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Advertencia

En 1994 se publicd mi libro titulade Financiamiento Universirario. Una
Visidn Critea al Enfoque Feondmico-utilitaro. Ll objecivo fue entonces
responder a imputaciones —falsas algunas, desmedidas otras— dirigidas a la
Universidad puablica por parte de los 1dedlogos de la educacidn restricta. En
aquel momento me propuse, ademds, develar intereses y prejuicios que se
ocultan detrds de discursos, a veces pretendidamente progresistas, que tienen
por finalidad mostrar una realidad que no es wl y, peor adn, consciente o
inconscientemente, por un lado enfrentar a las unwersidades piiblicas entre sf
y con la sociedad y, por el otro, dividir a los distintos niveles del sistema
educartivo.

La presente publicacion recoge una parte del contenido de aquel libro. Se
incluyen en ella tres capltulos que se reproducen casi par completo, se suman
otros tres y se actualizan y amplfan datos y series estadfsticas. Quizds podria
decirse que se trata de un trabajo de contenido mds académico que
Financiamiento Universitario. Tiene el proposita de presentarse como un texto
de consulta destinado especialmente a los economistas que se interesen por la

educactén y a los educadores que se interesen por la economia.

El auror






Presentacion

En la literatura econémica ges factible encontrar distintos aboirdajes sobre
temas vinculados con la educacién? ;Existen diversos enfoques o interpreta-
ciones? Una atenta lectura de la bibliograffa sobre las cuestiones econdmicas
vinculadas con el conocimienro permite deducir que desde mediados del si-
glo XX hasaa el presente ha predominade ampliamente el andhsis neocldsico,
soporte tedrico-econdmico e 1deoldgico del pensamiento neoliberal, Han
existido, es justo reconocerlo, distintos grados de fidelidad. no son los mis-
mos los desarrollos, por ¢jemplo, de A. Page, ]. Vaizey o Th. Schultz y los de
D C. Lees o M. Friedman, Pero ellos coinciden en las cuestiones de fondo,
como se verd en este libro y, por supuesto, ninguno ha dudado en la aplica-
ci6n de categorfas e inscrumentos que la teorfa neocldsica aporta a cuestio-
nes vinculadas con el saber. En realidad los economistas, durante aquel largo
perfodo, no se han planteado otro enfoque, y tampoco han adeptado una
posicién demasiado critica respecto a los plamecs y conclusiones del pensa-
miento convencional en el drea de la educacidn.

A partir de los cldsicos la educacién ha ocupado un lugar mds o menos
importante ¢n la reorfa econémica. Marxistas, neocldsicos y keynesianos han
estudiado a la educacién desde distintas perspectivas y se han pronunciado
también respecto a su financiamiento.

La concepcién neocldsica de la educacién ha dominado, pues, el campo
tedrico desde que aparccid en escena la denominada economia de Iz educa-
ctdn, hace alrededor de cincuenta afos Desde entonces el andlisis econdmi-
co aplicado a una unidad de produccién de bienes y servicios es trasladado a
la educacidn. Es por ello que se utilizan conceptos y relaciones, tales como
eficiencia, eficacia, productividad, funcién de produccidn, input, cutput,
capital-humano, costos medios y marginales, factores de la produccion, y
tantos otros mds que la economfa convencional urtiliza frecuentemente en el
andlisis econdmico de las empresas,

La denominada teorfa microeconémica y la aplicacién de su instrumental
tedrico predominan, pues, en los rexros de la economia de la educacién.
Abundan libros y estudios que se esfuerzan por aplicar los conceptos y herra-

mientas neocldsicas a la educacién en general y a la universitaria en partcu-
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cmpiesas cuyo proaducto final son los profesionales. Es decin, las unidades
educauvas son sttuctones que utthizan 1suimos y producen bienes y servi-
cros requertdos por el mercado. Asi, para la teoria neoliberal la misién prin-
aipal de la Unsversidad es produerr graduados que respondan precisamente a
las demandas por profesionales.

A través de un andlisis crftico de esta postura tediica, se realizan aquf algu-
nos aportes —adn no sistematizados— que postulan una Universidad que ense-
fie, investigue y rransfiera ciencia, tecnologfa y cultuia, que su desaffo sea com-
patibilizar calidad con cantidad sin restriccion al ingreso, que asegure rigos
cientifico, que en el andlisis del impacto econdmico y social de la cducacion
considere en su justa dimensidn sus beneficios induecros (lo que los econo-
mistas denominan exzernalidades), que grave los ingresos del graduado como
sujeto impositivo ¥ de quicnes se benefician ccondmicamente con ¢l conoci-
miento ¥ no al estudiante que los adquiere, y que no sélo capacite pmfesiona‘
les para tesponder a los requerimientos inmediatos del mercado  Este enfo-
que otorga un papel relevante a la educacidn integral del hombre y a la
investigacidn y transferencia de ciencia, tecnologia y cubrura a la comunidad,
En este contexto, la Universidad es un vehtculo de formacidn de ciudadanos
capacitados para integrarse a tna sociedad demacritica que, como tal, necesita de
sipartictpacidn, y un instrumento creador de conocinirentos cuya propiedad le
pertenece no sdlo a quienes los vectben sino al conjunto de la soctedad, Esta pos-
tura relativiza la utilizacién del instrumental teérico neocldsico al que consi-
deia, en situaciones muy especificas, aul para el estudio de algunas estima-
ciones y verificaciones empiricas, pero de ninguna manera como modelo
tedrico apto para explicar la realidad educativa ¥, menos atin —sabre la base
de diagnésticos ast claborados—, para llevar a cabo politicas educativas,

El debate es muy interesante porque la adopeién de una u otra postura
tiene diversas implicaciones respecto a la calidad de la educacidn, la autono-
mia y el ingreso de los estudiantes a la Universidad, por un lado; y a la edu-
cacidn como gasto o inversién, el conocimiento como base imponible, el ca-
rdcter del aporte del Estado y la equidad social, si el andlisis se limita a
cuestiones vinculadas con el tema objeto de este trabajo, por el otro.

Algunas variables y relaciones relevantes de la teorfa neocldsica son estu-
diadas también. Se trata de concepros urilizados muy frecuentemente por los
cconomistas convencionales. El propésito es mostrar las dificulrades que
sutgen como consecuencia de aplicar esas categorfas a la educacién y a la
mvestigacion umiversiarias. En el andhsis de Ja productividad, la eficiencia y
la eficacia, por ejemplo, deben ser tenidas en cuenta no sélo las variables
cuantitativas sino las cualitativas, como asf también el impacto de la educa-
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cién en la sociedad, lo que limita enormemente la utilizacién del inscrumen-
tal neocldsico. El estudio de los costos de la educacién universitaria es inte-
resante para el andlisis de la desercién y la repeticién y su impacto en ¢l pre-
supuesto universitario, pero agquf también debe tenerse especial cuidado porque
muy frecuentemente se confunden conceptos y se realizan incorrectas esti-
maciones. Tanto el andlisis de la producrividad como ¢l de los cosros de la

educacién pueden aplicarse con distintos ebjetivos: para reducir ¢l nimero

de estudiantes en el sistema educarivo y hacerlo mds ¢ficzente en términos

estrictamente neoliberales (hay que aceprar que los instrumentos que la teo-
rfa proporciona son tiles para ello), o bien para paosibilitar una mayor reten-
cidn de alumnos por parce del sistema universitario. De la interpretacidn del
enfoque neocldsico se desprende que la cantidad es incompatble con la cali-
dad, de manera que la solucién se plantea por el lado de la restrccién al in-
greso como condicién necesaria y suficiente para mejorar la calidad, bajar
los costos y hacer mis eficiente al sistema.

Se intreduce luego el andlisis de un concepro acufiado por los teéricos de
la economfa neocldsica en el estudio del financiamiento universitario: la ren-
ta educativa. Es (til y de interés tedrico penetrar en el terreno misme de los
idedlogos de la educacién rescricta, utilizar sus propias categorfas y
desmistificar sus fundamentos. En este capitulo el tema para el debarte es: jla
renta educativa surge en ¢l proceso de aprendizaje o fucra de él? ;Es caprada
realmente por ¢l estudiante? La respuesta estd intimamente relacionada con
el financiamiento de los estudios superiores por parte de quienes se estdn
capacitando. El tema de las fuentes de financiamiento estd vineulado con el
desarrollo anterior, especialmente el referido a la gratuidud o no de la educa-
cién. Hay argumentos a favor y en contra. La respuesta al cuestionario ante-
rior es dispar y cada postura ofrece distintas argumentaciones.

La equidad social se encuentra estrechamente vinculada con el cardcter del
aporte estatal. Hay quienes sostienen que éste es regresive y reaccionario,
Orros, que es incorrecto imputar de ral al financiamiento por parte del Esta-
do. Ambas posiciones acuerdan que el sistema es regresivo y que debe mejo-
rarse su equidad. Pero, una vez mds, el diagnéstico y la propuesta difieren.
Algunos buscan la mayor equidad social dentro del propic sistema universi-
tario. Otros sostienen que no puede estudiarse el problema y encontraise so-
luciones crertas de equidad s1 no se considera a la Universidad como un
subsistema social relacionado con el conjunto del sistema socioecondmico y
Ifl.s- le{tiCaS gllbernﬂnlcnmtcs. Eﬂ csta Sﬂgulldﬂ lntcrprc[zu:l(')n Clﬁ Iﬂ. prOblC‘
midtica de la equidad secial no puede prescindirse de la regresividad de las
estructuras 1mpositivas,
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El capirulo ritulado falacias del econonmicismo, tiecnc como propésito
desmentir o relativizar las criticas y los cargos que fiecuentemente han sido
objeto las Universidades Nacionales par parte de funcionarios puablicos,
politicos y economistas neoliberales, con el claro objetivo de mostrar una
realidad de la problemdtica universitaria que no es la verdadera. Se trata, pues,
de poner al descubictto la falsedad de esas expresiones o la visidn parcial e
interesada de las mismas. El término falacia se emplea aquf en su acepcidén
de falsa vealidad, pero también, en algunos casos, le cabria otra mds severa
como ¢s la de accién deliberada que encietra un engasio o una rrampa.

A continuacién se estudian las distintas [uentes de financiamiento de la
educacién superior en América Latina y Europa Se advierte que la crecien-
te preocupactén por la asignacién de recursos para el sistema de educacién
superior es resultado de dos fendmenos que, aunque en diferente medida,
han caracterizado al sistema educativo superior en los dltimos afos. Por un
lado, las crecientes dificultades cconémicas y financieras de los pafses que
hacen cada vez mds dificil y compleja la obtencidn de un financiamiento ade-
cuado para una educacién de calidad, con el consiguiente esfuerzo que signi-
fica para la sociedad. Y, por el otro, el extraordinario aumento de la deman-
da de estudios superiores por parte de la poblacién, que cada vez es mis
consciente de la importancia creciente que ¢l conocimiento tiene en las so-
ciedades contempordneas en cuanto a posibilidades de empleo, competitividad,
nivel cultural de la poblacién, productividad del trabajo, desarrollo econdmi-
co, equidad e inclusién social, entre otros. Esta situacién ha provocado fuer-
tes tensiones que se estdn resolviendo de diferentes modos. Se analiza
sintéticamente la situacién de distintas naciones europeas y latinoamersca-
nas, centrdndose Juego el estudio en dos pafses de América Latina (Argenti-
na y Chile) y dos de Europa (Espafia y Francia).

Por tiltimo, en un anexo estadistico se incluyen datos sobre la inversion en
educacién universitaria aigentina. El presupuesto universitario y su relacién
con otras variables relevantes, merece especial atencidn. El objeto de esta
secaidn ¢s corroborar, a través de la informacién disponible, afirmaciones y
conclusiones que se desprenden del andlisis conceptual que se realiza en ¢l
texto, Los datos son acompafados por comentarios y las series estadisticas
por sus correspondicntes metodologfas de estimacidn.



Capitulo |
Educaclon y pensamiento econémico

La unlca manera de hacer de un sobdifo un ciudadanc es la de otorgarle
el derecho a la educacion.
Norberto Babbio

Introduccion

Desde el nacimiento de la economia politica como conocimiento cientifi-
co, a mediadas del siglo KVIII, la educacion ha Ocupado un lugal destacado
en el pensamiento econdmico de las distintas escuelas,

Una cuidadosa lectura de las obras mds representativas de los economistas
rescara significativos aportes sobre el tema, algunos de ellos muy dtiles en ¢l
debate actual: el impacto de la educacién en el desarrollo econdmico, su
tinanciamiento y la importancia del conocimiento como vehiculo de equidad
social, son algunos ejemplos La cuestién de quiénes se benefician con la
educacién y quiénes deben contribuir a su sostenimiento adquiere en este
contexto un interés especial

El rema no es sencillo porque no siempre existe una relacion inequivoca
entre las distintas cuestiones que explican una determinada problemduica vin-
culada con la educacién. Los cstudios sobre esta materia a veces se apoyan
en una versién demasiado simplificada de la realidad, mientras que en algu-
nos casos se asientan sélo sobre elementos observables. Asf, por ejemple, be-
neficios indirectos o intangibles que resultan de la educacidn y del desarrolla
de la ciencia y la tecnologia no son ficilmente percibidos, y menos atin es
posible su medicién.

A todo esto se suman las diferentes muiradas de los economistas. Como dice
Dobb', "la discusién entre ellos se hace aparecer como si se tratara tGnica-
mente de distintas respuestas dadas a un msmo cuestonario hdsico™... cuan-

do en realidad lo importante es comprender que existen “escuelas 1deoldjica-
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mente rivales en términos de las diversas cuestiones que se proponen a sf
mismas, o de las diferencias de los tipos de respucsta que ofrecen”. En otras
palabras, los distintos puntos de vista de los ecconomistas obedecen a los va-
tiados inrerrogantes que se plantean, aunque también es posible encontrar a
aquellos que realizaron las mismas preguntas y encontraron distintas respucstas,

Fste hecho le otorga al tema objeto de estudio una especial singulandad.

Adam Smith

Las obras econdmicas de Adam Smith (1723/1790) estdn mspimdas por la
traclicion del empirismo inglés y es diffal encontrar en ellas una unidad con-
ceptual. Sus escritos mds bien responden a temas especificos y a la busqueda
de soluciones prdcticas cuando el tema o la oportunidad lo convocaba.? Igua-
les caracterfsticas tuvieran sus aportes sobre educacion.

Correspondié a Smith la iniciativa en cuanto a un aporte mds o menos
sistemidtico sobre la educacidn y la economia, ¢l que realizé en un doble as-
pecto. Primero, en cuanto a la necesidad de reformar a la educacion para
hacerla mds eficiente. Segundo, en relacion a los impactos de la educacién
sobre el desairollo econdmico, tanto desde un punto de vista cuantitativo como
cualitativo.

Se¢ pucde alirmar, entonces, que a Smith no sélo Je interesaron los cambios
que necesariamente la educacidn debfa asumir para obtener una mayor cali-
dad con el menor costo, sino también los efectos de la educacidn en cuanto
al desarrollo econdmico y social de las naciones. En este sentido, afirma, los
miximos logros se obtendrfan cuanto mds competencia hubiere. Esta cons-
titufa siempre un reaseguro para obtener una mds eficiente educacién y un
mayor bienestar de la sociedad.

Los aspectos mas salientes de la posicion de Adam Smuth sobre la educa-
cidn, citando a Vaszey,! se pueden sintetizar de esta manera:

1) “El ¢ntusiasmo rehigioso y el dogmatismo jrreflexivo eran negativos para
la creacién de conocimientos”.

2) Una ensefanza sana conrtribufa a crear un ambiente de armonfa social,
que favorecia al progreso cconémico.

3) La diferencia de ralentos narurales en hombres diversos no es tan grande
como generalmente se crees La variedad de hombres de diferentes profesio-
nes procede, la mayorfa de las veces, del hdbito o la educacién. “Los hom-
bres son cast iguales... antes de ser cultivados por la educacién”.f ’

3} La competencia asegurard que sdlo se ensciic lo que es Gril. “Un sistema
de estipendios bdsicos aumentados por los pagos de las familias de los alum-

nos contribuird a ascgurar la competencia’.
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4) Bl esfuerzo privado es mds efecrive que el piiblico, incluse en ¢l imbirto
de la educacién en las artes. "Aquella educacién para cuya ensefianza no hay
ninguna institucién piiblica, es generalmente la que ensefia mejor. Pero no es
posible dejar a los pobres sin educacién”.

5) La educacién biésica debe ser obligatoria y gratuita para los sectores
pobres de la poblacidén. En este caso “el gasto en educacién puede ser paga-
de, sin injusticia, a cravés de la coneribucidn general de toda la sociedad”.

G) Los subsidios debian ser diferenciados. Para los ricos deberfa haber poca
o ninguna ayuda.

7) Le preocupaba clevar la calidad de la educacion, de manera que ¢l dine-
ro que aportaban los padres, el tiempo que se destunaba a la ensefanza y el
esfuerzo de los alumnos, no se petdiesen por la inexperiencia e 1gnorancia de

aquellos a quienes se la ha confiado.

Es decir, la competencia como modo mds ventajoso de funcionamiento de
la econamia, los limites que impone al conocimiento lo religioso y lo dogmi-
tico, la preeminencia de la educacién bdsica en términos de obligatoriedad y
financiamiento estatal, la importancia de la eficiencia como ¢l uso mds ra-
cional de los recurses disponibles, la necesidad de asegurar un minimo de
equidad social liberando del pago de educacién general a los sectores mds
PObl‘CS, lﬂ. bl’isqllf_’dﬂ de lﬂ. ﬂlﬂy(}f Cﬂ.]ldad €n ed\lcﬂc’léﬂ Y El llnp:lct() iiﬂ ld
misma en el desarrollo econdmico, son las principales bases sobre las cuales
debe construirse la educacién

Se puede decir, entonces, que para Smith debe atenderse a las diferenres
posibilidades de educacién de acuerdo a las distintas clases sociales. Existen
ventajas de la adecuada atencidn del Estado a la educacién del pueblo y es
beneficiosa para roda la sociedad no siendo injusta, en este caso, financiaila
a rravés de una conrribucién general.

Si bien Smith neo hace referencia explicita a la educacién supenor, puede
deducirse de su pensamiento que ella esti mds bien vinculada a aquellos que
la unlizan con el propdsita de mejorar la habilidad vy destreza de su traba)o®
y, como tal, el Estado no estd obligado a financiarla. En cste caso, para él era
evidente lascxistencia de un bencficio directo —y, por cnde, su costo recupe-
rable~ por parte de quicn la recibia,

Fue Smith quien introdujo dos concepros que hoy se conocen con el nom-
bre de renta diferencial y de capiral humano, partiendo de la premisa de que
las retribuciones de los rrabajadores “varfan segiin lo que cuesta aprender el
correspondiente oficio... Un hombre educado a costa de mucho trabajo y de
mucho tempo, en uno de aquellos oficios que requieren una pericia y des-

treza extraordinarias, pucdc ser comparado con una mdquina costesa, La tarea
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que ¢l aprcnde a gjecutar hay que esperar le devuclva, por encima de los sa-
larios usuales del rrabajo ordinario, los gastos completos de su educacion vy,
por lo menos, los beneficios cornentes correspondientes a un capital de csa
cuantfa”. Y agregaba: “Is necesario, ademds, que todo cllo acaerca en un
perfodo de tiempo razonable, habida cuenta de lo muy incierta que es Ja
duracion de la vida humana... La diferencia entre los salaitos del trabajador
carriente y los del calificado reposa en ese principio” ¢ Listo tltimo es lo que
inego se conocid como renta diferencral, mientras que el simil del valar del
trabajo calficado con una mdguina moderna (capital fisico) que ha incorpo-
rado tecnologia, sirve de fundamento a la expresion eapital humano. Ambos,
el trabajo que sc ha calificado y la mdquina que se ha modernizado,
incrementan su productividad y, por cllo, merecen una mayor retribucion.

La hibertad en la ensefianza y cn el aprendizaje es fervientemente defendida
por Smith. Se encuentran numerosos pasajes en la Rrgqueza de las Naciones
donde, en muy variados temas, se muestra partidario de eliminar regulacio-
necs que entorpecen y limitan la calidad del aprendizaje. Incentives que in-
duzcan a los estudiantes a ingresar a dererminados colegios o universidades,
con independencia del prestigio de tales instituciones, no son convenientes;
si se dejase a los estudiantes libiemente elegir el colegio que les pareciese
mejor, esta misma libertad contribuira, pmbnblcmcntc, a promover la emu-
lacidn entre las diferentes instituciones de ensefianza, La asignacién de tuto-
res a estudiantes es igualmente perniciosa, condiciona al alumno y a veces
impide cambiar de profesor cuando resulta necesario. Las asistencias obliga-
torias a determinadas clases con determinados profesores también constitu-
yen regulaciones que atentan contra la calidad del conocimiento. Los profe-
sores que deben cumplir con reglamentaciones estrictas en el dictado de las
clases o conferencias es otro ejemplo que no debe imitarse.”

La ausencia de competencia en la educacién es negativa, tanto para los
profesores como para los estudiantes. Segiin el autor, “Cualquier expediente
que obligue a un cierto niimero de estudiantes a concurrir a un Colegio o
Universidad, con total independencia del mérito o reputacién de sus maes-
tros, centribuye a disminutr la necesidad de esa teputacion y de ese mérito.
Obligar a los jévenes a asistir a una Universidad produce un mal efecto sobre
las profesores .. Las fundaciones de ensefianza, becas de estudios, subsidios,
cte., atracn clerto nimero de estudiantes a determinados colegios con inde-
pendencia del prestigio de tales instituciones™. Los profesores en dichas cir-
cunstanclas ven que sus actividades no peligran, se sienten seguros y estables
v, por ello, caen a menudo en la monoetonia, la repeticidn y, a veces, en ¢l
ocio, el estancamiento y la despreocupacién por la ensefianza. Por otro lado,

el alumno que se ve obligado a concuirir a clase, frecuentemente no encuen-
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tra motivacidn por aprender, no se siente estimulado frente a la necesidad de
cultivarse, Si el profcsor €s capaz, y en parucular responsable, “forzosamente
le resultard desagradable para ¢l darse cuenra de que sus lecturas, explicacio-
nes o discursos tienen muy poco sentido, por no decir ninguno Le ha de ser
poco grato observar que la mayor parte de los estudiantes abandonan su cla-
se, 0 asisten a sus lecciones con muestras evidentes de neghgencia, menos-
precio e 1rris1dn”.8 Profesores y estudiantes perderdn los estimulos para en-
sefiar y aprender,

El utilitarismo predomina en Smith. Come ya se menciond, para él la com-
petencia hard que sélo se ensefie lo que sea vitil: “Si no existieran institucio-
nes publicas para la educacion, no se ensefiarfa ningdn sistema o ninguna
cicncia para la cual no existiese una cierta demanda, o si las circunsrancias
de la época no considerasen esa ensefianza conveniente o necesaria, o por lo
menos requertda por los mandatos de la moda”.? Se observa la importancia
que le arnbuye a la educacién que renga por finalidad, mds o menos inme-
diata, la incorporacién de conocimientos que permita a las personas ofrecer-
los a cambio de una retribucion, Para ello debe ser dul en el senudo de que
alpuien lo considere necesario de aplicacidén. Sélo las clases distinguidas pue-
den rener acceso a aquellos conocimientos que no sean apetecidos por otres,
es decir que no tengan valor de cambio, porque sélo ellas pueden darse ese
lujo. -

Respecto al papel del Estado en la educacién, Smith se pregunta: “;no debe
prestar atencién a la educacién del pueblo? Y en el supuesto de que deba
prestarla, jeudles han de ser las partes principales de esra educacién, en con-
sideracién a las diseintas clases sociales, y cudl es la manera de atenderla?”
Para Smith el Estado debe intervenir cuando se trata de educar a las clases
bajas que requieren mds atencién que la de “las peisonas de jerarquia y for-
tuna, cuyos padres pueden atender a sus intereses, y dedican sus vidas a di-
versas ocupaciones, principalmente intelectuales, a diferencia de lo que ocu-
rre con los hijos de los pobres”. En este ultimo caso, ¢l Estado puede facilitar,
estimular y atin imponer a la mayorfa de las gentes que pertenecen a clases
populares, la obligacién de adquirir esos conocimientos ran esenciales de la
educacién... un pueblo inteligente ¢ instruido serd siempre mds ordenado y
decente que uno ignorante y estipido”.'?

Smuth!! era cansciente de los efectos negativos de la division del trabajo en
la formacidn del hombre: “Con los progresas de la division del trabajo la
ocupacién de la mayor parte de las personas que viven de su trabajo, o sea la
gran masa del pucblo, se reduce a muy pocas y sencillas operaciones; con
frecuencia, a una o dos rareas. Consideremos, sin embargo, que la inteligen-

cia de la mayor parte de los hombres se perfecciona necesariamente en el
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ejercicio de sus ocupaciones ordinarias. Un hombre que gasta la mayor par-
te de su vida cn la ejecucion de unas pocas operaciones muy sencillas, cast
uniformes en sus efectos, no ticne ocasion de cjercitar su entendimiento o
adiestrar su capacidad inventiva en la bisqueda de varios expedientes que
sirven para remover dificulrades que nunca se presentan. Prerde as[, natural-
mente, el hdbito de aquella potencia, y se hace tode lo estipido e ignorante

que puede ser una criatura humana'.

