estados Unidos
son tan diversas como las funciones de esos institutos. (El gráfico 1.1 muestra los
grupos implicados en las acciones de los institutos técnicos superiores estadouni-
denses.) A continuación se examinan brevemente algunas de las principales
partes interesadas ante las cuales deben responder los institutos técnicos superio-
res: gobierno estatal y local, consejos de administración, juntas de acreditación,
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Gráfico 1.1. Partes interesadas de los institutos técnicos
superiores de los Estados Unidos

instituciones con programas de cuatro años (que piden que se acepten los créditos
de sus egresados como créditos de transferencia), estudiantes, comercio e indus-
tria y comunidades locales.

El gobierno estatal y local

Los institutos técnicos superiores responden ante los gobiernos estatales y locales
porque reciben la mayor parte de su financiación de los impuestos que recaudan
esos gobiernos. Dentro de este marco general, sin embargo, hay muchas variacio-
nes: "Como sucede con otros aspectos de los institutos técnicos superiores, la
financiación se caracteriza por su diversidad, varía de un estado a otro y, en
algunos casos, de un instituto a otro dentro de un mismo estado" (Vaughn, 2000).
En Oklahoma, por ejemplo, el vicerrector encargado de asuntos académicos —un
representante del gobierno estatal— examina periódicamente cada programa
académico, se informa de cuántos estudiantes están matriculados en ciertos
cursos, cuántos se dedican a determinadas especialidades, y cuántos terminan el
programa en el que están matriculados. El estado tiene la facultad de dar por
terminado un programa si no satisface los requisitos establecidos. Si un instituto
técnico superior de Oklahoma desea proponer un nuevo programa educativo,
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debe presentar por anticipado una estimación de la matrícula; el éxito general del
programa se evalúa al cabo de tres años.

Gran parte de la financiación depende de las matrículas de tiempo completo
(fiill-time enrollment —FTE—). Si varios institutos técnicos superiores de Oklaho-
ma, por ejemplo, ofrecen un programa de música, el estado determina el costo
promedio de ponerlo en funcionamiento (uno de los elementos que toma en
cuenta es la cifra estimada de FTE de los institutos técnicos superiores participan-
tes), y financia por igual a cada uno de los institutos técnicos superiores. Si el FTE
para un determinado programa decae durante un período determinado, es
posible que la financiación del estado se reduzca proporcionalmente. Por consi-
guiente, los institutos técnicos superiores consideran que el FTE es conveniente
sólo hasta cierto punto. Cuando el FTE de un instituto técnico superior aumenta
drásticamente, a menudo el estado no está en condiciones de compensar la
diferencia, y el instituto deberá asumir los gastos adicionales.

En Pennsylvania, los institutos técnicos superiores con programas de dos
años tienen una auditoría anual. Los resultados de estas auditorías inciden en las
reglamentaciones estatales sobre asignación de fondos. Los institutos técnicos
superiores deben aportar un dólar por cada uno invertido por el estado para
edificaciones, equipos y suministros.

Los gobiernos estatales y locales presionan cada vez más a los institutos
técnicos superiores para que den a conocer el porcentaje de egresados respecto de
la matrícula. Muchos institutos se muestran reticentes a cumplir con esta exigen-
cia, sosteniendo que el número de estudiantes graduados no refleja la calidad de
la educación recibida. Dado el alto número de estudiantes de tiempo parcial que
asisten a los institutos técnicos superiores, la situación es complicada. Algunos
estudiantes asisten a los institutos técnicos superiores únicamente durante uno o
dos semestres, y luego piden una transferencia a universidades con programas de
cuatro años, o bien ingresan a la fuerza laboral. Estadísticamente, se cuentan como
estudiantes que no se han graduado y, sin embargo, es posible que hayan recibido
algo bastante valioso del instituto. Los institutos técnicos superiores deben
satisfacer la solicitud de estos datos, aun cuando las cifras puedan sugerir,
erróneamente, que son incapaces de retener a sus estudiantes.

Entre 1986 y 1988, la legislatura de California aprobó leyes que exigen a los
institutos técnicos superiores desarrollar mecanismos para informar al estado
sobre sus responsabilidades. En consecuencia, se reunió un grupo de personas
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encargadas de desarrollar un modelo de rendición de cuentas que incluía "cinco
elementos principales: acceso de los estudiantes, éxito de los estudiantes, satisfac-
ción de los estudiantes, composición del cuerpo docente y estado fiscal" (Vaughn,
2000). Otros estados adoptaron (o estudiaron la posibilidad de adoptar) medidas
similares: "California no era el único estado interesado en la rendición de cuentas
de la educación superior. Un estudio realizado en 1989 para la Asociación de
Gobernadores de los Estados Unidos (National Governors Association —NGA—)
encontró que 36 estados habían implementado o contemplaban implementar
algún tipo de sistema de rendición de cuentas" (Boggs, 1997).

En Florida y Carolina del Sur, entre otros estados, hay una propuesta para
la financiación basada en el desempeño, según la cual los fondos asignados a los
institutos técnicos superiores dependerán del éxito de sus estudiantes para
demostrar competencias estandarizadas en sus campos de estudio. Por ejemplo,
si un instituto técnico superior dicta un curso de enfermería, el instituto recibirá
fondos de acuerdo con el número de egresados de enfermería que aprueben el
examen para obtener su licencia profesional.

Los consejos de administración

La forma de gobierno de los institutos técnicos superiores se asemeja a la de las
empresas y las universidades. Dependiendo del estado, cada instituto técnico
superior tiene una junta directiva o consejo de administración que gobierna sus
actividades. El decano del instituto es responsable de las operaciones cotidianas;
responde ante el consejo de administración y (en el sistema estatal) ante un rector,
quien a su vez responde ante una junta de gobierno.

El consejo de administración responde por el buen funcionamiento del
instituto; en muchos casos, es el encargado de aprobar el presupuesto, los pro-
gramas y la contratación de personal, así como de pedir cuentas al rector. Los
miembros del consejo son más aptos para evaluar cuestiones relacionadas con el
presupuesto de una institución que la calidad de la enseñanza y del aprendizaje.

Los consejos que presiden los institutos técnicos superiores pueden
clasificarse en tres categorías: consejos elegidos, consejos nombrados y consejos
estatales. Como sucede con cualquier cargo electivo, los miembros de los consejos
elegidos surgen del voto de los ciudadanos de sus comunidades, su función dura
un período determinado y responden directamente a las personas que los eligen.
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En Kansas, Arizona, California, Michigan y Texas, el consejo de administración
es elegido.

Los miembros de los consejos nombrados son designados por el gobernador
para representar a diversos segmentos de la comunidad, por lo general, por cin-
co años. Los consejos nombrados pueden ser seleccionados también por otros
funcionarios del estado. Un aspecto positivo de esta modalidad es que los
miembros del consejo no gastan dinero en la elección; uno de sus aspectos
negativos es que los miembros pueden ser más leales a las personas que los han
nombrado que a las instituciones a las que sirven. Florida, Illinois, Carolina del
Norte y Washington son estados con consejos nombrados.

Algunos institutos técnicos superiores son gobernados por consejos estata-
les nombrados por el gobernador. Esta modalidad puede tener dos desventajas:
que los consejos quizá no sean sensibles a las necesidades locales, y que lleguen
a ser más leales a los funcionarios que los nombran, que al sistema de instituciones
al que sirven. Los sistemas de institutos técnicos superiores de Alabama, Virginia
y Nueva York son gobernados por consejos estatales.

Las juntas de acreditación

Como resultado de la preocupación pública sobre la rendición de cuentas, los
organismos de acreditación exigen resultados demostrados, y han desafiado a
los institutos técnicos superiores con poblaciones diversas a ofrecer la informa-
ción correspondiente (Prager, 1990).

Con intervalos de cinco y diez años, los institutos técnicos superiores se someten
a procesos de revisión administrados por uno de los seis organismos regionales
de acreditación de los Estados Unidos. Cada instituto técnico superior realiza
periódicamente una autoevaluación, y comunica los resultados. Cada diez años,
los organismos de acreditación envían equipos de docentes de otras instituciones
con programas de dos años y, en ocasiones, de instituciones con programas de
cuatro años, para evaluar programas académicos, instalaciones y administración.
Dentro de este marco general, sin embargo, ningún modelo o proceso en particu-
lar es representativo del proceso general de acreditación de los institutos técnicos
superiores.
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Las instituciones con programas de dos años se acreditan con los mismos
criterios que se aplican a las instituciones con programas de cuatro años. Esto es
necesario porque los institutos técnicos superiores desempeñan un rol de trans-
ferencia. En muchos casos —$e acuerdo con los datos sobre los resultados de los
estudiantes— los institutos técnicos superiores han logrado mayor efectividad
institucional que las universidades. (Algunas universidades más grandes han
tenido dificultades para medir los resultados de sus estudiantes.)

El proceso de acreditación representa un desafío para los directores de los
institutos técnicos superiores, "quienes deben responder definiendo el propósito
de la acreditación en sus instituciones, asegurar los recursos necesarios para las
evaluaciones, y promover el profesionalismo requerido entre los profesores"
(Prager, 1990). No obstante, como bien saben los administradores de los institu-
tos técnicos superiores, es necesario aceptar ese desafío. Los institutos técnicos
superiores deben garantizar que sus programas sean de alta calidad para mante-
ner su acreditación y servir a sus comunidades de la mejor manera posible.

Las instituciones con programas de cuatro años

Los institutos técnicos superiores desean que sus créditos sean aceptados en
general para transferencias, por lo que son responsables ante las instituciones con
programas de cuatro años. Por esta razón, esas instituciones toman muy en serio
la acreditación de los institutos técnicos superiores.

La función de transferencia de los institutos técnicos superiores es impor-
tante. Más de la mitad de los estudiantes que comienzan sus estudios de pregrado
en los Estados Unidos eligen institutos técnicos superiores. Por consiguiente, es
imperativo que los institutos técnicos superiores adopten todas las medidas
necesarias para garantizar que, si un estudiante desea solicitar una transferencia
al tercer año de un programa de cuatro años, los créditos se transferirán sin
mayores problemas.

Muchos institutos técnicos superiores tienen acuerdos de articulación con
instituciones con programas de cuatro años en sus comunidades, estados y
regiones.8 En la mayoría de los casos, estos acuerdos se firman únicamente

8 Algunos institutos técnicos superiores tienen acuerdos de articulación con institutos y universida-
des de otros países. El Instituto Técnico Superior Holyoke de Massachusetts, por ejemplo, firmó un
acuerdo de articulación con la Universidad de Plymouth, en Inglaterra, para uno de los programas
de ciencias.
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después de una cuidadosa evaluación de los cursos dos años por parte de los
departamentos correspondientes de las instituciones que dictan carreras de
cuatro años. En algunos estados, el proceso de transferencia es casi automático.
En Florida, por ejemplo, la legislación estatal estipula que una institución pública
con programas de cuatro años está obligada a aceptar a cualquier egresado de una
institución pública con programas de dos años, siempre que el estudiante tenga
un promedio de notas aceptable.

Cualquiera que sea el acuerdo entre los institutos técnicos superiores y las
instituciones y universidades con programas de cuatro años, estas últimas son
estamentos importantes y los institutos técnicos superiores responden ante ellas.

Los estudiantes

Los institutos técnicos superiores son responsables ante sus clientes primarios, los
estudiantes. Por esta razón, deben evaluar continuamente el éxito de los estudian-
tes que pasan a instituciones con programas de cuatro años o encuentran empleo.
Algunos institutos técnicos superiores van más allá y supervisan el desempeño
académico de sus antiguos estudiantes en las instituciones con programas de
cuatro años a las que se han transferido, o bien su desempeño laboral.9 La
información es más fácil de conseguir en algunos estados que en otros. Los
institutos técnicos superiores de Washington, por ejemplo, reciben datos del
departamento de trabajo del estado acerca del éxito de sus egresados. El depar-
tamento genera informes sobre quién tiene empleo y quién no, y cuáles de los
egresados ocupan puestos relacionados con su capacitación. Estos datos son una
medida del éxito de los estudiantes, y ofrecen a los institutos técnicos superiores
del estado una importante base para su rendición de cuentas.

Cuando es posible, los institutos técnicos superiores revisan una variedad
de indicadores de éxito de los estudiantes, que incluyen el logro de objetivos, los
porcentajes de graduados, la evaluación que hacen los empleadores de los estu-
diantes, el lugar que ocupan en el escalafón de la fuerza laboral, la demostración

9 Algunos institutos técnicos superiores prometen mayor capacitación si los egresados de su institu-
ción no consiguen empleo dentro de cierto tiempo. El Ministerio de Educación de los Estados Uni-
dos estima, sin embargo, que aproximadamente 90% de los egresados de institutos técnicos superio-
res consigue empleo dentro de los tres meses siguientes a su graduación.
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de conductas ciudadanas y la receptividad frente a las necesidades de la comuni-
dad. Todos estos indicadores se acompañan con mediciones, explicaciones y
ejemplos sobre la forma de lograr que la población estudiantil de los institutos
técnicos superiores obtenga esos resultados. Muchos de ellos están dirigidos a
evaluar cuál sería el desempeño del estudiante si continuara sus estudios acadé-
micos, mientras que otros están dirigidos a evaluar sus probabilidades de éxito en
el trabajo y en la comunidad.

Las preferencias de los estudiantes ayudan a preservar la rendición de
cuentas de los institutos técnicos superiores. Si, con el transcurso del tiempo, los
estudiantes optan repetidamente por no tomar ciertos cursos, algo está mal. Los
estudiantes perciben que los cursos no son pertinentes, la enseñanza es deficiente,
o son excesivamente difíciles. O bien, es posible que sencillamente no aprecien los
beneficios que pueden reportarles estos cursos. En cualquier caso, los institutos
técnicos superiores saben que las preferencias de los estudiantes son importantes
y deben ser tomadas con seriedad. Si un problema persiste, tarde o temprano se
reflejará en las tendencias de la matrícula. Por el contrario, si un instituto técnico
superior es excelente en un determinado programa o área, la matrícula estudiantil
aumentará.

La rendición de cuentas ante los estudiantes ha estimulado el uso creciente
de la educación en línea. A medida que la tecnología de la información se con-
vierte en parte integral de casi todos los aspectos de la vida moderna, más
estudiantes aspiran a gozar de las ventajas de la enseñanza y el aprendizaje en
línea, en cualquier momento y lugar. En consecuencia, la educación en línea es el
sector de más rápido crecimiento en la educación superior.

El comercio y la industria

La rendición de cuentas de los institutos técnicos superiores ante el comercio y la
industria se origina en la comprensión de que si estos sectores no están conformes
con la calidad de sus egresados, sencillamente no los contratarán. Por consiguien-
te, los institutos técnicos superiores solicitan habitualmente la opinión de los
empleadores de sus comunidades para garantizar que la oferta de sus cursos se
adecué a las demandas reales del mercado laboral, y que sus egresados estén
preparados conseguir empleo.
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Casi todos los institutos técnicos superiores tienen uno o más consejos
asesores empresariales (un instituto de Oklahoma tiene cincuenta), formados con
el propósito de garantizar que los institutos técnicos superiores estén actualiza-
dos en las habilidades que se requieren en los lugares de trabajo. Esta función es
esencial, porque las disciplinas ocupacionales tienden a cambiar con mayor
rapidez que las académicas. Los consejos asesores empresariales aseguran que
muchos de los asuntos concernientes a la futura contratación de los egresados se
solucionen antes de la graduación. Estos consejos se reúnen regularmente (por lo
general, trimestralmente) para garantizar que los currículos de los institutos
técnicos superiores satisfagan las necesidades de la industria. La comunicación
regular con el comercio y la industria sirve también para recordar a los institu-
tos técnicos superiores, y a sus estudiantes, que realmente existen empleos a los
que se puede aspirar. Los consejos asesores empresariales ofrecen también
retroalimentación acerca del desempeño de los egresados en los lugares de
trabajo.

La asociación de los institutos técnicos superiores con las empresas, el
gobierno y otras instituciones educativas es cada vez más común. Estas asociacio-
nes se forman a menudo para llevar a cabo proyectos específicos o para manejar
una crisis. Por ejemplo, cuando la gente pierde su empleo o se cierra una base
militar, con frecuencia es el instituto técnico superior el que asume el problema y
ayuda a retener la fuerza laboral. Algunos institutos técnicos superiores trabajan
con corporaciones multinacionales en proyectos que involucran tecnología de la
información, telecomunicaciones, u otras actividades impulsadas por la tecnolo-
gía. En cada caso, los institutos técnicos superiores son responsables ante sus
asociados.

Las empresas contratan a menudo a los institutos técnicos superiores para
capacitar a sus empleados. En 1997, un estudio a nivel nacional preguntó a los
empleadores por qué elegían a los institutos técnicos superiores para encargarse
de la capacitación en sus empresas. Las principales razones mencionadas fueron
la efectividad de costos y la adaptación a sus necesidades (Zeiss et al., 1997). Esto
evidentemente se relaciona con la rendición de cuentas. El comercio y la industria
invierten grandes sumas de dinero para recibir capacitación de los institutos
técnicos superiores, y esperan un rendimiento justo de su inversión. Si no lo
obtienen, invertirán su dinero en otro lugar.
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Las comunidades locales

Los institutos técnicos superiores están conectados de manera integral con las
comunidades a las que sirven. Sus clientes son en gran parte locales, como las
empresas que contratan a sus egresados y, en muchos institutos técnicos superio-
res, una parte importante de sus ingresos proviene de impuestos locales a la
propiedad. Por consiguiente, los institutos técnicos superiores habitualmente
intentan llegar a los representantes electos por la comunidad para asegurarse de
que están cumpliendo con sus obligaciones. Por ejemplo, el consejo de adminis-
tración de un instituto técnico superior de Seattle, Washington, organiza regular-
mente reuniones públicas con líderes de la comunidad para saber qué es lo que
esperan del instituto y cómo califican su desempeño. (Del mismo modo, se reúne
con los líderes del gobierno local, las agencias públicas, representantes de K-12,
y representantes del comercio y la industria.) Estas reuniones hacen que la
comunidad local se sienta partícipe de las actividades de la institución, y mues-
tran que el instituto técnico superior está dispuesto a asumir su responsabilidad
ante ella. Las reuniones ofrecen también retroalimentación que puede ser aplica-
da al plan estratégico del instituto.

La rendición de cuentas ante las comunidades locales se hace evidente
también en las diversas actividades culturales y sociales organizadas por los
institutos técnicos superiores. Las partes interesadas —en muchos niveles—
concuerdan en afirmar que "es importante que los institutos técnicos superiores
patrocinen exposiciones de arte, competencias deportivas, conciertos, obras de
teatro, ferias de la salud, foros comunitarios y otras actividades que enriquecen
la vida de las personas a quienes sirven" (Vaughn, 2000). Estas actividades
desempeñan una importante función social: además de enriquecer a la comuni-
dad, atraen a potenciales clientes y patrocinadores y aumentan la difusión de los
programas y la oferta educativa. Crean también un clima de apertura, cada vez
más necesario frente a la creciente diversidad de las comunidades en todas las
regiones del país: "El instituto técnico superior público está comprometido con el
servicio a todos los segmentos de su comunidad. No es en absoluto una tarea
sencilla, dada la cambiante naturaleza de las diversas poblaciones a las que sirve"
(Griffith y Connor, 1994). A medida que los electores se tornan más diversos, los
institutos técnicos superiores deben adaptarse a esa diversidad.
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Los informes

La mayoría de los estados exigen que sus institutos técnicos superiores presenten
detallados informes sobre acceso estudiantil, matrículas, programas de transfe-
rencia, satisfacción de los estudiantes, capacitación laboral acorde con las necesi-
dades estatales y locales, y estados fiscales de sus respectivas comunidades y
distritos. Este mecanismo es engorroso, consume mucho tiempo y resulta, con
frecuencia, frustrante. Cada instituto técnico superior considera su misión y su
entorno como algo único, pero debe, sin embargo, encontrar una manera precisa
de representarse usando el lenguaje y el formato requerido por la burocracia
estatal y federal. Para cumplir con los estrictos requisitos establecidos para
entregar los informes, muchas escuelas han incrementado los gastos asignados a
la investigación institucional y han contratado personal adicional para procurarse
los datos y elaborar esos informes. También han recibido apoyo de las seis
agencias regionales de acreditación, por ejemplo, la Comisión para la Educación
Superior de la Asociación de Escuelas y Universidades de los Estados del Medio
Oeste (Commission on Higher Education ofthe Mídale States Association oj"Colleges and
Schools), la Comisión para las Instituciones de Educación Superior de la Asocia-
ción de Escuelas y Universidades de Nueva Inglaterra (Commission on Institutions
of Higher Education of the New England Association of Schools and Colleges
—NEASC—) y la Comisión Universitaria de la Asociación de Escuelas y Uni-
versidades del Sur (Commission on Colleges ofthe Southern Association of Colleges and
Schools). Además de llevar a cabo diversas revisiones y visitas, las agencias
evalúan los informes elaborados por los institutos técnicos superiores, hacen
recomendaciones sobre acreditación y sugieren mejoras.

Los informes tienen un efecto directo sobre la financiación, aunque esto no
significa que se obtenga automáticamente. Algunos estados —Florida y Carolina
del Sur, por ejemplo— utilizan un sistema de financiación basado en el desempeño.

Los resultados

Los institutos técnicos superiores enfrentan un desafío real cuando evalúan a
partir de los resultados. El conjunto de factores con el que operan difiere del de
las instituciones con programas de cuatro años y de las universidades, y produce
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otro tipo de resultados. Dado que la admisión es abierta, los institutos técnicos
superiores atraen una amplia variedad de estudiantes: puede tratarse de estu-
diantes transitorios, estudiantes con diferentes habilidades y objetivos académi-
cos, estudiantes que no dominan el inglés, y otros. Sus profesores difieren tam-
bién de los de las instituciones educativas convencionales. La mayor parte de ellos
son adjuntos. Y, literalmente, la comunidad y los institutos técnicos superiores
afrontan las mismas situaciones. Por ejemplo, muchos institutos técnicos superio-
res han estado a la vanguardia de las respuestas locales a la reforma del bienestar,
proporcionando conocimientos prácticos y capacitación profesional. La AACC
estima que 48% de los institutos técnicos superiores ofrece programas de transi-
ción del bienestar al empleo. Entre aquellos que no los ofrecen, 54% proyectan
ofrecer programas diseñados específicamente para los receptores del bienestar.

Considerando estos factores, los indicadores convencionales de efectividad
institucional (número de graduados, índice semestral de retención, salario de los
docentes, presupuesto de la biblioteca) no ofrecen —y no pueden hacerlo— la
medida exacta del éxito de un instituto técnico superior. Sin embargo, la carga de
la rendición de cuentas sigue siendo la misma. La amplitud de los servicios
ofrecidos por los institutos técnicos superiores no disminuye la expectativa de
que sus egresados puedan transferir créditos a instituciones con programas de
cuatro años, y estén en condiciones de encontrar y mantener un empleo. Por lo
tanto, para considerarse exitoso —es decir, para satisfacer las demandas de las
diversas partes interesadas ante las que deben responder— los institutos técnicos
superiores deben satisfacer un amplio espectro de necesidades de la comunidad,
y mantener la fidelidad a su propósito fundamental: ofrecer una preparación
académica y ocupacional.

Elfuturo

Responsabilidad es la palabra clave para la década de 1990: el gobierno exige
justificación de los fondos que suministra a la educación superior; los organis-
mos de acreditación buscan calidad demostrable en los programas y servicios
a través de metodologías de evaluación que brinden resultados mensurables; el
comercio y la industria exigen una fuerza laboral capacitada; y los contribuyen-
tes buscan una garantía por los dólares invertidos en la educación personal y por
el tiempo dedicado a programas de capacitación (McAtee, 1997).
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Entonces, ¿qué se espera del futuro? Probablemente más mecanismos para
evaluar la rendición de cuentas en la educación superior.

Los resultados de una encuesta sobre la efectividad de algunas instituciones
con programas de dos años en los Estados Unidos, realizado en Austin por la
Universidad de Texas, revelaron que, "aunque los institutos técnicos superiores
de los Estados Unidos han adoptado medidas importantes para demostrar su
efectividad, su progreso es decididamente lento" (Roueche et al., 1997). Otras
respuestas obtenidas en la encuesta motivaron las siguientes recomendaciones:

• Los institutos técnicos superiores deberían responder de inmediato a la
creciente demanda de efectividad institucional.

• Los institutos técnicos superiores deben asegurar que los profesores y
administradores estén bien informados acerca de los asuntos que tratan
los grupos y organizaciones influyentes que elaboran las políticas.

• Los institutos técnicos superiores deben investigar sobre prácticas exito-
sas y adaptarlas a su situación.

• Los miembros del personal cuyas responsabilidades y deberes se verán
afectados por las medidas adoptadas para incrementar la eficiencia
institucional, deben participar en las discusiones sobre la evaluación y
el cambio.

• Si los institutos técnicos superiores creyeran que los criterios según los
cuales se los juzga no son apropiados, deberán identificar y acordar los
criterios según los cuales deben ser juzgados.

Al igual que todas las instituciones educativas, los institutos técnicos
superiores deben adoptar medidas para "alcanzar la velocidad" del crecimiento
de la tecnología de la información (TI). Pero, debido a que la TI, o al menos la
enseñanza de habilidades en este campo, se encuentra aún en pañales, muchas
preguntas continúan sin respuesta. Por ejemplo, ¿qué criterios deberían adoptar
los institutos técnicos superiores y las universidades en la capacitación de
profesionales en TI? ¿Cómo pueden las instituciones mantener el mismo ritmo de
los desarrollos en este campo? Durante los próximos años, seguramente asistire-
mos al surgimiento de criterios internacionales de enseñanza en TI. Dada la
creciente globalización de la educación, incluyendo la que se ofrece a nivel de los
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institutos técnicos superiores, estos criterios representarán un ámbito de respon-
sabilidad que estos institutos deberán enfrentar.

Las cambiantes funciones de los institutos técnicos superiores

Gran parte del atractivo de los institutos técnicos superiores reside en su evolu-
ción y en las nuevas funciones que han asumido con el transcurso del tiempo. La
función original de brindar los primeros dos años de educación post-secundaria
es sólo uno de los beneficios que ofrecen en la actualidad.

El propósito original de los institutos técnicos superiores fue permitir que
los estudiantes provenientes de ciudades pequeñas (o de aquellas con menos
preparación) completaran los primeros dos años de educación post-secundaria
en su ciudad natal. Puesto que el contenido de los cursos de los primeros dos años
era básicamente igual para todas las disciplinas, atender a un número de estu-
diantes matriculados relativamente pequeño era económicamente razonable.
Con el transcurso del tiempo fue surgiendo gradualmente el concepto —y la
realidad— del instituto superior "integral". En la actualidad, la función de
transferencia coexiste —aun cuando no siempre es la función principal de estos
institutos— con la capacitación técnica y profesional, los cursos de nivelación, la
capacitación externa a las empresas, la educación continua, y el aprendizaje
recreativo. De acuerdo con los datos de la AACC, la distribución de títulos
otorgados por los institutos técnicos superiores estadounidenses en el período
1996-1997 es elocuente: 167.000 títulos en estudios generales y humanidades;
77.000 en profesiones relacionadas con la salud; 72.000 en administración de
empresas y servicios de administración; 20.000 en tecnologías relacionadas con la
ingeniería; y 17.000 en servicios de protección. Aunque la mayor parte de los
títulos corresponden a las áreas en las que son posibles las transferencias (estudios
generales y humanidades), dos tercios de todas las enfermeras registradas en los
Estados Unidos reciben su educación —que, por definición, es ocupacional y
técnica— en institutos técnicos superiores.

Es cierto que los institutos técnicos superiores tienden a proporcionar una
formación académica atenuada y no pueden competir con el rigor y las exigencias
de la mayoría de los programas de cuatro años. Pero los programas más exigentes
requieren más tiempo y aptitudes académicas de los que disponen muchos
estudiantes. No se debería subestimar la importancia de la atención más
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personalizada y el interés que pueden ofrecer los institutos técnicos superiores
a estos estudiantes. Muchas personas eligen estos institutos precisamente porque
el contexto no tiene pretensiones y está dirigido específicamente a sus necesi
dades.

Es preciso hacer otras consideraciones. Cada vez con mayor frecuencia, se
considera que asistir a un instituto técnico superior es una manera conveniente de
obtener una ventaja inicial para un programa de cuatro años. Por una parte, los
institutos técnicos superiores admiten estudiantes que han desertado de la
escuela secundaria y buscan una segunda oportunidad, y también a egresados de
secundaria que no consiguen el puntaje necesario para ingresar a la universidad.
Por otra parte, atraen a estudiantes adelantados que desean matricularse mien-
tras terminan los últimos años de secundaria. Es evidente que los estudiantes que
optan por la "doble matrícula" no pertenecen a la clientela "que acepta el desafío
académico" generalmente asociada con los institutos técnicos superiores; tampo-
co pertenece a ese sector el creciente número de egresados de los programas de
cuatro años y de personas con títulos de grado que buscan una capacitación
tecnológica aplicada que no ofrecen los programas académicos tradicionales.

Los institutos técnicos superiores atraen cada vez más a profesionales que
buscan cambios de carrera. Muchos de ellos ya tienen carreras definidas y títulos
académicos (se estima que 30% tiene un título universitario), incluyendo los de
posgrado. La estructura de los institutos técnicos superiores se adapta mejor a sus
necesidades, pues ofrece la flexibilidad requerida para combinar un empleo con
educación continua. Desde luego, algunos estudiantes buscan una capacitación
muy específica en campos como la informática y la tecnología de la información,
por ejemplo.

Los institutos técnicos superiores se han convertido también en el brazo
educativo de la Estatua de la Libertad. En áreas con alto porcentaje de inmigrantes,
constituyen una puerta de ingreso para personas que no dominan el inglés al nivel
requerido para los estudios universitarios regulares. A lo largo de la frontera con
México, por ejemplo, más de 50% de los estudiantes de algunos institutos técnicos
superiores es hispanoparlante; a nivel nacional, el promedio de la matrícula de
estudiantes extranjeros o inmigrantes es de 15%.

Desde esta perspectiva, los institutos técnicos superiores se han convertido
en estudios por contraste. Sin embargo, esto no es lo más sorprendente. Kerr no
los consideraría como la mayor innovación en la educación superior si su única
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función fuese ofrecer dos años de estudios generales diluidos a estudiantes menos
favorecidos económicamente, u horarios convenientes para estudiantes no tradi-
cionales. De hecho, desde el punto de vista académico, los institutos técnicos
superiores no ofrecen nada especial. Para alguien que no puede ingresar a otro
tipo de institución educativa, podría ser un importante paso adelante, pero esto,
en general, no es algo extraordinario. A continuación, se presentarán algunos
aspectos clave relativos a la evolución distintiva de los institutos técnicos supe-
riores.

Existen muchas similitudes y diferencias entre los más de 1.200 institutos
técnicos superiores de los Estados Unidos. No obstante, sus programas se ajustan,
por lo general, a una de tres categorías: paralelos a los de las universidades, de
educación profesional y de educación continua. Aun cuando estas tres categorías
varían un poco de un estado a otro, constituyen la columna vertebral del sistema
de institutos técnicos superiores de los Estados Unidos.

La transferencia a otras instituciones educativas

En los Estados Unidos y Canadá es posible pasar de un instituto técnico superior
al tercer año de una carrera universitaria de cuatro años. Esta posibilidad es
alabada por quienes se preocupan por la equidad y la igualdad de oportunidades.
Los partidarios del modelo de los institutos técnicos superiores lo consideran uno
de los principales "argumentos de venta".

Pero este es quizás el aspecto más difícil de imitar en otros lugares (véase el
recuadro 1.3). Primero, en los Estados Unidos la transferencia no es tan sencilla y
automática como se cree. La denominación "sistema de institutos técnicos supe-
riores estadounidense" es en sí misma una contradicción: no hay un solo sistema
en los Estados Unidos. Sin embargo, hay institutos técnicos superiores en cada
uno de los 50 estados. En ocasiones, los institutos técnicos superiores particulares
están gobernados por el estado, de una manera altamente centralizada, mientras
que en otros estados, cada instituto técnico superior posee un alto grado de
autonomía. Segundo, como lo demuestra la experiencia canadiense, los países
con sistemas de educación superior más parecidos al europeo suelen tener
mayores dificultades para resolver los aspectos prácticos de las transferencias.
Los lectores latinoamericanos de este libro deben considerar con cautela la
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Recuadro 1.3. Hacia un sistema global de transferencias

Las transferencias a nivel internacional se encuentran todavía en sus
etapas iniciales, pero actualmente se están realizando promisorios es-
fuerzos. En esta sección describimos dos exitosas iniciativas en este
ámbito.

Las facultades de Australia, Canadá y los Estados Unidos formaron
recientemente una asociación con el fin de facilitar la transferencia a
instituciones educativas y universidades fuera del país de residencia del
estudiante, y con el fin de desarrollar un proceso que pudiera repetirse en
otros institutos y universidades. Esta asociación comprende el Instituto
Técnico Superior de Brevard en Cocoa, Florida; el Instituto Técnico
Superior de Delaware en Media, Pennsylvania, el Humber College en
Etobicoke, en Ontario; y los institutos técnicos superiores de la Universi-
dad de Hawai, con sede en Honolulú. Las siguientes observaciones,
presentadas por los participantes al constituir la asociación, transmiten
una idea de las dificultades para determinar las condiciones que hacen
posible la transferencia:

Cuando comenzaron la planificación y las deliberaciones para
el proceso de correlación curricular entre los países partici-
pantes, se decidió que se estudiarían cinco programas acadé-
micos diferentes (electrónica, administración hotelera y de
restaurantes, medios de comunicación, aeronáutica y admi-
nistración de empresas). Los programas seleccionados eran
diferentes en términos de currículo, ubicación geográfica,
criterios establecidos para la calificación de los docentes,
características de los miembros de los comités asesores y
otros factores.

Inicialmente, quienes se ocuparon de la planificación presu-
mían que había más similitudes que diferencias en el diseño
de los currículos. La correlación y comparación de los currículos
por parte de los especialistas de cada facultad confirmó esa
suposición. Sin embargo, esto no equivale a decir que-final-
mente todos los programas se correlacionaran o pudieran
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Recuadro 1.3. (continuación)

correlacionarse y articularse. Existían diferencias importantes
que impedían su correlación y articulación.

El ejemplo más evidente de la falta de correlación fue el
programa de aviación (llamado curso de aviación en Austra-
lia). En los Estados Unidos y en Australia, todos los aspectos
de los programas (cursos) de aviación, incluyendo profesores,
horas curriculares y estructura, están regulados por la respec-
tiva industria aeronáutica del país. El enfoque del currículo es
muy diferente de un país a otro y no admite modificaciones.
Por consiguiente, se aprendió una lección: los programas
desarrollados bajo los auspicios de una agencia de reglamen-
tación no pueden correlacionarse o articularse. Podíamos
suponer que esto sucedería con los programas relacionados
con las reglamentaciones y licencias profesionales, como los
dirigidos a las enfermeras registradas y a las personas que
trabajan en higiene dental. Sin embargo, los cuatro programas
restantes —electrónica, administración de hoteles y restau-
rantes, medios de comunicación y administración de oficinas—
eran candidatos idóneos para el proceso de correlación.1

MARA-Humber College-Penn State Harrisburg2

La reciente asociación en tecnología de ingeniería de Majlis Amanah
Rakyat-MARA (Kuala Lumpur, Malasia), el Humber College (Toronto,
Canadá), y la Universidad del Estado de Pennsylvania (Pennsylvania
State University) en Harrisburg, Pennsylvania (EEUU), demuestra cómo
tres países pueden desarrollar un programa modelo trabajando juntos. El
Foro Asia-Pacífico de Cooperación Económica y Desarrollo de Recursos
Humanos en la Tecnología Industrial (Asia Pacific Economic Cooperation-
Human Resource Development in Industrial Technology —APEC—) se
refirió a este programa como uno de los mejores del mundo en tecnología
industrial:

En cada caso, los programas ofrecidos por los cuatro institutos
superiores de Ontario son iguales a los programas estándar
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Recuadro 1.3. (continuación)

de capacitación de dos años —cuatro semestres— en técnica
de ingeniería ofrecidos por los institutos técnicos superiores.
En aproximadamente 45% de los cursos del programa, los
estudiantes malayos asisten a clases con los estudiantes
canadienses. Después de terminar el programa de dos años
para ser técnicos en ingeniería, más de 90% de los estudian-
tes son seleccionados para continuar un tercer año opcional
de capacitación tecnológica. Terminado este año, alrededor
de 60% de los estudiantes continúan con sus estudios y toman
un año más de cursos en Penn State, para obtener la licencia-
tura en tecnología de la ingeniería, que el programa ofrece
como continuidad. De ese modo los estudiantes completan
seis semestres (lo que lleva habitualmente tres años) en un
período de veinticuatro meses, para continuar durante un año
en Penn State Harrisburg con el fin de completar los requisitos
exigidos para obtener el título en tecnología de la ingeniería.
En tres años los estudiantes regresan a casa con un diploma
de tecnólogo en ingeniería y un título universitario en tecnolo-
gía de la ingeniería.

1 Paul McQuay: plmcquay@hotmail.com.
2 Basado en: Hatton, Michael J. Exemplary Training Models in Industrial Technology,
Ottawa, Ontario, Canadá: Association of Canadian Community Colleges, 1995.

función de transferencia de los institutos técnicos superiores. Corno se demostra-
rá más adelante, la estructura de los currículos de América Latina hace que la

transferencia resulte mucho más difícil.

La posibilidad de transferencia está determinada por la institución que la
recibe: la universidad. El proceso de transferencia varía de un estado a otro y de

uno a otro instituto técnico superior.

Por lo general, los acuerdos de transferencia se especifican en el catálogo de

cursos del instituto técnico superior o en su página web. La Oficina de Admisiones
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y Relaciones con las Escuelas de la Universidad de California-Irvine10 ha emitido
la siguiente declaración sobre sus políticas:

UCI tiene un fuerte compromiso con los estudiantes que desean hacer una
transferencia y, siguiendo el Plan Maestro para la Educación Superior de
California, confiere alta prioridad a estudiantes de nivel de tercer año (alrede-
dor de 60 a 65 créditos) que solicitan transferencias de los institutos técnicos
superiores de California. UCI define los candidatos a transferencias de un
instituto técnico superior de California como estudiantes que han completado
las últimas 30/45 unidades por semestre en un instituto técnico superior de
California.

La Universidad de Arizona especifica los términos de sus acuerdos de
transferencia en una guía:

La Guía de transferencias del instituto técnico superior presenta los requisitos de
la división inferior de las carreras de grado de la Universidad de Arizona en
términos de los cursos transferibles ofrecidos en los institutos técnicos superio-
res de Arizona, con la numeración que ellos utilizan. La Guía de transferencias
(http://transferguides.arizona.edu/) debería usarse junto con el catálogo elec-
trónico (http://catalog.arizona.edu) y la Guía de equivalencia de cursos de la
educación superior de Arizona.

Algunos acuerdos son menos formales y permiten más flexibilidad para
evaluar cada una de las solicitudes de transferencia, como sucede en la provincia
de Ontario, en Canadá:

La guía de transferencias "College Universiti/" de Ontario (http://www.ocutg.on.ca/
search/maine.html) ha sido elaborada para ayudar a los estudiantes a identifi-
car y explorar posibilidades de transferencia dentro del sistema de institutos
técnicos superiores de Ontario. La mayor parte de las transferencias entre los
institutos de educación superior de Ontario se manejan sobre una base informal,
atendiendo el caso de cada estudiante.

El proceso de transferencia involucra muchos factores y evidencia una
enorme variedad. Se logra mejor a través de un mapeo curricular de facultad a

10 Véase: http://www.reg.uci.edu.
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facultad, que relaciona los programas de los institutos técnicos superiores con
programas "análogos" en las instituciones y universidades con programas de
cuatro años.11

Los programas paralelos12

Los programas paralelos a los de las universidades tienen habitualmente una
duración de dos años y, en su mayoría, incluyen cursos que pueden transferirse
a universidades con programas de cuatro años. El proceso de transferencia se
denomina con frecuencia "articulación". La articulación varía entre institutos y
universidades, y también varía de acuerdo con los programas de estudio. Algu-
nos institutos técnicos superiores están comenzando a reconocer el valor de
desarrollar procesos de transferencia garantizados con las universidades. La
transferencia garantizada se funda en acuerdos firmados por los institutos
técnicos superiores y las facultades que ofrecen programas de cuatro años, que
especifican que, si cumplen ciertos requisitos académicos, los estudiantes de los
institutos técnicos superiores podrán transferir créditos a las instituciones con
programas de cuatro años. La transferencia garantizada es muy atractiva para los
estudiantes, incluyendo a los de otros países.13

Por lo general, los programas paralelos a los de las universidades (un
programa típico consta de 18 a 22 cursos) abarcan una de las siguientes áreas:
ciencias del comportamiento; administración de empresas; comunicación; infor-
mática/información gerencial; educación; ingeniería; humanidades; ciencias
naturales; y ciencias de la salud.

11 Otro concepto creativo en la creciente relación entre institutos técnicos superiores y universidades
es el establecimiento de cursos superiores dentro de los mismos institutos. ¿Por qué cambiar de
institución después de graduarse al cabo de dos años? En consecuencia, si se cumplen ciertas condi-
ciones, al terminar los cuatro o cinco años de estudios un grupo cohorte de estudiantes podría obte-
ner el título de asociado y también la licenciatura sin alejarse de su comunidad.
12 Adaptado de McQuay (2000).
13 Los programas paralelos a los de la universidad suelen estructurarse de acuerdo con el concepto
"2 + 2", es decir, dos años en el instituto técnico superior más dos años en una universidad o una
institución con programas de cuatro años. En los Estados Unidos, los dos años de educación post-
secundaria generan habitualmente entre 60 y 68 créditos (cada crédito corresponde a una hora de
clase semanal, durante 15 o 16 semanas). El número de créditos por hora varía dependiendo del
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Ventajas

Si bien uno de los propósitos de los institutos técnicos superiores es ofrecer
educación post-secundaria a aquellos estudiantes que, por alguna razón, no
pueden asistir a instituciones educativas con programas de cuatro años, sus
esfuerzos se dirigen cada vez más a ofrecer beneficios que les permitan competir
con esas instituciones. Considerando todos los factores pertinentes, para un
estudiante a menudo es más conveniente comenzar su carrera de cuatro años
cursando los dos primeros en un instituto técnico superior.

La ventaja más evidente de los institutos técnicos superiores es su costo.
Dado que los costos se dividen generalmente entre el gobierno del municipio, el
del estado y el estudiante, los institutos técnicos superiores ofrecen unos de los
mejores precios de la educación superior. A esto se agrega el hecho de que en los
institutos técnicos superiores la mayor parte de los estudiantes asiste diariamente
a clases, y que el costo total es sólo una fracción del que supone asistir a una escue-
la con programas de cuatro años lejos de casa. Por otra parte, vivir en su propio
hogar les permite extender la duración de sus cursos si fuera necesario. Un
estudiante puede tardar cuatro años en completar dos años de cursos, y tener un
empleo de tiempo parcial para pagar la matrícula o para ahorrar un dinero que
puede utilizar después para transferirse a un programa más extenso.

Otra enorme ventaja es la flexibilidad y la conveniencia de los institutos
técnicos superiores. La mayor parte de ellos ofrecen horarios nocturnos, durante
los fines de semana y otras opciones no tradicionales. Muchos ofrecen clases en
sus "sucursales". Gran cantidad de cursos e incluso, en ocasiones, programas
completos, se dictan íntegramente en línea.

Y, finalmente, los institutos técnicos superiores disfrutan de un alto nivel
de apoyo docente a los estudiantes. Los profesores son contratados para enseñar,
no para que sus publicaciones aumenten el prestigio del instituto. De hecho, la
mayor parte de los institutos técnicos superiores se abstienen deliberadamente de
promover la investigación. Tan sólo 4% de sus profesores se dedican a investigar.
Nada más diferente de la actitud de "publicar o perecer" que invade a la
academia. En palabras del rector del NOVA: "Creo que hay un lugar para los
investigadores y los pensadores ... y un lugar para las personas que trabajan y
para las que están realmente dispuestas a ensuciarse las manos en su trabajo". Los
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profesores de los institutos técnicos superiores están dispuestos a "ensuciarse las
manos".

Los servicios para los estudiantes comprenden pruebas para obtener em-
pleo, consejería psicológica y tutorías. En la mayor parte de los institutos técnicos
superiores, a los estudiantes que ingresan se les toma una serie de exámenes para
determinar si están preparados para comenzar estudios post-secundarios. Según
los resultados de estos exámenes, los estudiantes son eximidos de ciertos cursos,
toman cursos de nivelación o comienzan sus programas como estudiantes regu-
lares de primer año (esto es, sin nivelación o exenciones). Los cursos de los
institutos técnicos superiores están diseñados para satisfacer las necesidades de
estudiantes con un amplio espectro de aptitudes, desde los estudiantes aventaja-
dos hasta aquellos que requieren tiempo y preparación adicionales. A menudo se
ofrecen servicios de tutoría y de consejería para ayudar a los estudiantes a elegir
los programas adecuados y para que estén atentos a las oportunidades de empleo.

El vasto sistema de la educación profesional

Como se mencionó anteriormente, los institutos técnicos superiores tienen tres
funciones principales: ofrecer programas paralelos a los de las universidades,
educación profesional y educación continua. En esta sección nos centraremos en
la segunda. La educación profesional es el ámbito de mayor crecimiento de los
institutos técnicos superiores en los últimos años, y es también aquel que les da
una mayor identidad.

A comienzos del siglo XX, los Estados Unidos adoptaron una medida
drástica: se optó por las llamadas escuelas secundarias integrales. Las voces de
quienes deseaban que se establecieran escuelas vocacionales junto con escuelas
de orientación académica —el statn quo en Europa— no fueron escuchadas. Por
el contrario, los Estados Unidos eligieron un modelo que permitía ofrecer distin-
tas opciones bajo un mismo techo, dependiendo de las habilidades e intereses de
los estudiantes. Los más proclives a los estudios académicos podían tomar cursos
más variados y rigurosos, optando a menudo por los de ciencias, matemáticas y
literatura. Para estudiantes menos ambiciosos, se ofrecían también cursos menos
exigentes, así como capacitación vocacional. En consecuencia, las escuelas de los
Estados Unidos ofrecen tanto educación general como currículos técnicos.
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En los comienzos, este sistema tuvo sus méritos, especialmente en lo
atinente a la educación profesional. En un país en el que el trabajo manual ha
contado con una valoración social relativamente alta, la conjunción de activida-
des manuales e intelectuales ha sido menos problemática que en aquellas socie-
dades (las europeas, por ejemplo) en las que las diferencias de clase y categoría
social son más pronunciadas. El modelo fue exportado a todo el ámbito de
influencia de los Estados Unidos.

Con el transcurso del tiempo, el atractivo del modelo disminuyó. En los
Estados Unidos, se vio comprometida la cuestión de la equidad. En lugar de
brindar una educación igual para todos, el modelo ofreció una manera convenien-
te de establecer perfiles y divisiones para los estudiantes. Quienes no se desem-
peñaban bien en ciencias y humanidades eran "empujados" hacia la capacitación
vocacional. Las asignaturas de mayor nivel académico adquirieron así más
categoría y comenzó a desaparecer el carácter "integral" de la educación secun-
daria. Con la creciente complejidad y el desarrollo teórico de muchas profesiones
técnicas, la capacitación a nivel de aficionados ofrecida en las escuelas secunda-
rias perdió su pertinencia y su capacidad de responder a las necesidades de la
economía. En otros países el modelo fue una gran decepción, a pesar de estar
apoyado por poderosos actores (el Banco Mundial, por ejemplo).

Los institutos técnicos superiores han avanzado gradualmente para ocupar
este nicho. La educación profesional adquirió mayor nivel, y en los institutos
técnicos superiores encuentra su mejor expresión. Los programas post-secunda-
rios que brindan educación profesional están sustituyendo constantemente los
cursos vocacionales ofrecidos en las escuelas secundarias. Algunas personas
consideran que este es el servicio más valioso que brindan los institutos técnicos
superiores. Y es un campo del que América Latina puede obtener importantes
enseñanzas.

Los títulos de asociado y los programas más cortos combinan cursos
académicos con cursos ocupacionales. Los cursos académicos son comparables a
aquellos ofrecidos en los programas de cuatro años de las facultades. Para todos
los programas de educación profesional —y los institutos técnicos superiores no
son la excepción— el desafío consiste en lograr la sinergia entre lo académico y lo
ocupacional. Al respecto, los programas de educación profesional tienen el
potencial de "contextuar" conceptos académicos y reforzar la durabilidad de las
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habilidades enseñadas por medio de la capacitación ocupacional. Si se trabaja
correctamente, los estudiantes con aptitudes académicas relativamente bajas
pueden dominar los contenidos académicos teóricos mejor que si asistieran a
cursos puramente académicos. (Al menos, esta es la teoría. No existe un consenso
acerca del grado en que los institutos técnicos superiores satisfacen este potencial.)

No obstante, de un modo u otro, entre las instituciones que ofrecen educa-
ción profesional, los institutos técnicos superiores se han convertido en los
preferidos en los Estados Unidos y Canadá. Y, hasta donde sabemos, han sido
bastante exitosos.

Educación continua

El tercer componente principal de la misión de los institutos técnicos superiores
es la educación continua (EC). Dado que la financiación y la toma de decisiones
están basadas en la comunidad, los institutos técnicos superiores asumen natural-
mente una función social de incalculable valor: ofrecer cursos que sirvan a todos
los miembros de su comunidad. Los cursos de EC pueden durar desde un par de
horas hasta un semestre, y abarcan una amplia variedad de temas, desde recrea-
ción y aficiones hasta desarrollo de pequeñas empresas y computación. Por
ejemplo, la oferta de cursos EC de un instituto técnico superior de Texas compren-
de: artes y aficiones; oficios de la construcción; tecnología de la protección contra
incendios; computadoras; salud y estado físico; defensa personal; capacitación
para emergencias; servicios humanitarios y de salud; música y danza; idiomas;
actividades acuáticas; tenis; cocina; desarrollo de pequeñas empresas; bienes
raíces y control de gestión.

Los institutos técnicos superiores dedican tiempo y recursos considerables
al desarrollo, administración y promoción de la educación continua. Muchos de
ellos envían catálogos de sus cursos a todos los hogares del distrito en el que es-
tán ubicados.

Capacitación por contrato

Además de los programas de educación profesional, la mayor parte de los
institutos técnicos superiores ofrecen capacitación a los empleados de empresas
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y organismos gubernamentales, con los que firman contratos de servicios (95%
de los institutos técnicos superiores ofrecen capacitación por contrato).

A diferencia de los currículos regulares de educación profesional, diseña-
dos de acuerdo con las tendencias empresarias, los cursos de capacitación para
los empleados de las empresas están diseñados para satisfacer las necesidades
especificadas por el contratante.

