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Introducción
Este trabajo tiene como propósito central explorar y proponer una estrategia cognitiva que permita analizar a la universidad como un objeto complejo de estudio y transformación. La tarea comienza con el reconocimiento de que la realidad universitaria se expresa en múltiples dimensiones y que, por lo tanto, no debiera ser observada sólo de manera unitaria o parcial. El esfuerzo se fundamenta en la perspectiva aportada por el pensamiento complejo, desarrollada por el teórico francés Edgar Morin; esta manera de mirar el mundo representa un giro epistemológico que, en nuestra opinión, puede resultar muy productivo. 
¿Por qué estudiar a la universidad desde su complejidad? En general, los esfuerzos de investigación al respecto han sido emprendidos bajo el enfoque clásico de la ciencia, aquel que separa y recorta el objeto estudiado en parcelas con un alto grado de independencia. De esta manera, se ha reflexionado sobre ella desde disciplinas como la filosofía, la sociología, la antropología, la historia, la administración y la economía, entre otras. Cada una se aboca a algún aspecto de la universidad y lo privilegia como el componente central del fenómeno universitario.
El resultado es una gran diversidad de acercamientos que se derivan de la multiplicidad de aspectos involucrados en el quehacer universitario y sus procesos de transformación. Por sí misma, esta heterogeneidad de aproximaciones revela ya la complejidad del objeto de estudio. Pero al mismo tiempo también nos muestra una visión fragmentada de la universidad que impide ver su naturaleza unitaria y, a la vez, diversa.
A la complejidad interna de la vida universitaria se suma la externa, aquella que manifiesta el contexto económico, social, político y cultural en el que se encuentran inmersas las universidades contemporáneas. Es un clima de cambio global que trae aparejado un conjunto de tendencias, procesos y eventos que afectan a las diferentes sociedades, a sus instituciones y a sus ciudadanos. 
Variados y acelerados procesos de reorganización económica, política y cultural se están generando a escala planetaria (Passet, 2001). Todo ello signa una época de gran complejidad y llena de paradojas. Y ante lo dramático de esos cambios, la misma Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura ha advertido que se vive una etapa de crisis de civilización (UNESCO, 1998). Convivimos en una “era de supercomplejidad”, en un mundo sujeto a grandes transformaciones y a una constante interpretabilidad (Barnett, 2002). Y es para ese ámbito que las universidades tienen que preparar a sus estudiantes y llevar a cabo sus actividades generadoras de conocimiento. 
Ante las crecientes exigencias y demandas de ese entorno global, las universidades confrontan hoy procesos de transformación que buscan responder a la dinámica de los nuevos tiempos (Dill y Sporn, 1995; Inayatullah y Gidley, 2003). Se trata de lograr un cambio paradigmático que les permita encarar la crisis y la incertidumbre del mundo actual. Significa también el reto de repensar a la universidad, de reinterpretar su misión, objetivos sociales y funciones, y de reorganizar e innovar sus métodos y procesos de trabajo. 
Esos retos no sólo reflejan la creciente complejidad de la realidad que viven las universidades. Muestran también la necesidad de transitar hacia otras perspectivas de conceptualización y de estudio que indaguen más allá de la sola lógica de la funcionalidad de las cosas y de las instituciones (Ibarra, 2001). Es desde su propia diversidad interna que la universidad enfrenta la creciente heterogeneidad de su entorno sociocultural. Esta situación plantea desafíos a los marcos tradicionales de comprensión y de acción desde los que se ha buscado hacer inteligible la razón de ser y la labor de una institución con casi nueve siglos de existencia.
Construir una “nueva” universidad, como idea y como conjunto de prácticas, requiere comprender el ensamble interrelacionado de los diversos elementos que constituyen su realidad: su complejidad. Estudiar la composición múltiple de un fenómeno requiere de una posición epistemológica que sea capaz de impulsar el desarrollo de nuevas estrategias cognitivas. Al respecto, considero que la perspectiva que ofrece el pensamiento complejo aporta herramientas conceptuales útiles para repensar la universidad y observar sus procesos de constitución y cambio. Es una mirada fresca, en consonancia con la heterogeneidad del objeto de estudio y de su entorno.
Con este marco problemático como antecedente, el presente texto se estructura alrededor de dos líneas de indagación. La primera es de carácter teórico y conceptual, y comprende los capítulos I, II y III. En ella realizo un esfuerzo de comprensión de la naturaleza heterogénea de la universidad y planteo una propuesta para estudiarla desde la perspectiva del pensamiento complejo. Elaboro aquí una interpretación acerca de las diferentes dimensiones que la constituyen, así como de las articulaciones entre ellas. La segunda línea, que se desarrolla en los capítulos IV y V, hace una aproximación a la transformación universitaria, desde una visión que da cuenta de su complejidad. Para ello utilizo los aportes de la reflexión sobre la experiencia latinoamericana.
En su conjunto, este trabajo se adentra en el estudio de la universidad para deliberar sobre ella desde su propia diversidad. Se explora un modo diferente de dialogar con la realidad universitaria, distinguiendo sus componentes constituyentes, pero sin perder de vista su unidad sistémica. El resultado es un ejercicio de reflexión que intenta ir más allá de los enfoques disciplinarios que olvidan el conjunto y la riqueza de relaciones al interior de las universidades, así como de las que establecen con su medio ambiente social y cultural.
Aspectos teórico-metodológicos
El pensamiento complejo es una propuesta planteada por Edgar Morin (1998) para desarrollar un nuevo modo de aprehender y estudiar la realidad. Se asocia con una corriente de ideas que emerge de los avances de la ciencia y el conocimiento, registrados desde las primeras décadas del siglo XX. A partir de éstos comienzan a surgir nuevas interrogantes y planteamientos acerca del horizonte de comprensión epistemológica del saber y de la acción humana (Martínez, 1997). 
Con el propósito de ofrecer un marco teórico y conceptual a este trabajo, en el primer capítulo (“El paradigma de la complejidad y el pensamiento complejo”) presento una visión general de la corriente de nuevas ideas que ha comenzado a fluir desde distintos ámbitos del quehacer científico.
Emprendo aquí un breve recorrido por los antecedentes y avances de una “nueva” racionalidad que está en proceso de desarrollo entre la comunidad científica desde hace algunas décadas: los estudios sobre lo complejo. Éstos nacen en el campo de la física, la química y la biología, y se están extendiendo hacia las ciencias sociales (Vilar, 1997). Son construcciones teórico-conceptuales que muestran la aproximación de cierta parte de la actividad científica contemporánea hacia un quehacer atraído por la variedad que muestran los fenómenos estudiados. Representan puntos de ruptura con la manera clásica de generar conocimientos. Son aportes que han dado lugar a una corriente de ideas paradigmáticas que destacan la necesidad de transitar hacia una nueva epistemología, hacia otro modo de comprensión en las ciencias. En este proceso, la noción de complejidad figura en el centro de atención. De ella se han desprendido términos como “paradigma de la complejidad”, “ciencias de la complejidad”, “pensamiento complejo”, entre otros.
Expongo posteriormente las ideas, fundamentos y principios que caracterizan lo que se ha llamado el paradigma de la complejidad. Reviso el concepto de complejidad y presento de manera sintética algunas corrientes actuales que lo estudian. Estas últimas abordan su quehacer bajo un pensamiento no lineal que trasciende la causa-efecto e incorporan a la reflexión conceptos como recursividad, multicausalidad, orden, desorden o incertidumbre, entre otros. Se alejan así de la concepción de un mundo armónico y equilibrado regido sólo por principios y leyes ordenadoras y mecánicas.
Termino el capítulo primero con una explicación del concepto de pensamiento complejo y su significado. Explicito también los siete principios bajo los cuales Morin propone acercarse al estudio de las realidades complejas: a) principio sistémico u organizacional; b) principio hologramático; c) principio de retroactividad; d) principio de recursividad organizacional; e) principio de autonomía/dependencia; f) principio dialógico; y g) principio de la reintroducción del sujeto cognoscente en todo conocimiento.
En suma, el paradigma de la complejidad y el pensamiento complejo constituyen hoy términos que intentan sintetizar una corriente de ideas y principios con la que se propone una nueva manera de ver la realidad, y de examinarla desde una perspectiva epistémica que incorpora la noción de complejidad. La base teórica y conceptual que estos aportes suministran abre la posibilidad de estudiar a la universidad con una visión más amplia y comprensiva de su multidimensionalidad.
La intención de analizar a la universidad desde su complejidad ha sido ya considerada anteriormente. Se ha sugerido repensarla como el conjunto de relaciones que cruzan su institucionalidad, su organización (Ibarra, 2001) y su cultura. Pero antes de plantear una propuesta para abordar su estudio desde ese ángulo, he considerado necesario realizar un esfuerzo de comprensión de las cualidades que nos hacen contemplarla como una realidad compleja. El capítulo segundo (“La universidad como objeto complejo de estudio y transformación”) persigue ese propósito.
En ese apartado expongo que la universidad ha sido revisada desde distintas ópticas y, por ende, sobre andamiajes conceptuales diversos. Si bien no se trata de hacer una arqueología del saber, se identifican los intereses particulares que han animado el examen de la universidad, así como los diversos enfoques desarrollados desde diferentes perspectivas y marcos teóricos. El objetivo es destacar que esta multiplicidad pone de manifiesto la naturaleza compleja y multidimensional de la universidad. Los distintos puntos de observación adoptados para entenderla expresan, de alguna manera, su complejidad teórica como objeto de estudio.
De este modo, se identifican dos grandes ámbitos de indagación acerca de la realidad universitaria. El primero de ellos se ubica en un plano axiológico-teleológico asociado con la reflexión de carácter filosófico. El segundo está relacionado con el tema de su realidad existencial, es decir, con sus formas de ser o de existir. En esa realidad objetiva, la universidad ha sido examinada alternativamente desde tres puntos de vista conceptuales: a) como una institución que cumple tareas específicas dentro de la sociedad; b) como un establecimiento académico funcionalmente organizado; y c) como una comunidad de seres humanos que comparten ciertos mitos, prácticas de trabajo, valores e ideologías. Cada una de esas vertientes ha abierto campos de estudio en los que participan investigadores de distintas disciplinas que aplican sus propios enfoques teórico-metodológicos y arriban a determinados resultados.
Por ejemplo, la universidad ha sido tema de la reflexión filosófica como una creación humana que busca contribuir al desarrollo de la cultura y de la civilización. Por otro lado, desde una dimensión funcional se le ha contemplado como una organización académica que adquiere unidad, identidad y coherencia por medio de miembros que comulgan alrededor de intereses, objetivos y fines comunes. En esta visión se privilegia la unión, el orden y la integración armónica de sus componentes, tratando de descubrir las leyes o principios que rigen su funcionalidad. Así se pierde de vista el hecho que las universidades no son sólo simples agregados o agrupamientos de individuos que comparten aspiraciones.
También han sido examinados los rasgos culturales que las universidades expresan en su interior. Desde esta perspectiva han sido concebidas y estudiadas como comunidades humanas. La comunidad universitaria alude a los elementos mitológicos que unen a sus integrantes, que le dan cohesión y que forman parte de la manifestación y desarrollo de una cultura propia. Paradójicamente, ésta representa la conjunción de una diversidad de prácticas, valores e ideologías, generalmente de corte disciplinario, que se expresan al interior de las universidades.
La dimensión social de la universidad también ha estado sujeta al escrutinio de los investigadores. Desde esta perspectiva es definida como una institución que cumple importantes roles sociales, examinándose tanto sus funciones como las de los actores universitarios y extrauniversitarios vinculados con ella. En esta vertiente se estudia a la universidad como un espacio que encierra grupos y actores-sujetos en interacción mutua y con su medio ambiente social. Indaga sobre la lógica subyacente de esas interacciones, o busca la explicación sociológica, antropológica o psicológica del comportamiento de los grupos y actores involucrados.
Cada una de esas posiciones epistémico-conceptuales enfoca sólo alguna de las dimensiones de la realidad universitaria. Representan, por lo tanto, concepciones parciales e incompletas. Detrás de cada una de ellas se encuentra una forma particular de observar a la universidad. Pero el conocimiento que se obtiene de esta manera no puede sustentar las partes examinadas en su interacción e interrelación global. Por consiguiente, representa un saber fragmentado que no logra explicar la unidad/diversidad de la entidad universitaria. 
En el capítulo tercero (“La universidad desde la perspectiva del pensamiento complejo”) exploro y propongo líneas generales para el desarrollo de una estrategia cognitiva capaz de abordar el desafío de estudiar la realidad universitaria desde la perspectiva de su complejidad. Utilizo las herramientas conceptuales que aporta el pensamiento complejo, y examino sus alcances para ampliar e integrar el conocimiento del mundo universitario. Esta posibilidad requiere de la asunción de una nueva postura epistemológica respecto de la universidad como objeto de estudio y de transformación.
Para llevar a cabo esas tareas elaboro dos líneas argumentales. La primera tiene que ver con una concepción de la universidad como un sistema ↔ unidad global organizada por la interrelación de sus elementos constituyentes; es decir, como una estructura que, al mismo tiempo que muestra su naturaleza unitaria, se compone de un conjunto de elementos diversos en constante interrelación. La segunda trata la propuesta de un conjunto de conceptos que permitan acercarnos a la riqueza organizacional de la universidad.
A partir de la conceptualización de la universidad como unidad global organizada describo las dimensiones en las que su organización se expresa: la académica, la administrativa, la tecnológica, la de gobierno y la jurídica. Pero al interior de cada una se pueden distinguir, además, lo que he conceptualizado como modalidades organizativas: formas específicas a través de la cuales se manifiestan las actividades universitarias. En su conjunto, todas las dimensiones y modalidades en constante interacción, constituyen el entramado de la organización universitaria. Hay unidad y, al mismo tiempo, diversidad interna. Estas cualidades le permiten a la universidad cumplir con sus funciones sociales y finalidades culturales.
La construcción conceptual que se propone aporta una primera visualización del entramado que las dimensiones, los componentes y las interrelaciones organizativas de la universidad configuran como campo de estudio. Se abren espacios para la reflexión acerca de la forma en que esas dimensiones y componentes se expresan a través de la organización universitaria. Además, se fundamenta la idea de que cada universidad refleja –o debiera reflejar en todo caso– en su unidad global ordenada, y en sus diferentes dimensiones y modalidades organizativas, su rol como institución social, al mismo tiempo que la cultura y los valores que prevalecen en su comunidad universitaria.
Las herramientas conceptuales propuestas pretenden también servir de base para introducirse al estudio concreto de las interrelaciones organizativas que se manifiestan al interior de las universidades; es un intento por aportar nuevos instrumentos para aproximarse al estudio específico de las actividades universitarias desde la perspectiva del pensamiento complejo. Finalizo el capítulo con una reflexión acerca de la dinámica de la transformación en las universidades, y con una exposición respecto a la necesidad de una reforma del pensamiento y de la reflexión sobre la universidad.
Hacia una posible aplicación del pensamiento complejo
En la segunda parte de este trabajo se estudia el problema del cambio de la universidad latinoamericana, desde la perspectiva de su complejidad sistémica→organizacional. Me refiero allí a la universidad latinoamericana en un sentido genérico, aludiendo principalmente a la universidad pública y, con toda reserva, al “modelo latinoamericano” al respecto. Lo hago a sabiendas de la gran heterogeneidad de formas constitutivas, tamaños y expresiones organizacionales que existen en la región. Pero también apelo al conjunto de rasgos que las universidades públicas comparten (Brunner, 1990), y que se derivan de un pasado común dentro de un subcontinente que muestra similitudes culturales.
A lo largo de su historia, la universidad latinoamericana ha respondido a demandas que no sólo emergen de las necesidades locales y regionales. Sino que provienen, cada vez más, de los requerimientos que la dinámica internacional impone al desarrollo económico de las naciones latinoamericanas. 1 
En el último siglo, la universidad en América Latina ha estado sujeta a grandes cambios. Albornoz argumenta que en el siglo XX la educación superior en la región sufrió cambios importantes. Primero, “los movimientos argentinos de la primera década del siglo, momento en el cual se construye lo que vagamente podemos denominar el modelo latinoamericano de universidad” (1997: 20). Después, a mediados de siglo, se inicia la expansión y la diversificación de la educación superior y la influencia del modelo norteamericano en la región. Más tarde, a finales del siglo, “la crisis de contracción abre las oportunidades propias del modelo económico y social del neoliberalismo y su componente esencial de la enorme importancia del sector privado y de los principios del libre mercado” (Ibidem).
Actualmente, las universidades latinoamericanas no escapan a los constreñimientos y oportunidades del llamado nuevo orden mundial, ni a los retos que de él surgen.2 La problemática a la cual tienen hoy que responder corresponde a un mundo mucho más complejo y vertiginoso. Los fenómenos y problemas actuales no son sólo de alcance local, nacional o internacional, sino de orden global. El dinamismo de la vida moderna, las consecuencias del avance de la ciencia y de la tecnología, la expresión local del fenómeno de la globalización económica y cultural y el agravamiento de los problemas del desarrollo social, exigen la transformación de las universidades latinoamericanas.
Tünnermann (1998) plantea, incluso, que el gran reto de las universidades es el de innovar o perecer: si éstas realmente pretenden ser contemporáneas, deben asumir el cambio y el futuro como elementos consustanciales de su ser y quehacer. Este autor afirma, además, que ese cambio exige de las universidades una predisposición a la transformación permanente de sus estructuras, formas de organización, procesos y programas académicos y administrativos. Ello implica asumir la flexibilidad y la innovación como normas de trabajo.
Los argumentos sobre la necesidad de cambiar y trasformar a la universidad forman parte de discursos racionalistas que exigen a este tipo de instituciones una mayor y más clara participación en el desarrollo cultural y, sobre todo, económico de la sociedad (Banco Mundial, 1995). Este cometido, según dichos enfoques, debe cumplirse mediante la generación y la aplicación de conocimientos con valor económico y formando recursos humanos altamente calificados, capaces de responder a las necesidades de una economía global y a los procesos regionales de integración comercial y de desarrollo económico nacional.
 Pero las opiniones a favor de la transformación universitaria también provienen de un pensamiento crítico que reclama a la universidad una contribución a la formación de ciudadanos integrales. Que propone una preparación para el mundo del trabajo y de la tecnología, pero también la promoción de un saber humanista, de una conciencia crítica y de una cultura democrática capaz de impulsar un desarrollo sostenible a escala humana. (Mayor, 1997; Morin, 1999a; Guillaumin, 2000; González Casanova, 2001).
 De cualquier modo, se reconoce hoy que la universidad debe transformarse para continuar siendo una institución de relevancia social. En la región latinoamericana existe, incluso, un relativo consenso respecto a las razones por las cuales es necesario un proceso de transformación, así como el sentido general que debería tener (Yarzábal, 1999). Sin embargo, poco se ha profundizado en el análisis de las condiciones y factores que mantienen y reproducen el status quo de la universidad, su “no cambio”. Y menos aún se ha estudiado acerca de los procesos necesarios para lograr la transformación organizacional y estructural de las universidades.
La necesidad de encontrar respuestas ha generado no pocos esfuerzos por elaborar un conocimiento que descifre y proponga los medios para impulsar mecanismos de innovación o transformación universitaria. Hoy puede advertirse una variedad de estudios y textos que examinan esta problemática. Al mismo tiempo, podemos percibir que ese quehacer transita por rutas y métodos muy diversos. Aparece así no sólo la necesidad de una síntesis integradora de ese conocimiento, sino también de nuevas estrategias de estudio y de gestión capaces de abordar de manera más comprensiva la transformación universitaria.
Con ese afán, en el capítulo cuarto (“Cambio y transformación organizacional en la universidad latinoamericana”) presento un esfuerzo de comprensión de las repercusiones del nuevo orden mundial sobre la universidad latinoamericana. Una primera tarea consistió en esclarecer las principales fuerzas y factores que están impulsando el cambio de la unidad global ↔ organización universitaria. Su delimitación ayuda entender y a valorar el tipo de transformaciones requeridas a las universidades de la región.
Identifiqué cuatro grandes fuerzas motrices: 1) La sociedad del conocimiento; 2) la globalización económica; 3) el cambio en la relación Estado–Educación Superior; y 4) el cambio en la relación Sociedad–Educación. A partir de estas fuerzas distinguí además trece factores determinantes de naturaleza exógena y endógena a la universidad: I) nuevas tecnologías de información y comunicación; II) nuevos paradigmas en la generación de conocimientos; III) nuevos mercados de trabajo; IV) cambio tecnológico; V) integración regional latinoamericana; VI) internacionalización de la educación superior; VII) evaluación y acreditación; VIII) cambio en los patrones de financiamiento; IX) política y poder públicos; X) crisis internas; XI) autoevaluación; XII) reflexiones sobre la “nueva” universidad; y XIII) revalorización de la educación permanente.
Con los resultados anteriores construyo y presento una matriz de interacciones que correlaciona los trece factores de impacto previamente identificados, con las cinco dimensiones y quince modalidades organizativas conceptualizadas en el capítulo tercero. Expongo después los resultados de un ejercicio que valora la capacidad atribuida a esos factores para generar modificaciones en la unidad global ↔ organización universitaria. 
El panorama que muestra este ejercicio revela que son múltiples las dimensiones y niveles vinculados a los procesos de transformación universitaria. Sin agotar todas las posibilidades al respecto, la matriz de interacciones representa una aproximación a la complejidad de la organización universitaria. La imagen nos da la convicción de que no es posible seguir mirando la evolución universitaria a manera de pequeños impulsos aislados y desconectados del tejido complejo de relaciones que constituye su realidad. Al mismo tiempo revela que es necesaria una capacidad creativa e imaginativa para pensar el futuro en un mundo cada vez más interdependiente y heterogéneo. La matriz de interacciones debe ser tomada sólo como un recurso heurístico que intenta hacer inteligible la complejidad organizacional de la universidad.
El uso de los mismos conceptos permite también la construcción de un escenario a futuro que señala la orientación deseable de los medios de transformación universitaria, contemplándolos desde la perspectiva del pensamiento complejo. Tanto este ejercicio como los anteriormente descritos, fueron elaborados a partir de la revisión y clasificación de los aportes más recientes del pensamiento latinoamericano sobre la modificación de la educación superior y sus instituciones. En esta labor he resaltado especialmente las visiones implícitas y explícitas sobre el cambio esperado en las modalidades organizativas de las universidades. La utilidad de esta imagen de futuro debe ser valorada y considerada como un marco general de referencia. Señala sólo las implicaciones y la dirección general de los esfuerzos de cambio → innovación organizacional → transformación universitaria. Es también un recurso heurístico que no debe ser interpretado como un modelo a seguir.
En el capítulo cinco y último (“La formación educativa en la universidad. Factores de cambio, tendencias y limitaciones”) expongo los retos y exigencias que el cambio social global está planteando a uno de los componentes más importantes de la organización universitaria: los modelos educativos. Para ello utilizo matrices que interrelacionan cuatro fenómenos a escala planetaria (acelerado avance científico y tecnológico, la globalización económica, el cambio del papel del Estado–Nación en el desarrollo, y la revalorización de la relación Sociedad–Educación) con los seis componentes generales de los modelos educativos: 1) conocimientos; 2) habilidades y destrezas; 3) actitudes y valores; 4) organización y estructura curricular; 5) procesos de enseñanza-aprendizaje; 6) tecnologías educativas. 
Analizo también los efectos del cambio global sobre los modelos nacionales de educación superior, tomando como base dos ejemplos regionales: México y los países del Mercado Común del Cono Sur (MERCOSUR). Finalmente, abordo la problemática de la innovación educativa al interior de la universidad. Intento con ello ofrecer algunos elementos de reflexión para definir procesos estratégicos de gestión al interior de las universidades. El ejercicio que se realiza en este capítulo pretende mostrar el potencial y las ventajas que tiene la aplicación del enfoque del pensamiento complejo para la gestión del cambio universitario. 
Un apartado final de conclusiones cierra este trabajo. Allí planteo la pertinencia de realizar esfuerzos innovadores de exploración-reflexión teórica y de construcción-aplicación instrumental en torno a la transformación universitaria, al observarse: 1) que la universidad como creación humana y proyecto cultural está perdiendo su esencia ante una corriente orientada al mercado y la competitividad, en medio de una falta de nociones frescas y originales respecto a su sentido y finalidad para el desarrollo del ser humano; 2) que, en general, los estudios sobre la universidad son parciales y están limitados por enfoques reduccionistas de carácter disciplinario; 3) que la universidad presenta una realidad multidimensional en constante interacción con un entorno dinámico, cambiante y lleno de incertidumbres; 4) que el pensamiento complejo constituye un recurso intelectual para estudiar la universidad en un contexto de necesaria transformación.