David Ricardo, John Stuart Mill y J. R. McCulloch

La preocupacién de Ricardo (1772/1823) por la educacién estaba (ntima-
mente vinculada a la necesidad de limirar el crecimiento de las familias como
medio de alentar un mayor bienestar general. Era un economista més prdc-
tico —realista podifa decirse también— que Smith, quizds menos retérico.
Vinculaba a la educacién con el crecimiento ccandmico y la distribucién del
ingreso.

El aumento de la riqueza provenfa fundamentalmente de la acumulacién
de capital, es decir de la parte del excedente econdmico que se invirticra en
los procesos de produccion. Este era el factor primero que mejoraba las con-
diciones de vida de la soctedad. Pero también el bienestar econédmico de las
masas —decfa Ricardo— estaba estrechamente relacionado con el crecimiento
de la poblacién. Si ésta crece mds que la produccién, el bienestar general de
las masas disminuird por mds esfucrzo que haga el capital. En este sentido
Ricardo se acerca —peligrosamente, decfa Marx— a la reorfa de la poblacién
de Malchus.

Para Ricardo, el precio (determinado por el mercado) del trabajo puede
situaise por encima de su valor (o precio natural) siempre que el excedente
se destine —en la Mayor proporcion—- a la acumulacién de czlpilal y se limite
el crecimiento de la poblacidn. Si ésta aumenta demasiado, se abaratard el
precio del trabajo por exceso de oferta y las familias irremediablemente
empobrecerdn hasta llegar a una situacién de miseria extrema. De aquf la
impoltancia de la educacidn que produce un doble efecto: aumenta fa pro-
ductividad al ser el trabajador mds eficiente y reduce los miembros de una
familia. Es decir, incrementa la produccidn por trabajador y la cantidad de
bienes consumidos por persona.

En sintesis, para Ricardo la educacién era un medio de proveer hdbitos
que condujeran a la limitacién de la familia, siendo éste un factpr importan-
te de mayor bicnestar de la sociedad. Consideraba que una educacién efec-
tiva de los hijos de las clases trabajadoras es lo primero que se necesica s1 se

quiete mantener un nivel de vida razonable, por encima del de subsistencia.

20



Ricardo no se preocupd por el financiamiento de la educacidn No se en-
cuentra en Los Principros ninguna referencia sobre el tema,

John Stuare Mill (1806/1873) fue otro de los economistas cldsicos que
destind un lugar importante a la educacién. Comeo Ricardo, para €] la educa-
cién era “un medio de inculcar hdbitos de prudencia, economia y auto-me-
joramiento™'® “Con el fin de alterar los hdbiros del pueblo trabajador (. )
Una educacién nacional efecriva de los hijos de las clases trabajadoras es lo
primero que se necesita... dirigida a difundir el buen senndo del pueblo, dén-
dole unos conocimientos que la capacidad para juzgar las tendencias de sus
acciones elevaria sin duda, incluso sin una intervencién direcra, una opinidn
publica para la cual la intemperancia y la imprevisidn de rodas clases serfan
consideradas como vicios ignominiosos”, '

Pero la educacién para Mill era mds que controlar los nacimientos de las
Familias trabajadoras. Era valiosa para desarrollar la culrura de la sociedad
toda, incluida la clase trabajadora y tenia valor por s{ misma, al margen de
sus cfectos estrictamente economicos. La educacion tenfa un significado mds
profundo, incluso politico. En este sentido, pertenece a Mill la distincién entre
ciudadanos activos y pasivos {el ciudadano educado y el que no lo es). Para
él, en general, los “gobernantes prefieren a los segundos porque es mds ficil
tener controlados a sibditos déciles e indiferentes, pero la democracia nece-
sita de los primeros”.'* Para ¢, uno de los remedios contra la tiranfa... “estd
precisamente en hacer participes en las elecciones a las clases populares y, en
este sentido, la participacién en el voro tiene un gran valor educarivo pues
medante la discusién politica el obrero, cuyo trabajo es repetitivo en el es-
trecho horizonte de la fibrica, logra comprender la relacidn entre los aconte-
cimientos lejanos y su interés personal, y establecer vinculos con ciudadanos
diferentes de aquéllos con los que trata cotidianamente...”,

Mill admitia que la educacién era una responsabilidad insoslayable del
Istado. Un gobierno debfa facilitar al pueblo un minimo de educacidn vy, si
es posible, mds todavia si se trata de mentes superiores, talentos porenciales
que no es posible desaprovechar.

Respecto a su financiamiento, el Estado debia asumir la educacién elemen-
tal, aunque no deberfa impedirse a los parriculares crear escuelas si este tipo
de acuvidades le atrajeran. En este sentido, Mill fue fiel a la rradicién liberal
ortodoxa de la época.

En sintesis, los aspectos mds salientes del pensamiento de Mill pueden
expresarse de esta manera. En primer lugar, la educacién bisica dirigida a
los mds pobres es lo primero que debe fomentarse. El Estado no puede des-
entenderse de esto; por ¢l contrario, deberfa hacer tedo lo paosible para lo-
grarlo, En segundo lugar, muchas veces argumenté en defensa de la educa-
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clon pl'lbhca Le interesa a la soctedad —decia— que todos tengan una educa-
cién elemental, debiendo en este caso ser facilitada por el gobierno o bien
por la iniciativa voluntaria,

Tercero, la educacion importa no sélo por razones econdmicas en térmi-
nos de mayer productividad del trabajador y de conrencién al desmesurado
crecimiento famuliar, sino en términos politicos y en general de dignidad
humana.

Para Vaizey, tanto en David Ricardo como en John S Mill, la educacién
como factor clave del desarrollo econdmico aparecia siempre @/ jondo, en el
sentido de que entre ellos no habfa una fuerte llgazén‘ Esa relacion no se ob-
serva con la misma fuerza que le habfa dado en su economia politica.

Respecto a McCulloch deben rescatarse dos cuestiones bdsicas:

1) la impertancia de la educacién en el desarrollo de la destreza, habilidad
e inteligencia de la masa del pueblo;

2) la inclusién de la educacién en la definicidn de capital nacional (s1 bien
no intenté medirlo, aunque tampoco lo hizo con el capital fisico)

Quizds lo mds relevante de su aporte sea la asociacién del capital fisico con
¢l capital del hombre en términos de incorporacion de conocimientos. Como
categeria de andlisis, el conocimiénto coma capital lo adoprarfan orros eco-
nomistas contempordneos que se especializaron en le que actualmente se
denomina la economfa de Ia educacion.'® Desde esta dptica, puede decirse
que McCulloch también vulizd ¢l concepto de capial humano en la teoria
de la economia de la educacién. "

Carlos Mamx

Carlos Marx (1818/1883) defendid a la educacién, a la que consideraba
un elemento fundamental para la lucha contra las desigualdades sociales que
promovia el sistema capitalisia ~a través del mercado y la wndencia a la con-
centracion economica de la riqueza—, pero fue pesimista en cuanto al papel
del Estade para hacer extensiva la educacion a Jos sectores desposeidos, en
especial a los hijos de la clase obrera y a los scctoies marginados.

Reconocia que la educacién era un factor importante para contrarrestar ¢l
cardcter inhumano del sistema capitalista y de la divisién del trabajo. Pero
era functonal al capitalismo, en el sentido de que la clase capiralisra y el Esta-
do que representaba sus intereses, utilizaba siempre la capacitacién de los
trabajadores {manuales e intelectuales), para aumentar la plusvalfa (trabajo
excedente),

Para Marx la capacitacién de los trabajadores formaba parte de lo que

modernamente y en sentido amplio sc conoce con el nombre de progreso
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técnico, si bien éste se asaciaba, simplificadamente, a la incorporacién en ¢l
proceso de produccidn de nuevas maquinarias y tecnologias. También la ca-
pacitacién posibilitaba el incremento de la producrividad del trabajo y, por
esta via, permitfa ajustar el proceso de produccién de plusvalia y de acumu-
lacién de capiral a los cambios tecnolégicos que se requerian. Si bien el in-
cremento de la productividad del trabajo (aumento de los bienes producidos
por trabajador en una misma unidad de tiempo) permutia producir una ma-
yor masa de bienes salarios (que constituian los medios de vida del trabaja-
dor y le permutian producir y reproducir su fuerza de trabajo), su tendencia
inexorablemente era el aumento de la cuora de plusvalia, Ia relacién entre ¢l
trabajo aportado por el trabajador y apropiado por el capirtalista, y el retira-
do por ¢l del proceso de produccién en cardcter de valor de la fuerza de tra-
bajo (concretamente, el salario). En orras palabras, el incremento de la
producrividad disminuirfa el valor de la fuerza de trabajo —aunque no nece-
sartamente el podtr adqmsntwo de los cmbajadores— pmducicndo un aumento
de la plusvalia relativa (v de la cuota de plusvalia).

Como dice Vaizey, en Marx “la educacidn forma parte de la estructura social,
que es desgarrada por las contradicciones inherentes al sistema capitalisea”.
No es, pues, optimista respecto a que la educacién se expanda a los secrores
de mds bajo ingreso por el papel que el Estado desempefia en el capiralismo
que protege a quienes mds tienen y no a la inversa.

La pnsicizﬁn de Mary respecto al papel del Estado en la educacién es muy
clara en su obra Critica al Programa de Ghora.'* Cuando el Partido Obrero
Alemdn exige: “Educacion popuiar general e fgnal a cargo del Estado, asisten-
cia escolar obligatoria para todos, Instruccion gratuita”, se pregunta: “;£dlu-
cacidn popular igual? ;Qué se entiende por esto? ;Se cree que en la sociedad
actual (...) la educacién puede ser ignal para todas las clases? ;O lo que se
exige es que también las clases altas sean obligadas por la fuerza a conformar-
se con la modesta educacién que da la escuela piiblica, la tnica comparible
con la situacién econdmica, no sélo del obrero asalaiiade, sint también del
campesino?”,

“Asistencia escolar obligatoria para todos e instruccion graruita, dice el
Programa. La primera existe ya, incluso en Alemania, la segunda, en Suiza y
e¢n los Estados Unidos, en lo que a las escuelas piblicas se refiere. El hecho
de que en algunos Estados de este dlimo pais sean graruitos también los cen-
tros de instruccién media, sélo significa, en realidad, que atli a las clases al-
tas se les pagan sus gastos de educacidn a costa del fondo de los impuescos
generales”. Marx quiere decir con esta expresién que a ese fondo lo finan-
ctan las clases bajas, con su trabajo. Y agrega: “Eso de educacién popular a
cargo del Estado es absolutamente inadmisible. Una cosa es determunar (...)
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los recursos de las escuelas publicas, las condiciones de capacidad del perso-
nal docente, las matenas de ensefanza, etc., y velar por el cumplimiento de
cstas prescripoiones legales mediante inspectores del Estado (...) |y otra cosa
caompletamente distinta es nombrar al Estado educador del pucblo! Lejos de
esto lo que hay que hacer es substraer la escuela a toda influenca por paice
del gobicrno” (que precisamente no representa al pueblo). “Es, por ¢l contra-
rio, el Estado el que necesita recibir del pucblo una educacién muy severa”,

Respecto al proceso téenico de produccidn y la participacién del trabaja-
do1, decfa que “Los progresos de la fabricaciéon han destruido los viejos ofi-
Cclos y con él al !lOﬂ}bl‘e Educado”; El [fﬂbﬂja(if}r 5 llﬂ. degrﬂd'ﬂdc y COI"IVEl'ti*
do en el esclavo de la mdquina, depende de ella y actda segiin sus exigencias.
Segin Marx, a medida que se desarrolla el capitalismo desaparece toda fijeza
y seguridad en la situacién del trabajador y cada vez es mds manifiesta la
relacién de dependencia del nabajador respecto a la mdquina y su creciente
tecnologia.

Por otra parte, el cambio tecnoldgico produce dos efectos: expulsa al tra-
bajador del mercado de trabajo al ahorrar fuerza de trabajo, es decir conde-
na a los trabajadores a ingresar al ejéreito industrial de desocupados, y, se-
gundo, reduce las posibilidades de trabajo y su salario real relativo. Ademds,
los trabajadores de mayor edad sucumben a los trabajadores jévenes, no sélo
por ser éstos patencialmente mds productores de plusvalia, al poseer una fuerza
de trabajo potenciada respecto a aquéllos, sino porque la adaptacién al cam-
bio de los jévencs es mayor. La capacitacién de los trabajadores no solucio-
na este problema: el ¢jéreito de desocupados impulsard los salarios hacia abajo
aunque ¢l trabajador sca mds educado; tendrfa éste un salario menor (e qui-
zds igual) a pesar de su mayor capacitacidn, y no se salvard el problema de [a
desocupacidn,

Marx observé que la educacién, contrariamente a lo que sostenfan Smith
y Mill, podia ser una fuente de conflicto social, adicional a aquél que cra
inmanente al sistema capitalista. Esta es una razén por la cual al Estado bur-
gués no le interesa el desarrollo de la educacién pablica y tampoco la fomen-
ta. Ademds, consticuye una carga en sus finanzas, no ve sus beneficios socia-
les, sélo computa los gastos que le ocasiona, por esto es que alienta al capital
privado a invertir en clla. Si bien los intelectuales no son para Marx los que
bardn la revolucidn, a veces apoyan los cambios sociales progresistas al tener
acceso a la educacién y descubrir por ello ¢l funcionamiente de las leyes
abjetivas que explican al sistema capitalista como productor de plusvalia.

Xl proceso de acumulacién de capital implica la reproduccién de la clase
trabajadora. El aumento de la destreza y la capacidad es transmirtida de gene-

racién en generacién. La mayor capacidad y los conocimientos del trabaja-
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dor se desarrollan con el progreso de la maquinaria, pero se uriliza muchas
veces para degradar al trabajo como parte del proceso de acumulacién del
capital, La mayor capacitacién del trabajador no suele retribuirse fnregra-
mente (a veces no es retribuida), y la mayor destreza y habilidad sdlo benefi-
cia al propietario del capinal (que es el duefio del trabajo que compra).

Ll capitalismo desarrollado disminuird el analfabetismo posiblemente, pero
el trabajador y los sectores de bajos ingresos perderdin terreno respecto de lo
que ¢l desarrollo expansivo de la educacion, la ciencia y la teenologia ofrece-
rd a la sociedad. En este sentido, se puede decir que para Marx existe una ley
muy parecida ~en términos comparativos— a la tendencia decreciente de la
tasa de ganancia y a la creciente pobreza relativa de los trabajadores. En la
primera, la ganancia media decrecerd inexorablemente, con el tiempo, en
relacién al capital total (constante y variable) invertido, aunque podrfa crecer
su masa. En la segunda, ! trabajador podria disponer con el tiempo de una
mayor cantidad de bienes, pero su pobreza crecerfa en relacidn al total de
bienes que producirfa para la sociedad. De la misma manera, el trabajador
podrfa adquirir mayor destreza y conocimientos en gencral, pero ellos no se
incrementarfan sino en proporcién menor al conjunto de conacimientos, a
muchos de los cuales no tendria acceso.

En cuanto a las destrezas y habilidades que le hacia desarrollar el mismo
proceso productivo, con las innovaciones téenicas que introducia, mds que
incorporar conocimientos, los convertfa en autématas de un proceso técnico
de produccién concurrente Este hecho habia sida descrito, como se ha vis-
to, por Smith cuando estudié los efectos de la divisién del trabajo: “Adquiere
(¢l trabajador) la destreza en su oficio peculiar, a expensas de sus virtudes in-
telectuales y sociales”... (es incapaz) de formular un juicio sensato respecto a
las obligaciones de la vida privada y de juzgar acerca de los grandes y vastos
intereses de su pafs...”. Marx cita a Smuth: “La uniformidad de su vida esta-
cionaria corrompe también, naturalmente, la inrrepidez de su espiritu (...) des-
truye incluso la energla de su cuerpo y le incapacita para emplear sus fuerzas
de un modo enérgico y tenaz, como no sea en el detalle para que se le ha
educado. Y, sin embargo, es éste el estado en que tiene necesariamente que
caer el trabajador pobre (the labouring poor), es decir, la gran masa del pue-
blo, en roda sociedad industrial y civilizada™."”

Agrega Marx:'® “Para evitar el estado de completa degeneracién de la masa
del pueblo a que conduce la divisién del trabajo, A. Smith recomienda la ins-
tuceidn popular organizada por ¢l Estado, aunque en dosis prudentementre
homeopdticas (...) Es indudable que toda divisién del trabaje en el seno de la
sociedad lleva aparejada inseparablemente cierta degeneracién fisica y espii-

tual del hombre. Pero el perfodo manufacturero acentia este desdoblamiento
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sacial de las ramas de trabajo de 1al modo y muerde hasta tal punto, con su
régimen peculiar de divisién, en las raices vitales del individuo, que crea la
base y da el impulso para que se forme una patologia indistraal”.

De este modo Marx responde a Garnier, traductor de Smith, cuando dice
en una nota* “Al igual que todas las demds divisiones del rrabajo, la divisién
entre ¢l trabajo manual y el nabajo intelectual se hace mds marcada y resuel-
ta a medida que f sociedad (...) se hace mds nca. Esta division del trabajo es,
como todas las demds, fruto de progresos pasados y causa de progresos futu-
ros (...) sPuede, entonces, el gobierno contrarrestar este sistema y detenerlo
en su marcha natuial? ;Puede invertir una parte de las rentas del Estado en el
empefio de mezclar y confundir dos clases de trabajo que tienden a separarse
y dividirse?”,

“Si la educacidn es inversion y acumular es, como dijo Marx, la primera
ley de la sociedad capitalista, entonces —expresa Vaizey'’— la educacién debe-
rfa ser tan abundante que la ciencia y la sabiduria deberian rebosarnos por
los ofdos™. Sin embargo, el gobierno generalmente no lo ve de este modo,
considera a la educacidén como un gasto y no una inversién, le interesa el
corto plazo e ignora el largo.

Por otra parte, hay que financiar la educacién, es decir alguien tendrd que
apottar el dinero necesario. Si s el Estado, habrd que aplicar impuestos. Si
estos graviimenes afectan la plusvalfa como base imponible, serfan los capita-
listas los que financiarfan la educacién, minando la acumulacién de caputal y
el crecimicnto econdmico (es decir el propio proceso de reproduccidn de la
plusvalfa), reflexionarfa Marx. Si son los particulares los que pagan la educa-
cidn —cuando la compran directamente—, también en este caso se afecraria la
masa de plusvalfa para fines de acumulacién al aumentar el consumo capita-
lista a expensas del trabajo excedente ;No serdn, en dluma instancia, los mis-
mos trabajadores y los sectores medios (no propictarios del capital) los que
finalmente paguen la educacion a través de impuestos regresivos que no afee-
tan la plusvalia y la capacidad de acumulacién? Segiin Marx es esto lo que ge-
neralmente ocurre con un Estado que repiesenta los intereses del capital.®

Economistas y educadores neomarxistas hicieron también su aporte y, so-
bre la base de lo elaborade por Marx, “han construido gradualmente una
teorfa... de la educacién que es, esencialmente, una teorfa de la praxis edu-
cativa. Algunas de las principales fguras que han contribuido a ella fucron
Bebel, Haurés, Zathin, Liebknecht, Gramsci, Langevin, Vallon, Sése™.? Toda
una serie de investigadores se¢ hallan implicados actualmente en su desarrollo
ulterior. Los principales componentes de la teorfa son los que se mencionan
a continuacién.
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1) Educacién piblica libre, obligatoria y uniforme para todos los nifos,
garannizando la abolicién de monopolios culturales o de conocimiento y de
las ﬂ)rmas.privilegi-adas de ensefanza.

2) La combinacién de la educacion con la produccidn material (o, como lo
expresa Marx, la combinacién de instruccién, gimnasia y trabajo producn-
vo . ) estriba en la superacién de la separacién histérica existente entre tra-
bajo manual y mental, garantizando a todos la plena comprensién del proce-
so productivo.

3} La educacién debe garantizar el desarrollo global de la personalidad. Con
la reunificacién de la ciencia y la produccién, el ser humano puede conver-
tirse en productor, en el sentido pleno de la palabra. Sobre esta base pueden
desp|egarse todas sus pol’encialidades . La realizacidn de este objetivo exige,
entre otras cosas, la transformacidn de la division social del trabajo, tarea
formidable que sélo se halla adn en sus comienzos.

4) A la comunidad se le asigna un papel nuevo y amplio en el proceso edu-
cativo. Estos cambias ¢n las relaciones de grupo en la escuela (el cambio de
la compertitividad a la cooperacién y la ayuda) implican una relacidn mis
abierta entre escuela y sociedad, y presuponen una relacién dual mutamen-

te enriquecedora y activa entre educador y educandos.

Alfred Marshall

Marshall (1842/1924) retomé la tradicién de Smuth respecto a su interés
por la relacién entre la educacién y ¢l desarrollo econdmico, Le interesd estu-
diar el impacto del conocimiento en el desarrollo econémico y social de la
comunidad. En su obra Los Principros de Fconomia hace especialmente men-
cién a la educacidn como una inversién nacional. Los gastos de la educacién
de los nifos —decfa— deberfan dividirse entre ¢l Estado y los padres. Estaba de
acuerdo entonces, aun en la educacién bdsica, en el financiamiento mixte de
la educacién.

Fue ademds un defensor de la educacién téenica, de “aprender haciendo”
como ¢l expresaba, particularmente por su influencia en la produccidn marte-
rial. Afirmaba que el “capital mds valioso de todos es el invertido en los seres
humanos”, y hacfa hincapié continuamente en la importancia de la educa-
cién en los procesos de produccién de bienes. La dnica forma de adaptarse al
crecimiento de la tecnologfa es la capacitacién de las nuevas téenicas sobre
las cuales se realizan los procesos de produccién de bienes. La educacién es
importante en un doble aspecto: incorpora conocimiento a las personas ha-
ciéndolas mds capaces y cultas y, ademds, posibilita una mayor productividad
del trabajo aumentando el nivel de vida de los trabajadores.
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Hay, pues, una larga rradicién desde Adam Smith hasta Altred Marshall,
que asigna a la cducacién sostenida pidblicamente un papel importante en la
promocién de la paz y la armanfa social, en el mayor bienestar de la pobla-
c1én y de los trabajadores en particular y en la creacion de riqueza de las na-
ciones.

Los concepros “movilidad del wabajo” y “subutilizacién de las capacidades
potenciales” estuyieron siempre presentes en Marshall, Consideraba que es-
taban restringidas porque en general “los padres tenfan una visidn estrecha
del futuro, y porque, ademds, adicstraban a sus hijos para que siguicran sus
ocupactones. La falra de voluntad para prever el future y de capacidad paia
!‘Agﬂl' Iﬂ E‘dLlCﬂClé[l. eran causa d(‘! q-Llf.‘ (’! nlchat‘IU dc (rnlbdj() FUCSC |§]1PC[F{:C‘

" 3z

to... y que hubiese una verdadera cscaser de capacidades desarrolladas™.

Theodore W. Schultz

Fue Theodore Schultz, a partir de los afios 1956-1957, quizds el principal
creador de lo que hoy se conoce con ¢l nombre de la economfa de la educa-
cién. Sin dudas uno de los investigadores mds notables en esta especialidad
entre los economistas con formacién neacldsica, aunque es necesario reco-
nocer que en ciertos aspectos cuestiond a esta teorfa, en particular cuando se
la urilizaba en el andlisis econémico de la educacion.

SC trata dﬂ un economisia [JIOﬂL']U €n CS[UleS Sobrf.' IOS ff‘cc(@s (.[C la Cdl,l‘
cacién en el desarrollo econdmico (como él decia, el valor eccondmico de la
cducacion) y el primero que utilizd, como variable de andlisis relevante, el
concepto capital humaneo, que habfan mencionado en sus obras cconomistas
anteriores (Smith y Mill, entre otros).

Schultz? observé que el trabajo y ¢l capital como factores de la poduccion
eran insuficientes para explicar los impactos de los mismos en la produccién.
Ellos incrementaban fuertemente su productividad con el tiempo, y esas
mejoras provenfan desde afteera, es decir no formaban parte de lo que con-
vencionalmente se entendfa como factores capital y trabajo. Para ¢l las inver-
siones en cl hombre tienen una gran importancia sobre el desarrollo econé-
mico y esa inversién es resultado de la educacién, base de la formacién del
Cupl[ai ]1u1nan0.24

El concepto de capital-humano tiene en Schultz al menos dos dimensiones
que le intercsa estudiar,

En primer lugar, se trata de la suma de conocimientos que adquiere una
persona, que le permite desarrotlar sus capacidades intelectuales ~en los
dmbitos cientifico, tecnoldgico y cultural- y que le posibilita un ingreso dife-
renciado respecto de quien no lo posee. Constituye un valor afiadido de ex-
traordinaria importancia ya que incrementa notablemente la productividad
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de su trabajo. En términos agregados puede estimarse el capital fisico, aun-
que su cdleulo ofrece grandes dificultades, permitiendo conocer la masa (stock)
quc d[spﬂne una nacién Cuﬂ!quiefﬂ en un momento dﬂdO.