La capacitación por contrato ha convertido a los institutos técnicos superio-
res en empresas capitalistas que venden cursos. (En este sentido, no difieren
mucho de las mejores escuelas técnicas y universidades privadas de América
Latina.) En muchos aspectos, los institutos técnicos superiores se encuentran en
una situación ideal para ofrecer este servicio. David Pierce, presidente de la
AACC, sostiene: "La gente puede pagar nuestros programas. Podemos diseñar
programas velozmente. Podemos hacerlo más rápido, a menor precio, y mantener
la calidad". La capacitación por contrato no sólo genera ingresos para los
institutos técnicos superiores, sino que les permite obtener información de
primera mano sobre las necesidades empresariales, con la que pueden mejorar
sus programas regulares de educación profesional.

Importantes fabricantes de automóviles como Nissan, Ford, Toyota y Gene-
ral Motors, contratan institutos técnicos superiores para la capacitación técnica
y gerencial de su personal. En el caso de la capacitación técnica, las empresas
suministran los materiales —herramientas, motores, bandas de conducción,
automóviles enteros— la documentación de los productos y el plan de estudios.
Las empresas ejercen un control total sobre lo que se enseña y sobre el modo en
que se realizan los procedimientos, incluyendo las herramientas que se utilizan.
Muchos concesionarios de autos contratan también a los institutos técnicos
superiores para dar capacitación técnica a sus departamentos de servicios.

La industria automotriz no es la única que se asocia con los institutos
técnicos superiores. La tendencia general en las principales empresas estadouni-
denses es cerrar sus centros de capacitación en el lugar de trabajo y contratar para
este servicio a los institutos técnicos superiores. Caterpillar y Boeing avanzan
actualmente en esta dirección.

Investigación y desarrollo

Durante los últimos años la industria de las telecomunicaciones ha experimenta-
do un crecimiento sin precedentes a nivel mundial, y se predicen aún mayores
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progresos tecnológicos para la próxima década. El sorprendente avance de esta
industria —iniciado con la llegada de Internet y la ley de desregulación de las
telecomunicaciones de 1966— ha creado un atractivo mundo nuevo, con posibi-
lidades antes inimaginables. Pero este nuevo mundo presenta un formidable
desafío: para preservar la posición competitiva de los Estados Unidos en el
mercado global es preciso educar a una cantidad suficiente de personas en el
campo de las telecomunicaciones.

Los institutos técnicos superiores han respondido a este desafío de diversas
maneras; algunos se han convertido incluso en líderes en el campo de la educa-
ción tecnológica. Las dos áreas en las que los más orientados a la tecnología han
contribuido al avance tecnológico son el desarrollo curricular y el mejoramiento
de programas.

El desarrollo curricular comprende el diseño y la implementación de nue-
vos currículos, cursos, laboratorios, y materiales de enseñanza. El mejoramiento
de programas abarca el desarrollo del personal no docente y de los profesores, el
apoyo académico para los estudiantes y los acuerdos formales de cooperación
entre instituciones educativas, organismos gubernamentales, empresas e indus-
trias, y otros asociados.

El caso del NCTT14

Un ejemplo especialmente notable de desarrollos de vanguardia en educación
tecnológica es el Centro de Tecnología en Telecomunicaciones del Noreste
(Northeast Centerfor Telecommunications Technologies —NCTT—), con sede en el
Instituto Técnico Superior de Springfield, Massachusetts. El NCTT está dirigido
a las necesidades de personal técnico mediante el diseño, desarrollo e
implementación de un nuevo modelo de educación tecnológica para las teleco-
municaciones que puede ser aplicado a nivel regional, nacional y, quizás, a nivel
internacional.

14 Esta sección se basa en la ponencia de John Dunn "Science and Technology and Innovation: How
Community Colleges Contribute in North America, presentada en el seminario "Nuevas opciones
para la educación superior en América Latina: lecciones de la experiencia de los community colleges"
(Harvard, septiembre de 2000).
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El NCTT es un esfuerzo conjunto financiado por la Fundación Nacional de
Ciencias (National Science Foundation —NSF—), el comercio y la industria, el
Springfield Technical Community College, y por instituciones de educación superior
que participan en el proyecto. El NCTT incluye institutos técnicos superiores del
noreste de los Estados Unidos, institutos con programas de cuatro años y/o
universidades, escuelas secundarias, compañías de telecomunicaciones, organis-
mos estatales de educación, y sociedades y organizaciones profesionales acadé-
micas. Los objetivos del NCTT son desarrollar, probar y difundir un nuevo
currículo 2 + 2 + 2 sobre ondas de luz, redes y tecnologías inalámbricas.

A partir de la primavera de 2000, aproximadamente 3.000 estudiantes se
matricularon en 18 programas de las escuelas e institutos socios o adscritos al
NCTT. Alrededor de 500 profesores y consejeros de todo el noreste de los Estados
Unidos han asistido a talleres sobre desarrollos tecnológicos y mercado laboral.

El currículo del NCTT se publica en soportes convencionales y también en
multimedia, y se ofrece a través de una diversidad de mecanismos actualizados
de enseñanza (como laboratorios virtuales y cursos en línea). Tres cursos de
matemáticas, tres de ciencias y dos de telecomunicaciones (de aproximadamente
diez módulos cada uno) están disponibles en Internet. A fines de 2001 se
incorporaron 100 módulos adicionales.

El NCTT está desarrollando un perfil de competencia en línea para el
currículo de ciencia aplicada (Applied Science —AS—) en telecomunicaciones. El
perfil ofrece información detallada que sirve de plantilla para el diseño y la
implementación del currículo. El programa está desarrollando también un currícu-
lo de ciencia aplicada A.S. y de tecnología en ingeniería (Behavorial Science in
Engineering Technology —BSET—) a partir de los criterios de acreditación de la
Junta de Acreditación de Ingeniería y Tecnología (Accreditation Boardfor Engineering
and Technology —ABET—). Tanto el currículo como el programa son evaluados
por representantes de la industria a través de cuestionarios e, indirectamente, a
través de pasantías para profesores y estudiantes.

El NCTT ha realizado importantes progresos en el cumplimiento de sus
metas y objetivos, y promete ser sostenible más allá de la etapa inicial de
financiación por parte de la National Science Foundation.
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CAPÍTULO

LA DIVERSIFICACION DE LA EDUCACIÓN
POST-SECUNDARIA EN AMÉRICA LATINA.

LÍMITES Y POSIBILIDADES1

El panorama de América Latina

Desde la Segunda Guerra Mundial las matrículas de todos los niveles han au-
mentado significativamente en las escuelas latinoamericanas. A nivel regional,
durante la última década, por ejemplo, la proporción total de matrículas en la
educación secundaria aumentó de 50,9% en 1990 a 62,2% en 1997, y en la educa-
ción superior pasó de 16 a 19,4% (UNESCO, World Education Report 2000). Esta
expansión tuvo como consecuencia cambios cualitativos en la educación post-
secundaria, que es ahora menos elitista y más accesible a las masas. El aspecto
negativo del mayor acceso es que la educación superior ya no es un boleto para
conseguir automáticamente una alta posición social, como lo fue en la primera
mitad del siglo XX.

Por una parte, el terreno laboral se ha vuelto más complejo y demanda
diferentes tipos y niveles de empleados. Además, como ha sucedido también en
otros lugares, se han establecido filtros para preservar algunos rasgos del statu
quo anterior, o para dirigir a algunos grupos hacia las ocupaciones de mayor
prestigio. Como el vino nuevo en viejos odres, los sistemas de educación supe-

1 En este capítulo se incluyen párrafos del artículo de Daniel C. Levy, "Framing the Problem: How a
Changing Latín American Higher Education Opens the Door for Community Colleges", presentado
en el seminario "Nuevas opciones para la educación superior en América Latina: lecciones de la
experiencia de los community colleges" (Harvard, septiembre de 2000), y valiosos conceptos aporta-
dos por Candido Gomes.

2
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rior han atravesado por cambios significativos que conducen a muchos enfo-
ques sobre la educación donde antes sólo había unos pocos (Clark y Neave, 1992).

Como ocurre en casi todos los ámbitos, las instituciones compiten por pres-
tigio, recursos y poder. Las instituciones tradicionales se esfuerzan por mante-
ner sus privilegios y evitar o retrasar la diversificación. Esto resulta cada vez
más difícil, dada la creciente diversidad de los clientes de la educación post-
secundaria en América Latina, y del mercado laboral.

La información disponible sobre el tamaño, estructura, crecimiento y fi-
nanciación de la educación post-secundaria de ciclo corto en la región es muy
limitada. Esta deficiencia dificulta la tarea de analizar datos e identificar tenden-
cias en este sector. No obstante, los párrafos que siguen intentan ofrecer al lector
un panorama general, donde se destaca la urgente necesidad de satisfacer la
creciente demanda de acceso a una educación post-secundaria de ciclo corto y
de alta calidad en toda la región. La llamada educación superior de ciclo corto se
ha extendido en numerosos países, con el consecuente aumento en las matrícu-
las de naciones pertenecientes a la Organización para la Cooperación y el Desa-
rrollo Económicos (OCDE) y también en América Latina. En todos los países
enumerados en el cuadro 2.1, con excepción de Gran Bretaña, aumentó la parti-
cipación en los programas ISCED 5 de la International Standard Classification of
Education (esto es, programas de post-secundaria que permiten obtener títulos
no equivalentes a los títulos universitarios de grado), y todos experimentaron
una expansión de la educación post-secundaria en general. El porcentaje de
mujeres aumentó en la totalidad de la educación post-secundaria, así como en
los programas ISCED 5. En Japón sucedió lo contrario, pues los institutos de
educación superior, que solían capacitar mujeres de 18 a 20 años con carreras
cortas, tienen ahora una población predominantemente masculina. En Canadá
hay actualmente una mayoría de hombres en las carreras cortas, mientras que la
proporción general de mujeres en la educación post-secundaria ha aumentado.

América Latina tiene antecedentes complejos. Como se discutirá a conti-
nuación, la proporción de estudiantes en ISCED 5 en relación con el número
total de estudiantes de post-secundaria disminuyó, aun cuando la proporción
de estudiantes de ISCED 5 en relación con el total de estudiantes de todos los
niveles aumentó. Colombia experimentó un pequeño aumento; México no ofre-
ció estos programas hasta la década de 1990. Los datos por género indican única-
mente pequeños cambios en la participación femenina en el total de la educación
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Cuadro 2.1. Proporción de matrículas en ISCED 5 y en el total
de la educación post-secundaria y participación femenina

en países seleccionados

País

Chile

Colombia

México*

Canadá*

Francia*

Japón*

Reino Unido*

Año

1996

1984

1996

1985

1994

1985

1995

1985

1993

1986

1994

1984

1996

1986

Matrículas (%) 

ISCED 5/
Educación
superior

22,9

28,3

19,9

18,4

9,7

—

44,4

20,3

22,2

17,4

32,4

17,9

25,0

35,3

ISCED 51
Total de

matrículas

2,3

1,8

1,3

1,1

0,5

—

10,8

3,5

3,1

1,7

5,2

1,5

3,3

3,5

Ed. superior/
Total de

matrículas

10,1

6,2

6,6

5,9

5,4

4,7

24,4

17,2

14,2

9,7

7,1

8,6

13,3

9,9

Participación femenina

ISCED 5

44,0

44,9

51,3

51,8

64,3

—

49,3

51,8

52,9

47,3

68,0

85,1

56,0

51,0

Ed. superior

45,5

42,7

51,9

52,4

47,4

37,9

53,2

52,4

54,6

50,6

44,0

34,9

51,8

46,2

Fuente: UNESCO, World Education Report. La selección de los países dependió de la disponibilidad de los
datos. El símbolo (*) indica que el país es miembro de la OCDE.

post-secundaria y en los programas ISCED 5. México es una excepción, pues las
mujeres representan 64,3% de los estudiantes matriculados en carreras cortas.
En general, hay un aumento de la participación femenina en todos los progra-
mas de educación superior.

Venezuela (omitida en el cuadro 2.1 por falta de datos) tenía 14,5% de ma-
trículas en programas ISCED 5 en 1985, y llegó a 34% en el período 1996-1997
(Bruni, 1996). Los datos de Brasil —un país que adoptó estos programas más
tarde— son limitados y parciales (hay datos disponibles a partir de 1999). Boli-
via y Paraguay no se han aventurado en este campo.
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Aunque a menudo faltan datos y son excesivamente generales, el cuadro
2.2 demuestra que los países de la OCDE han hecho grandes inversiones en la
llamada educación terciaria de tipo B (carreras de no más de dos años), conside-
rando la matrícula en instituciones públicas y en las privadas dependientes del
gobierno. Además, algunos países latinoamericanos —en particular México y
Argentina— han realizado un apreciable esfuerzo, que los aproxima a los países
miembros de la OCDE.

Los datos sobre gastos directos e indirectos de fuentes públicas y privadas
sugieren que la educación terciaria de tipo B representa un porcentaje pequeño,
pero en absoluto despreciable en relación con la suma de todos los niveles edu-
cativos y con el total de la educación terciaria (cuadro 2.3). Aunque no está dis-
ponible en este conjunto de datos, la matrícula en el tipo A es mucho más alta
que en el tipo B. Por consiguiente, los costos por unidad tienden a ser más bajos
para el tipo B que para el tipo A, permitiendo el acceso a un mayor número de
estudiantes.

Los porcentajes netos de ingreso en la educación terciaria (cuadro 2.4)
—definidos como la suma de ingresos netos por cada edad— revelan que los
jóvenes prefieren la educación terciaria tipo A (carreras de tres años o más). No
obstante, las cifras para la educación terciaria tipo B son relativamente altas. Más

Cuadro 2.2. Estudiantes de instituciones públicas y privadas
de educación terciaria (en porcentaje) en 1999

Países

Media OCDE

Argentina

México

Perú

Tipo de institución

Terciaria tipo A

Pública

77,5

84,9

71,3

48,7

Privada
dependiente
del gobierno

11,4

-

-

-

Privada
independ.

11,1

15,1

28,7

51,3

Terciaria tipo B

Pública

71,0

62,5

100,0

50,4

Privada
dependiente
del gobierno

16,7

27,0

-

1,0

Privada
independ.

12,3

10,5

-

48,6

Fuente: OECD, Education at a Glance. Tipo A: carreras de más de dos años. Tipo B: carreras de no más de
dos años.
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Cuadro 2.3. Gastos directos e indirectos de fuentes públicas y privadas
en instituciones educativas durante 1998 como porcentaje del PIB

Países

Media OCDE

Argentina

Chile

México

Perú

Educación terciaria

Total terciaria

1,3

1,1

1,8

0,9

1,3

Terciaria tipo A

1,1

0,7

1,7

0,9

1,0

Terciaria tipo B

0,3

0,4

0,2

-

0,3

Todos los niveles
de educación*

5,5

4,8

6,2

4,7

5,0

* Incluyendo programas de investigación no distribuidos y avanzados.
Fuente: OECD, Education at a Glance.

Cuadro 2.4. Suma de índices netos de ingreso para cada año de edad en
educación terciaria tipos A y B en 1999, en instituciones públicas y

privadas, por género

Países

Media OECD

Argentina

Chile

México

Perú

Educación terciaria tipo A

Hombres
y mujeres

45

51

37

24

15

Hombres
y mujeres

48

57

35

22

—

Educación terciaria tipo B 

Hombres
y mujeres

15

26

15

1

18

Mujeres

17

37

14

1

21

Fuente: OECD, Education at a Glance (www.oecd.org).

aun, los datos disponibles de los países de América Latina son incluso más altos
que la media para la OCDE, al menos para el tipo B, especialmente en Argentina
y Perú. Ambos tipos de educación terciaria son generalmente más accesibles para
las mujeres que para los hombres.

Como complemento de estos datos, en las condiciones actuales la expecta-
tiva respecto de los años de estudio en la educación terciaria es más favorable
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para el tipo A (cuadro 2.5). La media de 1,9 años corresponde aproximadamente
a la mitad de una carrera de cuatro años, y a un tercio de una carrera de seis años.
Teniendo en cuenta que las carreras de hasta dos años son de tipo B, el valor para
el área de la OCDE significa que para este tipo los años esperados de estudio
corresponden aproximadamente a 20%. Los países de América Latina incluidos
se encuentran por debajo de la media de la OCDE para la educación terciaria
tipo A, mientras que para el tipo B ocurre lo contrario. La interpretación más
plausible es que la deserción de los estudiantes es probablemente menor en las
carreras cortas que en las carreras tradicionales. En otras palabras, los estudian-
tes que ingresan en la educación tipo B están más predispuestos a obtener un
título que aquellos que ingresan a la educación tipo A. Tanto en la OCDE como
en los países latinoamericanos, la cantidad de años de estudio suele ser mayor
para las mujeres.

En síntesis, América Latina ha tenido una experiencia compleja, inspirada
a menudo en los institutos comunitarios estadounidenses y en los instituís
universitaires de technologie franceses. El aumento de la presión para lograr la
diversificación coexiste con un fuerte y explícito rechazo hacia ella, por razones
ideológicas, entre otras. Por consiguiente, el continente es un mosaico de éxitos,
fracasos y, en algunos casos, de opciones ambiguas. No obstante, la diversificación

Cuadro 2.5. Años de estudio esperados en la educación terciaria
en las condiciones actuales en instituciones públicas y privadas,

por género y modalidad de estudio (1999)

Países

Media OECD

Argentina

Brasil

México

Perú

Educación terciaria tipo A

Hombres
y mujeres

1,9

1,9

0,7

0,9

0,8

Mujeres

2,1

2,1

0,8

0,9

0,6

Educación terciaria tipo B

Hombres
y mujeres

0,4

0,7

—

—

0,7

Mujeres

0,5

1,0

—

—

0,8

Fuente: OECD, Education ata Glance.
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representa un desafío que ya no puede eludir, pues las matrículas en la educa-
ción superior avanzan con rapidez hacia los diez millones, con más de una por
cada cinco personas en el grupo de edad correspondiente a la educación supe-
rior, y con la perspectiva de que ese número se incremente significativamente.
Aproximadamente la quinta parte de los presupuestos para la educación y 3%
del total del presupuesto nacional se asigna a la educación superior, y los círcu-
los dirigentes a nivel internacional reconocen cada vez más la importancia de
contar con sistemas sólidos de educación superior para el desarrollo económico,
social y político. En ese contexto, resulta difícil negar que las instituciones con
programas de dos años deban desempeñar un papel fundamental, puesto que
ofrecen un enfoque educativo que se está adoptando en el mundo entero, dirigi-
do a un grupo cada vez más numeroso de estudiantes que cuentan con menos
recursos. Como lo ha demostrado la experiencia de los Estados Unidos, la edu-
cación de ciclo corto es la puerta de entrada a la educación superior para las
familias que avanzan hacia posiciones más altas. Mantener esta puerta cerrada
equivale a retrasar la movilidad social.

Sin embargo, como se verá en los capítulos siguientes, la educación post-
secundaria ha enfrentado serios obstáculos en América Latina. No sólo la pro-
porción de matrículas por edad es menor en esos programas —como se ve en los
datos anteriores— sino que existen graves problemas en la estructura y calidad
de la educación que se ofrece. Centraremos nuestro análisis en los cursos que
duran habitualmente de uno a tres años, en áreas técnicas o comerciales. La ca-
pacitación docente, que suele ser también un programa corto de post-secunda-
ria, es en sí misma un problema y no puede examinarse junto con otros cursos.
Por esta razón, ha sido omitida por completo de este ensayo.

Cuando decimos que los cursos cortos de post-secundaria deben ser moti-
vo de atención en América Latina, esto no significa que todo está mal y que nada
ha funcionado. Lo principal es que se están desarrollando programas; algunos
son excelentes, otros han fracasado. El crecimiento es caótico, con fuerte predo-
minio de instituciones privadas, creadas en un pasado reciente debido al vacío
de políticas públicas y del apoyo disciplinado del gobierno. Tampoco hay un
diseño previo o un plan maestro de desarrollo, pero hay acción y el momento es
propicio para los cambios, que pueden ser beneficiosos o perjudiciales.

A continuación presentaremos el desarrollo de cursos cortos en cuatro de
los países más ricos de América Latina, con sus fortalezas y debilidades. En las
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secciones subsiguientes nos ocuparemos de algunas cuestiones comunes a estos
países, que parecen ser el origen de los problemas que enfrenta la educación
superior y, en particular, los cursos cortos.

Un mosaico de éxitos y fracasos

La educación superior en América Latina ha experimentado éxitos y fracasos,
avances y retrocesos. La diversificación ha sido en ocasiones deliberada y en
otras, involuntaria. Las instituciones privadas, en general, han ocupado nichos
importantes, con frecuencia los que la burocracia oficial olvida, rechaza o acepta
con reservas. La trayectoria de la educación superior en América Latina ha sido
diferente de la de los Estados Unidos y Canadá. En ambos países norteamerica-
nos, los institutos comunitarios se desarrollaron de manera relativamente lenta,
de acuerdo con proyectos claros. Por otra parte, contaron siempre con fuentes de
financiamiento precisas y estables, amplio apoyo de la comunidad, clientela di-
ferenciada, y fuertes relaciones con su entorno, especialmente con la empresa
privada.

Seguidamente describiremos los patrones de desarrollo en algunos países
seleccionados de América Latina. Venezuela se inspiró tanto en el modelo de los
institutos comunitarios estadounidenses como en los instituís universitaires de
technologie (IUT) franceses. En Chile y México las instituciones no universitarias
imitaron el modelo de los Estados Unidos. Argentina y Brasil han vivido dos
oleadas de innovaciones. La primera, en la década de 1970, fue inspirada explíci-
tamente en el modelo estadounidense. Se introdujeron las carreras cortas, pero
pronto fueron rechazas por razones sociales, ideológicas y de eficiencia. En 1996,
la nueva ley general de educación aprobada en Brasil abrió la posibilidad de
introducir tres alternativas que parecen haber cobrado impulso. En Argentina,
las carreras "terciarias no universitarias" han tenido un espectacular desarrollo
en un mercado privado relativamente desregulado. Adicionalmente, una nueva
ley les permite establecer esquemas de transferencia a cursos universitarios re-
gulares y adoptar nuevos nombres ("colegios universitarios").

La selección de los estudios de caso presentados en este capítulo responde
tanto a su interés intrínseco como a la disponibilidad de la información corres-
pondiente. Los casos seleccionados —Venezuela, México, Chile y Brasil— son
verdaderamente representativos de la variedad de tradiciones educativas y de
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los patrones observados. La elección no incluye a los países más pequeños y
menos desarrollados de la región. Con pocas excepciones, estos países han mos-
trado menos adelantos en el ámbito de la educación de ciclo corto.2

¿IUT o institutos técnicos superiores en Venezuela?3

Tradicionalmente, en Venezuela la educación superior ha sido un medio de mo-
vilidad social. Por esta razón, para enfrentar el importante crecimiento demo-
gráfico y la masificación de la educación preparatoria a finales de la década de
1960, el gobierno optó por institucionalizar las carreras cortas (el equivalente de
los programas con títulos de asociado en los Estados Unidos) como una forma
de ampliar la capacidad del sector de la educación superior. Las carreras cortas
han experimentado un crecimiento sustancial; en la actualidad constituyen 34%
del total de matrículas, y 45% de las nuevas inscripciones en la educación supe-
rior.

Carreras cortas: definiciones, instituciones y orientación educativa

Las carreras cortas se ofrecen por lo general en instituciones que se especializan
en este tipo de capacitación, conocidas habitualmente como institutos universita-
rios de tecnología (IUT), institutos universitarios (IU) y colegios universitarios (CU).
No obstante, algunas universidades ofrecen también un número limitado de ca-
rreras cortas como opción educativa.

La educación ofrecida por el sector de carreras cortas no es homogénea, en
parte porque aplica dos modelos educativos diferentes, el de los IUT franceses y
el de los institutos técnicos superiores norteamericanos, pero también porque
estos modelos han sido "adaptados" en diversos grados y magnitudes, como
explicamos a continuación.

2 Un estudio reciente elaborado por Andrés Bernasconi y Claudia Uribe, The Experience ofCommunity
College-Type Institutions in El Safaador, Dominican Republic and Belize, ofrece algunos ejemplos de ins-
tituciones de educación técnica post-secundaria en Centroamérica y el Caribe.
3 Síntesis del artículo de Josefina Bruni Celli, "La carrera corta de nivel superior en Venezuela: ¿dis-
criminación u oportunidad?" (1996), presentado en el seminario "Nuevas opciones para la educa-
ción superior en América Latina: lecciones de la experiencia de los community colleges" (Harvard,
septiembre de 2000).
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Los primeros IUT fueron desarrollados con la ayuda de la Oficina Francesa
de Cooperación Técnica, y se basaron en un modelo aplicado en Francia en 1966.
Los IUT ofrecen predominantemente carreras relacionadas con la tecnología in-
dustrial; sin embargo, también dictan carreras de administración y contabilidad.
Respecto de su orientación educativa, los IUT venezolanos siguen el modelo de
los IUT franceses: ofrecen un curso completo con un título práctico; el enfoque
teórico se aborda únicamente cuando se requiere de la teoría para solucionar
problemas técnicos concretos (CERPE, 1983). Sus programas están diseñados de
manera que puedan ser completados con relativa rapidez, y puedan aplicarse de
inmediato en el lugar de trabajo (Sauvage, 1978).

En principio, los CU fueron diseñados según el modelo de los institutos
comunitarios estadounidenses. En lugar de una rápida preparación para el lu-
gar de trabajo, inicialmente ofrecieron programas que permitieran a los estu-
diantes continuar hacia una carrera universitaria (CERPE, 1984). Este concepto
fracasó debido a la baja aceptación de los créditos obtenidos en los CU por parte
de las universidades. Por consiguiente, con el propósito de incrementar la de-
manda estudiantil en este sector, los CU cambiaron progresivamente su orienta-
ción, y ahora se dirigen a ofrecer programas completos, mejor definidos desde
un punto de vista ocupacional. Actualmente, las alternativas laborales que brin-
dan tienden a asemejarse a las de los IUT. No obstante, en términos generales,
los CU continúan diferenciándose de los IUT en dos aspectos: tienden a ofrecer
carreras relacionadas con el sector de servicios de la economía en lugar de la
industria; y ponen mayor énfasis en la educación general del estudiante que en
habilidades más específicamente relacionadas con su ocupación (CERPE, 1984).

Los IU, desarrollados más tarde, están formados por instituciones diversas
que no corresponden a las categorías anteriores. Abarcan gran variedad de áreas
no relacionadas con la tecnología industrial tradicional y las tareas administrati-
vas, por ejemplo, educación especial, música, arte, teatro, administración policial,
religión, capacitación militar, y educación física.

Origen y concepto educativo

Los primeros institutos especializados que ofrecieron este tipo de educación fue-
ron creados en 1971. No obstante, la idea subyacente había estado en proceso de
desarrollo durante varios años.
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El concepto de carreras cortas fue desarrollado hacia fines de la década de
1960 en la Universidad de Oriente (fundada en 1959) y en la Universidad Simón
Bolívar (fundada en 1967). Estas dos instituciones, creadas corno "universidades
experimentales", no estaban obligadas a adoptar la organización estructural de
la "escuela universitaria" que la Ley de Universidades establecía para las uni-
versidades nacionales. Fueron organizadas como un grupo de departamentos
que ofrecían simultáneamente diversos programas, sin estar adscritos a una uni-
versidad en particular. Liberados de los complejos procesos de aprobación que
la organización de las universidades tradicionales imponía a toda tentativa de
cambiar los currículos, y del concepto de "profesión" que predominaba en ellas,
estos institutos pudieron experimentar con una variedad de diseños curriculares
novedosos (Pérez Olivares, 1971).

Entre las innovaciones curriculares ensayadas por estas dos universidades
estaba la llamada carrera corta. La idea de esta modalidad de educación surgió
en la Universidad de Oriente (UDO), donde existía interés por ofrecer perfeccio-
namiento profesional —a través de programas de extensión— para los emplea-
dos de las industrias locales. Luego, el enfoque se desplazó hacia la posibilidad
de ofrecer estudios de nivel superior a las escuelas técnicas tradicionales (con
ciclos completos). Bajo la supervisión de la Oficina de Cooperación Técnica Fran-
cesa, en 1967 la UDO ofreció sus primeros programas con título de asociado
(CERPE, 1983).

Entretanto, desde su fundación en 1967, la Universidad Simón Bolívar (USB)
había sido organizada no sólo para otorgar títulos en diversas ramas de la inge-
niería, sino también para capacitar a profesionales en la solución de problemas
tecnológicos prácticos. Por esta razón, la USB comenzó a explorar la opción de
las carreras cortas. Después de investigar esquemas europeos, chilenos y estado-
unidenses, decidieron adoptar el sistema de los IUT franceses, lo que significaba
que el modelo sería implementado en una institución diferente de la USB. En
1971 fue creado el primer IUT en Venezuela, bajo la supervisión de la Oficina de
Cooperación Técnica Francesa (Coello y de Roche, 1984; CERPE, 1983).

Institucionalización de las carreras cortas en la educación superior

Las prácticas de la UDO y la USB se encontraban todavía en'sus primeras etapas
cuando, en 1969 y 1970, una rápida sucesión de reformas legales tuvo como
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resultado el cierre oficial de las escuelas técnicas tradicionales (decreto 120 de
1969), y la nueva Ley de Universidades (1970) estableció "institutos y colegios
universitarios". En consecuencia —en lugar de nacer y crecer gradualmente den-
tro de la estructura educativa existente— el sistema de carreras cortas fue creado
deliberadamente en 1970, en el contexto de una amplia reforma de la educación
técnica en el país.

La reforma intentaba responder a una serie de factores que, a fines de la
década de 1960, ejercían una fuerte presión sobre el sistema educativo. En pri-
mer lugar, existía una fuerte crítica filosófica y social al sistema tradicional de
educación técnica. Entre 1945 y 1969, la educación técnica estuvo a cargo de las
Escuelas Técnicas Industriales (ETI) y las Escuelas Técnicas Comerciales (ETC),
y para el ingreso se exigía haber terminado el nivel primario. Estas escuelas ofre-
cían cursos completos de seis y siete años de duración, respectivamente. Aun
cuando no se dudaba de su calidad, los críticos de ese sistema sostenían que
impedía que sus egresados accedieran a la educación superior (Fernández Heres,
1981). Esto no era exactamente así, pues algunos egresados de estas escuelas
tenían la opción de continuar sus estudios en el Instituto Politécnico Nacional.
Sin embargo, el derecho a los estudios superiores no era automático, y las críti-
cas persistieron: las escuelas técnicas representaban una modalidad clasista de
educación, en la cual los ciudadanos de segunda categoría no tenían la opción de
cursar estudios superiores, el único camino al progreso social de las clases más
bajas (Bruni Celli y Calzadilla, 1994).

Los reformadores propusieron suplantar ese esquema por un sistema alter-
nativo basado en un bachillerato diversificado —que podía ofrecer cierto grado
de capacitación técnica a quienes se interesaran por ella— al término del cual
todos los estudiantes tendrían el mismo derecho de continuar con estudios su-
periores. Esto implicaba reducir el número de horas dedicadas a la educación
técnica y centrarse más en la educación general de quienes optaban por un enfo-
que técnico a nivel de escuela secundaria. Parecía razonable, en consecuencia,
crear un subsector de instituciones post-secundarias que ofrecieran carreras cor-
tas orientadas hacia la profesionalización efectiva del personal técnico requerido
por el sector productivo.

El otro factor importante en la institucionalización de las carreras cortas en
Venezuela fue una mezcla de demografía y de políticas democráticas. El nuevo
sistema democrático —iniciado en 1958— estaba resuelto a abrir la educación
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Gráfico 2.1. Presión demográfica sobre el sector universitario
en Venezuela

secundaria y superior a las masas corno una manera de conferir legitimidad al
régimen. El gráfico 2.1 muestra la distribución demográfica de la población ve-
nezolana en los últimos cinco censos. Puede verse que hubo un gran salto en el
tamaño del grupo poblacional entre los 15 y los 19 años (esto es, la edad de ingre-
so a la universidad) entre 1961 y 1971: este grupo creció tres veces más que en la
década anterior.

En ese contexto demográfico, el gobierno se vio obligado a extender masi-
vamente la educación secundaria y la universitaria, en gran parte como una for-
ma de legitimación de la democracia recientemente establecida. La expansión
masiva de la educación secundaria durante la primera década de gobierno de-
mocrático se evidencia en el hecho de que, entre 1957 y 1968, la matrícula en las
escuelas secundarias públicas aumentó de 23.678 a 187.786 y en las escuelas téc-
nicas industriales, de 3.270 a 39.115 estudiantes (Bruni Celli y Calzadilla, 1994).
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El sistema tradicional de educación superior no podía responder con suficiente
rapidez a la creciente presión demográfica sobre las universidades convenciona-
les. Entre tanto, como forma masificada de educación post-primaria, las escuelas
técnicas tradicionales demostraron ser extremadamente costosas, no sólo en lo
que se refiere a equipos, sino también a recursos humanos, pues sus profesores
—muchos llegados de otros países—, se asemejaban a los universitarios por su
nivel de educación y escala salarial. Por esta razón, las escuelas técnicas tradicio-
nales, además de ser objeto de fuertes críticas filosóficas y sociales, representa-
ban, desde el punto de vista de costos y recursos, un obstáculo real a la masi-
ficación de la educación técnica y post-secundaria.

En síntesis, en la educación superior el sector de las carreras cortas comenzó
como una iniciativa de experimentación curricular en dos recintos universitarios
donde se exploraban alternativas para satisfacer las necesidades de los empleados
industriales calificados; a fines de la década de 1960, esta iniciativa pareció muy
promisoria para desarrollos posteriores. Sin embargo, las carreras cortas fueron re-
pentinamente institucionalizadas como parte de una profunda reforma educativa,
dirigida a solucionar problemas derivados de la presión demográfica, la necesidad
de masificar la educación como un medio de "legitimar" el sistema democrático, y
una fuerte crítica ideológica al sistema tradicional de educación técnica.

El sistema jerárquico chileno*

En esta sección, la expresión "carrera corta de nivel superior" alude a un progra-
ma formal de educación post-secundaria de hasta tres años de duración (en Chi-
le, la duración habitual de una carrera corta es de dos años). Aun cuando en su
país estos programas pueden llamarse "carreras técnicas" y aquí utilizaremos
esta expresión como sinónimo de carrera corta, sólo aproximadamente 40% de
los estudiantes de carreras cortas estudian tecnologías "duras" vinculadas a los
sectores industrial y agrícola, mientras que el resto de los estudiantes se orientan
a carreras vinculadas con la informática y los servicios.

4 En esta sección se resumen los conceptos del artículo de Andrés Bernasconi "Carreras cortas de
nivel post-secundario en Chile", presentado en el seminario "Nuevas opciones para la educación
superior en América Latina: lecciones de la experiencia de los community colleges" (Harvard, sep-
tiembre de 2000).
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Antes de la reforma de la educación superior, en 1980, las carreras cortas se
dictaban en algunas de las ocho universidades existentes por entonces, especial-
mente en la Universidad Técnica del Estado; en el Instituto Nacional de Capaci-
tación Profesional (INACAP), especializado en cursos ocupacionales; y en nu-
merosas academias e institutos paralelos al sistema de educación formal.

La reforma de 1980, además de permitir la creación de instituciones priva-
das de educación superior, intentó diferenciar la oferta, permitiendo también la
creación de dos nuevas modalidades institucionales: los centros de formación
técnica (CFT), que debían especializarse en carreras de dos años, y los institutos
profesionales (IP), encargados de capacitar profesionales con programas de cua-
tro a cinco años en áreas diferentes de la medicina, la ingeniería, el derecho y
catorce más, reservadas por ley a las universidades. Los IP estaban facultados
para ofrecer programas de capacitación de dos años para técnicos de alto nivel.
Las universidades siguieron ofreciendo todo tipo de programas, desde carreras
cortas hasta doctorados, incluyendo, desde luego, las carreras profesionales que
tenían originalmente a su cargo, junto con carreras no reservadas a los institutos
profesionales u ofrecidas por ellos.

Las carreras cortas de por lo menos dos años de duración otorgan el título
de "técnico de nivel superior". Los egresados de las carreras cortas que ofrecen
las universidades reciben el título "técnico universitario" para conferir mayor
categoría a estos programas, para diferenciarlos de los técnicos formados en los
CFT e IP, y para indicar la mayor duración (tres años) de las carreras técnicas
universitarias. Sin embargo, el grado de "técnico universitario" no es reconocido
por la ley, que sólo admite el grado de técnico de nivel superior y no distingue
entre las instituciones que lo confieren.

En síntesis, en Chile las carreras cortas se dictan en universidades, institu-
tos profesionales y centros de formación técnica. La duración habitual en un CFT
o en un IP es de dos años, mientras que en las universidades es normalmente de
tres años. Todas las carreras otorgan el mismo título reconocido por la ley: técni-
co de nivel superior.

Los 118 CFT y los 63 IP de Chile son privados y de acuerdo con la ley,
pueden tener "fines de lucro", algo no permitido a las universidades privadas.

LA DIVERSIFICACIÓN DE LA EDUCACIÓN POST-SECUNDARIA... I 61

©
 B

an
co

 In
te

ra
m

er
ic

an
o

 d
e 

D
es

ar
ro

llo
. T

o
d

o
s 

lo
s 

d
er

ec
h

o
s 

re
se

rv
ad

o
s.

V
is

it
e 

n
u

es
tr

o
 s

it
io

 W
eb

 p
ar

a 
o

b
te

n
er

 m
ás

 in
fo

rm
ac

ió
n

: 
w

w
w

.ia
d

b
.o

rg
/p

u
b



La situación actual de las carreras cortas

Durante la década de 1980, el número de CFT y su matrícula aumentó drás-
ticamente; en 1990 había 161 centros con 73.000 estudiantes. Los CFT se convir-
tieron en los principales proveedores de carreras cortas en el país. Sin embargo,
en el transcurso de la década de 1990, la demanda de capacitación en los CFT
disminuyó, lo cual se evidenció en una caída de 40% en las matrículas, de aproxi-
madamente 83.000 en 1993 (su punto más alto) a 50.000 en 1999. El número de
CFT ha disminuido también en 27%; de los 161 existentes en 1990 quedaban 118
en 2000 (Foro de la Educación Superior, Santiago, 1993).

Entretanto, las universidades y los IP han incrementado la matrícula de sus
carreras cortas, aunque no lo suficiente para compensar la reducción en los CFT.
En efecto, entre 1993 y 1998 las matrículas técnicas en las universidades públicas
aumentaron en 23%, de 9.834 a 12.099. El total de la matrícula técnica en las
universidades, públicas y privadas, fue de aproximadamente 15.000 estudian-
tes, y los IP, que contaban con 1.500 estudiante técnicos entre 1996 y 1998, tenían
12.000 estudiantes en 1998 (Ministerio de Educación, Chile).

Las estadísticas correspondientes al número total de estudiantes técnicos
en las universidades, los IP y los CFT, indican una disminución de 24% en la
matrícula de carreras cortas: de 101.000 estudiantes en 1993 a 77.000 en 1999
(Departamento CFT del Ministerio de Educación, Chile).

La tendencia es opuesta a la de la mayor parte de los países de la OCDE,
donde la educación superior se ha diversificado y hay mayor cantidad de carre-
ras cortas no universitarias de formación técnica. La reducción de las matrículas
en los CFT pueden atribuirse a una oferta muy heterogénea y, en general, de baja
calidad; a la debilidad de los mecanismos establecidos por el Ministerio de Edu-
cación para garantizar la calidad; a la falta de una financiación adecuada, que
restringe el acceso de estudiantes de bajos ingresos y la inversión en recursos
pedagógicos; y a la debilidad de los vínculos con el mercado de trabajo.

Además de estas causas, los mayores proveedores de carreras cortas en
Chile —INACAP y DUOC, con casi 50.000 estudiantes— ambos con IP y CFT,
decidieron transferir la mayor parte de los estudiantes matriculados en los CFT
a sus IP. Esta decisión obedeció principalmente a la conveniencia de estas insti-
tuciones y a razones de mercado: descubrieron que la estructura institucional
del CFT, comparada con la del IP, impone rigidez e ineficiencia a la oferta de
carreras técnicas, además del hecho de que los CFT gozan de menos prestigio
que los IP.
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En conclusión, la expansión explosiva de la matrícula en la educación su-
perior en Chile, especialmente a partir de la década de 1980, creó una organiza-
ción compleja y jerárquica, compuesta por universidades, IP y CFT. Las univer-
sidades poseen total libertad para moverse en cualquier nivel y tipo de educación,
pues pueden ofrecer carreras de grado así como los más prestigiosos cursos de
pregrado. Los IP están autorizados para ofrecer programas que no están reserva-
dos a las universidades, de una duración de ocho a diez semestres. Si después de
evaluados, los programas son aprobados por el Consejo Superior de Educación
pueden obtener apoyo financiero oficial y autonomía. Finalmente, los CFT ofre-
cen programas cortos de cuatro o cinco semestres de duración. No reciben subsi-
dios gubernamentales, en forma de subvenciones para su desarrollo o becas.

Este complejo sistema de estratificación, organizado por el gobierno mili-
tar, se asemeja en algunos aspectos al Plan Maestro de California (1960), donde
se establecen tres estratos institucionales: el sistema de la Universidad de
California, que recluta a los mejores alumnos de la escuela secundaria y ofrece
títulos profesionales y doctorados; el sistema de Universidades Estatales de
California, que recluta a alumnos menos talentosos de las escuelas secundarias y
les ofrece carreras de cuatro años con títulos menos prestigiosos; y los institutos
comunitarios, abiertos a todos los egresados de secundaria. A pesar de estas si-
militudes, existen también algunas diferencias. En Chile hay una superposición
parcial de funciones institucionales, puesto que las universidades ofrecen pro-
gramas que van desde carreras cortas hasta programas de doctorado. En estas
condiciones desiguales, los hijos desheredados son los CFT.

A pesar de que evidentemente las reformas adoptadas en las décadas de
1970 y 1980 se inspiraron en los Estados Unidos (Fischer, 1979), los institutos
profesionales y los centros técnicos difícilmente puedan compararse con los ins-
titutos técnicos superiores de ese país, que cuentan con apoyo gubernamental y
empresarial para ofrecer un amplio espectro de servicios, incluyendo cursos de
nivelación para los estudiantes con menos talento. Así, el sistema chileno imita
la estratificación organizativa del sistema estadounidense, pero no ofrece el ge-
neroso apoyo que se brinda a los niveles inferiores en los Estados Unidos. Por el
contrario, reproduce la tendencia latinoamericana a estratificar la educación por
clase social, en este caso, dentro de los niveles de educación post-secundaria,
incrementando la carga de los estudiantes desfavorecidos, quienes deben pagar
el costo completo de una educación que no los califica para obtener subsidios
públicos.
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La experiencia de México*

México ha hecho excelentes progresos en la educación superior no universitaria.
En los años setenta, experimentó un enorme y no deliberado aumento en la ma-
trícula de la educación superior. Alrededor de 75% del incremento fue absorbido
por las universidades públicas, que en consecuencia crecieron significativamente
(Kent, 1998). No obstante, en la década de 1980 la crisis de la deuda externa
condujo a dos tendencias diferentes: graves restricciones financieras dentro del
sector público en general, incluyendo las universidades, y adopción de una polí-
tica de laissezfaire respecto del sector privado. Aun cuando los recortes en los
presupuestos universitarios no fueron tan fuertes como los de otras institucio-
nes públicas, la disminución en los salarios reales ocasionó la pérdida de los más
talentosos profesores y obligó a muchos de ellos a buscar un segundo empleo
para sobrevivir. La escasez de recursos, y las consecuentes luchas internas, tu-
vieron como resultado el deterioro de las universidades públicas y la huida de
las élites a las instituciones privadas.

Los años noventa trajeron un nuevo discurso, diferente del modelo de "bien-
estar social" adoptado en décadas anteriores. Administración eficiente, pertinencia
para el mercado laboral, transferencia de tecnología, diversificación institucional,
reforma curricular, y evaluación de desempeñe fueron algunas de las palabras
clave durante los gobiernos de Salinas y Zedillo. En lugar de perpetuar las ten-
dencias incrementalistas del pasado, las políticas de f inanciamiento se hicieron
más selectivas: la exigencia de recursos adicionales para pagar los costos tradi-
cionales no solía tener respuesta favorable.

La palabra racionalización se convirtió en la contraseña. Los profesores re-
cibieron bonificaciones por su productividad, evaluada por estudiantes y cole-
gas. Como resultado de la participación en el ALCA y cíe la necesidad de compe-
tir con profesionales canadienses y estadounidenses, se evaluó a los egresados.
La autonomía institucional se definió de nuevo sólo con criterios académicos, y

5 Esta sección se redactó a partir de información contenida en el artículo de Juan Carlos Santoyo
"ÚNICO Patria, Universidad Autónoma de Guadalajara, México", presentado en el seminario "Nue-
vas opciones para la educación superior en América Latina: lecciones de la experiencia de los
community colleges" (Harvard, septiembre de 2000).
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se controlaron estrictamente las finanzas. El sector público se vio obligado a re-
ducir su dependencia del gobierno; por consiguiente, las universidades públicas
—con excepción de la Universidad Autónoma de México (UNAM)— elevaron
los aranceles de los estudiantes, que antes eran puramente simbólicos. Comen-
zaron también a ofrecer servicios comunitarios remunerados y a firmar contra-
tos con empresas locales. Una reglamentación no oficial estableció que se asigna-
rían más fondos gubernamentales a aquellas instituciones que consiguieran
obtener recursos de fuentes no tradicionales. El aspecto negativo de la mayor
eficiencia generada por estas políticas fue el aumento de las desigualdades entre
regiones y universidades.

La diversificación institucional constituyó uno de los cambios importantes
producidos por las reformas. Se fundaron varias universidades tecnológicas para
ofrecer capacitación post-secundaria de dos años acorde con los mercados labo-
rales regionales. Según las políticas adoptadas, no se crearían nuevas universi-
dades públicas y la expansión del sector gubernamental se limitaría a dos tipos
de instituciones tecnológicas: universidades tecnológicas con programas de dos
años, e institutos tecnológicos con programas de cuatro años. Estos últimos fue-
ron diseñados para capacitar ingenieros y administradores, bajo el control del
gobierno federal. De hecho, la única universidad pública que abrió sus puertas
en la década de 1990, en el estado de Quintana Roo, estaba formada por un ins-
tituto tecnológico y una escuela de capacitación docente. A diferencia del control
estricto ejercido anteriormente por el sector oficial, durante esa década se man-
tuvo la tendencia a conceder autonomía a las instituciones privadas. Como re-
sultado de ello, el sector privado cuenta con amplias posibilidades de diver-
sificación. Sin embargo, el Estado se ha comprometido —en una nueva estrategia
educativa— a abrir universidades e institutos tecnológicos.

Los programas de dos años son, entonces, una innovación relativamente
reciente y osada, que contrasta radicalmente con la tradicional educación supe-
rior mexicana. Ha existido también una tendencia a la dispersión académica,
aun cuando se han preservado algunas diferencias importantes entre los progra-
mas de dos años y las universidades. Desde comienzos de los años noventa, sin
embargo, la expansión de la educación superior de dos años ha sido notable. En
1992 había sólo 428 estudiantes en únicamente tres "universidades tecnológi-
cas". Para 1998, había 11.714 estudiantes en más de veinte escuelas de este tipo.
El número de estudiantes aumentó a más de 29.000 en el año 2000, y se estimaba
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que aumentaría a 37.750 el año siguiente. Las cifras son moderadamente más
altas si agregamos los programas de dos años en instituciones de educación su-
perior que tienen también programas más largos.6 No obstante, todo este creci-
miento sólo representa aproximadamente 2% de la matrícula de la educación
superior.

El modelo para las universidades tecnológicas de México es el de los insti-
tutos técnicos superiores de los Estados Unidos, aun cuando sus raíces estado-
unidenses se encuentran algo disimuladas. El propósito de estas escuelas es
diversificarse institucionalmente y ofrecer un rápido acceso al empleo, contribu-
yendo así al desarrollo empresario local. Las instituciones son públicas, descen-
tralizadas, y están vinculadas al gobierno estatal a través de acuerdos con el
gobierno central. El título que otorgan es el de técnico superior universitario
(equivalente al "Nivel 5" de la clasificación de la UNESCO); hay opciones de
transferencia a programas universitarios regulares. Los datos de 1999 sugieren
que el nuevo sistema disminuye los costos. El costo promedio de la antigua uni-
versidad tecnológica oscilaba entre los 15.000 y los 17.000 pesos por estudiante,
comparado con un promedio de 27.000 pesos para la educación superior. Esto
significa que la creciente demanda de educación superior puede satisfacerse a
menores costos. Alrededor de 67% de los estudiantes se inscribe en ingeniería y
estudios técnicos; 32% en ciencias sociales y de la administración, y 1% en disci-
plinas relacionadas con la agricultura.

La factibilidad y sustentabilidad de estos profundos cambios están relacio-
nadas con la democratización y la mayor participación en el sistema político. El
antiguo modelo de educación superior se agotó. El poder de los sindicatos uni-
versitarios se deterioró, especialmente como consecuencia de políticas anti-
inflacionarias, de manera que las huelgas perdieron su significado. El entorno
político y social ha cambiado tanto, que el tradicional Partido Revolucionario
Institucional perdió las recientes elecciones presidenciales, después de varias
décadas en el poder. Es posible que el nuevo régimen profundice el cambio en la

6 En 1999, sobre un total de 30.000 estudiantes, 20.000 estudiaban en universidades tecnológicas,
aproximadamente 3.000 en instituciones privadas, más de 5.000 en universidades estatales, un total
de 3.500 en academias militares y 9 en universidades federales. Un programa profesional asociado
de dos años otorga su propio título. Los datos se simplificaron de modo que el ciclo lectivo 1991-1992
se considera como un solo año, 1992. (Fuente: Subsecretaría de Educación Superior e Investigación
Científica de México.)
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educación. De hecho, el programa político de Fox no hace un llamado a regresar
al pasado sino, por el contrario, a realizar mayores esfuerzos para la moderniza-
ción. En este contexto, es probable que se refuerce la diversificación de la educa-
ción superior a expensas de los viejos modelos académicos.

Los altibajos de Brasil7

Brasil ha tenido quizás el desarrollo menos usual de la educación de ciclo corto.
El cambio ha llegado en dos oleadas. La primera fue demasiado temprana y no
logró pleno éxito. La segunda tardó demasiado en despegar, dejando al país re-
zagado respecto de otros de América Latina en el desarrollo de cursos de ciclo
corto. Entretanto, un conjunto de instituciones pequeño, costoso y de alto des-
empeño —que trabajó en estrecha relación con la industria— prosperó bajo los
auspicios de la red de escuelas técnicas federales y del llamado Sistema S. Por lo
tanto, el modelo de Brasil avanza a dos velocidades. Los sistemas oficiales y
planificados fracasaron en un primer momento y ahora están reviviendo. Y dos
enclaves relativamente pequeños dentro de las instituciones públicas y
semipúblicas han tenido un desempeño excelente.