Los rápidos y profundos cambios sociales, económicos, culturales y ambientales a escala global, constituyen un reto de grandes dimensiones para la universidad pública. La modificación requerida es multidimensional y debe incluir sustancialmente los siguientes aspectos: a) la formación permanente de las personas; b) la emergencia de nuevos modos para transmitir, generar y aplicar conocimientos; y c) la distribución social del conocimiento, en una era signada, paradójicamente, por una falta de democracia cognitiva. Esto la enfrenta a la necesidad de una transformación radical que, en los momentos actuales, se plantea y se debate entre dos grandes orientaciones: se renueva para servir a las necesidades de una economía globalizada, o para constituir una universidad humanista y formadora de un nuevo tipo de ciudadanos para una era planetaria. 
La desorientación de las universidades latinoamericanas a este respecto se debe, sobre todo, a la carencia de una misión explícita para el siglo XXI. Resulta imprescindible refundar el espíritu de la universidad latinoamericana, explicitando su “idea de universidad” y, sobre esa base, repensar el conjunto de sus prácticas culturales, funciones sociales y métodos de trabajo, es decir, su sistema ↔ unidad global ↔ organización universitaria. La reflexión y la acción al respecto deberían constituir el basamento sobre el cual se reconstruya la realidad sustantiva y objetiva del quehacer universitario.
 

I. El paradigma de la complejidad y el pensamiento complejo
La inestabilidad y la incertidumbre son elementos que se encuentran presentes en el mundo y en la sociedad contemporánea. Se manifiesta un proceso de globalización económica y cultural donde muchos aspectos y problemas se encuentran interrelacionados. Se tienden redes económicas, se navega en el ciberespacio, se presentan situaciones caóticas tanto en el medio ambiental como en el social. 
El mundo físico y humano se contempla hoy sumamente complejo y bajo una apariencia de confusión e incertidumbre. Un conjunto de fenómenos y eventos de orden económico, social o cultural desafían la comprensión y los métodos de pensar y racionalizar. Ejemplo de ello son las turbulencias del medio físico, las crisis sociales, económicas y políticas, la necesidad de mejores respuestas a viejos y nuevos problemas, el papel que juegan los medios masivos de comunicación, el creciente impulso de cambio promovido por la economía global, la amplia dispersión de lugares para la producción del conocimiento, entre otros muchos. Obras como las de Morin (1993), Castells (1996), Touraine (1996), Passet (2001) ayudan a dar cuenta de esa realidad en proceso de cambio. 
Ante esa creciente complejidad, miembros destacados de la comunidad científica se han mostrado cada vez más interesados y atraídos por encontrar nuevos modos de interpretar y aprehender la realidad y de producir conocimientos (Gibbons, 1997). Desde las décadas iniciales del siglo pasado se ha venido desarrollando una mayor conciencia de que cualquier manifestación de la realidad del mundo físico, biológico, antropológico o social es constitutivamente compleja, tanto en un nivel micro como macrodimensional. La investigación en ciencias naturales o sociales ha logrado percibir, incluso, que la heterogeneidad de los fenómenos observados tiende a aumentar en la medida en que aquéllos interactúan. Se generan así nuevos niveles de realidad y de complejidad que emergen y se manifiestan por todas partes: en el entorno natural, en las esferas humanas y en sus construcciones sociales y técnicas. (Vilar, 1997).
El incremento del interés científico por enfocar el estudio de la diversidad de lo real es también un resultado natural del avance del conocimiento humano. Disponemos hoy de una cantidad abrumadora de datos, información, certezas y tecnologías que han abierto nuevas oportunidades al desarrollo de la sociedad humana. Al mismo tiempo, también plantean formidables retos al propio quehacer científico y a la comprensión humana. Por ejemplo, ahora más que nunca se tiene la necesidad de utilizar, ética e inteligentemente, el conocimiento y el saber adquirido. Asimismo, es necesario ampliar el diálogo con la naturaleza, así como el entendimiento y la tolerancia entre las diversas expresiones de la cultura humana. 
De igual manera, se han multiplicado las estructuras y los marcos de comprensión a través de los cuales interrogamos al mundo, y vemos a menudo que éstos entran en conflicto. De acuerdo con Barnett (2002), el orbe se ha vuelto tan complejo que no sólo son impugnables las teorías, acciones e instituciones sociales de hoy. También lo son las estructuras mediante las cuales intentamos hacerlo inteligible. En suma, a partir de los avances y de los retos que enfrenta la sociedad contemporánea, y desde los cimientos mismos de la ciencia, han comenzado a surgir nuevos interrogantes y planteamientos acerca del horizonte de comprensión epistemológica del conocimiento y de la acción humana. 
Una nueva racionalidad está emergiendo bajo la forma de un paradigma aún no generalizado que incluye la noción de complejidad. Es una corriente de ideas y conceptos que propone una manera diferente de reflexionar y abordar el estudio de la realidad. Se ha ido construyendo desde campos tan diversos como la biología molecular, la física cuántica, la cibernética, la teoría de sistemas, entre otros. Supone un modo nítidamente nuevo de enfocar la realidad fenoménica, y promueve un cambio de la mentalidad occidental, así como de la aptitud del ser humano para organizar el conocimiento.
Este capítulo tiene como finalidad presentar una visión general de la forma en que el nuevo paradigma ha venido desarrollándose desde distintos ámbitos del quehacer científico. Se persigue con ello ofrecer un marco de referencia que permita ubicar, teórica y conceptualmente, la propuesta que hago de estudiar a la universidad desde la perspectiva epistemológica de la complejidad.
1. El camino hacia una nueva racionalidad.
Una distinta manera de comprensión en las ciencias ha venido construyéndose a partir de los aportes emergentes de científicos pertenecientes a diversos campos disciplinarios (Martínez, 1997). Éstos han observado y estudiado los fenómenos complejos del mundo físico y social, incluyendo en ello el examen de la complejidad biológica, psicológica y social del propio ser humano.
Hay que reconocer que la inquietud científica por acercarse a una comprensión compleja y transdisciplinaria de la realidad no es nueva; pueden encontrarse antecedentes en siglos pasados.3 Sin embargo, son algunos desarrollos contemporáneos de la ciencia los que han abierto el camino a un proceso de construcción de una racionalidad que tiende hacia la complementariedad y la conjunción de los conocimientos.
Es a partir de las décadas iniciales del Siglo XX cuando comienzan a surgir enfoques y aportes que redundan en contribuciones al conocimiento de la complejidad de lo real, aun cuando algunos de ellos no hayan aludido de manera explícita a la noción de “complejidad”. Sin la pretensión de conservar un orden cronológico haré referencia a las aportaciones científicas más significativas a ese respecto. Y enfatizaré los principios y conceptos clave sobre los cuales se construye la emergencia del nuevo paradigma en las ciencias. 
Los fundamentos contemporáneos para el desarrollo de los estudios sobre lo complejo provienen especialmente de la física y de la química. Figuran, por ejemplo, las innovaciones epistemológicas y experimentales de los físicos cuánticos Neils Bohr y Werner Heisenberg, desarrolladas en las décadas de 1920 y 1930. Sus aportes contribuyeron a marcar una ruptura definitiva con la visión mecánica del universo4. 
La exploración del mundo atómico y subatómico les puso en contacto con una realidad extraña e inesperada, introduciéndose en un microcosmos en interacción. Lo percibieron como una realidad en múltiple movimiento, donde las partículas unas veces tienen un comportamiento ondulatorio y en otras ocasiones lo muestran corpuscular. Bhor (1958), como principal promotor de la física cuántica, devela la existencia de relaciones entre aspectos contradictorios, es decir, la complementariedad de los contrarios. Se acepta con ello la paradoja y la contradicción como aspectos que se integran en una misma realidad, postulándose el principio de la complementariedad fenoménica. Este, de amplia trascendencia a otras disciplinas, ha permitido unir nociones antagónicas para concebir los procesos organizadores y creadores en el mundo complejo de la vida y la historia humanas. 
Por su parte, Heisenberg (1990) propuso el principio de incertidumbre. Con éste plantea que no se puede determinar, a la vez, la posición y el estado de movimiento de una partícula.5 Este principio demostró que la prueba empírica (en microfísica) es paradójica, porque es autorreferenciante. Es decir, el sujeto, al medir el objeto con instrumentos, lo altera, lo modifica, planteándose así el problema de la construcción misma de la objetividad en la ciencia; en otras palabras, del tipo de relación que se establece entre el sujeto observante y el objeto observado. Los conceptos de la física cuántica han significado un cambio profundo en la visión del mundo, revolucionando también a las demás ciencias, así como la propia concepción del ser humano y su relación con el mundo que lo rodea (Vilar, 1997).
Otro aporte significativo lo constituye el principio de incompletud formulado por el matemático Kurt Gödel. Con él postula que una teoría no puede ser a la vez consistente –es decir, que todas sus expresiones son verdaderas– y completa –que todas sus expresiones verdaderas pueden ser probadas–, porque habrá al menos una expresión que, aun siendo verdadera, no puede ser demostrada. Este principio plantea también que la prueba teórica es paradójica; muestra que en la investigación no sólo influye el sujeto en el objeto, sino que el estatuto ontológico del objeto es determinado por la acción investigadora del sujeto. Junto con el principio de incertidumbre de Heisenberg, dio un vuelco a la reflexión epistemológica del siglo XX (Romero Picón, 2003).
Un elemento paradigmático más lo constituye el surgimiento de la teoría cibernética en los años posteriores a la segunda guerra mundial. El concepto de cibernética6 fue propuesto por el físico-matemático Norbert Wiener, quien lo dio a conocer en un escrito que ha sido guía fundamental para trabajos posteriores (Wiener, 1948). Ese término lo empleaba para nombrar a todo el campo cubierto por la teoría del control y la teoría de la información. Es decir, entendió a la cibernética como el campo interdisciplinario en el que se abordan los problemas de la organización y los procesos de control (regulación a través de la retroalimentación) y transmisión de informaciones (comunicación), tanto en máquinas como en los organismos vivos. 
Wiener propuso el concepto de retroalimentación (retroacción o feedback) para referirse a la propiedad que tienen las máquinas u organismos vivos de ajustar su conducta futura a los hechos pasados. Esto se entiende como el procesamiento de información que permite a la máquina o al sistema vivo regular su comportamiento de acuerdo con su funcionamiento real. Es un ir y venir permanente de la información, que actualiza esta y permite a la máquina o al organismo comportarse de acuerdo con propósitos actualizados. Hace posible la continuidad y el control de sus propósitos y de su organización, ya que un propósito se mantiene y se controla en la medida en que se actualice; y la organización se mantiene y se controla en la medida en que mantenga su propósito.7 
En términos lógicos, lo que plantea el concepto de retroalimentación es que existe una causalidad circular en todo sistema vivo o no vivo que se autorregula. Este principio de circularidad es postulado por la cibernética a partir de la termodinámica y de la teoría de la información. La cibernética considera que tanto los organismos vivos como las máquinas autónomas son sistemas organizados que tienden a la entropía,8 es decir, a degradar lo organizado. También plantea que deben ser capaces de oponerse temporalmente a esa entropía (entropía negativa o neguentropía), y que esa capacidad para mantener la organización se da a través de la información. 
De esa manera, la cibernética establece una nueva comprensión según la cual el comportamiento de un sistema está determinado fundamentalmente por la información que le llega del entorno. Es una modalidad en la que las formas de organización y las metas del sistema se definen en su relación mutua.9 A esta comprensión se le ha llamado cibernética de primer orden. Los comportamientos automáticos son entendidos como procesos de cambio, siendo finalmente el objeto de estudio de la cibernética.
Bajo la influencia de Wiener, Claude Shannon (1949) en coautoría con Warren Weber creó las bases de la teoría matemática de la información. En principio esta teoría estuvo referida a la transmisión de datos mediante unidades elementales o bits. Se intenta con ella descubrir las leyes matemáticas que gobiernan la información, y establecer la medida cuantitativa mínima que reduce la incertidumbre. Esta teoría tenía como objeto de estudio el análisis de la eficacia de la información. Buscaba establecer medidas cuantitativas sobre la capacidad de variados sistemas para transmitir, almacenar y procesar información. 
Además, planteaba que para producirse una comunicación debían manifestarse varios elementos: fuente de información, codificador, mensaje, canal, decodificador y receptor. Incorporó los conceptos de “fuente de ruido” (interferencia o perturbación en la transmisión de información), y de “redundancia” (repetición de elementos dentro de un mensaje). El concepto “ruido” fue asociado a la noción de entropía (segunda ley de la termodinámica), considerándose análogo a la estática en la comunicación visual y auditiva. El de redundancia fue asociado a la entropía negativa o neguentropía. La teoría postuló también que las señales son las que se trasladan del emisor al receptor y no el significado. Las señales sólo son tales en tanto alguien pueda decodificarlas, y para hacerlo hay que conocer su significado. Este conjunto teórico-conceptual ha jugado un papel importante tanto en el desarrollo de las ciencias de la comunicación y de la computación, como en el pensamiento sistémico-cibernético.
Aportes al desarrollo de la teoría cibernética fueron realizados también por otros científicos. Por ejemplo, Janos von Neumann (1958), químico y matemático, que trabajó sobre la analogía y las diferencias entre los mecanismos del cerebro humano y los de los primeros ordenadores. En su teoría de los autómatas autoorganizados, al interrogarse sobre la diferencia entre las máquinas artificiales y las “máquinas vivientes”, se planteó la paradoja siguiente: 
los elementos de las máquinas artificiales se degradan en cuanto la máquina comienza a funcionar, además no puede repararse a sí misma. En contraste, la máquina viviente, compuesta por elementos poco fiables (proteínas que se degradan sin cesar, por ejemplo), posee la capacidad de desarrollarse, reproducirse y autorregenerarse, reemplazando las moléculas degradadas por moléculas nuevas (Romero, 2003: 155). 
Su obra abre el camino para la posterior construcción y desarrollo conceptual de la idea de “autoorganización”. 
Desde la biología se han generado también enfoques y aportes teóricos que contribuyen a la emergencia de una manera diferente de reflexionar lo real y hacer ciencia. Después de la segunda guerra mundial, el biólogo Ludwig Von Bertalanffy lideró el movimiento que dio origen al pensamiento sistémico, entendiendo por este el arte de ver, averiguar y reconocer conexiones entre las entidades observadas.10 Propuso la Teoría General de Sistemas (Bertalanffy, 1991) ofreciendo un modelo de explicación sistémica que sobrepasaba los marcos disciplinarios, susceptible de aplicarse a cualquier campo. Trasladó al plano científico la concepción de que los organismos vivos son sistemas abiertos, buscando con ello aportar una comprensión conjunta (no reduccionista) de los fenómenos biológicos del crecimiento, la regulación y el equilibrio. Enfatizó la importancia de descubrir las leyes de la organización que gobiernan el funcionamiento de las diferentes clases de sistemas físicos, biológicos o sociales. 
Por la importancia y trascendencia hacia las demás ciencias y actividades humanas, mencionaré enseguida las ideas y conceptos empleados por la teoría de Bertalanffy respecto a las características de los sistemas abiertos. Utilizo para ello la síntesis presentada por Moreno (2003 y 2003a).
Totalidad y sinergia. Los sistemas tienen una identidad definida por su propia organización. Las propiedades esenciales de un sistema emergen de las interacciones y relaciones entre las partes; son propiedades del todo que ninguna de las partes posee y este es mayor que la suma de aquellas. Estas propiedades son destruidas cuando el sistema es recortado, ya sea física o teóricamente, en elementos aislados. Destaca sobre todo la noción de relación antes que la idea de cantidad de componentes, ya que la totalidad es la conservación del todo en la acción recíproca de las partes componentes, entre sí y con su entorno.
Interrelaciones. Las relaciones en un sistema pueden manifestarse entre sus elementos, o entre éste y su ambiente, y significan intercambios de energía, materia o información. En un momento del sistema, estas relaciones se presentan ordenadamente, como una red estructurada que se visualiza a través del esquema input/output. La visión sistémica propone pensar en términos de conectividades, relaciones y contextos, como contrapartida al pensamiento analítico, disgregador y separador; hace énfasis en el estudio de las relaciones, proponiendo un cambio de atención a los objetos y a las relaciones entre ellos.
Sistema/entorno. La teoría de Bertalanffy reemplaza la concepción todo/partes por la de sistema/entorno. El entorno deja de ser un punto condicionante de la construcción del sistema observado y pasa a ser un factor constituyente de ella. El problema que surge es la fijación de los límites entre sistema y entorno; esto es, el sistema, para poder serlo, debe diferenciarse o independizarse del entorno; pero a la vez debe mantener una dependencia de este si quiere sobrevivir y evolucionar. El entorno es a la vez fuente de perturbaciones y desequilibrios, y origen inagotable de recursos que posibilitan la supervivencia y el cambio del sistema.
Equifinalidad. Definida como la capacidad demostrada por los sistemas para llegar a un mismo fin a partir de puntos iniciales distintos.
Diferenciación. En principio los sistemas se conforman por partes que potencialmente pueden asumir múltiples funciones. A partir de la interacción dinámica de los componentes, surge un cierto orden que impone restricciones y especializaciones a esas partes del sistema, y en donde las pautas globales difusas se reemplazan por funciones especializadas.
Neguentropía. Siguiendo la segunda ley de la termodinámica, los sistemas físicos tienden a un estado de máxima probabilidad de desorganización. En ella desaparece cualquier diferenciación previa con sus entornos al igualarse con ellos. Los sistemas vivos, sin embargo, contradicen esta ley por su tendencia a conservar su organización, gracias a su capacidad de importar energía.
Crecimiento y finalidad. Los sistemas abiertos, como los organismos vivos, se caracterizan por transformarse a través de sus intercambios con el entorno, o por importar y exportar substancias, información y energía. De esta forma, el sistema rompe y reconstruye sus elementos y funcionamiento, pero su organización se mantiene constante. En este sentido Bertalanffy compartió la idea propuesta por la cibernética, respecto a que la actividad y la evolución de los sistemas abiertos están orientadas fundamentalmente por la información que les llega del entorno; es decir, se rigen por sus finalidades.11
La perspectiva teórica de Bertalanffy fue posteriormente completada a partir de la idea de que todo sistema posee algunos mecanismos selectivos, y a través de ellos desarrolla una activa capacidad de respuesta frente a su ambiente. Esa evolución de la teoría de sistemas conservó una concepción orgánica de lo real. Permitió, además, el surgimiento de una visión con un mayor potencial explicativo respecto a la formación, el cambio y la evolución de los sistemas, como realidades afectadas por los procesos termodinámicos.12 Los intercambios entre la concepción sistémica, la teoría de la información y la cibernética generaron una nueva concepción de lo sistémico. Ésta plantea que los sistemas no sólo se adaptan para lograr su equilibrio como respuesta a la entropía o a los desórdenes de origen externo, sino que realmente cambian hacia nuevas formas de organización, diferentes a las iniciales; es decir, se transforman desde sí mismos en nuevos sistemas. La teoría de sistemas logró asumir esta idea acogiendo lo que planteaban las nociones de autoorganización, específicamente desde la cibernética de segundo orden (retroalimentación o feedback positivo). Esto permitió explicar la transformación radical de la organización del sistema. 
En ese desarrollo destacan las contribuciones del físico y neurólogo Heinz von Foerster (1960), uno de los grandes ideólogos de los sistemas organizadores, quien aplicó las premisas de la mecánica cuántica para construir las bases epistemológicas de lo que se ha llamado cibernética de segundo orden (cibernética de los sistemas observantes), la cual contrasta con la cibernética de primer orden (cibernética de los sistemas observados) (Romero, 2003). Su obra contribuye al desarrollo conceptual de la idea de autoorganización, al referirse a los sistemas capaces de organizarse a sí mismos, de marchar contra la tendencia entrópica universal. Asimismo, explicó el problema de darle cabida plena al observador en las descripciones de lo observado. Es autor del principio de “orden por ruido”13 que postula la creación de un orden a partir del desorden.
Destaca también Magoroh Maruyama (1963), considerado uno de los pioneros del pensamiento sistémico-cibernético. Este autor notó que el concepto de cibernética de Wiener permitía a los sistemas autodirigirse, autorregularse y cambiar de estado, mientras mantenían su forma original (morfostasis). Es decir, un sistema podía autorregularse, pero no cambiar su organización. Así se quedaba en equilibrio a través de un intercambio homeostático con su entorno. Esto permitía a la cibernética explicar el comportamiento automático de las máquinas, pero no el de los organismos vivos. La razón de fondo era que la cibernética de Wiener sólo se había concentrado en la retroalimentación (feedback) negativa, que era la que conservaba la organización del sistema ante todo tipo de perturbación. Maruyama dio un paso hacia la denominada segunda cibernética al explicar la retroalimentación positiva, la cual permite al sistema adoptar una nueva organización, transformarse o cambiar (morfogénesis) (Moreno, 2003). Propuso así que todo sistema viviente depende para su supervivencia de dos procesos: morfostasis, o mantenimiento de los estados mediante la retroalimentación negativa, y morfogénesis o generación de nuevas formas mediante la retroalimentación positiva.
Por otro lado, las aportaciones de los biólogos Humberto Maturana y Francisco Varela contribuyeron significativamente a la transformación de la primera teoría de sistemas en una “teoría de los sistemas autoorganizadores”. Esta es aplicable tanto a los procesos de evolución de los organismos biológicos como a los sistemas sociales, en donde ambos manifiestan mutaciones, revoluciones y nuevos órdenes. 
Maturana es uno de los principales exponentes del pensamiento sistémico-cibernético de segundo orden. Introdujo la noción de multiverso para referirse a que hay tantas realidades como dominios de explicaciones puede un observador proponer. Es coautor (1980, 1990) junto con Francisco Varela, del concepto de autopoiesis siguiendo la línea de las investigaciones sobre autoorganización de von Foerster y Neumann. El concepto de autopoiesis se relaciona con la idea de que los seres vivos son sistemas que se autoproducen de modo indefinido, de tal suerte que un sistema autopoiético es a la vez productor y producto de sí mismo. La obra de ambos autores permitió la incorporación de las nociones de autorreferencia, auto observación, reflexión y autopoiesis a la teoría de sistemas.
El biofísico, médico y epistemólogo Henri Atlan (1990) ha trabajado también en estos temas acentuando los enfoques neguentrópicos. Atlan formalizó la teoría del orden por ruido de von Forester en los sistemas vivos. Su idea general es que el organismo vivo se sitúa en un estado de organización intermedio entre el modelo del cristal (ordenado pero inerte) y el del humo (formado por partículas desordenadas y con formas evanescentes). De esta suerte, todo ser vivo puede integrar el ruido (el azar, el desorden) y hacer de él un factor de autoorganización. A partir de las investigaciones sobre dicho tema, concibió la Teoría del Azar Organizador, según la cual se observa una relación dialógica entre el orden, el desorden y la organización de los sistemas físicos, biológicos y humanos (Romero, 2003).
Otro conjunto de investigaciones científicas que han desbordado los enfoques disciplinarios y reduccionistas está representado por la Teoría del Caos. Elaborada por Lorenz (1995) y por diversos químicos, biólogos y sociólogos, ésta pone de manifiesto que los fenómenos caóticos se producen en gran escala en la naturaleza mediante encadenamientos azarosos a través del tiempo. Lo sustancial de la teoría es la demostración del fenómeno de dependencia sensible a las condiciones iniciales. Esta idea postula que, si se cambia un poco el estado inicial de un sistema, la evolución temporal puede divergir rápidamente de la evolución original, hasta que las dos no tengan nada que ver entre sí. Así, por ejemplo, los cambios climáticos, y análogamente los movimientos sociales, las tendencias económicas, los acontecimientos políticos, etc., son impredecibles, sobre todo a mediano y largo plazos, dados los múltiples procesos aleatorios, caóticos que los componen y atraviesan.