En segundo lugar, s¢ trata de investigar la relacidn entre la educacién y el
desarrollo econdmico. En este sentido, Schultz ha estudiado la inversidn én
educacién en Estados Unidos durante el periodo 1900/1957, urilizando los
ﬂﬂiills[s rESultﬂ[!tCS df lDS S{UCkS dﬁ‘. fﬂpl‘fﬂ! ;JHTH(IFIO l)ﬂl'a iﬂ[{?ntﬂr V‘Jl(}rﬂr ]‘L'I.
contribucién de la educacién al desarrollo econdmico.”

Las dificultades teéricas y estadisticas que plantea esta medicién son gran-
des. Dejandao a un lado estas dificultades, las posibles interpretaciones de los
datos de Schulez son:

1) Si la educacidn es considerada una inversidn, parece que el beneficio
habria de ser tan alto o incluso mds que el de capital fisico ya que los stocks
de capital bumano aumentaron dos veces mds de prisa que los de capital fisi-
co. Ademds, hay que afiadir un incremento en la renta por trabajador de 36%
al 70% que de otro modo serfa inexplicable.

2) 51 la educacién es considerada un consumo, la elasticidad en el ingreso
de la demanda de educacidn es alta ya que el gasto en educacidn ha aumen-
tade con mucha mayor rapidez que el gasto real del consumidor,

3) Si la educacién es considerada un conjunto de elementos de ronsumo ¢
inversidn, las anteriores dos medidas de su rendimiento y elasticidad tienen
todavia algin interds, pero se hace dificil separar el consumo de la inversién,

Hay otros elementos que complican mds el andlisis de Schultz y que el autor
no ha considerado: 1) la politica educativa estatal que varfa segiin las necesi-
dades y demanda de les consumidores, 2) la inversién en educacién que puede
ser complementaria de la inversién fisica y, ¢n este caso, debe considerarse
conjuntamente la inversién en ambos tipos de capiral.

El educador y, en general, la mayorfa de los que forman parte de un esta-
blecimiento educative, seguramente consideran al cdlculo econémico como
un clemento que omire o limita fuertemente los propésitos culturales (y so-
ciales) de la educacién. Por ello lo rechazan o, al menos, lo miran con recelo.
Hablar de la educacién como una inversidn —y mds ain como un gasto— “equi-
vale a dar a entender que se trata de algo marerial. La idea de eficiencia es
una bandera roja en la mayorfa de los circulos escolares, y a menudo por
buenas razones cuando se argumenta que un experto en eficiencia proveniente
del mundo de los negocios o de una fundacién estd capacitado para evaluar
la ensefianza y el aprendizaje”. Y agrega Schuliz: “sobre esto dltimo pueden
ahorr:irscme ]le Crﬁ cas, Yﬂ. quC tcnge ﬂllly [)UCO que d(tcir acerca dL‘ Iﬂ. é'f;'

crencia deatro de las escuelas. A medida que siga adelante se hard evidente
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que existen otras cuestiones econdmicas importantes, relacionadas con la
instruecién, que me propongo investigar. Cuando estas cuestiones se hayan
aclarado, estoy seguro de que se mitigardn los recelos de los eirculos escola-
regie

Existen para Schultz dos componentes bdsicos en la educacidn: los costos
v los beneficlos. Estos dos elementos son dificiles de medir y, en la mayoria
de los casos, los cconomistas cometen errores importantes cuando preten-
den aplicar a la educacién el andlisis econdmico que la teorfa les ensefia para
interpretar los procesos de produccion de bienes materiales.

Respecto a fos costos, por gjemplo, la mayor parte de ellos son asumidos
por los padres y estudiantes, a pesar de la creencia bastante difundida de que
la educacién piblica es prdcticamente gratuita. Si la educacién fuese gratuita
~afirma Schultz— presumiblemente la gente la consumiria hasta saciarse e ian-
vertiriz en ella hasta que ya no proporcionase ganancia alguna. Pero, como
todos saben, la educacién estd lejos de ser gratuita,

Gran parte de los gastos en educacién estd constituido por las erogaciones
relacionadas con ¢l mantenimiento de los alumnos y par los gastos de movi-
tidad y materiales de estudio. Si se trata de un estudiante maduro habrfa que
sumarle los costos de oportunidad, es decir aquellos ingresos que deja de perci-
bir precisamente por asistir a la escuela o la universidad. EI mérito de Schulez
es introductr estas variables de andlists y plantear interrogantes relacionados
con temas que no figuraban en la lista de los cconomistas convencionales.
Respecto a los ingresos de la educacidn, no debe limitarse sélo a aquellos
que tienen como destinatario al alumno, sino que deben incluirse los que
obticne la sociedad en conjunto, resultado de los efectos positivos de la ins-
truccion en el sistema econdmico y social (externalidades). Tan importante es
esta afirmactén que, por ejemplo, justifica la participacién del Estado en el
sostenimicnto de la educacidn, incluso en ¢l nivel superior.

Para Schulez la capacitacién brinda satisfacciones en el presente (por ejem-
plo, el placer de leer) y en el fucuro (aumenta los ingresos esperadas). En el
primer caso, el conocimiento impacta sobre el consumo presente (la instruc-
cién como consumo) mientras que en el segundo tiene los atributos de una
inversién y sirve para el consumo futuro (la instruccién como inversién).

Cuando la capacitacién incrementa los ingresos futuros de los estudiantes
puede considerdrsela una inversién. Es una inversién en capital humano,-en
la forma de mayores habilidades, destrezas y en general conocimientos ad-
quiridos a rravés de la educacién. En este caso, el cdlculo econémico podria
realizarse con el mismo criterio que una inversién de una mdquina: igualan-
do los beneficios furturos esperados (rendimientos de la mversién en eduea-
cion) con el costo de la educacién a través de una tasa de descuento (que
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constituiria una especie de tasa de rendimiento). El problema es determinar
esos rendimientos esperados durante la vida tul del capacitado (cuando, como
se ha visto, no son séle objeto de apropiacidn individual) y los costos de la
educacién. Alrededor de estas cuestiones gira el razonamiento de Schultz. Se
trata de un considerable esfuerzo por conciliar una teoifa econémica
(neocldsica) que no responde satisfactoriamente a un producto con las carac-
terfsticas especiales de un dien como la educacién, que plantea numerosos
interrogantes, no siempre resueltos satisfactoriamente.

La opinién de Schultz es que “la tcoria aceptada de lo que es una inversion
requiere una nueva formulacién, sustancial para competir con la inversién
en seres humanos”, ;Quiénes estdn capacitados para formular preguntas y
encontrar acertadas respuestas sobre estos temas? “Evidentemente no pue-
den ser los ineptos que tode lo confunden, porque estin demasiado apega-
dos a los datos y demasiado sometidos a una teorfa”. Debe ser una persona
inteligente, que se espectalice en la formulacién de estas pregunras. Y particu-
larmente aquellos que estén preparados para realizar una investigacién bdsi-
ca (que es la que présta una contribucién fundamental al conocimiento), que
provenga de las universidades, con formacién interdisciplinaria.

En cuanto a los beneficios de la educacién, para Schulez los mds importan-
tes —la gran mayorfa de ellos indirectos e intangibles— se sintetizan a conti-
nuacién 7

1) Fomenta la investigacién, que debe ser una de las funciones irrenunciables
de un establecimiento educatvo.

2) Descubre, selecciona y cultiva ralentos potenciales que de otra manera
permanecerfan desperdiciados. Esta funcién proporciona un doble benefi-
cio. individual (al ralenro descubierto) y social (aumenta la producuvidad del
sistema).

3) Incrementa la capacidad del alumno para adaptarse a los cambios en las
oportunidades de empleo asociadas con el desarrollo econémico (lo que en
la rerminologfa moderna se entende por flexibilidad de la fuerza de trabajo).

4) Recluta y prepara estudiantes para la ensehanza, una funcién tradicional
de la educacién. El efecto multiplicador de ella es evidente,

5) Es fuente de desarrollo econémico, en el sentido de que la educacién ha
llegado a explicar una importante porcién de los inerementos en el producto
nacional. “Los indicios se encuentran en las mejoras en la calidad de los fac-
tores, el hombre y las mdquinas, y en las economifas por razén de escala”. Existen
estudias que se proponen “ohservar el efecto que tiene sobre la productividad
humana y, en este aspecto, las contribuciones de la investigacién universitaria
a las ciencias y a la tecnologia ambién se estdn examinando a fin de descubrir

la medida en que constituyen una fuente de desarrollo econdmico”.
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Respecto al financiamiento de la educacidn, Schultz menciona dos proble-
mas:

1} Las leyes fiscales hacen distinciones injustas, en petjuicio del capital
humano, especificamente en perjuicio de la inversién en instruccién, Ellas
son ciegas: no sc dan cuenta de que la educacién es un capital reproducible,
en ¢l sentido de que se deprecia, se torna obsoleto y necesita proteccién, Con
ello quiere significar que el Estado no realiza cste tipo de inversiones, inclu-
so en los pafses desarrollados, en la cuantfa necesaria no sélo para reponer el
capital depreciado sine para incrementarlo.

2) El funcionamiento del mercado de capitales, que proporciona fondos a
los estudiantes, es insatisfactorio. Los estudiantes que deben financiarse los
estudios a menudo no encuentran estos fondos en el mercado incluso en los
pafses de mayor grade de desarrollo.

.

listas cuestiones son mencionadas per Schultz para destacar, en primer lugar,
que los gobiernos no estin lo suficientemente preocupados por la educacién
como inversidn y menos atin convencidos de que contribuye de manera sig-
nificativa al desarrollo econdmico; y, en segundo lugar, que no son suficien-
tes los mecanismos de financiamiento para que ¢l alumno pueda sufragar los
costos de mantenimiento, de oportunidad y directos de educacién debido al
escaso desarrollo del mercado de capitales y —aunque el autor no lo manifies-

ta expresamente— a la falta de participacién del Estado en este sentido.

Milton Friedman

Milton Friedman es uno de los economistas neocldsicos contempordncos
mds conocidos. Podrfa decirse que es ¢l exponente mds genuine de la deno-
minada Escuela de Chicago.

En 1960 un economista de la misma corriente teérica, . S. Lees,” escri-
bié lo siguiente: “... ¢l método de financiar la educacién universitaria nece-
sita una revision radical. Queramos o no queramos, la educacién universita-
ria es ahora predominantemente vocacional” (Iéase profesional). “Los
estudiantes van a las universidades con la esperanza de mayores ingresos en
¢l futuro. Los gastos hechos en favor de ellos mejoran su productividad y son
exactamente andlogos a los gastos de equipo comercial. En consecuencia, estos
gastos deberian ser financiados mediante préstamos reembolsables en varios
ahos al interés del mercado y no, como ahora, por medio de subsidios, Ha-
bria considerables ventajas econdmicas con este sistema y, moralmente, no
podemos seguir por mds tiempo imponicndo contribuciones a los pobres y a
los esttipidos para aumentar la riqueza de los inteligentes”. Sin duda es una
opinidn personal {cercana a lo insolente) del autor respecto al financiamiento
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de la educacién, Milton Friedman comparte esta posicién. Los principios
neocldsicos aplicados a la educacién por este economista pueden sintetizarse
asi:

1) Existen dos tipos de educacién: bdsica y vocacional (o profesional). En
esto sigue la cradicién de Smith. La primera no produce un beneficio indivi-
dual directo ni alienta dtsigualdadcs; es necesario que todos la posean por-
que hace a una sociedad mds “estable” y democrdtica. La segunda ocasiona
un beneficio directo y posibilita al individuo un ingreso adicional; es la que
genera una renta educativa o diferencial.

2) Friedman reconoce la necesidad de que la sociedad tenpa una educacidn
budsica, cuyos beneficios —como se dijo—~ no enriquecen de un modo directo
al individue. Esto no significa para ¢l que deba suministrarla el Estado gra-
tuitamente o la facilite. Como dice Vaizey,? "el Estado podria dar un subsi-
dio para estimular este tipo de educacién, pero aquf terminaria su obliga-
cién”, lo que no ¢s bueno.

3) Para Fricdman las ¢lecciones paternas respecto a los estudios de sus hi-
jos son ydlidas y deben respetarse. Estdn por encima de las necesidades co-
lectivas, de la herencia cultural y de los intereses de los nifios (en el caso de
que éstos los ruvieran y desearan que fuesen resperados). No serfa dictatorial
—dice Friedman— que el acceso a esta herencia sea un “derecho democrdri-
co”. En este tema abandona a Adam Smiuth quien, como se recordard, consi-
deraba no conveniente este hecho generacional pues atentaba contra las de-
cisiones vocacionales, libremente adopradas, que toda persona tiene derecho
a ejercer.

4) Friedman se pronuncia por un sistema mixto de escuclas del Estdo y
escuelas privadas. El Estado solo participarfa con un subsidio a sus escuelas.
Y sélo se justiﬁcarfa a ntvel de la educacion genera]; de lo contrario traerfa
inequidades, pues se estarfa financiando con fondos de la sociedad un tipo
de educacion que beneficiarfa directamente a personas que, por este hecho,
percibirian luego una retribucién mayor, Con esta expresidn se quiere decir
que aportarfap a esos fondos personas y estratos sociales que no acceden a la
educacion, de manera que éstos financiarfan la capacitacion de los que lo
hacen y obtienen un rtitulo que los habilita para ejercer la profesién. El cos-
tado progresista de este razonamiento estd presente cuando los primeros son
los pobres y los segundos los ricos. Si bien este principio se aplica a cual-
quter nivel de capacitacidn, vale especialmente para el caso de la educacidn
profestonal (superior universitaria),

5) Respecto a la educacion superior, Friedman es absolutamente defensor
del laissez faire. Aqui las familias de los alumnos deben financiar los estudios
de sus hijos pues se supone que en este nivel de educacién hay un beneficio
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privade del conocimiento por parte del capacitado que le traerd un ingreso
mongctario mayor (renta educativa o diferencial).

Reflexiones sobre los principios de la economia neoclasica
aplicados a la educacion

Pueden formularse a la interpretacion filoséfica neeliberal varias objeciones.

1) En primer lugar, la liberrad del mercado no es la libertad del individuo, en
¢l sentido de que no es necesariamente el objetivo supremo y vnico. Hay
muchas cuestiones que estdn fuera del mercado y hacen al individuo mds li-
bre y a la sociedad mds justa: la conservacion de la cultura, una sociedad mis
solidatia, la igualdad de oportunidades, entre otras, pueden y deben estar por
encima del mercado. Ademds, como dice Vaizey, “la educacion es un derecho
en si mismo, sin clla la sociedad sélo ticne la libertad de ser ignorante” >

2) En segundo lugar, existe un descrédito de la doctrina mistica del Istado.
Los cconomistas utilitarios fijaron siempre fmites al Estado todo lo pragmd-
ticamente posible, acotndo su intervencion al mdxemo necesario. Lo mdxi-
mo necesario era que el Estado debfa participar para restablecer la compe-
tencia y proteger la autorregulacién del mercado, y en casos especiales de
desigualdad manifiesta entre los hombres (tales como la discapacidad).

3) Los intereses que el hombre persigue son coincidentes con el interés
general, de maneta que persiguiendo su interds individual el hombre no hace
nada malo. El, como individuo o como miembro de la familia, es moral ¢
intelectualmente superior al hombre como animal politico. Es una filosoffa
que privilegia, por ser superior, lo individual frente a lo colectivo o social, al
hombre como individuo respecto al hombre como politico.*l’ara Vaizey la
doctiina falla porque algunas personas no conocen en absoluto sus intereses,
tenemos muchas veces que delegar nuestras elecciones y responsabilidades
en los demds (docrores, profesores, ete.) y nuestros intereses se enfrentan
frecuentemente con los de los demds.

4) La doetrina parte de un concepto de equidad que puede no ser compar-
tido. La equidad estd medida en términos de demanda y de la posibilidad de
obtener a cambio bienes. Si un individuo gana mds es porque es mds capaz
y eficiente y es equitativo que pueda demandar y comprar mds bienes y ob-
tener asi un mayor placer. Pero la cuestién es por qué un individuo gana mds
que otro, ver ¢l origen de esa desigualdad con su expresién en el mercado en
términos de demanda y de placer.

5) Una cuestién que debe mencionarse es el concepto de cleccidn y de equi-
librio del consumidar. Dado un nivel de ingreso, el indwviduo estard en equi-

librio cuando reparta sus ingresos de tal manera que obtenga el mdximo pla-
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cer o bienestar. En realidad si todos los individuos actdan racionalmente,
estardn en equilibrio, obtendrdn el mdximo placer y demandardn bienes que
satisfagan de la mejor forma posible sus necesidades. Pero aceptar un dado
nivel de ingresos es suponer que ese ingreso se distribuye equitatvamente. La
weorfa neoliberal estd suponiendo que el ingreso dado no se cuestiona; lo que
debe tenerse en cuenta es solamente la mejor eleccion dentro de maloples
posibilidades de consumo. Se trata de un principio de equidad gue no se
interroga sobre la desigual distribucién de los ingresos,

6) Otro principio bdsico de la teorfa neoliberal es la escasez. Los precios
de los bienes y servicios estdn regulados por la escasez y el mercado determi-
nard los precios atendiendo a ese principio. Un bien valdrd mds si es escaso
y menos si es abundante. 81 los profesores de medicina son mds escasos que
los de educacién es probable que sus ingresos sean mayores. Pero jes equita-
tivo que se le pague mids a2 uno que al otro cuando rodoes ensefian y realizan su
trabajo con la misma dedicacién y responsabilidad? Las personas tienen ne-
cesidades aun cuando carezcan de dinero para convertirlas en demandas al
mercado. La educacién es una de esas necesidades y el hecho de que muchos
no la demanden no significa que no la deseen,

El financiamiento de la educacién superior: algunos
interrogantes

La necesidad creciente de educacién por parte de la sociedad, por un lado,
y las restricciones de financiamiento estatal, por el otro, han agudizado el de-
bate sobre el financiamiento de la educacién superior y pareciera ser que ac-
tualmente, en este aspecto, se ha inclinado la balanza a favor de los argumentos
de la economfa neocldsica. Incluso algunos se preguntan si no es mejor pagar
por la educacién que quedarse sin ella (o con educacién de baja calidad).

Se presenta, pues, una contradiccién dificil de sortear: por un lado nadie
desconoce la importancia que tiene la educacién en el desarrollo econdmico
de las naciones pero, por el otro, son crecientes las dificultades fiscales que
enfrenta la mayorfa de los paises para financiar la mayor demanda por edu-
cacién superior. Por otra parte, existe la conviccidn de que la canndad no
debe afecrar la calidad de la educacién, en otras palabras debe compatibilizarse
cantidad con calidad; la diferencia radica en las propuestas pues mientras
unos proponen la restriccién al ingreso otros exigen mayores recursos del
Estado. Estos son las grandes desaffos que deben superar las sociedades
modernas. Ambos tienen un dilema comin: la problemdtica del financia-
miento de la educacién superior.
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Pareciera que si los mayores beneficios de la educacién superior se con-
centran en alumnos de familias mds pudientes, setfa razonable cobrarles mds
impuestos en atencion a sus ingresos diferenciales. En este sentido, €l 1m-
puesto progresive podria considerarse no sélo como un instrumento
redistributivo sino como una contribucién por los beneficios recibidos. Se-
rfa una variante a la conocida posicidn de los economistas convencionales de
cobrar aranceles a los alumnos, Si el argumento es pagar aranceles a quien la
oftece, como contrapartida de la educacion recibida, come dice Vaizey,? esta
forma de financiar la educacién deberia estar plagada de excepciones: los
superdotados (quienes necesitan menos de la escuela para aprender) debe-
rfan pagar menos por la educacién que, por ejemplo, los menos dotados, los
discapacitados y los pobres (que deben trabajar, estdn mal alimentados, etc.),
quienes necesitarfan mds atencién, le que darfa lugar a nueves motivos de
diferenciacién en el financiamiento de la educaciédn.

Como puede verse, los temas que vinculan la educacién con la economia
son tan complejos como polémicos. Las preguntas que se formulan los espe-
cialistas encuentran muchas veces distintas respuestas. Este particular rasgo

le otorga singularidad al tema abjero de estudio y al misme tiempo invita al
debare.
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Citado por Bobhio, Norberto (1986), £l Futuro de la
Democracia, Fondo de Cultura Econdmica, México,
p 24/25, Siguendo la cita, este dltimo autor mani-
flesta que "si debiesen prevalecer los ciudadancs
pasivos, con mucho gusto los gobernantes converti-
rfan a sus subditos en un rebano de ovejas dedica
das Unicamente a comer ef pasto una al lado de la
otra”

% Fue Theodore Schultz, entre otros, el que utilizo
sistematicamente este concepto en el andlisis de la
economia de la educacién, al que denomino capital-
humano.

6 Marx, Carlos (1977), Critica al Programa de Gotha,
Editorial Progresa, Maoscd, parte Ill, p 30/31

7 Marx, Carlos (1867), £/ Capital Crifica de la Eco-
nomia Polftica, Fonda de Cultura Econdmica, p 295,
citando a Smith, La Riqueza de las Naciones, op it ,
p 689,

® Ibldem, p 295/96

9 Vaizey, John (1962}, op cit, p 25

0 |a concepcion marxista de la educacion aparece en
muchas obras de Mark. Ya se ha mencionade £/ Capi-
tal, Tomo |, capfiulo Xlil. Deben sumarse otras, fales
como La ldeologia Alernana, volumen |, parte | y Cri-
tica del Programa de Gotha, seccion IV, ya cilado.

?1 Son autores citados por Tom Bottomore (1984),
Diceronario del Pensamiento Marxista, Editonal
Tecnos, Madrid, Espana, p. 258/60. En la biblio-

grafia a consultar, Bottomore menciona algunas abras

Jaurés, J. (1899) Le socialsme et | enseigment,
Lagevin, Appel, M W (1979), fdeology and
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Currtcttum, Bebel, A (1987), La Mujer y el Socta-
fismo, Bawles, § vy Gintis, H. (1976), Fscuela y
Caprtalismo en Estados Umidos, Frere, P (1970),
La Pedagogla del Oprintido; Gramsel, A (1973), La
Alternativa Pedagogica, Manacorda, M A (1966),
Marx y la Pedagogia Moderna, Langevin, P. {1950)
La pensée et | action

72 Esta idea es desarrollada por Vaizey, John (1972),
Economia Politica de la Educacion, Santillana S A
de Ediciones Madnd, Espafia, p 18/19

2 Schultz, Theodore (1968), Valor Economico de la
Educacidn, Uthea (Umidn Tipografica Editorial His-
pano-Americana), México, véase capitulo 1y 2.

1 E| estudio sobre el capital humano, su medicién y
el impacto en el desarrollo econdémico ha recibo 1m-
portante contribuciones de otros economustas, tales
coma Auscrust, Solow, Denison, Shaffer que polemi-
za con Schultz (Blaug, Mark, fnvestment in Human
Capital Comment, en Amencan Economic Review,
vol 42, afo 1961)

 Segln el autor, durante este periodo el stock de
capital humang aumentd en mas del 540% v los de
capital fisico (basado también en el ¢osto historica)

3

alrededor del 350% Schultz esgrime dos razones por
las cuales se eslaria subestimando el crecimiento del
capital humano. 1) en el tramo final de la serig, la
educacion estaba méas concentrada en los miembros
|6venes de la poblacion activa, los cuales tenfan-ante
si una vida econdmica mas larga y adguirian conocl
mientos mas actualizados, 2) los niveles mas altos
de la educactdn, refativamente mas costosos temian
una mayor importancia en el total para el ultimo afo
de la serie {1957) y sobre todo, si la productividad
se reiaciona de una manera positiva con los costos,
podria provocar un aumento total del capital humano
en relacian con el capital total

26 |bidem Prefacio

7 \fdase Schultz, Theodore (1968), capftulo 11l so-
bre Funciones Principales del Establectmients Edu-
cativo, p 58/69 2

0 Lees 0. S The Times, Londres, 28 de diclembre
de 1960, citado por Vaizey, John (1962), p 26-
27

® Vaizey, John (1962), p. 26.

30 |bidem, p. 27.

3 |bidem p. 38.
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Capitulo 2
El papel del Estado y la mision de la Universidad

Del intelectual debemos esperar, pnmere y fundamentalmente, una sola y grande cosa:
que lo sea dentro del mas amplio harizonte humano y con el mas inquietante afén de
perfeccion. Pero que sepa también que la obra de creacidn intelectual tene hoy, como
nunca antes, un valor de accion social: que escribir una novela o explorar el microscopio
son formas distintas de cumplir una misién socral, Con ésa conviceion y esa responsab!
tdad, que se encierre en lo suyo con fos siete candados que le aislen. O con quince, st
lo prefiere.

Sergio Bagu

El Estado y el derecho a la educacion

El financiamiento de las universidades pdblicas es un tema complejo y a la
vez polémico porque es imposible abordarlo con la profundidad que merece
si no se lo vincula con el papel del Estado, el derecho a la educacién del ciu-
dadano (y su importancia en la democratizacién de la sociedad) y, por dlui-
mo, con el rol de ta Universidad actual. Esto significa que, mds alld de los
aspectos técnicos, intervienen factores de indole politico-1deolégicos.

De la lecrura de los textos sobre el rema se deduce que es evidente que no
todos lo entienden asi. Existen aquéllos que desvian la atencién sobre cues-
tiones técnicas y se esfuerzan por ignorar esos aspectos; son los que se sitdan
“mds alld de los principios o valores”, los “idedlogos de las no idealogias”.