En esta sección examinaremos los amplios esfuerzos impulsados política-
mente, y los núcleos más pequeños de alta calidad. Comenzaremos con los fra-
casados intentos por desarrollar una educación técnica de base amplia y crear
institutos técnicos superiores. Luego describiremos los exitosos experimentos
de los CEFET y del Sistema S, para concluir con una presentación y discusión de
los tres sistemas paralelos creados por la legislación reciente.

Los fallidos intentos de imitar a los institutos técnicos superiores
de los Estados Unidos

En las décadas de 1960 y 1970, Brasil desarrolló carreras cortas en áreas tecnoló-
gicas, inspiradas principalmente en el modelo norteamericano, especialmente
en ingeniería. En el caso de la formación docente, las carreras cortas fueron un
medio conveniente de aliviar la escasez de docentes calificados para la educa-

7 Para la redacción de esta sección hemos recibido valiosos aportes de Cezar Romano, Candido GomeT
y Luiz Caruso.
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ción de primer nivel (que dura ocho años). Según las reglas establecidas, casi
todos los créditos eran transferibles a institutos para docentes con programas de
cuatro años, de manera que los módulos de conocimientos y habilidades pudie-
ran agregarse en un proceso acumulativo.

No obstante, todos estos experimentos fueron abandonados, excepto los
realizados en las Escuelas Técnicas Federales y en el SENAI, descritos en la si-
guiente sección. Los programas de dos años para docentes fueron eliminados
por la nueva ley de educación promulgada en 1996. La misma suerte corrió el
programa de ingeniería de tres años, pero por diferentes razones.

Resulta pertinente revisar la información estadística sobre educación a ni-
vel global para mostrar los patrones de evolución, especialmente a nivel de la
escuela secundaria, y su impacto futuro sobre los planes de expansión de la edu-
cación superior: en 1999, Brasil tenía 52,2 millones de estudiantes matriculados
en todos los niveles y modalidades de educación, distribuidos de la manera si-
guiente: educación preescolar, 4,2 millones; educación elemental, 36,2 millones;
educación secundaria, 7,8 millones; educación superior, 2,3 millones; y otros, 1,7
millones (Ministerio de Educación de Brasil).

La educación de nivel secundario experimentó una gran expansión, con
una tasa de crecimiento anual de 7,14% entre 1994 y 1999. Más de 1,5 millones de
estudiantes completaron este nivel en 1999. Se estima que para el año 2007, la
cifra llegará a 3 millones.

El crecimiento de los cursos de pregrado fue de 28% entre 1994 y 1998,
como resultado de la presión que generó en la educación superior un incremen-
to significativo en las matrícula a nivel de secundaria. No obstante, el porcentaje
de la población entre 18 y 24 años matriculado en cursos de pregrado es todavía
muy bajo (15%). De acuerdo con los objetivos establecidos en el plan nacional de
educación, se estima que este porcentaje se duplicará durante los próximos siete
años, esto es, que llegará a 30% de la población entre los 18 y los 24 años, con
niveles similares en otros países de la región, como Argentina, México y Chile.

A nivel de pregrado, 37,9% de los estudiantes ingresa a instituciones públi-
cas, mientras que 62,1% ingresa a instituciones privadas. La matrícula en las ins-
tituciones privadas de educación superior aumenta a un ritmo significativamente
más alto que en las instituciones públicas. De 1994 a 1998 el crecimiento de la
matrícula en las escuelas privadas fue de 36,1%, y de 16,6% en las escuelas públi-
cas. Estos datos nos permiten suponer que la expansión de la educación superior
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en Brasil continuará siendo promovida principalmente por el sector privado,
siguiendo la tendencia establecida durante la década de 1970. Una de las princi-
pales modalidades de diversificación en Brasil es la privatización de las matrícu-
las, así como la estratificación del acceso a diferentes cursos. Los más prestigio-
sos y costosos son ofrecidos por instituciones públicas sin costo alguno para los
estudiantes, mientras que aquellos menos prestigiosos y de menor costo suelen
ser ofrecidos por instituciones privadas, y están especialmente dirigidos a estu-
diantes de jornada nocturna. Como es de esperar, algunos cursos privados son
muy buenos y costosos, mientras que otros cobran menos que el promedio de las
escuelas privadas de nivel secundario. Hay una pronunciada superposición en-
tre las instituciones públicas y privadas en lo que se refiere al nivel de logros de
los egresados. Aun cuando las escuelas de excelencia son en su mayoría públi-
cas, la media de la distribución es decididamente mixta.

Se espera que la creciente sofisticación de la tecnología y la gestión intensi-
fique el atractivo de los cursos tecnológicos y (dado que confieren una mayor
categoría) aumente la motivación de los estudiantes para terminar la educación
secundaria.

No es posible evaluar todavía tendencias a largo plazo, pues el primer cen-
so de educación vocacional o de carrera fue realizado en 1999. Sus resultados, sin
embargo, arrojan datos sobre las dimensiones del nivel tecnológico, es decir, las
de las carreras cortas de educación superior. Aunque las estadísticas pueden sub-
estimarse, resulta significativo que la matrícula en el nivel de educación técnico
o secundario representara 9,2% de toda la matrícula en educación superior y
que el nivel tecnológico alcanzara 4,1%. Son proporciones muy bajas compara-
das con cualquier parámetro internacional. No obstante, datos que todavía no
son oficiales sugieren que las tasas de crecimiento para estas categorías son sor-
prendentes.

Las cifras muestran también que la fuente principal de apoyo financiero
para la educación tecnológica son los mismos estudiantes, que pagan matrícula
en las escuelas privadas (con la ayuda, en ocasiones, del patrocinio de una em-
presa); el gobierno federal es la segunda fuente de financiación. El sector de los
servicios atrajo 71,9% de la matrícula, el sector de las manufacturas, 27,5%, y el
sector agrícola y pesquero tan sólo 0,6%. Como era de esperar, la matrícula se
concentró en las regiones más desarrolladas, con más de 75% en el sur y sudeste.
Los estudiantes eran relativamente maduros; los grupos de edad predominantes
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eran de 20 a 24 años (16,5%) y de 25 a 39 años (13,7%). Únicamente 7,5% de los
estudiantes eran menores de 20 años. Históricamente, la educación técnica y
vocacional en general ha sido una especie de coto masculino; esto se confirmó en
el nivel técnico, con un 67,3%. El mayor porcentaje de mujeres se encuentra en el
sector de los servicios (37,6%); esto concuerda con su participación en la pobla-
ción laboral.

En conclusión, las matrículas en la educación profesional en general, y en
la educación tecnológica en particular, revelan que el número de estudiantes es
pequeño, si se tiene en cuenta el tamaño de la población laboral y el nivel gene-
ralmente bajo de la escolaridad en Brasil. Por lo tanto, las estadísticas sugieren
que hay mucho por hacer para elevar la educación y diversificarla a nivel de
post-secundaria. No obstante, como hemos visto, un interrogante básico es su
grado de aceptación.

Los enclaves de calidad: los CEFET y el Sistema S

Los países de América Latina han tenido un éxito considerable en el desarrollo
de instituciones que brindan capacitación de alta calidad en oficios manuales.
Brasil no ha sido la excepción. Durantes los primeros decenios de actividad (ini-
ciada en la década de 1940), el SENAI (Servido Nacional de Aprendizagem Indus-
trial) y el SENAC (organismo homólogo al SENAI patrocinado por empresas del
comercio y los servicios) se centraron en el desarrollo de habilidades para los
empleados de nivel medio de las industrias manufactureras, el comercio y los
servicios. Por lo general, se trata de las tareas manuales clásicas de los sistemas
de capacitación de todo el mundo (por ejemplo, operarios, torneros, mecánicos,
electricistas, carpinteros, albañiles, maestros de obra, etc.). Las escuelas tendían
a centrarse estrictamente en este conjunto de ocupaciones, y ofrecían la mayor
parte de ellas por separado, siguiendo por lo general los patrones convencionales.

No obstante, a medida que la economía se hizo más compleja, comenzó a
surgir un modelo de escuela diferente. En lugar de ofrecer un amplio espectro de
ocupaciones a una clientela relativamente similar, comenzaron a limitar el es-
pectro de oficios y a especializarse en algunas áreas. Por lo tanto, las escuelas
que se crearon entonces estuvieron dirigidas a campos específicos, tales como
mecánica de precisión, soldadura, cerámica, impresión, automatización, electro-
mecánica, y otras más. Las Escuelas Técnicas Federales avanzaron en dirección
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paralela. Las más antiguas abarcaban una amplia gama de ocupaciones (usual-
mente las correspondientes, a nivel técnico, a las tareas que realiza un obrero).
Del mismo modo, las nuevas se centraron más, por ejemplo, en productos lác-
teos, fabricación de vinos, química, etc.

Sin embargo, a medida que era necesario hacer mayores gastos en los talle-
res y laboratorios, invertir para los clientes originales de estas escuelas —los jó-
venes— tenía menos sentido. Por consiguiente, todos comenzaron a ofrecer cur-
sos a un público más amplio: cursos cortos dirigidos a trabajadores poco
calificados, nueva capacitación y actualización para trabajadores, y todas las va-
riedades de entrenamiento que pudieran aprovechar los equipos y los recursos
humanos disponibles.

Pero estas escuelas comenzaron a avanzar también hacia la educación su-
perior técnica. El paso siguiente fue la creación de programas de tecnología (esto
es, cursos de post-secundaria de dos a tres años), algo común al SENAI, el SENAC
y a las Escuelas Técnicas Federales. Algunas instituciones continuaron avanzan-
do, y comenzaron a ofrecer cursos de ingeniería. Un grupo reducido continuó
hasta llegar al nivel de la maestría y el doctorado, lo que equivale a la integra-
ción vertical, bien conocida en los sectores industriales. Como se elige una selec-
ción más limitada de familias ocupacionales, las clientelas se expanden hasta el
límite, desde trabajadores semianalfabetos hasta estudiantes de posgrado.

La integración vertical, sin embargo, tampoco se detuvo allí. Estas escuelas
comenzaron a ampliar la gama de servicios ofrecidos. De cursos estándar pasa-
ron a programas adaptados a las necesidades del cliente, y luego a otras formas
de apoyo a las empresas. La primera línea de actividades tiende a ser el desarro-
llo de sus laboratorios para ofrecer control de calidad a la industria o a las orga-
nizaciones públicas. Luego, la manufactura de piezas especiales o la reparación
de equipos industriales. La etapa siguiente es la actualización de maquinaria, los
servicios de información y boletines a las empresas y finalmente, los proyectos
de investigación y desarrollo (ID), que se describen en el Apéndice 4.

Para ilustrar esta tendencia hacia la integración vertical, nos referiremos a
la transformación de las Escuelas Técnicas Federales en CEFET (Centro Federal
de Tecnología). A medida que las escuelas técnicas adquieren mayores funciones
y avanzan hacia programas de post-secundaria, pueden solicitar un cambio de
categoría y convertirse en un CEFET. Los primeros CEFET evolucionaron en 1978
a partir de tres escuelas técnicas de nivel secundario, ubicadas en las áreas más
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industrializadas del país. De acuerdo con la ley, los CEFET deben proporcionar:
educación técnica de nivel medio; programas de pregrado para tecnólogos e in-
genieros industriales; programas de formación docente para la educación técni-
ca y vocacional; programas de educación continua dirigidos a profesionales y a
la comunidad; cursos de posgrado en el área de la tecnología; y programas de
investigación en el área industrial.

Es interesante señalar que los CEFET desarrollan una cultura organizacional
específica que los diferencia de las facultades de ingeniería habituales, excesiva-
mente teóricas, con pocas actividades prácticas. Los profesores y estudiantes de
los CEFET respiran una atmósfera propia, que difiere de la de las instituciones
académicas.

De acuerdo con el último Censo de Educación Superior, en 1999 Brasil
tenía un total de 16 CEFET, con 74 programas dirigidos a 19.484 estudiantes.
Al igual que su contraparte, el SENAI, el sistema del CEFET es sofisticado y
costoso.

Limitados por los recursos públicos, los CEFET más selectivos extendieron
también sus servicios para obtener fondos adicionales. Dado que su autonomía
operativa no les permite comprar, vender, contratar y despedir, utilizaron ini-
cialmente sus Asociaciones de Padres y Profesores para vender servicios y cur-
sos de extensión. No obstante, cuando los ingresos provenientes de esas opera-
ciones se multiplicaron, esta intermediación se hizo excesivamente engorrosa, y
las oficinas de control del gobierno comenzaron a quejarse (una de las escuelas
tenía ingresos por diez millones de dólares, que pasaban a través de la asocia-
ción correspondiente). La reacción típica de las escuelas ha sido crear fundacio-
nes paralelas, para poder manejar las finanzas provenientes de esas actividades.
Algunas fundaciones generan ingresos que superan el presupuesto asignado por
el gobierno federal.

El CEFET más importante es el del Estado de Paraná. Tienen seis sedes,
cada una de las cuales cuenta con 1.500 estudiantes, que van desde trabajadores
analfabetos hasta estudiantes de doctorado. Sus prioridades son el desarrollo
tecnológico y la integración con la comunidad.

Sus mecanismos de integración son:

Estudiantes: CEFET Paraná atiende las necesidades de un amplio espectro de es-
tudiantes.
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Egresados: CEFET Paraná realiza estudios de seguimiento para determinar el
desempeño de sus egresados en los lugares de trabajo, y para identificar necesi-
dades de nuevo entrenamiento (que se integran luego al currículo).

Consejo empresarial: CEFET Paraná se reúne con representantes de las principales
empresas para intercambiar ideas sobre investigación y ubicación laboral de los
estudiantes, y para escuchar las opiniones de los empresarios sobre el futuro de
la tecnología y la importancia de los desarrollos tecnológicos en el entrenamien-
to de los profesionales.

Programa para jóvenes empresarios: CEFET Paraná ha desarrollado un programa
para la creación y el desarrollo de empresas, paralelo a la educación formal, que
propicia la iniciativa estudiantil al ayudar a los estudiantes a generar proyectos
empresarios, ofrecer servicios para pequeñas empresas y microempresas, y com-
pilar estudios de caso basados en negocios exitosos (para utilizarlos como ejem-
plos en los cursos). El programa induce también a los estudiantes a desarrollar
planes comerciales. En la capital del estado hay 12 empresas en desarrollo que
reciben apoyo de este proyecto.

Disque CEFET: CEFET Paraná ha desarrollado un programa de respuesta rápida
para las empresas (especialmente para las pequeñas) que necesitan ayuda en la
integración de la tecnología. En cualquier momento, disponen de una cartera de
casi doscientos proyectos en desarrollo, dirigidos por estudiantes, bajo la super-
visión de un profesor.

Los nuevos modelos de educación post-secundaria corta en Brasil

Después de largos años de estancamiento y de legislación disfuncional, la Ley de
Educación de 1996 fijó una posición y normas más claras para los cursos tecnoló-
gicos y abrió el camino a dos nuevas alternativas. Como resultado de ello, Brasil,
uno de los últimos países de América Latina en llegar a la diversificación, tiene
un sistema complejo, relativamente flexible y moderno de cursos post-secunda-
rios de uno a tres años: los cursos técnicos tradicionales de nivel secundario, que
se convierten, de jacio, en programas post-secundarios en los cuales pueden
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matricularse los estudiantes durante o después de terminar la educación de ni-
vel secundario; la educación tecnológica, legalmente equivalente a la educación
superior; y los estudios "secuenciales" —programas de educación superior de
terminación abierta— que constan de programas cortos (supuestamente) con-
formados por cursos existentes ofrecidos en instituciones de educación superior
regulares. A continuación analizaremos estas tres categorías.

Cursos técnicos

En el área de la educación profesional, se ha reformado la organización curricular
de los cursos técnicos de nivel secundario. La tendencia más innovadora ha sido
la división entre los cursos técnicos. Anteriormente, eran programas tradiciona-
les inspirados en los europeos, que combinaban las asignaturas correspondien-
tes al título de nivel secundario con habilidades técnicas y vocacionales. Esa com-
binación terminaba por distorsionar la función original, vocacional, de las escuelas
técnicas, especialmente la de las mejores, manejadas por el gobierno federal. En
un país donde la educación secundaria es escasa, y la educación secundaria pú-
blica y gratuita lo es más aún, combinar un bachillerato con entrenamiento prác-
tico para ocupaciones técnicas se convirtió en una desventaja. El programa aca-
démico de alta calidad atraía a estudiantes que deseaban obtener una preparación
competitiva para aprobar el examen de ingreso a las mejores universidades, en
lugar de prepararse para trabajar en los oficios que enseñaban las asignaturas
técnicas. Finalmente, las escuelas fueron copadas por las élites y tenían de diez a
veinte candidatos para cada puesto vacante. Introdujeron exámenes de ingreso
y se convirtieron, en la práctica, en escuelas para las minorías. Pocos estudiantes
consideraron alguna vez la posibilidad de emplearse en las ocupaciones que
habían aprendido.

Por consiguiente, la primera parte de la reforma consistió en dividir los
cursos técnicos en dos programas. Un programa académico regular, donde se
ofrecen los cursos estándar —en el caso de las escuelas federales, con un
cronograma de retiro gradual— y los programas técnicos, como una oferta inde-
pendiente. Los programas técnicos, liberados del programa de secundaria, per-
dieron interés para las élites y se hicieron más fácilmente accesibles para quienes
están realmente interesados en la capacitación laboral que ofrecen.
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Otras nuevas directivas para estos cursos también representan un avance,
porque permiten amplia flexibilidad curricular. (Anteriormente, los cursos se-
guían normas y reglamentaciones de nivel nacional que determinaban los títu-
los que se otorgaban, la duración y el número de asignaturas obligatorias.) Las
nuevas directivas introducen una innovación: adoptan modelos curriculares ba-
sados en el concepto de "competencias profesionales". Los estudiantes se gra-
dúan con perfiles profesionales ocupacionales determinados por las competen-
cias adquiridas en estos cursos. Para ayudar a orientar a las escuelas técnicas
hacia el mercado laboral, el Ministerio de Educación seleccionó 20 áreas, enume-
rando las competencias profesionales/ocupacionales correspondientes a cada
una de ellas (una reforma curricular similar se está llevando a cabo en los cursos
tecnológicos descritos en la siguiente sección, y utilizará el mismo modelo de
competencias por área, permitiendo así una mayor articulación entre cursos téc-
nicos y tecnológicos).

La legislación anterior intentó crear puentes entre carreras cortas de post-
secundaria y programas regulares de cuatro o cinco años. Como veremos más
adelante, ese modelo no funcionó. Esta forma de articulación no recibió mucha
atención en aquella legislación. La nueva ley, por el contrario, intenta facilitar las
transferencias de la educación técnica a la educación tecnológica, o sea, el paso
de cursos de un año a cursos de dos o tres años.

Cursos tecnológicos

Otro tipo de cursos superiores son los cursos de tecnología. Estos cursos, más
estructurados que los secuenciales, son una forma de educación profesional. Son
ofrecidos por instituciones de educación superior y por centros de educación
tecnológica. Esta es una diferencia fundamental, porque los Sequenciais (que se
describen a continuación) únicamente pueden ser ofrecidos por instituciones que
ya están acreditadas para ofrecer educación superior regular de cuatro años. Su
enfoque es claramente vocacional o de capacitación para empleos específicos.
Están diseñados para operar en estrecha articulación con el sector productivo y
duran, en promedio, de dos a tres años. Aun cuando la ley los trata como cursos
de educación superior, algunas universidades niegan a sus egresados el acceso a
programas de posgrado porque, en su concepto, los currículos tecnológicos no
poseen suficiente contenido teórico.
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Los cursos tecnológicos se iniciaron a comienzos de la década de 1970, como
resultado de una iniciativa gubernamental que se proponía terminar con el mo-
nopolio de las carreras universitarias tradicionales. Los nuevos cursos satisfa-
cían la necesidad de reconciliar el estudio con el trabajo, y ofrecían la oportuni-
dad de obtener un acceso gratuito a la educación superior. No obstante,
comparado con el crecimiento de los cursos universitarios de cuatro años o más,
los cursos tecnológicos no se extendieron de manera significativa. Esto se debió,
en parte, a la falta de inversión pública, pero, principalmente, al hecho de que
estos cursos no ocuparon un lugar bien definido dentro del sistema de la educa-
ción superior. Siempre dieron la impresión de estar perdidos "en la mitad del
camino" entre los cursos técnicos de nivel secundario y los cursos universitarios.
Sus currículos no tenían suficiente contenido teórico como para ser acreditados
como cursos universitarios, y carecían de la aplicación práctica necesaria para
una aplicación inmediata en el mercado laboral. Como consecuencia de ello, en
muchos casos, los cursos tecnológicos se convirtieron en "huérfanos", despro-
vistos de un perfil o destino claro.

Los intentos por articular los cursos tecnológicos con programas universi-
tarios más largos fueron prácticamente inútiles. Durante los años setenta, fueron
utilizados principalmente para llenar los vacíos de créditos en instituciones que
ofrecían carreras cortas. Actualmente, hay acuerdo respecto de que estos cursos
no son apropiados como puente entre dos modalidades de educación que des-
empeñan funciones fundamentalmente diferentes. El Ministerio de Educación
actuó correctamente cuando los eliminó recientemente del ámbito de la Secreta-
ría de Educación Superior y los colocó bajo la autoridad de la oficina de la Secre-
taría de Educación Secundaria y Educación Tecnológica, que se encargará de
dirigir la reforma curricular de los programas tecnológicos. La Secretaría está
tratando de encontrar un equilibrio a través de un sistema de autorización de
cursos, acreditación y evaluación, que será independiente del modelo utilizado
tradicionalmente para las carreras universitarias. La nueva legislación ya ha sido
promulgada.

Cursos secuenciales

La flexibilidad es un rasgo importante de la nueva ley de educación aprobada en
1996. Una de sus innovaciones, como ya mencionamos, fueron los cursos
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secuenciales. A pesar de su intención original de aprovechar mejor la capacidad
ociosa de las instituciones de educación superior, y de ofrecer alternativas a otros
planes de educación continua, los cursos secuenciales abrieron un amplio espa-
cio para la educación post-secundaria. Según el autor de la ley, esta alternativa es
una versión brasileña, más libre y actualizada, de los institutos técnicos superio-
res estadounidenses (Ministerio de Educación de Brasil, 1998). La reglamenta-
ción que siguió a la promulgación de la ley reconoce dos tipos de cursos
secuenciales: cursos especializados de capacitación, que otorgan títulos y duran
al menos dos años; y cursos complementarios, de duración variable, que otorgan
certificados de estudio. En ambos casos, el ingreso es irrestricto. Para el primer
tipo, la institución ofrece un currículo, mientras que para el segundo, el candida-
to propone un plan de estudios, eligiendo una línea de cursos dentro de un área
de conocimiento ofrecida por la institución. El requisito previo es que los candi-
datos hayan terminado la educación secundaria; pero puede haber también
egresados que buscan estudios más profundos o de mayor alcance o, con mayor
frecuencia aún, estudiantes que desean ampliar o complementar sus estudios.

La iniciativa de ofrecer cursos secuenciales es dirigida principalmente por
instituciones privadas, con categoría de universidades o sin ella. El último censo
de educación superior no brinda estadísticas específicas, de manera que no es
posible evaluar resultados o inferir tendencias sobre su aceptación. Parece evi-
dente, sin embargo, que las universidades públicas no muestran un gran interés
en invertir tiempo y dinero en este tipo de programa. Por el contrario, las institu-
ciones privadas más agresivas están invirtiendo fuertemente en estos cursos, y
están creándolos con rapidez.

Respecto de las posibilidades de articulación entre estos cursos secuenciales
y los programas tradicionales de cuatro años, no hay inconvenientes desde el
punto de vista legal, porque los cursos secuenciales pueden ser usados como
créditos para cursos de pregrado, siempre y cuando formen parte del currículo o
sean equivalentes a cursos del currículo. Si deseara utilizarlos para obtener un
título de pregrado, el egresado de un curso secuencial debe pasar por el proceso
de selección que se aplica habitualmente a los candidatos del curso al que aspira
a ingresar. Una vez aprobado, el estudiante podrá aprovechar los estudios del
curso secuencial, complementándolos con los cursos requeridos para obtener el
título. Es demasiado temprano, sin embargo, para determinar si los créditos de
los cursos secuenciales serán ampliamente aceptados, puesto que la reglamenta-
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ción interna de muchas instituciones obstaculiza el reconocimiento de estudios
realizados en otros niveles o instituciones.

El éxito futuro de estos programas secuenciales dependerá en gran parte
de la capacidad de las instituciones de educación superior para articularlos ade-
cuadamente con cursos de pregrado, por una parte, y, por la otra, de llegar a
ajustar estos cursos, para lograr un perfil curricular flexible y adaptarse a las
nuevas demandas del mercado laboral. Actualmente, los estudiantes se mues-
tran todavía inseguros. A pesar del rápido crecimiento de la matrícula, los consi-
deran aún con cierta desconfianza, pues no tienen garantía de que los cursos
aprobados en una institución sean válidos en otras. Tienen también otra desven-
taja: los profesionales (ingenieros, abogados, periodistas, arquitectos, etc.) no los
reconocen o no les dan plena validez profesional; es decir, no aceptan sus títulos
en ocupaciones reglamentadas. Este prejuicio se ve reforzado por la negativa de
las universidades públicas de ofrecer esos cursos, lo que a su vez, acentúa la
desconfianza hacia ellos en el entorno académico y entre los candidatos interesa-
dos. La excesiva regulación de las condiciones en las que pueden ofrecerse estos
programas —una tendencia que ha prevalecido en años recientes— puede ser
también un factor que inhibe su expansión y pone en peligro el éxito de una
propuesta innovadora. Hasta el momento, sin embargo, hay todavía amplia li-
bertad para definirlos y crearlos.

Si debiéramos apostar a los cursos secuenciales, diríamos que sus posibili-
dades reales de éxito serían mayores si respondieran a las necesidades del mer-
cado laboral, en lugar de tratar de asumir las características curriculares necesa-
rias para ser considerados en el caso hipotético de transferencia a carreras
tradicionales. No obstante, el índice de crecimiento de estos cursos ha sido es-
pectacular en los últimos tres años. Aparentemente, la razón por la cual crecen
más rápido que los antiguos cursos tecnológicos tiene que ver con el gran dina-
mismo y agresividad de las instituciones privadas de educación superior, que
probablemente invertirán en educación post-secundaria. A estas instituciones se
les permitió crear cursos secuenciales libremente, sin necesidad de presentar una
solicitud ante el Ministerio de Educación, como sucede en el caso de los cursos
tecnológicos. ¿Por qué se molestarían en crear un programa tecnológico cuando
las sequenciais tienen mayor flexibilidad y no necesitan pedir autorización a las
lentas y engorrosas burocracias públicas? Parece, sin embargo, que esta comple-
ta libertad será restringida en un futuro próximo.
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Modelos de crecimiento heterogéneos, éxitos heterogéneos

Los países que hemos estudiado hasta aquí muestran que no hay una única fór-
mula que haya sido adoptada en toda América Latina. Todos los países han ex-
perimentado una expansión de la matrícula en la educación post-secundaria y
algún tipo de diversificación explícita y/o implícita. Parte de esa diversificación
provino de políticas públicas que incidieron en la planificación de los procesos.
En otros casos, la diversificación no estaba prevista y fue seguida por leyes y
reglamentaciones, después de que las instituciones privadas ocuparon nichos
abandonados o rechazados por el sistema tradicional. La lucha entre los nuevos
y los antiguos modelos ha sido siempre encarnizada.

Los institutos técnicos superiores estadounidenses han constituido una de
las principales fuentes de inspiración. No obstante, se han adaptado diferentes
soluciones a las circunstancias nacionales. Esto recuerda un viejo proverbio: los
sistemas educativos no viajan bien. Venezuela se distingue por la coexistencia de
dos tradiciones, la estadounidense y la francesa. Chile se aproxima más a la dife-
renciación vertical tan evidente en California, pero no ha podido —a diferencia
de los Estados Unidos— aportar dinero y conferir categoría a los institutos técni-
cos superiores. Argentina tuvo durante algún tiempo un nivel "terciario no uni-
versitario", y ha introducido ahora el "colegio universitario", que ha dado mejor
posición a estos cursos muy populares. Su independencia de las universidades
le otorga cierta semejanza con el júnior colkge estadounidense. Brasil creó tres
alternativas. Los cursos técnicos son una nueva versión de las antiguas escuelas
técnicas de nivel secundario, liberadas ahora del currículo académico y, por lo
tanto, ubicadas en una especie de limbo entre la educación secundaria y la edu-
cación superior. Los cursos tecnológicos son cursos independientes de dos a tres
años de duración, de nivel post-secundario. Y, en tercer lugar, existen cursos
secuenciales que se superponen a la educación superior regular. De hecho, se
trata de un programa corto construido a partir de una selección de cursos regu-
lares ofrecidos por instituciones de educación superior.

La matrícula de las carreras cortas está aumentando en Venezuela, Argen-
tina, México y, con mayor rapidez aún, en Brasil, un país que comenzó más tarde
y partió de un nivel muy bajo. Por el contrario, está disminuyendo en Chile,
como consecuencia de la falta de prestigio, apoyo público y financiación. En las
siguientes secciones examinaremos con mayor detalle algunos de los problemas
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compartidos por varios países: problemas de diferenciación inadecuada o insu-
ficiente, de categoría y de poder, de transferencia de un nivel a otro, y relativos a
las esferas de lo público y lo privado.

Diferenciación reticente y crecimiento privado

Por motivos diversos, América Latina ha logrado cierto grado de diferenciación
en la educación superior, tanto formal como funcional. Una parte de esta dife-
renciación es producto de una planificación centralizada; otra ha sido una res-
puesta a demandas imprevistas, en gran medida anárquicas y explosivas, de los
estudiantes que ingresan a la educación pública superior. Pero el cambio más
decisivo en el panorama de la educación superior ha sido el fuerte incremento en
la participación de la educación privada. Ambos factores inciden en los progra-
mas cortos que analizamos en este ensayo.

Diferenciación real y formal

Varios países han emprendido amplias reformas políticas que implicaron la crea-
ción de universidades públicas alternativas, diseñadas para desempeñar funcio-
nes algo diferentes de las de la mayoría de las universidades nacionales, o para
desempeñar las funciones tradicionales de una manera diferente. En Venezuela,
Brasil y México, por ejemplo, a las nuevas universidades públicas se les concedie-
ron diferentes grados de autonomía para proponer ámbitos de estudio novedosos,
establecer mayores conexiones con el mercado laboral, operar con dinero privado
y público, crear departamentos que vinculen la enseñanza y la investigación, me-
jorar la eficiencia y ajustar la recompensa al desempeño. La mayoría de los países
han creado además centros públicos de investigación, gubernamentales y no gu-
bernamentales. Algunas de estas iniciativas han tenido éxito, otras no; en ciertos
casos los esfuerzos para concretarlas son más simulados que reales.

El análisis de iniciativas semejantes a los institutos técnicos superiores es
especialmente pertinente por el hecho de que la mayoría de los países de Améri-
ca Latina han creado también redes de instituciones públicas y privadas dedica-
das principalmente a la enseñanza y a la capacitación, que no son "universida-
des dedicadas a la investigación" en el sentido estricto del término. De acuerdo
con los datos de la Oficina Regional para América Latina de la UNESCO, a
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mediados de la década de 1990, había aproximadamente 4.626 "no universida-
des" junto con 812 universidades.8 Estas instituciones se encuentran todavía re-
zagadas respecto de las universidades; la proporción es de dos a uno sobre el
total de la matrícula, lo que refleja su tamaño habitualmente más pequeño. Aproxi-
madamente una quinta parte de las instituciones de educación superior se rotu-
lan como "instituciones tecnológicas y otras instituciones", por oposición a las
universidades, institutos politécnicos o instituciones de formación docente. Pero
las definiciones y criterios según los cuales se determina si una institución debe
ser considerada una "universidad" son arbitrarios, y difieren de un país a otro.
Por lo tanto, las estadísticas no son muy confiables.

A pesar de la considerable evolución de los últimos años, en la educación
superior de América Latina la diferenciación es más aparente que real. Probable-
mente lo peor sea que esa diferenciación es a menudo inadecuada y superficial.

El formalismo es un fenómeno endémico. Instituciones, departamentos,
programas y personal se establecen para desempeñar funciones específicas y sin
embargo no las cumplen, a pesar de las apariencias. Los profesores contratados
para enseñar aplicaciones ocupacionales de las disciplinas académicas, por ejem-
plo, finalmente se avienen al statu quo de la institución y no ofrecen actividades
prácticas. Y, con mucha frecuencia, los "profesores de tiempo completo" no de-
dican todo su tiempo a la universidad.

Uno de los ejemplos de formalismo más pertinente para nuestro análisis es
el fracaso de las instituciones técnicas de educación superior en lograr una ade-
cuada diferenciación de las universidades no técnicas. A menudo son víctimas
de la llamada dispersión académica, por los motivos habituales: para ganar pres-
tigio, para "mejorar" su clientela, para obtener subsidios públicos y para colocar
a sus egresados en empleos reservados para graduados universitarios. Del mis-
mo modo, en busca de posición y recompensas, a menudo imitan programas
que capacitan a los estudiantes en las profesiones clásicas, especialmente en in-
geniería. En las carreras técnicas, esto significa enseñar demasiada teoría (o apa-
rentar que así es), e incluir escasas actividades prácticas.

8 En Perú, la matrícula en la educación superior no universitaria aumentó rápidamente durante las
décadas de 1970 y 1980. En 1991, representaba 3% del total de la educación superior. Entretanto, los
programas generales siguen siendo vistos más como "filtros adicionales" que como capacitación
para el mercado laboral. (Véase McLauchlan de Arregui, Patricia, "La situación de las universidades
peruanas", 1994.)
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Es importante no exagerar, y contradecir así nuestra afirmación anterior,
según la cual se ha desarrollado una considerable diferenciación funcional. Las
nuevas instituciones ofrecen a menudo algo distintivo, incluso si no son distinti-
vas de otras maneras. En el caso de la educación superior técnica, instituciones
como la Universidad Técnica del Estado, en Chile (ahora Universidad de Santia-
go) y la Universidad Tecnológica Nacional de Argentina difieren de las universi-
dades tradicionales; se orientan a los conocimientos técnicos y aplicados.

En general, pueden identificarse dos causas de la inadecuada diferencia-
ción funcional, dos facetas del isomorfismo, el proceso mediante el cual las orga-
nizaciones llegan a asemejarse entre sí. El isomorfismo es coercitivo cuando ac-
tores poderosos, usualmente el Estado (pero, en nuestro caso, también las
universidades públicas tradicionales), imponen reglas y criterios de evaluación
que limitan la diferenciación. Lo que está en juego es cierta combinación de inte-
rés propio y auténtica convicción sobre la "mejor manera" de hacer las cosas. El
viejo ideal elitista europeo —el único faro de excelencia académica es la univer-
sidad convencional— es muy poderoso en América Latina (aun cuando se opo-
ne al modelo de educación superior de los Estados Unidos). Pero Europa lo ha
superado. Los cursos no universitarios han crecido hasta el punto de cambiar
por completo el panorama de la educación post-secundaria europea. Por lo tan-
to, América Latina se ha quedado con lo peor de ambos mundos. Ha sido inca-
paz de implementar el viejo modelo elitista, e ignora los nuevos modelos euro-
peos no convencionales de educación post-secundaria.

Las legislaciones nacionales, las políticas de financiación y los sistemas de
acreditación ofrecen una única fórmula en asuntos relacionados con la estructu-
ra administrativa, las admisiones y la política de contratación de profesores, los
requisitos de grado y el currículo. Peor aún, ofrecen mayores recompensas a las
instituciones que siguen el modelo tradicional, generando así incentivos negati-
vos para la diferenciación. (El único aspecto positivo es que, en América Latina,
las reglas a menudo se ignoran o se eluden, moderando así efectivamente la
presión poco razonable para avenirse a una única fórmula.)

Puede decirse que tal vez el isomorfismo sea la consecuencia y no la causa.
Está arraigado en las luchas entre el antiguo poder y la modernización. Es la res-
puesta de los viejos intereses afianzados a las presiones de intereses nuevos o
emergentes. Incapaces de contener la presión hacia el cambio, ceden, conceden
cambios. Pero cuando deben implementarlos, su poder sale de nuevo a la superfi-
cie, y el cambio se domestica y se dirige a lo formal, a la superficie, a lo accesorio.
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La otra faceta del isomorfismo no es coercitiva. Muchos actores e institu-
ciones se imitan unos a otros deliberadamente, como una manera de ganar pres-
tigio social y/o profesional. Carecen de las ideas, información, incentivos, recur-
sos, mercados y/o valor para lanzar proyectos propios. Esta observación se aplica
en muchos aspectos a la mayoría de las instituciones privadas y de las institucio-
nes técnicas. Y, al igual que las reglas nacionales coercitivas, la imitación no coer-
citiva obstaculiza el desarrollo de los institutos técnicos superiores.

Aun cuando no toda emulación es mala, y no toda diferenciación es buena,
la evidencia disponible sugiere decididamente que la región carece de formas
deseables de diferenciación. En particular, la educación técnica post-secundaria
se aproxima demasiado a los viejos modelos académicos y se aleja de los merca-
dos. Tiene teorías elevadas y abiertas en exceso, y muy pocas aplicaciones y acti-
vidades prácticas. Su duración está definida por una legislación que da el mismo
tratamiento a docenas de ocupaciones en lugar de considerar su complejidad
intrínseca. Las reglas establecidas para contratar, pagar y promover a los profe-
sores ponen demasiado énfasis en los títulos, y subvaloran la experiencia prácti-
ca y la relación entre la enseñanza y el mercado laboral.

El crecimiento del sector privado, diferenciación imprevista

Una tendencia crítica que afectará la forma que asuman los futuros cursos cortos
de post-secundaria es el poderoso aumento del papel que desempeñan las insti-
tuciones privadas. Estas superan en número a las instituciones públicas en todas
las categorías. Aun cuando el sector privado apenas existía antes de la década de
1930, se ha convertido en algo formidable. En 1930, sólo Chile, Colombia y Perú
tenían educación superior privada, y esta representaba únicamente un pequeño
porcentaje del total de la matrícula. En 1955 la cifra había aumentado a 14%;
creció sostenidamente hasta llegar aproximadamente a la tercera parte de la
matrícula para mediados de los años setenta y, finalmente, a un promedio de
40% (tomando en cuenta a todos los países con excepción de Cuba).

En el sector privado, la matrícula de posgrado (que antes había sido mo-
desta) se elevó recientemente hasta llegar a la cuarta parte del total del nivel de
posgrado. El aumento ha sido especialmente notable en las "especializaciones"
orientadas al empleo y las maestrías, a diferencia de los doctorados de orienta-
ción más académica. Las cifras son significativas. Por una parte, posiblemente
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América Latina sea la región con mayor participación de instituciones privadas
en la oferta de carreras de grado en todo el mundo. (En los Estados Unidos la
participación es sólo de 22%.) Este desarrollo representa realmente la fuerza de
los cambios independientes de la planificación central. Por otra parte, el dina-
mismo del crecimiento del sector privado es especialmente pertinente para las
perspectivas de desarrollo de instituciones semejantes a los institutos técnicos
superiores, pues no es probable que el impulso para este desarrollo provenga
del sector público tradicional.9

Más aun, el crecimiento de la educación superior privada en América Lati-
na modifica el panorama de la educación superior en general, pues es usualmen-
te muy diferente de la educación superior pública en muchos aspectos críticos.
Uno de ellos es la fuente de financiación. La mayoría de las instituciones públi-
cas han dependido de manera abrumadora de los subsidios del Estado y, en la
mayor parte de los países latinoamericanos, la educación superior gratuita se ha
convertido en un candente problema ideológico. La mayoría de las instituciones
privadas, por el contrario, dependen casi exclusivamente del pago de las matrí-
culas, excepto en el caso de algunas instituciones católicas de Chile. De hecho,
para la mayoría el pago de matrículas y derechos cubre la totalidad de los costos.
Las instituciones privadas rara vez reciben subsidios públicos presupuestados,
aun cuando algunos países (Brasil entre ellos) permiten a las escuelas privadas y
a sus profesores competir por la financiación para la investigación, concedida
discrecionalmente por el Estado en premio al mérito. Otra diferencia es que la
administración privada implica por lo general un fuerte control por parte de los
propietarios, los consejos de administración y los rectores. Las instituciones pú-
blicas, por otra parte, son mucho más vulnerables a presiones por parte de los
estudiantes, profesores y sindicatos administrativos. Adicionalmente, las insti-
tuciones privadas tienden a establecer vínculos más estrechos con el mercado
laboral. Comparada con la típica universidad pública, la institución privada tie-
ne característicamente mayor oportunidad de implementar las propuestas que

9 En los Estados Unidos existe una estrecha relación entre los institutos técnicos superiores y las
instituciones públicas de educación superior; los júnior colleges se relacionan con el sector privado.
En un principio los júnior colleges fueron preponderantes, pero la masificación convirtió a los institu-
tos técnicos superiores en el sector de mayor importancia.
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consideramos en esta obra, es decir, una versión latinoamericana de los institu-
tos técnicos superiores.10

En este capítulo hemos examinado el desarrollo institucional de los cursos
cortos en América Latina. La creación de diferentes modalidades de programas
cortos es, ipsofacto, una forma de diferenciación. Pero en la región la diferencia-
ción ha asumido muchas formas. En algunos casos, ha sido un ejercicio pura-
mente formal, un cambio de nombres y no de contenido; ha sido resultado tanto
de políticas planificadas y deliberadas por parte del gobierno o como de una
evolución imprevista, consecuencia de una interrelación de fuerzas políticas,
económicas e ideológicas. Pero tal vez la transformación más decisiva haya sido
que el sector privado desplazara al público como motor del crecimiento. El cua-
dro 2.6 sintetiza parte de la información que presentamos.

Es difícil comprender los problemas y patrones de esta modalidad de edu-
cación en América Latina porque —como sucede con la educación técnica en
general— los datos son dispersos y difíciles de interpretar. A menudo no está
claro cuáles de los datos correspondientes a la educación técnica o post-secunda-
ria en general se refieren específicamente a los programas de dos años. Por otra
parte, muchos de los programas de dos años mencionados en las estadísticas
disponibles son sólo parcialmente pertinentes para esta discusión. Algunos son
estudios generales o requisitos previos para estudios profesionales en la misma
institución, más que componentes de un programa realmente orientado hacia el
mercado. En síntesis, la falta de adecuación de los datos reduce nuestra capaci-
dad de identificar verdaderas diferencias entre países.

En América Latina perduran la mayoría de los factores que en el pasado
han debilitado el desarrollo de instituciones con programas de dos años
funcionalmente diferenciadas, así como también los obstáculos a la diferencia-
ción funcional de la educación superior. Las normas y los grupos con intereses
asociados al modelo universitario convencional siguen siendo fuertes. Se sigue
aplicando una legislación rígida. En ocasiones la frecuente modificación de los

10 El sector privado contribuye en buena medida con la diferenciación, por la gran variedad de sus
instituciones. Es todavía incierta la proporción en que el desarrollo de los institutos técnicos superio-
res podrá imitar esa diversidad. (Véase Levy, Daniel C, Higher Education and the State in Latín America:
Prívate Challenges to Public Domíname, 1986.)
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Cuadro 2.6. Modelos de diversificación de la educación superior
en América Latina

Países

Venezuela

Chile

Argentina

México

Brasil

Diferenciación

Imprevista

Planificada

Imprevista

Imprevista

Planificada

Instituciones/
Alternativas

Institutos tecnológi-
cos universitarios,
institutos universi-
tarios, e institucio-
nes universitarias
especializadas

Institutos profesio-
nales y centros de
educación técnica

Terciarias no
universitarias y
colegios universi-
tarios

Tres modelos
diferentes

Modelos

Institutos técnicos
superiores e IUT
franceses

Institutos técnicos
superiores

University
colleges ingleses

Institutos técnicos
superiores

Funciones
diferentes de los
institutos técnicos
superiores

Superposición
funcional de
instituciones

Ocasional

Sí

Ocasional

Sí

Sí

sistemas de acreditación agrava la situación.11 Para desarrollar y sostener pro-
gramas de dos años en todas las áreas, es preciso solucionar estos problemas.

¿Por qué se ha retrasado el desarrollo de institutos técnicos superiores?
Sólo podemos responder con una especulación informada. Uno de los posibles

11 Mientras tanto, otras políticas -que no atacan específicamente a la diferenciación- tienen efectos
perjudiciales. Por ejemplo, la facilidad del ingreso altamente subsidiado a carreras más largas dicta-
das por instituciones públicas limita la iniciativa individual para pagar por un curso más corto y
menos prestigioso.
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motivos es la persistencia de obstáculos básicos para la diferenciación funcional
en general, junto con obstáculos para la diferenciación bajo la forma de institu-
ciones con programas a dos años.

Otro de los motivos por el cual los programas de dos años no han prospe-
rado es, aparentemente, la abundancia de formas alternativas de educación su-
perior de bajo costo que se adecúa a los patrones tradicionales. Comprenden
algunas formas de educación pública, en las que los estudiantes sólo hacen pa-
gos simbólicos y en la educación privada incluyen tanto instituciones que co-
bran altas matrículas y ofrecen educación de excelencia, como otras que ofrecen
baja calidad a bajo precio. No resulta del todo claro por qué los empresarios,
filántropos o no, no han tenido éxito al ofrecer programas convincentes de dos
años a precio razonable y dirigidos específicamente al mercado.

Una razón más para la falta de institutos técnicos superiores privados resi-
de en problemas relacionados con la "puesta en marcha" de los programas. Los
modelos, la información y el know-how son escasos, especialmente en lo que con-
cierne a instituciones más pequeñas. También es escaso el capital para costear el
desarrollo de textos, currículos y planes de estudio; la capacitación de profeso-
res; el equipamiento de laboratorios; y el suministro de todo lo necesario para
lanzar programas en carreras inexploradas. Por fortuna, esto está cambiando.
Varias universidades privadas de América Latina demuestran una extraordina-
ria iniciativa y capacidad empresarial para extender sus mercados.

Existen buenas razones para creer que vale la pena desarrollar institucio-
nes inspiradas en los institutos técnicos superiores. Ese desarrollo sería coheren-
te con las tendencias contemporáneas de reforma de la educación superior. Si la
experiencia internacional nos enseña algo, el desarrollo de los institutos técnicos
superiores representa el paso siguiente hacia el cambio positivo y la diferencia-
ción en la educación superior de América Latina.

Este libro sostiene que muchos de los males de la educación superior en la
región provienen de una inadecuada diferenciación. La reciente historia de la
educación superior en América Latina sugiere que, a menudo, el cambio sisté-
mico puede llegar con mayor facilidad por medio de la creación de nuevas insti-
tuciones que mediante los intentos de reformar las existentes.

Finalmente, el desarrollo de este tipo de institutos permitiría que otras ins-
tituciones de educación superior se desempeñaran mejor en tareas en las que
gozan de ventajas comparativas, puesto que se las liberaría de estudiantes
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interesados en carreras cortas con una orientación más clara al empleo. El desa-
rrollo de cursos serios de menor duración y de carácter ocupacional permitiría a
la educación superior académica enfocar su esfuerzo a la investigación, la capa-
citación para ocupaciones más complejas, la educación general, y otras funcio-
nes que se encuentran fuera del ámbito de los programas cortos. Desde luego, el
desarrollo de instituciones semejantes a los institutos técnicos superiores ayuda-
ría a la educación superior latinoamericana a alcanzar y mantener un nivel más
adecuado de diferenciación funcional.

Problemas persistentes, esperanzas crecientes

En resumen, América Latina ha experimentado importantes cambios en el pano-
rama de la educación superior. El sector público ha intentado crear alternativas
al viejo modelo de instituciones altamente académicas, y aproximarse más a los
emprendimientos prácticos y la relación más estrecha con el mercado laboral.
Pero en muchos casos las reformas fueron resistidas y terminaron siendo forma-
les, un mero cambio de nombre de los programas. En efecto, el marco de regla-
mentación limitante no favorece una verdadera diferenciación, y hace más difí-
ciles los cambios deseados. Las viejas instituciones se resisten al cambio, y las
nuevas imitan a las viejas. Uno de los cambios más drásticos ha sido el incre-
mento de la participación de la educación privada. Las limitaciones crónicas de
financiamiento del sector público, así como el explosivo crecimiento del sector
privado, tienen profundas consecuencias para el desarrollo de instituciones post-
secundarias de carreras cortas. En la mayor parte de los casos, esto significa que
lo que ocurra en esta categoría de la educación tendrá lugar al amparo de institu-
ciones privadas.

La experiencia de América Latina contrasta radicalmente con el modelo
estadounidense, en el que los institutos técnicos superiores han sido impulsados
por el sector público y con fondos públicos. Si, como ocurre actualmente en los
Estados Unidos, los institutos técnicos superiores sólo fueran de propiedad pú-
blica, difícilmente serían viables en América Latina si no contaran con fondos
públicos. Y puesto que el crecimiento de la educación superior proviene princi-
palmente del sector privado, los cursos cortos de post-secundaria que surjan no
podrán asemejarse mucho a sus homólogos estadounidenses. Lo más probable
es que ofrezcan un menú más limitado de servicios y que se asemejen más a las
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instituciones privadas de educación técnica de los Estados Unidos. Correspon-
derían a la categoría de "educación profesional" descrita en la primera parte de
este libro.

América Latina ha carecido tradicionalmente de muchas de las condicio-
nes de mercado y de las políticas de educación superior que apoyan el desarrollo
de los institutos técnicos superiores en los Estados Unidos; ha carecido también
de algunos factores fundamentales que explican el desarrollo de las institucio-
nes con programas a dos años en Europa.12 Pero las políticas de educación supe-
rior en América Latina muestran claramente una tendencia hacia el desarrollo
de instituciones similares a los institutos técnicos superiores, por ejemplo:

• El entorno se ha hecho más favorable. En el nivel más amplio, la
internacionalización ha invadido la educación superior, y América La-
tina se ha abierto especialmente a los modelos e influencia de los Esta-
dos Unidos. Mientras que anteriormente la identificación con ese país
chocaba con las ideologías nacionalistas, actualmente es mejor acepta-
da. Importantes cambios políticos y económicos, a menudo desdeña-
dos por "neoliberales" pero efectivamente implementados, apoyan el
desarrollo de instituciones similares a los institutos técnicos superiores.
Uno de estos cambios es la creciente participación de las empresas en el
diseño de las políticas educativas.