Un pionero más de las construcciones conceptuales desde perspectivas y ángulos anteriormente no vislumbrados en la ciencia es Ilya Prigogine. Desde 1946 se ha interesado en investigar el desequilibrio y los fenómenos irreversibles y transitorios, en lugar de enfocarse al estudio clásico de los procesos estables y los estados de orden. En el campo de la química y de la termodinámica de los sistemas alejados del equilibrio ha venido planteando el problema de la autoorganización. Al tomar como caso de estudio las reacciones químicas, logra mostrar cómo, lejos de la inmovilidad, la materia adquiere nuevas propiedades o se producen nuevas organizaciones espacio-temporales que designa con el término de “estructuras disipativas”, las cuales emergen precisamente de la inestabilidad del sistema.14 Comparte con Bohr y Heisenberg actitudes científicas transdisciplinarias y muestra una “decidida voluntad de construir otra ciencia” y otra manera de vivir entre humanos regida por una nueva alianza con la naturaleza; para ello plantea que es imprescindible liberarse de la “racionalidad científica neutra, destinada a destruir lo que no puede comprender” (Vilar, 1997: 58). 
Sus principales construcciones conceptuales en el campo de la física-química son: irreversibilidad (la flecha del tiempo), inestabilidad, orden por fluctuaciones, procesos no-lineales, bifurcaciones, dinámicas lejos del equilibrio, entre otras. Estas nociones se articulan unas con otras formando un lenguaje novedoso en los círculos de investigadores de lo complejo en el campo de la termodinámica y de la química.15 
Las construcciones teórico-conceptuales mencionadas hasta aquí, junto con otras más recientes, tienen el mérito de aportar herramientas lógico-matemáticas, empíricas, filosóficas y epistemológicas que han abierto la posibilidad de legitimar la construcción de una nueva perspectiva cognitiva dentro del campo de las ciencias.16 En particular, las aportaciones derivadas de la física cuántica, de la termodinámica, la cibernética, de las teorías de la información, del caos, del pensamiento sistémico-cibernético, han estado y están contribuyendo a replantear el estudio de los comportamientos, fenómenos y procesos del mundo físico, biológico y social desde la perspectiva de la complejidad fenoménica. Sin embargo, no por ello hay que denominar o confundir esas teorías y desarrollos como la teoría o teorías de la complejidad.17 
La complejidad aparece como concepto sólo cuando esos aportes teóricos permitieron entender el papel constructivo, neguentrópico, del desorden, de la incertidumbre, de lo aleatorio, del evento, del cambio en la constitución de nuevos órdenes, donde el mismo devenir se convierte en principio constitutivo y explicativo (Moreno, 2003). Estos términos han sido reconocidos gradualmente como científicos e incorporados al quehacer de la ciencia.
El empleo de esos conceptos por representantes de distintas disciplinas científicas ha abierto, a su vez, la posibilidad de crear nexos de colaboración entre ellas. Incluso se alude ya a la existencia de las “ciencias de la complejidad”. Con ello se hace referencia al conjunto de disciplinas del campo de las ciencias naturales y de las matemáticas que desarrollan estudios sobre la complejidad de los fenómenos físicos y biológicos desde esas nuevas perspectivas epistemológicas. Pero estas mismas herramientas conceptuales han tenido, asimismo, una importante acogida dentro de las ciencias sociales, en cuyos estudios se ha comenzado también a reconocer el papel constructivo y explicativo no sólo del orden sino del desorden a partir de la organización. 
Científicos sociales como Balandier, Bartoli, Castoriadis y Morin, entre otros, han venido tratando el orden-desorden. 
(Todos) concluyen que donde hay movimiento se produce un grado u otro de desorden. En toda sociedad el orden no es más que relativo, provisional, inestable, limitado. La creatividad social se nutre del desorden, especialmente cuando se inicia un nuevo tipo de organización. La organización social se está haciendo-deshaciendo constantemente en la medida en que está viva y se propone realizar proyectos aun cuando sea sobre las estructuras del pasado” (Vilar, 1997: 119). 
Otro ejemplo al respecto es la aplicación del concepto de autoorganización a las realidades sociales. Uno de los primeros sociólogos en tratar esta cuestión es Alain Touraine en su obra Producción de la Sociedad (1973). En ella plantea que la sociedad no es sólo reproducción de lo anterior ni adaptación a lo que se reproduce de forma ampliada. Sino que es también autoproducción, creación a partir de su sistema de valores, del conjunto de su cultura vivida y escrita, y de sus proyectos de desarrollo histórico. 
Un ejemplo más en el terreno de las ciencias sociales, es la reflexión de Wallerstein sobre el fin de las certidumbres sociales ante la inestabilidad y bifurcaciones que experimentan las sociedades y el sistema mundial moderno. Este último–afirma–está en crisis, ya no lo conocemos, presenta paisajes desconocidos y horizontes inciertos donde las estructuras modernas del saber “ya no podemos utilizarlas como formas adecuadas con las cuales obtener conocimiento del mundo” (Wallerstein, 1999: 25).18
A lo largo de toda esta sección se han expuesto sintéticamente algunos desarrollos teórico-conceptuales que muestran la aproximación de cierta parte de la actividad científica contemporánea hacia un quehacer atraído por la complejidad que muestran los fenómenos estudiados. Estos aportes han dado lugar a la emergencia de una corriente de ideas paradigmáticas, entre las que destaca la necesidad de transitar hacia una nueva racionalidad, a una nueva epistemología, a un nuevo modo de comprensión en las ciencias. En este proceso, la noción de complejidad figura en el centro de atención. De ella se desprenden los términos de “paradigma de la complejidad” y “pensamiento complejo”, entre otros. 
La mayoría de los malentendidos respecto al significado y uso de esas nuevas ideas y conceptos se debe a la falta de comprensión de que pertenecen a un paradigma en emergencia. Es una construcción conceptual y epistemológica en proceso, que propone una nueva manera de contemplar el mundo y de reflexionar acerca de sus fenómenos. Además, equivocadamente se piensa que “paradigma de la complejidad”, “complejidad” o “pensamiento complejo” son términos que indiscriminadamente designan a una nueva teoría, discurso o moda, a los cuales hay que aceptar o rechazar. En realidad, cada uno de ellos tiene un particular sentido, aun cuando su significado epistemológico esté todavía en proceso de construcción. En conjunto, todos representan una corriente de ideas y conceptos que se encuentra en estado germinal.
2. El paradigma de la complejidad
Al contemplar el desarrollo de la ciencia y la construcción del conocimiento bajo una visión paradigmática19, Edgar Morin (1998) afirma que un paradigma en ciernes, el de la complejidad, se opone al que ha regido a la actividad científica desde el siglo XVII, y al que denomina como “paradigma del racionalismo cartesiano-newtoniano”, “paradigma de la simplificación” o “ciencia clásica”. Éste –afirma– se caracteriza por un pensamiento reductor, cuantitativo, disyuntivo y simplificador; adopta una perspectiva cognoscitiva que contempla al mundo suponiéndolo en equilibrio, simple y determinista; y representa un modo lineal (causa-efecto) de comprensión, basado en una racionalidad unidimensional que fracciona y aísla los problemas, y ha conducido a la división disciplinaria de los saberes y a la hiperespecialización del conocimiento.
Con todos sus principios, postulados y supuestos, no puede negarse que el paradigma de la ciencia clásica ha traído grandes aportaciones al avance del conocimiento humano; no obstante, representa una racionalidad simplificadora puesto que se concentra en los análisis, en la separación y el fraccionamiento de hechos y fenómenos que en realidad están unidos. Esa racionalidad se guía por la lógica formal que sólo distingue lo “verdadero” de lo “falso” o “erróneo” en situaciones estáticas. Es sólo determinista y separa los conocimientos de manera disciplinaria; y es positivista al limitarse al estudio de las estructuras-funciones del pasado-presente (Vilar, 1997).
La nueva corriente de ideas paradigmáticas plantea, en cambio, que ni los fenómenos naturales ni los socio-antropológicos no están sujetos a leyes deterministas. Ellos manifiestan tanto procesos de orden como de desorden, este último creador, a veces, de nuevos órdenes. Todos ellos, ya sea actualizados o virtualizados, coexisten entramados en un todo complejo, en donde los determinismos lineales de causa y efecto limitan su expresión temporal-espacial a períodos cortos. El mundo fenoménico se contempla así fundamentalmente complejo, pleno de probabilidades e incertidumbres, inestable y capaz de transitar, lenta o rápidamente, de un estado a otro. 
La manifestación de esta complejidad es observada de manera creciente por la ciencia en todos los órdenes de lo existente. Se le percibe y estudia en el campo de las partículas elementales de la materia, de la vida, el cerebro, el ser humano, la sociedad y hasta en la astrofísica, revelando los procesos o comportamientos que dan lugar a la expresión espacial y temporal de nuevos sistemas o estructuras cada vez más complejas.
Las ideas paradigmáticas en emergencia introducen la propuesta de que la complejidad es una propiedad que surge del no-equilibrio y de la no-linealidad. Que los sistemas están constantemente alejándose de la estabilidad y que, al llegar a cierto punto, pueden transformarse de tal modo que las regularidades observadas previamente ya no existirán. Esto da paso a procesos autoorganizativos que desembocarán en nuevas expresiones de lo real. 
Se reflexiona y se discute, pues, sobre la importancia de nociones tales como la dinámica no lineal (retroalimentación, retroacción, causalidad múltiple), desorden, caos y sistemas complejos, como conceptos y herramientas analíticas útiles para comprender más profundamente los fenómenos del mundo. De los principios de orden/equilibrio, causa/efecto y sistemas estables manejados por la ciencia clásica, se ha comenzado a transitar hacia las ideas de orden/desorden, organización/desorganización/auto-organización, cambio continuo, recursividad, sistemas dinámicos y complejos.
Como producto y efecto de los desarrollos científicos que enfocan la complejidad, esa diferente racionalidad se desarrolla bajo nuevas lógicas; se guía por el indeterminismo, pero sin dejar de considerar las determinaciones en el momento en que se producen. Opta por la complementariedad y la conjunción de los conocimientos disciplinarios; suma a los análisis las observaciones en síntesis. 
El estudio de los fenómenos desde la perspectiva epistemológica de la complejidad convoca necesariamente al trabajo y a la experiencia inter y transdisciplinaria. Miembros de las comunidades de físicos, matemáticos, biólogos y científicos sociales tratan hoy de entender lo que se tiene de similar y de diferente, planteando y resolviendo problemas, compartiendo la certeza de que, para comprender aspectos del comportamiento de nuestro mundo en crisis, es de suma importancia el examen de los sistemas complejos (Cocho, 1999).20 Experiencias y conocimientos aparentemente disímiles, de ámbitos ajenos, intentan entrelazarse para desarrollar métodos y técnicas que rompan con las barreras disciplinarias y abran nuevos horizontes al conocimiento.
Sergio Vilar (1997), investigando sobre las confluencias a partir de diversas disciplinas científicas plantea que la nueva racionalidad, promotora de la transdisciplina, está basada en los siguientes principios aportados por el mismo desarrollo científico:
	El principio de la dinámica histórica global (del universo, de los seres vivos, del hombre, de las sociedades, etc.). Postula que los sistemas complejos son estructuras que evolucionan y que no podrían comprenderse sino refiriéndose a su historia y a su transcurso. 

	El principio de globalidad, o de totalidad o no fragmentación. Indispensable en la práctica de la transdisciplinariedad y opuesto a las particiones cartesianas. Éste postula que el todo es inexplicable sin referirlo a las partes, del mismo modo que las partes son incomprensibles sin relacionarlas con el todo.

	El principio de complementariedad, que investiga las conexiones entre aspectos contradictorios. 

	El principio de irreversibilidad y su contrario. Considera el fenómeno de la degradación creciente del orden (entropía), pero también la existencia de hechos neguentrópicos, reorganizadores, especialmente los concernientes a la vida, a la vitalidad humana, lo social, lo natural, etc.

	El principio de la prevalencia del azar, la inestabilidad, la incertidumbre y la indeterminación, frente a precisiones que se producen en espacios temporales más o menos breves.

Sobre estos fundamentos se está construyendo el estudio y el conocimiento de las realidades complejas. El papel que jugarán en la ciencia y en la sociedad contemporáneas se encuentra todavía en un proceso evolutivo. Desde la física, la química, la biología, la antropología, la psicología, la neurofísica, la sociología, etc., han estado surgiendo esfuerzos de construcción transdisciplinaria del saber, que remiten al concepto de la complejidad de lo real.
3. El concepto de complejidad
Dentro de la literatura generada por el nuevo paradigma en emergencia, no existe una definición única ni de sistema complejo ni de complejidad. Se reconoce incluso que el estatuto semántico y epistemológico de este último concepto no se ha concretado aún (Morin, Motta y Ciurana, 2002). 
En términos comunes o triviales lo complejo se asocia generalmente a la idea de lo complicado, de algo enmarañado compuesto de múltiples aspectos y que es de difícil comprensión. En el vocabulario filosófico, lo complejo, como substantivo, se aplica adecuadamente sólo a la realidad misma, es decir, a un conjunto de elementos de cualquier naturaleza (física, biológica, social, antropológica, psíquica, etc.) unidos en un todo orgánico (Foulquié, 1967). Y es que, en principio, la etimología de la palabra proviene del latín complexus,21 que significa aquello que está entretejido o tejido en conjunto. 
Como adjetivo, dicho término califica a lo que contiene un número más o menos grande de elementos de diferentes especies, o a lo que forma un todo que, de ordinario, presenta aspectos diversificados. Así, se califica como “complejos” a fenómenos, situaciones, comportamientos, procesos, estructuras, etc., aunque en cada caso sea necesario precisar el sentido en que éstos son heterogéneos.
El término complejidad deriva de lo anterior. Señala el carácter de lo que es diverso, entendiéndose como la cualidad que posee alguna cosa al estar formada por un mayor número de elementos estrechamente organizados entre sí. No es, entonces, simple multiplicidad, sino multiplicidad organizada. Complejidad es, pues, un término que señala las cualidades complejas que demuestran los tipos de realidad existentes. No alude a la existencia de una realidad o fenómeno particular llamado “complejidad”22 
Con esa base filosófica, la noción de complejidad se está abriendo camino en el ámbito de las ciencias. Su significado hace referencia no sólo a lo intrincado sino a lo organizado de las partes o de los componentes básicos de un conjunto, ya sea este físico, biológico o social. Pero el proceso de construcción conceptual al respecto va aún más allá, orientándose la reflexión hacia lo que caracteriza la complejidad. La revisión y el análisis que he realizado muestran que la concepción de la complejidad se relaciona con las nociones e ideas siguientes: 
Multidimensionalidad. Una de las condiciones de la complejidad es la multiplicidad de componentes, así como de formas o dimensiones que pueden ser observadas en fenómeno, conjunto o sistema23.
Unidad y diversidad. Ésta expresa la existencia de una relación entre el todo y las partes de un conjunto y, más precisamente, la idea de que el conocimiento de las partes no basta para explicar el funcionamiento del todo, ya que éste es mayor que la suma de sus partes. La complejidad de un fenómeno es un tejido de constituyentes heterogéneos inseparablemente asociados. Presenta la paradójica relación de lo uno y lo múltiple, y manifiesta un entramado de eventos, acciones, interacciones, retroacciones, determinaciones y azares entre los componentes del conjunto (Morin, Motta y Ciurana, 2002). Ello apunta al clásico problema filosófico de la unidad y la multiplicidad de lo real, es decir, a la unidad de principios constituyentes en medio de la multiplicidad.
Apertura e Inestabilidad. El concepto de complejidad alude a la existencia de fenómenos en tanto sistemas dinámicos y como conjuntos abiertos e inestables, es decir, cuyo comportamiento va cambiando a través del tiempo. La dinámica y la inestabilidad de dichos sistemas aparecen cuando éstos se hacen extremadamente sensibles a sus condiciones iniciales. Alteraciones muy pequeñas en sus causas son capaces de provocar grandes diferencias en los efectos. A este respecto, el concepto de complejidad atañe al carácter que guardan muchos sistemas que existen en la naturaleza o en la sociedad (Benkirane, 2002). Tal es el caso de fenómenos tan diversos como las turbulencias atmosféricas, las colonias de insectos o de animales que presentan fluctuaciones erráticas, la progresión de enfermedades epidémicas, la evolución de regímenes políticos, de redes de telecomunicaciones, movimientos sociales, fluctuaciones en la bolsa de valores, entre otros muchos. 
Orden, Desorden, Caos y Crisis. La complejidad hace referencia a la situación que guardan los sistemas dinámicos que se encuentran entre el caos y el orden, como una zona frágil y efímera donde, en ciertas condiciones, una totalidad podría adoptar un comportamiento cualitativo novedoso. La idea de crisis –con su doble significado de peligro (inestabilidad) y oportunidad (energía y logro)– figura también formando parte de lo complejo. Así, la palabra complejidad se aplica además para designar el carácter de los sistemas dinámicos que están en algún punto intermedio entre el orden, en el que nada cambia, como puede ser el de las estructuras cristalinas, y el estado de total desorden o caos, como puede ser la dispersión del humo (Morin, Motta y Ciurana, 2002). 
Azar e Incertidumbre. Aparejada con lo anterior, la noción de complejidad conlleva las ideas de azar e incertidumbre ante la imposibilidad de predecir con exactitud cómo se comportarán los sistemas dinámicos más allá de cierto tiempo (el orden no es eterno). Eventualmente su conducta parece no seguir ninguna ley, sino más bien estar regido por el azar, es decir, por causas fuera de cualquier control que determinan efectos que no pueden ser ignorados.
Causalidad no lineal o causalidad múltiple. Los sistemas complejos evolucionan en el tiempo de manera no lineal, esto es, los efectos no son proporcionales a las causas. El caos sólo aparece con dinámicas no-lineales, pero la no-linealidad no conduce necesariamente a un comportamiento desconcentrado. Éste puede generar dinámicas regulares, periódicas y muy estables en períodos determinados (Martínez y Cocho, 1999).
Autoorganización. Finalmente, el concepto de complejidad incluye también la idea de autoorganización. Los fenómenos complejos manifiestan la formación espontánea de estructuras espacio/temporales bien organizadas a partir de estados de desorden o, incluso, caóticos.
Como puede deducirse, el concepto de complejidad asociado al nuevo paradigma no está tomado en su sentido más frecuente, esto es, complicación, confusión e incapacidad de comprensión de un objeto que nos desborda intelectualmente. Más bien, se está construyendo con un sentido epistemológico: busca establecer un diálogo y una relación cognitiva distinta con una realidad que desafía nuestro entendimiento y que no podemos reducir o simplificar a una explicación sencilla. 
La noción de complejidad se configura así como un concepto que reúne en sí las ideas de orden, desorden y organización. Ésta última conjunta en su seno lo uno y lo diverso, como fundamentos que trabajan de manera complementaria y, a la vez, antagónica, poniéndose en interacción y en constelación. La complejidad asume los aspectos del desorden y del devenir como categorías que juegan un papel constructivo y generativo en la realidad y en el conocimiento. Éstos aparecen en el conocimiento no sólo como explicaciones, sino también como principios explicativos. 
El concepto de complejidad ha venido formándose y extendiendo sus ramificaciones. Ha pasado de la periferia al centro de la atención científica, deviniendo un macro-concepto (Morin, 1998). Está abriendo nuevos ámbitos para la indagación científica y señalando nuevas vías gnoseológicas para el avance del conocimiento y el saber humano.
Esta construcción teórica en proceso no sólo tiene un sentido epistemológico, sino que juega también un papel instrumental en la reforma del pensamiento. Por un lado, obliga a desarrollar una reflexividad orientada a la elaboración y construcción de criterios y herramientas cognoscitivas de orden racional que permitan profundizar el estudio de la complejidad fenoménica de lo real, generando nuevos conocimientos. Por otro lado, la indagación, estudio y teorización de los fenómenos o sistemas complejos, representan esfuerzos por discernir el sentido y las formas específicas en que los fenómenos son complejos. Esto es así ya que los hechos de la complejidad serán siempre concretos, específicos para cada tipo de realidad. Ambas tareas se encuentran imbricadas.
4. Las corrientes de estudio sobre la complejidad
De la física cuántica, la termodinámica, la cibernética y la sistémica surgieron las principales contribuciones teóricas, filosóficas y epistemológicas que sustentan el actual interés científico por estudiar la complejidad de los fenómenos del mundo real. A partir de esos aportes, el concepto de la complejidad comienza su aún inacabada construcción. 
Es en la década de 1970 cuando, en las ciencias y en las humanidades, empieza a cultivarse y expandirse el examen de las interrelaciones y de las causalidades múltiples de los fenómenos estudiados. En la actualidad se manifiestan diferentes tendencias y corrientes al respecto. Todas ellas representan la migración hacia la actividad científica contemporánea, de un flujo de ideas que antes se encontraban al margen de las principales corrientes del pensamiento. 
Sin la pretensión de ser exhaustivos, se presentan a continuación algunas de las principales vertientes del trabajo científico que hacen un uso analítico o explicativo, amplio o restringido, de la noción de complejidad. La identificación y clasificación de las mismas es relativa; se ha basado en las diferencias o similitudes encontradas en la visión o enfoque teórico-conceptual adoptado por sus expositores.
El estudio de la complejidad desde los supuestos de la ciencia clásica. Una primera gran corriente de estudios sobre la complejidad mantiene los presupuestos clásicos de la ciencia, buscando aplicaciones prácticas de la comprensión de lo complejo. Se inspira principalmente en la teoría del caos, acepta la incertidumbre, lo irregular, el evento y la emergencia del orden a partir del desorden. Contempla la complejidad como “al borde del caos”, es decir, señala que ésta, en los fenómenos físicos, biológicos o sociales hace su aparición entre el orden rígido y el azar (Moreno, 2003). 
En esta corriente la realidad se concibe en diferentes niveles, jerarquizada en sistemas simples, complejos y caóticos o desordenados. Lo complejo no es la otra cara de lo simple, sino lo antes simple que luego se complejizó. No obstante, considera que los sistemas complejos se pueden traducir en algo matemáticamente simple con ayuda del computador. Es decir, este pensamiento es en principio simplificador, pero plantea que es viable conocer la aparente complejidad de la realidad con ayuda o con la extensión de la computadora, como herramienta capaz de reducirla a lo simple. 
Se tiene, por lo tanto, una fuerte preocupación por la cuantificación y se asimila a lo complejo como lo complicado de cuantificar por la diversidad y la cantidad de sus variables. Así, la investigación sobre lo complejo se mantiene dentro de los límites de lo cuantificable y lo experimental. Razón por la cual, en los círculos de la ciencia establecida, se tiende a considerar a esta corriente como la única claramente científica. 
Para esta tendencia, el concepto de complejidad fluctúa entre una noción aparente de ésta, donde se entiende lo complejo como lo simple complejizado, y la acepción de complejidad como incomprensión o frontera de la ciencia. Se mantiene, sin embargo, la supremacía de los principios de orden y de simplificación. A partir de ellos se comprende todo, es decir, la idea de que, en el fondo, la realidad es simple, determinada y determinable. Se tiende, pues, a un determinismo refinado, mediante modelizaciones teóricas bajo procedimientos computarizados.
Esta vertiente presenta una cierta posición de apertura a las nuevas concepciones paradigmáticas, pero no se aleja de la seguridad que dan los éxitos de la manera clásica de hacer ciencia. Aborda la complejidad de manera operativa y no la cuestiona desde sus presupuestos teóricos o epistemológicos. Relaciona lo complejo con situaciones concretas, y muestra una clara tendencia a instrumentalizar la comprensión de este concepto. Asume así que la ciencia avanza primero enfrentándose con los hechos, y luego, en la medida en que se requiera, revisando sus presupuestos.
La investigación y la divulgación sobre sistemas complejos bajo esta perspectiva se llevan a cabo en diversas instituciones de Europa y Japón24. Y han sido fuertemente impulsadas en los Estados Unidos por Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Complejidad, localizado en Santa Fé, Nuevo México. En éste se han realizado numerosos estudios sobre orden, caos y su frontera, así como sus implicaciones para sistemas biológicos, económicos y sociales. En él han trabajado figuras prominentes como Murray Gell-Mann, Christopher G. Langton, W. Brian Arthur, Stuart A. Kauffman y Jack D. Cowan.