A propésito es interensante citar aquf a Jacquart: “Durante muche tiempo
a los economistas les basté con aportar su contribucién, a menudo modesta,
a los debates orientados a decisiones esenciales, agregando su voz (...) a la de
otros personajes (...} que evocaban la liberrad, la paz o la dignidad de los mids
desposeidos, todos los grandes objetives que han movilizado a les pueblos
en El Curso C[C ]d l‘istn[‘id. Se in[crfsﬂbﬂn por li}s ideas, eran ‘ldCéngDS,. PD[‘
un curioso viraje, el término se volvid peyorativo. Ya Napoleén miraba con
desprecio a-los idedlogos. Este desprecio es tan grande que se ha podido
celebrar como victoria la pretendida muerte de las ideologfas”.!
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Es ¢sta la razén por la cual ¢l debate no ha adquirido la dimensién que la
importancia del tema merece y se ha caldo en un economiciimo pragmdtico
que, consciente o no, ha llevado la discusién a un mivel superficial, que ad-
quiere mayor gravedad adn si participan en este enfoque politicos ¢ intelec-
tuales.

La discusidon sobre el financiamicnto de la educacién en general nos coloca
de cara frente a la crisis del Estado producida por el desfasaje entre los usos
que le da a los 1ecursos que aporta la sociedad a través de su poder fiscal, y
las expeciativas insatisfechas de la pnl}]:{cién en términos de lo que se espera
de la accion estaal, produciéndose as{ una situacion que erosiona la [fgﬁﬂm:—
dad estatal.

Esta pérdida de credibilidad es aprovechada pos los intelectuales conserva-
dores y ncoliberales para construir el diagnéstico de las acciones estatales y
producir sobre ellas una solucién consistente en retirar al Estado de la direc-
c16n de los procesos sociales y eludir ¢l debate sobre cudles son los verdade-
ros motivos de esta crisis.

Es nccesario, en primer lugar, reconocer a crisis del Estado, o mejor dicho
de este Estado, que no ha cumphlido con el papel que se le ha asignado en lo
que a educacion respecta, por su misidn, funcidn y modo de articulacion
con la socredad. Aparece asi un eate sobrecargado y pdr.nlégicamcn[e débil,
tanto desde el punto de vista politico come téenico, producto de la accién de
grupos de la sociedad civil sobre él mismo, que derivé en un poder piiblico
ejercido en funcién de intereses sectoriales,

El problema del Estado no es de dimensiones, tampoco ¢s la solucién su
desmantelamiento y su reclusidn a las mds estrictas funciones de guardidn
del orden interno y de la seguridad externa. Lo que se debe criticar al Estado
ne son sus intervenciones sino la calidad de las mismas. De lo que se trata es
de conformar un Estado capaz de ejercer una funcién de direccion del con-
junto de la sociedad hacia metas compartidas, evitando la disgregacién so-
cial. Como dice Tenti: “Ls preciso reconocer que lo esencial de la interven-
cidn estatal no estd en el hecho de ser objetivamente el principal ¢jecutor del
derecho a la educacidn (...) Esto tiene que ver con capacidad de direccién
del conjunto del sistema (prdcticas e instituciones) conforme objetivos y cri-
terios socialmente debatidos y politicamente acordados y asumidos”.? Sélo
desde ¢l Estado se estd en condiciones de garantizar la igualdad en el acceso
al saber por parte de la mayorfa de la poblacién, que de otro modo se lo apro-
piarfa en forma diferencial y oligopélica. Sélo desde un centro es posible
trascender las desigualdades de todo tipo (sociales, organizativas, etc.) que
caracterizan las relaciones entre los elementos constitutivos de |a realidad

social nacional”. En otras palabras: “... en el maico de un proceso de demo-
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cratizacién de la vida politica y social, y en una sociedad como la Argentina,
que padece de situaciones graves de desigualdad social, le cabe al Estado un
papel direcror (ni monapélico ni subsidario) en el campo de la produccién
y distribucién de bienes bdsicos socialmente necesarios”.

Una vision economicista, pragmatica y utilitaria de la politica
educativa

En relacién a estas posiciones sobre ¢l Listado gira ¢l debate de la politica
educativa. Por un lado la cldsica ideologia de la subsidiaridad que postula una
tan inexacta como improbable devolucion a los cindadanos de actividades
formativas que les serian originariamente propias.

Este debate se inscribe rambién en las ideas de la época. Es sabido que la
década de los afios ochenta se ha distinguido por la modie de las ideas conser-
vadoras y neoliberales que han intentado restaurar los principios liberales de
preguerra, asignando al mercado la condicién de distribuidor nararal de los
recursos, principio que e¢s colocado como supremo, originario y antetior a
cualquier otro entre los hombres. En virtud de él, la econemia y la sociedad
funcionan segiin las sabuas leyes del mercado.

Entre estas ideas liberales es importante destacar agufl una en particular: la
negacién de ajustar los modelos culturales, sociales, econdmicos, educativos,
culturales y éticos; a las multidimensiones de las necesidades humanas, Se
exhibe como virtud rectora todo lo contrario, pues su objetive es ajustar la
vida al funcionamiento de la economia, reducida ésta a modelos matemdri-
cos que tratan de esconder las decisiones pollucas y las concepciones que se
encubren detrds de cada uno de ellos.

Este pragmatismo y eficientssmo; que se traduce en una racionalidad econé-
mica muchas veces contraria a los intereses de la gran mayoria de la socie-
dad, es ¢l que define ¢l nivel de desemplea como el necesario para lograr un
sulario real de equilibrio {en realidad se niega la existencia misma de la des-
ocupacién), no interesindole el drama familiar provocado por la falta de
oportunidades de trabajo, o el que exhibe orgulloso la reduccién del déficir
piiblico escondiendo o disimulando la inversién publica retrafda, la ausencia
de planes de vivienda, el deterioro de la educacién y de la seguridad social,
etc.; o ¢l descenso de la inflacién sin importar la reduccién del consumo de
los bienes de primera necesidad, el cierre de unidades productivas, la pérdi-
da del poder adquisiuvo de los trabajadores y ¢l aumento de la desocupacion
y la marginacidn socal, etc,

Son ideologias disimuladas por modelos econdmicos y matemdricos, prag-

mdticas y seudo-eficiences, que declamando la estabilidad y el equilibiio fis-
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cal, concentran ¢l ingreso y la riqueza y, al mismo tiempo, excluyen a la gran
mayorfa de la sociedad de los frutos del incremento de la produccién y de lz
productividad.

El derecho a la educacion, la democratizacion substantiva de la
sociedad y la funcién del sistema publico

El derecho a la educacidn —o el de aprender— es reconocido entre los fun-
da[’nentaies dc] hﬂlnbre. En ]OS pa[ses CUFCPBDS € |0 de:lomind dgrffbﬂ a fo
libertad. Un Estado democrdtico debe velar por los derechos humanaes uni-
versalmente aceptados que incluye el de la educacidén. Por eso los gobiernos
tienen la obligacién de realizar acciones urgentes para lograr progresivamen-
te su concrecidn y no, a la inversa, cercenarlos.

La funcién principal del sistema piiblico es garantizar ¢l acceso universal a
la educacién de las personas que integran la sociedad. En este senudo, la
educacién piblica cumple la funcién de permiur una aproximacién al ideal
de la 1gualdad de oportunidades para todos los habitantes del pais y, a través
de ello, contribuye a la democratizacién de la sociedad, permitiendo el acce-
so igualitario al capital cognoscitivo-cultural, tratando de que las tinicas limita-
ciones sean aquéllas que se derivan de las diferencias individuales de capaci-
dad Y, de existir éstas, participar pata que ellas se reduzcan al minimo.

Histdricamente nuestro pals en materia de educacién piblica ha sido un
ejemplo para ¢l mundo. Baste mencionar la ey 1420 de educacidn laica,
universal, gratuita y obligatoria, sancionada en el afio 1884, que significd para
Argentina el aceeso a la educacidn primaria sin discriminaciones ni exclu-
siones, cuando en ¢l resto del mundo, salvo excepciones, constitufa un dere-
cho para pocos o una posibihidad cierta sélo para algunos sectores privilegia-
dos. Este hecho constituyd, ademds, un pilar fundamental en la construccién
de nuestra sociedad.

En este mismo sentido, otro clemento importantisimo fue la apertura po-
tencial a toda la sociedad que postula y estatuye la Reforma Universitaria de
1918. La gratuidad de la ensefianza universitaria junto al lible acceso a ella
son hechos paralelos a la ampliacién de la base social de la democracia ar-
gentina. Lamentablemente esta decision histérica, impulsada por el moyi-
miento universitaito y acompanada por los demds claustros de nuestras ca-
sas de estudio, no ha sido acompafa por adecuadas politicas educacivas que
posibilitaran el ingreso a la educacién superior a muchos talentos potencia-
les que por razones cconémicas no tienen acceso al conocimiento.

Sin embargo, es justo reconocer que en general todos los procesos de de-

sarrollo democrdrico, social y politico argentinos ocurrieron conjuntamente
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con una ampliacién y desarrollo del sistema educativo piiblico y nunca con
su achicamiento y restriccién. La Universidad Argentina alerta sobre ¢l sig-
nificado dltimo que tiene cualquier medida que concluya con un debilita-
miento cuantitativo o cualitativo de la educacién piiblica: porque ella signi-
fica la involucién de los procesos de democratizacién fundamentales de la
sociedad, el incremento de la desigualdad individual y social. Cualquier
medida que limite el acceso al conocimiento no sélo impide el desarrollo del
hombre como ciudadano, sino que afecta enormemente ¢l bienesrar mate-
rial y ¢l nivel culrural de la comunidad,

El peligro de politicas piblicas que deterioren el conocimiento cientffico y
tecnoldgico de las naciones —a propdsito de politicas restrictivas a comien-
zos de la pasada década del 90 en nuestro pafs— ha sido enérgicamente adver-
tido por el Presidente de la Academia Nacional de Ciencias de los Estados
Unidos Frank Press: “Solamente el gobierno nacional tiene la capacidad para
apoyar la ciencia bdsica que generard nuevos descubrimientes fundamenta-
les (...) Solamente el gobierno nacional puede hacer esas inversiones cruciales
en el fururo bienestar de los ciudadanos y crear las circunsrancias capaces de
atraer los mejores esfuerzos de sus jévenes mds sobresalientes. La situacién
ha empeorado hasta el punto de que incluso cientificos de renombre mun-
dial reciben un salario que evidentemente no les permite vivir con dignidad,
Serfa una rrdgica pérdida para el pals si el éxodo es la dnica alternativa rea-
lista para esos jévenes talentosos de un sexo o de otro cuyos laboratorios,
institutos y universidades padecen severos inconvenientes o tienden a des-
aparecer. En un momento én que los cientfficos tienen tanto para dar y con-
tribuir al bienestar econdmico de su pafs, parece tan importante como pric-
tico utilizar la capacidad y el asesoramiento de los investigadores. Ciertamente
parece probable que incluso la promocidn e incremento del relativamente
modesto presupuesto para la ciencia y la recnologia en la Argentina serd una
sensata y previsora inversién en el futuro de su pafs”.? Press empezaba a
padecer en su propio pafs los efectos de la polftica educativa restrictiva del
gobierno conservador de Reagan, ’

La misidon de la Universidad

El financiamiento universitario estd intimamente vinculado con la misién
que se le asigne a la Universidad moderna. Recurriendo a una simplificacién
merodolégica, es fdcil distinguir dos enfoques distintos:

La Universidad es una unidad de produccidn donde la capacitacidn es un insuwmo
(input) y el egresado profestonal el producto final (outpur).
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Para los economistas neoliberales la institucién universitaria (y educativa
en general) es una empresa y el proceso de capacitacién es similar al de |a
produccién de cualquier bien y servicio, de modo tal que en su andlsis, diag-
néstico, deteccidn problemduca y bisqueda de soluciones es necesario recu-
rrir ':'l] ]nS{['lu'l'lEntZd I:Cél'l(,o y PrdC“CO quf P[()[)(Ircloﬂﬂ Iﬂ CCOI‘[O.nlfd. [‘JCDCI‘JMC.‘{
Desde esta dprica, la bisqueda de fuentes alternativas de financiamiento a
través del arancel y la venta de servicios y transferencias de teenologias ad-
quiere especial significacidn.

Durante ¢l proceso de aprendizaje, es decrr de produccién de conocimien-
tos, ¢l alumno que se capacita incrementa su productividad y, simultdnea-
mente, eleva la retribucién del trabajo, ahora més calificado. Si bien partici-
pan distintos facrores de produceidn, es el alumno el insumo que interesa
especialmente, el que se transforma en el procesa de produccién en un pro-
ducto final que ticne un valor agregado (cap‘[taﬁhumano], que ofrece en el
mercado laboral. El profesional universitario obtiene una renta educativa re-
sultado de ese proceso, es decir un ingreso diferencial respecto al que no tuve
acceso al conocimiento. En realidad, lo que el estudiante obtiene, en todo
caso, ¢s una rerta potenceal que se cristalizard cuando, como profesional, venda
su capacitacién en el mercado laboral. *

e csta concepeidn se desprende que la Universidad tiene como funcién
priotitaria producir profesionales con la principal finalidad de dar respues-
tas a las demandas mds © menos inmediatas del mercado. Se trata de una
concepeidn individualista y uulitaria de Universidad que en gran parte igno-
ra su funcién social (a través de la educacién, la investigacion cientifica y
tecnolégica y la transferencia de sus frutos a la socicdad).

Este enfoque tiene numerosos adeptos. Podrifa decirse que con él comul-
gan la mayoria de los cconomistas que han tenido acceso a fondos publicos
y privades nacionales y de organismos internacionales (Banco Mundial, por
ejemplo) para realizar trabajos sobre educacién universitaria. También una
parte importante de los dirigentes politicos que, mds alld de sus discursos, lo
avalan a través de acciones concretas: severas restricciones al presupuesto
educativo; extremada insuficiencia en la asignacién de recursos para investi-
gacién bdsica y aplicada; ausencia de proyecto de gobierno que alienten la
participacidn de las Universidades en su relacién con el medio; evaluacién
de la calidad insttucional atendiendo en gran parte a criterios basados en la
capacidad del profesional egresado para dar respuestas a las demandas inme-
diatas del mercado y a datos cuantitativos (relacién graduados/ingresantes,
por gjemplo) que no siempre significan calidad; medicién de la eficiencia
interna a través del cdlculo costo-beneficio reduciendo al mdximo (o simple-
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mente 1gnorando) el impacto social (externalidades o economias externas) de

la educacion, la investigacidn y la extension y transferencias al medio, etc,

La Universidad es un vehiculo de formacidn de cindadanos libres y un mstru-
mento creador de conocimientos cuya propredad le pertenece al conjunio de la
sociedad,

La misién de la Universidad es educar, producir incesantemente conoci-
mientos a través de la invesugacidn y transferir clencia, tccnologfa ¥ cultura
al tejido social.

La educacién del ciudadano libre por si misma constituye una misién
importantisima, porque le permite al hombre integrarse plenamente a un
sistema democrdtico que, como tal, requiere de su participacién. El conoci-
miento debe permiurle al ciudadano captar la realidad objetiva, detectar su
problemdtica y encontrar soluciones para superarla, En este sentido, la uni-
versidad debe estimular la autonomfa del pensamiento y contribuir al ejerci-
cio pleno de la democracia, La libertad es, pues, un elemento central,

Norberto Bobbio," a propésito de las falsas promesas de la democracia (el
ciudadano no educado) y de una reflexidn acerca de los ideales democrdticos y
la democracia read, dice al respecto: “la tinica manera de hacer de un sibdite
un crudadanoe es la de otorgarle el derecho a educarse”; mis adelante el mismo
autor cita a John Stuart Mill’ quien clasifica a los ciudadanos en acrivos y
pasivos, y agrega que en general las gobernantes prefieren a los segundos porque
es mds ficil tener controlados a sibditos déciles e indiferentes jpero la de-
mocracia necesita de los primeros!

En relacién con este tema se pregunta Lajnzylber® ;Qué significa ciudada-
nfa, o mds egpecificamente ciudadania moderna? Significa que cada persona
tenga la capacidad de desarrollarse plenamente, no sélo en el mundo del tra-
bajo sino también en el mundo social, en el de la polftica y en el de la cultura,
y que a la vez, tenga vinculos de cohesién social, acceso a los cddigos de per-
tenencia y a una participacién plural, sistemdrica e informada_en el mundo
de la politica”.

Paul Baran,” refiriéndose al compromiso del intelectual, dice: “Su preocu-
pacton por el proceso social total no es un interés de naturaleza tangencial,
sino que toma cuerpo en su pensamiento ¢ influye notablemente en su traba-
jo...; vive buscando sistemdticamente relacionar cualquier drea especifica de
su actividad con los demds aspectos de la existencia humana”. Lamentable-
mente muchas veces al rrabajador que emplea el intelecro, mds que sus mus-
culos, “la preocupacién por el todo le parece irrelevante, Acepra la realidad

como algo dado, al mismo tiempo que suscribe los criterios de racionalidad
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prevalecientes, los valores dominantes y los encasillamientos forzados de la
Bﬁciencia ...“

En igual sentido se dirige esta expresion de Sergio Bapi,” notable sociélo-
£0, historiador y economista argentino: “Del intelectual debemos esperar,
primero y fundamentalmente, una sola y grande cosa: que lo sea dentro del
mds amplio horizonte humano y con el mds inquietante afin de perfeccién.
Pero que sepa también que la obra de creacién intelectual tiene hoy como
nunca antes, un valor de accién social; que escribir una novela o explorar el
microscopio son formas distintas de cumplir una misién social. Con esa
conviccidn y esa responsabilidad, que se encietre en lo suyo con siete canda-
dos que le afslen. O con quince, si lo prefiere”. Lo que expresa Bagt es que
con csta formacién puede el intelectual incluso incorporarse en el mercado
de trabajo como profesional v, a la vez, ser dtil socialmente. Con esta premi-
sa la universidad debe preparar excelentes cientificos, profesionales y diri-
gentes socialmente dtiles.” Con frecuencia, los graduados universitarios no
necesariamente son criticos, mis bien se sienten newutros respecto a /o social
y acttian como si su trabajo profesional fuera ajenc a toda problemdtica de
esta naturaleza.

La investigacidn, tanto bisica como aplicada, cientifica y tecnoldgica, es
doblemente importante.

Por un lado, transfiere nuevo conocimiento a la ensefianza, superando la
vieja concepcién de aprender de prestado, es decit de lo que se enseha e in-
vestiga cn otras latitudes muchas veces condicionado por otras realidades y
problemdticas, No se trata de ighorar la impertancia que tiene el conocimien-
to y el desarrollo de la ciencia y ]a tecnologia (que no admuten fronteras),
cada vez mds internacionalizados. Lo que se quiere decir ¢s que, aun con
esta particularidad, la investigacién debe responder a la realidad socio-eco-
némica de los pueblos. Y en este sentido debe también concebirse como un
vehfeulo que permanentemente alimenta a la educacién universitaria.

Favaloro'® expresa esta idea refinéndose a la interrelacién ehtre educacién,
investigacién bdsica y aplicada de la siguiente forma: “Cuando interaccionan
un cerebro virgen con otro entrenado, se produce una reaccién cuya enzima
estimuladora es la educacién, cuyo producto es otro cerebro entrenado (. )
Cuando interactdan la naturaleza virgen con un cerebro entrenado y la reac-
cidn es estimulada por la investigacidn aplicada, ¢l producto es la naturaleza
transformada, la cual forma parte de la riqueza econdmica de un pafs. Sin
estas tres enzimas no hay ciclo de la inteligencia posible y sin ciclo inteligen-
te s6lo nos queda la naturaleza virgen y un pueblo crecientemente
analfabetizado, espacio de cerebros virgenes”. A la pregunta sobre qué tie-
nen los pafses desarrollados que no posee el nuestro? responde: “han inverti-
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do en las tres enzimas que son la educacién, la investigacién bdsica y la in-
vestigacién aplicada”,

Por otro lado, el conocimiento permite crear las condiciones para estumu-
lar el erecimiento y el desarrollo auténomo y sostenido de las naciones. Con
cllo se quiere expresar que la investigacién es esencial en todo proceso de
modernizacién y transformacién e indispensable para una adecuada integra-
cién nacional e insercién en un mundo cada vez mds interconectado. Es
necesario dejar convenientemente aclarado que no se trata de un concepto
chauvinista de soberanfa nacional sino de no caer en el error de interpretar
que la denominada hoy globalizacidn borra irremediablemente fronteras a tal
extremo que resulta indril pensar en realidades, problemdticas y remedios
referidos a pafses y regiones porque fatalmente éstos forman parte de un
mundo globalizado. Esta interpreracién no sélo no es cierta, sino peligrosa.

Con esta argumentacién, los economistas han construidoe teorfas y prdeti-
cas que mistifican las bondades de las ventajas comparativas en términos
absolutos, ocultando muchas veces las relaciones de dominacién de las eco-
nomias de los grandes centros de poder a nivel mundial respecto a paises
menos desarrollades, Incluso la investigacién permite asimilar a las condi-
ciones socioecondmicas de un pafs, los desarrollos cientificos y tecnolédgicos
que se realizan en pafses mds avanzados.

La transferencia o extensidn de los conocimientos a la sociedad se realiza
de muy diferentes formas, Por lo general se hace referencia a la relacién di-
recta y tangible entre universidad y empresas (y eventualmente gobiernos) a
través de convenios o acuerdos en virtud de los cuales la primera rransfiere
tecnologias y servicios especializados al medio. Esta es una interpretraciéon
restrictiva de la extensidén. La gran mayoria de las veces ésta se realiza a tra-
vés de beneficios no tangibles, indirectos, llamados por los economistas ren-
tabilidad social o economfias externas (externalidades). La caracterfstica es que
resulta dificil aislaclos y medirlos. Tienen un impacto social mds que priva-
do. No todaos los beneficios del conocimiento son captados por quien se gra-
dia en la Universidad, ’

Aunque estos beneficios indirectos de la educacién y el desarrollo de la
ciencia y la tecnologia serdn estudiados mds adelante, es il mencionar aquf
algunos de ellos: 1) proporcionan un adecuado mecanismo para descubrir y
explorar talentos potenciales, 2) impactan favorablemente sobre futuras ge-
neraciones, 3) otorgan flexibilidad ocupacional a la fuerza de trabajo, 4) ge-
neran oportunidades de investigacion bdsica y aplicada, 5) posibilitan mayor
cultura politica, 6) alientan la cohesién y la movilidad social, 7) contribuyen
a una mayor ocupacién productiva de jévenes que, de lo contrario, perma-
necerfan ociosos, 8) hacen factible una mds equitativa distribucién de los
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ingresos y la riqueza. El conoaimiento es, en fin, el principal factor de creci-
miento y desarrollo econdémico y social.

A propésito de la funcidn social de la Universidad, Risieri Fiondizi'' ex-
~resa: “La Universidad es un organismo vivo y como tal debe tomar de la
realidad social lo que necesita para alimentarse, pero debe devolver a esa
sociedad de la que vive producros elaborados en el interior de su organismo.
Esos productos no deben ser, por supuesto, infetiores a los ingredientes con
que s¢ los ha elaborado. Debe la Universidad imitar a la abeja, quc si bien se
alimenta con el néctar de las flores, devuelve al medio social la miel, dulce y
nueritiva, que prueba la nobleza del organismo que la ha elaborade”.

Importancia de los enfoques sobre el rol de la Universidad en
distintas categorias o conceptns

La impottancia de distinguir estos dos enfoques reside en sus efectes en
cuanto a aspectos relevantes que tienen que ver no sdlo con el disefio de
Universidad sino con cuestiones que incluso trascienden las fronteras del

conocimiento. i



Evaluacion de la calidad

Pnimer enfoque

La calidad de la Universidad estd medida por
indicadores de rentabilidad haciendo hincapié
en el profesional como praducto final del pro-
ceso de producclén del conocimiento, utilizan-
do categorias de |a teorla econtmica neoclasica
(input-output). La calidad esta dada por la ca-
pacidad del profesional egresado para insertar-
se en el mercado laboral, es decir para dar res-
puestas a los requenmientos de la demanda
por profesionales en un momento dado. Sus
sostenedores llevan la ideclogia del mercado al
ambito de la educacion universitaria. Los gra-
duadas son observados desde un plano exclu-
sivamente productivo, en términos econgmicos
y la Universidad como una unidad productiva.
La calidad docente estd practicamente
gircunscripta a los conocimientos técnicos que
recibe el capacitado y a los desanollos tecnols-
gicos enfuncidn de su aplicacion mas o menos
inmediata. La busqueda de fuentes ajternati-
vas de financiamiento es un dato que interesa
particularmente. La transferencia de tecnolo-
glas, senvicios, consultorias y asistencia técnica
es vista no sélo como un factor de aprendizaje
sino, principalmente, ComMo unN recurso eccno-
mico.