• El cambiante entorno político y económico implica cambios políticos y
estructurales en la educación superior. La fuerza ideológica de la uni-
versidad abarcativa y controlada por el Estado está dando lugar al con-
cepto de "supervisión estatal", o pluralismo, para el cual la diferencia-
ción es fundamental —y está propiciada por las políticas adoptadas—.
Un aspecto del actual entorno político y económico que favorece el desa-
rrollo de institutos técnicos superiores es la escasez de fondos públicos
para la educación superior. En esas condiciones, no se logrará un acceso
más amplio y una mayor eficiencia por medio de la repetición de las fór-
mulas agotadas de títulos de cuatro, cinco y seis años de estudio.

12 En Europa, muchas instituciones con programas de dos años han cedido a la presión de parecerse
a las universidades. En América Latina, esas instituciones son mucho más débiles que sus pares en el
viejo continente.

LA DIVERSIFICACIÓN DE LA EDUCACIÓN POST-SECUNDARIA... I 89

©
 B

an
co

 In
te

ra
m

er
ic

an
o

 d
e 

D
es

ar
ro

llo
. T

o
d

o
s 

lo
s 

d
er

ec
h

o
s 

re
se

rv
ad

o
s.

V
is

it
e 

n
u

es
tr

o
 s

it
io

 W
eb

 p
ar

a 
o

b
te

n
er

 m
ás

 in
fo

rm
ac

ió
n

: 
w

w
w

.ia
d

b
.o

rg
/p

u
b



• Entretanto, también surgen fuerzas paralelas "desde abajo". La deman-
da social de educación aumenta a medida que disminuye la disposición
del Estado para financiar las universidades públicas. Los estudiantes
de hoy están menos comprometidos con el modelo tradicional de edu-
cación superior. La mayor parte de ellos trabaja y estudia al mismo tiem-
po; para ellos, especialmente, es importante que los programas de dos
años cuesten exactamente la mitad que los de cuatro años. En prome-
dio, los estudiantes son más adultos y están más interesados en una
educación pertinente para el trabajo. Este cambio hacia el conocimiento
aplicado propicia también el desarrollo de carreras cortas. Pero quizá
sea igualmente importante que la proporción de cohortes de edad que
terminan la educación secundaria está aumentando velozmente en casi
todos los países de la región. Al mismo tiempo, en todo el continente ha
aumentado la demanda de habilidades, como consecuencia de la aper-
tura económica, las innovaciones tecnológicas y los nuevos requisitos
de competitividad. La industrialización basada en el proteccionismo y
la sustitución de importaciones es un modelo anticuado, exitoso en el
pasado pero impracticable en el presente.

El juego de la posición y la dispersión académica

La educación es objeto de expectativas contradictorias: seleccionar talentos de
acuerdo con el mérito y, al mismo tiempo, contribuir a la igualdad de oportuni-
dades. Más aún, diferentes teorías consideran que la educación puede ser un
medio de democratización o un proceso que reproduce la desigualdad de gene-
ración en generación. La diversificación de la educación superior es el centro de
una importante discusión en torno a la democratización: ¿Son los institutos téc-
nicos superiores, o instituciones similares, una fuerza democratizadora que abre
nuevas alternativas para la gente de menores recursos y de menor talento? O
bien, ¿han ampliado un sistema de división basado en la clase social, como se
sostiene en el clásico artículo de Karabel sobre el conflicto de clase latente?
(Karabel, 1978).

En esta sección se abre la discusión acerca de la posición y la estratificación
social. En particular, se examina el efecto de las carreras cortas en Venezuela
(para tratar de determinar, específicamente, si son un factor de progreso para los
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jóvenes de las clases bajas) y cuestiones atinentes a la escala de prestigio dentro
de los ministerios de educación, la dispersión académica y otras. Luego se anali-
za el caso de Chile, donde un sistema de clasificación de las instituciones de
educación superior muy bien diseñado terminó siendo un mecanismo que dis-
crimina financiera y políticamente a las instituciones de ciclo corto. La sección
final se refiere a una institución tecnológica ejemplar en el Brasil (el CEFET Paraná,
ya mencionado). La excelente calidad de sus programas atrajo a un conjunto
selecto de estudiantes, provenientes principalmente de los más altos niveles de
la sociedad. Dado que la nueva reglamentación de las escuelas técnicas eliminó
el atractivo de este tipo de cursos para las élites, la respuesta de la escuela fue
crear un curso técnico que no prepara para el mercado, sino para una carrera
tecnológica más prolongada y elitista, con lo que evitó la "bastardización" de su
población estudiantil.

Clase social y elección de carrera en Venezuela™

El veloz y continuo crecimiento del sector de las carreras cortas sugiere que han
sido favorablemente recibidas por la sociedad venezolana. Es posible, sin em-
bargo, que el crecimiento de las carreras cortas no signifique que se las prefiera
cada vez más, sino que constituyen la única alternativa para algunos grupos de
población. Los datos analizados en esta sección sugieren que así es. Frente a una
admisión restringida a las universidades, algunos jóvenes —específicamente,
aquellos que pertenecen a los estratos más bajos de la escala socioeconómica—
se asignan a este sector en una mayor proporción que la demanda. Antes de
alarmarnos, debemos preguntarnos, ¿qué significa esto? ¿Estamos frente a un
sistema de discriminación o de oportunidades?

Patrones de demanda y asignación en la educación post-secundaria

A continuación analizaremos los patrones de demanda y asignación de estu-
diantes a carreras cortas, según los perfiles socioeconómicos de las personas que

13 Síntesis de los conceptos del artículo de Josefina Bruni Celli, "La carrera corta de nivel superior en
Venezuela: ¿discriminación u oportunidad? presentado en el seminario "Nuevas opciones para la
educación superior en América Latina: lecciones de la experiencia de los community colleges" (Harvard,
septiembre de 2000).
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intentan ingresar al sistema de educación post-secundaria. Como los datos utili-
zados en este análisis son producto del sistema nacional de asignación al sector
universitario, es importante comprender primero cómo funciona ese sistema de
asignación y después, el carácter de la información que el sistema recolecta y
procesa.

Datos y funcionamiento de las variables

Todos los jóvenes venezolanos ingresan al sector a través de una de estas vías: los
exámenes de admisión a la universidad o el sistema nacional de asignación del
Consejo Nacional de Universidades (CNU). La gran mayoría de las instituciones
aceptan, al menos en parte, el sistema nacional de asignación. Incluso aquellas
instituciones cuyo criterio predominante de ingreso es el examen, cada facultad
del departamento toma en cuenta el índice académico elaborado por el CNU.

La asignación nacional se realiza a través de un sistema de preinscripción.
Aquellos estudiantes que aspiran a ingresar al sistema de educación superior
deben aprobar exámenes sobre razonamiento verbal y matemático administra-
dos por el CNU, completar cuestionarios sobre sus antecedentes familiares, y
preinscribirse en el sistema de educación superior según sus primeras tres prefe-
rencias de carrera e institución. El CNU ingresa esta información al sistema
computarizado de la Oficina de Planeamiento del Sector Universitario (OPSU).
Luego se realiza la asignación (por medio de un programa computarizado), a
partir de dos criterios: índice académico y clase social.

El índice académico se compone de tres elementos: el promedio de califica-
ciones durante cinco años de la (antigua) educación secundaria, con un valor de
60%; los puntajes obtenidos en los exámenes de razonamiento verbal y matemá-
tico, cada uno con un valor de 20% (CNU, 1994). La clase social se determina
utilizando una adaptación de la "escala Graffar", que distingue la clase de cada
estudiante como "alta", "media alta", "media baja", "obrera" y "marginal"14.

14 La escala se construye a partir de cinco criterios (a cada uno se le asigna un valor entre 1 y 5):
1) empleo del jefe de familia; 2) nivel de educación de la madre; 3) fuentes de ingresos del grupo
familiar; 4) nivel de vida de la familia; 5) nivel de ingresos del grupo familiar. Los puntajes de menos
de 1,5 corresponden a la categoría "marginal", los que están por encima de 4,5 a la categoría "alta",
etc. (CNU, 1994).
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El sistema asigna a los estudiantes a su primera, segunda o tercera opción
de carrera e institución de acuerdo con su índice académico, sujeto a considera-
ción de la clase social. Por ejemplo, si un joven de clase social alta, con un índice
académico también alto, se preinscribe en ingeniería mecánica en una universi-
dad pública como primera opción, y en una universidad privada como segunda
opción, es asignado a la universidad privada si hay otro postulante de menores
recursos y con el mismo índice académico.

Los datos utilizados en el análisis que se presenta a continuación provie-
nen del sistema nacional de asignación; no incluyen a los estudiantes asignados
por el sistema de examen de ingreso. Es posible que los exámenes de ingreso se
relacionen estrechamente con el índice académico; de ser así, las universidades
públicas con políticas de admisión competitivas estarían admitiendo un número
mayor de personas que pertenece a las clases más altas registradas por OPSU.
Pero jóvenes de menores recursos y bajos índices académicos han sido acepta-
dos en universidades muy competitivas a través de los exámenes de ingreso.

El cuadro 2.7 muestra la estructura de demanda y asignación aplicada por
el OPSU en 1996, de acuerdo con la clase social y el desempeño académico. Los
datos indican que cuanto más baja es la clase social, mayor es la demanda de
admisión a carreras cortas (IU-IUT y CU). Al mismo tiempo, la clase "marginal"
muestra consistentemente una mayor demanda de admisión a carreras más lar-
gas que la clase "obrera". Por otra parte, a medida que se desciende en la escala
social es mayor la asignación a carreras cortas. En 1996, únicamente 10% de los
calificados como clase "alia" fueron asignados al sector de carreras cortas, mien-
tras que entre los "marginales" la proporción fue de 52%.

Los datos que aparecen en el cuadro 2.7 indican que la asignación a carre-
ras cortas es mayor que la demanda. Entre los estudiantes que se encuentran en
las clasificaciones "alia" y "media" la diferencia es leve. Entre los estudiantes
que se encuentran en las tres clases sociales inferiores, la diferencia es mucho
mayor. Entre los estudiantes clasificados como "marginales" la asignación a las
carreras cortas es más del doble de la demanda.

El patrón anterior es consistente con la relación entre los índices académi-
cos y la clase social. El cuadro 2.8 sugiere que el sistema de asignación del CNU
favorece a los estudiantes de las clases más bajas en el promedio requerido para
el ingreso a las universidades públicas. No obstante, el examen del CNU exige
un alto nivel de desempeño, por lo cual los jóvenes de menores recursos que, en
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Cuadro 2.7. Demanda y asignación en el sistema venezolano
de educación superior (en porcentaje)

Demanda

Universidad pública

Universidad privada

IUT/IU/CU público

IUT/IU/CU privado

Asignación

Universidad pública

Universidad privada

IUT/IU/CU público

IUT/IU/CU privado

Alta

75,33

16,90

5,16

2,61

Alta

67,65

22,36

8,32

1,67

Media alta

79,69

6,95

10,09

3,28

Media alta

67,34

10,12

20,07

2,48

Media baja

76,39

3,16

16,80

3,65

Media baja

57,05

4,55

35,84

2,56

Obrera

73,96

1,69

20,46

3,89

Obrera

48,42

1,59

47,57

2,43

Marginal

75,23

1,58

19,48

3,71

Marginal

46,12

0,85

50,69

2,34

Fuente: Base de datos de admisiones nacionales, 1996.

Cuadro 2.8. índice académico por clase social e institución

Alta

Media alta

Media baja

Obrera

Marginal

índice académico (I.A.) por institución

Universidad
pública

61,80

61,23

58,88

57,56

58,40

Universidad
privada

56,85

55,34

53,62

51,80

51,02

IUT/IU/CU
públicos

51,69

51,60

51,21

50,89

50,90

IUT/IU/CU
privados

50,64

50,39

49,62

48,47

49,45

Total de I.A.
asignados

59,66

58,43

55,66

54,08

54,32

I.A. de los
interesados

54,17

52,32

50,05

49,04

49,10

promedio, obtienen índices académicos inferiores, son asignados más que pro-
porcionalmente a los IU y CU públicos.

Esto puede interpretarse de dos maneras. Se puede considerar que el ac-
tual sistema de asignación es injusto, pues, al asignar estudiantes de estratos
sociales más bajos a carreras que ofrecen un potencial de ingresos limitado, im-
pide a personas de talento mejorar su condición social. En este sentido, el sistema
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tiende a perpetuar la estructura de clase prevaleciente. Pero también puede de-
cirse que de no ser por las carreras cortas, muchos jóvenes no tendrían en abso-
luto la oportunidad de ingresar al sistema de educación superior. Por lo tanto,
aun cuando el sistema pueda ser en alguna medida discriminatorio, ofrece al
menos una manera de progresar.

En las dos secciones siguientes exploraremos estas dos interpretaciones. La
primera analiza la proporción en que las carreras cortas presentan ventajas o
desventajas económicas en comparación con las carreras largas. En la segunda,
consideraremos la situación en la que se encontrarían estos jóvenes si, al no exis-
tir las carreras cortas, no tuviesen acceso alguno al sistema de educación superior.

Títulos universitarios y títulos asociados en el mercado laboral

Compararemos el éxito ocupacional (medido por el índice de desempleo y los
ingresos) entre personas con títulos asociados y personas con títulos universita-
rios regulares. Los datos utilizados en esta sección provienen del Household Survey
(EHM).

El gráfico 2.2 muestra que, durante las últimas dos décadas, la proporción
de técnicos con títulos asociados en la fuerza laboral ha ido en aumento. Muestra
también que la población de técnicos con títulos asociados es, en promedio, más
joven que la población con títulos universitarios regulares. Puesto que los nive-
les de desempleo no son independientes de la edad, esta segunda variable fue
discriminada cuando se consideró la primera. Los resultados se presentan en el
cuadro 2.9, donde se ve que, durante las dos últimas décadas, el índice de des-
empleo de los técnicos con títulos asociados ha sido, con pocas excepciones (se-
ñaladas por las áreas sombreadas), consistentemente mayor que la de los
egresados de las universidades, en todos los grupos de edad.

Los cuadros 2.10 y 2.11 presentan los resultados de regresiones basadas en
el marco del capital humano durante muchos años. En todas, la variable inde-
pendiente es el logaritmo natural del ingreso individual mensual. Algunas de
las variables independientes son experiencia, experiencia al cuadrado, sexo, el
logaritmo natural de horas trabajadas, años de educación y un dummy en el que
las carreras largas son 1 y las cortas son 0.

Las regresiones del cuadro 2.10 muestran la diferencia simple de ingresos
entre técnicos con educación universitaria (carreras largas) y técnicos con título
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Gráfico 2.2. Técnicos con títulos asociados como porcentaje de todos
los técnicos, con títulos asociados o universitarios

Fuente: Surveyof Homes Through Sampling, EHM, 1998.

Cuadro 2.9. índice de desempleo de técnicos con títulos asociados y
egresados universitarios por grupo de edad en 1982,1992 y 1998

(en porcentaje, incluye personas con estudios incompletos)

de asociado (carreras cortas). Los resultados muestran que, en cuatro de los cin-
co años estudiados, un egresado de universidad (carrera larga) gana, en prome-
dio, 14% más que un técnico con un título asociado.
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<25 25-30 31-40 41-50 51-60 

1998 Asociado 1,33 1,61 3,22 1,66 6,82

Univ.              3,15 0,13 0,48 1,29 3,10

1992 Asociado 15,29 9,70 5,40 1,15 -*
Univ- 7,16 6,96 3,38 2,03 _

1982 Asociado 20,97 10,28 — _

Univ. 11,31 7,93 — __ _

Numero induficient de observations

-
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Cuadro 2.10. Regresiones con dummy para carreras largas y cortas,
1982-1998

Constante

Horas trabajadas Ln.

Sexo

Experiencia

Exp.2

Carrera larga (=1)

1982

R2=0,336

52,7840

0,6916

0,1280

0,0542

0,0009

0,1434

1985

R2=0,355

50,0540

0,7634

0,1717

0,0596

-0,0009

0,1120

1988

R2=0,252

54,2390

0,7981

0,1838

0,0470

-0,0007

0,1448

1992

R2=0,256

67,6510

0,7980

0,1775

0,0464

-0,0007

0,1424

1993

^=0,263

70,4630

0,7562

0,1870

0,0444

-0,0006

0,1932

1996

R2=0,120

84,6900

0,6572

0,1630

0,0491

-0,0010

0,1403

1998

R2=0,162

9,069567

0,675757

0,181801

0,043135

-0,000700

0,133026

Todos los coeficientes son significativos hasta un nivel de 0,001 .

Cuadro 2.11. Regresiones: eficiencia económica de carreras largas
y cortas, 1982-1998

Constante

Horas de clase

Sexo

Experiencia

Exp.2

Años de escolaridad

Largas

Casos

1982

R2=0,48

31,8870

0,6294

0,1506

0,0469

-0,0008

0,1664

0,0205

11.279

1985

R2=0,487

26,2610

0,7398

0,1696

0,0541

-0,0009

0,1797

-0,0570

15.471

1988

R2=0,351

36,1970

0,7118

0,1750

0,0397

-0,0006

0,1587

-0,0417

8.412

1992

R2=0,348

48,6790

0,7579

0,1824

0,0375

-0,0006

0,1551

-0,0842

12.477

1993

R2=0,376

49,3830

0,7053

0,2095

0,0349

-0,0005

0,1730

-0,0396

12.388

1996

R2=0,166

62,5150

0,6374

0,1727

0,0377

-0,0008

0,1638

-0,0749

3.064

1998 ^

R2=0,212

7,371888

0,601107

0,200089

0,038577

-0,000640

0,145711

-0,058280

4.010

Todos los coeficientes son significativos hasta el nivel de 0,001 con excepción del que se encuentra en
itálica, que es significativo hasta 0,05.

Las regresiones del cuadro 2.11 agregan a la ecuación la variable "años de
escolaridad", con el propósito de analizar el desempeño asociado con cada mo-
dalidad educativa, teniendo en cuenta el tiempo invertido en la educación. Los
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resultados muestran que, aun cuando los técnicos con títulos asociados ganan
menos que los egresados de la universidad, el desempeño económico de quienes
hacen esta elección supera al de los egresados universitarios, excepto en 1982.
Esto significa que, en Venezuela, el desempeño económico asociado con la elec-
ción de una carrera corta es mejor que el asociado con una carrera universitaria.
Debe señalarse que las áreas profesionales de mejor desempeño son la tecnolo-
gía eléctrica y electrónica, la tecnología industrial, la tecnología mecánica y la
tecnología informática (esto es, las carreras relacionadas con la industria o con
nuevas tecnologías).

En síntesis, los egresados de carreras cortas se encuentran en desventaja
respecto de los egresados de la universidad en el mercado laboral. Son más los
desempleados y, en promedio, tienen menores ingresos. Sin embargo, conside-
rando las diferencias de inversión en los años de educación, las carreras cortas,
por lo general, superan a las carreras largas en eficiencia económica.

La eficiencia económica es un criterio que utilizan los economistas, y no el
público en general. En la sociedad, los criterios se orientan más a la equidad e
igualdad de oportunidades. Desde el punto de vista social, los egresados de ca-
rreras cortas enfrentan evidentes desventajas respecto de los egresados de uni-
versidad. ¿Significa esto que la tesis de la discriminación y de la perpetuación de
las diferencias de clase es correcta? En la siguiente sección consideramos la
"contraprueba", o sea, la situación en que se encontrarían estos jóvenes
desfavorecidos si no existieran las carreras cortas.

Técnicos con títulos asociados y técnicos graduados en la educación se-
cundaria en el mercado laboral

En esta sección analizaremos la situación en la que se encontrarían los jóvenes
"desfavorecidos" que ingresan a carreras cortas, si no tuvieran alternativas para
ingresar a la educación superior. Con este fin, las siguientes observaciones com-
paran el éxito en el mercado laboral de quienes obtienen únicamente diplomas
de secundaria, con el éxito de quienes obtienen títulos de instituciones de educa-
ción superior.

Los cuadros 2.12 y 2.13 comparan las tasas de desempleo y la participación
en el sector informal de personas con diplomas de secundaria y personas con
títulos universitarios. Debe señalarse que las tasas de desempleo de los egresados
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Cuadro 2.12. índices de empleo informal de egresados de secundaria
y de técnicos con títulos asociados por grupo de edad, 1992 y 1995

(en porcentaje)

1992

1995

Diploma de secundaria

Título asociado

Diploma de secundaria

Título asociado

<25

39,32

10,74

32,37

7,71

25-30

49,26

12,15

28,30

8,92

31-40

59,89

14,30

32,98

7,65

41-50

60,55

20,94

35,47

3,68

Fuente: Household Survey, EHM, segundo semestre de 1992 y 1995.

Cuadro 2.13. índices de desempleo de egresados de secundaria y de
técnicos con títulos asociados por grupo de edad, 1992 y 1995

(en porcentaje)

1992

1995

Diploma de secundaria

Título asociado

Diploma de secundaria

Título asociado

<25

12,57

20,30

22,15

29,11

25-30

6,25

9,85

10,67

13,98

31-40

3,71

4,73

7,75

6,77

2,33

0,00

4,50

6,02

Fuente: Household Survey, EHM, segundo semestre de 1992 y 1995.

de secundaria tienden a ser menores que las de personas con títulos asociados,
pero sus tasas de participación en el sector informal tienden a triplicarlas. Este
patrón sugiere, en parte, que los egresados de secundaria tienden a trabajar en el
sector informal más que los técnicos con títulos asociados.

La primera regresión presentada en el cuadro 2.14 muestra que en 1998 un
técnico con un título asociado ganaba 41% más que un egresado de secundaria.
Al incorporar un dummy en el que 1 significa trabajo en el sector formal, y O,
trabajo en el sector informal, vemos que un técnico con un título asociado gana
39% más que un egresado de secundaria. La reducción de este coeficiente,
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Cuadro 2.14. Ingresos relativos de técnicos con títulos asociados y
egresados de secundaria, 1998

Constante

Ln (horas)

Hombre=1

Experiencia

Exp.2

Técnico con título asoc. =1

Formal=1

N=5523

B

9,3215

0,5045

0,2861

0,0395

-0,0006

0,4148

—

R2aj=0,164

Sig.

0,00000

0,00000

0,00000

0,00000

0,00000

0,00000

—

N=5513

B

9,3443

0,4765

0,3038

0,0364

-0,0005

0,3917

0,1956

R2aj=0,178

Sig.

0,00000

0,00000

0,00000

0,00000

0,00000

0,00000

0,00000

Fuente: Household Survey EHM, segundo semestre, 1998.

combinada con el hecho de que el coeficiente de la variable formal es positivo,
indican la presencia de un sesgo en la primera ecuación derivada de la correla-
ción entre ser un técnico con un título asociado y estar en el sector formal de la eco-
nomía.

Los resultados muestran que los jóvenes que terminan programas de carre-
ras cortas tienen una gran ventaja sobre quienes obtienen únicamente diplomas
de secundaria. Por lo tanto, incluso si los mecanismos de asignación al sistema
de la educación superior discriminan de acuerdo con la clase social, las carreras
cortas ofrecen una valiosa oportunidad a los jóvenes de menores recursos: pro-
porcionan una forma de acceso al sistema de educación superior que de otra
manera no existiría y, en consecuencia, el acceso a niveles más altos de ingreso y
al sector formal.

El problema del "techo" profesional

Aunque los jóvenes que ingresan a carreras cortas se encuentran en mejores con-
diciones que si no tuvieran la oportunidad de ingresar al sistema de educación
superior, comparados con los egresados de universidad, enfrentan una desven-
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taja en el mercado laboral, pues las carreras cortas imponen un tope a su desa-
rrollo profesional y a su progreso económico y social. La pregunta que intenta-
mos responder es: ¿Qué oportunidades tienen los egresados de carreras cortas
(técnicos con títulos asociados) que desean avanzar en el campo socioeconómico?

En Venezuela, los técnicos con títulos asociados enfrentan dos tipos de obs-
táculo en su desarrollo profesional: los topes impuestos a sus carreras dentro de
las empresas, y las limitadas oportunidades de continuar sus estudios.

En el sistema venezolano el CNU actúa como una agencia de protección de
las carreras tradicionales contra las carreras ofrecidas en "otras instituciones"
como los IU-IUT y los CU. El CNU fue el responsable de establecer la norma de
1983, según la cual los técnicos con títulos asociados no podían optar por el siste-
ma de programas de cuatro años. Del mismo modo, el CNU ha anulado las ini-
ciativas propuestas desde el Congreso para "integrar" el sistema de educación
superior. El Decreto 42 de 1979 dispuso la creación de un "subsistema integrado
de educación superior". El artículo segundo establecía que las universidades y
los IU-IUT y CU debían desarrollar programas integrados, que permitieran la
continuación de sus estudios a los técnicos con títulos asociados y de acuerdo
con el artículo 5, el CNU presentaría a la brevedad un proyecto de reglamento de
equivalencia de estudios y convalidación de títulos. Esta reglamentación nunca
se aplica, debido a una fuerte oposición proveniente del sector universitario (Cas-
tillo Rojas, 1994).

En síntesis, aun cuando las menores oportunidades de progreso en el mer-
cado laboral de los técnicos con títulos asociados (comparadas con las de los
egresados de universidad) pueden ser atribuidas en parte a una menor inver-
sión en capital humano, es evidente que, detrás de este hecho, existe también un
elemento de discriminación, producto del poder de los colegios profesionales.
Cualquiera que sea la explicación, la realidad es que para conseguir mejores opor-
tunidades de trabajo, el técnico con un título asociado debe continuar sus estu-
dios. Pero, en la realidad, no hay caminos de mejoramiento profesional a través
de la vía académica: los técnicos con títulos asociados no pueden optar por el
sistema de títulos universitarios de cuatro o cinco años y, salvo excepciones, las
universidades no les dan equivalencias de estudio para la continuación de carre-
ras de grado (como ingeniería) o una maestría. Esta situación es el resultado de
una estructura institucional en la que las universidades controlan las políticas de
toda la educación superior.
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La discusión pública

En los últimos años, ha resurgido la discusión sobre las oportunidades de desa-
rrollo de los técnicos con títulos asociados. Ha habido desarrollos en muchas
direcciones. Por ejemplo, frente a la abierta discriminación por parte de las uni-
versidades, representantes de algunos institutos y universidades han estableci-
do sus propios sistemas "separatistas" de programas técnicos de dos años (IUT
La Victoria, 1993; Castillo Rojas, 1994), que permiten a los técnicos con títulos
asociados aumentar su inversión en capital humano a través de vías no tradicio-
nales. A nivel del mercado laboral, esta iniciativa parte de la hipótesis de que el
problema que enfrentan los técnicos con un título asociado es, de hecho, un pro-
blema de capital humano. Los que proponen esta iniciativa suponen que, con
dos años adicionales de estudio, el técnico con un título asociado podría conse-
guir una mayor productividad potencial y, por lo tanto, tendría acceso a las me-
jores oportunidades del mercado laboral. En el entorno académico, la iniciativa
parte de la hipótesis de que las universidades podrían reconocer los cinco años
de estudio (3 más 2) como suficientes para dar a los técnicos con títulos asocia-
dos acceso al sistema tradicional de títulos de cuatro años. La veracidad de estas
hipótesis subyacentes deberá comprobarse.

Por otra parte, se ha considerado la idea de modificar la actual estructura
institucional. Una nueva propuesta legislativa, que se discute actualmente en el
senado, contempla la creación de un Consejo Nacional de Educación Superior
que estaría por encima del CNU. Esta estructura eliminaría tanto la dualidad
como la falta de equilibrio de poder que aquejan al sistema actual.

Conclusiones e implicaciones políticas

1. Muchos de los jóvenes que ingresan a carreras cortas en Venezuela no
lo hacen como resultado de sus preferencias personales, sino porque no
disponen de los recursos necesarios y porque tienen índices académi-
cos inferiores para optar por otras alternativas.

2. Los programas de carreras cortas son más eficientes en costos que los
títulos de cuatro años. Sin embargo, en promedio, los técnicos con títu-
los asociados ganan menos que quienes tienen un título universitario, y
es más probable que enfrenten períodos de desempleo.
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3. Los técnicos con títulos asociados ganan más que los egresados de se-
cundaria y tienen una mayor participación en el sector formal. Aunque
es más probable que —al comenzar su carrera laboral— pasen más pe-
ríodos de desempleo que los egresados de secundaria, a medida que
adquieren experiencia de trabajo sus oportunidades de empleo supe-
ran las de estos.

Chile y el sistema de jerarquía de los ministerios de educación1^

La estratificación social del conocimiento, de los currículos y de las instituciones
educativas es evidente en los procesos de asignación de recursos de los ministe-
rios de educación y otros. Es bien sabido que además de mejorar la equidad,
como sucede en Venezuela, las carreras cortas son mucho menos costosas que las
carreras universitarias tradicionales. Los cuerpos docentes, instalaciones,
currículos, flexibilidad administrativa y relaciones con las empresas y las comu-
nidades en general tienden a reducir los costos, haciendo de las carreras cortas
programas especialmente atractivos, particularmente allí donde la demanda de
técnicos especializados es mucho más alta que la oferta disponible. A pesar de
estas ventajas, sin embargo, el prestigio, el poder y la jerarquía social tienden a
favorecer a las instituciones universitarias clásicas a expensas de otras.

Como se afirmó en las secciones anteriores, los ministerios de educación
tienden a organizarse mejor y a tener presupuestos más generosos cuando están
dirigidos a niveles y modalidades de educación en gran parte reservados para
los ricos. Puede ser lamentable, pero no es algo nuevo o sorprendente. Más aún,
dentro de la educación superior —que con frecuencia goza de la parte del león
en la atención y presupuesto educativo— existe un orden jerárquico que repro-
duce el mismo sesgo. Puesto que las carreras de dos y tres años están dirigidas a
estudiantes de menor posición social, no suelen ser tratadas en igualdad de con-
diciones. Las instituciones que ofrecen carreras cortas no tienen prioridad en la
educación post-secundaria. Algunas veces, los administradores sienten que pue-
den conseguir un ahorro considerable a través del recorte de costos en el funcio-
namiento de los programas de carreras cortas.

15 En esta sección se resumen conceptos de Andrés Bernasconi, op. cu.
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Esto es especialmente cierto en el caso de Chile, donde los centros de edu-
cación tecnológica están restringidos a las carreras más cortas y donde los estu-
diantes menos privilegiados socialmente no cuentan con programas de ayuda
financiera. Aunque los estudiantes chilenos han pagado matrículas y derechos
durante largo tiempo, tanto en las universidades públicas como en las privadas,
Chile tiene un sistema de múltiples niveles en el que las políticas públicas privi-
legian evidentemente a algunas categorías de instituciones. Si bien el sistema
chileno es más progresista que otros (en comparación con la mayoría de los paí-
ses de América Latina, donde la diversificación no se acepta a nivel de las políti-
cas educativas), probablemente sea demasiado generoso con el nivel más alto e
injusto con los niveles más bajos.

El sistema universitario chileno está dividido en tres categorías: universi-
dades públicas autónomas, universidades autónomas privadas (por lo general
católicas) y universidades privadas con fines de lucro que pueden obtener auto-
nomía del Consejo Superior de Educación. La diferencia más importante es que
las dos primeras —las universidades tradicionales— reciben subsidios guberna-
mentales y sus estudiantes tienen acceso a un programa de becas reembolsables.
Los programas de carreras cortas no se consideran parte del sistema. Esto, en sí
mismo, constituye una abierta discriminación.

Por consiguiente, estos mecanismos excluyen la ayuda financiera para es-
tudiantes de universidades privadas, centros de formación técnica (CFT), e insti-
tutos profesionales (IP). En consecuencia, no hay ayuda financiera para quienes
estudian carreras cortas, salvo que asistan a universidades con acceso al sistema
estatal de financiamiento. En otras palabras, alrededor de 85% de los estudiantes
de carreras cortas no tienen acceso a la ayuda financiera. Los estudiantes de los
CFT pueden acceder únicamente a las becas ofrecidas por las instituciones y por
los programas especiales de becas del gobierno. Las becas abarcaron en 1996 a
4.000 estudiantes y los programas especiales a un total de 1.600; en conjunto
aproximadamente 9% de la población de estudiantes matriculados (Informe Con-
solidado de Gestión).

La ausencia de apoyo financiero para los estudiantes de los CFT no es co-
herente con su posición socioeconómica; estos estudiantes son los más pobres
entre los que cursan estudios de educación superior en Chile. Y entre 1996 y 1998
se volvieron aún más pobres (cuadro 2.15).
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Cuadro 2.15. Matrículas en los CFT por nivel de ingreso, 1996-1998
(en porcentaje)

1996

1998

\ (más bajo)

7,4

10,6

II

13,1

18,8

III

19,0

20,8

IV

28

25

32,5

24,9

Fuente: Informe Consolidado de Gestión, p. 31 .

A diferencia de las universidades públicas, los CFT no reciben subsidios
gubernamentales y no califican para donaciones deducibles de impuestos. (Esto
se debe a reglamentaciones que consideran a los CFT entidades privadas con
fines de lucro, lo que no condice con su verdadera naturaleza.) Los CFT son
financiados exclusivamente por las matrículas de los estudiantes, más las ga-
nancias obtenidas de actividades de capacitación laboral.

Por esta razón, las carreras que tienen el mayor número de matrículas en
los CFT siguen siendo administración y comercio (que suman 43% del total de
matrículas en 1999), que no requieren equipos costosos; les siguen las de tecno-
logías generales (incluyendo informática), con 30% del total de matrículas. En
las carreras técnicas universitarias, por el contrario, la mayoría de los estudian-
tes se inscribe en tecnología (62% del total de matrículas), seguida por adminis-
tración y comercio (17%).

La competitividad de los CFT —en un sistema de educación superior que
los coloca en la parte inferior de la jerarquía institucional— depende en gran
medida de mantener sus matrículas a un costo más bajo que las de los IP y las
universidades. Por lo tanto, en general la matrícula de los CFT cuesta entre 30 y
50% de lo que se paga en las universidades, lo que limita su capacidad de finan-
ciar inversiones que generen recursos. En promedio, 82% de los ingresos de los
CFT se destina a cubrir sus gastos operativos; 11% se utiliza para otros propósi-
tos y sólo 7% se asigna a verdaderas inversiones (Informe Consolidado de Gestión).

Los CFT no sólo tienen dificultades ocasionadas por la competencia con las
universidades y los IP. La baja calidad de los servicios educativos que ofrecen la
mayor parte de ellos es también un factor que debe tenerse en cuenta. Por
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ejemplo, aproximadamente 70% de los CFT no tiene una infraestructura propia.
En su mayoría, se ven obligados a realizar actividades de capacitación en edifi-
cios alquilados que habían sido diseñados como viviendas; muchos están seria-
mente deteriorados. La situación es similar para las instalaciones de apoyo, como
bibliotecas, laboratorios, talleres y áreas recreativas (Informe Consolidado de Ges-
tión).

La mayor parte de los profesores de los CFT son contratados por horas. Los
únicos profesores que trabajan medio día o días completos son aquellos que ocu-
pan cargos administrativos.

Finalmente, el tamaño reducido de muchos de los CFT es una grave debili-
dad: 57% de los CFT tiene matrículas de menos de 250 estudiantes y sólo 16,2%
tiene inscripciones de más de 500 estudiantes. Este volumen les impide conse-
guir las economías de escala necesarias para su desarrollo.

Con pocas excepciones, los CFT no han desarrollado mecanismos para
vincularse con el sector industrial. Más aun, no existe un sistema nacional que
ofrezca información sobre la demanda de técnicos capacitados. Como resultado
de ello, los CFT están orientados hacia la demanda de los estudiantes y no hacia
la demanda de sus potenciales empleadores.

La participación de las instituciones de educación superior en la capacita-
ción de la fuerza laboral a través de cursos especializados y del nuevo entrena-
miento ocupacional (que usualmente dura unas pocas semanas o meses) es to-
davía mínima. De los 44.779 millones de pesos invertidos en capacitación con
exención de impuestos en 1998, las universidades gastaron 3.958 millones (8,8%),
los IP 494 millones (1,1%), y los CFT 517 millones (1,2%), en conjunto un total de
4.969 millones, o sea, 11% del total de la inversión en capacitación exenta de
impuestos. En otras palabras, las universidades entrenaron a 5,8% de la fuerza
laboral capacitada mediante exención de impuestos en 1998, los IP entrenaron
0,79% y los CFT 0,78%, sumando un total de 7,3% de la educación superior en su
totalidad.16 De las cifras anteriores puede deducirse que la capacitación a cargo
de instituciones de educación superior es apenas significativa (respecto del to-
tal), está concentrada en las universidades, y es, en promedio, más costosa que la
ofrecida a través de la exención de impuestos.

16 Datos del Departamento de Estudios, Servicio Nacional de Capacitación y Empleo, Ministerio de
Trabajo, Chile.
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Para sintetizar, no es difícil explicar la disminución de las matrículas en los
CFT (comparadas con la OCDE y otros países de América Latina). El sistema
jerárquico chileno concentra los recursos públicos en las universidades tradicio-
nales y del Estado, donde se tienen en cuenta las necesidades económicas y su
utilidad para los estudiantes. El desempeño académico no es ajeno a la posición
socioeconómica. Sin embargo, el nivel más bajo del sistema, conformado por los
estudiantes menos privilegiados y por aquellos que representan los peldaños
más bajos de la sociedad, es el que carece de apoyo financiero.

Algunas medidas recientemente adoptadas pueden cambiar esta situación,
al menos en parte. Dentro del contexto de MECESUP (Programa MECE Educa-
ción Superior), un programa de mejoramiento de la educación dirigido por el
Ministerio de Educación y el Banco Mundial, se ha creado un fondo de $7 millo-
nes para fortalecer las carreras cortas. A este fondo pueden acceder las universi-
dades, los institutos profesionales y los centros de capacitación técnica que cum-
plan con ciertos requisitos de consolidación institucional. La mitad de los 63IP y
30% de los CFT califican para solicitar recursos a este fondo. El gobierno chileno
tenía prevista para 2001 la asignación de $3 millones para becas destinadas a
estudiantes de áreas técnicas matriculados en instituciones que satisfagan cier-
tos requisitos de elegibilidad.

Estas medidas han sido interpretadas como indicios de una nueva actitud
del gobierno frente a las carreras cortas. Esta nueva actitud pondría fin a la posi-
ción relativamente baja que ha caracterizado a la educación técnica durante las
últimas dos décadas.

El CFT Lota-Arauco de la Universidad de Concepción —fundado hace al-
gunos año con un apoyo sustancial del gobierno en una región económicamente
débil del sur de Chile— ha demostrado que es posible que estudiantes pobres
obtengan una educación técnica de alta calidad en ese país, pero que brindar esa
oportunidad requiere altos niveles de apoyo por parte del Estado, materializa-
dos en becas y suministros para el desarrollo de infraestructura y laboratorios.

Los CFT de mayor tamaño (INACAP, por ejemplo), que mantienen estre-
chas relaciones con la industria, han practicado con éxito la estrategia de dividir
los programas técnicos en módulos cortos (que duran unos pocos meses), orga-
nizados en torno a familias de ocupaciones de creciente complejidad. Además
de dar a los estudiantes flexibilidad para alternar períodos de estudio y de traba-
jo, esta estrategia les permite beneficiarse del descuento tributario que ofrece el
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Estado a las empresas que cubren los gastos de capacitación. La ventaja de la
división en módulos es que el incentivo tributario está dirigido únicamente a
programas de capacitación que duran unos pocos meses, y no son aplicables a la
financiación de carreras con títulos técnicos o profesionales. Para quienes desean
completar programas de dos años de carrera, esta división modular resulta en
cierta medida artificial, pero contribuye a la participación de las empresas en la
financiación de la capacitación de técnicos.

En resumen, Chile presenta un panorama de modernización y de discrimi-
nación. Ha realizado cuantiosas inversiones para definir una clara segmentación
de las instituciones de educación superior. Ha desafiado la lamentable tradición
latinoamericana, que finge ofrecer una educación igual a quienes son diferentes,
y termina ofreciendo lo peor de ambos mundos: buena educación para los ricos,
y un simulacro de estas mismas instituciones para el resto de la sociedad. Por el
contrario, ha segmentado con cuidado las instituciones de educación superior y
desarrollado mecanismos de financiación imaginativos, en función del mérito.
Sin dudas, es la estructura más avanzada y sofisticada de educación superior.
Desafortunadamente, sin embargo, ha sido injusta con las instituciones de ciclo
corto: no están adecuadamente representadas en los foros donde se discuten las
políticas educativas (como el Consejo de Rectores) y no reciben subsidios públi-
cos. Finalmente, las pequeñas y pobres instituciones privadas que son las que
principalmente ofrecen este nivel de educación, están abandonadas a su suerte.

,17Brasil: el CEFET-Paraná huye de los pobres

Brasil ha tenido dos sistemas de capacitación técnica vocacional diferentes. Uno
es el llamado "Sistema S", fundado en la década de 1940, durante las primeras
etapas de la industrialización dirigida a la sustitución de importaciones. Finan-
ciado por un impuesto sobre las remuneraciones de aproximadamente 1%, el
Sistema S está bajo la responsabilidad del Ministerio del Trabajo y del Empleo,
aun cuando las escuelas son privadas y de propiedad de la federación de indus-
trias del estado correspondiente. El otro, más antiguo pero anteriormente menos

17 Para la redacción de esta sección hemos utilizado información aportada por Cezar Romano y
Candido Gomes.
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influyente, está adscrito al Ministerio de Educación. Las primeras escuelas
—inicialmente una especie de instituciones de caridad del gobierno para capaci-
tar a jóvenes pobres— fueron creadas a comienzos del siglo XX. Cuando la edu-
cación técnica y vocacional se puso a la vanguardia, después de la Segunda Gue-
rra Mundial, se dio una importancia mucho mayor a estas instituciones y, a través
de empréstitos de la banca multilateral, se financiaron sus nuevas y costosas
instalaciones. De un pequeño conjunto de escuelas, el sistema se convirtió gra-
dualmente en una red nacional de escuelas técnicas de alta calidad.

Además de estos dos sistemas, los organismos internacionales persuadie-
ron al gobierno para crear escuelas integrales de nivel secundario, donde se com-
bina la educación general con estudios vocacionales, como en los Estados Uni-
dos. La coexistencia de la educación académica y la vocacional en las mismas
escuelas, sin embargo, resultó problemática. El prestigio social de la primera ac-
tuó como la luz sobre las mariposas; sólo una pequeña proporción de los estu-
diantes matriculados en los programas integrales se proponía realmente seguir
las carreras correspondientes (Castro et al., 1972).

Algo similar ocurrió con las escuelas técnicas a nivel de secundaria. La mayor
parte de ellas son parte de la red federal de escuelas técnicas, pero el Servigo
Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI) maneja también casi dos docenas de
escuelas técnicas, además de aproximadamente setecientas escuelas vocaciona-
les. Estas pocas escuelas técnicas del SENAI ofrecían educación académica de
alta calidad junto con capacitación técnica y, en ambos casos, eran gratuitas. En
consecuencia, las admisiones se volvieron tan competitivas que la mayoría de
los estudiantes que conseguía aprobar los exámenes de ingreso pertenecía a la
clase media alta. Pero esos estudiantes estaban más interesados en prepararse
para los competitivos exámenes de ingreso a prestigiosas universidades que para
una educación técnica de altos costos que los calificaba para ocupaciones de ni-
vel medio. Así, en la mayoría de los casos, las escuelas se convirtieron en un
costoso modo de preparar a los ricos para las mejores universidades, a expensas
de los contribuyentes. Este sistema ineficiente e injusto se prolongó durante casi
treinta años.

Las escuelas vocacionales del SENAI y el SENAC (la homologa del SENAI
patrocinada por compañías de comercio y servicios), cumplen con su misión y
están dirigidas a estudiantes que desean aprender los oficios que allí se enseñan.
No obstante, las escuelas técnicas de ambos sistemas fueron también utilizadas
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por las élites, pues la educación académica que ofrecen, junto con la capacitación
técnica es, por lo general, de muy alta calidad. Por esta razón, el sistema técnico
perdió parte de su funcionalidad. Recibía a estudiantes ricos a quienes no les
interesaban los oficios enseñados, y excluía a estudiantes de menores recursos
que no podían competir en el ingreso a la universidad. Sin embargo, aun cuando
el Sistema S no escapó a este destino, sus escuelas técnicas estaban más orienta-
das a las ocupaciones técnicas de gran demanda. Por consiguiente, la proporción
de estudiantes que pasaban de cursos técnicos a programas de educación supe-
rior no relacionados con ellos fue menor que en las escuelas técnicas del Ministe-
rio de Educación.

El caso de Brasil se ha desviado de la educación técnica tradicional en
América Latina. La mayor parte de los países de la región tiene grandes sistemas
en los que la educación técnica es menos costosa y goza de menor prestigio, por
lo cual atrae estudiantes de clases más bajas y repele a las élites. Brasil, sin em-
bargo, en su esfuerzo por promover la industrialización, terminó con dos siste-
mas muy costosos, las escuelas técnicas del Ministerio de Educación y el sistema
de capacitación vocacional del SENAI, que incluye cerca de dos docenas de es-
cuelas técnicas. Nuevamente, a diferencia del resto de América Latina, se trata
de sistemas muy pequeños si se considera el tamaño del país.

La nueva ley de educación hizo más sencilla la eliminación de esta persis-
tente distorsión. Como se mencionó anteriormente, el Ministerio de Educación
diferenció la educación general (primero y segundo nivel de educación) de la
educación vocacional y técnica. Por consiguiente, esta última se ofrece ahora
como un programa independiente. Las escuelas técnicas mantienen todavía al-
gunas orientaciones académicas, pues las presiones políticas de sus clientes fue-
ron Ínicialmente fuertes en ese sentido. Pero los estudiantes de las escuelas aca-
démicas no están obligados a tomar cursos técnicos y no obtienen diplomas
técnicos. Los estudiantes interesados en los programas técnicos, por el contrario,
pueden contar ya con títulos de nivel secundario o terminar simultáneamente
ambos cursos. Pero esos estudiantes, que provienen por lo general de ambientes
socioeconómicos más modestos, están interesados en los oficios que se enseñan.
De lo contrario, ¿por qué elegirían esa orientación, si no otorga diplomas acadé-
micos? En la práctica, los cursos terminan siendo cursos de educación post-se-
cundaria, porque la mayor parte de las escuelas técnicas ya no ofrecen progra-
mas académicos de escuela secundaria.
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Pero las escuelas técnicas brasileñas fueron tradicionalmente muy elitistas,
debido a la alta calidad de los programas ofrecidos. Algunas han avanzado hacia
cursos tecnológicos de post-secundaria y/o cursos regulares de ingeniería, pro-
gramas de maestría, e incluso doctorados. En estas escuelas, la investigación in-
dustrial es bastante común (véase Apéndice 4).

Las escuelas del Ministerio de Educación obtuvieron cierta autonomía y se
convirtieron en "centros federales de educación tecnológica", mejor conocidos
por su acrónimo CEFET (Centro Federal de Educagáo Tecnológica). El principal está
ubicado en el estado de Paraná, una región industrializada del sur de Brasil.
Como resultado de su eficiencia y sus logros en la educación, la investigación y
el desarrollo, es considerado una institución modelo en las áreas tecnológicas.
Sin embargo, esta institución no es inmune a la dispersión académica. Se vio
obligada a reestructurar su curso de educación técnica, de acuerdo con las nue-
vas reglamentaciones que dividieron las asignaturas de secundaria y los progra-
mas técnicos y ocupacionales. Pero en lugar de crear un programa autónomo
orientado a las ocupaciones de alta demanda, fiel al espíritu de la reforma, esta-
bleció un programa de post-secundaria desprovisto de contenidos dirigidos al
empleo, y sin estrecha conexión con el mercado laboral. En consecuencia, el cur-
so se convirtió en un programa preparatorio para el nivel tecnológico, de mayor
duración y muy elitista. En la práctica, aunque la elección no haya sido delibera-
da, a los estudiantes de educación técnica no se les ofreció realmente una prepa-
ración para el mercado laboral, y no tuvieron más opción que solicitar transfe-
rencias al programa elitista de tecnología.

Antes de que fuese promulgada la nueva legislación, el curso de educación
técnica tenía un examen de admisión altamente selectivo; sólo entre 7 y 10% de los
candidatos eran admitidos. Desde luego, entre ellos había miembros de lajeunesse
dorée local, mientras que estudiantes de posición socioeconómica inferior tuvieron
que buscar otras oportunidades. Los estudiantes de la élite, de acuerdo con las
expectativas de sus familias, solían continuar sus estudios en el nivel universita-
rio. Después de la reforma, resultó evidente que se admitiría el ingreso de un gru-
po mucho menos privilegiado; desde que perdió el contenido académico de se-
cundaria, el programa técnico fue mucho menos atractivo para las élites.

Al ofrecer un programa técnico de dos años que no está dirigido al merca-
do sino que es más bien genérico y con fuertes contenidos teóricos, la escuela
actuó como si no quisiera admitir estudiantes académicamente menos capaces,
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que también solían ser los de posición social más modesta. Por lo tanto, los jóve-
nes de clases más bajas interesados en ingresar cuanto antes al mercado laboral,
tendrían que afrontar el costo de estudiar dos años adicionales. En otras pala-
bras, el CEFET Paraná, de hecho, sustituyó su curso técnico elitista por otro que
le permite seguir siendo elitista.

Puesto que el CEFET Paraná tiene influencia a nivel nacional, su mal ejem-
plo puede ser seguido por otros. Esta práctica niega uno de los principales obje-
tivos de las nuevas políticas para mejorar la equidad. La decisión del CEFET
Paraná va en contra del objetivo de ofrecer a los estudiantes de menores recursos
un programa más adaptado a su situación, como se hace en los Estados Unidos y
Canadá, donde los institutos técnicos superiores sirven como vehículo de movi-
lidad social.

Aunque el Ministerio de Educación ha presionado al CEFET Paraná para
que cambie su política, este es un ejemplo de la reticencia de las escuelas a bajar
el nivel socioeconómico de sus clientes, y de su voluntad de encontrar formas de
proteger sus políticas de admisión de los estudiantes académicamente menos
capaces.

Conclusiones

Los estudios sociológicos han demostrado que los currículos son selecciones de
conocimientos que confieren distintos grados de prestigio y se asignan a grupos
sociales diversos en diferentes proporciones. En la estratificación de los currículos,
cuanto más abstracto es el conocimiento transmitido, mayor es su categoría.
Opuestamente, cuanto más se aproxima el conocimiento a las aplicaciones prácti-
cas, menor es su categoría (Bernstein, 1977,1990). Este es el trasfondo de la dife-
renciación tradicional entre la educación académica y la vocacional en Occiden-
te. No obstante, quienes elaboran las políticas públicas, deberían ir más allá del
simple reconocimiento de esa estratificación. Su función es determinar la mejor
forma posible de manejar la distribución curricular del conocimiento para
maximizar las oportunidades de grupos sociales que fracasan en las trayectorias
escolares más exigentes, por no estar en condiciones de abordar complejas abs-
tracciones, de pagar estudios adicionales, o por ambas razones.