En este instituto permanecen durante períodos de duración variable, físicos, matemáticos, biólogos y científicos sociales, tratando de entender lo que se tiene de similar y de diferente, y planteando y resolviendo problemas interdisciplinarios. Todos los años organizan escuelas sobre ciencias de la complejidad y talleres sobre tópicos como inteligencia artificial, dinámica y análisis computacional del material genético, estudio de series de tiempo y predicción, redes neuronales, la economía como un sistema complejo, lenguajes e inmunología teórica. Todo esto tratando de desarrollar modos de comunicación entre matemáticos, físicos biólogos, economistas y sociólogos, sin tener miedo a explorar nuevas áreas, pero a la vez siendo muy críticos respecto a lo que hacen (Cocho, 1999: 15).
Este tipo de estudios sobre la complejidad de lo real enfoca especialmente a los sistemas con muchos componentes que interactúan fuertemente entre sí, dando lugar a la emergencia de comportamientos globales que se encuentran interrelacionados.
La escuela de la autoorganización de Prigogine. Ilya Prigogine, de la universidad Libre de Bruselas, Premio Nobel de química en 1975, encabeza una corriente de ideas que aborda el examen de los sistemas complejos adaptativos. Prigogine, partiendo del campo de la química y de la termodinámica, ha generado una vertiente de estudios sobre la complejidad. Enfatiza la importancia de los sistemas abiertos alejados del equilibrio y la creación, en condiciones de estructuras disipativas espacio-temporales que tienen como mecanismo principal la amplificación de las fluctuaciones, y que conducen a una cascada de transiciones de unas estructuras a otras (Cocho, 1999). En otras palabras, ha planteado que las inestabilidades químicas conducen a una autoorganización espontánea de estructuras bien dispuestas. Muestra que la disipación de la energía puede ser una fuente de organización favorable al establecimiento de un orden, tanto en el tiempo como en el espacio. Desde la termodinámica y la bioquímica, se introduce así la idea de disposición a partir del desorden. Prigogine ha señalado, además, que la mayor parte de las estructuras de la realidad actual son “disipativas de final abierto”. Afirma también que es difícil predecir en qué sentido evolucionarán, y que las lógicas tradicionales son impotentes para explicar su curso (Prigogine, 1993).
El grupo de investigación de Prigogine se ha interesado por aplicar su teoría en campos tan diversos como la biología, sociología, planificación y urbanismo. Sus integrantes parten de la idea que en el mundo físico, biológico y social existen numerosos sistemas complejos en los que se originan estructuras espacio-temporales a partir de estados caóticos. Piensan que, a diferencia de las máquinas construidas por el hombre, el funcionamiento de esos sistemas puede mantenerse mediante procesos autoorganizativos, tal y como sucede en los organismos vivos. 
En este enfoque, la complejidad se encuentra relacionada con la evolución o el cambio de los sistemas, y es considerada como la capacidad de los mismos para autoorganizarse de manera emergente, en su relación neguentrópica con el entorno. Así, la complejidad es vista como el surgimiento de nuevos órdenes en un entorno que tiende al desorden. Se intenta con ello explicar la formación, el cambio y la evolución de los sistemas como realidades afectadas por los procesos termodinámicos. Prigogine y sus seguidores son pioneros en los desarrollos científicos que cuestionan los supuestos básicos de la ciencia clásica. Parten de una nueva percepción del orden y desorden, y plantean el no-equilibrio como una fuente de orden.
La visión sistémica-cibernética de la comunicación interpersonal. Esta corriente comienza a desarrollarse desde la segunda mitad del siglo XX hasta nuestros días. Se apoya en los aportes de Sahnnon y Weaver a la teoría de la información, y de Von Foerster quien incorpora el concepto de retroalimentación positiva de la cibernética a los procesos de la comunicación interpersonal. Investigadores de diversas disciplinas (físicos, psicólogos, antropólogos, sociólogos y lingüistas) han logrado aportaciones para la progresiva consolidación de una teoría de la comunicación humana. Figuran entre ellos los del grupo denominado “la universidad invisible”, que más tarde se convertiría en el “Grupo de Palo Alto”. En 1959 fundan el Mental Research Institute (MRI), interesado en el estudio de la familia como un sistema gobernado por un conjunto de reglas25. Los científicos asociados a estos grupos comparten la percepción de que la comunicación es:
Un proceso social permanente que integra múltiples modos de comportamiento, la palabra, el gesto, la mirada, la mímica, el espacio interindividual, etc., considerándola como un todo integrado regido por un conjunto de códigos y reglas determinados por cada cultura. El modelo telegráfico de Shannon y Weaver que consideraba la comunicación como intercambio o transmisión de información se ha ampliado configurándose el modelo orquesta de la comunicación (Jutoran, 1994: 7).
El MRI se ha transformado en uno de los principales centros de investigación, formación y asistencia en el campo de la terapia familiar. En 1967 publicó la obra Pragmática de la Comunicación Humana. Un estudio de Patrones interaccionales, Patología y Paradojas26 (Watzalawick, et al, 1967), texto que presenta las nuevas ideas sobre comunicación fundadas en la cibernética y la teoría general de sistemas, y que es considerada hoy un clásico en el campo de la terapia sistémica. El concepto central de las terapias familiares sistémicas es el de la familia como sistema. Esto se refiere a que la conducta de un miembro de la familia no se puede entender separada del resto de sus miembros. Esto lleva a su vez a considerar que la familia es más que la mera unión de sus integrantes.
La visión sistémica-holista de la complejidad. Esta es una corriente de ideas y de estudios sobre los fenómenos complejos, donde la complejidad es considerada como la variedad y cantidad de relaciones holistas de los sistemas con los entornos, que son a la vez otros sistemas mayores. Tiene implicado un pensamiento relacional y hace referencia a las dimensiones cuantitativas de las variables lógicas o matemáticas a considerar. 
En esta perspectiva se encuentra la obra del físico Fritjof Capra (1996), que fusiona la teoría sistémica con otras corrientes de pensamiento tales como la ecología profunda. No separa a los seres humanos–ni a ninguna otra cosa– del entorno natural y considera el permanente juego de independencia-dependencia de todo entre sí. Capra concibe lo complejo rompiendo los límites de las ciencias para conectarlas con otros conocimientos que representan la sabiduría. En opinión de Morin, Capra supera el reduccionismo de las partes, pero cae en el reduccionismo del todo (Moreno, 2003).
La visión sistémica-cibernética de la complejidad social. El pensamiento sistémico-cibernético ha sido introducido en la investigación de la complejidad social. Trata de contribuir a la comprensión de las peculiaridades de la sociedad humana. Uno de los autores que más ha aportado a la construcción de un cuerpo teórico metodológico bajo ese pensamiento es el alemán Niklas Luhmann (1998), interesado en articular una teoría sistémica del cambio, la adaptación y la evolución social. Hace énfasis en que la tarea sociológica es parte de la sociedad que describe.27 
Para Luhmann el mundo es extraordinariamente complejo, y lo considera como una categoría última sin límites. Dentro de él todo sistema es una entidad real que mantiene su identidad en su relación con el entorno (mundo), y éste siempre es menos simple que el sistema. Según su visión, la complejidad es la totalidad de los acontecimientos posibles y, por lo tanto, tiene una naturaleza relacional. La experiencia de este fenómeno –afirma–exige un proceso de diferenciación de cada sistema con respecto al todo. Esto reduce la complejidad: un sistema es siempre menos variado que su entorno y la diferenciación respecto de éste se mide en términos de complejidad; es decir, el sistema se constituye en su diferenciación con el entorno. 
En la obra de Luhmann, la distinción entre sistema y entorno reconstruye y explica lo que permitía explicar la distinción entre el todo y las partes, a través del uso de una teoría de la diferenciación sistémica que se concibe [….] como la forma reflexiva de la construcción de sistemas. Es decir, el entorno deja de ser un factor condicionante de la construcción del sistema para convertirse en un factor constituyente de ella (Moreno, 2003a: 31).
En la interpretación de Romero (2003a), para Luhmann lo único constante en todos los sistemas sociales en su función.28 Todos ellos representan modalidades que involucran una reducción de la complejidad: son “islotes” de pluralidad reducida, y su acción se presenta en dos niveles: a) por medio de la estructuración o reducción de la complejidad interna, que conduce al proceso de diferenciación social; y b) por la selección o reducción de la complejidad externa, que conduce a la especialización o clausura organizacional, autoproducida y autorreferenciada, con el entorno. Aquí Luhmann adopta el concepto de autorreferencia para indicar el proceso mediante el cual el sistema se remite a sí mismo en la constitución de sus elementos y en sus operaciones fundamentales. 
Con base en los procesos de diferenciación y construcción de los sistemas sociales, Luhmann plantea sus teorías de la evolución sociocultural y diferenciación funcional de las sociedades complejas. Entendiendo por evolución sociocultural las modificaciones específicas y cruciales del mecanismo constructor (diferenciador) de los sistemas sociales en el interior de la sociedad. La observación de la evolución sociocultural se centra entonces en los procesos internos de selección y diferenciación de las sociedades. Estos orientan la constitución de sistemas altamente especializados que desarrollan sus funciones de manera autónoma. 
Luhmann identifica así cuatro clases de formaciones sociales: a) las sociedades segmentarias, basadas en la simetría y la igualdad, en las cuales las funciones sociales son estructuradas a partir del sistema de parentesco (grupos aborígenes de cazadores recolectores); b) sociedades constituidas de modo asimétrico, cuyo modelo de diferenciación interna se estructura en términos de jerarquías sociales (sistema feudal, sociedad romana, etc.); c) sociedades funcionalmente diferenciadas, basadas en la especialización funcional y en sistemas sociales parciales, autorreferentes y autopoiéticos (modernos estados-nación); y d) sociedad mundial o globalizada, entendida como la ampliación y el fortalecimiento de las tendencias diferenciadoras que trascienden a los estados-nación (Romero, 2002b). 
Después de la muerte de Lhumann en 1998, se han constituido grupos de trabajo en torno a su obra no sólo en Alemania, sino también en Italia, Latinoamérica y España.
El español Jesús Ibáñez (1994) es otro autor que intenta construir un nuevo camino para la investigación social, desde una visión sistémica-cibernética. Sus aportaciones han desembocado en una corriente de estudios, la denominada Escuela Madrileña, que piensa lo complejo en relación con las ciencias humanas y sociales.
La obra de Ibáñez es guiada por una posición dialéctica y crítica que quiere dar cuenta de la complejidad del fenómeno social y trata de recuperar la capacidad transformadora del sujeto en la sociedad. El elemento central de su pensamiento es el individuo humano, y por ello su sociología es primordialmente, una sociología de éste. Para él, “todo hecho social, es realizado por alguien, es el producto de un sujeto y quien quiera dar cuenta de los procesos de la vida social debe hacer del sujeto humano el centro de su reflexión” (Jiménez, 2003: 119).
En oposición a lo que pregona la visión moderna que plantea la autodeterminación del sujeto, Ibáñez –según lo entiende Jiménez (2003)– enfatiza que éste se encuentra ceñido por el orden social, sometido al poder político, explotado por el económico y desorientado por las ideologías. Por ello, Ibáñez considera que la teoría social no es ajena a la contención del sujeto moderno Ésta puede contribuir tanto a su dominación como a su libertad; y por ello, sólo una epistemología renovada, guiada por el ejercicio reflexivo permanente entre lo teórico y lo práctico, puede ser el instrumento fundamental de su libertad.
Asumir desde esta postura al individuo y hacerlo el centro de la reflexión sociológica –continúa Jiménez– implica lo que Ibáñez llama un “desdoblamiento reflexivo” en la tradición sociológica. En ese desdoblamiento el sujeto que interesa no sólo es el del enunciado –aquél que el sociólogo investiga–, sino también el de la enunciación: el sociólogo mismo. Y en esta vía, la epistemología clásica, guiada por la objetividad, se vuelve un obstáculo, pues nos sitúa ante un sujeto puro, aislado del mundo que lo rodea y de los objetos que lo constituyen. Para Ibáñez, sólo una apuesta epistemológica que reconozca y describa adecuadamente la complejidad de esos procesos, puede cumplir hoy una función auténticamente liberadora de nuestras conciencias y de nuestra acción. Esa vía la encuentra Ibáñez en la cibernética de segundo orden que asume plenamente la ruptura de las distinciones clásicas que preservan la desconexión entre el sujeto y el objeto. 
Concluyo esta sección aclarando que no ha sido mi propósito analizar y valorar los aportes y desarrollos logrados por cada una de las corrientes de estudio sobre la complejidad consideradas aquí. El lector inquieto e interesado en conocer a fondo el enfoque, el manejo conceptual y los detalles de las aportaciones, tendrá que remitirse a las obras originales de los autores referidos. No se ha pretendido una exposición exhaustiva, ni mucho menos un estudio del estado del arte al respecto. Sólo se han presentado algunas de las vertientes de los estudios actuales sobre la complejidad en diversos campos de la ciencia. El propósito ha sido mostrar que ésta es un concepto que, desde hace algunos años, ha estado transitando dentro de variados ámbitos y niveles del quehacer científico, generalizándose de manera diversa por diferentes vías y formas de expresión.
5. El pensamiento complejo, conceptos y principios
El estudio de los fenómenos físicos, biológicos o sociales desde la perspectiva de la complejidad ha introducido nuevas ideas y herramientas conceptuales al campo de la actividad científica. Al mismo tiempo ha impulsado el desarrollo de dinámicas reflexivas novedosas en torno a la construcción del conocimiento.
Es Edgar Morin (1998) quien introduce el concepto de “pensamiento complejo”, señalando con ello la necesidad de construir un nuevo modo de entender y de racionalizar desde la perspectiva de la multiplicidad fenoménica. Propone también el desarrollo de una reflexividad a ese respecto,29 es decir, la construcción de una epistemología de la complejidad. 
El pensamiento complejo propuesto por Morin no es un método o una teoría. Tampoco representa una corriente de estudio sobre procesos complejos específicos. Es la manifestación de una nueva perspectiva cognoscitiva vinculada al paradigma de la complejidad en construcción, que señala la posibilidad de instalar una nueva percepción científica, una diferente forma de ver, reflexionar y comprender los procesos de cambio del mundo real. Es, en profundidad, la propuesta de construcción de una epistemología de la complejidad aplicable a todos los ámbitos de la ciencia y del quehacer humano. 
Morin define y conceptualiza al pensamiento complejo como una estrategia capaz de permitir la construcción de un conocimiento no fragmentado ni desarticulado. En su propuesta plantea que los fenómenos o sistemas complejos no pueden ser explicados ni descritos por el análisis clásico. Éste recorta, separa y reduce el objeto estudiado para intentar conocerlo por medio de la descomposición de sus funciones elementales. En cambio, desde la perspectiva del pensamiento complejo no se enfoca la fragmentación de los objetos de estudio, ni el recorte de los fenómenos en secuencias de información. Es una visión antirreduccionista que privilegia más bien el estudio de las relaciones y de las causalidades múltiples e incluso contradictorias (Morin, 1998).
Bajo esa forma de pensamiento se considera, además, que el orden caracterizado por constreñimientos, constancias, repeticiones, regularidades, estructuras e invariancias no es universal, general ni eterno. Más bien, es un orden productivo, que tiene un origen condicionado y aleatorio, y depende de circunstancias singulares y variables. Así, la idea de orden se relativiza: no es absoluto, sustancial, incondicional y permanente, sino relacional y relativo. Depende de sus condiciones de aparición, de existencia y de continuación, y ha de ser reproducido sin cesar. Por esa vía, el pensamiento complejo plantea que la fenomenología natural, biológica y humana es una mezcla de orden/desorden; necesidad/azar, estabilidad/dinamismo (Morin, Motta y Ciurana, 2002).
Por otro lado, desde esta perspectiva de pensamiento, la noción de incertidumbre se recupera e incorpora a la reflexividad y a la dinámica contemporánea del conocimiento de una manera ineliminable. Se trata de un pensamiento que no oculta y sí revela la duda fenoménica y, por tanto, de los procesos epistémicos. Plantea que la certeza generalizada es un mito y que es más potente un pensamiento que reconoce la vaguedad y la imprecisión que un pensamiento que la excluye irreflexivamente (Morin, 1998).
Morin plantea también que un pensamiento complejo nunca es completo. No puede serlo porque la ambición del pensamiento complejo es rendir cuenta de las articulaciones entre dominios disciplinarios fracturados por el pensamiento disgregador (Morin, 1998). En este sentido el pensamiento complejo aspira a un conocimiento multidimensional, pero desde el comienzo está consciente de que el conocimiento completo es imposible. Implica el reconocimiento de un principio de incompletud aunado al de incertidumbre. Pero asume también, por principio, la identificación de los lazos entre las entidades que nuestro pensamiento debe necesariamente distinguir, pero no aislar, entre sí. 
Así, el pensamiento complejo está animado por una tensión permanente entre la aspiración a un saber no parcelado, no dividido, no reduccionista y el reconocimiento de lo inacabado e incompleto de todo conocimiento, de la incapacidad para lograr la certeza total, la formulación de leyes eternas y la concepción de un orden absoluto (Morin, Motta y Ciurana, 2002).
El pensamiento complejo no ignora lo simple, critica la simplificación. La búsqueda del conocimiento de la complejidad fenoménica no excluye, sino que integra los procesos de disyunción necesarios para distinguir y analizar; pero éstos deben completarse con la conjunción y la trasyunción, para realizar así un raciocinio rotativo, en espiral, que va de la parte al todo y del todo a la parte. El pensamiento complejo debe luchar contra la simplificación utilizándola necesariamente en un doble juego de simplificación/complejización (Morin, 1998).
Desde esta perspectiva epistemológica se plantea también la necesidad de captar, al mismo tiempo, la multidimensionalidad, las interacciones y las solidaridades entre los innumerables procesos de lo real. Se postula que la realidad no es aprehensible por una sola de las capacidades, facultades o aptitudes del hombre, sino a través de la conjugación unitaria y unitiva de todas ellas. Y respecto a las contradicciones encontradas por vías empírico-racionales vinculadas a la multiplicidad de la expresión de lo real, se considera que aquellas no son necesariamente señales de error en el razonamiento lógico, sino hallazgos de una capa profunda de la realidad que no pueden ser explicados por una lógica reductora y simplificadora.
La obra de Morin recoge y sistematiza los aportes conceptuales de diversos científicos.30 A lo largo de ella logra explicitar un conjunto de principios que ofrece como guía para el desarrollo de un pensamiento complejo, todos ellos complementarios e interdependientes. Éstos se presentan a continuación de manera sintética. 
El principio sistémico u organizacional. Este permite relacionar el conocimiento de las partes con el del todo y viceversa.31 La idea sistémica se opone a la idea reduccionista. Desde el punto de vista sistémico, el todo es más que la suma de las partes, ya que la interacción entre éstas produce fenómenos cualitativamente nuevos denominados emergencias.32 Las emergencias son efectos organizacionales producto de la disposición de las partes en el seno de la unidad sistémica. Por otro lado, si el todo es más que la suma de las partes, también el todo es menos que la suma de éstas, en función de las cualidades que quedan restringidas, inhibidas o no expresadas, por efecto de la retroacción organizacional del todo sobre las partes (Morin, 1999).
El principio hologramático. La holografía en su sentido original es un método para obtener fotografías tridimensionales de objetos físicos sin el uso de lentes; las grabaciones reciben el nombre de hologramas.33 En el holograma queda codificada la información necesaria para reconstruir la imagen del objeto físico original en sus tres dimensiones. Además, cada parte del holograma, cada fracción del mismo, contiene información sobre la totalidad del objeto original holografiado, aunque ésta es menos nítida cuanto menor es el fragmento en cuestión. Cada sección mínimamente extensa de un holograma posee una información global acerca del objeto representado. Es precisamente la interacción entre las partes la que permite reconstruir visualmente ese objeto con claridad. 
Este principio hologramático está presente en el mundo biológico y en el sociológico.34 Esto significa que, en todo sistema, es decir, en toda organización compleja, no sólo la parte está en el todo sino también el todo está en la parte. La idea hologramática trasciende al reduccionismo que no ve más que las partes, y al holismo que no ve más que el todo. Apela a un principio de inteligibilidad que integra la parte de verdad incluida en una y otro, planteando que no debe haber aniquilación del todo por las partes, ni de las partes por el todo (Morin, 1999).
La formulación generalizada de este principio supera el marco de la imagen física construida por el láser ya que, en una lógica recursiva, plantea que aquello que se adquiere como conocimiento de las partes reentra sobre el todo. Y aquello que se aprehende sobre las cualidades emergentes del todo, el cual no existe sin organización, reentra sobre las partes. Entonces puede enriquecerse al conocimiento de las partes por el todo y del todo por las partes, en un mismo movimiento productor de conocimientos (Morin, 1998).
Principio de retroactividad. Éste rompe con el principio de la causalidad lineal y permite el conocimiento de los procesos autorreguladores en todo sistema. El concepto de bucle retroactivo plantea que no sólo la causa actúa sobre el efecto, sino que éste retroactúa informacionalmente sobre aquella, permitiendo la autonomía organizacional de todo sistema. Surgen retroacciones (feedback) denominadas negativas, cuando sirven como mecanismo de reducción de la desviación de la tendencia. Actúan como dispositivos de estabilización o regulación del sistema. Las retroacciones positivas, en cambio, son instrumentos amplificadores de una determinada tendencia que provocan la ruptura de la regulación del sistema y la desviación hacia una nueva situación incierta. Ésta puede acabar incluso con la misma organización del sistema y provocar la emergencia de otra diferente (Morin, Motta y Ciurana, 2002). Inflacionistas o estabilizadoras, las retroacciones están presentes en el mundo físico, en los organismos vivos (homeostasis) y en los fenómenos económicos, sociales, políticos o psicológicos (Morin, 2000).
El principio de recursividad organizacional. La idea de recursividad supera la noción de regulación por la de autoproducción o autoorganización. Un proceso recursivo es aquél en el cual los productos o los efectos son, al mismo tiempo, causas y productores de aquello que los crea. Una vez que algo es producido, ese algo se vuelve productor del proceso que va a continuar. El proceso recursivo se produce/reproduce a sí mismo, como un remolino, a condición de ser alimentado por una fuente, una reserva o flujo exterior.35 La idea recursiva es también una idea que rompe con la de causalidad lineal, de causa/efecto, de producto/productor, de estructura/superestructura, porque todo producto reentra sobre aquello que lo ha producido en un ciclo en sí mismo autoconstitutivo, autoorganizador y autoproductor (Morin, 1998; 2000).
El principio de autonomía/dependencia. Este plantea que todo sistema u organización compleja es auto-eco-organizadora. El carácter autorganizador de los sistemas requiere de energía para mantener su autonomía; esta última es inseparable de la dependencia ya que los sistemas complejos tienen la necesidad de extraer de su entorno energía e información para sus procesos autoproductores. Por lo tanto, toda organización para mantener su autonomía necesita de la apertura al ecosistema del que se nutre y al que transforma. No hay posibilidad de autonomía sin múltiples dependencias o, dicho de otra manera, son estas últimas las que permiten que una organización autónoma sea manifestada.36
El principio dialógico. Permite la unión de dos ideas o nociones que deben excluirse mutuamente, pero que son indisociables en una misma realidad. La dialógica posibilita asumir racionalmente la inseparabilidad de nociones contradictorias para concebir un mismo fenómeno complejo; ayuda a pensar, en un mismo espacio mental, lógicas que se complementan y se excluyen. Así, el principio dialógico puede ser definido como la asociación compleja (complementaria/ concurrente/antagonista) de instancias necesarias, conjuntamente necesarias, para la existencia, el funcionamiento y el desarrollo de un fenómeno organizado. La dialógica entre el orden, el desorden y la organización, a través de innumerables interretroacciones, está constantemente en acción en los mundos físico, biológico y humano.37 
El principio de la reintroducción del sujeto cognoscente en todo conocimiento. Devela el problema cognitivo central: desde la percepción a la teoría científica, todo conocimiento es una reconstrucción/traducción realizada por un espíritu/cerebro en una cultura y un tiempo dados. Esto es, cuando el sujeto que piensa y busca conocer ante la ignorancia, las incertidumbres y las interrogantes, cuando se sabe que la teoría está siempre abierta e inacabada, la construcción del conocimiento es incierta porque el sujeto está dentro de la realidad que trata de conocer y ello tiende a deformar su visión. No hay realmente un punto de vista absoluto de observación, es decir, el sujeto nunca podría ubicarse en un sistema superior que sería meta-humano y meta-social. Pero existe la posibilidad de tener meta-puntos de vista. El meta-punto de vista es posible sólo si el observador-conceptualizador se integra en la observación y en la concepción. Así, este principio del pensamiento complejo opera la restauración del sujeto cognoscente en su observación y su conceptualización (Morin, 1998, 2000).