Segundo enfoque

La cahdad esta dada no solo por la formacion
de profesionales, clientificos y dingentes aptos
para desempenarse en la sociedad dotados de
conocimientos generales y especiiicos, sino par
los aportes de la investigacion a la investigacion
cientifica y a la innovacion tecnoldgica y el con-
sigulente aumento de la preductividad del sis-
temna, como asf también su traslado a la socie-
dad. Este enfoque de calidad tiene un signifi-
cado mucho mas amplio, estd despogyado en
gran parte de la concepcion econdmico utilitaria
y vincula el subsistema educacién universitarna
con el sistema social.®® En este contexto, la in-
vestigacion, creadora de conocimientos, debe
ocupar un lugar central en la evaluacion de la
institucton universitaria. El vinculo universidad-
sociedad no solo se manifiesta a través de las
transferencias directas de tecnologias y servi-
clos altamente especializados sino, particular-
mente, por lo que se ha dado en denominar
los beneficlos indirectos o rentabilidad social
(descubnimientos de talentos potenciales, inver-
si6n intergeneracional, flexibilidad ocupacional,
oportunidades de investigaclon basica, mayor
cultura politica, movilidad y cohesion social, ocu-
pacibn productiva a jovenes que de lo contrano
permanecerian ociosos, distnbucion mas equl-
tatwa de los ingresos, desarrollo de masa criti-
ca de docentes e investigadores, etc.

Autonomia

Primer enfoque

La Universidad pierde su caracter de autdno-
ma y se subordina a los requertimientos de un
espacio con &l gue indudablemente se vincula,
pero gue no la comprende en forma absoluta.
La activdad de la Universidad se determina en

Segundo enfoque

Se basa en la posibilidad de generar un pensa-
miento auténomao, comprometido con la ver-
dad, sustentado en el compromisa con el rigor
crentifico. Autonomia frente al Estado para no
ocultar la verdad frente a los poderes econdmi-
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funcion de una demanda inducida por el mer-
cado (de profesionales y de servicios). De esta
forma pierde capacidad para decidir que inves-
tigar o ensenar, qué trabajador mtelectual for-
mar, pues debe hacer frente a las demandas
inmediatas del mercado. Esta posicion conwier-
te al sistema universitano en funcional con res-
pecto a la socledad consbituida, ! perdiendo la
Unlversidad su mayor ngqueza vy, a |a vez, su ra-
zon de ser: su capacidad de transformacion y
modernizacion de la socledad,

cos y las ideologias partidariag. La generacion
de un pensamiento cientifice libre de ataduras
(ideolégicas, politice-partidanas, econémicas y
del mercado) es lo que precisamente le otorga
singulandad a la Universidad, Este pensamien-
to es una de las més elevadas expresiones de
la razoh humana y su mision es proporclonar a
la comunidad medios més eficaces para lrans-
forrmar al mundo. Esta mision es la gue distin-
gue a la Universidad de los otros niveles que
son funcionales al sistema.

Ingreso

Primer enfogque

Es facHl deducir en esta concepcién de Univer-
sidad la restriceion del ingreso al conocimiento
en funcion de las necesidades del sistema pro-
ductivo de bienes y de servicios, de los equili-
brios en los mercados del producto y del traba-
jo. Un estudio del mercado permite conocer en
un momento y espacio dado las necesidades y
demandas de trabajo profesional, mas alla de
las cuales serfa insuficiente product egresados.
La oferta debe 1gualarse a la demanda por pro-
fesionales en un momento dado. Una vez mas
la ideologia del mercado se aplica en el marco
de la educacién universitaria.

La Uriversidad es un ambito donde los gradua-
dos obtienen ventajas comparativas que en el
mércado laboral se traducen en més altas retr-
buctones (renta educativa).

Por las restricciones que el modelo impone, el
derecho a la educacion se traduce en un privi-
legio.

Segundo enfoque

Requiere que €l conocimiento se potencie para
cumplir con los objetivos econdmicos, $ocia-
les, politicos y cufturales: la educacion del ciu-
dadano libre (en el sentido de que no se es
libre s1 no se sabe), la creacion de conocimien-
tos y su traslado a la sociedad,

Ello no significa alentar el ingreso itrestricto, sino
apoyar un acceso directo con onefitacion de
la matricula, no necesanamente atendiendo
a los datos del mercado.

Compatibilizar cantidad con calidad es el gran
desafio y, a ta vez, lo mas dificil. Impaner cu-
pos al Ingreso y establecer relaciones cuanti-
tativas adecuadas para optimizar la relacion
profesor/alumnos es una soluclon facilista y, a
la vez, elitista al problema del acceso al cono-
cimiento.

Se parte de la base que la educacidon es un
derecho fundamental

“La educacion supenor cumple en el seng de
la sociedad contemporanea funciones de
suma trascendencia que desbordan el libre
Juego de la oferta y la demanda por profesia-
nales o la mera atencidn de personal califica-
do que requieren las empresas”.’®

El papel de la Investigacién

Primer enfogue
No es relevante, ocupa un lugar secundario
dentro de [as misiones de la Universidad, sclo
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cién se crean conocimientos, basicos y aphca-



en |la medida que sirva para dar respuestas mas
o menas inmediatas a la demanda por tecno-
logia. La Universidad es un espacic donde se
ensefia de prestado y el pais depende cientifi
ca y tecnoldgicamente del externior desarroila-
do. Sélo hasta ohservar los recursos que &l pals
destina a la investigacion para deducir que el
financlamiento actual desalienta la creacion de
conocimiéntos. En la Argentina, los poderes po-
litico y econdimico no reconocen la importancia
de la investigacion, existe una peligrosa indife-
rencia, lo que no ocurre INciuso en otros paises
del mismeo nivel de desarrollo.

dos, clentificos vy tecnologicos, tos que deben
asimilarse a las necesidades de la regidn y el
pais. La importancia es doble: par un lado per-
mite nutrr permanentemente a la educacion de
nuevo conocimiento, por el otro, posilita un
crecimtiento y desarroflo autonomo y sostenido.
La investigacion permite producir y/o asimilar
clencia basica y tecnologias indispensables, no
solo para satisfacer nuestras necesidades na-
cionales especificas, sino también para permi-
tir {a integracion del pais al mundo de acuerdo
al nuevo paradigma técrico-cientifico y econd
mico ntensivo en conocimiento

Posicion frente a la crisis y a la transformacion de! sistema

Primer enfoque

Es facil deducr de este enfoque que la crisis
gue vive el pais obedece esencialmente a ma-
tivos de indole economica; en particular es de
caracter fiscal. De aqui que debe atacarse el
desequilibrio de las finanzas publicas, reducien-
do el gasto y la inversion, ncluse en educacion.
La crisis es, pues, de caracter coyuntural y sec-
torial. A contramano con la histona de los pai-
ses hoy desarrollados, €l conocimiento no es
prnioridad como vector del desarrollo econdmi-
co y social, precisamente por su visién restricta
de la mision de la Universidad.

Segundo enfoque

Parte de la premisa de que la crisis es producto,
en gran medcida, de la incapacidad de su po-
tencial transfarmador e innovafiva. Por const-
gwente, el pals deberia potenciar la capacidad
de la Universidad para responder a la c"'r!s:s. Por
esto se privilegia la capacitacidn lo mas ampha
postble, el progreso técnico y cientifico y su tras
lado al tepdo social. Especial interés adquiere el
vinculo con el aparato productivo de bienes y
serviclos, no solo atendiendo a la innovacién
tecnolégica, sino a la formacién humana. La
crisis, pues, tiene caracter estructural y sélo
puede superarse potenciando el conocimiento.

Los distintos niveles 0 modalidades educativas

Primer enfoque

Al imitar la misidn de la Universidad a la forma-
cién de profesionales, considera distintos cos-
tos de oporturidad de un nivel educabive con
tespecto al otro, contraponiéndolos incluso en-
tre si, como si fuesen escalones de prioridades,
correspondiéndole a la Universidad el Gitimo de
ellos por ser el menos prioritano en un pals don-
de los recursos son escasos. Constituye uno de

los ejes fundamentales para desjerarquizar a la.

educacion universitaria y enfrentarla con los otros
niveles. Esta posicion es coherente con el pen-
samiento neoliberal de apoyar financieramente

Segundo enfogue

La educacion constituye un proceso acumulativo
e integral, La necesidad de distinguir una moda-
idad de educacion de la otra es atll solo a los
fines metodoldgicos y de articulacién. No debe
implicar distintos julcios de valor en el sentido
de privileglar alguna de ellas. El costo de aportu-
nidad de un sistema de educacion no se mide
al interior de! mismo sine, fundamentalmente,
en contraposicion a otras priondades sociales
(subsidio al capital oligopdlico econémico y fi-
nanciere, gonsumoe mproductivo, burocracia
estatal, costo social de la estructura fiscal regre



s6lo a la educacion basica o general (en espe-
cial la dingida a los pobres)

swa, evasidn fiscal de las grandes empresas,
fuga de capitales y de cerebros, etc.).

La educacion como gasto y como inversion

Primer enfoque

La educacion es un gasto y, como tal, hay que
reducirlo a través de politicas que tienen por
objeto, como se dijo, el sequilibrio de las finan-
zas publicas. Esto es lo que ha ocurrido en el
pais, donde los salanos y el presupuesto de
gastos de funcionamiento e mversiones se han
reducido drasticamente. Para este enfoque de
Universidad, el aporte estatal s un costo de
produccidn.

Segundo enfoque

La educacion s una inversion pues permite una
mayor productividad economica y social del sis-
tema. La formacion del hombre, comao cientifi-
co, técnico y dirigente, por un lado, v el desa-
rrollo de la investigacion y la creacion de cono-
cimientos que la misma conileva, por el otro,
trenen un efecto multiphicador sobre el ingreso,
el empleo y la cultura, al posibilitar un mayor
acceso al capital cognoscitivo.

El menor presupuesto de la educacién des-
alienta la inversion y agrava la cnsis.

El concepto de eficiencia

Primer enfoque

Estd dado per la racionalizacion de los costos
en un contexto de educacidn restricta. Para
calficar al sisterna parte del andlisis costo/be-
neficio mensurable, La medicion de la eficien-
cia se realiza a través del calculo economico,
es decr por medio de la bisqueda de relacio-
nes medio/fin basada en logros cuantificables.
Desde esta 6ptica, al ocultary desplazar los pro-
blemas centrales de la educacion hacia cues-
tiones de effcfencla del propio sistema educati-
vo, se alsla del contexto social.

Segundo enfoque

Comprende un conjunto esencial y vasto de
funciones educativas, de capacitacion, de in-
vestigacion y desarrollo, cuya eficiencta no pue-
de reducirse a meras consideraciones de ren-
tabulidad economica m equivale a cualguier
racionalizacion de la actwidad nstitucional, La
calidad y la pertenencia deben tenerse espa-
clalmente en cuenta,

El andlisis costo/beneficlo de los economistas
convencionales no puede aplicarse a cuestio-
nes vinculadas con el saber. En este contexto,
“se entiende a la eficiencia como un criterio
basico estrechamente vinculado con la eguidad
para la formulacion de politicas educacionales
que buscan alcanzar objetivos estratégicos.
equlbrar los desajustes, compensar las des-
Igualdades, equiparar las oportunidades, sub- |
vencionar a quienes necesitan y reforzar las
capacidades educativas de las comunidades
mas atrasadas”.'®



El diseiio de pais

Primer enfoque

El rol de la Universidad y el diseno de pals guar-
dan una univoca correspondencia, pues quie-
nes abogan por una universidad pequefa, gue
sola produce profesionales (ensena y no Inves-
tiga}, que restnnge la poblacion estudianul fijan
do cupos y aranceles, sostienen a la vez politi-
cas que achican al pals y aumentan las des-
Igualdades, es decir concentradoras y
excluyentes,

Segundo enfoque

Quienes abocan por una Universidad que edu-
que a los jovenes sin otro requisito que su ca-
pacidad y responsabihdad, gue investigue y
transfiera ciencla, tecnologia y cultura al tejdo
productivo y social, sostienen un modelo de pals
basado en el conocimiento vy el desarrollo
socioecondmico con equidad, donde cada vez
mayor cantidad de ciudadanos capten los fru-
tos del progreso técnico-cientifico y de la capa-
cltactén, y el consiguiente incremento de la pro-
ductivdad matenal y social del sistema,

El conocimiento como base imponible

Primer enfogue

Sostiene que el estudiante obliene una renta
educativa (ingreso diferencial respecto de quien
no tiene acceso al conocimyento) por estudiar
en la Universidad, Esta renta educativa debe ser
gravada pues la capta el estudiante, se apropia
de ella. Por consiguiente, él debe financiar sus
estudios. La capacitacion es, pues, la base
imponible. Durante el proceso de aprendizaje
osbtiene un ingreso diferencial (gue en realidad
es potencial), mas alla de que lo materalice en
el futuro cuando, como graduado, venda sus
servicios profesionales.

Segundo enfoque

La renta educativa se genera fuera del sistema
educativo, cuando el conocimiento se transior-
ma en fuerza de trabajo y ésta se vende en el
mercado, Este ingreso diferencial lo ca{ptan las
personas fisicas y juridicas que se benefician
diracta o indirectamente de |la actividad que rea-
liza la Universidad (educacién, Investigacién y
extension). Por consiguiente, el conocimiento no
es base imponible. Gravarlo seria aplicar un gra-
vamen sobre una rerta que no ewxste, En la
Universidad se incorporan conocimientos, no se
genera renta alguna.

Caracter del aporte estatal

Primer enfoque

El financlamiento basado en el aporte estatal
es regresivo, pues los pobres financian la edu-
cacion unversitana a los ricos. El argumento es
el siguiente: el sistema imposttivo es tal que tr-
butan en proporcion mayocr los que perciben
menos ingresos, destinandose esos aportes a
financiar las universidades donde estudian los
més pudientes. Propone el arancelamiento
como una forma de evitar esta inequidad so-
el

Segundo enfoque

Es !n.correctb Imputar de regresivo el
financlamiento basado en el aporte estatal,
pues el hecho de que sectores de menores
ingreses financien la Unwersidad depende pre-
cisamente de los gobiernos que fijan politicas
impositivas de Ingresos regresivas.

Por el contrario, mas regresivo es un modelo de
Universidad basado en el ingreso restricto vy el
arancelamiento, gue discnmina al estudiante de
Menores recursos.
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Por otro lado, no es funcion de la Universidad
corregir las desigualdades sociales, sino respon-
sabilidad exclusiva de los gobiernos a través de
politicas tributanas, del gasto social y de distri-
bucion de los ngresos.

La equidad social

Primer enfogue

Se imita al analisis de la equidad social en la
propta Unwersidad a la que considera una ins-
titueion con debiles vinculos con el resto del sis-
tema del cual forma parte. Por tanto, no tiene
en cuenta sus relaciones con el sistema social
ni con las politicas gubernamentales. Bajo esta
premisa, el sistema es equitativo cuando se
grava con aranceles a los ricos y, con este pro-
ducido, se otorgan becas a los pobres. Los alum-
nos rncos financian parte de la educacion de los
alumnos pobres. BExiste una redistribucion de los
ingresos dentra del sistema educativo.

Segundo enfoque

Para el estucho de la equidad social se debe
concelir a la Universidad como una parte mdi-
soluble del sistema soclal, con sus respectivos
vinculos e interrelaciones. Incorpora al anahsis
a todos los sectores directa o indirectamente
involucrados, y, por tanto, al universo de las po-
liticas gubernamentales. El resultado conjunto
de una politica que arancele los estudios y s03-
tenga una estructura impositiva regresiva pue-
de llevar a la siguwiente paradoja: quienes gozan
de altos ingresos tnbutan menos ImMpuestos,
dada la estructura tnbutana regresiva, ¥ con ese
excedente pagan una Universidad que los ca-
pacita y les permite generar mas ingresos (una
renta educativa). A la inversa, los estudiantes
provenientes de familias menos pudientes pa-
gan mas Impuestos en proporcion a sus ingre-
sos, los que podrian destinarse a sostener sus
estudios.
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Apéndice al Capitulo 2
El Compromiso del Intelectual

La verdadera generosidad para con el futuro consiste en darlo todo al presente.
Albert Camus

Introduccion

El debarte sobre el compremiso del intelectual adquiné especial significa-
cién en la década del 60 y comienzos de los afies 70 del sigle XX. Luego cayé
en inexplicable olvido. La historia del pensamiento muestra infinidad de ¢jem-
plos de este ripo. Karl Popper tiene razén: el intelectual generalmente va con
las modas. Sin embargo, este debare no puede pasar de moda, debe estar siempre
presente, no sélo entre los intelectuales. La sociedad debe hacerlo suyo por-
que transciende los limites de las cuestiones vinculadas con el saber.

Se puede definir al intelectual como aquel que realiza una actividad cultu-
ral, cientifica o profesional, es decir, quien trabaja preferentemente con su
mente. Su obra es fruto de su pensamiento. Utiliza el meelecie mis que sus
mtsculos. “La posibilidad de cruzar cualquier frontera, de experimentarlo
todo, de examinar la verdad de cualquier proposicidn, es la condicién pri-
maria de su oficio”.! Ser un intelectual es “elevarse por encima de la preocu-
pacién parcial de la propia profesidn y comprometerse con las cuestiones
globales de la verdad, el juicio y el gusto de su tiempo”.?

Para Bauman?® el término intelectual (hombres del conocimiento) se acund
a principios del siglo XX como “un intente de recuperar y reafirmar (...) las
preocupaciones que se habfan asociado con la produccidn y difusion del
conocimiento: { ..) novelistas, poetas, artistas, periodistas, cientificos y otras
figuras publicas que consideraban como una responsabilidad moral y un
derecho colectivo tntervenir directamente en ¢l sistema politico, mediance
su influencia sobre las mentes de la nacion (...) y las acciones de sus dirigen-

tes politicos”. El concepto no ha cambiado con el tiempo.
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Desde siempre este tipo de trabajo fue importante, pero adquirid especial
significacion con el explosivo desarrolle de las [uerzas productivas {el adve-
nimiento de la revolucion indusirial), a paidr del cual cumplié un papel des-
tacado en la transformacién de las sociedades. Frecuentemente la participa-
cién del intelectual ha sido decisiva en la actividad politica y ha influide
significativamente ¢n grandes decisiones que provocaron importantes cam-
bios sociales,

El graduado universitario realiza un trabajo intelectual, para ello fue capa-
citade. Poi tanto, a los universitarios debe particularmente intetesarles el papel
de este especial trabajador, portador de un saber que lo convierte en sujeto
privilegiado en la sociedad, porque es bien sabido que icluso en la actuali-
dad, en la denominada era del conacimiento, MUy pocos poseen este apeteci-
do bien en nivel y calidad acordes con las exigencias de la sociedad contem-
pordnea,

El hecho de que el conocimiento no le pertenezca sélo a quien lo posee
sino al conjunto de la comunidad (que es quien en definitiva lo posibilita y
debe beneficiarse), otorga al tema objeto de estudio especial significacién y
obliga al debate.

Parece pertinente recordar aquf ¢l pensamiento de algunos intelectuales que
han escrito sobre este tema.

Baran:®el intelectual y el trabajador intelectual

Para este autor son categorfas de andlisis distintas. Ixisten dos tipos de su-
jetos que, utihizando el intelecto, cumplen distintas funciones en la sociedad y
contribuyen también de manera diferente en clla. Se pregunta Baran ;qué se
entiende generalmente por un intelectual? Se lo define como una persona que
trabaja con su intelecto, gandndose la vida mediante el empleo de su cerebro
mds que con el de su fuerza fisica. Pero, segiin ¢él, este concepto es insuficien-
te y muy abarcativo, pues se aplica a un vasto grupo de personas que consti-
tuye un importante sector de la sociedad ¢ incluye a “todos los individuos que
trabajan con su mente, que viven de sus ideas y no de sus manos”.’

Segin Baran cl trabajador intelectual es el que cambia su fuerza de trabajo
por un salario, utilizando sus conocimientos como una mercancia que vende
para vivir, como ¢l obrero su fuerza de trabajo para reponer sus energias. Su
actividad refleja un aspecto importante de la divisién social del trabajo que
culmina con el avance del capitalismo al acentuar la separacidn entre la acti-
vidad intelectual y la manual. Segiin el autor, este trabajador, ademds, “tien-
de a enaltecer su propia pesicion social, a exagerar la dificultad de su trabajo

vy a sobrevalorar la imporrancia de la educacién formal y los tftulos académi-

62



cos (...) Se identifica con los demds trabajadores intelectuales que forman Ia
clase dirigente, asumiendo muchas veces una actitud corporativa,
consustancidndose con el orden social que los ha elevado precisamente a
aquella situacién, creando y protegiendo sus privilegios”. Al mismo tiempo,
agrega Baran, son extremadamente individualistas y ucilicarios, estin conven-
cidos de que su trabajo nada tiene que ver con el de los demds. Se definen
como neutros politicamente, Sin embargo, su actividad trasciende su perso-
na. Actuando “en su esfera especifica a veces influyen negativamente en la
sociedad. Un gerente de empresa, un conrador especialista en costos, un
médico de hospital, un fisico o profesional liberal, con frecuencia toma de-
cisiones que afectan la vida de miles de personas. Su relacién con los demds
s mds evidente todavia en el caso de un funcionario imporrante de gobierno
o de un recror, decano, docente ¢ investigador de una Universidad, pues to-
dos ellos tienen la responsabilidad de orientar la formacién de seres huma-
nos y la direccién en docencia y en investigacidn™.® Gran cantdad de pro-
yectos y la capacitacion de hombres y mujeres en ciencias y en recnologfas
dependen de ellos.

Cuando al trabajador intelectual “la preocupacién por el todo le paiece
irrelevante, al dejar esa tarea acepta la realidad como algo dado, al mismo
tiempo que suscribe los criterios de racionalidad prevalecientes, los valores
dominantes y los encasillamientos forzados de la eficiencia ..."."

Para Baran, en cambio, el intelecrual es aquel que, trabajando con su men-
te, tiene presente que su actividad no es socialmente neutra ¥y guarda un com-
promiso hacia la sociedad. En esto se diferencia del trabajador intelectual.
Refiriéndose al compromiso del intelectual agrega: “Su preocupacidn por ¢l
proceso social total no es un interés de naturaleza tangencial, sino que toma
cuerpo en su pensamiento e influye notablemente en su tribajo ( ..) vive
buscando sistemdricamente relacionar cualquier drea especifica de su activi-
dad con los demds aspectos de la existencia humana”. Bourdieu® coincide
con este enfoque al afirmar que el intelectual es un “personaje bidimensional
que sélo existe y subsiste como tal si (y tan sélo si) (...) compromete esa
autoridad especifica en luchas politicas”. Para este autar, autonomia y com-
promiso poelitico son dos atributos de un inteleccual los que, lejos de ser in-
compatibles, son necesariamente complementarios, pues cuante mayor au-
ronomia’ pesean tos intelectuales {artistas, cientificos y escritores), mds podrin
contribuir @ una mayor y mds eficaz “acudn politica, cuyos fines y medios ¢
onginan en la légica de los campos de produccidn inteleccual”

[a Umiversidad debe formar dnzelectuinles v debe ser consciente de las difi-
cultides v Las reaieanndss que e impone un mendo ahicnade por el mdiv-
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Teorias que legitiman el individualismo y el status quo

Como habitualmente ocurre, surgen teorfas que racionalizan o legitiman
ciertos comportamientos. Coma cjemplo, Baran' cita dos de ellas.

1) Todo lo que un individuo hace bien en la esfera de su actividad especifica es
bueno para el conjunto de la sociedad.

El impacto social de su actividad serfa la suma de las acciones individua-
les, tendria ella siempre un valor agregado que beneficiaria al conjunto de la
comunidad. Su compromise cstd definido por su contribucidn individual. Esto
significa al mismo tiempo que la relacién de su trabajo con el conjunto so-
cial no le interesa mayormente. En todo caso lo afectaria muy margmalmente
en su actividad como trabajador intelectual. Us la teorfa de ocuparse de sus
propios tntereses.,

Esta concepeidn pertencee a la filosoffa liberal ortodoxa. En su libro [nees-
trgacedn solve la Naturaleza y las Causas de las Riquezas de las Naciones (1776),
Adam Smith ha introducido esa expresion que, metaféricamente, quicre decir
que cada uno de los que cultrvan su prepro jardin contribuyen al florecimienta
de los jardines de todos, scgin palabras del propio autor Lo individual despla-
za a la totalidad, el centro de preocupacidn es el individuo (productor o con-
sumidor de bienes); lo sucial, en el mejor de los casos, ocupa un lugar secun-
dario. Implica que la persona se limita a si misma como ciudadano (en realidad
no se comporta como tal), y es incapaz de auroevaluarse como ser social.

La teorfa econémica neoliberal se basa cn este principio: el sujeto que ac-
tia maximizando su interds se denomina bainbre econdmiico (homo economicus),
un individuo que actia con ¢l objeto de lograr ¢l mayor beneficio o placer
con el menor sacrificio posible, En realidad, lo que le interesa a esta teorfa es
la relacién entre este hombre econémico y el objeto (material) que consume
o enajena. El individualismo, el principio hedonista, fo econémico y la maxi-
mizacién de su utilidad (en términos de ganancia monetaria o de placer, se-
gun el caso), constituyen el ¢je de este pensamiento praxeoldgico y utilitario.

2) Bl trabajador mrelectual er quien produce conocimientos, es decir aport las
wdeas y sugrere los instrumentos para flevarlas a la prictica, y es el politice qutien
los aplica de acuerdy a obyetivos por él definidos.

Se produce, entonces, una separacidn entre dos actividades que poco o nada
tendrfan en comin, cntre medios y fines, como si fuesen dos cuestiones que
le competen a distintos sujetos. Ls la teorfa de encervarse a sé mismao.