Al respecto, los datos de Venezuela indican que la diversificación de la edu-
cación superior ha provocado un gran cambio. Ciudadanos de distintos estratos
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socioeconómicos —no obstante, con los mismos derechos— pueden alcanzar sus
objetivos a través de caminos diferentes. Sin embargo, aunque en apariencia al-
ternativas formalmente iguales ofrecen igualdad de oportunidades, en realidad
imponen una carga injusta a los menos privilegiados.

A pesar de que su efecto es democratizado^ el orden jerárquico de los mi-
nisterios de educación revela que las carreras cortas son tratadas injustamente.
Las universidades tradicionales ocupan todavía las esferas más altas de presti-
gio, seguidas por instituciones no universitarias. La situación es similar en Vene-
zuela, Argentina y otros países. En Brasil, una institución modelo ha ido en con-
tra del espíritu de la reforma con el fin de mantener un reclutamiento elitista, en
lugar de abrirle sus puertas a jóvenes provenientes de niveles socioeconómicos
más bajos y escuelas públicas menos exigentes.

En síntesis, uno de los mayores obstáculos para los programas de ciclo cor-
to en América Latina son las políticas de los gobiernos y las instituciones mis-
mas. El elitismo, tan difundido en otras dimensiones de las sociedades de los
países latinoamericanos, aparece con igual fuerza en la educación superior. Cuan-
do los ministerios de educación crean programas que probablemente elegirán
las personas de menores recursos, esos programas no suelen tener el debido res-
paldo y presupuesto dentro de los propios ministerios. No cuentan con adecua-
da financiación ni representación. Son el nivel inferior en la jerarquía de los de-
partamentos de educación superior. La misma discriminación está igualmente
arraigada dentro de las instituciones técnicas. Las mejores escuelas técnicas pue-
den desempeñar la valiosa tarea de capacitar personal de alto nivel para las em-
presas más desarrolladas. Sin embargo, suelen ser tan excluyentes como las élites
que detentan el poder y pueden discriminar en la misma medida a las personas
de menores recursos. De uno u otro modo, quienes tienen una posición más baja
dentro de la sociedad ingresan a instituciones de menos categoría, que ofrecen
estándares de educación de menor calidad. Las instituciones de mayores recur-
sos optan por los mejores estudiantes y no por una mayor equidad. La diferencia
con los institutos técnicos superiores estadounidenses no podría ser mayor en
esta falta de compromiso con clientes más modestos. Desde luego, concedemos
que los institutos técnicos superiores no son las instituciones de mayor prestigio
en los Estados Unidos. Sin embargo, están dotados de medios, profesores, fon-
dos y programas claramente orientados a sus modestas clientelas. Quizás una
de las lecciones más importantes que puedan brindar a los países de América
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Latina es su dedicación a la noble tarea de educar a quienes se encuentran en el
extremo inferior de la escala de aptitud académica.

La elusiva función de transferencia

En un mundo perfecto, la movilidad y la equidad en la educación superior esta-
rían aseguradas por una fácil transferencia de créditos entre instituciones. Una
carrera corta sería un paso hacia los niveles más altos de empleo, y los técnicos
no tendrían que enfrentar obstáculos como el mencionado credencialismo en
Venezuela (y, desde luego, en otros lugares). Los institutos técnicos superiores
de los Estados Unidos, adaptados a las necesidades de los veteranos de la Se-
gunda Guerra Mundial, se concentraron en su mayor parte en la educación ge-
neral, como si fuese la primera mitad de un programa universitario tradicional.
Actualmente, se esfuerzan por ofrecer una mezcla de educación general y ocu-
pacional y, al hacerlo, brindan a sus estudiantes el espectro más amplio posible
de opciones educativas y profesionales. Un importante componente de este es-
fuerzo consiste en desarrollar programas y formular acuerdos de articulación
que permitan a los estudiantes transferirse a instituciones con programas de cuatro
años. La articulación desempeña un papel fundamental en el cumplimiento de
la misión de los institutos técnicos superiores.

Por el contrario, la evolución de la educación superior en América Latina
no ha favorecido el desarrollo de la articulación. En épocas anteriores, frecuente-
mente la educación superior estaba dirigida a graduar a los profesionales nece-
sarios para manejar las burocracias públicas en sociedades agrarias. En Brasil, la
educación superior nació después de la época colonial, cuando las ideas de la
Revolución Francesa inspiraron la creación de escuelas de medicina, derecho,
ingeniería y otras disciplinas. Eso motivó que todos los cursos de pregrado estu-
vieran orientados profesionalmente desde su comienzo, fueran altamente dife-
renciados y tuvieran un sistema propio de admisión de un número limitado de
estudiantes (numerus dansus). A pesar de varios intentos por establecer un nú-
cleo común de conocimientos a nivel universitario, en América Latina en gene-
ral, y en Brasil en particular, perdura la influencia de este enfoque utilitarista.

Como se discutirá luego, la comparación de los currículos con los de Esta-
dos Unidos demuestra la dificultad de las transferencias en las escuelas profe-
sionales, muy estructuradas, de América Latina. El caso de la engenharia
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operacional, en Brasil, es especialmente ilustrativo. Sin embargo, no ocurre lo mis-
mo cuando las instituciones que ofrecen carreras cortas y largas tienen los mis-
mos dueños, como sucede en México y en Colombia. En estos casos, el objetivo
puede ser incrementar la movilidad interna, lo cual ayuda a las escuelas a pre-
servar y ampliar sus clientelas.

¿Es posible la transferencia a carreras universitarias en América Latina?

En los Estados Unidos, los defensores de los institutos técnicos superiores desta-
can la posibilidad de transferencias a universidades con programas de cuatro
años. De hecho, la igualdad de oportunidades es uno de los aspectos de estos
institutos que más se vende y la posibilidad de transferencia a universidades
con programas más extensos es un elemento importante de su función de am-
pliar la movilidad social. Este argumento está respaldado por el desempeño: las
instituciones estadounidenses y canadienses tienen una tasa respetable de trans-
ferencia de estudiantes que se gradúan en los programas con títulos asociados.

No obstante, incluso en las escuelas del hemisferio norte, las opciones de
transferencia están limitadas a los estudiantes que se inscriben en los llamados
programas paralelos a la universidad. Y, cada vez con mayor frecuencia, aun
cuando la inscripción en esos programas es numerosa, sólo constituye un por-
centaje relativamente pequeño del total de matrículas en los institutos técnicos
superiores de los Estados Unidos y Canadá. Los programas de educación profe-
sional y los miles de programas dirigidos a empresas e industrias específicas, o
bien a estudiantes más maduros, no ofrecen por lo general esta posibilidad.

Por otra parte, incluso en los programas paralelos a los de las universida-
des, la transferencia depende de la aprobación de la institución receptora. Las
universidades e institutos que ofrecen programas de cuatro años aceptan a los
estudiantes después de estudiar cada caso, según acuerdos formales con los ins-
titutos técnicos superiores. Canadá tardó mucho más en establecer acuerdos de
este tipo, pues allí los programas de cuatro años están más orientados
profesionalmente, como sucede en Europa y América Latina. Por consiguiente,
cuando consideramos la posibilidad de que los estudiantes de América Latina se
transfieran a programas de cuatro años, debemos comenzar por advertir que
tampoco en los Estados Unidos y en Canadá las transferencias son universales y
automáticas.
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América Latina presenta un panorama muy diferente en lo que concierne a
las transferencias, como se ve cuando se comparan currículos correspondientes
a las mismas carreras. A continuación nos detendremos en la carrera de contabi-
lidad, que atrae a un gran número de estudiantes en ambas regiones y que en los
Estados Unidos puede seguirse tanto en programas de dos como de cuatro años.
(Un análisis de los currículos de otras carreras, por ejemplo ingeniería, llevaría a
conclusiones similares).

El análisis incluye tres tipos de cursos:

1. Electivos: son cursos que se toman por elección; no están directamente
relacionados con ocupaciones. Por lo general, se trata de cursos de hu-
manidades, idiomas y otras áreas generales.

2. Requisitos previos: son cursos necesarios para el estudio de una ocupa-
ción o grupo de ocupaciones, por ejemplo, métodos cuantitativos, ma-
temáticas, estadística o ciencias básicas.

3. Cursos relacionados con la ocupación: son cursos en los que se enseñan las
habilidades básicas y especializadas que corresponden a la ocupación
que se aprende.

La asignación de los cursos a estas categorías es arbitraria en algunos ca-
sos, pero el hecho de que existan "zonas indeterminadas" no invalida las princi-
pales conclusiones que pueden inferirse del análisis.

Los cuadros siguientes ofrecen datos comparativos entre programas de los
Estados Unidos y América Latina.

Cuadro 2.16. Carrera de Contabilidad (Estados Unidos)

Título Asociado

Programa de cuatro años

Una mitad de las horas crédito se dedica a cursos obligatorios, que
incluyen una importante proporción de estudios generales (inglés,
matemáticas, etc.).

La otra mitad de las horas crédito está relacionada con la contabilidad.

Una cuarta parte de las horas crédito se compone de cursos electivos
y de educación general.

Una cuarta parte de las horas crédito se dedica a requisitos previos.

La mitad restante de las horas crédito está relacionada con la contabi-
lidad.
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Cuadro 2.17. Programa de Licenciado en Contabilidad (Estados Unidos)

Primer semestre

• Matemática

- Electiva humanida-
des

- Electiva humanida-
des

- Educación física

Segundo semestre

• Estadística

• Literatura

- Laboratorio ciencias

- Electiva humanida-
des

Año 2

Primer semestre

• Microeconomía

• Entorno legal

- Electiva humanida-
des

- Electiva humanida-
des

Segundo semestre

• Entorno legal

• Macroeconomía

- Electiva humanida-
des

0 Contabilidad
financiera

Año 3

Primer semestre

0 Contabilidad
intermedia

0 Gerencia financiera

0 Contabilidad de
costos

0 Intr. al marketing

Segundo semestre

0 Gerencia de
operaciones

0 Sistemas de
información

0 Contabilidad
intermedia

0 Conducta
organizacional

Primer semestre

0 Contabilidad
avanzada

0 Legislación federal

- Electiva humanida-
des

0 Electiva finanzas

Segundo semestre

0 Control de gestión

0 Gerencia estratégi-
ca global

- Electiva humanida-
des

- Electiva humanida-
des

• Requerido para la actividad profesional 0 Afín con la profesión - Electiva / sin afinidad con la profesión

Cuadro 2.18. Título Asociado de Contador Profesional (Estados Unidos)

ARO 1

Primer semestre

• Redacción

• Presentación oral

• Microeconomía

• Informática

Segundo semestre

• Electiva humanidades

• Matemática comercial

0 Contabilidad gerencia!

0 Impuesto sobre la renta

Ano ¿

Primer semestre

0 Contabilidad financiera

0 Contabilidad de costos

0 Sistemas de información de contabilidad

• Estadística comercial
0 Electiva afín con la carrera

Segundo semestre

0 Auditoría

0 Contabilidad avanzada

• Derecho comercial

0 Pasantía de contabilidad

• Requerido para la actividad profesional 0 Afín con la profesión - Electiva / sin afinidad con la profesión
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Cuadro 2.19. Carrera de contabilidad en Brasil

Año1

Primer semestre

0 Contabilidad I

• Información para
contabilidad

• Matemática

• Macroeconomía

0 Gerenciamiento

Segundo semestre

0 Contabilidad II

0 Contabilidad
comercial

• Matemática II

• Macroeconomía

0 Técnicas comercia-
les

Año 2

Primer semestre

0 Contabilidad
intermedia

• Sociología

• Estadística I

- Economía brasilera

• Derecho público y
privado

Segundo semestre

0 Contabilidad
avanzada

• Métodos cuantitati-
vos

• Estadística II

0 Electiva afín con la
carrera

0 Derecho laboral

Año 3

Primer semestre

0 Contabilidad de
costos

0 Teoría de la
contabilidad

0 Instituciones
financieras

0 Electiva afín con la
carrera

0 Derecho comercial

Segundo semestre

0 Análisis económico
y financiero

0 Contabilidad de
precios constantes

0 Electiva afín con la
carrera

0 Contabilidad
intermedia

0 Conducta
organizacional

Anotl

Primer semestre

0 Interventora

0 Balances consoli-
dados

0 Electiva afín con la
carrera

0 Gerencia financie-
ra

Segundo semestre

0 Electiva afín con la
carrera

0 Electiva afín con la
carrera

0 Electiva afín con la
carrera

0 Seminario de
contabilidad

• Requerido para la actividad profesional 0 Afín con la profesión - Electiva / sin afinidad con la profesión

En América Latina (representada aquí por Brasil), el estudio de la contabi-
lidad a nivel de post-secundaria no ofrece ninguna flexibilidad curricular y no
deja espacio para cursos electivos fuera del área de concentración. Las conse-
cuencias son evidentes: para llegar al tercer año de universidad, los estudiantes
deben aprobar todas las asignaturas que son requisito previo y todas las relacio-
nadas con la ocupación. Los programas de cuatro años no reconocen créditos
por cursos que no sean obligatorios para los primeros dos años. Sólo hay un
camino para llegar al tercer año. El caso venezolano, que analizaremos a conti-
nuación, muestra también la dificultad para establecer puentes entre las carreras
cortas y las largas. Como sucede en Brasil, la reglamentación educativa y la del
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mercado laboral interactúan de tal manera que dificultan las transferencias. Como
ya vimos —y ampliaremos más adelante— lo mismo ocurre en Chile.

El único programa de un instituto técnico superior que permitiría la trans-
ferencia de un estudiante al tercer año de contabilidad sería el que ofreciera exac-
tamente los mismos cursos que los dos años iniciales del programa de cuatro
años. Por lo tanto, un programa de dos años tendría que ser la copia exacta de los
dos primeros años de un programa de cuatro años.

No obstante, el programa resultante no prepararía a los estudiantes para in-
gresar a un empleo, porque los primeros dos años de un programa de cuatro cons-
tan únicamente de teoría y requisitos previos.

En los Estados Unidos, por el contrario, hay tres factores que permiten la
transferencia. El primero de ellos es la inclusión de asignaturas electivas y hu-
manidades, que crean una zona intermedia que permite al egresado con un
título asociado utilizar como créditos algunos de los cursos aprobados, cuales-
quiera que sean. El segundo factor es la flexibilidad, que resulta de la mayor
variedad de caminos que conducen al tercer año. El tercero es la proporción
mucho menor de requisitos previos, que forman parte de la flexibilidad incor-
porada al programa.

Por consiguiente, los programas de dos años iniciales en América Latina
tienen tres opciones. Primero, pueden clonar los dos años de un programa de
cuatro años. Esto equivale a crear un programa de cuatro años que se completa
en dos instituciones. Así se disuade a los egresados del programa de dos años de
dar por terminados los estudios, porque no están preparados para el mercado de
trabajo. Los programas que intentaron la clonación fracasaron a largo plazo. Un
buen ejemplo de ello es la carrera de "ingeniero operacional" dictada en Brasil
en la década de 1970. Todos los egresados del programa querían continuar sus
estudios y obtener títulos en ingeniería, porque no habían sido preparados para
el mercado laboral.

Segundo, en América Latina los programas de dos años pueden abandonar
la idea de la transferencia. Muchos analistas atentos consideran que, en general,
es una idea mucho mejor. Quienes eligen un programa más corto lo hacen por-
que un programa de cuatro años es demasiado costoso, demasiado largo o de-
masiado difícil. Para ellos, un curso de dos años que no prepara a sus egresados
para un empleo es, sencillamente, un mal chiste. Y, considerando que las ocupacio-
nes disponibles para los egresados bien preparados de algunos de los programas
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de dos años pueden ser muy bien remuneradas, tiene sentido ofrecer programas
terminales de esta naturaleza.

La tercera alternativa es modificar los programas de cuatro años de manera
que tengan la flexibilidad suficiente para permitir las transferencias. Esta alter-
nativa puede ser prometedora a largo plazo. A corto plazo, sin embargo, debe-
mos comprender que el poder y la posición social son mucho más fuertes en las
instituciones y en las personas interesadas en los programas a cuatro años. La
cola no mueve al perro. Las instituciones menos prestigiosas, que ofrecen pro-
gramas más cortos, no tienen la influencia política necesaria para imponer refor-
mas a instituciones de mayor prestigio.

La única salida práctica parece ser la de las instituciones privadas que ma-
nejan a la vez programas de cuatro y de dos años. Estos institutos tienen un
incentivo para generar flexibilidad y facilitar las transferencias, porque se bene-
fician de ellas. Sabemos de dos instituciones privadas que han conseguido adap-
tar sus planes de estudio de manera que permitan las transferencias: uno de ellos
es ÚNICO, una filial de la agresiva Universidad Autónoma de Guadalajara. La
otra se encuentra en Colombia.

En síntesis, los países de América Latina deberían ser cautelosos al intentar
adoptar el sistema de transferencias. Aunque es un rasgo altamente deseable de
los institutos técnicos superiores de los Estados Unidos y Canadá, es evidente
que se trata de una innovación actualmente obstaculizada por las diferencias en
tradiciones y estructuras de la educación superior en América Latina. Es una
pérdida que debemos lamentar. Pero, con excepción de instituciones privadas
que ofrecen ambos tipos de programa, imponer cambios en otras instituciones es
algo que está más allá del poder de quienes tienen a su cargo programas a dos
años.

Los precarios puentes entre carreras cortas y largas en Venezuela™

En la sección anterior concluimos que muchos de los jóvenes venezolanos que
ingresan a carreras cortas lo hacen porque disponen de recursos limitados e índi-
ces académicos inferiores. No obstante, las carreras cortas muestran una mayor

18 Conceptos de Josefina Bruñí Celli, op. cit.
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eficiencia económica que las carreras universitarias más largas. Con respecto a
los egresados de la universidad, los técnicos con títulos asociados ganan menos
y es más probable que pasen por períodos de desempleo más prolongados. Pero
ganan más y tienen mayor participación en el sector formal que los egresados de
secundaria. Por otra parte, cuando los técnicos con títulos asociados obtienen
experiencia laboral, disminuye la probabilidad de que enfrenten períodos de
desempleo. Por consiguiente, las carreras cortas ofrecen beneficios significativos
a los jóvenes de origen humilde. El siguiente asalto en la lucha por su movilidad
y ascenso en las profesiones y en el sistema educativo girará en torno al
interrogante que consideraremos a continuación.

Inequidad en el acceso: ¿credencialismo o capital humano?

En Venezuela, a los técnicos con títulos asociados se les niega el acceso, dentro de
las instituciones para las que trabajan, a cargos reservados para los egresados de
carreras largas. Este patrón se observa con frecuencia en las empresas públicas,
los organismos gubernamentales y las grandes empresas privadas, donde los
perfiles para los cargos están formalmente predeterminados en los manuales
profesionales.

Los técnicos con títulos asociados avanzan en una línea paralela a la de los
profesionales universitarios. No existen mecanismos que permitan una movili-
dad horizontal entre ambas, y los mejores salarios a los que pueden aspirar los
técnicos con títulos asociados son siempre inferiores a los de los profesionales
universitarios. Los técnicos con títulos asociados no pueden optar por posicio-
nes gerenciales; incluso en los IU-IUT y CU, los técnicos con títulos asociados no
pueden ocupar el cargo de profesor.

Es posible que nos encontremos ante un sistema discriminatorio, en el que
las instituciones empleadoras establecen a priori los caminos de progreso de los
técnicos con títulos asociados y de los profesionales universitarios únicamente
de acuerdo con sus credenciales, sin tener en cuenta el verdadero potencial de
productividad de los técnicos con títulos asociados (Castillo Rojas, 1994). Mu-
chos factores podrían explicar esta situación. Primero, en las profesiones tradi-
cionales, el statu quo está protegido a menudo por poderosos sindicatos. La en-
trevista realizada a un grupo de técnicos con títulos asociados en una empre-
sa del Estado reveló luchas dentro de la empresa entre los egresados de las
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universidades y los técnicos con títulos asociados. Argumentando que no hay
una razón convincente para reservar ciertos cargos para los egresados de carre-
ras más largas, los técnicos con títulos asociados han ejercido presiones para ac-
ceder a ellos. Después de fuertes conflictos, han conseguido algunas "victorias";
sin embargo, desde su punto de vista, continúan siendo injustamente discrimi-
nados. Segundo, el hecho de que este sistema rígido de carreras paralelas, fun-
dado en las credenciales, prevalezca en el sector público, sugiere que fue estableci-
do con el propósito de proteger al servicio público de personas "no calificadas"
(según consideraciones de índole más política que técnica). Dada la influencia del
sector público en el mercado laboral, este sistema se ha extendido al sector privado.

El sistema venezolano es discriminatorio porque las oportunidades de pro-
gresar de los técnicos con títulos asociados están limitadas por sus credenciales,
y no se tiene en cuenta su productividad potencial. Por el contrario, el hecho de
que los técnicos industriales alemanes con excelentes antecedentes de desempe-
ño puedan acceder a cargos de alto nivel en las empresas, sugiere que el
credencialismo del sistema venezolano es clasista. Es posible, sin embargo, que
el tope que se impone a los técnicos con títulos asociados no sea enteramente el
resultado de una dinámica clasista, sino que refleje la menor inversión de los
técnicos con títulos asociados en "capital humano". Las empresas que tienen en
cuenta el tamaño relativo de la inversión educativa pueden considerar que los
técnicos con títulos asociados poseen un potencial más limitado de productivi-
dad, pues han dedicado menos tiempo a su desarrollo académico. Los datos dis-
ponibles sobre la inferioridad de oportunidades de los técnicos con títulos aso-
ciados en el mercado laboral no tienen en cuenta el peso relativo de la
discriminación y del capital humano. Como sea, la verdad es que para progresar
en el mundo ocupacional, los técnicos con títulos asociados deben continuar su
educación. Por lo tanto, la pregunta crítica es: ¿qué oportunidades tienen los
egresados de carreras cortas de obtener títulos universitarios y de continuar es-
tudios de posgrado si lo desean?

El problema del "techo" académico

En las siguientes secciones describiremos la naturaleza y antecedentes del "te-
cho" académico que enfrentan los egresados de carreras cortas, en dos dimen-
siones. La primera está relacionada con la aceptación de "equivalencias" por
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parte de las universidades. La segunda, con el acceso de los estudiantes al siste-
ma de títulos de cuatro años.

Las equivalencias

Entre los puntos en discusión de la Ley de Universidades de 1970, quienes ela-
boraron las políticas consideraron el movimiento horizontal de las carreras cor-
tas a las largas, esto es, la posibilidad de que los egresados de carreras cortas que
desearan continuar con una educación universitaria pudieran hacerlo a través
de un sistema de equivalencias. En efecto, entre los objetivos iniciales de los CU
se incluía una preparación para estudiantes menos privilegiados que les daría
acceso, eventualmente, a una educación universitaria. Sin embargo, ni la Ley de
Universidades de 1970, ni el Reglamento de los Institutos Universitarios de 1971
establecieron normas sobre la transferencia de carreras cortas al resto del sistema
de educación superior. Debido a que no existía un sistema para evaluar los cré-
ditos para "la continuación automática en otras carreras universitarias de larga
duración" (CERPE, 1979), las universidades podían reconocer discrecionalmente
los créditos de los egresados de carreras cortas.

En general, las universidades han considerado a las carreras cortas como
una opción cerrada. Actualmente, en la mayor parte de ellas los egresados de
carreras cortas que desean continuar sus estudios enfrentan el obstáculo de te-
ner que inscribirse de nuevo en programas de cinco años, repitiendo una parte
sustancial de las asignaturas que ya han aprobado. Unas pocas universidades,
casi todas de tercera categoría, aceptan algunos de los créditos obtenidos en ca-
rreras cortas, principalmente en programas que no guardan relación alguna con
la capacitación original de los técnicos con títulos asociados. Y puesto que sólo
unas pocas universidades ofrecen esta oportunidad, los técnicos que desean con-
tinuar sus estudios deben a menudo aguardar muchos años para que haya una
vacante. En conclusión, los egresados de carreras cortas que desean continuar
sus estudios en una universidad para avanzar social y profesionalmente deben
enfrentar muchos obstáculos.

El acceso a las carreras de cuatro años

Resulta interesante señalar que, hasta 1983, los egresados de los programas de dos
años tuvieron una peculiar trayectoria ascendente: las universidades los admitían
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en sus programas de posgrado. Así pudieron acceder a especializaciones, títulos
de maestría y doctorados después de haber terminado carreras cortas. Sin embar-
go, una reglamentación del GNU eliminó en 1983 esta posibilidad (Castillo Rojas,
1994) y dispuso que solamente quienes hubieran terminado carreras de al menos
cuatro años (universitarias) podrían acceder al sistema de posgrados. Como una
reacción a esta medida, los institutos pedagógicos y politécnicos en todo el país
extendieron sus programas de cuatro a cinco años y se convirtieron en "universi-
dades", como muchos de los IU-IUT privados. Pero, desde entonces, un enorme
número de jóvenes de bajos recursos, usualmente aquellos asignados a los IU-IUT
y CU públicos por el sistema nacional de asignación, encontraron que las puertas
al progreso profesional y social estaban cerradas.

En síntesis, así como las escuelas técnicas tradicionales fueron cerradas
25 años atrás, los títulos de dos años son objeto de un sesgo discriminatorio que
se convirtió en la justificación para cerrar los ETI. Estos no ofrecen automá-
ticamente a los técnicos oportunidades de avanzar en el mundo laboral a través
de los estudios académicos (Castillo Rojas, 1994).

Estructura institucional y "techo" educativo

Las causas de este problema son políticas e institucionales. La Ley de Universi-
dades de 1970 estableció organismos de gobierno diferentes para las universida-
des y para los institutos y escuelas universitarios. Las universidades están regi-
das por el Consejo Nacional de Universidades (CNU), mientras que los institutos
y escuelas universitarias están regidos por el Ministerio de Educación. Esto sig-
nifica que los IU-IUT y CU no tienen representación en el CNU. No obstante, el
CNU puede aprobar reglamentaciones que los afectan, amparados en la Ley
Orgánica de Educación de 1980. Los IU-IUT y CU, así como las universidades,
son instituciones de educación superior (artículo 28), y el CNU puede emitir
reglamentaciones "obligatorias para todos los institutos de educación superior"
(artículo 30). Hay entonces un doble sistema, en el cual el poder está sesgado a
favor del CNU; aunque los organismos rectores son diferentes para las universi-
dades y para los IU-IUT y CU, el CNU, en el que los últimos no tienen represen-
tación, puede emitir reglamentaciones que afectan a todo el sistema de educa-
ción superior.
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Por lo tanto, podemos concluir que en el mercado laboral venezolano exis-
te un estricto credencialismo que elimina la posibilidad de alcanzar ciertos car-
gos en las grandes empresas, incluso para los técnicos más talentosos. El hecho
de que los técnicos de nivel superior, cuya educación es sólo dos años más corta
que la de quienes estudian carreras más largas tengan una posición social infe-
rior en las organizaciones económicas, provoca considerable tensión. Esta ten-
sión puede empeorar, debido a que el origen socioeconómico de los técnicos de
nivel superior es, en general, diferente del de los egresados de las universidades.

En estas condiciones, existe una tremenda presión sobre los técnicos de
nivel superior para que continúen con los dos años restantes de estudio. Sin
embargo, el sistema de educación superior todavía no les ofrece suficientes alter-
nativas que reconozcan los créditos obtenidos en su primera carrera. Venezuela
no es una excepción.

Los frustrados esfuerzos de la engenharia operacional en la década de 1960

Las escuelas de ingeniería en Brasil se inspiraron en gran parte en los Politechniques
franceses, que ofrecían principalmente una sólida formación teórica más que
actividades prácticas. A comienzos de la década de 1970, el progreso de la indus-
trialización para la sustitución de importaciones —especialmente el surgimiento
de la industria automotriz— impuso nuevas exigencias a la educación superior.
El mercado buscaba un egresado de ingeniería con una formación práctica, que
pudiera servir de enlace entre los profesionales que conciben los productos y los
obreros que los producen.

El Ministerio de Educación, sensible a estas nuevas exigencias, diseñó un
currículo altamente estandarizado, basado en las necesidades de la ingeniería
mecánica. Este programa, llamado engenharia operacional ("ingeniería
operacional"), duraba tres años y a menudo se ofrecía junto con el programa
tradicional de cinco años.

A pesar de las demandas concretas por parte del mercado laboral, los estu-
diantes y las personas recién graduadas enfrentaron una serie de obstáculos.

• La centralización curricular no dio respuesta satisfactoria a las exigen-
cias del mercado. Específicamente, los programas autorizados en las
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áreas de construcción, electricidad y química eran poco adecuados para
preparar a los estudiantes para la ingeniería mecánica.

Quienes diseñaron el currículo intentaron hallar una correspondencia
viable entre las habilidades prácticas (determinadas por las empresas), y la for-
mación teórica (y el inherente prestigio social) de los programas de ingeniería a
cinco años, arraigados desde el siglo diecinueve. Según un especialista, el pro-
grama no era una carrera corta, sino una carrera larga abreviada. Como resulta-
do de ello, no fue una cosa ni otra. Sin embargo, la función de transferencia tuvo
mucho éxito, porque era la única decisión inteligente para un graduado.

• En otros casos, la formación en ingeniería operacional se superponía a
la del tecnólogo. El currículo estaba excesivamente orientado hacia la
práctica a expensas de la teoría.

• Algunas instituciones de educación superior estaban más interesadas
en la formación académica y en sujetarse estrictamente a la reglamenta-
ción nacional, por lo que no se ajustaban a las necesidades de las em-
presas. En ocasiones, en el mercado laboral no había demanda para sus
graduados.

Finalmente, la innovación generó un problema de identidad profesional.
La organización corporativa del trabajo de Brasil, inspirada en su mayor parte
en leyes italianas y alemanas de los años treinta, rechazó a los nuevos egresados.
El consejo tradicional de ingenieros se rehusó a concederles una licencia hasta
que la nueva legislación lo obligó a hacerlo. La discriminación prevaleció en el
mercado laboral, en ocasiones debido a que los ingenieros operacionales tenían
tanto éxito que sus colegas de más altos cargos se sentían amenazados. También
se utilizó con frecuencia el argumento de que los empleadores no conocían las
diferencias y podían ser engañados para contratar profesionales de nivel infe-
rior. Frente a este rechazo y al perfil difuso de los nuevos profesionales, el Minis-
terio de Educación decidió suspender el programa en 1977, catorce años después
de su creación. Los "ingenieros operacionales" que quedaban terminaron sus
cursos y se convirtieron en ingenieros clásicos en sus áreas de especialización.

Esta experiencia nos deja al menos dos lecciones. Primero, los puentes en-
tre la educación y las empresas deben ser construidos continuamente, no deben
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destruirse. Segundo, si los currículos son ambiguos, no ofrecen preparación para
el trabajo y favorecen las transferencias dentro de un entorno altamente compe-
titivo (o incluso conflictivo), los estudiantes tienden a optar por carreras largas,
rechazando los programas cortos que pueden ofrecer transferencias, a favor de
un potencial de ingresos prestigioso y a largo plazo.

Transferencias entre escuelas con el mismo dueño

Las transferencias implican varios desafíos. Uno de ellos es la logística necesaria
para transferir estudiantes de carreras cortas a carreras largas cuando la misma
institución ofrece ambos programas. Un ejemplo de ello es ÚNICO (Universi-
dad de la Comunidad), una unidad de la Universidad Autónoma de Guadalajara,
México, creada en 1991 e inspirada en el modelo de los institutos técnicos supe-
riores estadounidenses. Confirmando la importancia de la independencia (como
sucede en los Estados Unidos y Canadá) y evitando los riesgos de la dispersión
académica (que ha afectado negativamente a algunas escuelas en Chile), ÚNICO
disfruta de un nivel de autonomía que le permite establecer un modelo verdade-
ramente flexible. Ofrece carreras de ocho trimestres acordes con las demandas
del mercado laboral. Sus currículos están centrados en competencias y combi-
nan asignaturas básicas y ocupacionales. Los estudiantes pueden trabajar y es-
tudiar al mismo tiempo, aprovechando así el doble sistema de aprendizaje de
esta escuela (universidad + empresa).

Los profesores de la escuela provienen del sector empresarial, aun cuando
requieren una capacitación adicional para enseñar. Dependiendo de la composi-
ción del currículo, especialmente del número de asignaturas básicas, las transfe-
rencias de las carreras cortas a las largas resulta más fácil cuando es posible rela-
cionar los programas de dos años y los de cuatro años. En cualquier caso, un
principio fundamental es que, en el momento en que el estudiante abandone un
programa de estudio, debe contar con habilidades útiles para el mercado.

En Chile19 —y en otros países— las transferencias son más sencillas cuando
las escuelas tienen el mismo dueño. En los casos en los que una misma entidad

19 Andrés Bernasconi, op.cit.
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controla un IP y un CFT, hay, por lo general, sistemas para continuar los estudios
de nivel técnico en el nivel profesional. Estos sistemas permiten a los egresados
técnicos —una vez convalidados los cursos que hayan realizado y después de
aprobar un programa de uno o dos semestres para completar sus conocimientos
en ciencias básicas— agregar dos años de universidad para obtener un título
profesional.

No obstante, el proceso de transferencia más ampliamente utilizado es la
salida intermedia, muy utilizada por los IP y, en menor grado, por las universi-
dades. Cuando están bien diseñadas, las salidas intermedias no son automáti-
cas; requieren la evaluación de los cursos y estipulan que los estudiantes asistan
durante uno o dos semestres a cursos aplicados y de entrenamiento ocupacional
después de terminar los primeros dos años de la carrera larga.

Respecto de la coordinación entre la educación secundaria y la capacita-
ción técnica post-secundaria, en los CFT e IP existe un creciente interés por crear
en primer lugar, sistemas de educación continua (desde escuelas secundarias
hasta el título profesional) a través de la coordinación de los programas de estu-
dio para la capacitación técnica-profesional y los programas de estudio para las
carreras de post-secundaria; y luego, sistemas de evaluación de cursos y de exá-
menes que permitan a los estudiantes pasar de un nivel al siguiente sin tener que
comenzar de cero cada vez.20

Consideremos el ejemplo de INACAP, que pertenece a la Confederación
de la Producción y el Comercio (la más importante asociación de industrias y
empresas). INACAP está comprometido con un proceso de transferencia que
comprende sus propios programas de estudio y los de las escuelas de nivel se-
cundario que pertenecen a las corporaciones educativas de la Sociedad Nacional
de Agricultura y de la Cámara Chilena de la Construcción. Por otra parte, INACAP
está desarrollando mecanismos que ofrecerían no sólo una evaluación de los
cursos aprobados, sino también de la experiencia de trabajo pertinente.

El paso siguiente en el proceso de transferencia sería autorizar a los mejo-
res establecimientos de educación técnica secundaria a ofrecer carreras cortas
a nivel de post-secundaria, y permitir que los mejores CFT e IP ofrezcan

20 En el caso de DUOC, la convalidación de títulos técnicos de escuela secundaria requiere que los
postulantes al curso de nivel post-secundario aprueben un examen.
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educación técnica a nivel de secundario. Otra posibilidad sería formar redes que
incluyan universidades, IP, CFT, y escuelas secundarias técnicas, con el propósi-
to de colaborar en la elaboración de currículos y la investigación, y contribuir a
la movilidad vertical entre las instituciones afiliadas a la red.

En las instituciones de educación superior financiadas exclusivamente con
las matrículas que pagan los estudiantes (como sucede en Chile con los IP y CFT),
la oferta de cursos tiende, naturalmente, a estar más en línea con las demandas
de los estudiantes potenciales que con las de los potenciales empleadores. Aun-
que la falta de sensibilidad de las carreras cortas a las necesidades del mundo
laboral continúa siendo un problema, muchas instituciones han establecido con-
sejos de analistas financieros y otros mecanismos para ofrecer una constante
retroalimentación y evaluación. En varias áreas de las carreras, DUOC está expe-
rimentando con su propio modelo "dual" de alternar entre la práctica en el lugar
de trabajo y la teoría en el instituto.

¿Transferencia o no transferencia?

En América Latina la composición del currículo desempeña un papel similar al
que tiene en los institutos técnicos superiores estadounidenses. Pero las posibili-
dades reales de transferencia siguen siendo mucho más limitadas. De hecho, son
la excepción y no la regla. Nuestras advertencias son muy claras y fuertes, espe-
cialmente si consideramos hasta qué punto los institutos técnicos superiores nor-
teamericanos exaltan las virtudes de la función de transferencia e intentan ex-
portarla. Dada la estructura curricular de los programas de cuatro años, y su alto
nivel de rigidez, resulta muy difícil crear puentes hacia estos programas. Los
intentos tienden a desembocar en programas de ciclo corto que no ofrecen pre-
paración para el trabajo, y pierden así el atractivo que podrían tener para quie-
nes quieren un título y un empleo al cabo de dos años.

En los Estados Unidos, algunos programas son paralelos a los dos prime-
ros años de los programas universitarios y, por lo tanto, ofrecen un alto grado de
transferibilidad; otros son menos compatibles, y su principal propósito es satis-
facer las demandas del mercado laboral. Los programas de administración de
empresas, comunicación, educación, ingeniería y ciencias básicas, están dentro
de la primera categoría, mientras que seguros, guarderías, cuidados infantiles,
prevención de incendios, tecnología para la arquitectura y agricultura, son parte
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de la segunda. Los institutos técnicos superiores estadounidenses intentan esta-
blecer acuerdos firmes con universidades —y publicar los términos de los acuer-
dos en los catálogos de sus cursos— para que todos los estudiantes conozcan las
reglas y las posibilidades de transferencia de las carreras cortas a las largas.

En América Latina, sin embargo, en la actualidad prácticamente el único
camino para la transferencia es inscribirse en una institución que ofrezca tanto el
ciclo corto como el largo. Es sólo la motivación de conservar a los estudiantes
durante más tiempo lo que impulsa a las instituciones a permitir las transferen-
cias. Las instituciones de programas cortos y las personas que tienen intereses en
ellas carecen de la influencia necesaria para cambiar los currículos y las reglas de
las instituciones de cuatro años, sean públicas o privadas. Y los límites a las trans-
ferencias se encuentran en las instituciones de ciclo largo, no en las de ciclo corto.

Además, las transferencias entre programas en la educación superior pre-
sentan mayores desafíos:

• Evitar la dispersión académica y asegurar el empleo. Las transferencias
internas son relativamente sencillas, pero cuando las universidades ofre-
cen programas cortos, existe el riesgo de la dispersión académica y el
peligro de que los estudiantes de carreras cortas no estén adecuada-
mente preparados para el lugar de trabajo.

• Impedir que los programas de carreras cortas pierdan su propósito y
atractivo distintivos. Si el programa de una carrera corta es la copia de
los dos años iniciales de un programa universitario, no preparará ade-
cuadamente a sus egresados para el mercado laboral. Puede incluso
atraer a los candidatos más privilegiados, y sus costos serán probable-
mente comparables a los de los programas convencionales de educa-
ción superior.

• Permitir a un número mayor de estudiantes alcanzar objetivos de nivel
inferior, a menor costo, con considerables posibilidades de empleo, o
permitir a un número menor de estudiantes ir más lejos, a través de
transferencias, pero a un mayor costo, y probablemente con la pérdida
o el retraso de sus posibilidades de empleo.

• Determinar los ajustes del sistema para ofrecer el mayor beneficio. Los
responsables de las políticas educativas deben optar entre ofrecer posi-
bilidades más amplias a unos pocos estudiantes (de clases más
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privilegiadas), o posibilidades más limitadas a un número mayor de
estudiantes (de las clases menos privilegiadas). En otras palabras, las
carreras de una educación post-secundaria diversificada pueden ase-
gurar una posición ocupacional más alta o más baja y mayor o menor
movilidad social en relación con sus costos públicos y privados.

LA DIVERSIFICACIÓN DE LA EDUCACIÓN POST-SECUNDARIA... I 131

©
 B

an
co

 In
te

ra
m

er
ic

an
o

 d
e 

D
es

ar
ro

llo
. T

o
d

o
s 

lo
s 

d
er

ec
h

o
s 

re
se

rv
ad

o
s.

V
is

it
e 

n
u

es
tr

o
 s

it
io

 W
eb

 p
ar

a 
o

b
te

n
er

 m
ás

 in
fo

rm
ac

ió
n

: 
w

w
w

.ia
d

b
.o

rg
/p

u
b



Página en blanco a propósito 

©
 B

an
co

 In
te

ra
m

er
ic

an
o

 d
e 

D
es

ar
ro

llo
. T

o
d

o
s 

lo
s 

d
er

ec
h

o
s 

re
se

rv
ad

o
s.

V
is

it
e 

n
u

es
tr

o
 s

it
io

 W
eb

 p
ar

a 
o

b
te

n
er

 m
ás

 in
fo

rm
ac

ió
n

: 
w

w
w

.ia
d

b
.o

rg
/p

u
b



CAPÍTULO

LO QUE ES BUENO PARA LOS ESTADOS
UNIDOS, ¿LO ES PARA AMÉRICA LATINA?

La mejor respuesta a esta pregunta —que se formula con frecuencia— es que no
hay una única respuesta válida para todas las situaciones. Como se suele decir,
"todo depende...".

Una de las hipótesis clave de este libro es que los institutos técnicos supe-
riores ofrecen importantes ideas para la educación en América Latina y debieran
ser objeto de un cuidadoso estudio. Asimismo, que algunas de las características
de los institutos técnicos superiores son más pertinentes que otras para América
Latina; ningún principio puede ser reproducido punto por punto en cualquier
contexto. Las instituciones públicas de la región carecen de la ductilidad y el
dinamismo necesarios para el manejo de instituciones tan integradas y flexibles.
Y el sector privado —que no cuenta, como ocurre en los Estados Unidos, con
subsidios públicos— no estaría en condiciones de igualar la oferta de los institu-
tos técnicos superiores. No obstante, vale la pena tener presentes estos conceptos
cuando se considera el desarrollo de programas cortos de pregrado en América
Latina.

Una fuente de inspiración para América Latina

En la mayor parte de los países de Europa la educación secundaria termina con
rigurosos exámenes de grado. Los estudiantes que no los aprueban son orienta-
dos hacia la capacitación vocacional, las carreras técnicas o la enseñanza de ofi-
cios, ninguno de los cuales permite una fácil transferencia a la educación de ni-
vel universitario. La división comienza incluso antes de terminar la educación
secundaria. En Francia y Alemania —para citar sólo dos ejemplos de países con
sistemas de educación merecidamente famosos— una parte importante de la

3

©
 B

an
co

 In
te

ra
m

er
ic

an
o

 d
e 

D
es

ar
ro

llo
. T

o
d

o
s 

lo
s 

d
er

ec
h

o
s 

re
se

rv
ad

o
s.

V
is

it
e 

n
u

es
tr

o
 s

it
io

 W
eb

 p
ar

a 
o

b
te

n
er

 m
ás

 in
fo

rm
ac

ió
n

: 
w

w
w

.ia
d

b
.o

rg
/p

u
b



cohorte de edad que termina la educación primaria es dirigida hacia alternativas
vocacionales que no permiten la transferencia a las principales carreras de la
educación superior.

Los Estados Unidos tienen una tradición diferente de la europea (que ins-
piró, con un éxito muy limitado, a las escuelas integrales en algunos países de
Europa occidental durante la posguerra). El sistema europeo de diversificación
fue propuesto a comienzos del siglo XX, y no fue aceptado. Por el contrario, el
país optó por programas únicos de educación secundaria que capturaban la to-
talidad de la cohorte de edad: la bien conocida Escuela Secundaria Integral, que
dicta asignaturas académicas y vocacionales. No discutiremos aquí los fracasos
y los éxitos de este modelo. En cambio, deberíamos señalar que durante las últi-
mas décadas, ese modelo escolar ha estado bajo presión, y que la excesiva ampli-
tud del desempeño de los estudiantes egresados es una de sus más lamentables
características. Por carecer de un examen al final de la escuela secundaria (que
ahora se ha impuesto en unos pocos estados), y recibir una población muy
heterogénea, no ha logrado servir a los estudiantes con menos aptitudes acadé-
micas. Por consiguiente, los egresados de menor desempeño de las escuelas es-
tadounidenses de nivel secundario están insuficientemente preparados para in-
gresar a instituciones convencionales de educación superior. En este sentido, la
insuficiente preparación se asemeja a la de sus homólogos en América Latina.
Esta debilidad en el nivel inferior de la distribución de la aptitud académica es
quizá la razón más importante de que las lecciones de los institutos técnicos
superiores estadounidenses sean importantes para América Latina.

Los institutos técnicos superiores ofrecen una opción más flexible, con orien-
tación laboral, a aquellos estudiantes que no han obtenido un puntaje suficiente
en exámenes rigurosos, en los que arriesgan mucho. En este sentido, los institu-
tos técnicos superiores pueden ser vistos como un subsistema de la educación
superior que compensa la mala calidad de la educación de nivel secundario en
los Estados Unidos. Al mismo tiempo, son una respuesta al desempleo juvenil y
a las demandas de mayor capacitación del mercado laboral, dos desafíos emer-
gentes en numerosos países latinoamericanos. Sin embargo, como dijimos, qui-
zá más importante que cualquiera de estos factores, sea el hecho de que los
egresados de secundaria en los Estados Unidos —a semejanza de muchos de sus
pares de América Latina— por diversos motivos no han logrado dominar el
currículo oficial.
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Por consiguiente, sostenernos que los institutos técnicos superiores son para
América Latina un mejor punto de partida que las Fachhochschulen alemanas o
los Instituís Universitaires de Technologie (IUT) franceses, especialmente porque
estos últimos son mucho más elitistas y tienen rigurosos requisitos de ingreso.

El reciente salto en la matrícula de nivel secundario en varios de los países
de América Latina ha aumentado la cantidad de egresados de este nivel, lo que
ejerce presión adicional sobre la matrícula de la educación superior. En esa situa-
ción, la única salida posible sería bajar la calidad de la educación post-secunda-
ria dirigida a esta clientela emergente, porque aunque la calidad permaneciera
constante, las facultades recibirían un número cada vez mayor de estudiantes de
estratos socioeconómicos inferiores, menos preparados para desempeñarse con
éxito en contextos académicos tradicionales.

Las carreras tradicionales de economía, derecho y administración no pue-
den satisfacer las necesidades de esta clientela emergente. Continuar por el mis-
mo camino sería nadar contra la corriente de la experiencia de países más avan-
zados en el campo de la educación. Es preciso encontrar opciones educativas
prácticas, concretas y pertinentes para el mercado laboral. Y no hay necesidad de
inventar soluciones. Los modelos están a disposición de todos, y el que puede
aplicarse de manera más inmediata es el de los institutos técnicos superiores.

Podríamos decir incluso que el modelo es correcto por las razones equivo-
cadas: la debilidad y ausencia de control de calidad del sistema de educación
secundaria en los Estados Unidos. Quizá sea así, pero el hecho es que los institu-
tos técnicos superiores fueron desarrollados y adaptados para estudiantes que
no tienen antecedentes académicos brillantes. Las escuelas secundarias de Amé-
rica Latina producen también una gran proporción de egresados académicamente
débiles. Por consiguiente, este libro sostiene que los institutos técnicos superio-
res constituyen una fuente primaria de inspiración para la región.

Carreras cortas y movilidad social

En América Latina es cada vez mayor la frustración por la falta de respuesta de
las universidades a las necesidades de la sociedad. A pesar del crecimiento de las
matrículas universitarias durante los últimos 20 años, la educación superior con-
tinúa siendo accesible únicamente a los segmentos privilegiados de la sociedad.
Más aun, las universidades latinoamericanas rara vez han incluido en su misión
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algo diferente de la educación académica. Cuando se han aventurado en el cam-
po de los programas técnicos cortos, por lo general los han "academizado" hasta
volverlos poco pertinentes para los requisitos inmediatos del empleo. En gene-
ral, las universidades no han promovido adecuadamente las asociaciones con
las comunidades locales, las industrias o las empresas.

Por otra parte, dado que en toda la región la cobertura y la calidad de la
educación secundaria siguen siendo altas para unos pocos e insuficientes para la
mayoría, la diversidad en el talento y la preparación para los estudios de post-
secundaria entre los egresados de secundaria aumentará. Algunos estarán dis-
puestos a iniciar programas universitarios tradicionales y serán capaces de ha-
cerlo; muchos más no estarán en condiciones de hacerlo sin una preparación
adicional, o preferirán ingresar a la fuerza laboral en cuanto les sea posible con
algo más que un diploma de escuela secundaria.

La diversidad será distintiva de la nueva clientela de la educación superior.
Este es el perfil de la población estudiantil que se aproxima al final de su educa-
ción secundaria y que está considerando las opciones que le ofrece la educación
superior. Las sociedades de toda la región tendrán que responder diversificando
la educación post-secundaria para adaptarla a nuevas necesidades y a nuevas
poblaciones. Continuar ofreciendo más de lo mismo no sólo sería extremada-
mente miope, sino también incorrecto en términos de equidad.

Las instituciones de capacitación técnica de nivel post-secundario sólo se
han ocupado parcialmente de estas necesidades. Con pocas excepciones (el
SENAI, por ejemplo), los vínculos con la industria y con las empresas para el
desarrollo curricular y el suministro de asistencia técnica han sido débiles o
inexistentes, y hay poca flexibilidad en el diseño e implementación de los pro-
gramas. La posibilidad de transferir créditos a un programa universitario sigue
siendo prácticamente inexistente; la estructura actual de la educación latinoa-
mericana no está lista para esto, salvo contadas excepciones.

Del mismo modo, la educación superior está deficientemente equipada para
ocuparse de estudiantes con formaciones e intereses diversos. Las universidades
de la región tienden a ofrecer educación de alta calidad a quienes pueden abor-
darla —tanto económica como intelectualmente— y un simulacro del mismo
modelo a quienes no pueden. La educación es, en consecuencia, muy ineficiente,
cuenta con menos recursos y no reconoce las diferencias entre sus clientes.
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Los institutos técnicos superiores —o sus homólogos en otros lugares—
están idealmente adaptados para la tarea de ofrecer educación post-secundaria a
poblaciones diversas. La variedad de sus programas contribuye a una mejor co-
rrelación entre las oportunidades de estudio y las necesidades y capacidades del
estudiante, y combina la flexibilidad en los horarios y la pedagogía con modes-
tos niveles de matrícula y una proximidad a los mercados laborales que asegura
la pertinencia de la oferta de cursos. Este último beneficio —la orientación a la
demanda del mercado de trabajo— es especialmente atractivo porque atiende a
otros dos elementos valiosos de la agenda para la reforma de la educación supe-
rior en América Latina. Primero, la proximidad al mercado de trabajo actúa como
un mecanismo de control de calidad, reforzando con resultados lo que la
acreditación y otros mecanismos de regulación consiguen por parte de las inicia-
tivas y los procesos. Segundo, un estrecho vínculo con los empleadores impide
que las instituciones dependan única o predominantemente de la financiación
pública, y en cambio las estimula a desarrollar y mantener diversas estructuras
de financiación, en las cuales los fondos privados constituyen un recurso indis-
pensable.