6. Pensamiento complejo y educación
Como un nuevo conjunto integrado por los conceptos y los principios revisados arriba, el pensamiento complejo es, pues, una forma de razonar, cuyas manifestaciones se estiman pertinentes como alternativas al paradigma de la simplificación. Es una propuesta que se opone al modo de entender que sólo enfoca ya sea lo simple o lo elemental (reductivismo), ya sea la unidad o la totalidad (holismo). Es también, sinónimo de riqueza de comprensión (Moreno, 2002), ya que asume, a la vez, principios antagónicos, concurrentes y complementarios, e incorpora a los procesos reflexivos tanto al orden como al desorden, la incertidumbre, el devenir, lo aleatorio y lo eventual como categorías que juegan un papel constructivo y generativo en la realidad y en el conocimiento. Estos aspectos aparecen allí no sólo como explicaciones, sino también como principios explicativos. 
El pensamiento complejo es también considerado como un modo de comprender activa y críticamente que forma parte del desarrollo de una nueva cultura científica. Es crítico porque provoca el repensar las cosas de la ciencia desde una nueva perspectiva que transforma el método en estrategia. Es activo porque no sólo toma y cuestiona los conceptos científicos que incluye en la reflexión, sino que los trasforma. También porque retoma, usa y persigue articular los saberes de los diversos ámbitos de la ciencia, para fabricar conceptos y principios que se inserten en una arquitectura más amplia del conocimiento humano (Gutiérrez, 2003).
Esta propuesta abre y amplía las posibilidades de construir una epistemología de la complejidad aplicable a todos los ámbitos del mundo físico, biológico, social y humano. Ofrece la capacidad de enriquecer el desarrollo de las ciencias y el conocimiento. Pero también plantea un problema lógico y general, ya que la complejidad no concierne sólo a la ciencia, sino también a la sociedad, a la ética y a la política. 
En opinión de Pakman (en Morin, 1998), en un amplio sentido, la propuesta del pensamiento complejo es desarrollar un modo complejo de pensar la experiencia humana, en los ámbitos más diversos de la práctica social: desde la cátedra o el conocimiento académico en las ciencias duras o blandas, la literatura, la religión, hasta la praxis social. 
En foros y eventos académicos y gubernamentales, se debate hoy en torno a los aportes del pensamiento complejo. Se discute el papel que puede jugar en el fortalecimiento de las estrategias ciudadanas vinculadas con la defensa de la dignidad y el desarrollo humano a escala planetaria. Se exploran sus posibles contribuciones tanto a los procesos de reforma y transformación educativa, como a la construcción de los currículos universitarios y, en general, al futuro de la educación.38 
En lo que respecta a la educación superior, considero que la compleja problemática que enfrentan las universidades hoy en día, no es algo que pueda ser captado con el ojo solitario de una disciplina o enfoque unidimensional. La reflexión sobre la universidad requiere replantearse atendiendo al carácter multifacético de su realidad como entidad social. 
Enfocar el estudio de la universidad desde la perspectiva del pensamiento complejo, siguiendo a Morin, significaría traducir su complejidad para poder expresarla en las múltiples dimensiones que la componen, pero sin sustituir la estructuración que la sintetiza. Desde esta perspectiva no podrían dejar de examinarse las contradicciones y complementariedades que se manifiestan en su seno, sin perder de vista, al mismo tiempo, su interactuar con la multiplicidad de fenómenos sociales y culturales que emergen de una época actual plena de incertidumbres y dinámicas transformadoras. 
Este trabajo intenta responder a la convocatoria de Morin, proponiendo estudiar a la universidad bajo la perspectiva del pensamiento complejo. Asomarnos a entender a la universidad y al mundo universitario desde esa óptica es arriesgar un planteamiento que, sin duda, estará expuesto a duras críticas, aunque también confío en que pueda ser capaz de provocar la apertura para un diálogo fecundo y creador de nuevas y mejores propuestas.
 

2. La universidad como objeto complejo de estudio y transformación 
Es frecuente encontrar afirmaciones acerca de que las universidades son instituciones complejas. Se alude con ello al cúmulo de racionalidades, relaciones, prácticas, funciones, identidades que emergen del quehacer universitario y de su interdependencia con la sociedad (Guillaumín, 2000). Esa complejidad está asociada a diferentes factores entre los que figuran, por ejemplo, la magnitud y diversificación de las funciones universitarias, la heterogeneidad de los grupos de trabajo que coexisten en su interior y la multiplicidad de objetivos institucionales. Destacan también la variedad de prácticas disciplinarias para el cultivo del conocimiento, la intrincada red de relaciones entre los integrantes de la comunidad universitaria, la cantidad de niveles e instancias burocráticas administrativas o académicas existentes y las distintas formas de organización y toma de decisiones. Asimismo, se suman la pluralidad de intereses y poderes manifestados en su seno, la naturaleza de sus vínculos con el entorno social, el Estado y el aparato productivo, los desafíos que enfrentan para mantener su pertinencia social, y sus dificultades para realizar cambios estructurales, entre otros muchos aspectos.
Una manera de observar la complejidad de la universidad en tanto entidad social, la encontramos al examinar la diversidad de formas en que ésta ha sido abordada como objeto de estudio y transformación. Como campo para la reflexión y la indagación, la realidad universitaria ha sido fragmentada en una multitud de parcelas que se estudian bajo enfoques predominantemente disciplinarios. Y esa misma división revela la multiplicidad de rasgos, problemáticas, componentes y dimensiones existentes en las entidades universitarias.
En este capítulo presento un esfuerzo de comprensión general acerca de los diferentes ángulos de visión y enfoques desde los cuales se ha examinado a la universidad en tanto fenómeno social. Tomo como punto de partida la identificación de las grandes dimensiones constitutivas de la realidad universitaria que han sido individualmente consideradas como campo de estudio por investigadores de diversas disciplinas. Cada una de esas dimensiones ha dado lugar a la expresión de perspectivas epistémicas y conceptuales desde las cuales se ha generado una amplia y plural producción intelectual. 
Encuentro que la primera gran dimensión que ha sido motivo de discusión y de estudio se ubica en un plano axiológico-teleológico, es decir, en la realidad esencial de la universidad, término que ocuparé –en contraposición al de realidad existencial– para señalar un ámbito de investigación acerca de lo que ésta es en esencia: su valor y finalidad, lo que se comprende que es, la idea de lo que es y de lo que significa para el desarrollo de la cultura humana. 
Otras tres macro dimensiones constitutivas de la entidad universitaria se encuentran asociadas al plano de su realidad existencial, es decir, a sus formas de ser o de existir, a su realidad objetiva y fáctica. A ese respecto la universidad ha sido visualizada y examinada alternativamente en tanto institución social, organización humana o comunidad que desarrolla una cultura propia; el estudio de cada una de esas grandes facetas ha sido emprendido desde perspectivas conceptuales y metodológicas que también son diferenciables. 
Revisaré el sentido y el significado general de la reflexión realizada respecto de todas las vertientes aludidas. Para cada una de ellas identificaré los principios, la lógica y los rasgos más relevantes del pensamiento y de los análisis generados a partir de las perspectivas de estudio asociadas a dichas dimensiones. En este ejercicio mencionaré los aportes de algunos autores a guisa de ejemplo, aclarando desde ahora que una revisión exhaustiva no es el objetivo de esta parte del trabajo.39 
El propósito central es, más bien, mostrar que la universidad, en tanto creación humana y fenómeno social, es una realidad compleja constituida por un entramado de dimensiones y componentes; que éstos han sido aislados o recortados para su estudio a partir de perspectivas teóricas o metodológicas de carácter disciplinario o parcial; y que dichos análisis –sin menospreciar el valor de sus aportes– no abordan ni alcanzan a explicar la naturaleza multidimensional del objeto examinado. Con lo anterior persigo llamar la atención acerca de la necesidad de nuevas perspectivas epistemológicas, teóricas y metodológicas que contemplen tanto la unicidad como la multiplicidad de la realidad universitaria, especialmente cuando se emprendan tareas que persigan su innovación y transformación. 
1. La reflexión sobre la dimensión esencial de la universidad: la perspectiva teleológica-axiológica.
La realidad esencial es una de las varias dimensiones constitutivas de la universidad. Al enfocar esta parte de su realidad, ésta se reflexiona y se estudia para percibir su inteligibilidad, comprender lo que es y lo que significa para el hombre y su cultura. Desde esta particular perspectiva, que también podría llamarse filosófica o esencialista, se examina la idea de universidad; se intenta con ello desentrañar sus soportes esenciales en tanto creación humana. Se indaga así sobre su razón de ser al tiempo que se construyen las representaciones mediante las cuales es posible identificarla y diferenciarla de otras entidades sociales. 
Esta vertiente filosófica de los estudios sobre la universidad reflexiona acerca de los conceptos y principios fundamentales que permiten entender su sentido más profundo, su finalidad.40 Más que interesarse por estudiar los fenómenos sociales y antropológicos que la vida de las universidades produce en su interior y en su relación con el medio ambiente social, plantea interrogantes sobre su significado y finalidad en cada tiempo y lugar, ya sea en su devenir histórico, en su momento actual o en su futuro. No se ocupa de analizar y concluir en indicaciones sobre cómo y qué hacer. 
En esta perspectiva se formulan proposiciones y enunciados; se buscan y encuentran ideas, diseños conceptuales, razonamientos, argumentos y un orden lógico. Este quehacer representa la construcción de un marco teórico-filosófico, ético, moral y valorativo cuya razón de ser es constituirse–a partir de una concepción original–en el impulso creador y orientador de la realidad concreta de las universidades; es la “teoría” de la universidad. Los teóricos definen principios y construyen el ideal y la utopía, incorporando ambos en una idea de universidad. Antes que un diseño empírico, ésta representa, más bien, la construcción de un modelo teórico esencial. 
La reflexión sobre esta particular dimensión de la realidad universitaria trata de responder, entre otras, a las siguientes interrogantes: ¿Para qué existe la universidad? ¿Qué es lo que la universidad es y debe ser para el ser humano? ¿Sobre qué supuestos y principios se sostiene? ¿Qué es el ser humano como sujeto de la universidad? ¿En qué debe convertirse ese ser humano? ¿Cómo puede contribuir la universidad a que ese ser humano llegue a ser lo que debe ser? ¿Cuál es la relación entre la cultura y la universidad? 41
El estudio de la esencia de la universidad sitúa el lugar que ésta ocupa en la existencia del hombre; se cuestiona sobre la naturaleza de sus objetivos esenciales; del lugar de la ciencia y la creación de nuevos conocimientos; del desarrollo y la formación del ser humano; de la universalidad del saber; del sentido de la libertad académica; del conocimiento y la cultura, entre otros aspectos (Gómez, 1998; Barnett, 2002). Es una tarea de reflexión e indagación que no puede comprometerse con un saber acabado; tiene que estar orientada permanentemente hacia un pensar dinámico sobre la relación entre la universidad, el hombre y el desarrollo de su cultura. Debe constituirse en una fuente de creatividad para mantener vigente a la universidad en medio de las rápidas y profundas transformaciones sociales y culturales (Morin, 1997).
La evolución de la idea de universidad.
La discusión acerca del significado profundo de la universidad ha estado presente a lo largo de su existencia y figura en los estudios sobre su creación y desarrollo histórico. Investigaciones han puesto ya en evidencia los aportes de los pensadores que han contribuido, con conceptos originales, a la construcción y evolución de la idea de universidad, revelando los principios y las categorías que han orientado dicha reflexión a lo largo del tiempo (Bonvecchio, 1991; Cobban, 1992; Frijhoff, 1992; Shils, 1992; Luque, 1995; Readings, 1996).
Al indagar sobre los orígenes y la evolución de dicha idea, los trabajos teóricos e historiográficos coinciden en señalar las circunstancias que permitieron la paulatina construcción del concepto medieval de las primeras universidades (Gómez Oyarzún, 1998; Tunnhermann, 1998). Éstas encuentran sus raíces en la cultura europea urbana de los siglos XII y XIII. Se reconoce que la creación de la universidad en el bajo medioevo ocurrió como un proceso carente de un plan sistemático, adaptándose progresivamente a las necesidades de la época. Así, en su inicio, estas escuelas no fueron diseñadas de acuerdo a una idea predeterminada, sino que su finalidad, principios y valores fueron construyéndose de manera gradual (González, 1997).
Los centros de estudio que llegarían a convertirse en las primeras universidades europeas, lo hicieron a través de disímiles procesos de desarrollo, según su origen fuera eclesiástico o laico; según las relaciones de poder que establecieran con la Iglesia, la monarquía o las incipientes ciudades; o según las particulares fisonomías culturales de cada realidad (Riveros, 2001). Aun así, la indagación sobre su esencia y finalidad ha revelado los rasgos y características comunes de las universidades europeas durante la edad media. 
Entre ellas figura el hecho de que en su origen fueron nombradas como Universitas, –ayuntamiento; término que hacía alusión al lugar donde se congregaban profesores y alumnos con el deseo común de saber y conocer. Distinguía entonces, de modo genérico, al conjunto de personas que, como gremio o corporación, abrazaban un mismo interés.42 Así, una característica general de las universidades medievales fue la de constituirse como una corporación de profesores y estudiantes, una universitas magistrorum et studiorum; una comunidad que se dedica al estudio y a la enseñanza, a la reflexión sobre el significado de la vida humana en relación con el sitio que ella ocupa en el universo, de sus orígenes y destino, del bien, la verdad, la belleza (Böhm, 1986).
Es bajo esta idea que en el siglo XII nacieron las primeras instituciones formalmente organizadas en la Europa Occidental. Las de Bolonia (1119), París (1150) y más tarde Oxford (1167) fueron los prototipos medievales que sirvieron de modelo para la emergencia y expansión de las universidades europeas entre el siglo XIII y XV. En general, éstas abrieron sus puertas con el sentido de contribuir a la elevación del espíritu y con una orientación definida hacia la universalidad del saber. Sus principios se consolidaron en el enseñar y aprender, en la idea de comunidad, en la libertad de enseñanza, en la unidad cultural, en el otorgamiento de títulos y grados académicos a sus egresados, y en la independencia respecto de la jurisdicción temporal y eclesiástica.43 En suma, el origen de la universidad debe partir de reconocer en ella tres elementos esenciales: su universalidad, su autonomía y su voluntad ilimitada, fundada en el deseo de saber y conocer (Luque 1995). Estos principios y características influenciaron la expansión y diversificación de las universidades medievales a partir de los siglos XIV y XV, y algunos de sus aspectos han continuado orientando el quehacer universitario hasta la época contemporánea. 
Sin embargo, nuevas ideas acerca de la razón de ser de la universidad surgieron en el transcurso del tiempo, dando origen a nuevos propósitos y conceptos sobre las finalidades universitarias. Así, por ejemplo, entre finales del siglo XVIII y principios del XIX, se sientan las bases de una nueva universidad llamada comúnmente napoleónica. Ésta se constituye como algo muy distinto de lo tradicionalmente considerado;44 se concibió en ese entonces como un instrumento para la formación práctica y profesional, relegando los aspectos humanísticos y separando a las ciencias de su esfera para entregarlas al dominio de las academias y los institutos especializados. La racionalización y el individualismo comenzaron a cuestionar la concepción universalista de la universidad medieval (Bonvecchio, 1991; Luque, 1995).45 
También a principios del siglo XIX, tanto en Inglaterra como en Alemania, se formularon otros caminos para superar el estancamiento y declive experimentado por las universidades a lo largo de los siglos anteriores. En Inglaterra, y particularmente en las universidades de Oxford y Cambrigde, el pensamiento liberal del cardenal Newman se levantó como un marcado rechazo a las intenciones utilitaristas y profesionalizantes que veían la educación como medio para alcanzar fines de tipo práctico (Newman, 1976). Su concepto de educación liberal no apunta tan sólo al conocimiento, sino que atribuye a la universidad la misión fundamental de formar intelectualmente a los estudiantes. El concepto de universidad en la obra de Newman se fundamenta en tres planos que sostienen su significado esencial: a) la justificación del estudio de la teología y la filosofía tanto como de la ciencia; b) el respeto a la ortodoxia católica compatible con la idea de libertad intelectual, entendida ésta última como finalidad principal para el sostenimiento de la institución; y c) el concepto de “educación liberal”, como finalidad de la universidad; es decir, de una cultura completa y total de los estudiantes dentro de una concepción antropológica y teleológica. De esta forma, “la meta de la universidad era la formación de una élite de hombres dotados de una preparación general y de una determinada actitud ante la vida: la actitud del gentleman (Gómez Oyarzún, 1998: 101).
En el mismo siglo XIX, en 1810 ocurrió un cambio importante en la concepción de la universidad y un nuevo ideal comenzó a difundirse por todo el mundo: el de la universidad alemana. De acuerdo con Luque (1995) los promotores y verdaderos padres de esa nueva vertiente fueron Fichte, Schleiermacher y von Humboldt, quienes orientaron su atención a fomentar la simbiosis de enseñanza e investigación, sobrepasando la mera docencia; a salvaguardar la libertad de profesores y estudiantes; a mantener la unidad de una ciencia dirigida a la penetración del ámbito total de la realidad del mundo y del hombre; a evitar que las facultades se limitasen a ser meros centros de formación profesional; y a promover, finalmente, a la universidad como la comunidad donde sus miembros trabajan procurando el descubrimiento de la verdad. Señalaron también la importancia de concebir la idea de universidad incluyendo la introducción de todos los modos de reforma que van dirigidos hacia su prosperidad, entendiendo que ella (la idea) no sólo precisaba ser captada, sino además, adoptada como criterio rector para juzgar el desarrollo de la universidad; es decir, a ellos les resultaba difícil penetrar en la esencia y en el entendimiento de una organización más adecuada para la universidad si previamente no se planteaban y respondían interrogantes sobre su significado y se la distinguía de otras asociaciones aparentemente similares. 
En particular, Wilhelm von Humboldt conceptualizó a la universidad como un establecimiento especificado por su orientación al cultivo de la ciencia, entendiendo a ésta como algo más que conocimiento objetivo. La ciencia de la universidad era “la unión de la ciencia objetiva con la formación subjetiva: por un lado, la investigación científica; por otro, coronación de la formación humana” (Humboldt, citado por Gómez Oyazún, 1998: 85). Además, para él, la universidad debía ser una unidad de investigación y docencia postulando que, al contrario de la escuela, donde se enseñan y aprenden exclusivamente conocimientos consagrados, en los establecimientos superiores los resultados de la ciencia nunca deberían ser tomados como problemas resueltos, sino permanentemente expuestos al cuestionamiento (Castrejón, 1990; Riveros, 2001). De ahí que los principios imperantes deban ser la libertad y la cooperación ininterrumpida. 
En la apreciación de Luque, el concepto de universidad de Humboldt responde a la misma línea de pensamiento en que se inspiró la universidad medieval: un establecimiento organizado, en cuyo seno se reúnen hombres en libertad, impulsados interior y espontáneamente por su vida espiritual, conducidos a la investigación y la ciencia por su vocación de conocimiento. Para Humboldt, el Estado debía también mantenerse fiel a esta idea, asegurando con su impulso y su energía la necesaria separación entre establecimientos superiores y la escuela, de modo que aquéllos no bajaran su nivel y mantuvieran su pureza. Así, el Estado no debía tener injerencia en los asuntos internos de la universidad, pues el exigirle ciertos resultados traería como consecuencia la mera acumulación y colección de conocimientos, pero en modo alguno la dinámica interminable a que conduce la ciencia (Luque, 1995).
Otra obra vinculada a la reflexión sobre la dimensión esencial de la universidad es la de Karl Jaspers (citada por Luque, 1995), quien plantea renovar el espíritu originario de ésta. Afirma que la universidad es el lugar en el cual sociedad y el Estado permiten el florecimiento de la más clara conciencia de la época. Allí pueden reunirse hombres que, en calidad de docentes y alumnos, tienen la única misión de aprender la verdad (Jaspers, 1959, citado por Gómez Oyarzún, 1998), pues es en ella donde se realiza el saber originario. Este principio le lleva a renovar el concepto de ciencia vigente en sus días –una cientificidad que, según él, aclaraba el pensar, pero no suministraba conocimiento–, recreando el significado que Humboldt le había otorgado. 
En Jaspers nuevamente aparece el tema de la libertad, una libertad espiritual; por ello sostiene que no debe existir ningún monopolio ideológico, ni directrices de ningún género, que puedan someter a la universidad; pero su preocupación es diferente a la de Newman y a la de sus antecesores alemanes, ya que para él la libertad es un existencial humano que debe ser ganado paso a paso (citado por Luque, 1995). Respecto a las funciones principales que deben cumplir los establecimientos superiores, Jaspers considera que la universidad moderna tiene la finalidad de desarrollar la actividad de investigación, la enseñanza, la educación profesional y la transmisión de una clase particular de cultura (citado por González, 1997).
Un último ejemplo en esta breve revisión sobre la evolución del concepto y la idea de universidad, está representado por el pensamiento del español Ortega y Gasset (1930), el cual ha sido trascendente tanto en los países europeos como en los latinoamericanos. Su punto de vista parte de la idea de hombre y de una crítica sustancial al modelo napoleónico por su tendencia profesionalizante, y contra el germánico, por la excesiva especialización surgida de la primacía de la ciencia. 
Ortega y Gasset proclama que la misión de la universidad no es especialmente el cultivo de la ciencia, sino formar hombres cultos, transmitir y elaborar la cultura, con lo cual aporta una perspectiva original. Tres son las funciones que Ortega atribuye a la educación superior: la transmisión de cultura, la enseñanza de las profesiones y la investigación científica, es decir la cultural, la profesional y la científica. Así, en la visión de Ortega, la universidad tiene el deber de: a) impartir la enseñanza superior que debe recibir el hombre medio; b) hacer de éste, ante todo, un hombre culto y, por lo tanto, la función primaria y central de la universidad es la enseñanza de las grandes disciplinas culturales; y c) hacer del hombre medio un buen profesional. (Ortega, 1930). La universidad y su valoración son, para Ortega y Gasset, la condición fundamental para la creación de un futuro y de un mejor orden social e histórico (Bonvecchio, 1991), y la tesis de Ortega ha tenido la virtud de poner de relieve los riesgos de una especialización excesiva en los estudios superiores y el preclaro concepto de distinguir a la universidad como eje de síntesis cultural (Luque, 1995).
La idea actual 
La idea de universidad ha evolucionado a lo largo de su historia.46 Este cambio ha generado no sólo nuevas significaciones para la universidad, sino también el surgimiento de variadas formas de entender su esencia y finalidad por los hombres que se han encargado de reflexionarla; en apreciación de Luque (1995), los autores de ese tipo de textos generalmente se han encontrado vinculados a tiempos de reforma y de reconstrucción histórica, especialmente en Europa, donde se concentran las fuentes más significativas y en mayor número.47
El concepto de universidad en relación con su finalidad última ha sido cambiante, y su propio devenir parece indicar que esa idea debería seguir siendo dinámica, en estrecha correlación con el desarrollo cultural de la sociedad y del conocimiento humano. Cabe preguntarse, sin embargo, si existen o debieran existir atributos y valores inmutables en la realidad esencial de las universidades. Al respecto, se encuentra que ciertos rasgos, características y principios de la universidad han permanecido relativamente constantes desde la época medieval hasta nuestros días; por ejemplo, sobrevive hoy la idea de que la universidad es el lugar donde se construye y trasmite el conocimiento; existe también una opinión generalizada acerca de que ésta mantiene, desde sus orígenes, el ideal de una decidida y constante vocación de independencia y libertad para cultivar el saber y el pensamiento (Tünnermann, 1998). Más aún, otros autores como Hastings, afirman que la idea propiamente dicha de universidad es esencialmente medieval, y que es curioso constatar cuán ampliamente continúa dominando nuestros modernos esquemas educativos (Hastings citado por Thunnermann, 1998).