Este principio, aplicado al terreno del conocimicnto, lleva al divorcio en-

tre la ciencia, la tecnologfa y la cultura, por un lado, y los objetivos y valores,
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por el otra. Unos y otros se desarrollan por separado, como si nada tuvieran
que ver entre sf. Esta concepeion ha sido descrita por Snow'! como un medio
de retraerse o de evadirse. El cientifico —dice este auror— produce las herra-
mientas, los politicos deciden cémo se usardn, lo que significa que a los
hombres de ciencias no les concierne si los medios (es decir la aplicacién del
conocimiento) se usan para bien o para mal de la humanidad.

Segin Baran, tanto la tearfa de oenparse de sus propios intereses de Smith y
sus seguidores, como la del rerraimients de Snow conducen al mismo resul-
rado: “la preocupacién por el todo es irrelevante al individuo”. Enronces se
acepta sin discusién lo existente coma dudo y ajeno, pues no le pertenece. Se
“suscribe con ello los criterios de racionalidad prevalecientes, los valores
dominantes (...)". Lstos se le presentan como inmutables o imposibles de
modificar con su esfuerzo individual dentro de su reducida esfera de accién.

De esta farma, los trabajadores intelectuales son agnésticos respecto de los
fines en sf mismos, Responden a una postura tipica del pensamiento neoliberal:
la individualizacién o sectorizacidn como mérodo para formular diagnésti-
cos y detectar problemdricas. El sujeta neocldsico responde a esta misma fi-
losoffa, actuando individualmente segtin sus propios intereses, sin preocu-
parse por la articulacién —compleja por cierto— que existe entre su trabajo y
el tejido social. Los éxitos son suyos, los fracasos también. Exitos y fracasos
que se miden, como se dijo, en términos de satisfaccién de sus necesidades
individuales.

Por el contrario, el intelectual debe preccuparse por ¢l proceso histérico-
social global que lo contiene, el que, por otra parte, define el espacie donde se
desempeiiard como graduado. Este hecho para ¢l no es secundario ni irrele-
vante. Debe tomar cuerpo en su pensamiento ¢ influir notablemente en su
trabajo diarlo, —~debe buscar sistemdricamente vincular el drea especifica de
su trabajo con los demds aspecros de la realidad social. “Es en la esfera intelec-
rual donde los intelectuales deben llevar el combate (...) no solamente porque
es sobre este terreno donde sus armas son mds eficaces, sino también porque,
la mayorfa de las veces, es en nombre de unz autoridad intelectual —en parti-
cular la de la ciencia- como las nuevas tecnocracias llegan a imponerse (...)
Los intelectuales deben detarse de medios de expresién auténomes, indepen-
dientes de los requerimientos priblicos o privados, y organizarse colectivamente
para poner sus propias armas al servicio de los combates progresistas”.'?

La nentralidad ideolégica y politica no existe. La denominada apeliticidad
del profesional lo devaltia como ser humano. Lo convierte en un sujeto sin
vinculos sociales, no integrado a la comunidad (lo que es contrario a la natu-
raleza humana), y perjudica también a la sociedad que obtiene poco o nada

de quienes conrribuyé a formar.
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Bagu: los derechos y los déficits del intelectual

El primer derecho del intelectual es el de fibertad en el ejercicio de su traba-
jo. Se trata en realidad de una condicién fundamental sin la cual no podrla
ejercer acabadamente su tarea. No podria concretar su obra, expresar su saber
cientifico o mostrar acabadamente su belleza artistica, si no respirara el aire
puro de la libertad no sélo para crear, sino para disentir ¢ incluso para equi-
vocarse. Y si cualquicr intento hubiere de coartar su libertad, o ¢l peder polftico
y econdmico le impusiera Hmites a su pensamiento, deberd negarse a admi-
tilos. No debe nunca subordinar su trabajo creador a los mandatos de esos
poderes. Como expresa Bourdieu “es en la autonomfa mds completa con
respecto a todos los poderes, donde reside el tnico fundamento posible de
un poder propiamente intelectual, intelectualmente legitimo™." “Me dirijo a
todos aquéllos que conciben la cultura como instrumento de libertad que
supone la libertad (...} esta encarnacién moderna del poder critico de los
intelectuales, ... un intelectual colectivo capaz de hacer entender un discurso
de libertad, al no conocer mis Hmite que las imposiciones y los controles
que cada artista, cada escritor y cada cientlfico, pertrechado con todo lo
acumulado y adquiride de sus predecesares, se impone a sf mismo y a todos
los demds™ (...) “Las amenazas gque se crernen sobre la autonomia resultan de
la interpenetracion cada vez mayor entre el mundo del arte y las ciencias y ¢l
mundo del dinero”. Y agrega: “pienso también en el recurso cada vez mads
frecuente de la investigacion universitaria a los patrocinadores o a la ciea-
cién de ensefianzas directamente subordinadas a la empresa {...) El dominio
o el imperio de la economia sobre la investigacién artistica o cientifica tam-
bién se ejerce a través del control de los medios de produccién y de difusién
cultural, e incluso de las instancias de consagracion”.

Hay muchos ejemplos en la historia de los pueblos en que los gobiernos no
solo se han propucsto prescindir de la creacidn cientifica y cultural, sino
intentado proscribir la obra de ciertos intelectuales, En estos casos ¢l progre-
so se detuvo e incluso 1etrocedid, Pronto hubo que reconocer este error y el
costo enorme que a la sociedad le significo.

El otro derecho que destaca Bagi es el de la hererodoxia, es decir “la posibi-
lidad de cruzar cualquier frontera, de experimentarlo todo, de examinar la
verdad de cualquier proposicién (es la condicién primaria de su oficio...).
Es la obligacién de mantener encendida la llama de la curiosidad cientifica y
filoséfica; expedito ¢l camino de la duda, que es ¢l dnico que conduce al
progreso (...); de mantener vigoroso el espiritu critico, con el cual ¢l hombre
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Par ello es que ¢l derecho a la hererodoxia constituye, al mismo tiempo, una
obligacién del intelectual.
En cuanto a los déficits del intelecrual, que Bagi denomina los pecados

fapir:zfes. son sintetizados por el autor en la atada obra con singular precision.

1) El déficit culenral es 1a ausencia de una visién general de su propia mate-
ria y del mundo en ¢l cual acuta. Es un mal generalizado, una endemia, una
enfermedad de nuestra cultura, de “cuya existencia tampoco podemos cul-
par, individualmente, ni a este poera ignorante de la economia, ni a este eco-
nomista que insiste en que no lee novelas porque no tiene tiempo. Productos
sociales son ambos, como lo prucba su extraordinario nimero. Hijos de su
medio, a quienes la historia sacude, abate y sobrepasa, sin darles ocasién de

comprender”.'®

2) El déficit polivico se wraduce en la incapacidad de aprehender los proce-
sos politicos, como elemento de la realidad en la cual trabaja y como condi-
cién indispensable para su propia defensa. Nada puede excusar esta grave
laguna de su formacién, Que se proponga no tomar parte activa en forma
permanente es por supuesto aceptable. “Que crea que podrd siempre pres-
cindir de la accién polftica, ya le va colocando al borde del error .77

3) El déficit social se expresa en la ausencia de vinculos con personas o gru-
pos sociales con quienes necesariamente debe relacionarse, en debates per-
manentes y propuestas, en practicas democriricas para resolver conflicros,
“Del intelectual debemos esperar, primero y fundamentalmente, una sola y
grande cosa: que lo sea dentro del mds amplio horizonte humana y con el
mds inquietante afin de perfeccién. Pero que sepa también que la obra de
creacién intelectual tiene hoy como nunca antes, un valor de accién social
(...} Con esa conviccién y esa responsabilidad, que se encicrre en lo suyo

con los siete candados que le aislen. O con quince, si lo prefiere”.*®

4) El déficir ideoldgico se manifiesta en un insuficiente desarrollo de su ca-
pacidad para reflexionar sobre ideas, aspiraciones, ideales y poca o nula pre-
disposicién para debartirlos con los demds, en ausencia de acciones indivi-
duales y grupales para defenderlos con los medios que la participacién coloca
a su alcance; en fin, en incapacidad de pensar y defender sus principios e
ideas, asumiendo el riesgo que ello acarrea. “Esta capacidad de pensar por si
mismo y de examinar lo propio y lo ajeno, lo cercano y lo lejano, serena y
objetivamente, debe desarrollarla el intelectual aun frente a todos los riesgos™."?
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Muchas veces esta situacién es producto inconsciente del miedo, el que
por otra parte se justificarfa en ciertos casos extremos. Al respecto, Bagu cita
un pérrafo de un discurso de H. J. Bhabha, fisico indd, quien expresaba: “es
paia nosotros hecesario, por sobre todas las cosas, no temer a las ideas, sino
que la defendamos desapasionadamente, aunque esto implique la desaprobacién
de la sociedad, la pérdida de nuestro trabajo, o alguna pena algo mds drdstica”.

Conclusién

No deja de ser curioso que los intelectuales, que tantos libros han escrito,
sélo esporddica y parcialmente hayan hecho referencia al status social de su
profesidn, a sus derechos y deberes, a las condiciones objetivas y subjetivas
de la creacidn intelectual.

Como sostiene Bagd, la sociedad debe ser lo suficientemente hicida para
darse una organizacién social, politica y econémica con el objeto de asimilar
y conducir adecuadamente la avalancha de conocimientos que hoy recibe.
Tiene que darse una educacién que capacite generaciones para vIvir esta
nueva realidad, invadida por inventos e internacionalizada cada vez mds; sin
tormentos y desgracias, con mayor solidaridad e igualdad de oportunidades.
Hay que reconocer que el intelectual no estd preparado para integrarse en el
complejo y a la vez apasionante universo de la cultura contempordnea. En
realidad es el hombre de comienzos del siglo XXI, intelectual o no, €l que no
estd preparado para vivir un mundo que se ha dado en denominar pesmoderno.
Este hombre parece obsoleto y el sistema que lo contiene también,

Se necesitan futelectuales, como propone Baran, sin los déficits de Bagd. Y
un Hstado y una sociedad distintos, mds humanos, producto de una diferente
organizacién politica e institucional, preocupados por las cuestiones sociales,
y en particular por la educacién, que es la llave mds importante que dispone
cl planeta para abrir las puertas del tercer milenio sin conflictos graves e
irreparables.

Todavia hay quienes se pregunran si existe alguna virtud en ser humanitario
“:Por qué no van a sufrir hambre algunos pueblos, si su sufrimiento ayuda a
otros a disfrutar de la abundancia, la dicha y la libertad? ;Por qué debe uno
luchar por una vida mejor para las masas en lugar de poner buen cuidado en
proteger los intereses propios? (...) ;No es la postura humanitaria ¢n sf misma
un juicte de valor carente de base légica?”. Cuenta Baran que a fines de loy
afios 30 del siglo que acaba de lNnalizar ...%¢en una asamblea publica, me hizo
estas preguntas un lider estudiandl nazi (luego miembro de la gestapo). Y la
mejor respuesta que pude darle entonces sigue siendo hoy la micjor que soy
capaz de imaginar: una discusion de fondo sobre los asuntos humanos sdlo
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puede llevarse a cabo con seres humanos; uno pierde su tiempo si pretende
hablar con bestias sobre temas referidos a las personas®.*®

:Cudl es el peligro que nos acecha hoy? Breytenbach, quizds con excesivo
pesimismo, lo sintetiza as: “El mundo se estd volviendo mds gris, mds plano,
menos textuado (...) Los modelos se han solidificado. Estdn, por supuesto,
los ejemplos obvios: la digitalizacién, la ordinormalizacién, la compurarizacion
de lo humane y su mundo. El acostumbrarse a vivir segin el equilibrio del
terror {...) Enjugarse la boca y votar. Comprar camisa de poliester. Mentes de
secado rdpide”.?!

Se necesitan hombres y mujeres que construyan un mundo mds humano,
menos codificado, mds sensible. Hombres y mujeres libres y esperanzados,
convencidos de que, como dice Martin Buber, “siempre, en toda situacién,
es posible hacer alga”

El compromiso de la Universidad es educar al ciudadano fibre para construir
una sociedad mds justa y solidaria. Algunos creen (los mds reaccionarios) que
es ésta hoy una expresion anizgua o sdeabsta. Que ha pasado de moda o, peor
a'L']n, a4 otra vida.*® Todo lo contrario: debe in{crprctarse como un anhelo
cierto y posible que debe estar siempre presente en el trabajo del intelectual,
como una constante bisqueda en un mundo de desesperanzados.

Como sostiene Bag, la sociedad debe ser cansciente de que aquel peligro
existe. Debe reconocer y alentar la obra del intelectual. Debe asegurarle la
libertad plena y el derecho a la bererodoxia, a la vez que el intelectual debe
admitir y superar los déficits que condicionan su trabajo.

“Si no se cree en nada, si nada tiene senudo y no podemus afirmar
ningun valor, todo es posible y nada tiene importancia”, expresa Camus en la
introduccidn de su L “homme rélvolté (El hombre en reveldfa).?' Precisamente,
porque ¢l intelectual cree en algo, porque tiene un compromiso, al igual que
el hombre en rebeldfa, “no es hombre que niegue, sino hombre que rechaza
y no renuncia”’. Es alguien que afirma sobre el rechazo de lo que juzga
intolerable, basindose en la certidumbre de un derecho que lo asiste, sobre lo
que cree estar en derecho de exigir. “La verdadera generosidad para con el
futuro, consiste en darlo todo al presente”.” .
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Notas

I Bagu, Sergio (1958), Acusacion y Defensa del In-
telectual, Editonial Perrot, Coleccion Nuevo Mundo,
Buenos Aues, p. 39, El autor, citando a Hughes,
menciona dos tipos de intelectuales: aquél cuya ac-
tividad posee un valor cultural més o menos inme-
diato (el intelectual entregado a |a hbre especulacién)
y aquél cuya faena tiene de pronto sélo valor téenico.
No se lendra en cuenta aqul esta distincion

2 Bauman, Zygmunt (1998), Legisladares e Intér-
pretes Sobre la Modernidad, Posmodermidad y los
Intelectuaftes, Universidad Nacional de Quilmes,
Buenos Aires, p. 9/10.

3 lpidem, p. 9/10.

* Baran, Paul (1959), Excedente Econdmico e frra-
cronalidfad Capitalista El Compromiso del intelectual,
Cuadernos Pasado v Presente, N® 3, Cérdoba, 1968,
p 13/15. Economista estadounidense, trascendid
particularmente por sus trabajos de investigacion
sobre lairracionalidad del destino del excedente eco-
némltfo eh las economias capitalistas desarrolladas
len particular en los Estados Umdos) en detrimento
del crecimiento econdnico y del mayor bienestar de
la sociedad.

5 |bidem, p. 8

¢ ibidem, p 11/12.

7 Baran (1959), p. 13.

8 Bourdieu, Pierre (1997), Las Reglas del Arte Ge-
nests y Estructura del Campo Literana, Editorial
Anograma, Barcelona, Espanfa, p. 490/91,

9 £l autor la define como "la hbertad de critica res-
pecto a los poderes” constituidos
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1% |bidem, p 13/15.

Y Citado por Baran, op ot , p 13.

2 Bourdheu, Pierre (1999), Intelectuates, Politica y
Poder, EUDEBA, Buenos Aires, contratapa

13 |hidem, p 172

!4 Bourdieu (1997), p. 490.

% Bag (1958), p 38/39.

% |bidem, p 27/28.

Y |bidem, p. 30/31.

!5 Ibidem, p 34/35. Agrega el autor, "Después, las
cifcunstancias le iran mostrando el camino, a veces
mediante luceciltas sutiles, otras, a empellones bru-
tales”

19 |hidem, p. 37.

0 Baran (1959) p. 17/18

2 Walzer, Michael (1997), La Comparifa de fos Crl-
ticos. Intelectuales y Compromiso Politico en el Siglo
Vemnte, Ediciones Nueva Vision, Coleccidn Cultura y
Sociedad, Buenos Aires, p. 224. El autor cita a
Breytenbach como gjemplo del critico global, una
forma de asumir la critica social que Walzer no com-
parte

Z |hidem, p. 234.

2 Coma diria Derrida ées sblo un fantasma y, como
tal, no exisie? “La cuestion merece, quizas, gue se le
dé la vuelta, ... Si al menos (uneo) ama la justicia, el
sabio del porvenir, el intelectual del manana, debe-
rian aprender a vivir aprendiendo, no ya a darle con-
versacion al fantasma sino.a conversar con éi, con ella,
. los espectros siem
pre estan ahi, aungue no existan, aunque ya no es-

a darle o a devolverle la palabra



¢ Camus, Albert (1951), L Homme Réyolté,

tén, aunque todavia no estén " Derrida, Jacques,
Echtions Gallimard, Parls, France Introduchan p 15

Espectros de Marx £l Estado de Ja Deuda, el Trabajo
del Duelo y la Nueva Internacional, Editonial Trotta,  ?% Ibidem, p 365,

Buenos Aires, p 196,
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Capitulo 3
La teoria neoclasica de la educacion

El mundo estd enfermo de Incredulidad y correlativamente de feroces dogmatismaes, y la
educacion no puede ser ajena a estos padecimientos, pues, en desdichada dialéctica,
es su rafz y su consecuencia (...} Evitemos el error de reformar fa educacidn como si se
tratara de un problema meramente técnico y no el resultado de la concepeidn del
hombre que le sirve de fundamento.

Ernesto Sébatc.m

Introduccién

En ¢l capfrulo 1 se sintenzé el pensamiento de algunos ecconomistas mds
representatives de la reorfa neocldsica (Marshall, Schultz, Friedman) y en ¢l
capitulo 2 se defini6 el rol de la Universidad segiin este enfoque. El objeto de
esta seccién es estudiar algunas caregorfas relevantes que caracterizan a ese
pensamiento econdmico, en lo que se ha dado en denominar la economfa de
la educacién.

La concepcién neacldsica de la educacién ha dominade el campo tedrico
desde mediados del siglo XX. El andlisis eccondmico aplicade a una unidad
de produccién de bienes y servicios es trasladado a la educacion. Es por ello
que se utithzan concepros y relaciones tales como eficiencia, eficacia, facto-
res de la produceién, funcién de produccién, andlisis insumo-producto, re-
lacidn costo-beneficio, capiral-humane, productividad, ingresos y costos to-
tales, medios y marginales, entre otros. Se trata de aplicar la teorfa econdmica
neocldsica (que representa al pensamiento neoliberal) a la educacién en ge-
neral y a la universitaria en particular, partiendo de la premisa de que la
Universidad es una unidad de produccién que uriliza insumos y produce bie-
nes que son demandados por el mercado.

La economfa neocldsica estudia la relacidén insumo-producto empleando
distintos concepros que pueden agruparse de la siguiente manera:

1) En términos fisicos (de cantidad), siendo los mds importantes la pro-
ducnividad o rendimiento que se obtiene en el proceso téenico de produc-
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cion —que en el caso de la educacion es el proceso de enseiianza-aprendizaje-, la
eficiencia y la eficacia.

2) En térmuinos monetartos (de valor), siende los mds conocidos ¢l costo y
la rentabilidad.

En ocastones, los indicadores fisicos o de cantidad han sido expresados en
términos monetarios miroduciéndose los datos del mercado y, con ello, una
complejidad mayor al participar los precios de los insumos y del producro
final que, por su heterogeneidad, no permite obtener resultados dtiles y
confiables.

En ambos casos, de lo que se trata es de incrementar la productividad o
rendimiento del sistema, es decir maximizar la relacion fisica y monetaria
{que en la mayorfa de las veces no se corresponden) entre los insumos y el
producto final.

La funcion de produccion

Desde comienzos del siglo XX se comprobd, a través de ciertos estudios
cuantitativos, que la relacidn capital-producto disminufa sostenidamente a
través del tiempo. Ello significé que una menor cantidad de capiral era nece-
saria para obtener la misma cantidad de producto. En otras palabras, que la
relacién capital-producto disminuia sensiblemente. “Los diferentes inpuss
necesatios para la formacién del producto fueron inventariados desde otro
punto de vista, asf como las modalidades de su cambinacién y la medida de
su contribucidn al crecimiento del output. Entre los inputs se llegé a incorpo-
rar a la educacién, en cierto modo con cardcter de subproducte de ese and-
lisis general”.!

La teorfa neocldsica utiliza frecuentemente lo que denomina laﬂrzcidn de
produccidn, de donde deduce categorfas de andlisis que emplea a menudo para
el estudio de la educacién. Una funcién de produccién es aquella que rela-
ciona los insumos (izputs) con el producto final (eutpus).

Los insumos son todos aquellos elementos necesarios para obtener el pro-
ducto resultado del proceso de produccién que en el caso de la educacién es
el proceso de produccidn del conocimiento (cnsefianza-aprendizaje). Com-
prenden las bicnes durables y no durables de cansumo y de capital (stock)
sin los cuales no se puede llevar a cabo el proeeso de produccidn del conoci-
miento. En sentido estricto, también incluye al capacitado, quien en virtud
de aquél se transforma pues incorpora conocimientos, aumentando su pro-
ducuvidad y su retribucién como trabajador intelectual. Se produce de esta
forma un incremento del capital-humano utilizando la expresion de Schultz.

74 o



El producto final es el prafesional (graduado), que resulta precisamente del
proceso de aprendizaje. Existen otros productos, tales como la investigacidn
y las nansferencias de tecnologfas y servicios a la comunidad, pero a ellos la
teorfa los relega a un segundo plano. Son las llamadas externalidades o renta-
bilidad social de la inversién en educacidn pues tienen un impacto social mds
que privado o individual.

En su forma mds simple una funcién de produceidn puede representarse
de la siguiente manera;

Po= FT, 82, )

donde P es el producto y x1 y x2 son los inputs que se utilizan en el proceso
de produccién. La combinacién de los distintos inputs (x1 y x2), asf como la
relacidn entre éstos y el producto final (P}, depende de las caracteristicas rec-
noldgicas (incorporacién de progreso téenico), de la capacitacidn del trabaja-
dor, de la organizacién del trabajo, etc.. Supone ciertas condiciones que en la
realidad dificilmente se satisfacen, o sélo se cumplen imperfectamente.
Como en teorfa econdmica los inputs son los fazcrores de la produccidn ca-
pital y trabajo que se utilizan en el proceso de produccién, la funcién de pro-

duccién suele expresarse de este modo:
P =f{(L, K),

donde P es la canudad de producto que se obtiene utilizando L cantidad de
trabajo y K cantidad de capital (inputs de trabajo y capital, respectivamente).

Los ecanomistas de la educacién consideran como producto a los gradua-
dos, es decir a aquellos que egresan del sistema educativo, y como inputs a
los alumneos, los profesores, el personal de apoyo, las aulas, los laboratorios,
la biblioteca, los instrumentos de ensefanza, erc,, del establecimenro educa-
tivo. Si lo que se pretende medir es la relacién entre un facror variable y el
producto, permaneciendo constantes los demds facrores de la produccidn, el
Jactor variable suele ser el alumno y el producto final el giaduado o profesio-
nal egresado, ambos referidos a un perfodo de tiempo.

L.a mds conocida es la funcién de produccién Cobb-Douglas® que general-
mente incluye dos variables independientes, trabajo y capital (bienes de in-
versién o capital fisico), pero a veces suele incluir al empresario y al progre-
so téenico. Respecto del primero, es conveniente incluirlo como faeror trabaje
(calificado) y en relacién al segundo es mejor considerarlo un dato que ob-
viamente modifica las caracteristicas cualirativas del trabajo (a través de la

mayor capacitacién que requiere) ¥ del capital (por las innovaciones tecnolé-
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gicas en maquinarias, equipos, etc.) y, por consiguiente, la relacién entre el
producto final y las variables que lo explican.

La téenica de la tuncidn de produccién es muy compleja y produce no pocos
problemas de teorfa ccondmica y de aplicacién de datos estad(sticos. Ade-
mds, la funcién de produc&:lén parte de supuestos que en la prdctica en gran
parte no se satisfacen. Por ello la teorfa debe ser utilizada con extremao cuida-
do Estas cuestiones muchas veces no son tenidas en cuenta y son numerosos
los trabajos tedricos y de investigacién aplicada que la utilizan sin explicitar
debidamente los supuestos y las limitaciones que ofrece su aplicacién. Por
este motivo, los resultados suelen ser insatisfactorios y a veces de muy poca
utthidad. Constituye un modelo tedrico, cargado de supuestos y simplifica-
ciones, que pretende representar y explicar una relacién téenico-funcional
entre insumos y producto correspondiente a un proceso de produccidén ma-
terial de bienes y servicios,

Los economistas neocldsicos han intentado aplicar la funcién de produc-
cidn a la educacidn, una herramicnta conceptual que ha sido disefiada para
explicar procesos técnicos de produccién de bienes y servicios materiales.
Uno de los problemas —adicionales a los que la funcién de produccién expre-
sa en su aplicacién a la economfa— surge cuando los alumnos, profesores y
graduados son fnputs y eutputs de la funcién de produccién en el procese de
ensefianza-aprendizaje,

Como dice Vazey,’ el andlisis de la funcién de produccién que se enmarca
dentro de la teorfa neocldsica convencional, ha sido atacado basindose en
muchas razones, algunas de las cuales, si se aceptan, invalidan totalmente ese
enfoque, y otras limitan severamente su alcance.