Ciertamente, postular la necesidad de establecer instituciones similares a
los institutos técnicos superiores en América Latina es un asunto delicado. Con-
sideremos una línea típica de razonamiento, asociada con la izquierda. "Los ri-
cos, hijos de las clases privilegiadas, podrán recibir educación universitaria en
disciplinas tradicionales que los preparará para tomar las riendas del poder eco-
nómico, político e intelectual. Puesto que los pobres están llegando actualmente
a las puertas de la educación superior, démosle algo sencillo y poco pretencioso
para mantenerlos satisfechos, con el fin de que no rebajen el nivel de nuestras
universidades públicas de élite". Este postulado —con modificaciones en su re-
dacción o en las modas intelectuales— es una crítica frecuente en contra de la
educación post-secundaria de dos años. Es un verdadero problema.

No obstante, es preciso considerar cómo han manejado otros países el tema
de la desigualdad; es decir, el hecho de que los estudiantes terminen la escuela
secundaria con niveles diferentes de preparación académica, ingresos familiares
y predisposiciones individuales. Los países más ricos y los más comprometidos
con la igualdad de oportunidades no crean un modelo único de educación supe-
rior, que ofrezca los mismos cursos, de igual duración, a todos los estudiantes,
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con independencia de sus diferencias individuales. Los institutos técnicos supe-
riores norteamericanos, por ejemplo, y la gran variedad de programas de dos o
de tres años ofrecidos en Europa, son respuestas específicas a una clientela con
menores recursos. Para enfatizar aún más este punto, no hay un solo país desa-
rrollado que no haya creado opciones diferentes dentro de la educación supe-
rior. Y en ninguno de estos países la correlación entre las opciones y el estrato
socioeconómico de los estudiantes se aproxima a cero. Tampoco se aproxima a
uno, lo que es igualmente importante. Desde el punto de vista del origen social
de los estudiantes, las opciones se entrecruzan. Algunos jóvenes de clase media
con intereses menos académicos asisten a cursos cortos, y estudiantes de alto
rendimiento de la clase obrera asisten a cursos universitarios de élite.

La gente está buscando una manera de ganarse la vida y, para algunos,
emprender el camino de las humanidades es una pérdida de tiempo o un enfo-
que equivocado de la educación. En efecto, todos los países luchan con graves
problemas de inequidad, y esto se refleja en sus políticas educativas. Pero repe-
timos que, aun así, ninguno de los países mejor educados ofrece una educación
superior idéntica para todos. La mayor parte de ellos reconoce que el contexto
sociocultural de una familia determina características que incluso la escuela más
costosa no puede modificar. Cuando los estudiantes llegan a la educación post-
secundaria, la diferencia de intereses, prioridades y —más importante aún—
aptitud académica son evidentes. Lo mejor, en un mundo imperfecto, es diseñar
escuelas que estén en mejores condiciones de promover el desarrollo del poten-
cial de cada estudiante. (No se trata de un "potencial genético", porque el impac-
to del entorno ya es enorme para el momento en que los niños llegan a la edad
escolar.)

Si esto es cierto para los países más ricos y mejor educados, ¿cómo puede
América Latina ignorar una experiencia tan amplia y consistente? Si bien no las
descalificamos, para América Latina, al menos desde un punto de vista práctico,
sólo hay aparentemente dos opciones. O bien ofrece una educación diferenciada
que se adapte a los matices de perfiles estudiantiles diversos, u ofrece una edu-
cación igual para todos, que probablemente genere un sistema más disfuncional,
incluso hostil, para estudiantes con antecedentes educativos muy por debajo de
los óptimos. Salvo utopías, no se han encontrado otras opciones.

En América Latina los debates sobre estos temas generalmente han sido
monopolizados por quienes prefieren la comodidad de las utopías a la incomo-
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didad del mundo real. Es pura hipocresía, o voluntarismo, imaginar que Améri-
ca Latina puede crear un sistema más justo que las naciones que han asignado
recursos mucho más considerables a la educación y que se han comprometido
mucho más con la igualdad de oportunidades y con el objetivo de la equidad. Si
estos países comprobaron que era necesario crear un sistema dividido y diferen-
ciado de educación superior, ¿cómo podría América Latina hacer otra cosa?

Podríamos expresar nuestra posición en términos más diplomáticos o polí-
ticamente correctos. No obstante, la conclusión es que resulta mejor tener cursos
cortos para los estudiantes pobres y cursos más largos para los estudiantes ricos
que tener cursos largos para los ricos y absolutamente ninguno adaptado a los
pobres. Pero para que esta solución de dos niveles sea éticamente aceptable, debe
realizarse todo esfuerzo posible para asegurarse de que la selección se basa en la
aptitud académica y no en la escala socioeconómica. Los ricos no deben tener un
derecho adquirido a los programas más elitistas; los pobres deben tener el mis-
mo derecho al acceso y deben ser admitidos cuando sus perfiles académicos lo
justifiquen. El elitismo puede ser intelectual, pero no social.

El compromiso de trabajar con los menos capaces

Una comparación entre la educación superior de los Estados Unidos (y Canadá)
y la de América Latina demostraría inmediatamenteque el elitismo influye en la
manera de administrar las instituciones educativas de los países latinoamerica-
nos. Las mejores universidades estadounidenses son elitistas, buscan infatiga-
blemente los mejores estudiantes, desdeñan a sus colegas inferiores y se centran
en elevadas búsquedas académicas. En ese aspecto no son mejores ni peores que
sus pares de América Latina.

Sin embargo, lo que diferencia a las dos regiones es la presencia de institu-
ciones que tienen un fuerte compromiso con "la otra mitad". Esta es, quizás, una
de las principales enseñanzas para América Latina. Los institutos técnicos supe-
riores se enorgullecen de tener admisiones abiertas y de trabajar con todas las
personas que se inscriben en ellos. Es parte integral del discurso oficial de sus
rectores y decanos, y orgullo de sus profesores y funcionarios. Como no pueden
competir con instituciones más elitistas en el reclutamiento de los mejores estu-
diantes o dedicarse a la investigación con los recursos y profesores de los que
disponen, su búsqueda de identidad los ha convertido en adalides de la equidad.
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Se enorgullecen de su capacidad de convertir a egresados de la escuela secunda-
ria con mal o pésimo rendimiento en trabajadores altamente capacitados. Inclu-
so evitan en algunos casos contratar docentes con doctorados porque no los con-
sideran capaces del compromiso y la paciencia necesarios para enseñar a sus
estudiantes, académicamente más débiles.

Desde luego, existe cierta nostalgia por la vida académica. La bibliografía
especializada está llena de ejemplos de instituciones que avanzan hacia la "dis-
persión académica". Pero este rasgo elitista está restringido por sólidos princi-
pios de equidad y de servicio a los estudiantes menos capaces.

Por el contrario, cuando se analiza una serie de instituciones latinoameri-
canas que ofrecen programas de ciclo corto, ese compromiso está notoriamente
ausente. De hecho, la mayor parte de las instituciones que hemos estudiado con-
sidera que recibir mejores estudiantes es uno de sus objetivos más importantes.
En efecto, existen en América Latina unos pocos programas excelentes de dos
años, comparables con los mejores de Europa y los Estados Unidos. Pero ningu-
na de las instituciones que hemos analizado se ha propuesto el objetivo de elegir
estudiantes académicamente más débiles y asumir el desafío de ofrecerles una
posibilidad de desarrollo. Por lo tanto, aceptar clientelas menos talentosas, y
obtener lo mejor de ellas, es una de las más importantes enseñanzas que los insti-
tutos técnicos superiores pueden brindar a las instituciones latinoamericanas.

La innovación, aun más importante en América Latina

Este tema tiene importantes implicaciones para América Latina. Los avances tec-
nológicos ofrecen un enorme potencial al campo de la educación. En países
ricos, las computadoras, la televisión y otras herramientas se encuentran entre
los lujos más comunes de los que dispone la educación, a menudo sólo por el
hecho de que existen. En América Latina no son tan abundantes; es necesario
racionalizar el uso de la tecnología disponible, y aprovecharla de una manera
específica, debido a las limitaciones en los recursos humanos de alta calidad re-
queridos para suministrar una buena educación en todos los campos. La tecno-
logía permite ampliar el ámbito de influencia de profesores y materiales excelen-
tes mucho más que los medios estrictamente convencionales. Una clase dictada
por un profesor excelente y grabada en video puede ser reproducida para miles
de estudiantes a un costo insignificante. Para la región, entonces, el uso de

140 I El MODELO DEL INSTITUTO TÉCNICO SUPERIOR NORTEAMERICANO

©
 B

an
co

 In
te

ra
m

er
ic

an
o

 d
e 

D
es

ar
ro

llo
. T

o
d

o
s 

lo
s 

d
er

ec
h

o
s 

re
se

rv
ad

o
s.

V
is

it
e 

n
u

es
tr

o
 s

it
io

 W
eb

 p
ar

a 
o

b
te

n
er

 m
ás

 in
fo

rm
ac

ió
n

: 
w

w
w

.ia
d

b
.o

rg
/p

u
b



nuevas tecnologías en la educación no es un lujo, ni la culminación de un proceso
de mejoramiento pedagógico. Es, más bien, una solución oportuna, una manera
de imitar experiencias exitosas en el aula de una manera rápida y poco costosa.

Una vez más, el instituto técnico superior estadounidense es el mejor mo-
delo disponible. Mientras que las escuelas con programas de cuatro años tien-
den a ser muy conservadoras en sus métodos de enseñanza, los institutos técni-
cos superiores pueden ser una de las principales fuentes de inspiración para
América Latina. La educación que ofrecen es de bajo costo, innovadora y de
amplia base. Los institutos técnicos superiores no son un laboratorio pedagógico
para los ricos, donde profesores constructivistas tratan de recrear minuciosa-
mente los saberes del mundo. Ofrecen educación para las masas, ampliamente
definidas; son más creativos y agresivos en el uso de la tecnología, y contratan
profesores de menor prestigio.

Dado que los países de América Latina no han dado prioridad a la educa-
ción post-secundaria de las personas de menores recursos, no existe interés por
mejorar o diversificar los métodos de enseñanza. Cuanto más bajo sea el nivel de
aptitud académica, mejores deberían ser los métodos de enseñanza, más adapta-
dos a las necesidades de los clientes. En este sentido, los institutos técnicos supe-
riores están enseñando lo correcto: atienden las necesidades de los estudiantes,
enseñan con mayor dedicación, y utilizan las capacidades que ofrece la tecnolo-
gía para mejorar la transmisión de los conocimientos. Esta es otra lección que
América Latina debería considerar seriamente. No se trata de dependencia cul-
tural. Es una lección de principios. Es preciso ofrecer a los estudiantes cualquier
cosa que maximice su potencial de desarrollo personal. Y nadie puede oponerse
a una mejor enseñanza por motivos ideológicos. Por lo tanto, si el gran número
de educadores latinoamericanos que viaja al hemisferio norte está interesado en
aprender sobre mejores métodos de enseñanza, sería beneficioso que eludan las
universidades más prestigiosas y visiten los institutos técnicos superiores, más
próximos a la realidad.

El imperativo del mercado

Cada vez menos egresados de las universidades latinoamericanas con progra-
mas de cuatro años encuentran trabajo en las disciplinas que han estudiado. Las
facultades preparan a los jóvenes para un mercado abierto a todos los profesio-
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nales que tengan un título, con independencia de sus áreas de especialización.
Los estudiantes de mayores recursos pueden encontrar su camino en estos mer-
cados difusos; consiguen cargos con posibilidades de crecimiento, y finalmente
ganan bastante dinero. Esto nos muestra el agudo ángulo de los perfiles de in-
greso por edad de los egresados de las mejores universidades. Los egresados de
las universidades consiguen mayores logros que los demás, pero comienzan muy
lentamente, por lo general, en empleos que no están relacionados con los títulos
obtenidos. En la actualidad, es preciso tener una maestría o un doctorado para
acceder a cargos en los campos que corresponden específicamente al título.

Las carreras de uno o dos años, por el contrario, se enfocan hacia mercados
de trabajo definidos y preparan a los egresados para ellos, con una formación
muy específica y bien dirigida que permite a los egresados el acceso inmediato a
empleos bien remunerados. De hecho, estos empleos tienen salarios iniciales más
altos que los de los egresados universitarios. En los Estados Unidos hay, en efec-
to, algunos casos en los cuales los programas de dos años permiten conseguir
empleos bien remunerados en sus respectivas áreas, como lo indican los salarios
iniciales promedio para los egresados de los cinco mejores programas ofrecidos
en institutos técnicos superiores: higiene dental ($31.750), tecnología de proce-
sos industriales ($30.675), especialista en telecomunicaciones o informática
interactiva ($29.268), asistente de terapias físicas ($35.700), y enfermera registra-
da ($25.900) (American Association ofCommunity Colleges, 2000). Estos niveles de
ingreso son comparables, o superiores, a los de los egresados de universidades
con programas de dos años.

América Latina debería preocuparse por el grado en que estos programas
vocacionales más cortos preparan a los estudiantes para los mercados de trabajo
locales. Nuevamente, los institutos técnicos superiores ofrecen muchas lecciones y
experiencias sobre la adecuación de los cursos a los mercados locales de trabajo.
Por lo que sabemos, la falta de flexibilidad curricular y de correspondencia entre
los currículos de los cursos cortos y los mercados de trabajo puede tener efectos
negativos sobre los salarios. Para decirlo sin rodeos, si un programa no prepara a
sus estudiantes para emplearse en el campo correspondiente, no vale la pena. El
hecho de que los egresados de los institutos técnicos superiores puedan exigir sa-
larios relativamente altos está directamente relacionado con el grado de especiali-
zación ocupacional de los currículos de los institutos, y con la atención que prestan
a la evolución del mercado. Por el contrario, dedican mucho menos tiempo a la
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adquisición de conocimientos generales. El secreto reside tanto en abrir nuevos
cursos para responder a una creciente demanda como en cerrar cursos cuando la
demanda ya no existe. Allí es donde los institutos técnicos superiores se desempe-
ñan mejor y actúan con mayor rapidez que los programas de cuatro años.

En América Latina la educación superior carece de respuestas a las necesi-
dades del mercado. Los requerimientos de nuevos perfiles de habilidades a me-
nudo no se satisfacen y, peor aún, el sistema continúa produciendo egresados
mucho después de que se han saturado los empleos correspondientes. Esto no es
grave en los programas de cuatro años en ciencias sociales y en humanidades,
que proporcionan a los estudiantes habilidades básicas que pueden utilizar en
cualquier trabajo que desempeñen posteriormente y que, en la mayoría de los
casos, no está relacionado con el título obtenido. Pero en la educación de ciclo
corto, el tiempo tiene un precio. No hay tiempo suficiente para desarrollar las
habilidades amplias y difusas que pueden obtenerse en programas de cuatro
años. Y los estudiantes tampoco tienen el mismo perfil académico. Se sienten
menos a gusto con la abstracción per se. Necesitan algo concreto. Pero si obtienen
una capacitación concreta en un área en la que el mercado está saturado, ¿qué
pueden hacer con ella? Este es el peor de los mundos posibles.

La experiencia de los institutos técnicos superiores ofrece entonces impor-
tantes enseñanzas sobre la adaptación a los mercados a medida que éstos se ex-
tienden, se contraen y cambian los perfiles ocupacionales. Si América Latina
pudiera aprender una lección de los institutos técnicos superiores, debería ser la
de su adaptación incansable a los cambios del mercado.

Título y posición social

Cuando la discusión se centra en el capital humano y en la inversión, existe
la tendencia a enfocarla hacia los aspectos de la educación que impactan en
la productividad, y pasar por alto la contribución de los sociólogos. En reali-
dad, la decisión de continuar los estudios está profundamente influida por el
valor simbólico de un título. Un título confiere posición, que es una percep-
ción de la propia valía o la sensación de pertenecer a un nivel social más alto.
No se trata de estar de acuerdo o en desacuerdo con esta idea, sino de recono-
cer que el valor de la educación superior consiste mucho más que en el rédito
de una inversión.
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Del mismo modo, el nombre que se da a los títulos es importante (aunque
no por las razones correctas), y afecta decisivamente el comportamiento indivi-
dual. Los cursos que otorgan títulos menos prestigiosos son menos atractivos
para los estudiantes potenciales. Los ingleses lo tuvieron en cuenta cuando, de
un plumazo, convirtieron a todos sus "politécnicos" en "institutos universita-
rios". Sin costo alguno, sencillamente, y sin dolor. En todo el mundo, las escuelas
pronto siguieron su ejemplo, agregando a su nombre la palabra mágica: "univer-
sitario".

Por lo tanto, la denominación de los cursos es un asunto importante, que
tiene consecuencias. No hay un valor intrínseco en un nombre determinado: las
distinciones entre educación post-secundaria, educación superior, y universidad
están determinadas en gran parte por "quien las contempla". No son esencial-
mente significativas y, por mucho que se intente, es imposible crear un significa-
do donde no lo hay.

¿Qué nombre deberían recibir las instituciones post-secundarias de dos años
en América Latina? ¿Escuela técnicas? ¿Institutos tecnológicos? ¿Institutos técni-
cos superiores (como en los Estados Unidos)? No es un asunto sin importancia.
Jugar incorrectamente el juego de la posición social puede destruir un esfuerzo
razonable por desarrollar una educación post-secundaria corta.

Recientemente, los responsables de los cursos tecnológicos de dos años en
Brasil encontraron una mina de oro al rebautizarlos. Por ley, los cursos tecnoló-
gicos son considerados como educación superior. Cuando promocionaron pro-
gramas de capacitación tecnológica, la recepción fue tibia. Luego comprobaron
que ofrecer "programas de dos años en educación superior" era un éxito, aun-
que fuesen los mismos cursos tecnológicos, desde un punto de vista legal. Han
aprendido a jugar el juego del prestigio social.

Pero la posición no es el único factor del que depende el éxito o el fracaso
del modelo de los institutos técnicos superiores. Otros factores tendrán un gran
peso. En primer lugar, a las expectativas que genera la promesa de los institutos
técnicos superiores debe responderse con resultados concretos. Mejorar la cali-
dad es esencial. En algunos países (Chile y Argentina, por ejemplo), la matrícula
en instituciones dedicadas exclusivamente a programas de dos años representa
hasta 40% del total de la matrícula de la educación superior. Al menos algunos
de estos estudiantes han ignorado la atracción del prestigio, y han optado por
alternativas educativas basadas en la oferta y la demanda. La demanda de

144 I El MODELO DEL INSTITUTO TÉCNICO SUPERIOR NORTEAMERICANO

©
 B

an
co

 In
te

ra
m

er
ic

an
o

 d
e 

D
es

ar
ro

llo
. T

o
d

o
s 

lo
s 

d
er

ec
h

o
s 

re
se

rv
ad

o
s.

V
is

it
e 

n
u

es
tr

o
 s

it
io

 W
eb

 p
ar

a 
o

b
te

n
er

 m
ás

 in
fo

rm
ac

ió
n

: 
w

w
w

.ia
d

b
.o

rg
/p

u
b



habilidades de alta calidad específicamente dirigidas al empleo es enorme, y la
oferta de técnicos calificados es limitada. Debemos advertir que, en Chile, la
matrícula disminuyó debido a la falta de calidad de los programas cortos de
post-secundaria. Pero mientras no exista una alternativa mejor —alguna capaci-
tación es mejor que ninguna— los cursos de baja calidad pueden continuar atra-
yendo estudiantes.

Las escuelas post-secundarias de dos años pueden revertir su relación con
el prestigio si consiguen establecer un fuerte vínculo entre los planes de estudio
y una sólida preparación ocupacional. Es lo que verdaderamente ha dado su
prestigio al SENAI y al SENAC en Brasil. El hecho de que sus estudiantes, por
diversas razones, se encuentren fuera del sistema universitario, no exime a las
instituciones de ofrecerles opciones viables de estudio a nivel post-secundario. Y
esto es exactamente lo que hicieron estos institutos; captaron una proporción
significativa de estudiantes que tenían ya títulos de programas de cuatro años,
pero se sintieron atraídos por la alta especificidad de sus programas, dirigidos a
los mercados que ofrecían las mejores remuneraciones.

Para quienes eligen continuar sus estudios para obtener títulos universita-
rios en programas de cuatro años, un sistema funcional de transferencias ayuda-
ría a resolver el problema del prestigio o la reputación. Como expondremos con
mayor detalle, el instituto técnico superior debe ser visto como el primer paso
para terminar un programa universitario. Hay experiencias que parecen
promisorias en este sentido. El desarrollo reciente del "colegio universitario" en
Argentina es particularmente notable. Desde 1995, las 1.800 instituciones post-
secundarias no universitarias del país (terciarias), la mayor parte públicas, pue-
den asociarse con las universidades para ofrecer a sus estudiantes programas de
transferencia. Un "terciario" que tenga un acuerdo de transferencia con una uni-
versidad —que implica una relación de supervisión llamada "acreditación"—
puede denominarse a sí mismo "instituto universitario". Hasta la fecha, alrede-
dor de 300 terciarios se han convertido en institutos universitarios (Taquini, 2000).
No obstante, como veremos, la rígida estructura de los cursos de cuatro años en
América Latina restringe y complica esta alternativa.

Finalmente, reiteramos que nada atrae más a los clientes que la buena cali-
dad. La reticencia a matricularse en programas cortos puede deberse a la percep-
ción —enteramente correcta— de que tienen poco para ofrecer en el campo de
habilidades útiles para el mercado. En ese contexto, los estudiantes no evitan las
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escuelas vocacionales y técnicas porque ansien mayor prestigio sino porque son
consumidores racionales. Comprenden que, aunque las oportunidades que ofre-
ce un título universitario son sólo una función de poseer el título y no de lo que
se ha aprendido para obtenerlo, para los títulos técnicos se verifica lo contrario:
es necesario demostrar lo que se ha aprendido en el trabajo. Por lo tanto, invertir
en un título que no enseña habilidades útiles para el mercado, aun cuando sea
quizás algo justificable en el caso de un título universitario, es inútil en el caso de
los programas técnicos.

Puentes a programas de cuatro años

En los Estados Unidos, los primeros programas de dos años fueron diseñados
sólo para posibilitar el vínculo con los programas tradicionales de cuatro años.
Aunque esta función preparatoria ha sido opacada gradualmente por cursos para
obtener un título final de asociado, el concepto de puente —la posibilidad de
transferencia a programas de cuatro años una vez terminado el curso de dos
años en los institutos técnicos superiores— es todavía un recurso habitual, bas-
tante utilizado. Más aun, algunas universidades públicas han establecido sedes
en las instalaciones de los institutos técnicos superiores, permitiendo que los
estudiantes que se transfieren completen los dos años adicionales de universi-
dad en las mismas instalaciones donde obtuvieron sus títulos asociados. Recien-
temente se ha agregado un nuevo elemento: los institutos técnicos superiores,
especialmente los del noreste de los Estados Unidos, ofrecen programas dos más
dos (2 + 2), y conceden así títulos asociados y profesionales, en ese orden.

Es común entre los estadounidenses, que se sienten orgullosos de sus insti-
tutos técnicos superiores, promover los beneficios de poder transferirse a cursos
regulares de cuatro años. Esto es factible y justificable en los Estados Unidos (y,
en menor medida, en Canadá), pero la situación de América Latina es sensible-
mente diferente. Esfuerzos mal orientados para promover la función de transfe-
rencia han creado una serie de problemas; algunos perduran todavía.

Los primeros cursos de "ingeniería operacional" ofrecidos en Brasil fueron
creados con la condición de que funcionaran como puentes hacia la carrera regu-
lar de ingeniería. Sin embargo, para que los cursos cortos fuesen transferibles a
los programas de cuatro años, fue necesario que estos dos años se convirtieran
casi en clones de los cursos habituales tomados por los estudiantes de programas
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de cuatro años durante los primeros dos años de carrera. (Por ejemplo, los cursos
para los técnicos eran casi equivalentes a los dos primeros años de la carrera de
ingeniería). Esto, a su vez, agobiaba a los programas de dos años con demasia-
dos cursos teóricos, dejando poco tiempo para la capacitación práctica. Los
egresados de los programas de dos años no aprendían habilidades prácticas que
les permitieran encontrar empleo, y tampoco tenían la preparación necesaria en
matemáticas y en física para desempeñarse con éxito en las escuelas regulares de
ingeniería. En general, lo que podría haber sido un "puente" en otros contextos
era poco más que un curso mínimo de ingeniería, en el que se sacrificaban tanto
la teoría como la capacitación práctica. Las consecuencias fueron bastante
graves: los cursos teóricos que debían preparar a los estudiantes para la univer-
sidad no fueron adecuados, debido al peso de los cursos prácticos. Pero el conte-
nido de la capacitación práctica —"la verificación de la realidad" que sirve
para relacionar los cursos con las demandas del mercado— fue también inade-
cuada, y condujo a desalentadores pronósticos de mercado dos años más
tarde.

El ejemplo del "fracaso" de los "puentes" en el sistema brasileño sirve para
enfatizar las diferencias entre América Latina y los Estados Unidos. No obstante,
vale la pena señalar que en los Estados Unidos y en Canadá los puentes no se
materializaron de un día para otro. Fueron —y en parte aún lo son— el resultado
de la lucha por cada programa y con cada universidad. Los puentes implican
negociaciones respecto de los currículos, y la dificultad de las negociaciones obligó
a los institutos a crear oficinas de transferencia, cuyo único propósito es eliminar
los obstáculos para su concreción. En algunos casos, consideraciones burocráti-
cas e institucionales facilitan las transferencias entre los programas de dos y
cuatro años. Por ejemplo, algunos institutos universitarios estadounidenses,
tanto tradicionales como comunitarios, utilizan los mismos códigos para los
cursos transferibles. Más recientemente, se ha extendido el reconocimiento mu-
tuo de programas enteros (por ejemplo, programas de biotecnología e infor-
mática).1

1 En algunos casos (en ingeniería, por ejemplo) pueden ser necesarios los cursos puente. En otros,
como biotecnología o programas de computación, la tendencia ha sido transferir los cursos o progra-
mas sin puentes.
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En la actualidad, las transferencias se aplican ampliamente en Norteamérica.
No están restringidas a programas de educación general o de humanidades. Los
egresados de programas técnicos pueden transferirse también, pero dado el ca-
rácter aplicado de su enseñanza, a menudo se les exige que tomen cursos adicio-
nales —llamados "puentes" en Canadá— para adquirir los contenidos académi-
cos correspondientes al nivel siguiente de educación. Es por ello que los
programas vocacionales y técnicos, en general, no se consideran "terminales"2.

La tradicional ausencia de dos años de educación general en la educación
superior de América Latina, sustituida por una temprana profesionalización de
los planes de estudio, constituye uno de los principales obstáculos para las trans-
ferencias. Los dos años de humanidades o cursos vocacionales, sencillamente,
no tienen suficientes contenidos comunes a los dos primeros años de derecho,
psicología, ingeniería o veterinaria. Para que sean factibles las transferencias es
preciso que los programas de dos años tengan una carga excesiva de asignaturas
teóricas, o bien que los programas de cuatro años sean más generales y permitan
más asignaturas electivas durante los primeros dos años. El problema es, en ge-
neral, que los programas de bajo prestigio que ofrecen cursos de dos años no
consiguen persuadir a los programas de cuatro años de que modifiquen sus pla-
nes de estudio para los primeros dos años. Y, en muchos casos, las escuelas par-
ticulares no tienen la libertad de cambiar la estructura de sus cursos, pues los
currículos oficiales son impuestos por las autoridades centrales.

Dado que estos programas latinoamericanos tienen su origen en la Europa
continental, no debe sorprendernos que la función de transferencia sea también
muy limitada en Europa. Finalmente, estamos tratando con el problema de trans-
ferir los contenidos de programas inspirados en los Estados Unidos a una carre-
ra de cuatro años de estilo europeo. Y esto, sencillamente, no funciona.

Debemos señalar, sin embargo, que los currículos iniciales de los progra-
mas de cuatro y cinco años son cada vez más generales y disociados de los futu-
ros títulos; la reciente legislación brasileña avanza en esta dirección. Esto puede
deberse a las insuficiencias de la preparación académica en las escuelas secunda-
rias de la región. Pero también al hecho de haber advertido la necesidad de una
base de educación general más fuerte, dada la abrumadora falta de correlación

2 En general, los títulos asociados en ciencias se consideran "terminales"
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entre el título y los empleos. La especificidad de los programas está dando lugar
ahora al énfasis en la educación general. Si esta tendencia continuara, podría
mitigarse el problema de las transferencias.

En síntesis, la idea canadiense de establecer cursos adicionales, llamados
"puentes", entre los programas técnicos y los estudios universitarios, parece
promisoria para América Latina porque evita modificar el carácter técnico de los
programas con el fin de facilitar las transferencias. Se han realizado esfuerzos
por integrar los currículos de educación general de los programas de humanida-
des de dos años con los programas profesionales universitarios en toda América
Latina. Pero con contadas excepciones (ÚNICO en México), los éxitos han sido
pocos y muy espaciados.

La transferencia continúa siendo el aspecto más elusivo del modelo de los
institutos técnicos superiores aplicado en América Latina. El problema reside, en
última instancia, en el carácter altamente estructurado y vocacional de los pro-
gramas universitarios, y el grado de dominio de las universidades en la educa-
ción superior. No es solamente un problema de prestigio. Es también el reflejo
del poder político de las universidades, especialmente en lo relativo a la finan-
ciación de la educación, y también por su presencia en los consejos y estructuras
administrativas que toman decisiones sobre los planes de estudio. Dada esta
asimetría de poder es poco probable que los programas de cuatro años se modi-
fiquen para adaptarse a las necesidades de los estudiantes de programas más
cortos. Por consiguiente, quienes están a cargo de la educación de ciclo corto,
bien pueden ser escépticos respecto de las posibilidades de establecer, a corto
plazo, transferencias a los programas de cuatro años.

Certificación y acreditación: las complejidades de América Latina

Los Estados Unidos tienen una larga tradición de dar certificados a los estudian-
tes o acreditar oficialmente los cursos.3 No obstante, la educación estadouniden-
se sigue pautas bastante diferentes de las de América Latina, en lo que se refiere

3 Salvo excepciones, incluyendo aquellas áreas que presentan un riesgo para los estudiantes o pro-
blemas de seguridad para los usuarios del servicio (profesiones de la salud, pilotos y mecánicos de
aerolíneas, conductores de camiones), obtienen certificación a nivel federal y estatal.
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al control legal y a la interferencia en el funcionamiento individual de las escue-
las. De hecho, muchos sistemas son voluntarios (la certificación en la mecánica
automotriz, por ejemplo) y muchos son sostenidos por los sindicatos (en la in-
dustria de la construcción, por ejemplo) o por las asociaciones profesionales (ABET
—Accreditation Boardfor Engineering and Technology— para los programas de tec-
nología de la ingeniería; NLN —National League ofNursing— y AAPT —American
Association ofPsychiatric Technicians—, entre otras, para la salud; AVMA—American
Veterinary Medical Association— para los estudios de veterinaria, por ejemplo).
La acreditación voluntaria, y los sistemas de acreditación no gubernamentales,
sencillamente no existen en América Latina.

En los Estados Unidos, los institutos técnicos superiores y las instituciones
y universidades que ofrecen programas de cuatro años son acreditados por las
mismas comisiones. Pero en términos estrictos, la acreditación sólo es necesaria
para mantener la posibilidad de transferencia a las carreras de grado. Las insti-
tuciones de educación post-secundaria pueden funcionar sin acreditación, aun
cuando las escuelas más reputadas están acreditadas. Esto contrasta radicalmente
con la mayoría de los países de América Latina, donde para abrir un programa
de educación superior es necesaria la previa autorización del Ministerio de Edu-
cación.

A pesar de estos mecanismos, sin embargo, pocas de las profesiones a las
que se dedican los institutos técnicos superiores están regidas por legislacio-
nes o acuerdos tan rigurosos como los de Europa, donde prácticamente todas
las ocupaciones están certificadas. Esta es una de las razones por las cuales las
asignaturas ofrecidas en los institutos técnicos superiores pueden crearse y
modificarse con relativa libertad, sin repercusiones legales. La flexibilidad del
sistema estadounidense tiene evidentes ventajas, especialmente en campos que
cambian constantemente (como el de la tecnología). Más aun, el sistema está
abierto a la experimentación y a cambios de nivel en currículos, programas y
contenido.

La situación en América Latina es algo diferente y más favorable que en el
caso de los programas de cuatro años. La mayor parte de las profesiones regla-
mentadas requieren cuatro o cinco años de preparación universitaria. Las llama-
das profesiones técnicas no tienen todavía restricciones de ingreso basadas en
títulos, pero heredan la misma rigidez cuando se requiere un diploma para in-
gresar a la carrera correspondiente de cuatro años. La industria de la construc-
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ción es quizá la más cargada de certificaciones y reglamentaciones profesiona-
les. Campos más nuevos, como la tecnología de la información y la administra-
ción en general, son los menos regulados.

En consecuencia, cualquier persona interesada en ofrecer cursos en las pro-
fesiones reglamentadas se enfrenta a una decisión crítica: seguir el currículo ofi-
cial y la acreditación, o dejar todo esto de lado y arriesgarse a la prueba del
mercado. En el primer caso, del lado de la oficialidad, están la comodidad, la
tranquilidad y el dudoso beneficio de poder decir que el curso sigue los
lincamientos oficiales. La otra cara de la moneda es que los planes de estudio
tradicionales tienden a estar desactualizados y, finalmente, los egresados de los
programas universitarios tienen que pasar de todas maneras por la prueba del
mercado.

La acreditación de los programas de uno y de dos años en América Latina,
sin embargo, no sigue un patrón único. Existen procedimientos restrictivos y
laxos, sistemas viejos y nuevos. Todos los contextos imaginables son posibles.
Venezuela creó su sistema hace varios años. Brasil está dando los toques finales
a su nuevo conjunto de criterios educativos. Frente a tal variedad de sistemas,
resulta difícil hacer generalizaciones válidas para la región. Quizá lo mejor que
se puede decir es que, en general, la acreditación y las reglamentaciones no son
particularmente progresistas. Este es un ámbito en el cual varios países tendrán
que comenzar por ajusfar los antiguos sistemas. Cualquier recomendación sobre
políticas en este campo debería adaptarse a las necesidades de cada país.

Políticas para América Latina

La educación superior en América Latina atraviesa actualmente una grave crisis,
ocasionada por una legislación que ha creado distorsiones y limitaciones. Los
costos pueden ser excesivamente altos para lo que se obtiene realmente en mu-
chos programas. En otros casos, no hay suficiente dinero para ofrecer una educa-
ción aceptable. Para remediar esta situación, la educación superior en la región
debe ser más flexible y adaptarse a diferentes situaciones y clientes. No es una
tarea fácil. En algunos países, las universidades públicas manifiestan una fuerte
oposición ideológica a cualquier cambio en el enfoque o la misión de la educa-
ción superior. Entonces, la tarea de dar una nueva forma a la educación superior
recae por defecto sobre el sector privado. Dado que el sector público carece de
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fondos y es renuente a proponer innovaciones, cambiar de paradigmas y pertur-
bar el statu quo, en la mayoría de los casos, cualquier modificación —si la hubie-
ra— tendrá que estar encabezada por el sector privado.

Pero la implementación a gran escala de un modelo semejante al de los
institutos técnicos superiores estadounidenses no podrá ser realizada únicamente
por el sector privado, porque no cuenta con el capital inicial y los clientes necesa-
rios, y no está en condiciones de pagar los costos operativos. Dado que están
dirigidos principalmente hacia los estratos socioeconómicos más bajos, la
implementación a gran escala de este tipo de instituciones en toda la región re-
queriría una financiación que va más allá de lo que pueden pagar los estudian-
tes. Por lo tanto, sin la participación del sector público, la implementación del
modelo sólo podría ser parcial.

El establecimiento de un sistema similar al de los institutos técnicos supe-
riores, de cualquier magnitud, requiere apreciables inversiones en el desarrollo
de los currículos, preparación de los materiales de enseñanza y de los libros de
texto, y capacitación de los docentes. Sin esas inversiones —en Europa y en los
Estados Unidos provienen en su mayoría del sector público— el esfuerzo se con-
vierte en un ejercicio de improvisación. Las experiencias de Argentina y Chile
son instructivas. Como muchas de las responsabilidades de la educación post-
secundaria fueron trasladadas al sector privado, la calidad dismimuyó. Enfo-
ques miopes y mezquinos hicieron que muchos de los cursos ofrecidos fueran
improvisados y superficiales. Los profesores no estaban bien preparados, y la
calidad de los currículos y de los textos era inadmisiblemente baja. Esto ha sen-
tado un precedente, que dañó la reputación de un área de capacitación que se
encuentra todavía en sus inicios (ver de Moura Castro y Navarro, 1999).

En conclusión, al sector público le corresponde un papel fundamental en el
desarrollo y apoyo a programas de uno y dos años. En las actuales condiciones,
sin embargo, es poco probable que, en la mayoría de los países, las instituciones
públicas estén interesadas en adoptar un enfoque mucho más activo. Esto deja
un enorme mercado abierto al sector privado, que previsiblemente será el de
más rápido crecimiento en los próximos años. Pero sería poco realista esperar
que el sector privado asuma esta tarea si sólo cuenta con su propia financiación,
especialmente si se considera que suelen ser operadores a pequeña escala los
que ofrecen cursos cortos a una clientela que a menudo no produce ganancias.
Se ha observado una tendencia promisoria en Brasil, donde universidades pri-
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vadas grandes y prósperas están abriendo programas de dos años a un ritmo
acelerado. Estas escuelas cuentan con los recursos necesarios para hacer la inver-
sión inicial en el desarrollo de esos programas. Pero esta sigue siendo la excep-
ción y, como sucede con las pequeñas empresas en general, será necesario obte-
ner subsidios públicos para afrontar los costos iniciales de crear cursos de alta
calidad, con buenos materiales, e instructores bien preparados. Los trabajos ana-
lizados para este ensayo brindan recomendaciones relativas a los roles del sector
privado. Considerando la variedad de las situaciones, las políticas propuestas
tendrán que ser tomadas con cautela.

Grandes problemas, pocos datos

• La primera dificultad relativa a las políticas propuestas para los cursos
de dos años en América Latina es la escasez de datos. En general, las
estadísticas sobre la educación técnica y post-secundaria —cuando las
hay— carecen de un mínimo de comparabilidad. Los programas de
enseñanza se confunden a veces con los de capacitación industrial o
enfermería, o bien se pierden dentro de los programas regulares a cua-
tro años. Para diseñar una política de alcance regional, lo primero será
mejorar las bases de información disponibles.

• Comparado con otros niveles de educación, hay muy pocos análisis de
la educación post-secundaria de ciclo corto. Nuestro conocimiento de
lo que ha funcionado y lo que no ha funcionado es lamentablemente
inexistente. Como se reflejó en nuestro análisis de la situación en Amé-
rica Latina, sabemos muy poco. En contados casos podemos determi-
nar, a partir de información empírica confiable, que un programa ha
tenido éxito.

El marco institucional

• El actual vacío de políticas es perjudicial en un ámbito en el cual los
buenos modelos son escasos. Existe la necesidad de lincamientos políti-
cos sólidos para estructurar el ciclo corto dentro de un marco más am-
plio para la educación superior.
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• El prestigio es importante, tanto en la educación de ciclo corto como en
la de ciclo largo. Las políticas deben reconocer el poder de los títulos,
certificados y diplomas.

• La representación oficial de los directores de las instituciones es esen-
cial. Es preciso que estén en igualdad de condiciones con los directores
de otras instituciones de educación superior. Deben participar en los
foros sobre las políticas educativas. Y, ante todo, no debe discriminarse
a las instituciones privadas en esos foros.

El marco de la acreditación y la certificación

• Los procedimientos de acreditación pueden obligar a un umbral de ca-
lidad e instalaciones en las instituciones privadas. Pueden proteger a
los potenciales estudiantes de directores deshonestos o incompetentes.
Pero la experiencia latinoamericana abunda en exigencias poco ra-
zonables, un formalismo extremo y procedimientos engorrosos.
Específicamente, hay frecuentes distorsiones en los requisitos de grado
de los profesores, en casos en los cuales importa más la experiencia pro-
fesional. Del mismo modo, como no es obligatorio establecer vínculos
más estrechos con el mercado, no se aprovecha la posibilidad de crear
incentivos correctos. En el peor de los casos, es preferible la total liber-
tad a los chalecos de fuerza que prevalecen en algunos países.

• La acreditación basada en las competencias es un camino promisorio.
Hay cada vez más experiencia para establecer las competencias claras y
mensurables requeridas por diferentes familias de ocupaciones. Exis-
ten buenas razones para elegir unas pocas áreas decisivas y desarrollar
en ellas proyectos piloto.

• Los lincamientos curriculares pueden ser útiles para enmarcar progra-
mas, para formar a las empresas educativas más pequeñas, y para evi-
tar aspectos absurdos en los planes de estudio. Especialmente cuando
los lincamientos son el resultado de consultas con empleadores, apor-
tan a las escuelas individuales un tipo de conocimiento que no podrían
conseguir por sí mismas. Sin embargo, no deben limitar la evolución
natural del mercado y de las prácticas comerciales. Y no deben proscri-
bir la experimentación. La flexibilidad es esencial. En algunas áreas
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(informática y aplicaciones, por ejemplo), la velocidad del cambio pue-
de ser mayor que el tiempo que se requiere para modificar los currículos
oficiales, condenándolos a ser permanentemente obsoletos.

• La certificación de habilidades no es una práctica común en América
Latina. Si bien los patrones curriculares europeos han invadido la re-
gión, la fuerte tradición europea de certificación no ha cruzado el Atlán-
tico. No obstante, en algunas áreas la certificación puede desempeñar
un papel mucho más importante. Las profesiones relacionadas con la
salud, la reparación de automóviles y electrodomésticos, y la informáti-
ca, son algunos de los principales candidatos para cursos que depen-
den más de la certificación individual que de la acreditación de las ins-
tituciones.

La necesidad de inversión pública

• Se ha observado una y otra vez que las instituciones privadas siguen las
orientaciones de las instituciones públicas, mejor dotadas y de mayor
prestigio. Esto sugiere la conveniencia de crear unas pocas instituciones
líderes dentro del sector público, a las que se puede dar la denomina-
ción de escuelas imán, programas experimentales o cualquier otra que
se considere adecuada. Estas instituciones pueden servir de referencia,
como foros para los institutos más pequeños y menos informados.

• El gobierno puede establecer algunas líneas de financiación para ayu-
dar a instituciones privadas en las áreas de mayor vulnerabilidad.
Es lo que sucede con equipos costosos de laboratorio y talleres. Es
posible ofrecer tanto empréstitos como donaciones. Pero la capaci-
tación de docentes puede ser el aspecto más importante, el más fácil
de implementar y el de menor riesgo. Cuando el gobierno crea pro-
gramas de capacitación docente, o financia la capacitación en otras
instituciones —en algunos casos en el extranjero—, genera un patri-
monio social. Las instituciones individuales, incluso aquellas que
podrían pagar la capacitación, no lo harán, debido a la posibilidad
de que los profesores capacitados sean aprovechados por la compe-
tencia. Es uno de los casos clásicos en el que el Estado debe interve-
nir para suplir la falta de inversión.
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• En nuevas áreas, como sucede con muchas carreras de ciclo corto, no se
dispone de libros, programas de estudio, estructura de cursos adecua-
dos, o profesores capacitados en el mercado, que se puedan adquirir o
imitar. Una pequeña empresa puede crear una facultad de derecho imi-
tando a otra de su vecindario y, como ocurre a menudo, contratando a
algunos de sus profesores. Pero los cursos sobre textiles, cerámica, con-
trol de calidad, producción de vino, aire acondicionado y muchos otros,
carecen de profesores capacitados, buenos materiales de enseñanza, y
lincamientos curriculares. Y obtenerlos está más allá de los recursos con
los que cuenta habitualmente una pequeña empresa educativa. Para
ofrecer una educación seria en estas áreas, necesita apoyo público. Es
necesario que los gobiernos inviertan en currículos, materiales de ense-
ñanza y "bienes públicos" semejantes, que permitan una buena educa-
ción en áreas nuevas.

¿Son los institutos técnicos superiores un modelo viable para
América Latina?

No es probable que América Latina pueda reproducir todos los detalles del
modelo. Desde un punto de vista financiero, el sector privado tiene una capaci-
dad limitada para cubrir la totalidad de los costos, especialmente los fuertes cos-
tos iniciales de preparar materiales y capacitar profesores. El sector público
—ahogado por una legislación absurda, la inflexibilidad y la falta de colabora-
ción, incluso entre dependencias de un mismo Ministerio— también se encuen-
tra limitado.

Sin embargo, el modelo reúne una serie de ideas importantes y atractivas.
Los egresados del nivel secundario que asistirían a los institutos técnicos supe-
riores son los futuros clientes de la educación superior en toda la región. Será
tarea de los gobiernos encontrar e implementar opciones viables que satisfagan
las demandas de estudios post-secundarios y preparación para el empleo de es-
tos clientes. Ciertamente, los institutos técnicos superiores enfocados hacia las
habilidades de aplicación inmediata en el mercado no sólo ofrecen un vínculo
directo entre la escuela y el trabajo; abren también la posibilidad de elevar el
perfil y el prestigio de los cursos cortos en gran parte de la región. Después de
todo, si los institutos técnicos superiores no consiguen mitigar los problemas
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atinentes al prestigio, los problemas de oferta persistirán y la viabilidad del mo-
delo será cuestionada.

Las observaciones realizadas indican que algunas modalidades de progra-
mas cortos son económicamente viables para el sector privado que actúa sin sub-
sidios. Como sucede en los Estados Unidos, administración, informática, secre-
tariado y áreas del sector de la salud pueden sostenerse por sí mismas, y es
probablemente en estas áreas donde se concentrará el sector privado. Las carre-
ras altamente técnicas, que requieren equipos y laboratorios costosos, por el con-
trario permanecerán, en su mayoría, fuera del alcance de ese sector.

En muchos aspectos, las versiones restringidas de los programas de uno y
de dos años ofrecidos por las escuelas privadas estadounidenses son un modelo
mucho más sencillo de reproducir. Son cursos menos costosos y los estudiantes
más modestos pueden pagar el costo total del programa. En gran medida, es allí
donde se ha observado el crecimiento en la educación en América Latina.

Las experiencias de los Estados Unidos y Canadá pueden brindar mu-
chas ideas a América Latina. El modelo ha demostrado ser una manera viable de
extender la cobertura de la educación terciaria. Ha generado resultados nota-
bles, especialmente en términos de una respuesta calificada al desempleo juve-
nil, un problema que comparten cada vez más países de la región. Tiene, enton-
ces, el potencial para inspirar a esos países para que creen su propia versión o
para que utilicen algunas de las ideas que han tenido éxito en el hemisferio
norte.
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APÉNDICE

CAPACITACIÓN VOCACIONAL EN OKLAHOMA

Este estudio de caso, realizado en 2001 por Claudio de Moura Castro y Norma
García, ofrece un panorama detallado del sistema de institutos técnicos superio-
res de Oklahoma, uno de los mejores en los Estados Unidos y demuestra las
ventajas de la incorporación de innovaciones en la educación.

La velocidad del cambio tecnológico ha aumentado tanto que, en años re-
cientes, la experiencia se está convirtiendo en una ventaja casi insignificante a la
hora de seleccionar personal. Lo que importa hoy es la capacidad del trabajador
para comprender en su totalidad el sistema utilizado en el proceso de produc-
ción. Para una cantidad cada vez mayor de ocupaciones, los empleados que sólo
pueden realizar trabajos manuales se están convirtiendo en reliquia del pasado.

Los institutos técnicos superiores de Oklahoma forman parte del sistema
—altamente efectivo— de capacitación del estado, considerado por educadores
e industriales de otros estados como el mejor sistema de capacitación de los Esta-
dos Unidos. Una de las causas de su éxito fue haber fijado objetivos claros desde
el comienzo. El estado quería crear una fuerza laboral que pudiera competir en
habilidades con la de los principales estados industriales. Quería una masa críti-
ca de empleados altamente calificados, que comprendiera el valor de los hábitos
y procedimientos de trabajo de alta calidad. Y quería estar en condiciones de
ofrecer a las industrias que se establecieran en su territorio un conjunto de pro-
puestas atractivas para entrenar a todos sus empleados en los oficios o especiali-
dades que pudieran necesitar.

Gracias a su dedicación y creatividad, en 21 años el estado ha desarrollado
uno de los sistemas más completos e innovadores de los Estados Unidos. En
efecto, en este sistema único, las escuelas de nivel secundario, los centros tecno-
lógicos, los institutos técnicos superiores y las universidades están conectados
entre sí, lo que permite a los estudiantes cambiar y trasladar créditos de una
institución a otra por los cursos aprobados. Pero, tanto como esta integración sin
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rupturas, algunos detalles de la implementación de las carreras y los programas
de los institutos técnicos superiores son altamente creativos y merecieron un
estudio más detenido, del que fue posible concluir que:

• El sistema fue construido por un grupo de docentes conscientes, enér-
gicos y persistentes, y no sólo a través de leyes, decretos o planes.

• Dispone de un enorme ejército de administradores escolares con pro-
pósitos claros y con las actitudes adecuadas para avanzar en la direc-
ción correcta.

• Hay un alto grado de descentralización y diversidad en el sistema. Cada
escuela sigue las orientaciones generales promulgadas por el Departa-
mento de Orientación Vocacional y Técnica del Estado, pero tiene liber-
tad para innovar y seguir los caminos que mejor se adapten a sus ne-
cesidades (por ejemplo, atender sus mercados locales y/o tener por
objetivo satisfacer las necesidades específicas de empresas individuales).

Vínculos con escuelas secundarias y universidades

Los habitantes de Oklahoma han conseguido establecer vínculos funcionales y
mutuamente ventajosos, tanto con las escuelas secundarias como con la educa-
ción superior. Oklahoma maneja un programa de orientación vocacional a nivel
de la escuela secundaria, y una cantidad de programas de capacitación en el sitio
de trabajo y de actualización para adultos, que incluyen la conocida fórmula
2 + 2. Paralelamente a los esfuerzos que realizan para vender capacitación a di-
versas industrias, las escuelas recluían agresivamente estudiantes del nivel me-
dio, a los que a partir de sexto grado les permiten visitar el centro de orientación
vocacional y técnica más cercano. En el verano, los estudiantes de escuela media
tienen la oportunidad de asistir durante una semana a diferentes programas ofre-
cidos por las escuelas vocacionales, con el fin de explorar las distintas posibilida-
des de carrera disponibles. Además, el Departamento de Orientación Vocacional
y Técnica toma a todos los estudiantes de octavo grado un conjunto de pruebas
para identificar sus intereses, su coordinación motriz y su nivel de aptitud aca-
démica. Ese mismo conjunto de pruebas se vuelve a aplicar a los mismos estu-
diantes cuando llegan al décimo grado, con el fin de verificar la consistencia de
los resultados en todas las dimensiones. La estrecha relación de trabajo con las
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escuelas secundarias, con todo el sistema de educación superior, y con las em-
presas e industrias del estado, aumenta enormemente el valor y los logros del
sistema de capacitación.