Por otra parte, se manifiestan también argumentos que plantean que la finalidad, la razón de ser de la universidad, debe ser revisada y actualizada de acuerdo con la evolución y las características de cada etapa del desarrollo de la sociedad humana (Barnett, 2002). Hoy más que nunca, en respuesta a una época actual plena de grandes y vertiginosos cambios en todos los órdenes de la actividad humana, la indagación sobre la finalidad de la universidad tiene que continuar preguntándose y respondiéndose sobre el lugar que esta institución ocupa hoy para el ser humano. Esa indagación debe ser capaz de aclarar cómo es que el conocimiento manejado e impartido en las universidades contemporáneas permitirá al hombre satisfacer sus necesidades; de plantear cuál debe ser, ahora y en el futuro, su contribución para continuar construyendo la cultura humana; de formular propuestas acerca de la manera en que la universidad deberá contribuir a que los individuos sensibilicen su trato entre ellos mismos, y dialoguen y convivan armónicamente con la naturaleza; de visualizar y definir las aportaciones que esa institución debe realizar para que el ser humano obtenga más lucidez para ver el mundo y el cosmos, entre otros muchos aspectos. Se reconoce, pues, la ineludible necesidad de ampliar, continua y permanentemente, el campo de indagación sobre la universidad y sus fines esenciales (Morin 1997).
No obstante, también se manifiestan voces que consideran que existe hoy un abandono de la verdadera esencia y finalidad de la universidad, así como de la reflexión al respecto. Readings (1996), por ejemplo, desde una óptica poco optimista, expone la visión de una institución en ruinas y en proceso de decadencia, forzada a abandonar su histórica razón de ser, y apartada de su misión fundamental de contribuir al desarrollo y la salvaguarda de la cultura. Ese autor asocia esta pérdida de identidad con el creciente poder adquirido por el capital trasnacional en un contexto de globalización, donde el concepto de excelencia ha remplazado al concepto de cultura como finalidad principal de la universidad. Así, según Readings, hoy es más importante que lo enseñado o investigado haya sido realizado dentro de un marco de excelencia, que el contenido mismo de la educación impartida.
Por su parte, Luque afirma que son “pocas las obras que en la actualidad se atreven a bucear el sentido y el significado de esta empresa que lleva casi nueve centurias de existencia” (Luque, 1995: 19). Considera que la reflexión y la mayor producción teórica de hoy en día se encuentra empeñada en ofrecer un conjunto de descripciones y explicaciones que, aunque sistematizadas y coherentes, no abordan la reflexión del significado profundo de la universidad, sino que se ocupan más bien de estudiarla en sus formas de expresión social. Para esta investigadora la concepción original no sólo se ha transformado, sino que se ha desvanecido, e incluso afirma que en las últimas décadas ha sido mutilada por un pensamiento reduccionista.48
El estudio de la realidad esencial de la universidad bajo una perspectiva filosófica, comprensiva de la unicidad y esencia de aquella, ha cedido el paso al desarrollo relativamente reciente de otras perspectivas conceptuales, teóricas y metodológicas cuyo alcance y sentido atienden más a su realidad fáctica y existencial. Se revisarán a continuación ese tipo de acercamientos.
2. La investigación sobre la dimensión social de la universidad: la perspectiva institucional.
Hasta la primera mitad del siglo XX la forma clásica o tradicional de abordar el estudio de la universidad había sido la reflexión sobre su ideal o misión. A partir de entonces, el interés por el estudio se fue desplazando desde una perspectiva centrada en su dimensión filosófica, hacia otra cada vez más vinculada con los fenómenos de la sociedad. Se enfoca así la atención en las responsabilidades y realizaciones sociales de la universidad.
Casanova Cardiel señala, por ejemplo, que a partir de los años cincuenta del siglo pasado, la reflexión y el análisis en torno a la universidad se ocupa de su relación con la sociedad. Si bien los planteamientos clásicos ya expresaban, en mayor o menor grado, esta dimensión de la universidad, “lo social” pasa a ocupar el centro de la discusión. Según este mismo autor, esto sucedió al surgimiento de radicales transformaciones en la estructura económica del mundo, a partir del fin de la segunda guerra mundial. Emergieron nuevas y crecientes demandas para la universidad, como los requerimientos de profesionales en los ámbitos político y productivo. Igualmente, las expectativas de movilidad por medio de la educación superior propiciaron una sensible modificación de las pautas y estructuras de la universidad, forzándola a adaptarse a las demandas de su entorno social. Al mismo tiempo, sus fines comenzaron a verse supeditados a una demanda social guiada por objetivos prácticos y profesionalizantes. Así, el debate acerca de la universidad tomó una nueva ruta que se alejaba cada vez más del terreno filosófico, y se abría a otros campos disciplinarios. La problemática universitaria, además de ser planteada en su sentido pedagógico y en sus dimensiones axiológica y teleológica, comenzó a ser abordada en términos de su relación con el vasto escenario social y, en consecuencia, como un objeto de estudio para el amplio espectro disciplinario de las ciencias sociales (Casanova Cardiel, 1997).
La indagación de la dimensión social de la universidad ha sido realizada desde una perspectiva que la concibe y conceptualiza como una institución que juega importantes roles en la sociedad. Bajo esa mirada se examinan tanto sus funciones institucionales como a los actores sociales, universitarios y extra universitarios, involucrados con ella; asimismo, se estudia y se analiza su actividad y su desempeño social.
Antes de continuar considero pertinente aludir brevemente al concepto de institución social. Douglass C. North (1993), premio Nobel de economía, afirma que las instituciones son las reglas del juego en una sociedad o, más formalmente, son las limitaciones ideadas por el hombre que dan forma a la interacción humana. Por consiguiente, estructuran incentivos para el intercambio humano, sea político, social o económico; reducen la incertidumbre por el hecho de que proporcionan una configuración a la vida diaria. Constituyen una guía porque sabemos –o podemos averiguar con facilidad– cómo realizar determinadas actividades. Las limitaciones institucionales –continúa North– incluyen aquello que se prohíbe hacer a los individuos y, a veces, las condiciones en que a algunos individuos se les permite hacerse cargo de ciertas actividades; esto significa que consisten en normas formales escritas, así como en códigos de conducta generalmente no escritos que subyacen y complementan a las reglas formales (North, 1993).
 Por su parte, Castoriadis plantea que el concepto de institución hace referencia a las normas, valores, ideas, procedimientos y métodos que orientan la acción en y de la sociedad, otorgándole unidad. Supone la creación por esa sociedad de significaciones que orientan su propia vida como sociedad, su organización social, definiendo un sentido, un sistema de interpretación, una realidad y, por ello mismo, lo que queda eliminado es su contrario, el sin sentido, la irrealidad (Castoriadis, citado por Ibarra Colado, 2001).
Por extensión, concebir a la universidad como una institución social es entonces hacer referencia a la existencia de ideas, valores, normas, procedimientos y métodos que, en la sociedad, orientan la creación y operación de un núcleo básico de organización social que establece principios reguladores para la realización de actividades de creación, transmisión y difusión social de conocimientos. Por ello la universidad se institucionaliza cuando:
[....] adquiere legitimidad y legalidad; es decir, en la medida en que las relaciones entre docentes, estudiantes y saberes se organizan conforme a determinadas reglas, principios y valores que otorgan una estructura estable al conjunto, cuya existencia es reconocida por la sociedad y garantizada por un marco jurídico externo” (Yurén Camarena, 1997: 181).
Se reconoce también que esa institucionalidad, esa estabilidad estructural, generada a partir de reglas, principios y valores socialmente definidos, se convierte frecuentemente en un factor de resistencia al cambio (Husen, 1991). No obstante, ese fenómeno no contradice el hecho de que la universidad, como institución social, pueda estar sujeta a presiones sociales para cambiar sus estructuras, prácticas o actividades en función de las exigencias que impone la propia dinámica social y cultural de cada época. 
La universidad, en tanto institución social, representa entonces un conjunto de normas socialmente sancionadas, referidas a los principios, políticas, lineamientos y reglamentaciones que regulan los procesos de organización y transmisión de saberes, la producción y difusión de éstos, así como las interacciones de los diversos integrantes de la comunidad universitaria y de esta última con la sociedad (Yurén Camarena, 1997). Se llega incluso a afirmar que la universidad “es en sí sociedad [...] es un campo donde se presenta la pugna social, la lucha por conquistar el dominio del saber, además de las diversas instancias de la institución” (Piña, 1996: 103); y hay también quienes señalan que la universidad no está fuera del tejido social de una época determinada, constituyéndose, sino por el contrario, como una expresión de la misma y como una influencia que opera desde el presente (Flexner, citado por Casanova, 2002).49
Conceptualizar y estudiar a la universidad como institución social es poner bajo escrutinio sus interacciones con la sociedad y sus compromisos económicos, sociales, políticos y culturales; es estudiar también las condiciones bajo las cuales la universidad y los universitarios realizan su quehacer cotidiano y cumplen con su responsabilidad social. Ésta y aquellos se convierten así en un objeto de estudio, donde se analizan los procesos que se expresan al interior del conjunto universitario y entre éste y los diferentes actores y grupos sociales. Desde la perspectiva institucional se examina, pues, la dimensión social de la universidad, es decir, la parte de su realidad existencial que se encuentra íntimamente conectada con el medio ambiente social del que forma parte.
Algunas de las preguntas que se plantean desde esta perspectiva de estudio son las siguientes: ¿Cuál es el sentido de la universidad frente a la sociedad? ¿universidad para qué sociedad? ¿Qué es lo que hace la universidad y para quién lo hace? ¿Cuáles son las actividades propias socialmente prioritarias que debe desarrollar? ¿Quiénes son los beneficiarios de tales actividades? ¿Cuáles son las implicaciones sociales de su quehacer? ¿Cómo debe responder a las demandas que su contexto histórico-social le plantea? ¿Cuál es papel de la universidad en la transformación de la sociedad? 
Las preocupaciones son de orden diverso e indagan sobre la racionalidad y el sentido de la institucionalidad universitaria, dilucidando y debatiendo, por ejemplo, alrededor de la función social debe cumplir, los obstáculos o problemas que enfrentan las universidades, las implicaciones sociales de su quehacer, los determinantes externos e históricos de la actividad universitaria, y las relaciones de poder que se manifiestan en su interior o con su medio ambiente social, entre otros muchos aspectos. 
El análisis de la función social 
La reflexión sobre la función social de la universidad ha generado el estudio y el debate acerca de las actividades que a ésta le corresponde asumir como institución, y es posible encontrar una gran diversidad de formas de concebir dicha función.
Villaseñor (2003), en un estudio sobre la evolución y concepto de la tarea social de la educación superior y sus instituciones, realiza un esfuerzo de análisis y de síntesis acerca de diversas expresiones e interpretaciones al respecto. A nivel axiomático encuentra que esa pluralidad comporta contenidos y presentaciones diferentes, pero no excluyentes entre sí, e introduce la idea de la existencia de una Función Social Originaria. Con este concepto plantea que las instituciones educativas tienen una obligación social inherente, porque siempre aportan algo positivo para la sociedad; y emplea el calificativo de “originaria” con un doble significado: por un lado, hace alusión a que la función social ha estado presente desde la aparición de la primera universidad en la historia, y por otro, a que existe necesariamente en toda institución de educación superior desde el momento mismo en que ésta es fundada. 
La función social originaria –continúa Villaseñor– tiene dos componentes básicos: a) el cuidado y cultivo riguroso del conocimiento, y b) la puesta de ese conocimiento al servicio de la sociedad. El primero ha implicado la conservación, acrecentamiento y transmisión de una herencia científica, cultural y educativa; y el segundo conlleva a una interacción permanente con la sociedad. De acuerdo con este autor, esos son los dos ejes alrededor de los cuales se ha estructurado a lo largo de la historia la función social de las universidades; en algunos momentos se ha puesto el énfasis en uno más que en otro, en la preeminencia de una función académica sobre otra.50 Sin embargo, postula que a pesar de lo anterior, entre el eje básico del conocimiento y el eje básico del servicio a la sociedad debe darse un balance, de manera que ninguno de los dos sea disminuido o subsumido por el otro (Villaseñor, 2003).
A las funciones sociales tradicionalmente reconocidas de búsqueda de la verdad y de formación de seres humanos, educándolos y entrenándolos por la transmisión aceptada de conocimientos elaborados, se han adicionado a lo largo del tiempo otras expresiones de función social. A medida que la sociedad humana ha avanzado en conocimientos y en aplicaciones tecnológicas, la universidad ha sido requerida para desempeñar nuevas funciones y actividades aparejadas a las transformaciones socioculturales. En la literatura sobre la relación universidad-sociedad es posible encontrar una diversidad de expresiones que analizan el carácter o la forma en que la universidad cumple con sus responsabilidades sociales (Muñoz Izquierdo, 1996;51 Kaplan, 1996). Entre los compromisos sociales que usualmente se asignan a la institución universitaria figuran los siguientes: 
a)Generar conocimientos y tecnologías orientadas al bienestar de la sociedad; 
b)Desarrollar los métodos más apropiados para que el aparato productivo pueda incorporar los adelantos científicos y tecnológicos en el ánimo de un mayor bienestar económico y social; 
c)Preparar el capital humano que la dinámica de los sistemas y empresas económicas requieren; 
d)Contribuir al incremento de la producción; 
e)Contribuir a la competitividad nacional;
f)Contribuir al diagnóstico de las realidades nacionales;
g)Prestar servicios a las comunidades; 
h)Colaborar para crear mejores condiciones de vida;
i)Promover y colaborar para un desarrollo sustentable; 
j)Atender a las necesidades sociales;
k)Distribuir socialmente el conocimiento; 
l)Promover una cultura de paz y respeto a los derechos humanos;
m)Conservar, difundir y acrecentar el acervo histórico científico, cultural y educativo de la humanidad y de los pueblos; 
n)Realizar una labor crítica de reflexión sobre su propio quehacer y sobre el proceso general de desarrollo humano con el cual se vincula y en el que se halla inserta; 
o)Constituirse en un espacio de reflexión y de propuestas que, en forma independiente al Estado y lejos de poderes e influencias de todo tipo, contribuyan al progreso de la sociedad;
p)Aportar y conservar elementos de racionalidad en la sociedad;
q)Introducir a los jóvenes a la vida social vigente mediante la internalización de valores, actitudes y normas;
r)Crear conciencia y participación social sosteniendo el ideal democrático.
El concepto de función social originaria de Villaseñor permite aglutinar esta gran diversidad axiomática de expresiones y formas de concebir la función social de la universidad. Bajo ese concepto, que expresa básicamente una aportación positiva de la universidad a la sociedad, puede verse claramente que cada una de las concepciones descritas arriba, converge finalmente hacia el mismo contenido básico: el cultivo del conocimiento y/o la puesta a disposición de ese conocimiento al servicio de la sociedad. 
Villaseñor plantea también el concepto de Función Social Asignada, para denotar con ello la definición o determinación que hace cada institución educativa de lo que entiende por su función social. Señala que esta autodefinición es guiada por los valores éticos, sociales, científicos, políticos, históricos, culturales y personales de los sujetos que definen esa función social, de lo que se desprende la manera como cada universidad interpreta su servicio a la sociedad y el uso del conocimiento. Finalmente, este autor introduce una distinción entre la función social, concebida como la finalidad social última de las instituciones educativas, y las funciones sociales que se atribuyen a la educación superior. Define a estas últimas como las influencias y dinamismos que los sistemas educativos y sus instituciones imprimen en diversos ámbitos de la sociedad al interactuar con otros elementos de ésta, y que pasan a formar parte natural de los procesos sociales; a ese respecto distingue las siguientes funciones sociales: la académica, la investigativa, la económico-ocupacional; la socializadora y cultural; y la político-ideológica (Villaseñor, 2003).
El análisis de problemas y retos 
Otro ámbito de indagación bajo la perspectiva de la institucionalidad universitaria, es el estudio de los problemas, obstáculos o contradicciones que se presentan en el seno de estas escuelas o en su relación con la sociedad. Se describen o analizan, por ejemplo, las tendencias y desafíos de la universidad en el contexto de los procesos de globalización económica, integración regional y cambio global (Rodríguez, 1996 y 1998; Yarzábal, 1997); las crisis y la reforma en las universidades (Barquín y Ornelas, 1989; Padua, 1994 y 1994a; Kaplan, 1994); las contradicciones que surgen ante la necesidad de abrir las puertas de la universidad y la obligación, política o moral, de asegurar a quienes han terminado sus estudios una salida ocupacional apropiada a su formación (Rodríguez, 1994; Taborga, 1997); las contradicciones entre las exigencias de profesiones especializadas y el ideal de formar seres humanos integrales con un horizonte cultural abierto, poseyendo una cultura general profunda, tanto tecnológica como humanística (Hans, 1996; Herrera, 1998); los problemas de calidad y pertinencia social de las actividades universitarias y su evaluación (Muñoz Izquierdo, 1995; Díaz Barriga y Pacheco, 1997; Yarzábal, et al., 1999).
Desde diferentes perspectivas, se analizan también aspectos tales como las potencialidades y efectos de las nuevas tecnologías de información y comunicación sobre la vida universitaria (Castaños, 2003); los problemas de financiamiento (OCDE-ANUIES, 1995); los retos de desarrollar la actividad de investigación y su integración con la docencia (Clark, 1997; Lemasson y Chiappe, 1999; Cazés, et al., 2000c); y la construcción de escenarios futuros para la universidad (Didriksson, 1993 y 2000; Martínez, et al., 1996; González Casanova, 2001). Finalmente, se constata una buena producción de textos que abordan los grandes desafíos que enfrentan hoy las universidades a causa de factores de cambio que presionan la transformación universitaria (Balán, 2000; Casanova, 2002; Muñoz, 2002; Sánchez Díaz, 2004).
La reflexión sobre sus relaciones e implicaciones sociales, políticas, económicas y culturales 
Este es otro ámbito de reflexión e investigación donde se examinan las relaciones, implicaciones e influencias del quehacer universitario sobre el crecimiento económico, la vida política, democrática y sociocultural de las naciones. En esta esfera figuran los estudios sobre los vínculos de la universidad con el desarrollo social y económico (Kaplan, 1996, Villaseñor, 1997), o con los sectores sociales o productivos (Campos y Corona, 1994; Gould, 1997; Casas y Valenti, 2000); las relaciones entre la sociedad, el estado y la universidad pública y privada (Levy, 1995).
Se ubican también los estudios que centran su análisis en las relaciones o en la influencia directa que las universidades reciben de su entorno político, social y económico (Rodríguez y Casanova, 1994; Comboni Salinas, et al, 2002); las condiciones que imponen los nuevos escenarios económicos, donde las fuerzas del mercado están regulando ya algunas decisiones en los ámbitos universitarios (Cazés, et al., 2000); y el impacto de las políticas educativas sobre las universidades (Mungaray y Valenti, 1997; Cazés, et al., 2000a), entre otros muchos. 
La universidad es una institución generadora de espacios de pensamiento, y por esa vía participa en la función política de la sociedad. Al respecto, se analiza el papel que la universidad tiene o debe jugar en la lucha de ideas, en buena parte porque su esfera de acción está precisamente en ellas, en su interpretación y su creación. Aparecen aquí, por ejemplo, los análisis críticos que contemplan a la universidad como un espacio en el cual se desarrollan las habilidades superiores que demanda el aparato productivo, simbolizando las promesas de democratización y de movilidad social, pero formando parte esencial de los mecanismos de control ideológico de la sociedad (Carnoy, 1989).
Los estudios sobre el gobierno, la autoridad y el poder 
Las aproximaciones analíticas a este respecto se enfocan al estudio de la autonomía universitaria y las luchas por el poder y control de las instituciones de educación superior. Figuran los conflictos con el Estado y/o al interior de las universidades, suscitados por la autoridad, el poder formal o corporativo y las pugnas entre los diversos grupos de interés existentes dentro de dichos recintos (Alvarado, 1994; Miranda, 2001). Otros textos abordan los asuntos relacionados con la política y el gobierno de las universidades (Casanova y Rodríguez, 1999; Pallán, 1999).
En suma, ha existido una creciente y fecunda labor para examinar el quehacer, las responsabilidades, los problemas y retos de las universidades en su carácter de institución social, así como por develar sus interacciones con el resto de la estructura social. Ese gran interés está aparejado a las transformaciones socioeconómicas experimentadas en las últimas cinco o seis décadas; y a las exigencias sociales dirigidas a las instituciones de educación superior en relación con el papel que éstas deben jugar en el desarrollo económico, político y cultural de las sociedades contemporáneas. 
En consecuencia, el centro de atención de los estudios sobre la universidad se ha desplazado desde una reflexión clásica, centrada principalmente en la dimensión axiológica-teleológica de ésta hacia otra abocada a su dimensión social, funciones y tareas. La universidad se ha convertido así en un objeto de estudio no sólo de la filosofía sino de las ciencias sociales, bajo un enfoque o perspectiva analítica o conceptual que aquí he llamado institucional.
Las responsabilidades sociales de la universidad, los nuevos encargos y exigencias, se han convertido en un factor de tensión cada vez más importante; cuestión que presiona y empuja a las instituciones universitarias hacia la reestructuración y diversificación de su organización académica y administrativa. Esto ha generado la emergencia y desarrollo de nuevos enfoques analíticos y conceptuales que abordan el estudio de la racionalidad operativa y funcional de las universidades. Esa es otra dimensión de la realidad universitaria que ha sido recortada como un particular campo de estudio que se enfoca, epistemológica y conceptualmente, desde una perspectiva organizacional. 
3. El estudio de la dimensión funcional de la universidad: la perspectiva organizacional
La perspectiva organizacional contempla a la universidad desde un punto de vista que examina su estructura y funcionamiento, e intenta explicar la realidad universitaria desde su racionalidad operativa. Observa lo que la universidad hace y especialmente cómo lo hace, buscando la lógica subyacente en sus procesos de trabajo. Revisa objetivos, estructuras, relaciones internas y conexiones funcionales con el medio ambiente social. En suma, estudia los procesos y acciones organizacionales tratando de encontrar la racionalidad de los mismos, así como de la toma de decisiones y el manejo del poder en la conducción de la universidad. 
Así, la mirada organizacional trata de responder, entre otras, a las interrogantes siguientes: ¿Cómo se organizan las actividades universitarias? ¿Cómo se divide el trabajo? ¿Quién gobierna y está al mando en las universidades? ¿Cómo se toman las decisiones académicas y administrativas? ¿Cuáles son las estructuras organizacionales, los insumos y los procesos de trabajo? ¿Cómo se administran las universidades? ¿Cómo mejorar la eficiencia y la eficacia de la actividad universitaria?
Desde esta perspectiva se conceptualiza a la universidad como una organización, es decir como un sistema social que resulta de las interacciones dentro y entre los diversos grupos de trabajo, y que se orienta al cumplimiento de ciertas funciones sociales. Esta forma de aproximarse a la realidad universitaria deriva de la aplicación de la Teoría de la Organización al análisis de los establecimientos educativos.52 Bajo diferentes enfoques teóricos, sus aportes han servido de apoyo al estudio de los procesos y prácticas organizacionales de la universidad. 
La concepción organizacional comenzó a aplicarse a los establecimientos educativos y las universidades en los años setenta, especialmente en el contexto norteamericano. Esos estudios comienzan a aparecer en los años finales de lo que Ibarra denomina “época de institucionalización de la Teoría de la Organización, 1937-1973”,53 cuando esta última se constituye como:
[….] la disciplina científica encargada de estudiar a las organizaciones y sus estructuras, atendiendo a tres grandes ejes de indagación: el contexto, las decisiones y el comportamiento. Dado su carácter positivo, ella proporciona instrumentos de observación y análisis aplicables a todo tipo de organizaciones, mostrando su utilidad más allá de las tradicionales fronteras del mundo empresarial (Ibarra, 2001: 179).