1) En primer lugar, la dificultad de la mensurabilidad del capital que le sir-
ve de base, a cualquier anilisis que usc las mediciones de capital a escala
macroecondmica. La profesora Joan Robinson demostrd las dificultades que
implica la cleccidn de un método de medicién y cdmo algunas mediciones
de capiral coincidirdn sdlo en una situacion de equilibrio que haya persisudo
por lo menos tanto como la vida de los bienes de capital en existencia y que
se espera persista indefinidamente. Demuestra "cdmo cstas condiciones son
de casi imposible realizacién en el mundo real”. Ninguno de los métodos de
medicién son apropiados para su aplicacién a la funcién de produccién.? )

2) El producto neto de cada factor estd relacionado con el costo de los demds
factores. Cualquier cdlculo relacionado con las variaciones de un factor, per-
maneciendo constante los demds, quedarfa invalidado.

3) Las imperfecciones del mercado. La funcién de produccién neocldsica
supone un meicado de competencia perfecta,
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4) Otra dificulrad es que los insumos son heterogéneos y no se pueden
considerar simultdneamente. De ahf el supuesto de que sélo uno de los
insumos es variable, permaneciendo constantes todos los demis.

5) Los factores de la produccidn se supone son remunerados en su produc-
uvidad marginal, lo que introduce, como se dijo, variables monetarias al
modelo agregando un factor mds de complejidad.?

6) La adopeidn de una funcién homogénea de primer grado significa que
si se multiplica cada variable por una constante, la funcién P también debe
ser multiplicada por esa constante. Por ejemplo, la duplicacién de las canti-
dades de trabajo y de capital utilizados acarrea una duplicacién de las canu-
dades producidas. No hay, pues, economf(as de escala.

7) El conjunto de los factores de la produccién (L y K) combinados es cons-
tante cuando el nivel de produccién varfa, pero permanece invariable la pro-
porcién de los factores. Es decir, la dimensién no afecta la productividad de
los factores, ésta puede variar pero sélo si la proporcién de los factores se
modifica, puesto que de ella depende la productividad marginzl de los mis-
mos. Es la tinica forma que la funcién permite hacer incorporar un progreso
téenico que derermine el crecimiento de la producrividad de un factor, pero
ese crecimiento tiene como contrapartida la baja de productividad del otro
factor,

8) Solamente los factores considerados en la funcién tienen significacién
econdmica; son, a la vez, limitados y suscepribles de ser reemplazados entre
sf. Los otros factores, si se considera que intervienen en la produccién, se
los supone abundantes, por lo cual no aparecen en la funcién. Las variacio-
nes de los fuputs trabajo y capital no son suficientes para estudiar los efectos
sobre el producto. Se ha planteado entonces la cuestion de saber qué factores
no fueron tenidos en cuenta. Convendria identificarlos en una forma accesi-
ble al andlisis estadfstico y definir en qué candiciones es postble introducir-
los en la funcién. Esto es muy diffcil en educacidn por los numerosos ele-
mentos no mensurables que intervienen en el producio.

9) Suele existir multicolinealidad entre las distintas variables. independien-
tes (fnputs), poniendo en duda —y a veces haciendo no confiable el resultado-
las relaciones buscadas entre los insumos (variables, por ¢jemplo: ndmero de
profesores, por un lado, y aulas y laboratorios, per el otro) y el praducto (gra-
duade).

10) La critica, quizds mds contundente, es la que se reflere a la imposibi-
lidad de expresar los elementos cualitativos vinculados con la educacidn (ran-
to ¢l producto como los imsumos), que son muchos y sin dudas muy impor-
tantes, como asi también los beneficios indirectos {no cuantificables) que



trenen un fuerte impacto cn ¢l preducto final (rentabilidad social). En otros
térmmes, la funcidn de produccidn en el mejor de los casos mide el produc-
o Prl\-’ﬂdﬂ, Sl]bcst]l]]ﬂnd@ IOS bCDCﬁCfOS I'C.iles )’ SOCiﬂICS dt la i]lV(‘rSién
11) [Desde un punta de vista mds bien formal, es una funcién continua y
los dates, ranto del producto como de los insumos. son discretos. Esta difi-
cultad, sin embargo, puede subsanarse supontendo que las variables que se

telacionan pucden expresarse en términos infinttesimales.
Rendimiente o productividad

Dada una determinada funcion de produccion, se entiende por rendimiento
o productividad al cambio que experimenta el producto cuando se modifica
un insumeo (factor) de la produccion, permaneciendo fos demds lactores cons-
rantes, Se desea medir el impacto en el producto final del cambio (marginal,
adicional) de un factor. Puede también contemplarse las variaciones de los
distintos insumos, e incluso una modificacion en la composicién relativa de
ellos. Pero en estas dos dlumas situaciones es muy difiall medir el efecto en
el producto §1 se introduce la cafrdad, tanto de los insumos como del pro-
ducto, la cuestidn se complica todavia mds. St stimultdneamente se altera la
tecnologia, la calidad de los docentes, la o1ganizacidn, la administracion y la
gestion, entre otros factores, la funcién de produccidn no es un instrumento
que proporcione respuestas Gtiles.

La preocupacién por la productividad del proceso de produccidn (del co-
nocimiento) es de (ndole fisica; |mp|ica un andlisis de la relacién cuantitativa
entre facrores consumidos y el producto obtenido, entre el fuput y el onipur,
El rendimicnto o la productividad aumentard si se obtiene la misma canti-
dad de producto con una menor cantidad de factores, o una cantidad mayor
de producto con la misma canudad de factores. La mayor dificultad es que
no pueden medirse los diversos factores de produccién en una misma uni-
dad, debiéndose recurrir, en el mejor de los casos, a un método mds simple
y aproximado que permitirfa realizar tal medicion, aunque de una mancra
excesiva y peligrosamente simplificada.

En la evaluacion de la productividad del proceso de praduccidn, a través
del andlisis redrico de la funcidn de produccién, en realidad se insiste en el
Jactor mds importante o en el que desempesia un papel critico en ¢l proceso
de produccién de bienes (el trabajo, las miquinas y los equipos, los recursos
naturales), aunque en la mayoria de los casas se utiliza aquel que por sus ca-
racterfsticas de divisibilidad y oportunidad aparece como el mds convenien-
te (el trabajo), el que se constituye a los fines del andlisis en el factor variable.
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Es importante en el andlisis de la productividad del funcionamiento del
sistema educatve que no participe el mercads, evitando los efecros del mis-
mo como la variacidn del precio de los factores y del producto. Se saldria del
concepto de rendimiento o productividad en sentido estricto para entrar en
el de la rentabilidad (rasa de retorno) y en el caso de los inpuss, como se dijo,
en el de los cosros de produccidn. En otras palabras, cuando se introducen
los precios relativos, lo que estd en juego es la rentabilidad del sistema y no
el rendimiento o productividad. El andlisis costo-beneficio apunra, precisa-
mente, al de la rentabilidad.

Hay razones de comodidad en la unidad de medida homogénea (como es
el valor monetario), pero los resultados son muy discutibles cuando el proce-
so es el de capacitacién. Por este mortivo, las unidades de medida son ﬁu'c&s.
Pueden utilizarse valores constantes, pero resulta mucho mds cuestionable el
resultado: primero hay que expresar las unidades fisicas en términos de pre-
cios corrientes y luego encontrar un indice adecuado para convertir los pre-

Cl108 C_Gl'l'i(?fl[es €Il constantes.

El andlisis de la productividad en el sistema educativo

Respecto de la aplicacién de la productividad a la educacidn (capacitacién),
se rrata de estudiar la posibilidad de medir o estimar la relacién entre el re-
sultado y el (los) factor(es) necesario(s) en un dmbito que no es el de la pro-
dL]CCiﬁn Cif." bi{fncs Y S{fr\ricios (ﬂlﬂrcrialcs) Siﬂo 13. Cducdc‘ién Pllede inrcﬂ[ﬂ.l‘st
en dos aspectos:

1} La determinacién de la productividad de un factor estmando la produc-
cidn por wnidad de factor, lo que darfa la productividad media de ese factar:
por ejemplo ¢l nimero de egresadas por profesor; en este caso, la cantidad
de egresados serfa el producro, mieneras que la canudad de profesores serfa
¢l insumo o factor. Si se varfa ¢l factor y se estima el impacto en el producto
(de manera discreta o infinitesimal), se estarfa midiendo la productividad
marginal del facror.

2) La determinacidn de la productividad del sistema educativo esumando
la relacién entre el producto del sistema y el canjunte de los factores necesa-
rios para obtenerlo. Como se dijo, es de extremada complejidad este caso
pot los factores heterogéneos que participan, por las distintas combinacio-
nes posibles de factores y por la necesaria ¢ imprescindible introduccién del
andlisis de la calidad para que el resultado sea dril,

Las dificultades para estimar la productividad residen en la identificacién y
medicion de Jos elementos comprometidos en la relacién, incluso si se consi-
deran sélo los fisicos.
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La identificacion de los factores de produccién es relativamente sencilla;
capital fsico (edificios, terrenos, equipamicnto, etc.), materiales para docencia
¢ investigacién, personal docente y de apoyo y alumnos. Si se miden en tér-
minos fisicos ya se ha visto las dilicultades que acarrea resultado de la hete-
togeneidad flsica de los factores: habria que estimar el numero de aulas, la-
boratotios, materiales diversos, profesores y alumpos, todos cllos insuimos
de produccién. Si se estiman en términos monetarios, se podria expresar el
valor los materiales, equipamiento y profesores (remuneraciones), pero no
sirve para los alumnos. La identificacidn del producto es infinitamente mds
complicada: jqué es lo que produce un sistema de ensefanza? ;Y las econo-
mias externas, cdmo se identifican y se miden? Si se trata de un producto
profesional, la idennficacidon puede ser mayor ;pero se trata sélo de ese pro-
ducto y de esa calidad?

Los economistas neocldsicos hablan de estimar el conocimienta adquirido
al concluir un ciclo de ensefianza. Las caracteristicas de heterogeneidad y
calidad del producto también en este caso resultan dificiles y a veces imposi-
bles de estimar, Pero esos economistas insisten en la posibilidad de utilizar
ciertos indicadores para estimar la relacién entre un facror de la produccion
y el producto obtenido. Para ellos un indicador es una expresién que sugiere
la importancia o la evolucién de un fenédmeno. Pero no da cuenta de él en
forma integral, no es sino un imperfecto reflejo de la realidad.

Quienes utilizan ndicadores de medicidn (cuantitativos) estin pensando en
numero de graduados —y en particular de profesionales— como producto fi-
nal, de manera cast exeluyente. Mds adn en este caso, donde se excluirfan las
demds funciones de la educacidn, la pregunta serfa ;qué graduados? Para la
medicion del producto, el cdleulo mds conocido es considerar la duracion
minima para que se adquiera una determinada formacién (por ¢jemplo un
ano) y se estimarfa luego ¢l nimero de alumnos que el sistema contiene en
un afio. El resultado serfa el producto total del sistema durante el afio consi-
derado en términos de alumnos que recibicron una determinada capacita-
c1on, Tlay dos supuestos en esta estimacién que la hacen irreal: el alumno
que repite es tiatado del mismo modo que el que aprueba y los alumnos son
considerados del nusmo modo (en cuanto a producto del proceso de apren-
dizaje) cualquiera sea el nivel alcanzado en sus estudios. Se han estudiado
algunos criterios para salvar estos inconvenientes pero los resultados no han

sido sausfactorios.
La productividad de un factor de produccién en educacion

La productividad de un factor puede expresarse en términos de alumnos
formados por unidad de factor. Es el nimero de alumnos producidos por unidad
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de factor, y como el factor mas importante serfa el personal docente, se bus-
ca el rendimiento de alumnos por docente Segtin Page® también pueden ser
considerados los alumnos mismos como facror, estimandose entonces la rela-
c¢idn encre el nidimero de alumnos formadas o preducidos y el nimero de alum-
nos que ingresan consumidos por el proceso de ensefianza,

Es muy imporrante tener presente que la producrividad del factor (docen-
te, alumnos, wngresados u otros) puede aumentar no sélo por una mayor can-
ndad del inpues, sino rambién por el impacto de otros factores complemen-
tarios, tales como la modificacion de los métodos pedagdgicos, mejoramiento
de la infraestructura edilicia (aulas, laboraterios, etc)), que incrementan la
calidad del factor, lo que aumenta la productividad del factor sin que se
incremente su cantidad. Es decir que entre los distintos factores existe una
relacién que influye en los niveles de productividad. Se plantean de esta for-
ma complejos problemas de imputacién, a veces imposibles de resolver. Por
otia parte, fa calidad sigue ausenre,

La productividad de un sésterna de educacion

Se expresa de una manera abstracta, pues se cansideran distintos factores
v su evolucidn a través del tiempo. Los factores consumidos par el sistema, al
ser heterogéneos, son evaluados en términos monetarios a precios constantes.
La productividad del sistema es expresada medizante la relacién: Alumnos for-
mados por el sistema / gastos en factores a precioy constantes.

Esra relacién es la inversa al costo por alumno y supone homagéneo el
perfodo para el cual se toman los gastos en factores correspondientes al nd-
mero efectivo de afios necesarios para la formacién de los alumnos. La cali-
dad sigue ausente.

Existe especialmente en los pedagogos (aunque también en psicélogos y
socidlogos, no asi entre los economistas) una fuerte corriente de rechazo a fo
cuantitatipo: una critica a la ausencia del andlisis del componente cualirarivo
que en educacién (y en algunes casos también en investigacién) suele ser
imporrante. Se sacrificarfan, por ejemplo, elementas no men-surables, tales
como el sentido crftico, el esfuerzo, el valor moral, la investigacién bésica, el
impacto de la educacién y la investigacidn en el desarrollo ecandmico y so-
cial, la inversién generacional, el descubrimiento de talentos potenciales, la
movilidad social, la lucha contra la desocupacién, etc.. Investigadores pro-
curan identificar estos productas enalitativos del proceso de enseianza y reali-
zan estuerzos por definic indicadores Gtiles.” Pero la tarea es, sin dudas, muy
compleja y dificil.
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Productividad media y marginal

1) Productividad media

La productividad media cs la relacién entre la cantidad total del bien o
servicio producido y la cantidad del insume aplicado en un midme momen-
to. Es decirn:

Pt/ xl, t = PMe de x/ (productividad media del insumo x/ en el petfade 7)

Debe tenerse en cuenta que sélo el insumo x/ explica la cantidad del pro-
ducto o servicio, Otros insumos pueden utilizarse en el proceso de produc-
cidn pero sélo interesa uno de ellos a los fines de la determinacién de la pro-
ductividad media. Los demds insumos se suponen constantes, En algunos casos
se utiliza una funcién de produccion continua (lo que no se ajusea a la reali-
dad pues supone variactones infinitesimales del producto como consecuen-
cia de variaciones también infinitesimales del insumo) con el objeto de que
pueda utilizarse el cdleulo infinitesimal en el andlisis de la producnvidad,

Este concepto es ficcuentemente usado en la economfa de la educacién.
Las productividades medias mds utilizadas son la relacién entre la cantidad
de graduados (producto) y el ndmero de alumnos que estudian en ¢l estable-
cimiento (insumos); y la relacidn entre el graduadoe y la cantidad de profeso-
res que ejercen en el establecimiento (llevados a una unidad de dedicacién
equivalente que es la jornada exclusiva). Como se dijo, los otros factores o
insumos se suponen dados y no intervienen en el cdleulo {(por cjemplo, aulas,

laboratories, equipamiento educativo, personal de apoyo, ctc ).

2} Productividad marginal

Se define como la variacion que se obriene en el producro total cuando
varfa el insumo en una unidad. Se calcula dividiendo la variacién de la pro-
duceidn rotal por la variacién del insumo, ambos referidos al mismo perfodo
y suponiendo que los demds insumos permanecen constantes. Puede escri-

birse:

Variacion del Pe / variacidn de xt = PMg de x/ (productividad marginal del
msumo x7)

Eiste concepto es poco empleado en ¢l anilisis de la economfa de la educa-
cidn,

Tanto el concepto de productividad media como ¢l de productividad mar-
ginal suponen un estado dado de progreso técnico, es decir de tecnologfas,
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organizacién del trabajo y capacitacién del trabajador. Una modificacién en
estas variables altera las relaciones que los explican, En este caso el progieso
[écnico POdr]’a Consldcral'sc, como lo hﬂcen algunoﬁ autores, como una va-

riable independienre mds.
Eficiencia

El concepro de eficiencia se utiliza cuando se comparan funciones de pro-
duccién (por ejemplo P7 y P2) en un mismo tiempo, o bien una funcién de
produccién (P7) a través del tiempo. En ambos casos se emplea el concepro
de productividad de un insumao.

En el primer caso, cuando se busca comparar en cierto tiempo dos o mds
relaciones de produccién entre sf, se puede tomar como referencia la pro-
duerividad, ﬁj:iﬂdosc el insumo o ¢l producto y haciendo variar el Producto
o el insumo, respectivamente, en las funciones de produccion consideradas.
En este caso, se dice que una funcidn de produccién (P/) es mds cficiente si
el producto aumenta mds en ella que en la(s) orra(s) (P2, P3, etc.) cuando se
incrementa en una unidad el mismo factor que en las dos 0 mids funciones, o
cuando se necesita menos insumo en la primera respecto a la(s) otra(s) para
producir la misma cantidad de prodiicto en las funciones de produccién.”

En el segundo caso, la eficiencia se mide en términas de la magnitud de
economias en un factor cuando el preducto permanece constante Para ello
hay que introducir el progreso téenico (en el sentido amplio sefialado) y/o
modificar la estructura de arganizacién del proceso de produccién y/o la
capacidad del trabajador (alumnos, profesores y personal de apoyo),

La eficiencia estd generalmente asociada al concepto de productividad. Por
eso muy a menudo se emplean ambos términos indistintamente. Pero desde
el punto de vista estrictamente conceprual son distintos y un andlisis rigura-
so debe hacer la debida distincién.

En todo caso, de lo que se trata aqui es de la existencia, en una relacidn de
produccidn, de una mejor utilizacién de los insumos, pues en el caso de ma-
yor eficiencia el impacto sobre la cantidad producida es mayor.

La eficiencia es un concepto que tradicionalmente ha sido utilizado para
estudiar la mejor tecnologia a aplicar en los procesos técnicos de produccidn,
es decir para la eleccion de la tecnologfa que mayor impacto tiene en el volu-
men fisico del producto final, Pero la nueva tecnologfa altera la organizacién
del trabajo, la gestién, la cantidad de docentes y su dedicacidn, etc.; es decir,
el resultado es incierto o imposible de medir {multico-linealidad). Un proble-
ma adicional surge: la calidad del egresado (outpur) se modifica también.
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Eficacia

Swpe de comparar los resulrados esperados de la aplicacion de una fun-
cidn de produccidn, que implica la cleccidn de determinades insumos com-
binados en ciertas proporciones, con los efectivamente obtenides luego de
un perfode dado. En otras palabras, es la medida en que una determinada
funcién de produccidn responde positivamente a lo esperado, todo ello en
un contexto dado

Ginestar incorpora el factor social como elemento que diferencia el con-
cepto de eficacia de las demds. Asf, se refiere a la funcion de produccidn
considerada socralmente, al contexto socsal, etc.. En la medida en que al acu-
vidad o funaién de produccién responda en forma positiva a lo esperado para
¢l contexto, se dice que es eficaz. La eficacia de una funcidn de produccién
s¢ expresa por ¢l vinculo entre ella y su contexto, de manera que a diferencia
de la eficiencia, no existen indicadores convenidos. En estos casos, la efica-
cia no es fdcil de expiesar porque los objetivos son sociales, multiples y
sustitutivos entre sf.

Rentabilidad

Ls un indicador de productividad en términos relativos y de valor. Segiin
Gunestar? “es el porcentaje en el cual los ingresos superan a los costos (o gastos),

referidos ambos al mismo periodo”. Se puede escribir entonces:
R=Ys/ Ge. 100

donde R cs la tasa de rentabilidad, Yz es el ingreso total, Gt es el costo total
y 100 cs el factor parcentual.

Oura forma de determimar la rentabilidad de una inversion dada es igualan-
do los rendimicntos esperados de la inversion durante ¢l perfodo de su vida
atil con el costo de esa inversidn, utilizando para ello una tasa de descuento
(o de rentabilidad). La tasa de rentabilidad es, entonces, aquella que iguala
los rendimientos esperados de la inversidn con su costo (cl valor de la inver-
stié6n musma) El andlisis que se desprende de esta metodologfa de cdlculo es
lo que se conoce con ¢l nombre de costo-beneficio. Las dificultades son enor-
mes: en primer lugar, los rendimientos csper:{das son estimaciones y de muy
dificil edleulo, principalmente en educacién donde, una vez mds, existen
benelicios indirectos e intangibles y el perfodo de tmpacto de la inversion es
de muy dificil estimacién (habrfa un valor residual o de ajuste de tal magni-

tud que tornarfa el cdlculo muy aleatorio). El progreso técnice, factible de n-
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troducir durante el perfodo del impacto de la inversién {que al mismo tiem-
po suele caracterizarse por ser prolongado), aporma un nuevo factor de incer-
tidumbre, mayor ain que en la estimacién de una inversién econdmica pro-
piamente dicha, por las caracterfsticas del producto en cuestién (la educacién).

Analisis del concepto de capital humano

La teorfa de la produccién y de la productividad neocldsica sirve de base
para el estudio de la teoria del caprial humano. Como se dijo en el capitulo
anterior, se rrata de ver si es posible medir la conuibucién de la educacién al
crecimiento y los tipos de beneficios de la inversién en educacién.,

El concepto de capital humano tiene una larga historia (Petry, Smith,
Marshall y, mds recientemente, Schultz). Este dltimo realiza un anglisis sen-
cillo del tema y se libra de algunas de las dificultades anoradas mds arriba,
aunque existen elementos que complican la medicién como, por ¢jemplo, el
uso de las participaciones de los factores para calcular las contribuciones del
trabajo y del capital fisico al crecimiento que no se puede extender al capital
humano. Posteriormente atros economistas s¢ ocuparon del tema, tales como
Denison y Aukrust, pero sus aportes fueron de cardeter formal y no supera-
ron la mayorfa de los grandes inconvenientes que se han planteado.

También ha habido mérodos para caleular el capital humano. Mary J.
Bowman ha propuesto varias mediciones del capital humano dentro de un
contexto tedrico. Algunas de las mediciones de capital de la autora son, en
gran parte, andlogas a los tipos de Joan Robinson expuestos antes cuando se
analizaron los inconvenientes planteados en la medicién de la funcién de
produccién. Las principales conclusiones pueden sintetizarse de la siguiente
forma.

1) Hay problemas estadisticos y concepruales implicados en la funcién de
produccion total y hay reorfas poskeynesianas del crecimiento econémico que
incluyen una perspectiva diferente de la teorfa del capital y que, si se acep-
tan, obligarfan a cambiar radicalmente los intentos de cdlculo del capital
humano y su tipo de beneficio,

2) Cuando se consideran los intentos de estimar como capital humano a
partir de los datos sobre los ingresos, es evidente que las comparaciones con
las cantidades de capital fisico son muy arnesgadas. Los datos sobre el capital
fisico suelen urilizar el costo histérico y son incomparibles con los de capiral
humano que estdn basados en los ingresos, en un mundo real caracterizado
por sus desequilibrios. Por lo tanto, el andlisis global de la funcién de produc-
cién total, que combine los inputs separados de capital humano y fisico, estd
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casi por completo fuera del alcance de los datos existentes, completamente al
margen de cualesquiera de las objeciones lagicas que puedan existir.

3) Presencia de la ya mencionada doble naturaleza de consumo e inversién
de la educacién, cuya solucién es condicidn indispensable para cualquier and-
lisis significativo del capital humano. Schaffer sostiene que los efectos del
consumo ¢ Inversién de la educacidn son inseparables y, ademds, que las
inversiones cstdn casi invariablemente condicionadas por los factores socia-
les, culturales entre otros. Destaca también otras variables socioecondmicas
relacionadas con las diferencias de ingresos que deberfan ser tenidas en cuenta

pues, aunque son variables no mensurables, son de mucha significacién.'”

Evaluacion del impacto de la inversion en educacién: el método del
tipo de rendimiento.

La teorfa convencional utiliza ¢] método del tipo de rendimiento de la in-
versién en educacién para evaluar los impactos de la inversién en educacién
superior. Estd basado en el andlssis de la relacién costo-beneficio."

Lo primero que debe manifestarse es que para algunos (en particular edu-
cadores) resulta desagradable realizar este tipo de andlisis y emplear catego-
ifas econdmicas para estudios vinculadoes con la educacién. Para Bowen'?
esto es asi en especial para aquellos que opinan “que las discusiones sobre
polfrica educativa no deberfan ser conraminadas con 1eferencias a los costes
y resultados econdmicos™. Y agrega: “sc puede creer firmemente en los fines
no econdmicos de la educacton, y al mismo tiempo reconocer la importan-
cia de sopesar también sus probables efectos econdmicos a la hora de la toma
de decisiones politicas. Debe admitirse (al menos por parte de los economis-
tas) que se trata de un campo donde los principios econdmicos aparecen
inevitablemente implicados y que, por tanto, los economistas deben hacer
todo lo posible por aclarar las consecuencias de los diferentes procedimien-
tos de actuacion (...) El problema no consiste, por tanto, en saber si deberfan
realizarse intentos para aplicar las téenicas del andlisis econdmico a la educa-
cidn, sino cudl es la mejor forma de llevarlo a cabo”, o si la calidad de sus
resultados justifican el andlisis.