Capacitación externa

Contrariamente a la creencia tradicional, las empresas concentran cada vez más
sus actividades internas en aquello que hacen mejor, y contratan externamente
las demás tareas. Esto incluye las actividades de capacitación de sus empleados.
Si las escuelas están concebidas para enseñar, se espera de ellas que lo hagan
mejor y a menor costo que una fábrica, cuyos objetivos son diferentes. No se
trata de una tendencia apenas perceptible, sino de un movimiento definido y
fuerte. El factor fundamental, sin embargo, es la competencia de las instituciones
locales de capacitación. Esto es precisamente lo que ofrece Oklahoma, permi-
tiendo a las empresas delegar la capacitación en el Departamento de Orientación
Vocacional y Técnica.

Educación orientada a la demanda

Cada vez con mayor frecuencia, las empresas demandan empleados con gran
capacidad analítica. Incluso para ocupaciones como conducir camiones, se está
modificando el perfil de habilidades requeridas, puesto que los conductores de-
ben manejar computadoras integradas al vehículo y el SGP (Sistema Global de
Posición) para comunicarse con su central de operaciones. Las personas que tra-
bajan en mecánica automotriz deben afrontar el hecho de que los actuales mode-
los de automóviles salen de la cadena de montaje con 600.000 páginas de litera-
tura técnica. A diferencia de sus pares en algunos de los países europeos o asiáticos,
que cuentan con una sólida formación en habilidades cognitivas, el estudiante
estadounidense promedio no consigue alcanzar el umbral de las habilidades
básicas requeridas por las nuevas ocupaciones industriales. En la escuela voca-
cional de Stillwater, por ejemplo, 95% de los estudiantes que se matriculan en
aeronáutica nunca ha asistido a un curso de trigonometría. Como resultado de
ello, es necesario ofrecer a los estudiantes cursos de nivelación en esta área, para
lo que frecuentemente las habilidades cognitivas se desarrollan a partir del con-
texto concreto que proporciona la misma capacitación técnica.
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Más aun, toda la capacitación corresponde a una clara demanda de empre-
sas reales, motivadas por las obtención de utilidades, y no a necesidades imagi-
nadas por los profesores. En consecuencia, el personal de la industria desarrolla
currículos y cursos que se crean y se suspenden dependiendo de los empleos
para los que haya demanda. No obstante, aunque el sistema esté orientado a la
demanda, no se convierte en su víctima. Por el contrario, al mantenerse actuali-
zado en las tendencias del mercado y los ciclos empresariales, sigue siendo exitoso.
Habitualmente, es preciso hacer proyecciones razonablemente fundadas acerca
de las fluctuaciones del ciclo empresarial cuando se adoptan decisiones relacio-
nadas con la oferta de cursos.

Aprendizaje

El Departamento de Orientación Vocacional y Técnica lleva a cabo su parte de
experimentos de aprendizaje. En efecto, algunos de ellos han servido de modelo
para el país, dentro del programa federal Oficios 2000. Existe, por ejemplo, la
versión de Oklahoma de PrepTech, un programa nacional patrocinado por el Cen-
tro para la Investigación y el Desarrollo Ocupacional (Center for Occupational
Research and Development —CORD—). Este es el llamado esquema 2 + 2 + 2. Los
primeros "2" representan el sistema de capacitación regular de Oklahoma, se-
gún el cual el estudiante pasa la mañana en la escuela y la tarde en el Departa-
mento de Orientación Vocacional y Técnica (o viceversa). El último "2" tiene
lugar en la empresa. En Oklahoma, este programa ha sido denominado "capaci-
tación compartida" y su rasgo más atractivo es el fuerte vínculo entre la capaci-
tación recibida y el empleo concreto en el que se desempeñará el estudiante.

Los principales productores de materiales educativos

El Centro de Currículo del Departamento de Orientación Vocacional y Técnica
se ha convertido en uno de los más grandes productores mundiales de materia-
les industriales para la educación vocacional, que incluyen más de 400 cursos
diferentes y 400 videos para 42 áreas temáticas distintas. Estos materiales abar-
can descripciones tecnológicas, prácticas de taller, ejercicios escritos, pruebas fi-
nales, diapositivas, listas de equipos para los talleres, y suministros. Incluyen
también materiales destinados al desarrollo de destrezas básicas, tales como
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lectura, aplicaciones de matemáticas, pensamiento creativo, etc., de modo que
las escuelas puedan disponer de todo lo necesario para iniciar el aprendizaje.

La Escuela Vocacional Francis Tuttle

La Escuela Francis Tuttle fue creada en 1979, y recibió el nombre del fundador
del sistema Vocacional y Técnico de Oklahoma. En agosto de 1982 tenía 752 estu-
diantes diurnos matriculados. Actualmente, más de 30.000 estudiantes toman al
menos un curso corto, y pueden elegir entre una gran variedad de ellos, pues la
escuela ofrece más de 30 programas diurnos y más de 300 cursos cortos.

Habilidades multidimensionales

Francis Tuttle prepara a sus estudiantes para el pensamiento crítico y, a la vez,
les enseña habilidades válidas de por vida. En efecto, una de las características
distintivas de su principal programa en tecnología es el carácter multidimensional
de las habilidades que se enseñan. La orientación de los cursos está justificada
fundamentalmente por dos comprobaciones. Primero, no sólo algunas empresas
ofrecen salarios más altos a empleados que cuentan con múltiples habilidades,
sino que, en épocas de crisis, las empresas no despiden a esa clase de empleados.
Segundo, hay un enorme mercado para el mantenimiento de equipos complejos.
Casi un tercio de los estudiantes de la escuela son jóvenes que dividen los dos
últimos años del ciclo secundario entre sus estudios y una capacitación vocacio-
nal (la fórmula 2 + 2). El resto de los estudiantes asisten a la escuela para partici-
par de programas de cooperación con las universidades locales, o bien para ob-
tener un título de asociado en una de las áreas técnicas ofrecidas

Muchas empresas tienden a contratar jóvenes con estos títulos, porque los
consideran candidatos potenciales para cargos de supervisión. Esta es una de las
escuelas que, además de sus programas regulares, firma contratos con empresas
para entrenar a sus empleados en cursos cortos o largos. En ese caso, se evalúan
los requerimientos de la empresa y a partir de esa evaluación la escuela diseña
un programa que se ajuste estrictamente a las necesidades específicas de su cliente.
Si bien la evaluación de las necesidades suele requerir un esfuerzo importante,
la adaptación del programa puede tomar sólo algunos minutos, pues la escuela
dispone de módulos de capacitación para casi todas las solicitudes de las empresas.
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Los programas de la escuela se desarrollan en estrecha colaboración con la
industria, para poder ofrecer a los estudiantes cursos que les permitan ocupar
cargos de alta demanda. En calidad de integrantes de los diversos comités aseso-
res de los programas, más de 300 representantes de las empresas revisan los
currículos de la escuela y los contenidos de los cursos.

Tecnología para la capacitación

Cada programa de enseñanza en la Escuela Francis Tuttle está completamente
dotado con el equipamiento estándar de la industria, valuado en más de US$10,9
millones. Los servicios y programas incluyen una fábrica-escuela, programas de
tecnología avanzada y VAN SAT, un centro comercial de suministros para inge-
niería y electrónica. Adicionalmente, el principal recinto universitario incluye
un telepuerto satelital de 11 metros para la educación a distancia, el más grande
del estado. Esto permite a los estudiantes navegar en Internet por 12 LIVE
—clases interactivas "en vivo", en tiempo real— como parte de sus actividades
cotidianas, o asistir a clases especializadas que se dictan en otras sedes. La red
cooperativa 12 LIVE es la primera capaz de conectar un conjunto de escuelas
urbanas y rurales con un centro vocacional, un instituto técnico superior y una
universidad. Más aun, cada aula cuenta con cámaras de control remoto, monitores
de televisión, micrófonos y parlantes. La estación de trabajo de los profesores
incluye una cámara de documentos de imagen, un reproductor de VHS, una
computadora con programas de software y acceso a Internet, conectada con una
impresora láser, y una máquina de fax.

La capacitación está dirigida al manejo y mantenimiento de la nueva gene-
ración de máquinas y equipos tecnológicos. La escuela parte de la creencia de
que la capacidad de las empresas de generar nuevas tecnologías ha superado
por mucho la capacitación de las personas encargadas de su servicio de mante-
nimiento. Como consecuencia, en los próximos años la necesidad de manteni-
miento creará una demanda de empleo mayor que la que el país está en condi-
ciones de satisfacer con personas capacitadas. Es evidente que hay escasez de
técnicos que puedan comprender la mecánica, la electrónica y la neumática de
estas maquinarias. Un ejemplo interesante que se menciona en Francis Tuttle es
la nueva generación de "buscas" (beepers) que transmiten a través de satélites. La
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tecnología y los satélites están disponibles, pero hay muy pocos técnicos con las
habilidades y el conocimiento específicos necesarios para repararlos.

Sin clases

Todos los cursos ofrecidos están basados en competencias. Este factor indica por
sí mismo que la institución se compromete a ofrecer una capacitación seria, fran-
camente orientada a las necesidades de la industria, pues la formación basada en
competencias muestra con claridad los vínculos que existen entre la capacita-
ción y el desempeño esperado. Este enfoque implica métodos de enseñanza que
evitan las clases tradicionales; en la Escuela Francis Tuttle se han eliminado las
clases "en vivo". Se utilizan conferencias grabadas en video, materiales escritos
y computadoras. Los profesores, sin embargo, no han sido reemplazados, de
manera que se preserva la valiosa interacción entre profesor y estudiante. La
experiencia de esta escuela sugiere que no todos los estudiantes se desempeñan
bien dentro de este sistema, y se hacen esfuerzos por ayudar a aquellos que ini-
cialmente tienen dificultades con computadoras y VCR. No obstante, solamente
unos pocos consideran que este método es poco adecuado y, curiosamente, no
son necesariamente los estudiantes de más débil desempeño académico. La es-
cuela asigna tutores individuales en casos difíciles, y considera que este es el pre-
cio que debe pagar por una innovación interesante en todos los demás aspectos.

Este sistema, que elimina las clases y usa materiales de capacitación basa-
dos en competencias, permite a cada estudiante avanzar a su propio ritmo. Los
estudiantes pueden unirse al curso en cualquier momento, y dejarlo cuando ha-
yan terminado los módulos correspondientes. Utilizan Paquetes de Actividades
de Aprendizaje (Learning Activity Packets —LAP—) para avanzar, y se les exige
que aprueben un examen de desempeño para demostrar su dominio de un LAP
antes de continuar con el siguiente. Los estudiantes menos aventajados no retra-
san a los que avanzan con rapidez, y los estudiantes que aprenden con más len-
titud pueden dominar plenamente los contenidos de los cursos, pues se toman
todo el tiempo que necesiten. Los LAP constituyen una excelente herramienta
para la enseñanza basada en competencias. Algunas estimaciones tomadas de
programas similares dictados en otros lugares, indican que —dependiendo del
criterio con que se definan— el aumento de la eficiencia puede ser apreciable. De
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acuerdo con esos estudios, en promedio, a los estudiantes sólo les tomó dos ter-
cios del tiempo asignado terminar los cursos. Otro 15% se beneficia de repetir las
asignaturas que ya conoce. Ocupar las vacantes de quienes desertan puede ge-
nerar también un ahorro de aproximadamente 25%. Un gran número de días
escolares incrementa la productividad en 18% (Oliveira y Castro, 1991). Como
desventaja puede señalarse que la inversión fija necesaria para operar con este
método es siempre mayor, los problemas de logística, más urgentes, y los gastos
indirectos administrativos y técnicos, también un poco más altos. Pero se trata
de problemas menores. En general, el método parece ser un paso adelante que,
lamentablemente, no ha sido adoptado por muchas escuelas.

Un programa modular

Quizás el aspecto más interesante de la serie de cursos ofrecidos por la escuela
Francis Tuttle sea el carácter modular del currículo y el enorme núcleo de temas
comunes. Los procesos básicos son sólo cinco: mecánica, electricidad, térmica,
fluidos y óptica. En cada uno de ellos se definen 13 conceptos principales (fuer-
za, energía, etc.) y todos los procesos de producción están basados en su combi-
nación. Para convertirse en técnico, el estudiante necesita una comprensión inte-
grada de todos ellos.

Los estudiantes dedican aproximadamente 30% de sus horas de clase al
aprendizaje teórico y el resto a las aplicaciones y actividades prácticas. Además,
dada la debilidad de las escuelas secundarias en matemáticas y ciencias, y la
importancia de este tipo de conocimiento en diversas ocupaciones de alta de-
manda, se ofrecen cursos de nivelación para quienes los necesiten. Todos los
estudiantes pasan aproximadamente 60% de su tiempo asistiendo a módulos
pertenecientes al núcleo común, y 40% lo dedican a su especialización. Como los
procesos básicos cambian muy poco con el transcurso del tiempo, la mayoría de
los cursos tienen 60% de contenidos comunes para todas las especializaciones y
no requieren actualización frecuente. En los programas de electrónica, por ejem-
plo, 80% de los materiales son iguales en todos los cursos ofrecidos. En conse-
cuencia, es posible justificar la inversión fija necesaria para desarrollar un enfo-
que sistémico a partir de los cinco procesos.
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La Escuela Francis Tuttle sigue comprometida con un mejoramiento conti-
nuo de la calidad, y las noticias de sus interesantes logros se han extendido por
el mundo entero. Grupos provenientes de 47 países, incluyendo Australia, Bra-
sil, China, Gran Bretaña, Pakistán, Rusia y Arabia Saudita, la han visitado.
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APÉNDICE

GUÍA PARA LA CREACIÓN DE UN INSTITUTO
TÉCNICO SUPERIOR

Este análisis, elaborado por David Ponitz, indica los pasos básicos y deliberada-
mente generales para la planificación y creación de un instituto técnico superior.
Aunque no existe una receta, porque cada situación es única, es preciso abarcar
tres áreas: comprender claramente el papel distintivo de los institutos técnicos
superiores, elaborar un plan maestro y llevar a cabo ese plan.

Misión distintiva de los institutos técnicos superiores

Los institutos técnicos superiores tienen una misión distintiva que si bien se rela-
ciona con la de los institutos y universidades que ofrecen programas de cuatro
años, es fundamentalmente diferente. Por esta razón, establecer un sistema efec-
tivo de institutos técnicos superiores requiere una cuidadosa planificación, que
debe considerar las características distintivas de estos institutos.

Con independencia del esquema general, los institutos técnicos superiores
difieren en tamaño, ubicación, fortalezas y debilidades económicas de la comu-
nidad, y formas de apoyo comunitario. Sin embargo, algunas características
definitorias son comunes a todos ellos, y los diferencian, tanto funcional como
filosóficamente, de las universidades con programas de cuatro años.

Las siguientes observaciones describen algunas de las diferencias funda-
mentales entre los institutos técnicos superiores y las universidades con progra-
mas de cuatro años.

El instituto técnico superior es una institución con múltiples propósitos:
ofrece educación para las transferencias, educación para el empleo, educación
general y servicios a la comunidad. Para hacerlo, cuenta con una gran variedad
de programas y características distintivas, como se describe a continuación.
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Programas paralelos a las universidades. Los institutos técnicos superiores ofrecen
programas paralelos a los dos primeros años de educación universitaria. Los
currículos de los institutos técnicos superiores deben tener siempre en cuenta el
grado en que preparan a los estudiantes para una educación posterior.

Educación técnica. Los programas bien diseñados de los institutos técnicos supe-
riores ofrecen las habilidades necesarias para conseguir cargos de alto nivel que
exigen conocimientos de matemáticas y ciencias, y pensamiento crítico. Los pro-
gramas de los institutos técnicos superiores hacen énfasis tanto en las habilida-
des intelectuales como en las prácticas.

Educación continua para adultos. Comparadas con la matrícula de instituciones y
universidades con programas de cuatro años, la matrícula en los institutos técni-
cos superiores incluye una cantidad relativamente grande de adultos. Algunos
de ellos apenas comienzan su educación post-secundaria; otros regresan para
continuar con su educación, o bien desean adquirir las habilidades requeridas
en áreas emergentes, como la tecnología de la información.

Educación para el desarrollo. Parte de la misión de los institutos técnicos superiores
es asisitir a las personas que necesitan ayuda en lectura, escritura, matemáticas
o, en algunos casos, en ciencias, antes de iniciar su educación post-secundaria. A
diferencia de algunas universidades con programas de cuatro años, los institu-
tos técnicos superiores no consideran que los estudiantes que necesitan cursos
de nivelación no son "material universitario".

El instituto técnico superior es una institución "de puertas abiertas". A diferencia de
algunas universidades que se enorgullecen de excluir estudiantes, los institutos
técnicos superiores hacen énfasis en incluir a todos los estudiantes que puedan
beneficiarse de la educación que ofrecen, aunque individualmente algunos cur-
sos sean altamente selectivos. Los institutos técnicos superiores ponen la educa-
ción post-secundaria al alcance de un gran número de personas, con una amplia
variedad de intereses y capacidades. En lugar de eliminar a los estudiantes que
no tienen un excelente desempeño académico, se esfuerzan por ofrecer la ayuda
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necesaria para que cada estudiante, en la medida de su capacidad, sea exitoso.
Para alcanzar ese objetivo es necesario elaborar cuidadosas pruebas y ubicar a
las personas en los cursos apropiados; de lo contrario, las tasas de deserción
serían inadmisiblemente altas.

Ofrecer orientación de alta calidad es una responsabilidad esencial del instituto técnico
superior integral. Dado que la edad promedio de los estudiantes de un instituto
técnico superior puede exceder los 30 años, la orientación y la consejería deben
ser apropiadas para una amplia gama de estudiantes, desde personas recién
egresadas de la escuela secundaria hasta estudiantes de edad madura o mayo-
res. Si bien muchos de los estudiantes de los institutos técnicos superiores se
preparan para ingresar por primera vez a la fuerza laboral, muchos otros se pre-
paran para una segunda carrera, actualizando sus habilidades técnicas, y/o ex-
tendiendo sus opciones laborales. La amplia gama demográfica representada
en la población estudiantil exige que los consejeros de los institutos técnicos su-
periores tengan excelentes relaciones humanas, y que las pruebas y los
currículos contemplen necesidades estudiantiles diversas.

El instituto técnico superior se encuentra a una distancia accesible de su población estu-
diantil. En su mayoría, los institutos técnicos superiores no cuentan con instala-
ciones para alojar a sus estudiantes, que para poder pagar la matrícula y otros
gastos, viven en su localidad de origen, la mayor parte con su familia. Es por ello
que a muchos de los institutos técnicos superiores se los llama "institutos para
personas que se desplazan para estudiar". Los estudiantes viven fuera del recin-
to del instituto y llegan a él todos los días en automóvil, autobús, o tren. En
muchos estados, más de 90% de la población vive a corta distancia de uno o más
institutos técnicos superiores.

Un porcentaje relativamente grande de estudiantes de los institutos técnicos superiores
trabaja. Es habitual que 75% de los estudiantes de un instituto técnico superior
tengan un trabajo de jornada completa o parcial. Comparados con las universida-
des con programas de cuatro años, los institutos técnicos superiores ofrecen por lo
general horarios más flexibles que se adaptan mejor a los del trabajo.
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Los institutos técnicos superiores ofrecen programas coherentes con la realidad del lugar
de trabajo. Aunque la mayoría de la gente aún considera que las universidades
con programas de cuatro años son el camino más seguro hacia el éxito (por opo-
sición a la mera subsistencia), sólo aproximadamente 20% de los empleos re-
quiere cuatro años de educación post-secundaria. Más de la mitad (alrededor de
65%) requiere una capacitación técnica post-secundaria que puede adquirirse en
dos años o menos. Por consiguiente, los institutos técnicos superiores ofrecen un
enorme potencial de desarrollo a la economía y a la fuerza laboral, y sus ofertas
están al alcance de un gran número de personas.

El instituto técnico superior público es una institución de la comunidad. Las ofertas de
los institutos técnicos superiores están diseñadas para apoyar la educación y las
iniciativas de desarrollo económico de las comunidades. Además de programas
"paralelos" a los de las universidades, los institutos técnicos superiores ofrecen
programas específicamente adaptados a las necesidades locales: Texas tiene pro-
gramas de tecnología petrolera; Kansas, de administración agrícola; California,
de tecnología de la información de alto nivel, y Ohio, programas enfocados a la
producción industrial. La lista crece a medida que aumenta el número de institu-
tos técnicos superiores en los centros poblacionales de los Estados Unidos.

Las responsabilidades de los institutos técnicos superiores se extienden más
allá del aula: son los centros culturales, sociales, y las agencias de empleo de sus
comunidades.

Desarrollo de un plan maestro

Para poner en funcionamiento un instituto técnico superior es necesario decidir
responsablemente, establecer prioridades, y un cronograma. Es un proceso com-
plejo y difícil que requiere entereza, conferir poder a los profesores y a los admi-
nistradores, tener visión de futuro y saber cómo alcanzar los objetivos.

La herramienta principal para el proceso de planificación e implementación
es el plan maestro.

A continuación se describe la función que cumple el plan maestro, la tarea
previa a su redacción, y las áreas que debe abarcar.

172 I El MODELO DEL INSTITUTO TÉCNICO SUPERIOR NORTEAMERICANO

©
 B

an
co

 In
te

ra
m

er
ic

an
o

 d
e 

D
es

ar
ro

llo
. T

o
d

o
s 

lo
s 

d
er

ec
h

o
s 

re
se

rv
ad

o
s.

V
is

it
e 

n
u

es
tr

o
 s

it
io

 W
eb

 p
ar

a 
o

b
te

n
er

 m
ás

 in
fo

rm
ac

ió
n

: 
w

w
w

.ia
d

b
.o

rg
/p

u
b



El propósito del plan maestro

Un plan maestro es necesario por dos razones:

• En primer lugar, el proceso de desarrollo del plan ayuda a aclarar mu-
chos temas confusos. Es, entre otras cosas, un valioso ejercicio de
autoevaluación.

• Segundo, el plan se convierte en un modelo que describe los pasos a se-
guir, proporciona un cronograma, e incluye mecanismos para medir el
cumplimiento de los objetivos.

La formulación correcta de un plan maestro requiere que las comunidades
evalúen sus necesidades, capacidades y preparación para desarrollar y apoyar a
los institutos técnicos superiores. El proceso de autoevaluación ayuda a las co-
munidades a aclarar sus posiciones sobre muchos temas, fortalece el orgullo co-
munitario, y permite establecer con precisión los objetivos del "instituto técnico
superior". El plan maestro es un medio efectivo para informar al público sobre
los progresos realizados, los desafíos que se han enfrentado, y los pasos que es
preciso seguir para mejorar el servicio. El proceso de evaluación requiere liderazgo
y dedicación.

¿Cuáles son los beneficios que proporciona un plan maestro?

Define objetivos que trascienden la política y los intereses particulares. El plan maestro
determina las necesidades más importantes que deben atender los institutos téc-
nicos superiores en un área geográfica determinada (estado, región o nación), y
protege el bien común de políticas mezquinas y presiones locales poco razona-
bles.

Proporciona un esquema lógico y define prioridades. El plan maestro establece priori-
dades y diseña un cronograma que confiere al proyecto una estructura lógica.
Para definir prioridades los planificadores deberán responder interrogantes fun-
damentales como los siguientes:
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¿Cuáles son las necesidades reales?
¿Qué pasos pueden darse para asegurar que esas necesidades se satisfagan?
¿Qué cambios pueden experimentar las necesidades del área con el tiempo?
¿Qué prioridades deben establecerse para asegurar que los fondos se empleen
de manera eficiente y efectiva?

Establece un mecanismo para las asignaciones. El plan maestro establece un meca-
nismo para la asignación sistemática de responsabilidades y recursos entre las
instituciones que participan en el proyecto. Este es un factor esencial, porque
satisfacer las necesidades de los organismos involucrados exige comprender las
funciones de cada tipo de educación superior y coordinar todas las tareas.

Ofrece la base para una planificación continua. Un plan maestro bien elaborado ofre-
ce la flexibilidad necesaria para adaptarse a cambios a largo plazo. El plan debe
incorporar mecanismos para una evaluación continua y realista de sus progre-
sos. Estos mecanismos deben especificar con claridad la medida del progreso, y
establecer parámetros para identificar o modelar las mejores prácticas.

Especifica los procesos implicados en la prestación de servicios. El plan maestro esta-
blece lineamientos para la prestación sistemática y eficiente de servicios genera-
les y de rutina, que incluyen servicios de contabilidad, definir los índices de
matrícula y los criterios para el otorgamiento de becas, y ofrecer consejería aca-
démica y de carrera que facilite el ingreso a la fuerza laboral.

Identifica la composición y funciones de los grupos de asesoría. Debido a que los insti-
tutos técnicos superiores desempeñan un papel vital dentro de las comunida-
des, sus grupos asesores deben reflejar la diversidad de sus electores. Por lo tan-
to, cada uno de estos grupos asesores debe incluir representantes de la comunidad,
profesores, estudiantes y otras personas que tengan intereses específicos en el
desarrollo de los planes del "instituto técnico superior". El plan maestro debe
incluir criterios para la conformación de los consejos asesores y establecer las
funciones de cada grupo.
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Las tareas previas al desarrollo de un plan maestro

Investigación

El plan maestro debe estar basado en una cuidadosa investigación, que incluye:

• Estudios de mercado claramente definidos (con respuestas detalladas so-
bre las necesidades del "instituto técnico superior" y de la comunidad).

• Análisis de las necesidades de la comunidad, junto con proyecciones de
los cambios probables a lo largo del tiempo. El análisis debe estar a cargo
de un comité de amplia representatividad, que incluya docentes (no sólo
universitarios), representantes de las empresas, la industria, los servicios
humanos y de salud, el trabajo y el público en general.

• Estudios demográficos de las poblaciones a las que están dirigidos los
servicios y la probable variación de la composición social a lo largo del
tiempo.

• Análisis de los recursos disponibles y del potencial para obtener recursos
adicionales en el futuro.

Desarrollo de una visión a largo plazo

La planificación a largo plazo contribuye a:

• Ponderar las expectativas de la comunidad a lo largo del tiempo y esti-
mar las matrículas proyectadas.

• Proyectar las necesidades educativas y desarrollar programas dirigidos
a satisfacerlas.

• Determinar los recursos fiscales requeridos para cada fase de desarrollo
del sistema.

• Relacionar los recursos disponibles y los recursos futuros con las necesi-
dades.
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Determinación de la atribución del control

Algunas personas consideran que sólo el control total por parte del estado ga-
rantiza igualdad de oportunidades para todos los estudiantes; otras argumentan
que es preferible un control local, porque desarrolla un sentido más intenso de
orgullo, ofrece flexibilidad para satisfacer las necesidades de las comunidades
(que varían de una a otra), y promueve la excelencia. Hay quienes abogan por
una combinación de control estatal y local. La decisión definitiva exige un cuida-
doso debate previo. Pero cualquiera que sea el grado de participación estatal y
local, todas las burocracias implicadas deben mirar mucho más allá de sí mis-
mas: las burocracias estatales deben ser sensibles a las diferencias locales, y las
burocracias locales deben ser sensibles a las amplias tendencias en las necesida-
des de la fuerza laboral, para asegurar que, en lo posible, los egresados de los
institutos técnicos superiores estén preparados para tener éxito, no sólo en las
comunidades donde estudian, sino en todo el país.

Áreas que debe cubrir un plan maestro

Necesidades

El plan maestro debe definir las necesidades educativas de los posibles estu-
diantes de los institutos técnicos superiores. La mejor manera de aproximarse a
este problema es formularse preguntas como las siguientes (y responderlas
exhaustivamente):

Necesidades educativas: ¿Cuáles son las oportunidades disponibles? ¿Son adecua-
das? ¿Qué oportunidades adicionales deberían ofrecerse?

Necesidades de la fuerza laboral: ¿Hay una escasez de empleados capacitados? ¿En
qué áreas? ¿Pueden ocuparlas los egresados de programas técnicos con títulos
asociados?

Necesidades financieras: ¿Sugieren las condiciones demográficas locales que mu-
chos estudiantes se encontrarán con barreras financieras para matricularse? Si
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así fuera, ¿qué medidas puede adoptar el instituto técnico superior para elimi-
narlas? ¿Qué efecto tendrán estas medidas en la fortaleza fiscal del instituto?

Necesidades de desarrollo de recursos: ¿Son suficientes los recursos disponibles para
crear un sistema de institutos técnicos superiores? Si no lo son, ¿qué recursos
adicionales pueden aportarse al proyecto? ¿Cuáles son las perspectivas de desa-
rrollo de recursos a largo plazo?

El equilibrio entre las necesidades locales y las necesidades generales de
la fuerza laboral

El plan maestro debe reflejar el reconocimiento de las necesidades propias de
cada comunidad, producto de las especialidades industriales y empresariales
locales, de factores demográficos y socioeconómicos. Pero el plan debería refle-
jar también el reconocimiento de la necesidad de los estudiantes de adquirir ha-
bilidades básicas en áreas técnicas de alta demanda. Por ejemplo, si el instituto
estuviera en un área donde las industrias locales utilizan tecnología automatiza-
da para la producción, el plan maestro deberá incluir la oferta de programas con
título asociado en diseño asistido por computadora (CAD), sistemas de produc-
ción automatizados, electromecánica, energía de los fluidos, y tecnologías seme-
jantes. Estos programas ofrecerían a los egresados habilidades que podrían ven-
der en el mercado local —inmediatamente después de graduarse— y podrían
serles de utilidad también en otros mercados. Del mismo modo, cualquier plan
maestro, más allá de las necesidades locales específicas, debe incluir la capacita-
ción en tecnología de la información (TI), puesto que las habilidades en este campo
tienen gran demanda en todas partes, independientemente de la concentración
de la industria. Cualquier plan maestro debe contemplar también la manera de
ayudar a los estudiantes a adquirir habilidades generales para el lugar de traba-
jo, como las SCANS.

Cómo interactúan las organizaciones

El plan maestro debería identificar a los organismos involucrados y, más impor-
tante aún, el modo en que interactúan, es decir, cómo funcionan conjuntamente
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como un sistema. Nuevamente, la mejor forma de aproximarse a este proceso es
responder a una serie de preguntas como las siguientes:

¿Cómo interactúan las instituciones públicas y privadas en un estado?
¿Son sus programas complementarios o independientes entre sí?
¿Los créditos obtenidos por los estudiantes en los institutos técnicos superiores
los preparan adecuadamente para una educación posterior en una universidad
con programas de cuatro años?
¿Qué medidas pueden adoptarse para que los créditos obtenidos por los estu-
diantes en los institutos técnicos superiores puedan transferirse a programas de
cuatro años?
¿Servirán también estos créditos para transferencias a universidades privadas?

Fuentes de/mandamiento actuales y futuras

Debe prestarse cuidadosa atención a la viabilidad financiera del instituto técnico
superior a largo plazo. Las preguntas críticas en esta área son:

¿Qué fondos del gobierno están disponibles?
¿Será posible que los impuestos locales mejoren su cobertura y calidad?

Ejecución del plan maestro

Una vez que se han definido los objetivos generales, y discutido y elaborado un
plan maestro, es preciso pasar luego a tareas específicas, que comprenden seis
categorías principales: currículos y enseñanza; servicios estudiantiles; personal;
financiación; planta e instalaciones; y trabajo con la comunidad.

Currículos y enseñanza

El desarrollo del currículo tiene cinco pasos y cada uno de ellos debe tener en
cuenta a los demás:

1. Definir el propósito de la institución.
2. Desarrollar programas para cumplir con su propósito a largo y a corto plazo.
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3. Ejecutar los programas curriculares.
4. Definir parámetros para determinar si se cumplen los objetivos.
5. Revisar, agregar y eliminar programas.

Decisiones curriculares iniciales

Los comienzos son difíciles, pero algunos enfoques pueden ayudar a los intere-
sados a priorizar sus objetivos educativos.

• Realizar un estudio de la comunidad. Este estudio puede ser simple, pero
lo suficientemente profundo para ayudar a los encargados de la planifi-
cación a seleccionar los cursos y programas iniciales. El estudio debe in-
cluir grupos y encuestas a los ciudadanos. Al identificar las necesidades
de la comunidad, quienes planifican podrán determinar qué programas
tienen mayor prioridad.

• Establecer un comité asesor ciudadano. Desde el principio, es conveniente
que la comunidad apoye las acciones del consejo directivo. Disponer de
un comité ciudadano asesor ayuda a mantener informados a los miem-
bros de la comunidad, y es un medio para comunicarles los progresos
del instituto técnico superior.

• Ofrecer programas para transferencia a universidades y programas téc-
nicos desde el principio. Algunos estudiantes buscan habilidades para el
trabajo que pueden ser adquiridas en dos años o menos mientras que
otros desearán transferirse a instituciones con programas de cuatro años.
La misión del instituto es servir a ambos tipos de estudiante.

• Explorar maneras innovadoras de atender las necesidades de todos los
estudiantes.

En años recientes, han surgido nuevos enfoques de enseñanza en los insti-
tutos técnicos superiores, que incluyen:

Enseñanza contextual. Los conceptos abstractos se presentan en contextos familia-
res, y se destaca su utilidad fuera del aula. (Cuando la tecnología puede inte-
grarse al proceso, esta estrategia resulta ser aun más efectiva.) La enseñanza
contextual ayuda a la mitad de la población estudiantil promedio a comprender
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conceptos matemáticos y científicos complejos, y a adquirir habilidades de pen-
samiento crítico. La metodología fue introducida por CORD —una organización
educativa estadounidense sin fines de lucro con sede en Waco, Texas— que con-
tinúa desarrollando productos y servicios que facilitan la enseñanza. Hasta la
fecha, 15 millones de estudiantes se matriculan cada año en programas que apli-
can la enseñanza contextual. Este enfoque ha permitido el ingreso de miles de
estudiantes a empleos calificados.

Nuevas aplicaciones de informática. Las aplicaciones computacionales innovadoras
pueden ayudar a los estudiantes a adquirir habilidades con mayor rapidez y a
comprender conceptos más rigurosamente que las prácticas de enseñanza con-
vencionales. La educación a distancia es también muy promisoria, porque hace
que los currículos de los institutos estén disponibles para los estudiantes en cual-
quier lugar. Dada la importancia de las aplicaciones de la informática en la edu-
cación, el equipo inicial del instituto técnico superior debe incluir uno o más
especialistas en aprendizaje por computadora.

Iniciativas innovadoras que apoyan el currículo y la enseñanza

Los siguientes son ejemplos de iniciativas innovadoras que pueden ser im-
plementadas para apoyar el currículo y la enseñanza. Son sólo algunas posibili-
dades y quedan muchas por explorar. En general, estas y otras innovaciones
parten del reconocimiento de que el antiguo método —las clases dictadas por un
profesor—no produce una fuerza de trabajo progresista.

Centros de recursos para el aprendizaje. Cada instituto técnico superior debe dispo-
ner de un centro que ofrezca libros y materiales impresos, películas, grabacio-
nes, computadoras y otras herramientas para el aprendizaje. La provisión de
materiales útiles en una configuración integrada es un servicio útil para estu-
diantes y profesores, y promueve el pleno uso de esos materiales.

Herramientas para la comunicación en línea (para acompañar los materiales impresos).
El desarrollo de catálogos, horarios, calendarios y fuentes de información sobre
oportunidades de trabajo en línea es un proceso esencial de comunicación para

180 I El MODELO DEL INSTITUTO TÉCNICO SUPERIOR NORTEAMERICANO

©
 B

an
co

 In
te

ra
m

er
ic

an
o

 d
e 

D
es

ar
ro

llo
. T

o
d

o
s 

lo
s 

d
er

ec
h

o
s 

re
se

rv
ad

o
s.

V
is

it
e 

n
u

es
tr

o
 s

it
io

 W
eb

 p
ar

a 
o

b
te

n
er

 m
ás

 in
fo

rm
ac

ió
n

: 
w

w
w

.ia
d

b
.o

rg
/p

u
b



las escuelas post-secundarias de hoy. Para "estar al día" el instituto técnico supe-
rior debe planificar y presupuestar el desarrollo y mantenimiento de fuentes de
información actualizadas que puedan ser consultadas desde cualquier
computadora conectada a Internet. (La distribución de materiales en CD es tam-
bién un método, efectivo por su costo, de brindar gran cantidad de información
de manera inmediata.) Las fuentes locales de medios deben ser convocadas para
este proceso.

Servicios estudiantiles

Los institutos técnicos superiores se basan en el concepto de "puertas abiertas":
todos los estudiantes egresados de la escuela secundaria o mayores de 18 años
deberían poder matricularse. Los institutos técnicos superiores se fundaron en la
creencia de que, a través de técnicas innovadoras, la mayor parte de la gente
—no sólo el 10% más capaz— puede adquirir habilidades complejas y útiles.
Esta idea es el núcleo de su misión.

Adaptación a la diversidad. Como consecuencia del concepto de "puertas abier-
tas", los institutos técnicos superiores deben ofrecer servicios que se adapten a
estudiantes de diversas capacidades, objetivos, edades, niveles de motivación y
formación. La diversidad los obliga a brindar un amplio rango de servicios estu-
diantiles: admisiones, consejería (incluyendo consejería académica, de carrera y
de salud mental), orientación y asignación de cursos y empleos, pruebas y una
amplia gama de actividades de interés para los estudiantes. Todos ellos deben
partir del reconocimiento de la amplia diversidad de la población estudiantil.

Ubicación. Es un área especialmente sensible a la diversidad, porque la adecuada
ubicación es fundamental para la motivación. Deben realizarse todos los esfuer-
zos posibles para ubicar a los estudiantes en entornos de aprendizaje apropiados
—que no sean demasiado difíciles o excesivamente fáciles— que atiendan a sus
necesidades académicas y, a la vez, los preparen para el siguiente paso, sea un
curso más avanzado, la transferencia a un programa de cuatro años, o el ingreso
a la fuerza laboral. El diseño de un sistema de ubicación efectivo requiere cola-
boración entre consejeros y profesores.

GUIA PARA LA CREACIÓN DE UN INSTITUTO TÉCNICO SUPERIOR I 181

©
 B

an
co

 In
te

ra
m

er
ic

an
o

 d
e 

D
es

ar
ro

llo
. T

o
d

o
s 

lo
s 

d
er

ec
h

o
s 

re
se

rv
ad

o
s.

V
is

it
e 

n
u

es
tr

o
 s

it
io

 W
eb

 p
ar

a 
o

b
te

n
er

 m
ás

 in
fo

rm
ac

ió
n

: 
w

w
w

.ia
d

b
.o

rg
/p

u
b



Seguimiento de egresados.Uno de los servicios más importantes que debe ofrecer el
instituto técnico superior es posterior a la graduación. El plan maestro debe pro-
mover el seguimiento, para evaluar el éxito de los estudiantes que se transfieren
a universidades con programas de cuatro años y/o ingresan a la fuerza laboral.
Es esencial que los profesores y administradores reciban información periódica
acerca del éxito de sus antiguos estudiantes, para corregir o mejorar constante-
mente lo que fuera necesario. Este es un proceso continuo, que forma parte de la
autoevaluación general del instituto y de sus esfuerzos por mejorar.

Personal

Los profesores y miembros del personal del instituto determinarán en gran parte
la dirección inicial de la institución. Es esencial que los administradores y profe-
sores comprendan el concepto de los institutos técnicos superiores y se compro-
metan con él. De esa manera pueden lograrse grandes progresos. De lo contra-
rio, la perspectiva de un instituto técnico superior de alta calidad disminuye
enormemente.

Contratación de profesores y administradores

A continuación presentamos dos lincamientos generales para la contratación de
profesores y administradores:

Profesores. En lo posible, debe seleccionarse profesores que hayan demostrado
una alta efectividad en su disciplina, dedicación al aprendizaje de los estudian-
tes y, cuando corresponda, experiencia laboral no docente relacionada con su
especialidad. Si bien los tres elementos son importantes —competencia profe-
sional, auténtico interés en el aprendizaje de los estudiantes, y comprensión del
funcionamiento del mundo real— los dos primeros son fundamentales.

Administradores. Los administradores deberían tener una perspectiva y experiencia
similares a las de los profesores, y además conocer el manejo de organizaciones
complejas y poseer habilidades demostradas de liderazgo. En la etapa inicial se
debería redactar un manual para los docentes que les ayude a comprender su
papel, funciones y responsabilidades específicas, e incluya un organigrama
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claro que identifique la responsabilidades de cada miembro de la institución y
ante quién responde por ellas.

Participación de los profesores y de miembros del personal en la planificación

Los administradores y profesores deberían participar ampliamente en la planifi-
cación y desarrollo de los programas, antes de la inscripción de los estudiantes.
Esto incluye el desarrollo de los currículos, consejería estudiantil, comunicación
con la comunidad, horarios de clase, logística operacional, y actividades de bienve-
nida a los estudiantes a su nuevo ambiente de aprendizaje.

Financiación

Para el desarrollo de los institutos técnicos superiores es esencial contar con fon-
dos operativos suficientes, para el primer año y para el futuro. El plan maestro
debería contemplar los mecanismos para asegurar la financiación a largo plazo
de las operaciones, mantenimiento, instalaciones, equipos y reservas.

A continuación presentamos algunas recomendaciones generales sobre los
pasos que es conveniente seguir durante el proceso de desarrollo de recursos.
(Dado que la financiación de los institutos técnicos superiores difiere enorme-
mente de un estado a otro y de un país a otro, las recomendaciones deberán
adaptarse a cada caso.)

• Proveer un presupuesto adecuado para asegurar que los miembros del
personal sean altamente calificados, que haya instalaciones adecuadas,
equipos actualizados y otros elementos esenciales para una exitosa ini-
ciación y continuación de los programas del instituto.

• Mantener las matrículas lo suficientemente bajas como para atraer a es-
tudiantes de todos los estratos económicos.

• En lo posible, comenzar el proceso de planificación con un año de ante-
rioridad. Elaborar un presupuesto inicial para el instituto.

• Asegurar financiación estatal, federal, y local, y determinar la estabilidad
de cada una de las fuentes de financiación. (Muchos de los institutos téc-
nicos superiores de los Estados Unidos utilizan una fórmula para los gas-
to: un tercio estatal y/o federal, un tercio local, y un tercio estudiantil.)
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• Determinar si se cobrarán matrículas y, de ser así, cuánto se cobraría por
ellas, y establecer becas para personas que se beneficiarían de la educa-
ción ofrecida por el "instituto técnico superior", pero no están en condi-
ciones de pagar la matrícula.

Planta e instalaciones

Las instalaciones representan un gran gasto y exigen una planificación a corto y
a largo plazo. A continuación presentamos algunas orientaciones para la elec-
ción de las instalaciones.

Temporales o permanentes. Muchos de los nuevos institutos técnicos superiores se
instalan en dos etapas: comienzan a funcionar con instalaciones temporales y
luego se trasladan a un recinto universitario nuevo, permanente, construido de
acuerdo con el plan maestro. Es conveniente determinar si el instituto debe co-
menzar a funcionar en instalaciones temporales o esperar hasta que disponga de
instalaciones permanentes.

Planificar de acuerdo con el enfoque de la institución. Si los programas técnicos cons-
tituyen una de las principales partes del currículo, se debería prever la inversión
de fondos considerables en equipos de alta tecnología semejantes a los que utili-
za la industria. Si las instalaciones técnicas del instituto no posibilitan experien-
cias pertinentes para lo que sucede en la industria, la capacitación no preparará
a los estudiantes para el lugar de trabajo.

No escatimar en el diseño. El gasto en instalaciones debe ser eficiente. El arquitecto
o asesor que se contrate debería ser del mejor nivel, dentro del presupuesto, para
asegurar el mayor aprovechamiento del espacio y permitir expansiones futuras.

Trabajo con la comunidad

Las relaciones fuertes y de mutuo apoyo entre los institutos técnicos superiores
y sus comunidades son vitales para el éxito de ambos. A continuación presenta-
mos algunos aspectos de las "relaciones con la comunidad" que deben ser teni-
dos en cuenta durante el proceso de planificación.
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Las instituciones de alta calidad tienen acuerdos "de reciprocidad" con sus
comunidades: las escuchan y responden a sus necesidades prioritarias. La ma-
yor parte de los institutos técnicos superiores dirá que "comunidad" es su apelli-
do, e insistirá en que esta expresión significa un compromiso con la acción y la
participación.

Una vez que se determinen las "áreas de servicio", los institutos técnicos
superiores pueden agregar otras ofertas que apoyen las actividades en las sedes,
por ejemplo, centros satelitales, instalaciones para la educación a distancia, y
laboratorios remotos por computadora.

De acuerdo con las necesidades de la comunidad, los programas de los
institutos técnicos superiores pueden incluir certificados de un año, capacita-
ción especializada que puede terminarse en menos de un año, y créditos de ho-
nor.

En muchos casos, los institutos técnicos superiores serán un "catalizador
para la acción", que congrega a grupos de la comunidad para enfrentar ciertos
desafíos. Un verdadero instituto técnico superior debe compartir las esperanzas,
sueños, aspiraciones y problemas de los ciudadanos a los que sirve.

Los institutos técnicos superiores trabajan con otros grupos de la comuni-
dad para ayudarlos a cumplir sus objetivos. La cooperación es la clave.
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APÉNDICE

FINANCIACIÓN DE LOS INSTITUTOS
TÉCNICOS SUPERIORES EN TEXAS

Financiación del estado

La legislatura de Texas se reúne cada dos años. Antes de esa reunión, la Junta de
Coordinación de la Educación Superior compila estadísticas de matrícula, aplica
fórmulas a cada disciplina, y recomienda una suma total a la legislatura. A dife-
rencia de las asignaciones de fondos a las universidades, a los institutos técnicos
superiores les corresponde un monto único que deberá dividirse entre 50 distri-
tos, según las horas de clase dictadas para la matrícula.

Pero la legislatura de Texas nunca ha entregado la totalidad de los fondos
que esta fórmula destina a los institutos técnicos superiores. Durante el período
comprendido entre 1995 y 1997, se asignó el 59% de la financiación contemplada
en la fórmula. Gracias a los diligentes esfuerzos de los administradores de los
institutos técnicos superiores, que trabajaron a través de la Asociación de Insti-
tutos Técnicos Superiores de Texas —Texas Association of Community Colleges
(TACC)— (la asociación fundada por los 50 distritos de institutos técnicos supe-
riores del estado, que los representa ante la legislatura de Texas y los organismos
estatales) este porcentaje aumentó a 64% para el período 1997-1999, y a 71% para
1999-2001. El objetivo de la TACC es obtener la totalidad de la asignación de
fondos de la fórmula para 2007. Cuando se reunió la legislatura de Texas en
enero de 2001, los institutos técnicos superiores le solicitaron que elevara el nivel
de financiación a 81%.

Los institutos técnicos superiores de Texas compiten con otros organismos
del estado por las asignaciones de fondos. Los ingresos del estado no son sufi-
cientes para financiar a todas las instituciones al nivel deseado; por esta razón,
cada sesión legislativa se convierte en una competencia entre instituciones para
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convencer a los legisladores de los méritos de sus solicitudes de financiación.
Los directores de los institutos técnicos superiores tienen cierta ventaja en este
proceso, porque están unidos para promover una asignación de fondos única.
Las universidades reciben fondos por separado y deben argumentar individual-
mente. A los institutos técnicos superiores los beneficia también el elevado nú-
mero de distritos de institutos técnicos superiores en Texas. Cada uno de los 31
senadores del estado y la enorme mayoría de los 135 miembros de la cámara de
diputados tiene un instituto técnico superior en su distrito y, por lo tanto, se
muestran receptivos a los ruegos de "sus" institutos.

Texas se aproxima al promedio nacional en el nivel de financiación de los
institutos técnicos superiores públicos. En el período 1996-1997, las asignaciones
de fondos del estado a nivel nacional representaron 43,3% de los ingresos de los
institutos técnicos superiores públicos. En Texas, la cifra fue de 40,8%. Ese mis-
mo año, la cifra promedio asignada a nivel nacional por residente del estado fue
de $15,91, mientras que la de Texas fue de $15,87.

Ingresos por impuestos locales

La mayor parte de los distritos de institutos técnicos superiores en Texas recau-
dan dos impuestos. La tasa de mantenimiento y operaciones —M&O— consi-
gue ingresos para gastos operativos generales. La tasa de servicio de la deuda
—o fondo de amortización— genera ingresos para pagar intereses sobre los bo-
nos vendidos para financiar proyectos de construcción o para grandes inversio-
nes de capital. En este estudio nos referiremos sólo a la tasa de mantenimiento y
operaciones.

En Texas, la financiación estatal de los institutos técnicos superiores no ha
aumentado de acuerdo con la matrícula y el costo de los programas educativos.
Para cubrir la diferencia, los institutos técnicos superiores de Texas se han visto
obligados a depender más de sus otras dos fuentes de ingresos: los impuestos
locales y las matrículas y derechos. El promedio de la tasa de impuestos M&O en
1999 y 2000 fue de $14,684 centavos por $100 de valor de propiedad, un incre-
mento del 7,4% respecto del promedio de los dos años anteriores.

Las tasas de M&O varían enormemente entre los institutos técnicos supe-
riores de Texas. Se basan en dos factores: los ingresos necesarios y la riqueza de
los distritos de los institutos técnicos superiores en términos de propiedades
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gravables. Tienen clara ventaja los institutos técnicos superiores en cuyos distri-
tos hay una importante industria pesada, puesto que los terrenos sobre los que
se construyen estas fábricas son mucho más valiosos que los de las residencias
particulares. Un distrito con propiedad de gran valor puede conseguir los ingre-
sos que necesita con tasas mucho más bajas que las de distritos más "pobres".

No debe sorprendernos, entonces, que los distritos con M&O más bajo tien-
dan a ser los que se encuentran en grandes zonas urbanas industrializadas. La
tasa para el distrito de los institutos técnicos superiores del Condado de Dallas,
por ejemplo, es una de las más bajas: 5 centavos por $100 de propiedad. La más
alta es la del Western Texas College, de 31,43 centavos. La propiedad en el Con-
dado de Dallas, sin embargo, tiene un valor total de $109.000 millones, mientras
que la del distrito de Western Texas College —principalmente haciendas y gran-
jas— es de $586 millones.

Los institutos técnicos superiores de Texas tienen mucha cautela cuando
aumentan las tasas de impuestos, y fundamentan cuidadosamente la necesidad
del aumento de ingresos. Las leyes del estado disponen que si un distrito propo-
ne un aumento de impuestos para generar un incremento de ingresos de 8%
respecto del año anterior, podría enfrentarse a una votación que la rechace. En
ese caso, la tasa sería igual a la del año anterior.