A partir de entonces, las universidades se incorporaron como objeto de indagación de la teoría de la organización para analizar sus objetivos, sus formas de articulación, de control y toma de decisiones, así como la relación que éstas mantienen con sus estructuras (de autoridad, tecnológicas, administrativas, etc.) o con su medio ambiente social. Bajo esta perspectiva, la universidad ha sido considerada como una entidad social de naturaleza única.54
Autores como Clark, por ejemplo, al estudiar la gestión universitaria y la estructura de sus actividades, parten de la idea de que el conocimiento es la sustancia básica sobre la cual y con la cual trabajan las instituciones académicas; lo que los profesores universitarios tienen en común es la manipulación del conocimiento, entendida ésta como una combinación muy variada de esfuerzos tendientes al descubrimiento, la conservación, la depuración, la transmisión y aplicación de esa materia prima básica; para el desarrollo de esas actividades se tienen como principales tecnologías a la investigación y la enseñanza (Clark, 1983: 34). Esas tareas sustantivas, y las de apoyo que las acompañan, se organizan y se dividen, fragmentándose en unidades operativas diversas, en un despliegue de subsistemas o circuitos. Los procesos de división del trabajo, separación y diferenciación de los componentes universitarios, hacen que en estos establecimientos exista una gran diversidad organizacional. 
Desde esta perspectiva, las universidades han sido definidas como organizaciones sociales con características particulares que las diferencian de otro tipo de asociaciones. Autores como Baldrige han abordado el estudio de la especificidad organizacional de las universidades, señalando los aspectos que permiten distinguirlas: a) la ambigüedad de fines derivada de la multiplicidad de sus objetivos sociales; b) su servicio centrado en la clientela, es decir, su peculiar carácter de institución que forma personas; c) su tecnología problemática y difusa, pues trata con individuos particulares cuyas necesidades no son estandarizables; d) el alto nivel de profesionalización de sus cuadros que responde a tipos diversos, difícilmente asimilables bajo una etiqueta general de “profesor universitario”; y e) su vulnerabilidad ambiental al depender en gran medida del medio ambiente social con el que se relaciona (Baldrige et al., 1986).
En esta vertiente figuran también los estudios sobre la ambigüedad organizativa y el orden poco estructurado que existe en las universidades. Este tipo de análisis surge de aquellos enfoques de la teoría de la organización que intentan explicar los rasgos de irracionalidad que caracterizan a algunas entidades sociales, entre las que se encuentran las universidades. Respecto del funcionamiento de éstas, Weick, por ejemplo, señala que, a diferencia de la imagen de permanencia de los vínculos que se derivan de la idea de comunidad universitaria, lo que caracteriza a este tipo de organizaciones es su débil articulación, a la que define como de acoplamiento laxo; concepto que alude a la existencia de un conjunto de elementos o ámbitos que, interdependientes unos de otros, mantienen, no obstante, su identidad y cierta evidencia de su separación lógica y física, al mismo tiempo que su interacción es circunstancial y frágil en sus efectos mutuos, por lo que se les ha llegado a considerar como organizaciones poco cohesionadas (Weick, 1976).
De acuerdo con estos enfoques, las universidades son reconocidas como instituciones que poseen una complejidad especial que radica en la forma en que estructuran sus actividades; éstas se encuentran centradas en el conocimiento, plantean metas abstractas, poseen una relativa autonomía de sus elementos, desarrollan formas especiales de división del trabajo y de fragmentación de tareas, presentan una elevada diferenciación y una baja integración entre sus partes componentes, son sistemas organizacionales débilmente articulados, son organizaciones profesionalizadas, cuentan con formas de autoridad especiales, ejercen un control difuso, registran un acoplamiento flojo entre los problemas y las soluciones, entre los procesos y los resultados; se caracterizan por la indeterminación o amplia variabilidad de sus procesos y medios de trabajo (tecnologías problemáticas o difusas), y presentan resultados no esperados y no previsibles según los esquemas de la racionalidad burocrática (Cohen y March, 1974; Weick, 1976; Clark, 1983; Baldrige, 1986).
Otro eje de indagación es el que se centra en el estudio de la toma de decisiones, el liderazgo, la autoridad y el poder dentro de la organización universitaria. En ella se expresa una particular estructuración de jerarquías y de poderes, la cual a su vez se encuentra relacionada con la existencia y articulación de campos y espacios relativamente independientes. Al examinar esa realidad, los enfoques se diversifican generando distintos modelos explicativos al respecto. 
Así, por ejemplo, cuando la mirada se dirige hacia la organización académica, se han encontrado un comportamiento colegiado que se expresa con diversas intensidades, tanto en universidades pequeñas como en grandes (Clark, 1989); la interacción de los catedráticos se manifiesta en variadas formas, desde el respeto a la autoridad rectoral hasta la toma de decisiones por los colegios de las facultades. Cuando el comportamiento colegiado es intenso y dominante en el seno universitario, se ha hablado entonces de un modelo colegiado de organización, donde se comparten el poder y los valores con base en la autoridad académica de una comunidad de iguales (Birnbaum, 1990).
Sin embargo, el modelo colegiado no alcanza a explicar toda la realidad organizacional de las universidades. Investigadores como Baldrige (1986) o Birnbaun (1990) han enfocado su análisis hacia los aspectos burocráticos de la universidad. Plantean que son organizaciones complejas donde las relaciones de autoridad y los procesos de toma de decisiones se realizan a través de jerarquías, canales de comunicación, reglas y políticas formales. El llamado modelo burocrático de organización universitaria centra su atención en las estructuras y en los procesos relativamente estables de las universidades, dejando de lado la explicación de los procesos contradictorios y cambiantes (Hirsch, 1996).
Mientras que algunos componentes de las estructuras universitarias son esencialmente burocráticos, otros elementos en las subestructuras de los departamentos, las cátedras, los institutos y los colegios, son decididamente de naturaleza no burocrática (Clark, 1989). Por ello, en una búsqueda más amplia que incluyera otro tipo de manifestaciones organizacionales, autores como Birnbaun (1990) han analizado el llamado modelo político. El orden universitario es contemplado ahí como un sistema político que considera al conflicto como parte constitutiva de la organización, y donde los diferentes actores buscan incrementar su propio estatus o poder dentro de ella. En este modelo se plantea que las universidades están fragmentadas en diversos grupos y sectores que luchan por sus intereses y valores, tratando de influir en la toma de decisiones y en la definición de las políticas universitarias; así, la presión de los grupos limita en cierta medida la autoridad formal burocrática (Hirsch, 1996).
Otro enfoque sobre los procesos de toma de decisiones desde la perspectiva organizacional contempla a las universidades como anarquías organizadas (Cohen y March, 1974). Partiendo de la idea que las universidades tienen objetivos conflictivos, ambiguos y múltiples y que poseen tecnologías poco claras, este modelo plantea que los procesos decisorios dentro de las universidades están sujetos a la presión de los miembros de la comunidad universitaria; que la organización funciona con una base de información débil; que las decisiones dependen más de la confluencia de intereses y tiempos que del contenido del problema; que la mayor parte de los asuntos que se tratan, no tienen una significación elevada para la mayoría de los participantes; que se emplean sistemas informales de interacción entre sus miembros (profesores, estudiantes y administradores); que los problemas son múltiples y que todos requieren atención, soluciones, participantes y oportunidades de elegir. Todo lo anterior hace que la toma de decisiones sea un proceso asistemático y desordenado. En opinión de Hirsch, este modelo permite acercarse a la complejidad universitaria 
“puesto que no se basa en una rígida concepción de racionalidad instrumental y en una visión estática e irreal […] Al enfatizar el conflicto, la heterogeneidad, la desvinculación y prioridad de lo simbólico, nos acerca a los elementos y procesos más cambiantes que poco logran explicar otros modelos” (Hirsch, 1996: 144).
Cada uno de los modelos descritos es aplicable a ciertas dimensiones de la realidad organizacional de las universidades, pero ninguno de ellos, por sí solo, llega a explicarla en su conjunto; esta es otra de las razones por las que autores como Clark (1989) consideran a las universidades como organizaciones poco ordinarias y sumamente complejas. Otros opinan que estos modelos explicativos no son excluyentes, por lo que se pueden utilizar conjuntamente para reflexionar y analizar los diferentes procesos y aspectos de la organización universitaria (Hirsch, 1996).
4. La reflexión sobre la dimensión cultural de la universidad: la perspectiva comunitaria55
Una cuarta dimensión de la realidad universitaria es la cultural. Ésta también es recortada artificialmente para su estudio, abordándose desde una perspectiva conceptual y metodológica que considera a la comunidad universitaria como su objeto central de estudio. Bajo esta perspectiva el interés y el análisis se dirigen hacia los sujetos universitarios, sus herramientas, creaciones y lenguajes; su sistema de creencias, valores, ideologías y símbolos; es decir, se estudian los comportamientos individuales, grupales y colectivos, en sus diversas configuraciones. Se indaga entonces sobre la cultura propia que desarrollan las universidades en tanto comunidades humanas.
Aunque las universidades forman parte de un contexto cultural más amplio, la perspectiva cultural conceptualiza a la universidad como una comunidad especial de seres humanos, y pone el énfasis en el estudio de las cualidades socioculturales propias que desarrollan en su interior. Algunas de las preguntas básicas son: ¿Quiénes son los universitarios? ¿Cómo piensan y actúan? ¿Cómo se miran a ellos mismos y cómo se valoran? ¿En qué creen? ¿Por qué se mantienen como comunidad universitaria? ¿Cuáles son sus ideales? ¿Cómo visualizan su quehacer frente a la sociedad? ¿Cuál es su visión del mundo?
La comunidad universitaria como sujeto colectivo
En una primera gran vertiente de trabajo, desde la perspectiva cultural se visualiza y contempla a la comunidad universitaria como un sujeto colectivo que posee una cultura propia; que tiene propósitos, decisiones, posiciones frente a otros; y que con sus acciones se transforma a sí mismo, influye en la transformación de la sociedad y es influida por ésta. De esta manera la universidad se da a sí misma su identidad y sus formas generales y particulares de ser. Bajo esta óptica se estudian los rasgos culturales comunes que identifican a las universidades en todo tiempo y espacio. También son objeto de estudio los atributos que las diferencian y que generan la gran heterogeneidad que se observa entre ellas al ser individualmente consideradas. 
La naturaleza específica de la cultura desarrollada por las comunidades universitarias es analizada por algunas variantes conceptuales de la teoría cultural que han sido aplicadas para explicar el comportamiento de las organizaciones.56 El terreno común de todas ellas remite al lenguaje, los símbolos, mitos, historias y rituales de la comunidad, considerados como procesos generativos que producen y forman significados para la existencia de la universidad. En cambio, las diferencias entre los distintos enfoques se manifiestan en el terreno de los intereses y propósitos investigativos: algunos dan prioridad a los principios de predicción, generalización, causalidad y control, mientras que otros se preocupan por el significado y los procesos mediante los cuales la vida universitaria es posible. 
Clark (1983), por ejemplo, realiza un análisis cultural de las organizaciones académicas, considerando que las universidades, por sí mismas, son productoras de culturas fuertes. Este autor centra principalmente su atención en el estudio de la afiliación común de los universitarios a ciertas ideas y símbolos que tienden a predominar en el seno de los establecimientos y en los sistemas de educación superior; afirma que éstos poseen una gran riqueza ideológica porque contienen una multiplicidad de agrupamientos anidados que manufacturan la cultura como parte de su trabajo y de su interés.57 Clark se dirige especialmente a analizar la cultura académica en busca de aquellas ideas y creencias que se generan tanto en los establecimientos como en los sistemas de educación superior; para él, la disciplina y el establecimiento son formas primordiales de organización académica; pero también son poderosas fuentes de creencias; éstas operan tanto a nivel de las unidades académicas (departamentos o facultades), como al grado de toda la universidad, produciendo los conjuntos específicos de ideologías que guían la vida universitaria. 
Clark se refiere a la cultura del establecimiento como aquella generada por las instituciones universitarias que enlaza y cohesiona a sus miembros. Enfatiza que el poder de vinculación de los símbolos al interior de las universidades está determinado por el tamaño y la edad del establecimiento, el grado de integración organizacional, las luchas organizacionales y la existencia de un mayor o menor contexto competitivo. Asegura que, de acuerdo con las experiencias analizadas en el ámbito norteamericano, el desarrollo de una cultura y de una imagen institucional exitosa ha dependido fundamentalmente de la construcción de una auto-percepción intensa e integrada; es decir, de la constitución de una leyenda institucional compartida por una amplia proporción del profesorado, estudiantes, administrativos y egresados. Según Clark, las culturas del establecimiento enriquecidas con mitos –independientemente de cómo se producen– generan lealtad y tienden a transformar a la organización en comunidad, llenándola con calor afectivo y otorgando a los individuos un sentido de pertenencia; también desempeñan un papel importante porque las robustas culturas institucionales funcionan como puentes hacia el mundo exterior sobre los cuales circulan recursos; una institución sin rasgos distintivos carecerá de criterios específicos para exigir recursos financieros más allá de los asignados formalmente, y en algunos casos, las autoridades públicas pueden incluso recompensar a las instituciones que han desarrollado identidad propia. No obstante–asegura–, las ideologías intensas conllevan ciertos riesgos, ya que implican compromisos estrechos y una potencial pérdida de adaptabilidad. 
Por otro lado, ese mismo autor afirma que el rasgo más determinante de la naturaleza y fuerza de las culturas de establecimiento es el rigor y la formalidad interna de las instituciones académicas. Algunas universidades tienen una integración simbólica más floja que otras, en virtud de que contienen mayores dosis de profesionalismo disciplinar fragmentado; éste es el caso de las universidades europeas y latinoamericanas, donde la integración simbólica es menor que en sus homólogos estadounidenses, puesto que sus facultades han poseído tradicionalmente un alto grado de autonomía y mantienen lazos horizontales débiles o inexistentes; además, la naturaleza confederada que ellas guardan se refleja frecuentemente en una dispersión geográfica y, en estos casos, de la fragmentación estructural se deriva la fragmentación cultural. Sin embargo –termina–, siempre existe algún tipo de integración simbólica (Clark, 1983).
El estudio de los sujetos y grupos universitarios
La perspectiva cultural sobre la universidad ha centrado también su interés en el estudio del comportamiento de los diferentes sujetos y grupos universitarios, su estructura sociocultural y sus diferentes formas de expresión. En cuanto a problemas y metodología existen temas básicos que han constituido su centro de atención: la descripción y explicación de las características y comportamiento, similitudes o diferencias en los tres grupos básicos existentes en las universidades (académicos, estudiantes y directivos). Al respecto, la técnica descriptiva básica ha sido el estudio sobre el terreno mediante observación, participación y entrevistas de grupos relativamente pequeños. Suele darse mayor importancia a los aspectos cualitativos que a los cuantitativos, tratando de construir una imagen global y coherente de las manifestaciones socioculturales del grupo objeto concreto de estudio. Otra forma básica de trabajo ha sido el método comparativo, empleado también en los intentos por explicar las similitudes y diferencias entre comportamientos directivo-administrativos, estudiantiles o académicos, ya sea disciplinares u organizacionales. En este tipo de enfoques la cultura se contempla como una variable independiente, que se revela en los patrones de actitudes y acciones de los miembros individuales de la comunidad
En ese ámbito, y en una clara interrelación con los estudios organizacionales, figura la indagación y el análisis sobre las diferentes culturas organizativas encontradas en el seno de las universidades. Bergquist (1992), por ejemplo, identifica cuatro diferentes culturas en los establecimientos académicos, a las cuales denomina: cultura colegiada, cultura directiva, cultura desarrollista y cultura de negociación.58 Toma como punto de partida la identificación histórica del origen de cada una de ellas, y procede a establecer los elementos que son característicos de cada caso y detalla sus diferencias y similitudes. Afirma que el concepto de cultura organizacional puede llegar a ser muy obscuro si no se alimenta y se ilustra con el análisis de casos específicos. Por ello, cada una de las culturas que propone es examinada mediante un análisis de los orígenes, mitos y cualidades de instituciones donde alguna de ellas ha sido dominante. Los cuatro tipos culturales tienen para él un profundo impacto en la forma en que las autoridades o líderes universitarios contemplan su trabajo, así como en la manera en que los académicos, administradores y estudiantes perciben su trayectoria personal, el cambio y la transformación institucional. 
Por su parte, Clark (1983) plantea y examina la cultura de la disciplina al observar que las tareas intelectuales llevadas a cabo por las universidades –en especial las anglosajonas– se desarrollan generalmente alrededor de las disciplinas. Encuentra que cada una de ellas opera con una determinada tradición cognitiva y códigos de comportamiento. La cultura de la disciplina se refiere así a aquellos ambientes culturales o modos de vida a los que son gradualmente introducidos y socializados los nuevos miembros de las especialidades académicas; llegan a compartir las creencias prevalecientes acerca de la teoría, la metodología, las técnicas y los problemas; es, por lo tanto, la cultura del cultivo de una disciplina. La cultura disciplinar además de contar con un conjunto unificado de creencias básicas, llega incluso a erigir ídolos entre los dirigentes que han formulado las grandes perspectivas y los criterios de la disciplina. Cuenta también con un vocabulario común a veces tan especializado que los no iniciados lo encuentran extraño e incomprensible. 
Las áreas profesionales de la investigación, la docencia y el servicio –continúa Clark–, también elaboran subculturas propias que reflejan las tecnologías y patrones de trabajo de sus respectivas ocupaciones y que comparten las normas y los valores correspondientes. Por lo general existe una mayor separación cultural entre disciplinas cuando se presenta una más elevada profesionalización de la ocupación. Así, por ejemplo, emergen fuertes culturas distintivas en las escuelas de medicina, de leyes y de ingeniería. En cambio, las escuelas de las semiprofesiones, especialmente las que se basan en las ciencias sociales (por ejemplo, la educación y el trabajo social), muestran armazones simbólicos más difusos; es decir, exhiben una menor firmeza y claridad en la integración de sus costumbres; y esa tendencia–al decir de este autor–emerge de la “incertidumbre cognitiva”, la cual tiene su raíz en la mezcla de conocimientos extraídos de disciplinas como la sociología y la psicología. En general, establece que las disciplinas varían enormemente en sus aspectos culturales y afirma que, de acuerdo con sus observaciones, los científicos sociales y los humanistas operan en situaciones simbólicas menos previsibles que los científicos naturales. Los primeros tienen sistemas culturales abiertos y, por lo tanto, más vulnerables a la introducción de concepciones políticas o ideológicas desde el mundo exterior. Concluye que la fuerza de las culturas disciplinares depende principalmente del grado de avance del conocimiento ya que, tanto en el terreno simbólico como en el material, el trabajar con conocimientos sistemáticamente organizados produce autonomía (Clark, 1983).
Clark profundiza aún más su análisis al considerar la existencia de otras subculturas dentro de la organización universitaria, las cuáles surgen alrededor de los roles que juegan los estudiantes, los académicos y los administradores. Así, para el caso estadounidense, Clark señala cuatro tipos generales de cultura estudiantil: la académica (marcada por la intensidad intelectual de los estudiantes); la vocacional (por el énfasis puesto en la formación vocacional); la colegial (marcada por el deseo de vivir plenamente mientras se es joven y estudiante); y la del disidente (por el énfasis otorgado a la disidencia política o artística). 
La subcultura académica, según Clark es la menos estudiada; tiende a segmentarse con la expansión de las universidades y su devenir hacia lo complejo, dividiendo al conjunto en diversas subculturas en torno, a las disciplinas o a las actividades principales de docencia o investigación. Comprende también una gama de posibilidades en las que se distingue a los científicos puros de los académicos dedicados a la ciencia aplicada; a los cosmopolitas de los localistas; al profesor o investigador desinteresado del profesional de orientación práctica; al académico de tiempo completo del profesor de asignatura, etc. 
Otra subcultura que se ha hecho cada vez más visible es la administrativa. Ésta presenta un conjunto propio y separado de roles, intereses y configuraciones simbólicas, a tal grado que otros grupos universitarios la perciben como un segmento distinto e incluso ajeno. Los miembros de la subcultura administrativa desarrollan ciertas ideologías oficiales y construyen mitos integradores con la intención de cohesionar su propia organización, y de inculcar a sus miembros un sentido de identidad y finalidad. Estos equipos de trabajo se orientan fundamentalmente hacia la resolución de los problemas administrativos cotidianos, y se caracterizan por tener actitudes fuertemente condicionadas por una cultura burocrática.
Clark concluye que la faceta cultural de la organización académica revela claramente un proceso de fragmentación y desintegración, ya que los catedráticos se dividen por sus ideas, así como por sus estructuras a medida que profundizan en la especialización del conocimiento. Sin embargo, la disgregación cultural a nivel de las disciplinas es sólo una parte del fenómeno, puesto que hay muchos otros procesos simbólicos que se mueven en dirección opuesta. Por ejemplo, se observa la existencia de metodólogos, teóricos o generalistas que trabajan con ideas sustantivas que recorren las especialidades y que ofrecen categorías cognoscitivas unificadoras. También tienden a cumplir un papel de integración simbólica aquellas actividades académicas centradas en el abordaje de problemas que requieren esfuerzos multi o interdisciplinarios y que se organizan de manera matricial, lo que sustrae a los especialistas de sus respectivos campos para trabajar conjuntamente. Lo mismo sucede a nivel de la institución en su conjunto cuando, por ejemplo, la administración central promueve la necesidad de asumir compromisos comunes para todos los miembros de la comunidad universitaria, presentándose hacia afuera como una entidad unificada; este tipo de acciones tiende a generar y adoptar marcos de referencia integradores ante las fuerzas diversificadoras del quehacer universitario. Así, las universidades se constituyen simbólicamente de múltiples formas; discrepan los individuos y no obstante comparten la creencia de servirse mutuamente. Se encaminan por rutas disciplinares distintas, pero pertenecen a la profesión académica. Se identifican con una institución, pero al mismo tiempo son miembros de un sistema nacional (Clark, 1983).
La mayor parte de los estudios acerca de la faceta simbólica de las universidades ha sido realizada para los contextos europeo y norteamericano. En el ámbito latinoamericano, a finales de los años ochenta, poco a poco comenzó a prestarse una mayor atención a la realización de estudios de esta naturaleza. Ha existido, por ejemplo, un interés creciente por realizar trabajos de investigación de corte etnográfico en torno a los académicos y sus trayectorias, orientados a la comprensión e inteligibilidad de esta actividad y sus condiciones de desarrollo a nivel de distintos países e instituciones (Gil Antón et al.: 1994; Ducoing y Landesmann, 1996).59 De la misma forma, ante la necesidad de un conocimiento real y profundo de los estudiantes universitarios de Latinoamérica, se ha realizado análisis acerca de sus características comunes y diferencias importantes: del ambiente cultural del cual provienen, de sus trayectorias escolares, del cumplimiento de su responsabilidad social, entre otros temas (Cazés et al., 2000b; Ducoing, 2003; López, 2003; Piña Osorio, 2003). Poco a poco se ha formado un campo de investigación especializado en la materia, caracterizado por la diversidad de enfoques y aproximaciones metodológicas.
5. La necesidad de nuevas perspectivas para el estudio de la universidad
Los distintos esfuerzos de reflexión y análisis a través de los cuales se ha intentado comprender a la universidad, sus procesos y prácticas muestran que esa entidad social, en tanto creación humana y fenómeno social, presenta una realidad cuyo estudio es y ha sido difícil de percibir desde un solo ángulo de visión. La diversidad de enfoques y aproximaciones emerge, más bien, de cuatro grandes perspectivas o posicionamientos epistemológicos y conceptuales. 
La primera de ellas es de corte esencialista y su objeto de estudio se ubica en el “deber ser” y la atención se dirige centralmente a la construcción del ideal universitario y al esclarecimiento de sus finalidades. Es predominantemente tributaria de la reflexión filosófica, y ha mostrado un desarrollo histórico aparejado a la evolución de las ideas y concepciones acerca de la universidad. Bajo esta perspectiva se ha generado un conocimiento abstracto sobre la universidad que no se ocupa de observar e indagar sobre sus formas concretas de ser.
Las otras tres grandes perspectivas enfocan la realidad existencial–las formas de ser o de existir– de la universidad desde diversas ópticas o ángulos de visión. Cada una de ellas ha generado representaciones conceptuales que expresan también una idea, pero esta vez asociada a las diferentes maneras de percibir al fenómeno social universitario en sí mismo. Así, bajo una perspectiva que privilegia su carácter de institución social, se examinan sus funciones a la sociedad, analizándose los problemas que enfrenta para cumplir con ellas. A partir de una mirada organizacional se enfoca la dimensión funcional y operativa de las universidades, cuestionando, indagando y problematizando sobre la manera en que los universitarios dividen el trabajo, dirigen y llevan a cabo sus tareas. Y, finalmente, desde una perspectiva cultural se contempla y se estudia a la universidad como una comunidad de seres humanos que comparten ciertos principios, valores, creencias, prácticas y símbolos que los identifican y diferencian, marcando las pautas para sus interacciones entre ellos y con el medio ambiente social.