Los rendimientos ditectos resultan de comparar los ingresos de quienes han -
recibido una educacién determinada respecto de quienes no la han recibido.
La diferencia cn los ingresos puede entonces expresarse como un porcentaje
anual del tipo de rendimiento sobre los gastos que es necesario desembolsar
para la adquisicién de la educacién durante una determinada vida dul. A su
vez, los rendimientos directos admiten dos formas de estimaciéon: a) el méto-
do del beneficio personal, y b) el métado de la productividad nacional.
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“El método del beneficio personal consiste en considerar las diferencias en
los ingresos netos de personas con distintos niveles de educacién como evi-
dencia de la ganancia monetaria personal que puede relacionarse con la ad-
quisicién de un nivel de ensefianza {...) El método de la productividad nacio-
nal consiste en considerar las diferencias de ingresos relacionados con la
educacién como una demostracién parcial de los efectos de la educacién sobre
la produccic’in del pafs, v se basa sobre la premisa de que en una economfa de
mercado las diferencias de ingresos reflejan diferencias de producuvidad”."?
En este tilumo caso surge el problema no resuelto de incluir las economias
externas (beneficios indirectos o sociales).

En el método del beneficio personal sobre los ingresos de una persona o
grupa de personas “no se reflejardn nunca las economias externas. Por defini-
cién, se refieren a aquellos beneficios que no se limitan a las unidades econé-
micas individuales —y por tanto no se reflejan en una elevacién de los ingre-
sos de personas o grupos identificables sino que se esparcen sobre la economia
como un todo, elevando generalmente el nivel de la renta real y del bienes-
tar”. Casi fodos aquellos que han trabajado sobre el problema de la estima-
cién de los rendimientos nacionales de la educacién estin de acuerdo en que
éste es el mayor de los problemas por resolver. La dificultad de la estimacidn
de estos beneficios es expresada por Bowen'? de esta manera: “Todo lo que
hoy sabemos es que deberfan ajustarse las estimaciones de los rendimientas
directos de la educacidn para tomar en cuenta las economias externas —no
sabemos cudl es el ajuste que debe realizarse, ni siquiera cdmo proceder para
saber en cudnro hay que ajustar ..%

Los dos elementos bidsicos para obtener el tipo de rendimiento son los costos
de la educacién y el rendimiento (beneficio) esperado de la inversién duran-
te la vida ddl del capital-humano, calificado por la capacitacién. El cdleulo
cconémice consiste en relacionar los rendimientos esperados durante el pe-
riodo considerade —la vida productiva del graduado— con el costo de la in-
versidn en educacidn, Bl tipo de rendimiento es la tasa interna de retorno
que iguala esos rendimientos (a futuro) con el costo de la inversién.”

Las dificulrades de este mértodo son muchas ¢ importantes.

1) En el valor de los rendimientos esperados sélo se consideran aquellos
que pueden ser medidos, dejando de lado un conjunto de beneficios indirec-
tos que, por ser de [ndole social, no pueden serlo en términos de cantidad,

2) En el costo de la educacién sélo se tienen en cuenta los realizados direc-
tamente por la institucién educativa, desprecidndose los otros componentes
del gasto en educacidn, tales como los costos de mantenimiento del alumno
(que soporta ¢| y/o su familia) y los costos de oportunidad (los ingresos que
deja de obrener por dedicar su dempo al estudio).
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3) No se contabilizan los impactos de la investigacion cientifica y tecnolé-
gica o, en el mejor de los casos, se los minimiza considerindolos prdcrica-
mente como un valor residual, existiendo en realidad una larga némina de
impactos positivos de dificil o imposible cdleulo econdmice y social.

4) Es muy dificil también determinar ¢l periodo de vida dul de la inver-
sion, utilizdndose un promedio ¢ introduciéndose supuestos que la hacen poco
confiable.

5) Como la ecuacién debe proyectarse a un perfodo relativamente largo, es
muy dificil estimar los beneficios de la educacién que el graduado recibe;
por otra parte, na son homogéneos pues la educacién continua modifica per-
manentemente el capital-humano y su rendimiento esperado.

G) El supuesto de que la mayor productividad va acompafiada de mayores
ingresos a veces no se da en la realidad, en particular cuando se trata de

mercados imperfectos (el caso mds habitual).

El tipo de rendimiento de la inversidn en educacién sucle compararse con
algiin otro coeficiente para saber si el mismo es relativamente alto o bajo. En
¢l caso de la educacidn piblica, se suele utilizar el tipo de descuento equiva-
lente a la tasa de interés a largo plazo que serfa la que representa el costo en
el que incurre el Estado al endeudarse. Tgual razonamiento deberfa hacerse si
la inversion en educacién fuese privada, aunque en este caso deberia utilizar-
se una tasa de interéds carrespondicnte a plazos no tan largos, que estuvicra
relactonada ademis con las caracteristicas de tamafo y solvencia del estable

cimiento en cuestién.'®
El principio de la eleccién y de los costos minimos

Este principio asume en la tcorfa econémica convencional un rango rcle-
vante. Se aplica al compertamiente del consumidor y del productor (unidad
de produccidn). n una conocida definicién de economia —que corresponde
a un epfstemiloge de la economia neocldsica, como ha sido denominado Lionel
Robbins—" aparcce la cuestion de la eleccidn: “cs la ciencia que estudia la
conducta humana como una relacién entre fines y medios hmitados que tie-
nen diversa aplicacion”. El aspecto econdmico de la acuvidad de los hom-
bres consiste en que los medios imitados pueden ser diversamente utiliza-
dos y, en consecuencia, se presenta la necesidad de la efeccion de los fines
para cuya realizacion deben emplearse estos medios. El principio de la elec-
cidn es, podrfa decirse, su razdn de ser.

Dada una determinada funcién de produccidn, la mejor copbinacién po-
stble es aquella que properciona el menor costo para producir una determi-
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nada cantidad de bienes. Debe elegirse, entre los factores que participan en
el proceso, aquella combinacién de insumos que proporcione el menar coste
y el mayor beneficio.

El costo total es la suma del valor de cada uno de los insumos que se utli-
zan en la produccién Como la funcion de produccidn se expresa en térmi-
nos de cantidad, se requiere conocer los precios de cada insume. El costo de
cada insumo es la suma del precio por la cantidad. Sin el conocimiento del
precio y la cantidad no es posible elegir la mejor combinacién posible de
insumos, ahora valorizades, es decir expresados en términos de valor, como
costos de produccidn.

Desde un punto de vista de la relacidn insumo-producto, ahora en su ex-
presién monetaria, el criterio de eficiencia puede expresarse de dos maneras
posibles: 1) determinando la cantidad del producto y minimizando ¢l costo
total; 2) determinando el costo total y maximizando el producto. En ambos
casos se busca el menor costo medio de produccidn. Tl andlisis en términaos
de valor permite seleccionar la mejor combinacién de insumos posibles para
preducir una cierta cantidad de producto.

Es necesario, pues, abordar el estudio de los castos de la educacién en la
teorfa neocldsica para luego proseguir con su financiamiento.

Los costos de la educacion

En el andlisis de los costos de la educacién, a diferencia del de la produc-
rividad, se tienen en cuenta los siguientes aspectos:

1) el estudio de los mnsumos de la acuvidad educativa y la relacién con el
producto, aunque hay que considerar el riesgo, ya mencionado, que implica
operar con valores monetarios;

2) el precio de los insumas, pues el andlisis de los costos debe rener en
cuenta los efecros del mercado, contrariamente a los estudios vinculados con
la productividad. Es imprescindible, pues, la consideracién de los costos de
los inputs, un dato que proporciona el mercado, y sus efectos sobre el pro-
ducto (también valorizado);

3) si bien el estudio de los costos tiene la ventaja de homogeneizar los cle-
mentos que intervienen en el cdleulo de los costos al expresarlos en su forma
monetaria, al utilizar los precios de los inputs se corre ¢ riesgo de incorporar
una variable exégena al sistema educative comprometiendo los resulradas
buscados e impidiendo el andlisis en términos reales y de calidad, cuestiones
éstas que son bdsicas en educacién,
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Distintos tipos de costos

En primer lugar, ¢s necesario tencr presente que en la determinacién de
los costos de la educacién deben tenerse en cuenta sus tres componentes.

1) Los costos de educacion que la institucion realiza.

2) Los costos de subsistencia o mantenimiento del alumno.

3) Los costos de oportunidad que comprenden los ingresos que el alumno
deja de percibu porque necesita trabajar o los costos adicionales que debe
soportar al prolongar la carrera (por el ejercicio de esa actividad).

Estos dltimos son importantes en el andlisis de los costos de la educacién
universitatia, donde el alumno tiene una edad que es reconocida como apra
para realizar actividades laborales que le permitan obtener su propio susten-
to. En este punto, es oportuno tener en cuenta que durante un perfodo im-
portante de su vida universitaria el estudiante ha adquirido su mayorfa de
edad. En esta seccidén se estudiardn sélo aquellos que la institucidn realiza
para la formacion del alumno.

En cuanto a la clasificacién de los costos de la educacién, existen distintas
formas de agrupatlos.

1) Segtin ¢l odyeto del gasto:

a} costos cn capital o de inversidn: incluyen la compra de lo que se deno-
mina capital fijo: el equipamiento y los edificios (aulas, laberatorios, biblio-
teca, oficinas);

b) Costos de funcionamiento: comprenden aquéllos que se efectian co-
rrientemente y que se renuevan con cierta periodicidad (materiales y mate-
rias primas para la docencia y la investigacién, gastos de administracién,
sucldos y aportes sociales, servicios de luz, gas, agua, subsidios, etc.). Inclui-
tlan lo que en el presupuesto de las universidades publicas se conoce con el
nombre de gastos en personal y servicios no personales;

c) costos de transferencia: son aquellos que se derivan en forma de subsi-
dros a los presupuestos familiares desde instituciones no educativas, desde el
Estado o desde la propia institucién educativa. El principal subsidio estd dado
por las becas a los alumnos y tiene un objetivo social cubriendo, segtin los
casos, parte de los costos de mantenimiento, estudio y oportunidad de los
estudiantes. )

2) Segun las caracter(sticas de afectacidn del gasto:

a) costos directos: son aquellos que tienen una relacién univoca con las ac-
tividades docentes, de investigacién y de extensién, permitiendo una afecta-
cién a dichas actividades dc manera mds o menos precisa; ’

b) costos indirectos: son gastos generales (por ejemplo, los de la adminis-
tracidn central) que no pueden afectarse en forma mds o menos precisa a
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una actividad determinada, debiendo para ello utilizar algin criterio de pon-
deracidn (por ¢jemplo, los gastos de la administracion central);

3) Segtin las caracteristicas rmstrumentales del gasto (sen utilizados en las
empresas productoras de bienes y servicios y su aplicacién a la educacién
tiene una importancia relativa y a veces es discutible su significacién):

&) costos fijos: comprenden aquellos que no guardan relacidn con las can-
tidades producidas del bien. Es decir, son constantes, no varfan, cualquiera
sea ¢l nivel de produccidn dentro de ciertos limites cuantitativos;

b) costos wariables. son aquellos que guardan relacién con la cantdad del
producto final, medificindose en la misma direccidn. La teorfa neocldsica
mncorpora en estos costos los efectos de la productividad asociados, en cuan-
to a sus efecros, a Jos denominados costos variables crecientes o decrecien-
res, segiin el caso. En un primer tramo, es decir cuando se producen cannida-
des relativamente pequefias del outpur, los costos variables recogen los
rendimientos crecientes del proceso de produccién y crecen menos que pro-
porcionalmente respecto a la cantidad producida; pero a medida que aumenta
la praduceién aparecen rendimientos decrecientes y los costos variables cre-
cen en proporcidn mayor respecto al incremento del ourpat,

Esta clasificacidn carece de interés prictico, pues la mayorfa de los costos
son fijos, al menos dentro de fracciones de praduccién mds o menos gran-
des. Par ejemplo, las remuneraciones de los docentes no dependen necesa-
riamente de la cannidad de alumnos, pues hay que realizailas aun cuando existan
variaciones considerables de los mismos, excepto que ellos sean muy apre-
ciables y definitivos.

4) Costo toral, unitario (0 medio) y marginal; pueden expresarse por alum-
no-aio y por graduado.

a) El costo rozal incluye ¢l conjunta de gastos que se realizan, en cualquiera
de sus manifestaciones, durante el perfodo de estudio (afio o ciclo de la ca-
erera, segiin el caso). Comprende los costos fijos y los variables. Su posicién
depende de los costos fijos y la forma de la funcidn {(elasticidad) dependerd,
obviamente, de la de los costos variables.

by El costo unitario (o medio) es la relacién entre el costo total y la unidad
(0 medida) que se rome coma referencia: alumnos, profesores, graduados,
ctc.. Los mds conocidos son el costo por alumno-afio y el costo por graduado
o profesional (durante el ciclo de la carrera). El cosro por alumno-ano es el
cosro total que expresa la carga efectiva soportada por cada alumno en ese
perfodo, disminuida eventualmente por abandonos producidos en ese lapso.
El costo de un graduado es el gasto total que se realiza durante el ciclo de es-
tudios que culmina con el titulo del egresado
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C} El costo mmgumf es la variacian del costo total cuando se incrementa el
ntimero de alumnos o graduados en una unidad y no tiene mayor aplicacién
en la cconomia de la educacién. El costo marginal se obtiene a partir del
companente variable del costo total porque expresa las variaciones —discre-
tas o infinitesimamente pequefas, segiin el caso~ del costo total cuando varfa
el nimero de alumnos o graduados.

La teorfa econdmica neocldsica supone que a medida que aumenta el nt-
mero de alumnos y permanecen constantes los otros insumos (cantidad de
docentes y personal de apoyo, infraestructura edilicia y equipamiento, etc.),
operan en un primer tramo los rendimientos creclentes y los costos margina-
les disminuirdn. Pero si se incorpora més cantidad del factor variable, supo-
niendo constantes todos los demds factores, los rendimientos finalmente caerdn
y los costos marginales crecerdn. Este razonamiento es vilide siempre que
los precios relativos de los msumos y del producto final no se alteren.

Los costos marginales descenderdn primero y ascenderdn luego mds brus-
camente que los costos medios, por la mayor incidencia que los costos varia-
bles tienen en los costos marginales respecto a los costos medios (que inclu-
yen ademds los costos fijos) ya que, por definicidn, el costo marginal recoge
s6lo los cambios del componente variable del costo total.

Consideraciones sobre la determinacién del costo del alumno-afio

El conocimiento que capta el alumno es aque| que preferentemente se rea-
liza a través de la ensenanza, es decir propio de la funcidn docencia. Cuando
se habla del costo del alumno se estd pensando, por tanto, en la parte del costo
total que sc asigna a esa funcidn. Como sc dijo antes, una parte bastante menor
de los costos de la funcién investigacidn y extensién deberfa incluirse.

Por muchas razones, es dificil separar los costas funcionales universitarios.
Los valores del presupuesto ejecutado se encuentran de tal manera registra-
dos que incluyen mds de una funcién. La partida mayor denominada gastos
en personal es un ejemplo, ya que los sueldos y aportes sociales del personal
docente y no docente incluyen actividades de las tres funciones. Esto exige
un anilisis previo con el objeto de estimar el costo por finalidad, utilizando
unidades de ponderacién confiables con ¢l fin de prorratearlos y realizar las
imputaciones reales correspondientes. Los pasos serfan los siguientes:

1) Verificar si existe una division funcional del gasto y su confiabilidad.

2) Si no existe o no es confiable, debe incorporarse una metodologia que
permita su estimacidn funcional. La informacién debe provenir de las uni-
dades académicas (facultades o departamentos) y por carreras, pues lo que se
persigue es la estimacion del costo del alumno y del graduado.
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Generalmente las universidades no han adoptado una clasificacidn de este
tipo y el problema analftico se presenta desde ¢l comienzo. Pero aun habien-
do realizado una divisién del gasto por finalidad, hay que estudiar su veraci-
dad, porque frecuentemente se incluyen, en la funcién docente, gastos que
no corresponde asignarlos a ella. Lo mismo puede ocurrir con la investiga-
cién y la extensién, aunque en menor medida,

Piénsese el caso de un docente-investigador donde una proporcién de su
sueldo y aportes sociales corresponde a una y otra funcién. Y si, a su vez,
trabaja en actividades de vineulacién con ¢l medio a través de servicios espe-
cializados y transferencias de recnologias, la situacién se hace rodavia mis
compleja.

Hay que pensar ademds en aquellos gastos que corresponden a otros nive-
les de la educacién no universitaria y que se incluyen en el presupuesto; tal el
caso de la educacion primaria, secundaria y superior terciaria, cuyos gastos
suelen ser registrados como formanda parte del costo del graduado. Si los
mismos se encuentran perfectamente individualizados por unidades acadé-
micas y éstas mantienen su especiﬁcacién presupuestaria y funcional, no hay
mayores problemas, pero esta situacién no es lo frecuente. Por lo general se
utilizan los mismos laboratorios, bibliotecas, edificios, ete.; también aquf se
presenta la necesidad de ponderarlos y prorratearlos.

En general, existen en principio dos situaciones:

1) Los costos imputadoes a la funcién docente que no pertenecen a clla.

2) Los costos no imputados a la docencia y que deben asignarse a esa

funcién.

Es indudable que predominan los primeros.

La determinacién del costo del alumno-afio indudablemente es la rarea cla-
ve y también la mds compleja. Como se dijo, debe cumplirse con una serie
de premisas y etapas si lo que se quiere es disponer de una estimacién ade-
cuada que permita utilizarla como base para el cilculo del costo del egresado.

1) Deben separarse cuidadosamente los distintos componentes funciona-
les del costo total: docencia, investigacion y extension. Sélo los cosros de
docencia y una parte de los costos de investigacién —quizds ¢l valor menor,
sélo aquellos que guardan una relacién direcra con la educacién~ deben ser
considerados. Surge aqui la primera gran dificultad pues en primer lugar es
diffeil aislar eses costos y en segundo término expresarlos cuantitativamente.
Los demds costos de investigacidn y extensién deben excluirse.

2) Deben excluirse las inversiones (equipamiento, cdificios, etc.), compu-

tdndose sélo las depreciaciones de los bienes de inversién.
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3) También deben deducirse los costos correspondientes a otros niveles de
educacién (superior no universitaria, media, primaria, etc.). Las universida-
des suclen ofrecer carreras de ese tipo.

4) Los costos administrativos (gastos en personal), los insumos y las depre-
ciaciones de las inversiones deben ser cuidadosamente prorrareados a los
efectos de determinar el costo por unidad académica y por carrera.

5) No deben incluirse las becas de apoyo econdmico que tienen por objeto
el financiamiento de una parte de los costos de subsistencia y de oportuni-
dad. Por el contrario, deben incluirse aquellas becas de docencia e investiga-
cién que tengan por objeto la capacitacion del alumno.

6) Respecto a las becas que la institucién educativa asigna a los alumnos de
meneres recursos (de importancia relativamente pequefia en los presupues-
tos), estas asignaciones constituyen un financiamiento de los gastos de sub-
sistencia y del costo de oportunidad de los alumnos y, por tanto, no deben
considerarse en la estimacion del costo del alumno-afo y del graduade. Hay
que tener en cuenta que este tipo de becas promueve la dedicacién al estudio
y la disminucién de la desercidn y la repeticidn, reduciendo los costos de los
egresados.' Sin embargo, las becas que se otorgan para la iniciacién a la
ihvestigacién y a la docencia, contribuyen a la formacién de los alumnos y en
este caso deben considerarse a los fines de la estimacidn del costo del alum-
no-afio y del graduado. Al mismo tiempo, este tipo de becas alarga la dura-
cién de las carreras por las exigencias que plantea y aumenta ¢l costo del
egresado, Esta es una de las tantas contradicciones que presenta el andlisis
ccondmico convencional, pues en este caso forma parte del costo universita-
rio pero contribuye a mejorar la calidad del egresado y del sistema.

7) Debe adecuarse la contabilidad a los fines de ponderar y prorratear los
costos atendiendo a las consideraciones anteriores. Es necesaria una prolija
clasificacion de las partidas y pautas de estimacidn y prorrateo de los costos
comunes a distintas funciones, niveles de la educacion, unidades académicas

Yy carrcras.

El costo del graduado

Ll costo del graduado es la suma de los costos de estudio del alumno-ano
durante ¢l tiempo promedio de una carrera. El cdleulo del costo del egresado
se complica porque se introducen elementos que deben ser tenidos en cuen-
ta cn la estimacidn, tales como la desercidn y la repericién, porque deben
aislarse previamente a su cdleulo los costos de la funcién docencia y, por ul-
timo, porque los registros contables de las instituciones de educacién no estdn
preparados para distribuir debidamente los costos generales ¢ indirectos.
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Es necesario, pues, tener en cuenta los siguientes aspectos en la determina-
cidn del costo del graduado.

1) La estimacién del coste de la desercién, necesitdndose los requerimien-
tos de alumnos en cada ano de estudio programado por cada egresado.

2) La estimacién de los costos de repeticién, requiriéndose para ello la
duracién de los estudios de los alumnos en cada afio de estudio programado.

3) La disponibilidad de confiables mecanismos de ponderacitn a los fines
de distribuir los costos totales atendiendo a las funciones y a los gastos que
efectivamente deben imputarse al graduado de la unidad académica y carre-
ra correspondiente. Los presupuestos no distinguen las erogaciones por fina-
lidad y resulta muy diffcil prorratear los gastos centrales entre las unidades
académicas y los gastos generales de éstas por carrera, cuando en las mismas
existe mds de una como ocurre habitualmente.

Hay distinras formas de cdleulo de este costo medio del graduado. Una for-
mula simple consiste en la suma de los gastos totales (en personal, bienes de
consumo no personales, de rransferencia y depreciacion de las inversiones en
infraestructura edilicia y equipamiento) durante el nimero de afios que com-
prende el ciclo de estudios de la carrera, dividido por el nimero de alumnos
graduados, es decir, de alumnos que recorrieron la totalidad de la carrera, Se
trata de un costo bruto que deja de lado el efecto de las repeticiones del cur-
so. En este caso, el costo del graduado suele sobrevaluarse indebidamente,

Cuando en el costo del graduado se desea tener en cuenta las repeticiones
y la prolongacién de la carrera, la estimacién se torna mds compleja y mu-
chas veces se hace dificil reunir la informacién necesaria. Existen por lo menos
dos formas de determinar el costo unitario teniendo presente las repeticio-

nes y la extensién de la carrera.'?

1) Primer métoda.

Es el m4s simple pues no hace el seguimiento del grupo inicial afio por afio,
no considerando la repeticién y la desercién anual del grupo. La duracidn del
ciclo es la real. Parte del costo del alumno-afio y supone que el mismo es cons-
tante durante cada uno de los afios del ciclo. En este caso, la férmula seria:

Costo de un alumno-ano x duracidn media de permanencia ¢n ¢l ciclo
% del grupo inicial que concluye el ciclo

Es decir que se obuene dividiendo el producto de la suma del costo de un

alumno-afio por el niimero de anos promedio que abarca el ciclo de estudios
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considerado, por el nimero de quienes recorrieran la totalidad del ciclo
durante el mismo perfodo. Se trata de un cdleulo aproximado del costo por
graduado, Este método de estimacion considera el porcentaje de desercién
total una vez finalizada la duracién real de la carrera. No realiza por afio un
andlisis de las deserciones, ni tampoco incorpora las repeticiones anuales que
tienen lugar durante el desarrollo de la carrera.

St se supone que el costo alumno-afio es constante en todo el ciclo e igual
a $ 1.500, que la duracién media real de la carrera es de 6 afios y se gradia
el 25% de los alumnos de la cohorte, se riene que el costo del graduado es:

0.25

2) Segunde método.

Parte de un cdleulo mds preciso y supone que se puede seguir a un grupo
afio a afio, hasta que la totalidad de los alumnos termine el ciclo. Tiene en
cuenta la repeticidn y la desercion del grupo cada ano y considera la dura-
cién media tedrica de permanencia del alumno en cada afio de la carrera.

De acuerdo a este método de estimacidn, el costo efectivo del graduado es
igual a la suma del costo de un alumno-afio por la duracién media de perma-
nencia de un alumno del grupo en un ano, dividido por el porcentaje del grupo
que concluye el ciclo, todo ello calculado por ¢l ntimero de afios del ciclo,
Podemos expresar este cdlculo en una frmula siguiendo a Page:*

=l
Cg =% (Cai. Dai). 1 /r, donde:

Ino

Cyg es el costo efectivo del graduado, Cai es ¢l costo del alumno en el afio ¢
del ciclo, Dai es la duracién media de permanencia de un alumno del grupo
en un afio determinado del ciclo, # cs el nimero de afios tedricos del ciclo y
7 es el porcentaje del grupo que concluye el ciclo (tasa de graduacidn).

En Dar se refleja la repeticidn (prolongacion anual de cada afio de la carre-
ra) y r recoge la desercién (coeficiente graduades/ingresantes de la cohorte).

Ejemp]o y supuestos.

1) Se sup