Matrículas y derechos

Como la mayor parte de los institutos y universidades de los Estados Unidos, los
institutos técnicos superiores expresan el costo de cada estudiante en dos cate-
gorías: matrícula y derechos. En Texas, la matrícula es la cantidad que se paga
por un número de horas por semestre, de manera que la matrícula total depen-
derá del número y naturaleza de los cursos en los que se inscriba el estudiante.
La mayor parte de las clases se cuentan como tres horas crédito por semestre.
Muchos de los cursos (los de ciencias, por ejemplo) que incluyen clases y trabajo
de laboratorio, tienen cuatro horas semestrales. Otros cursos pueden tener más o
menos créditos.

Los estudiantes pagan distintos tipos de derechos. Algunos, relacionados
con cursos específicos, como derechos de laboratorio para los cursos de ciencias,
o los que exigen gran cantidad de materiales. Otros corresponden a servicios
específicos, tales como expedientes, permisos de aparcamiento o derechos de
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graduación y los hay de carácter general, pagados por todos los estudiantes,
como "derecho de uso de las instalaciones", "derecho de servicios estudiantiles"
o "derecho de publicaciones", entre una amplia lista de derechos autorizados
por las leyes del estado. La mayor parte de ellos se cobran por hora semestre, y
por lo tanto, para el estudiante no se diferencian en general de la matrícula.

Así como las asignaciones de fondos del estado y los impuestos locales
deben ser considerados conjuntamente para hacer comparaciones entre estados,
también la matrícula y los derechos deben ser considerados conjuntamente cuan-
do se comparan los costos para los estudiantes en diferentes institutos técnicos
superiores. Es posible que una baja tasa de matrícula esté compensada por una
estructura de derechos más alta que el promedio. La matrícula en el instituto
técnico superior del condado de Galveston en Texas, por ejemplo, es la mínima
establecida por el estado, de $8 por hora semestre, pero sus derechos se encuen-
tran entre los más altos.

Se considera que cinco cursos de tres horas —15 horas semestre— constitu-
yen una carga académica completa, y las cifras promedio de matrícula se calcu-
lan habitualmente a partir de esta carga de 15 horas. La TACC, sin embargo,
parte de 12 horas semestre, una carga académica más frecuente entre los estu-
diantes promedio de los institutos técnicos superiores. La matrícula y los dere-
chos promedio pagados por los estudiantes de los institutos técnicos superiores
en Texas para 12 horas semestre en el período 1999-2000 fue de $377, con un
incremento de 10,8% respecto de los dos años anteriores. En Texas, por consi-
guiente, la presión hacia el alza ocasionada por la disminución del nivel de la
financiación estatal, ha tenido más efectos sobre las tasas de matrícula y dere-
chos que sobre las tasas de impuestos.

Las matrículas y derechos son bastante uniformes en los institutos técnicos
superiores públicos de Texas. En 1999, en la mitad de los 50 distritos del estado
los estudiantes pagaron entre $350 y $400 por una carga de 12 horas semestre
que incluía un curso de laboratorio. El College of the Mainland, en la ciudad de
Texas, fue el más barato, con $222, y el Texas Southmost College en Brownsville
el más alto, con $706. No obstante, como en todo el país, los institutos técnicos
superiores públicos son la opción más accesible. El costo promedio anual de $754
debe compararse con $2.022 para la universidad estatal promedio y cerca de
$12.000 para las universidades privadas.
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La perspectiva local: el instituto técnico superior del condado de
Tarrant

En esta sección pasaremos al nivel individual. Examinaremos el modelo de fi-
nanciación de un instituto técnico superior de gran tamaño en Texas.

Asignación de fondos del estado

El presupuesto total del instituto técnico superior del condado de Tarrant (Tarrant
County College) para el período 2000-2001 fue de $141,7 millones: $129,9 millo-
nes para mantenimiento y operaciones y $11,8 millones para el servicio de la
deuda para rescatar bonos. El instituto obtiene la mayor parte de sus fondos
operativos de las mismas fuentes que otros institutos técnicos superiores públi-
cos de Texas: asignación de fondos" del estado, matrículas y derechos, e ingresos
provenientes de impuestos locales. Y, como sucede también en todo el estado,
los costos para los contribuyentes locales y para los estudiantes se han
incrementado drásticamente, debido a la disminución de la financiación estatal.
En 1985, los fondos del estado representaban 70% del ingreso del instituto. En
2001, sólo 30%. Ese 30% es engañoso, debido a un apreciable aumento en los
ingresos provenientes de los impuestos locales que se discutirá a continuación.
Las cifras reales han aumentado —de $32,5 millones para 1997 y 1998 a $39,5 mi-
llones para 2000 y 2001, sobre un total de presupuesto operacional 2000-2001 de
$129,9 millones— pero el nivel de financiación, sin embargo, no guarda relación
con el costo de la enseñanza.

Matrícula y derechos

La disminución del nivel de financiación del estado ha ocasionado un aumento
en la matrícula y los derechos en el instituto técnico superior del condado de
Tarrant. En 1984 la tasa de matrícula para las clases de créditos era de $4 por hora
semestre. Aumentó en 1985, por primera vez en la historia del instituto, y se ha
incrementado constantemente desde entonces. Matrículas y derechos represen-
tan 19% del ingreso del instituto para 2000-2001.

En el instituto técnico superior del condado de Tarrant el Consejo de Admi-
nistración —según recomendación del rector— fija la matrícula. El rector recibe
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antes una recomendación del comité de matrículas, creado en 1998, y formado
en su mayoría por estudiantes. El comité analiza las tendencias de matrícula en
otros institutos y universidades, así como las necesidades financieras de la insti-
tución. La matrícula para los cursos de créditos en el instituto técnico superior
del condado de Tarrant es de $28 por hora semestre para los residentes del con-
dado, es decir, el distrito donde se pagan los impuestos correspondientes. Los
residentes de otros condados de Texas pagan un derecho adicional de $12 por
hora semestre, y la matrícula para estudiantes de otros estados y para estudian-
tes extranjeros es de $140 por hora semestre.

Los estudiantes regulares pagan también un derecho de uso de las instala-
ciones de $6 por hora semestre de modo que la suma de matrícula y derechos
pagado por cada estudiante asciende a $34 por hora semestre para los residentes
del condado, $46 para los residentes de otros condados, y $146 para los estudian-
tes de otros estados y los estudiantes extranjeros. Se pagan derechos adicionales
para los cursos de laboratorio y un derecho de servicios estudiantiles de $1 por
hora semestre, con un máximo de $10. Por lo tanto, el total por matrícula y dere-
chos para un residente del condado que tome 12 horas por semestre, incluyendo
un curso de laboratorio, es de $442, una cifra que pese a superar el promedio del
estado, es la mitad del costo de una universidad estatal.

Los derechos para cursos que no dan créditos se determinan individual-
mente, en su mayoría para recuperar el costo de la enseñanza, más algunos gas-
tos administrativos. Algunos programas técnicos y vocacionales que no dan cré-
ditos reciben financiación estatal de la misma manera que los programas que
dan créditos y, por consiguiente, tienen un costo inferior al real.

La matrícula de uno de los segmentos de la población estudiantil del insti-
tuto técnico superior del condado de Tarrant merece especial atención. Como
sucede en la mayoría de los estados que limitan con México, Texas tiene un ele-
vado número de residentes "indocumentados" que no son ciudadanos estado-
unidenses y no tienen la condición de inmigrantes oficiales. Muchos han vivido
durante largos años, o toda su vida, en Texas y en el condado de Tarrant, y son
egresados de las escuelas secundarias de ese condado. En muchos casos, ellos o
sus padres han tenido propiedades y han pagado impuestos, incluso el corres-
pondiente al instituto técnico superior.

Aunque los tribunales han decidido que los residentes indocumentados
deben recibir la misma educación pública gratuita que los ciudadanos estado-
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unidenses, las reglamentaciones del estado disponen que sean clasificados como
no residentes para matricularse en los institutos y universidades estatales. Para
extender los beneficios de la educación superior a este segmento de la población,
sin embargo, el instituto técnico superior del condado de Tarrant se ha unido al
sistema de institutos técnicos superiores de Dallas y de Houston en un plan me-
diante el cual los residentes indocumentados de estos distritos pagan la misma
matrícula que otros residentes del condado.

El estado de Texas ha aceptado esta práctica siempre y cuando las horas de
clase de estos estudiantes no se consideren para la financiación estatal. La TACC,
sin embargo, argumenta que los beneficios para el estado de ofrecer educación
superior a este segmento de la población son tales que la reglamentación debe
ser modificada. De acuerdo con esta posición, la TACC pretendía que en 2001 la
legislatura extendiera la financiación estatal de los institutos y universidades del
estado a los residentes indocumentados.

En síntesis, es probable que las matrículas y derechos continúen aumen-
tando en el instituto técnico superior del condado de Tarrant. Una presión simi-
lar hacia el alza, sin embargo, se continuará ejerciendo también sobre las univer-
sidades estatales y, en consecuencia, los costos para los estudiantes del instituto
técnico superior continuarán siendo bastante más bajos que los de las universi-
dades del estado.

Impuestos locales

La tasa de impuesto de mantenimiento y operaciones (M&O) del instituto técni-
co superior del condado de Tarrant, al igual que la de muchos de los institutos
técnicos superiores públicos de Texas, ha aumentado en los últimos años. Una
de las razones de este aumento ha sido la necesidad de conseguir más ingresos
para compensar la disminución de la financiación estatal. La otra razón, sin em-
bargo, está relacionada con un cambio importante e innovador en el método
utilizado por el instituto para financiar la construcción y los gastos que exigen
grandes inversiones de capital.

Durante muchos años, el instituto tuvo una de las tasas combinadas de
impuestos (M&O más servicio de la deuda) más bajas del estado. En 1994, era de
aproximadamente 4,6 centavos por $100 de propiedad, una de las tres más bajas
en los 50 distritos de institutos técnicos superiores. La tasa aumentó casi 1 centavo
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en 1995, después de ser aprobada una emisión de bonos para construir una nue-
va sede. De 1995 a 1997, la tasa M&O fue incrementada con el fin de generar más
ingresos operativos, y la tasa combinada para 1997 fue de 5,8 centavos.

En 1998, el Consejo de Administración, por recomendación del rector, aprobó
una tasa M&O de 9,011 centavos por $100, un incremento de 131% respecto de la
tasa de 1997. Al mismo tiempo, se pagó parte de la deuda por bonos, con lo cual
la tasa de servicio de la deuda cayó de 1,8 a 1,6 centavos. La nueva tasa combina-
da, por lo tanto, fue de 10,641 centavos, más del doble de la del año anterior.

La causa principal del incremento fue un cambio fundamental en la filoso-
fía de financiamiento de la construcción y de grandes inversiones de capital. El
rector, al presentar este plan al Consejo de Administración, argumentó que con

por el instituto estaba realmente dirigido a construcción y/o adquisiciones. El
resto se asignaba al pago de los intereses. Propuso entonces "pagar al ritmo que
se trabaja", es decir, financiar los proyectos con los ingresos de mantenimiento y
operaciones. Ese dinero, recolectado anualmente, sería reservado para financiar
la adquisición de los principales equipos, construir y renovar los edificios y para
otros gastos que hasta entonces se financiaban con fondos de los bonos. El plan
tiene dos ventajas principales. En primer lugar, ofrece un método seguro para
financiar grandes proyectos, porque no es necesario obtener la autorización por
medio de votaciones. En segundo lugar, no se pagan intereses, con lo cual cada
centavo de dólar que recibe el instituto se destina a gastos reales.

En la audiencia pública que la ley del estado impone para tratar el incre-
mento de tasas hubo más ciudadanos a favor del incremento que en su contra.
Los medios de información locales, convencidos de que se trataba de un método
mucho más efectivo y eficiente para financiar grandes proyectos, defendieron el
plan en sus editoriales.

En 2000, el rector desarrolló el enfoque de "pagar al ritmo que se trabaja".
El Consejo de Administración estableció este método de financiación como polí-
tica oficial, y pidió al rector que elaborara un plan quinquenal, que debía ser
actualizado anualmente, en el que se describieran los proyectos que se debían
financiar. Este enfoque para la financiación de grandes proyectos es único en
Texas y tal vez en todo el país.

A pesar de este drástico aumento, sólo 15 de los institutos técnicos superio-
res de Texas tienen tasas combinadas de impuestos inferiores a la del instituto
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técnico superior del condado de Tarrant, de 10,641 centavos. La tasa es también
una de las más bajas recaudadas por cualquier entidad tributaria en el condado.
La tasa promedio de los distritos de las escuelas públicas, por ejemplo, es de
alrededor de $1,38 por $100 de propiedad. El valor promedio de una casa en el
condado de Tarrant es de $93.171. El propietario de una casa valuada en esta
cifra pagaría ese año $99,14 por impuestos al instituto técnico superior del con-
dado de Tarrant.

El enfoque a la financiación de proyectos de inversión de capital que he-
mos descrito ha tenido un efecto secundario adicional. Además de ofrecer un
método eficiente de financiación para estos proyectos, ha aumentado enorme-
mente una fuente auxiliar de ingresos, los intereses sobre los fondos que se man-
tienen en reserva. Los organismos gubernamentales en los Estados Unidos
—incluyendo distritos y municipalidades de escuelas y universidades públicas—
consideran que es una buena práctica mantener fondos en reserva. La cantidad
ideal recomendada por las agencias que califican a los organismos gubernamen-
tales de acuerdo con su estabilidad fiscal es de tres meses de gastos operativos.
Puesto que el instituto técnico superior del condado de Tarrant ha reservado
fondos, no sólo para sus operaciones básicas, sino también para inversiones de
capital, la cantidad es mucho más grande que lo habitual y, por lo tanto, produce
más intereses cuando se invierte. El ingreso por intereses presupuestado para el
instituto en 2000 y 2001 fue de $4,1 millones —3% del total de ingresos anticipa-
do— comparado con $1,7 millones en 1997 y 1998.

En síntesis, el instituto técnico superior del condado de Tarrant espera que
los ingresos por la recaudación del impuesto local por mantenimiento y opera-
ciones continúen en aumento. Es posible que este aumento, sin embargo, no se
refleje en la tasa total de impuestos. Una de las razones para ello es que, a medi-
da que se rescatan los bonos, la tasa de servicio de la deuda disminuirá. Otra
razón es que, a medida que el valor de la propiedad en el condado de Tarrant
continúe aumentando, será posible obtener mayores ingresos sin modificar la
tasa de M&O.
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APÉNDICE

INVESTIGACIÓN Y DESARROLLO EN ELSENAI
IMPACTOS SOBRE LA INDUSTRIA Y LA

CAPACITACIÓN VOCACIONAL1

El Servicio Nacional de Aprendizaje Industrial (Servigo Nacional de Aprendizagem
Industrial —SENAI—), una de las principales instituciones de capacitación voca-
cional en América Latina por el número de estudiantes y la calidad de sus méto-
dos educativos, es apoyado por el sector industrial del Brasil y administrado por
la Confederación Nacional de la Industria (Confederagao Nacional da Industria
—CNI—). Sus 722 Unidades Operativas (de las cuales 46 son Centros Naciona-
les de Tecnología) están dispersas por todo el país. En 2000, registraron 2,9 millo-
nes de estudiantes en sus cursos y programas, más del doble de las vacantes
disponibles en los primeros años de la década de 1990. En ese período la institu-
ción extendió la gama de servicios ofrecidos a la industria, y comenzó a incluir
Asistencia Técnica y Tecnológica (ATT), Información Tecnológica (IT) e Investi-
gación Aplicada (IA),2 prestando servicios a más de 16.000 empresas en 2000.

Entre las nuevas actividades se destaca la investigación aplicada, que resu-
me una iniciativa institucional diseñada para actualizar las calificaciones de los
recursos humanos y, a la vez, ofrecer servicios adicionales de valor agregado. La
investigación aplicada es una actividad algo compleja, pues implica riesgos y
requiere nuevos modelos de gerenciamiento y financiación, así como un mejor
acceso a recursos e información calificados.

1 Trabajo realizado por los investigadores Karla Regnier, Luiz Antonio Cruz Caruso y Paulo Bastos
Tigre en 2001.
2 Estos servicios, enumerados en la misión de la institución, fueron incluidos en la Planificación
Estratégica de 1995 y reiterados en la versión revisada de octubre de 2000.
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Para analizar los problemas y resultados de esta iniciativa, en 2001 el De-
partamento Nacional del SENAI completó un estudio de amplia cobertura sobre
el desarrollo y los impactos de las actividades de investigación aplicada en la
institución. Apoyado por asesores, el estudio fue realizado en tres etapas. La
primera fue diseñada para evaluar las condiciones de oferta de ID en las Unida-
des Operativas del SEÑAL En esta etapa se analizaron 317 cuestionarios enfoca-
dos a asuntos organizativos, interacciones con otras actividades, impactos y difi-
cultades.3 A pesar del éxito del estudio, que resaltó los impactos pertinentes y
aspectos poco conocidos de los innovadores esfuerzos realizados por el SENAI,
los investigadores reconocieron las limitaciones de los métodos utilizados. El
análisis exclusivo de la oferta de servicios ID podía ocultar sus limitaciones;
muchos de los encuestados tienden a "publicitar" los resultados positivos y a
minimizar los problemas. Por consiguiente, se decidió comparar los datos de la
oferta con un análisis de la demanda, con el fin de hacer referencias cruzadas con
esta información. En la segunda fase, se enviaron cuestionarios a las empresas
que habían adquirido tecnología del SENAI, y se obtuvieron cincuenta respues-
tas. La comparación entre estos dos cuestionarios ofreció un panorama general
más amplio y consistente. Por ejemplo, se advirtió que las evaluaciones del im-
pacto de las innovaciones introducidas por el SENAI sobre el perfil competitivo
de estas empresas fue, en general, muy positivo. Esta fase reveló también proble-
mas que fueron ocultados durante la primera encuesta. El análisis de estos cues-
tionarios debió ser complementado con una observación más detallada de estu-
dios de caso específicos, para verificar su correspondencia con la realidad y las
pruebas prácticas.

Este artículo consolida los resultados de tres estudios, agregando referen-
cias internacionales sobre las innovaciones. Su objetivo principal es explorar la
sinergia entre la investigación y la capacitación vocacional en el SENAI, y sus
impactos sobre la empresa. La investigación aplicada es definida por el SENAI
como "el uso de conocimientos técnicos y científicos para generar nuevos mate-
riales, nuevos productos o nuevos procesos para las empresas industriales".4 Otras

3 De acuerdo con el informe de investigación "Mapping the Development of Applied Research by
SENAI", de abril de 2000.
4 Concepto adaptado de: "Avaliac.áo dos Centros Nacionais de Tecnología". SENAI/DN, Brasilia,
1999. La frase que incluye la "necesidad de documentación" fue eliminada del concepto original.
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actividades también calificadas como investigación aplicada son "acciones que
buscan, a través de esfuerzos sistemáticos, demostrar la factibilidad técnica/fun-
cional de nuevos productos, procesos y sistemas, o introducir mejoras sustancia-
les a versiones existentes, a partir de competencias técnicas, científicas y/o em-
píricas, o en un know-how obtenido en otro lugar. Esto implica la formulación
conceptual, el diseño, los métodos alternativos de enseñanza, la preparación de
los prototipos y la operación de las plantas piloto".5 Adoptamos el término In-
vestigación y Desarrollo (ID) para denominar estas actividades con un lenguaje
universal. Más específicamente, este artículo examina los siguientes aspectos:

¿Cómo reacciona el SENAI a la demanda empresarial de servicios ID?
¿Existen incentivos, administración y mecanismos de evaluación adecua-
dos para las actividades internas de ID?
¿Qué fuentes de información y de financiación utiliza el SENAI y sus clien-
tes?
¿Cómo se divulgan los resultados, y cómo se maneja la interacción con otras
actividades del SENAI?
¿Cuáles son las principales fortalezas y debilidades del SENAI en ID?
¿Qué razones llevaron a las empresas a ponerse en contacto con el SENAI
para llevar a cabo actividades de investigación, y cuál es la evaluación de
sus servicios en esta área?
¿Cuáles son los beneficios e impacto de los proyectos para las empresas?
¿Utilizan las empresas los incentivos tributarios y las líneas de crédito dis-
ponibles para las actividades de ID?

Actividades ID

En el SENAI, las actividades ID se han basado en la absorción de innovaciones
tecnológicas para los procesos de producción, especialmente a partir de la década
de 1990. Las escuelas mejor equipadas comenzaron a ofrecer gradualmente servi-
cios integrados a la industria, porque muchos de los problemas que enfrentaban

5 Concepto mencionado en el documento anterior, de acuerdo con la definición de la ANPEI (Associagao
Nacional de P & D das Empresas Industriáis).
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las empresas no podían resolverse únicamente a través de la capacitación voca-
cional. Para hacer un buen uso de la infraestructura de laboratorios del SENAI y
de sus recursos humanos, las empresas comenzaron a pedir servicios tecnológi-
cos específicos, tales como experimentos, pruebas y ensayos, análisis de proce-
sos y productos, redefiniciones de diagramas, desarrollo de prototipos y fabrica-
ción de componentes y partes especiales. El know-how generado por estas
actividades, y la creciente complejidad de las transformaciones exigidas por las
empresas, durante los años noventa tuvieron como resultado la consolidación
del concepto de Centros Nacionales de Tecnología, que absorbieron esta investi-
gación aplicada. La fase inicial del estudio mostró que casi todas (97%) las activi-
dades de investigación del SENAI tienen lugar en estos Centros. Operan en dife-
rentes áreas de competencia asociadas con experiencia operativa, y ofrecen cursos
técnicos, tecnológicos y de nivel universitario, además de servicios de informa-
ción tecnológica, asistencia técnica y tecnológica, e investigación aplicada. A partir
de las acciones integradas de estas cuatro funciones, se adquirieron y desarrolla-
ron nuevas competencias y know-how. Según un investigador del Banco Mun-
dial,6 la identificación de 317 proyectos de investigación aplicada es un indicador
de éxito que no ha sido igualado por instituciones del mismo tipo en los países
en vías de desarrollo.

Características de la demanda

Los proyectos ID se realizan principalmente a solicitud de las empresas (40%) y
por iniciativa de las Unidades Operativas mismas (33%). Entre las instituciones
que los solicitan hay también universidades y centros de investigación (16%), lo
que refleja el reconocimiento de que goza el SENAI en el mundo académico.
Incluyen también cooperativas y otras Unidades del SENAI, a menor escala,
además de entidades gubernamentales, sindicatos, asociaciones e instituciones
filantrópicas. Las operaciones del SENAI parten de los conceptos teóricos de
atracción de la demanda e impulso de la tecnología. El primero se refiere a soli-
citudes explícitas de empresas que se ponen en contacto con el Centro de Tecno-
logía para resolver problemas específicos, o para buscar apoyo técnico para sus

6 Claudio de Moura Castro, BIRD.
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proyectos de innovación. El segundo se aplica a iniciativas del Centro mismo,
por medio de la explotación de invenciones y oportunidades tecnológicas que
surgen en el mundo científico y/o empresarial, incluyendo nuevos equipos, ma-
teriales, componentes y otros recursos. Una vez comprobada su factibilidad, es-
tas innovaciones se ofrecen a la industria.

En el SENAI, las actividades ID se centran principalmente en el desarrollo
de nuevos productos, equipos y herramientas, así como en nuevos procesos de
producción (soluciones para el mejoramiento de la calidad, recorte de costos,
menor desperdicio, mayor productividad), que conforman 78% de los proyectos
reportados. El desarrollo de nuevos materiales es una actividad que sigue casi
sin explotar por parte de la institución.

El estudio reveló que sólo 40% de las Unidades Operativas responden "siem-
pre" o "frecuentemente" a las solicitudes corporativas de ID. En el resto de los
casos, las solicitudes de las empresas quedan "sin respuesta", o sólo la obtienen
"ocasionalmente". Este hecho revela la existencia de una demanda de activida-
des de investigación reprimida. Más aún, 73% de las Unidades Operativas pien-
sa que la demanda de investigaciones aplicadas aumentará durante los próxi-
mos años, lo que demuestra que si no logran expandir la provisión Vde servicios
tecnológicos, la demanda no satisfecha crecerá aún más.

Gestión de ID

Este estudio revela que los equipos de investigación están formados principal-
mente por personas que trabajan simultáneamente en capacitación vocacional,
asistencia técnica y tecnología de la información. Sólo en 7% de los casos estu-
diados hay personal asignado exclusivamente a actividades de ID. En un 22% de
casos adicionales, sólo el gerente o el coordinador a cargo del proyecto es perma-
nente, mientras que el resto del equipo se convoca de acuerdo con el tipo de
proyecto. En otros casos, el equipo completo, incluyendo a su director, se asigna
ad hoc, dependiendo de la naturaleza de la solicitud. La manera de asignar
el personal tiene en cuenta criterios como experiencia, afinidad y tiempo dispo-
nible.

La práctica de contratar recursos externos para los proyectos de ID es muy
poco utilizada; 42% de las Unidades afirmó no haber recurrido nunca a este tipo
de contratación y 34% afirmó que sólo lo había hecho ocasionalmente. Si bien los
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proyectos de investigación internos son positivos porque aumentan la capacita-
ción, por otra parte limitan la capacidad de servicio de la Unidad, haciéndola
demasiado dependiente de su propio personal, que tendrá una sobrecarga de
trabajo.

Este estudio demostró también que prácticamente no hay incentivos para
motivar el compromiso del personal técnico con actividades de investigación.
Sólo una de las Unidades ofrecía bonificaciones y salarios más altos a quienes
vendieran proyectos.

Fuentes de información y financiación

Las actividades de ID de las Unidades Operativas del SENAI recurren principal-
mente a las fuentes de información y la tecnología disponibles internamente. La
principal fuente de información son los laboratorios de la misma institución,
seguida por las propias bibliotecas, investigación en Internet, y contactos infor-
males con investigadores.

Los medios menos utilizados, por el contrario, son las bibliotecas públicas,
las bases de datos de patentes, los equipos de empresas y los laboratorios de
otras instituciones. Estos resultados revelan que las Unidades Operativas del
SENAI tienden más a dirigirse a su interior que al exterior, lo que limita su acce-
so a nuevas tecnologías. Esta percepción se ve confirmada por el hecho de que
casi todas las Unidades afirmaron que era necesario hacer mayores inversiones
en recursos de tecnología de la información, recursos humanos, instalaciones, la-
boratorios, referencias bibliográficas y bases de datos en las mismas instituciones.

Los fabricantes de equipamiento y suministros son fuentes importantes de
información y de tecnología para algunas Unidades. Como agente para la difu-
sión de nuevas tecnologías, el SENAI es, por lo tanto, de interés para la indus-
tria, pues ofrece equipamiento a menor precio, capacitación, y amplia informa-
ción técnica sobre sus productos.

Respecto de las fuentes de financiación para las actividades de ID, se ob-
serva una preponderancia de la financiación interna. Especialmente notorio es el
número de Unidades que no cobran por los proyectos desarrollados. Esta prácti-
ca, sin embargo, es adoptada principalmente por Unidades que están comen-
zando sus actividades de ID, o que realizan proyectos por iniciativa propia.
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Las Unidades que cobran por sus servicios recuperan, por lo general, úni-
camente los costos de las actividades de transferencia de tecnología. El cálculo
de los costos de servicio comprende únicamente las horas de servicios técnicos
prestados, el uso de equipos, los gastos de viaje y los costos fijos. Debemos recor-
dar que el SENAI es una entidad apoyada por contribuciones de la industria,
equivalentes a 1% de los salarios de cada empresa. Por consiguiente, sus clientes
sienten que tienen derecho a los resultados de todos los productos y servicios
ofrecidos por la institución, incluyendo la investigación, y sólo aceptan pagar los
costos variables inherentes a los procesos de transferencia de tecnología.

Además de la financiación interna y de cobrar por sus servicios, se observa
que 63% de las Unidades Operativas recurren en mayor o menor grado a fuentes
externas de financiación para ID. Las principales son la Agencia de Financiación
de Estudios y Proyectos (19%), la Oficina Brasileña para la Pequeña Empresa
(19%), el Consejo Nacional para el Desarrollo de la Ciencia y la Tecnología (15%),
el Programa de Apoyo para el Desarrollo Científico y Tecnológico (13%), además
de los organismos del Estado (fundaciones de apoyo a la investigación). Una
práctica no muy difundida, pero que merece atención por su potencial de creci-
miento, es el "contrato de riesgo compartido", en el que la Unidad y el cliente
comparten la responsabilidad del desarrollo de productos y procesos.

Divulgación de los resultados e interacción

Las actividades de ID son vitales para la generación de conocimiento. A través
de la búsqueda de soluciones a problemas sugeridos por los objetos de investi-
gación, los recursos humanos implicados en el proceso encontraron oportunida-
des para extender sus calificaciones, desarrollando nuevas habilidades y compe-
tencias. En las instituciones de enseñanza, las actividades de ID tienden a
desencadenar un círculo virtuoso, que asocia la generación de know-how con el
mejoramiento de la calidad del proceso de capacitación, en la medida en que
profesores y estudiantes pueden consolidar su propia pericia a través de experi-
mentos, comprobación de hipótesis, reformulación de conceptos y evaluación
de nuevos procedimientos. Sin embargo, la divulgación efectiva del conocimien-
to requiere involucrar diferentes áreas, así como la documentación y difusión de
resultados, seguida por la interacción con los usuarios finales para obtener la
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retroalimentación necesaria para refinar el producto o proceso. En la bibliografía
especializada, estos procesos se conocen como "aprendizaje a través del uso" y
"aprendizaje a través de la interacción". Este último concepto, desarrollado por
Lundvall en 1988, subraya la importancia del aprendizaje colectivo basado en
un proceso de cooperación entre diferentes agentes económicos.

El estudio muestra que 68% de las Unidades adoptan políticas de docu-
mentación o metodologías definidas y estandarizadas por el sistema de evalua-
ción interno. Cuando se analiza el conjunto de proyectos desarrollados a partir
de 1997, se observa que 54% de ellos está respaldado por una documentación
exhaustiva. Por otra parte, los porcentajes muestran que incluso aquellas Unida-
des que carecen de políticas de documentación bien definidas se esfuerzan por
registrar el progreso del trabajo, aunque sólo sea de manera parcial o incompleta.

En la mayor parte de los casos (69%), los resultados y conclusiones de los
proyectos de ID se comunican a los profesores, del mismo modo que las activi-
dades de asistencia técnica y de tecnología de la información. En 84% de los
casos, los resultados de los estudios contribuyen a ofrecer apoyo a otras activi-
dades. El hecho de que los profesionales asignados a otras áreas participen tam-
bién en las actividades de investigación hace que el proceso de fertilización cru-
zada sea más eficiente, dinamizando la generación del knoiv-how y el proceso de
transferencia.

Respecto de los niveles de escolaridad del personal de ID, 24% de ellos
tiene títulos de posgrado (maestrías y/o doctorados) y 41% tiene títulos univer-
sitarios. En 39% de las Unidades Operativas, los estudiantes participan en las
actividades de investigación aplicada. Aunque no es mayoritario, este porcenta-
je puede ser considerado significativo, pues existen ciertas restricciones —en
ocasiones impuestas por ley— a la participación de los estudiantes en activida-
des de investigación, relacionadas con la confidencialidad de los contratos o el
acceso restringido a laboratorios acreditados.

Otro aspecto de interés es la alta participación (81% de las Unidades) de los
empleados de las empresas clientes en los equipos de ID. Este es un factor posi-
tivo, que refleja el proceso de cooperación para la transferencia de tecnología
entre el SENAI y la industria. El proceso no sólo beneficia a las empresas, sino
también al mismo SENAI, que accede tácitamente al know-how adquirido por los
profesionales que trabajan en la industria.
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Indicadores de esfuerzo y desempeño

Los indicadores de esfuerzo y desempeño para las actividades de ID no han sido
todavía formalizados en el SEÑAL La recolección sistemática y el análisis de
estos indicadores permitiría una evaluación objetiva de las inversiones y los re-
sultados de las actividades ID. Actualmente, la contabilidad de la mayoría de
las Unidades no registra por separado las inversiones e ingresos producidos por
actividades de investigación; los ingresan bajo los mismos rótulos que los relati-
vos a la prestación de otros servicios técnicos. Este procedimiento diluye algu-
nas actividades, como líneas de producción o de negocios específicas y obstacu-
liza la evaluación del costo/beneficio de cada una de ellas. No obstante, 11
Unidades Operativas han establecido ya una política de precios específica para
los proyectos ID, y 10 de ellas registran los ingresos provenientes de estos pro-
yectos bajo un rótulo diferente.

Los indicadores de desempeño analizados en el estudio muestran que los
proyectos ID realizados por el SENAI de 1997 a 1999 tuvieron como resultado el
registro de quince patentes. La cifra es relativamente alta para el contexto brasilero,
donde no existe una "cultura" de patentes. Otros indicadores son la publicación
de 49 artículos y monografías sobre investigaciones aplicadas, es decir, un ar-
tículo por cada seis proyectos realizados. La presentación de los resultados de
los proyectos de investigación y de las ferias, seminarios y congresos fue el pro-
ceso de divulgación más utilizado. Desde 1997, representantes del SENAI han
participado en 84 foros técnicos y científicos, algunos de ellos a nivel internacio-
nal, lo que supone una presentación por cada tres proyectos.

Fortalezas y debilidades

Las perspectivas de crecimiento de las actividades de ID están determinadas,
entre otros factores, por la conciencia que las Unidades tienen de sus fortalezas y
debilidades, así como de sus oportunidades y amenazas.

El estudio revela situaciones diversas, debido a la ubicación geográfica de
las Unidades, el sector de actividad económica al que se dirigen, el perfil de
habilidades de sus recursos humanos, sus mecanismos de administración, y su
grado de experiencia con proyectos de ID.
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En la mayoría de los casos, los recursos humanos son evaluados positiva-
mente en términos de calificación, habilidades, experiencia, compromiso, moti-
vación, creatividad, multifuncionalidad, multidisciplinaridad e incentivos
institucionales para mejorar habilidades.

Cuando se evalúan los aspectos relacionados con la disponibilidad de re-
cursos humanos, la misma proporción de Unidades los considera una debilidad,
debido a la sobrecarga de trabajo, la acumulación de tareas, y el número limitado
de personas.

En cuanto a la infraestructura física y de información, los resultados son
heterogéneos. Algunas Unidades Operativas tienen equipos y laboratorios mo-
dernos y actualizados, talleres bien equipados, fácil acceso a bases de datos y a
bibliotecas, y una colección de referencia adecuada y permanente (factores califi-
cados como fortalezas). Otras, por el contrario, luchan con laboratorios, equipos
y/o herramientas obsoletos o incluso inexistentes, y con colecciones de referen-
cia desactualizadas.

En términos de posicionamiento competitivo, las Unidades consideran que
su principal fortaleza es la facilidad del SENAI para establecer buenas relaciones
con la industria (el sector lo reconoce como un agente de modernización y difu-
sión de nuevas técnicas de gestión de la producción en Brasil), su extensión (pues
opera a nivel nacional), y su proximidad física y presencia en muchos y diversos
sectores industriales.

Sus debilidades incluyen los altos costos de los proyectos, la falta de tradi-
ción y know-how del SENAI para actividades de investigación, el tiempo —exce-
sivo— asignado al desarrollo de los proyectos y, finalmente, la falta de metodo-
logías y/o políticas específicas para el área. Aunque menos frecuentemente, en
algunos casos se mencionan como fortalezas la combinación de diferentes áreas
del conocimiento en una única Unidad, la calidad de sus servicios, el apoyo ad-
ministrativo, el clima de cooperación organizacional, la imagen pública de la
"marca" SENAI, y su capacidad institucional para crear alianzas y sociedades
con universidades y centros de investigación.

Las debilidades que aparecen con menor frecuencia incluyen dificultades
para obtener financiación, bajas tasas de rendimiento de los proyectos, planes
inadecuados de empleo y de salarios, y la ausencia de una política de marketing
para estas actividades.
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Impacto sobre las empresas

El estudio realizado con las Unidades Operativas del SENAI fue complementa-
do con un análisis de su impacto sobre las empresas que solicitan sus servicios
de investigación, y que tuvo como resultado el "Informe sobre investigación
aplicada en el SENAI: mapa y evaluación del impacto sobre las empresas" (A
Pesquisa Aplicada (PA) no Senai: Mapeamento e Avaliagao dos Impactos ñas Empresas).
Esta segunda fase del estudio intenta comparar la oferta y la demanda para estos
proyectos de investigación, a partir de las opiniones de los usuarios.

Además de evaluar el impacto, este estudio se esfuerza por identificar la
demanda potencial existente entre las empresas, descubrir cuál es la necesidad
de insumos, y de ese modo definir las estrategias del SEÑAL El informe se com-
pletó con un estudio de caso en el cual se observó al cliente y al proveedor de
tecnología.

Este estudio, que se llevó a cabo entre los meses de agosto y octubre de
2000, partió de un cuestionario estructurado. Fue respondido por cincuenta em-
presas, clasificadas de acuerdo con sus ingresos: 34% eran grandes empresas
(con ingresos que superan R$50 millones); una proporción similar eran empre-
sas pequeñas y microempresas (con ingresos de hasta R$5 millones) y el resto de
la muestra estaba constituido por la mediana empresa.

A partir de las respuestas obtenidas fue posible establecer que las diferen-
tes magnitudes e ingresos de las empresas no se relacionaban con diferencias
significativas respecto del acceso a las actividades ID realizadas por el SEÑAL
Más de la mitad de las empresas que respondieron el cuestionario son
exportadoras, aunque la mayor parte de ellas vende menos de 10% de su pro-
ducción al extranjero, y 44% de ellas asignan la totalidad de su producción al
mercado doméstico. En términos de ubicación, la mayoría de las empresas
encuestadas tienen su sede en Sao Paulo (40%), lo que refleja el peso de este
estado en la producción industrial de Brasil.

La distribución sectorial de la producción industrial es relativamente
heterogénea, aunque se destacan algunas áreas entre las que pueden mencionarse
los químicos, textiles, caucho y plástico; pieles y artículos de cuero, artículos de
viaje y calzado.
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Relación con las empresas y evaluación del desempeño del SENAI

Respaldado por una larga trayectoria de estrecha relación con la industria, el
SENAI es famoso por la capacidad y competencia de sus recursos humanos, y la
disponibilidad de su infraestructura de laboratorios y equipos. La mayor parte
de las empresas consultadas mencionaron experiencias con el SENAI en los cam-
pos de asistencia técnica y educación, antes de solicitar sus servicios de ID.

La calidad de los servicios del SENAI fue evaluada a partir de cuatro crite-
rios: capacidad y competencia de sus recursos humanos, tiempo asignado para
el desarrollo de los proyectos, precio, y calidad de los resultados.

Respecto de la capacidad y competencia de los recursos humanos que de-
sarrollan los proyectos, existe un reconocimiento casi unánime de que el SENAI
tiene la dotación adecuada para realizar su tarea: 90% de respuestas válidas cali-
ficaron sus expectativas en este campo como plenamente satisfechas; sólo 10%
las calificó de aceptables. Esta calificación corrobora la evaluación positiva de las
propias Unidades del SEÑAL

Un nivel similar de respuestas se observa para la calidad de los resultados
obtenidos: 77% de las empresas afirmó que estaba plenamente satisfecha. La ca-
lidad de los resultados tiene en cuenta el desempeño institucional general, junto
con el hecho de que la solicitud específica fue plenamente satisfecha.

No obstante, cuando se consideran aspectos relacionados con precios y tiem-
po de entrega, las opiniones de las empresas comienzan a diferir. Respecto de los
precios, aunque la mayor parte (60%) de las empresas expresó satisfacción, una
proporción de 26% calificó el desempeño del SENAI como sólo aceptable. Sin
embargo, esta evaluación puede relacionarse con el hecho de que las empresas
ya habían pagado su cuota al SENAI, y consideraban que tenían derecho a obte-
ner sus servicios gratuitamente o que, a lo sumo, sólo debían pagar una cifra
simbólica.

Cuando se consideró el tiempo de entrega, 57% de las empresas se mostra-
ron plenamente satisfechas con el tiempo que tomó desarrollar el proyecto, mien-
tras que 10% de ellas estuvieron apenas satisfechas o no satisfechas. Debido a la
ausencia de datos anteriores para comparar, no es posible determinar si el des-
empeño de la institución en este campo ha mejorado o empeorado. No obstante,
esta configuración indica la necesidad de afinar los recursos y mejorar los proce-
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sos para suministrar servicios mejor adaptados a las necesidades de las empre-
sas en términos de tiempo de entrega.

Beneficios e impactos de los proyectos

La evaluación de los beneficios de las actividades ID contratadas por las empre-
sas con el SENAI se apoya en un conjunto de indicadores cuantitativos y cualita-
tivos. Los resultados resaltan estas contribuciones: mayor índice de conformi-
dad y confiabilidad de los productos en cuestión, mencionadas por casi 50% de
las empresas; mejor posicionamiento competitivo global (34%); menores costos
en el proceso de producción y nuevas líneas de productos (30% cada uno). Estos
resultados están evidentemente definidos por el tipo de estudio realizado.

Los aspectos cualitativos pueden agruparse en tres clases: la primera abar-'
ca a las empresas que consiguieron identificar el impacto de los proyectos ID,
incluso cuando no pudieron cuantificarlos. Esta clase constituyó la mayoría, con
36 casos. Las descripciones del impacto varían enormemente, y a menudo se
confunden con los beneficios. El segundo grupo consta de cinco empresas, que
aún no han observado el impacto, porque sus proyectos están en la etapa de
implementación, o porque no han tenido tiempo suficiente para madurar. La
tercera clase comprende a las empresas que afirman explícitamente que los pro-
yectos no han tenido ningún efecto. Son sólo cuatro y en dos de ellas los proyec-
tos no se han implementado todavía. Algunos ejemplos de las respuestas que
ilustran los beneficios son: reducción de 30% en el costo de los productos; reduc-
ción de costos estimada en US$100.000 por año; menos pérdidas y menores cos-
tos; menores costos de logística; menos pérdidas en el proceso de producción;
incremento de 10% en ventas sólo doce meses después de implementar el pro-
yecto; mayor productividad, mejores servicios y mayor rapidez en el manejo de
las órdenes de trabajo.

Hay también indicios de que los proyectos generaron mayor adaptabili-
dad, credibilidad y confianza en los productos en cuestión, que pueden inferirse
de afirmaciones como: "el producto cumple ahora con las normas técnicas, y se
adecúa a las exigencias más altas del mercado"; "el proyecto confirió al producto
y a la empresa mayor credibilidad"; "los índices de rechazo disminuyeron y mejo-
ró la calificación por parte de los clientes"; "menos quejas de los clientes"; y otras.
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Igualmente sobresaliente es el impacto social y ambiental que se refleja en
las respuestas siguientes: "mayores ingresos para los productores"; "menor im-
pacto ambiental"; "ahorro de agua"; "desarrollo de una nueva aplicación para el
producto vinculada con el ambiente, que apoya las ventas y mejora el marketing
tecnológico de la empresa". Finalmente, se identificó también el impacto en el
lanzamiento de nuevos productos, junto con la diversificación de la producción
y la atracción de nuevos clientes.

Estas percepciones acerca de los beneficios de los proyectos son esencial-
mente cualitativas. Cuantificar estos beneficios es una tarea mucho más comple-
ja, pues las empresas no disponen de las herramientas necesarias para realizar
este tipo de evaluación. Indicadores como menores costos y mayores ventas son
difíciles de aislar y de asociar con proyectos específicos. Las respuestas no fue-
ron muy precisas, pero sí indican algunos resultados: 11 empresas afirmaron que
los proyectos de investigación habían contribuido directamente al aumento de
las ventas, que oscilaba entre 1% y 60%, principalmente entre las empresas pe-
queñas y las microempresas.

Respecto del recorte de los costos de producción, 14 empresas consiguie-
ron identificar el impacto de los proyectos. Para ocho de ellas, el aumento en las
ventas fue paralelo al recorte de costos. Una de las empresas indicó que dismi-
nuyó sus costos en 70% y otras tres empresas mencionaron reducciones en los
costos de producción de 20% a 30%. Las restantes estimaron este beneficio por
debajo de 20%. Nuevamente fueron las empresas pequeñas y las microempresas
(ocho casos) las que pudieron evaluar con mayor facilidad el impacto, quizá por-
que trabajan con productos únicos, o porque perciben los resultados de una
manera más directa debido a su producción en pequeña escala.

Incentivos tributarios y financiación para actividades de ID

El principal incentivo establecido para el sector industrial en Brasil es el Progra-
ma de Desarrollo Tecnológico Industrial (Programa de Desenvolvimento Tecnológi-
co Industrial —PDTI—), reglamentado por la ley 8.661/93. El programa concede
beneficios tributarios por incrementar la capacidad tecnológica de las empresas
que invierten en ID para desarrollar tecnología de producción de software, sin
que esta sea su principal actividad. Esta ley permite también a las empresas aso-
ciarse con universidades, instituciones de investigación y otras empresas. El
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incentivo consiste en deducir los gastos de ID hasta un 8% del total del impuesto
sobre la renta. Ofrece también exención de impuestos sobre los productos
industrializados, y una rápida amortización de los equipos asignados a activida-
des de ID.

Sin embargo, en 1997 el beneficio tributario disminuyó a 4% del impuesto
sobre la renta y compite ahora con beneficios para los empleados, como el Pro-
grama de Alimentación y Vales de Transporte para el Trabajador (Programa de
AHmentagáo do Trabalhador e Vale Transporte —PAT—). En la práctica, las deduc-
ciones correspondientes a este programa llegan casi al máximo de 4%, eliminan-
do la posibilidad de deducir gastos de tecnología. Por lo tanto, los beneficios
ofrecidos por la ley de incentivos tributarios para el desarrollo de programas
para la industria y el comercio agrícola son prácticamente insignificantes, debi-
do a que las medidas de ajuste tributario restringieron su alcance.

Existen varios programas que apoyan la capacitación profesional y el desa-
rrollo de la tecnología en las empresas, promovidos principalmente por el Mi-
nisterio de Ciencia y Tecnología. No obstante, la mayor parte de las empresas
analizadas (44%) no están enteradas de la existencia de estos programas. Esta
falta de conocimiento es, desde luego, más marcada entre las microempresas.
Un porcentaje significativo de empresas (24%), principalmente medianas, sabe
de la existencia de los programas, pero no los utiliza. Las razones suelen ser
tramitaciones engorrosas, falta de confianza en la situación del mercado, y falta
de apertura a otras áreas de negocios. Sólo 26% de las empresas recurre a estos
incentivos y programas.

Si examinamos las instituciones que financian la investigación —el Conse-
jo Nacional para el Desarrollo de la Ciencia y la Tecnología, el Banco Nacional de
Desarrollo Económico y Social, la Agencia de Financiación de Estudios y Proyec-
tos, el Fondo de Apoyo a la Investigación de Sao Paulo, Río de Janeiro y Minas
Gerais, entre otras—, 36% de las empresas utiliza las líneas de crédito oficiales
para la tecnología; en las más grandes el porcentaje llega a 70%. El nivel de des-
conocimiento de estas facilidades es sólo de 28%. No obstante, saber de estas
fuentes de financiación no significa necesariamente aprovecharlas más, pues 32%
de las empresas las conoce, pero no las utiliza. Esta situación muestra la falta de
información sobre líneas de crédito y la dificultad de los procedimientos necesa-
rios para obtener los fondos. Otras posibilidades son la falta de formalización de
las empresas en las actividades tecnológicas, lo que les impide que sus proyectos
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califiquen para la financiación, y que los mecanismos de incentivos existentes no
estén adaptados a sus necesidades.

Entre los programas de apoyo a ID que podrían ser utilizados por el SENAI
y sus socios industriales se destacan los siguientes:

RHAE - RECURSOS HUMANOS PARA ÁREAS ESTRATÉGICAS. Ofrece becas
de estudio para investigaciones sobre calidad y capacitación a ingenieros y téc-
nicos, a nivel de escuelas técnicas. Este programa ya está siendo utilizado al menos
por un Centro Nacional de Tecnología, que contrata temporariamente investiga-
dores para un proyecto específico.

PROYECTO ALFA. Promueve las innovaciones tecnológicas en las industrias
pequeñas y en la microindustria a través de un fondo de amortizaciones que
apoya estudios de factibilidad técnica y económica, que constituyen la fase ini-
cial de los procesos de innovación tecnológica.

PROYECTO OMEGA. Promueve proyectos cooperativos de investigación diri-
gidos por centros de investigación, universidades y/o institutos tecnológicos,
públicos o privados, respaldados al menos por dos empresas establecidas en
Brasil que no pertenezcan al mismo grupo de control. Este proyecto se adapta
bien a las Unidades del SENAI que manejan proyectos para empresas de un
único sector, y a proyectos temáticos multisectoriales.

PROGRAMA DE GESTIÓN TECNOLÓGICA PARA LA COMPETITIVIDAD (Pro-
grama de Gestao Tecnológica para a Competitividade). Apoya iniciativas para aumen-
tar las capacidades para la gestión de ID.

LEY 8.248/91. Incentivos tributarios para las áreas de tecnología y automatización.

SOFTEX 2000. Programa de Apoyo al Software de Exportación (Programa de Apoio
ao Software para Exportagao). Financia planes comerciales de empresas de ese sector.

PATME - PROGRAMA DE APOYO TECNOLÓGICO A LAS PEQUEÑAS EM-
PRESAS Y A LAS MICROEMPRESAS (Programa de Apoio Tecnológico as Micro e
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Pequeñas Empresas). Enfocado a las diferentes actividades tecnológicas de las em-
presas a pequeña escala.

El SENAI se encuentra en una posición muy favorable para obtener estos
fondos, pues sus actividades de ID califican para varias líneas diferentes de fi-
nanciación. La institución también podría actuar como un catalizador a través
de proyectos conjuntos con empresas y otras instituciones de investigación. Otra
manera de promover estos incentivos y financiar actividades de ID, en especial
para la pequeña empresa, consiste en divulgar los programas entre sus miem-
bros a través de seminarios y de apoyo técnico en la preparación de proyectos.

El futuro de la financiación de las actividades tecnológicas en el Brasil de-
pende de los fondos sectoriales. El gobierno proyecta establecer un conjunto de
fondos destinados a promover y reconstruir la capacidad de investigación del
sector público y el privado. Se estima que de 2001 a 2005 se invertirá un total de
R$ 7.290 millones en ciencia y tecnología. No obstante, de los diez fondos pro-
gramados, sólo uno funciona actualmente: CTPetro, respaldado por las regalías
de la producción de petróleo y de gas natural. Los fondos restantes se encuen-
tran aún en diferentes fases de estructuración, y la mayor parte de ellos aguarda
todavía la aprobación del Congreso brasileño.

Conclusiones

Las dos fases de este estudio revelaron datos de suma importancia para las acti-
vidades de ID del SENAI, y para su impacto sobre la enseñanza y sus relaciones
con la industria. De sus más de 300 proyectos, muchos podrían ser transferidos a
la industria, identificados a través de referencias cruzadas en los cuestionarios
respondidos por los proveedores y usuarios de diferentes tecnologías. El estudio
resalta aspectos notables que permanecieron ocultos en las estadísticas obteni-
das en sus dos primeras fases.
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