Estos grandes enfoques contemplan a la actividad universitaria, sus procesos y problemas como objeto de estudio. Cada posicionamiento conceptual ha dado la pauta para desarrollar formas de abordaje teórico-metodológico diferenciables, generalmente de carácter disciplinario. Éstas han generado un conjunto de connotaciones y saberes deducidos del conocimiento objetivo de la universidad. 60 
Una de las consecuencias de este desarrollo es que hoy, de manera más amplia que en otras épocas, la universidad forma parte importante de las agendas de investigación en educación superior, conformando un amplio campo de estudio que, si bien es aún inorgánico, se encuentra en creciente desarrollo y complejización. 
Sin embargo, es necesario subrayar que la universidad es contemplada como problema bajo perspectivas que han surgido desde los límites que imponen las diversas disciplinas o especialidades que tratan de entenderla. Subyace en ello, además, el interés práctico de dominar los procesos objetivados como problema, partiendo de una concepción que resalta la importancia de los conocimientos empírico-analíticos de los cuales derivar recomendaciones técnicas (Luque, 1995).
Otra resultante de ese mismo proceso, es que los diferentes abordajes disciplinarios (económicos, sociológicos, administrativos, históricos, pedagógicos, etc.) han conducido a una percepción fragmentada de la realidad universitaria. En opinión de Ibarra, por ejemplo, los temas y problemas analizados son generalmente considerados como unidades en sí mismas, separadas de todo lo demás; se estudia a la universidad haciéndola pedazos bajo una visión reduccionista, que separa la multiplicidad de su realidad mediante una diversidad de aproximaciones conceptuales, teóricas y metodológicas, y es por ello que “el campo actual de saberes sobre la universidad se presenta como un territorio disperso y altamente fragmentado” (Ibarra, 2001: 71-72).
En suma, bajo cuatro grandes posicionamientos epistémicos y conceptuales, se ha estudiado a la universidad considerándola de manera general y abstracta, o bien, mediante enfoques reduccionistas que enfatizan sólo el análisis de alguno o algunos de los componentes, separándolos del resto del conjunto. Las investigaciones acotadas han generado especializaciones y especialistas. Pueden encontrarse estudios y estudiosos de la cultura y de la organización académica, de la administración y de las finanzas universitarias, de las formas de gobierno y de poder, de los procesos de evaluación y planeación, de los modelos educativos, de los procesos de generación y aplicación de conocimientos, de las formas de vinculación o de la internacionalización universitaria, además de otras muchas aproximaciones, pero sin comunicación entre ellas.
Esta diversidad de perspectivas epistémicas, conceptos, enfoques teóricos y disciplinarios bajo los cuales se ha abordado la reflexión y el estudio de la universidad, no hace más que revelar que estamos frente a una realidad compleja que se expresa, por lo visto, en dos planos y en cuatro grandes dimensiones. 
Un primer plano se corresponde con la dimensión esencial de la universidad representada por su finalidad o razón de ser en tanto creación de ser humano con un rol trascendente para su propio desarrollo. El segundo se encuentra asociado a las formas en que se manifiesta la existencia objetiva de la universidad, realidad que se percibe compuesta de tres dimensiones: social, organizacional y cultural.
 Se aprecian así cuatro grandes dimensiones integradas por diversos componentes que forman parte de una misma realidad (Figuras 2.1 y 2.2). La universidad es, al mismo tiempo, un establecimiento organizado, una comunidad y una institución social cuya existencia persigue la finalidad de materializar la idea (o ideas) acerca de lo que el saber y el conocimiento representan para la formación, el desarrollo y la cultura del ser humano. 
Figura 2.1
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Figura 2.2 Las cuatro dimensiones de la realidad universitaria
￼[image: Descripción: Descripción: Figuras Tesis 1]
La universidad se manifiesta como un conjunto entramado de componentes que emergen de sus diversas dimensiones constitutivas. No podría comprendérsele cabalmente sin contemplar de manera simultánea las distintas facetas de su realidad (Castrejón, 1990). Por extensión, tampoco es inconsecuente o inadmisible considerar que las actividades y los procesos más significativos para el cumplimiento de las finalidades universitarias comporten también una naturaleza multidimensional.61 
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La figura 2.3 pretende mostrar que todo proceso universitario debe estar vinculado a la dimensión esencial de la universidad, es decir, a su razón de ser. Asimismo, debe tener un significado que refleje su aceptación social, su institucionalización. Paralelamente, ese mismo proceso contiene una dimensión organizacional al requerir de modos o formas específicas de orden que permitan su operación y funcionamiento. Y, finalmente, el proceso articulado expresa también una dimensión cultural al reflejar los valores, ideologías y actitudes de las personas que lo estructuran y desarrollan. 
Ese carácter diverso y multidimensional de la universidad ha sido ya vislumbrado y percibido, al menos de manera general, por estudiosos de la vida universitaria. Pacheco (1997), por ejemplo, al presentar un análisis de los procesos de institucionalización académica en México, comienza por reconocer que la diversidad de tendencias y enfoques bajo los cuales se han desarrollado los estudios sobre la universidad da cuenta de la complejidad de esta institución como formación sociohistórica. Considera que las numerosas aproximaciones, tanto de carácter histórico como contemporáneo, han puesto a la luz innumerables procesos que se gestan en el interior de las universidades en distintos planos de observación –individual, de las relaciones sociales, de la organización y de la estructura institucional–, así como la dinámica de las relaciones de poder generadas en todos los planos institucionales y sectores sociales en ella involucrados. Asevera que la universidad cobra sentido social al institucionalizarse como un sistema sujeto a cambios y transformaciones. Y termina afirmando que, en términos generales, la institucionalización de la universidad, de las actividades que en ella se realizan y de la idea de universidad, se define como un proceso sucesivo de consolidación de concepciones, patrones normativos, modelos de organización y de esquemas reguladores de interacción e intercambio de valores sociales y culturales. La tendencia de tales procesos es sin duda el mantenimiento y la preservación del reconocimiento y de la legitimidad alcanzada (Pacheco, 1977: 125-126).
Por su parte, Glazman (2000), en un artículo que analiza la relación entre la autonomía del conocimiento, la libertad académica y los procesos evaluativos aplicados a las universidades, concibe a éstas como una “entidad multifacética” que realiza una diversidad de funciones. Esta autora alude implícitamente a la dimensión organizacional de las universidades al mencionar que éstas cuentan con una amplia gama de campos de trabajo. Cada uno de ellos se rige por diferentes principios en la producción y difusión del conocimiento. Considera que la estructura universitaria es igualmente heterogénea atendiendo a sus distintas actividades y procesos. Cada centro de estudios, facultad o instituto de investigación varía de acuerdo con sus recursos, formas de operación y normatividad interna. Se refiere, también implícitamente, a la dimensión social al considerar que la universidad presenta también múltiples facetas que se entreveran y se apoyan con la administración para su funcionamiento institucional. 
Asimismo, hace referencia a la dimensión cultural cuando menciona que el personal de la universidad es muy variado; que los académicos tienen distintos niveles de formación, preparación, ideologías y concepciones de verdad; que sus actividades son sumamente diversificadas, puesto que no todos se concentran en la labor intelectual; y que la gama de personalidades de los investigadores y docentes guarda poco en común. La universidad cuenta, además, con una infinidad de estudiantes que son heterogéneos por sus orígenes, intereses y tipos de preparación. 
Finalmente, Glazman alude también a la dimensión esencial de la universidad, cuando comenta que ésta puede concentrarse en la formación ética, cultural, científica, técnica y humanista; y plantearse la finalidad de formar un sujeto integrado, un hombre culto o bien, intentar la formación de especialidades, pericias, capacidades y habilidades. Al respecto, considera que los analistas de las finalidades y misiones de la educación superior no dejan de afirmar la necesidad de una conjunción entre estos dos tipos educativos en la formación del universitario (Glazman, 2000).
Como ha podido apreciarse, lo que llamamos universidad es un fenómeno social muy complejo que emerge de una realidad en donde se funden culturas y tradiciones distintas, así como actividades especializadas y dispares relacionadas con la organización y desarrollo de la investigación científica, la docencia, la formación profesional, entre otras muchas. De esta suerte, los sistemas universitarios contemporáneos se integran con diferentes tipos de instituciones que expresan una diversidad de misiones, compromisos institucionales, formas de organización, prácticas, grupos y culturas; son elementos constituyentes que conviven en una realidad compleja y diferenciada. 
Diversos esfuerzos de comprensión realizados desde las distintas perspectivas espistémicas y conceptuales han sido descritos en este capítulo. Éstos, en general, han desconocido la naturaleza multidimensional y compleja de la universidad como entidad social. No han logrado aportar un conocimiento profundo de su naturaleza compleja. 
Tales concepciones, y los estudios resultantes, han surgido desde el paradigma de un pensamiento reductor y simplificador que disuelve la complejidad y la multidimensionalidad del objeto estudiado. Son, por lo tanto, insuficientes para captar, al mismo tiempo, las interacciones que se manifiestan entre las distintas dimensiones y componentes universitarios, y de éstos con el resto del tejido social. 
Ante la parcialidad de las perspectivas a través de las cuales se ha observado y estudiado a la universidad; frente a la diversidad de enfoques y planteamientos que abordan de manera puntual, pero incompleta, las realidades universitarias; y a partir del reconocimiento de que la universidad es una entidad compleja y multifacética, se hace necesario replantear el concepto y los estudios sobre ésta desde nuevas perspectivas epistemológicas y metodológicas. 
Éstas deberán ser capaces de concebir a la universidad como un todo en relación constante con sus partes constituyentes, así como de comprender y explicar tanto la unidad como la diversidad de la realidad universitaria en tanto fenómeno social y antropológico.
 

3. La universidad desde la perspectiva del pensamiento complejo
Sabemos actualmente que todo lo que la antigua física concebía como elemento simple es organización. El átomo es organización; la molécula es organización; el astro es organización; la vida es organización; la sociedad es organización. Pero ignoramos todo el sentido de este término: organización.
Hay que esforzarse en nuestro modo de percibir, concebir y pensar de modo organizacional lo que nos rodea y que nosotros llamamos realidad. 
E. MORIN
Igual que una corriente de ideas que se abre paso y que se constituye como una alternativa epistemológica frente a la manera clásica de hacer ciencia, el paradigma de la complejidad ofrece nuevas posibilidades para pensar y reflexionar la realidad universitaria. 
En tanto objeto de conocimiento, la universidad puede ser estudiada desde la perspectiva de la complejidad como una realidad multidimensional. En su interior está constituida por un tejido de componentes heterogéneos, vinculados entre sí mediante diversos tipos de relaciones. Al mismo tiempo que mantiene su diversidad, se muestra como una unidad sistémica, como entidad humana, social y culturalmente organizada. La percepción de esa complejidad lleva a la idea de que toda visión unidimensional o especializada es parcial, siendo necesario religarla a las otras dimensiones (Morin, 1998).
El objetivo de este tercer capítulo es explorar y proponer líneas generales para el desarrollo de una estrategia cognitiva, capaz de abordar el desafío de estudiar la compleja realidad de la universidad como unidad global organizada. Este esfuerzo se basa fundamentalmente en los conceptos y principios del pensamiento complejo planteados por Morin (1995, 1998, 1999, 2002), y representa también un particular intento por aplicarlos al estudio de la universidad. 
Enfocar dicho estudio desde la perspectiva del pensamiento complejo permite considerar simultáneamente sus diversos componentes y dimensiones. Esta visión, a diferencia de otro tipo de aproximaciones teóricas que los analizan por separado, permite reconocer sus solidaridades e interdependencias, sin importar qué tan distintos o distantes puedan parecer al observador. Este capítulo está dedicado a explorar algunas de las posibilidades teóricas que esta visión nos puede ofrecer.
El propósito perseguido es aportar una reflexión que contribuya a la emergencia de nuevas formas de pensamiento capaces de dialogar con la realidad multidimensional de la universidad; de generar modos de estudio para la comprensión de las articulaciones que existen entre los diferentes dominios de esa realidad; y de reconocer de antemano la imposibilidad de un conocimiento acabado y completo de su complejidad.
1. El principio sistémico-organizacional
Como punto de partida epistémico, el pensamiento complejo incorpora y comporta una visión o principio sistémico. Éste admite la necesidad de estudiar los componentes de un sistema, pero no se limita a ellos; más bien reconoce que los sistemas poseen características de las que carecen sus partes, pero aspira a entender esas propiedades sistémicas en función de las partes y sus interacciones, así como de las circunstancias ambientales. En otras palabras, el enfoque sistémico invita a estudiar la composición, el entorno y la estructura de los sistemas. Se evitan así las visiones unilaterales, reduccionistas o simplistas (Bunge, 1995).
En la visión de Morin se concibe a todo objeto o fenómeno como un sistema. De acuerdo con él, el universo de los sistemas emerge y se impone no sólo en la base de la physis (átomos), sino en todos los objetos clave de la física, de la astronomía, de la biología, de la sociología, de la antropología. Moléculas, células, organismos, sociedades, astros y galaxias, todos ellos constituyen sistemas. «Fuera de los sistemas, no hay sino dispersión particular. Nuestro mundo organizado es un archipiélago de sistemas en el océano del desorden», y todo lo que anteriormente se consideraba como objeto, e incluso como unidad elemental, se convierte en sistema. En la naturaleza –continúa Morin– se encuentran agregados de sistemas en una sorprendente arquitectura donde los sistemas «se edifican unos a otros»;62 en ese encadenamiento, encabalgamiento, enredamiento, o superposición de sistemas, y en la necesaria dependencia de uno con relación a los otros, se presenta un fenómeno y un problema clave. El fenómeno es lo que llamamos naturaleza, que no es más que esa extraordinaria solidaridad de sistemas encabalgados edificándose los unos sobre los otros; el problema es el de la aptitud propia de los sistemas de engancharse, de construirse unos sobre los otros y por los otros, pudiendo ser, a la vez, cada uno, parte y todo. El sistema –afirma Morin– toma así el lugar del objeto simple y sustancial, y el encadenamiento de sistemas rompe la idea del objeto cerrado y autosuficiente; y a partir de entonces, es necesario «concebir lo que es un sistema»63 (Morin, 1999: 117-122).
Una definición generalmente aceptada de sistema es aquella que lo plantea como una interrelación de elementos que constituyen una entidad o unidad global. Esta definición comporta dos rasgos que se complementan; el primero es la interrelación de sus elementos, y el segundo es la unidad global constituida por esos elementos en interrelación. La mayoría de las definiciones de la noción de sistema reconocen estos dos caracteres principales, acentuando ya sea el rasgo de totalidad o globalidad, o bien el relacional; en otros casos se unen ambos caracteres.64 
Sin embargo, Morin argumenta que no es suficiente con asociar interrelación y totalidad; es preciso unir totalidad a interrelación mediante la idea de organización; y es precisamente este concepto el gran ausente de la mayor parte de las definiciones de sistema. A este respecto afirma lo siguiente: 
La aptitud para organizarse es la propiedad fundamental, sorprendente y evidente de la physis. Y, sin embargo, es la gran ausente de la física. El problema de la organización ha sido reprimido y ocultado de la misma manera que lo ha sido el problema del sistema (evidentemente puesto que son las dos caras del mismo problema). Las ciencias lo han encontrado, lo han tratado parcialmente, siempre en función del punto de vista particular de las disciplinas. Algunas lo han tratado pobremente, bajo el término de estructura. La física moderna camina hacia el problema de la organización cuando transforma las leyes de la naturaleza en interacciones (gravitacionales, electromagnéticas, nucleares fuertes, débiles), pero todavía no ha concebido el paso, la transformación, de ciertas interacciones de carácter relacional en organización (Morin, 1999: 125).
Morin resuelve lo anterior apelando a la noción de interacción. La considera como una noción crucial a partir de la cual es posible entrelazar las ideas de orden, de desorden, de transformación y de organización.65 
Por interacciones entiende a aquellas acciones recíprocas que modifican el comportamiento o la naturaleza de los elementos, cuerpos, objetos y fenómenos que están presentes o se influencian. Las interacciones suponen elementos, seres u objetos materiales que pueden encontrarse; implican, por lo tanto, condiciones de encuentro, es decir, agitación, turbulencia o flujos contrarios; obedecen a determinaciones/constreñimientos que dependen de la naturaleza de los elementos, objetos o seres que se encuentran; y en ciertas condiciones –afirma Morin– las interacciones se convierten en interrelaciones que dan lugar a fenómenos de organización. Así, pues, “para que haya organización es preciso que haya interacciones; para que haya interacciones es preciso que haya encuentros; para que haya encuentros es preciso que haya movimiento, agitación, desorden” (Morin, 1999: 69).
Las interrelaciones, en cambio, son asociaciones, uniones, combinaciones, comunicaciones entre los componentes del todo. Éstas pueden ir desde la asociación (unión de elementos que conservan fuertemente su individualidad) a la combinación (que implica una relación más íntima y más transformacional entre elementos y determina un conjunto más unificado). Las uniones pueden ser aseguradas por dependencias fijas y rígidas, por interrelaciones activas o interacciones organizacionales, por retroacciones reguladoras, o por comunicaciones informacionales (Morin, 1999).
Para Morin no hay principio sistémico anterior y exterior a las interacciones entre elementos, eventos o individuos. Las interacciones que se manifiestan entre éstos y aquéllos se convierten en organizacionales cuando toman un carácter interrelacional, es decir, cuando adquieren un carácter regular o estable. La organización –define Morin– es entonces la disposición de relaciones entre componentes o individuos que produce una unidad compleja o sistema, dotado de cualidades desconocidas en el nivel de los componentes o individuos que lo integran. En otro sentido, la organización une de forma interrelacional a elementos, eventos o individuos diversos, los cuales, a partir de ello, se convierten en los componentes de un todo. La organización asegura una relativa solidez a las uniones y, por extensión, otorga al sistema una cierta posibilidad de duración. De esta manera, a las ideas de interrelación y unidad global (sistema) Morin agrega la de organización, considerando a las tres como indisociables y caras de un mismo fenómeno.66 Concibe así a todo sistema como unidad global organizada de interrelaciones entre elementos, acciones o individuos. Y, finalmente, resalta el considerable papel que juega la organización al reunir, mantener, producir o transformar las cualidades y los caracteres de los sistemas constituidos; a este respecto plantea que la organización “puede modificar las cualidades y los caracteres de los sistemas constituidos por elementos parecidos, pero dispuestos, es decir, organizados diferentemente” (Morin, 1999: 126-127). En otras palabras, la transformación de un sistema implica la modificación de las interrelaciones entre sus componentes o individuos, organizándolos de una manera diferente. 
2. El carácter sistémico-organizacional de la universidad
La universidad, como entidad constituida, presenta los rasgos fundamentales de todo sistema organizado, y no pareciera existir algún impedimento para considerarla como un sistema social diferenciado en sí mismo, aunque formando parte de uno más amplio.
En una primera aproximación, la universidad puede considerarse al mismo tiempo como un conjunto de unidades o partes (escuelas, facultades, institutos, centros, etc.); de eventos o procesos (generación, aplicación, transmisión, divulgación del conocimiento, administración de recursos, etc.); de individuos (profesores-investigadores, técnicos, estudiantes, directivos, administradores, trabajadores); todos ellos en interrelaciones mutuas, ya sea fuertes o débiles, directas o indirectas, que dan expresión a una unidad global, es decir, a la entidad universitaria. Bajo la visión del pensamiento complejo, la universidad es finalmente una unidad global organizada por las interrelaciones que se manifiestan regularmente entre sus elementos, acciones, eventos, procesos e individuos.
Este enfoque conduce necesariamente a investigar acerca de la forma o formas en que la universidad, en tanto sistema organizado, expresa su principio organizador: aquel que transforma sus interacciones de carácter relacional en organización; así como a estudiar y esclarecer los procesos dinámicos que crean y construyen la multiplicidad y multidimensionalidad de la unidad global ↔ organización universitaria. Se colige que los procesos de cambio y transformación universitaria están necesariamente vinculados con ese principio organizador que modifica las cualidades y los caracteres de cualquier sistema, disponiendo u organizando diferentemente sus elementos. 
Universidad: unidad en la diversidad
Examinemos primero la idea que la universidad contemplada como sistema sea un todo constituyente de una unidad de lo diverso, de lo heterogéneo, de unitas multiplex. Morin, refiriéndose a este último término y a la unidad global representada por todo sistema, afirma lo siguiente:
[Todo] sistema se presenta en principio como unitas multiplex, es decir paradoja: considerado bajo el ángulo del todo, es uno y homogéneo; considerado bajo el ángulo de los constituyentes, es diverso y heterogéneo [....] La primera y fundamental complejidad del sistema es asociar en sí la idea de unidad, por una parte; y de la diversidad o multiplicidad, por la otra, que en principio se repelen y excluyen. Y lo que hay que comprender son los caracteres de la unidad compleja: un sistema es una unidad global, no elemental, puesto que está constituida por partes diversas interrelacionadas. Es una unidad original, no originaria: dispone de cualidades propias e irreductibles, pero debe ser producido, construido, organizado. Es una unidad individual, no indivisible: se puede descomponer en elementos separados, pero entonces su existencia se descompone. Es una entidad hegemónica, no homogénea: está constituida por elementos diversos, dotados de caracteres propios que tiene en su poder (Morin, 1999: 128).
Estas características de los sistemas pueden ser reconocidas en las entidades universitarias. La universidad como organismo social es realmente un sistema complejo, constituido a partir de elementos cuyas interrelaciones producen la emergencia de una organización especial que no puede reducirse a la suma de los individuos que la integran; dispone de cualidades originales que la identifican del resto de las organizaciones e instituciones sociales. 
Las características y cualidades originales de la universidad en tanto sistema ↔ unidad global ↔ organización compleja pueden ser reveladas estudiando la forma en que en ella se expresan los fenómenos propios de todo sistema complejo, a saber, emergencias, apertura/clausura, circularidad, complementariedad/antagonismo, orden/desorden y autonomía/dependencia. 
Las emergencias
Las emergencias se definen como las cualidades, propiedades o productos que, manifestando un carácter de innovación, surgen de las interrelaciones del sistema; son novedad en relación con las cualidades originales demostradas por los elementos o partes constituyentes. Las emergencias son, pues, “un producto de organización”; tienen virtud de evento, puesto que surgen de forma discontinua a partir de la constitución de la unidad global ↔organización; “y son irreductibles, puesto que una vez manifestadas no es posible descomponerlas sin desaparecerlas” (Morin, 1999: 129-130).
 En el caso de la universidad, los primeros caracteres originales producto de la interrelación organizativa de los diversos componentes de la vida universitaria son precisamente su unidad o totalidad, y la organización universitaria en sí mismas, las cuales se manifiestan como novedades globales del sistema: el conjunto y la organización universitaria son un emergencia propia de actores sociales que se interrelacionan para generar, transmitir, divulgar y difundir el conocimiento con finalidades socioculturales y civilizatorias; cualidades propias e irreductibles que generalmente han identificado a las universidades en cualquier parte del mundo. 
También en diferentes ámbitos de la unidad global/sistema/ organización universitaria emergen otras cualidades y propiedades nuevas que no existirían en el nivel de las partes aisladas que la componen (individuos, grupos, etc.). Esas otras cualidades emergentes pueden manifestarse incluso “a nivel de las propias partes a condición de que éstas formen parte del sistema” (Morin, 1999: 131); en otras palabras, las cualidades inherentes a las partes en el seno de un sistema estarían ausentes o serían virtuales si esas partes estuvieran en estado aislado. Investigadores de la educación superior y de las universidades se han tropezado con el fenómeno de las emergencias; y aun cuando la perspectiva conceptual y epistemológica de tales analistas no ha estado relacionada con el estudio de lo complejo, las emergencias han sido percibidas y referenciadas, aunque no estudiadas a fondo ni teorizadas. Un ejemplo al respecto puede ser encontrado en Clark (1983), cuando alude al hecho de que las cualidades académicas particulares de los diversos grupos o individuos que forman la universidad no pueden manifestarse ampliamente más que a partir de la propia organización universitaria.
El estudio de las emergencias en el seno de las universidades, así como de las interrelaciones organizacionales aparejadas con ellas, representa a nuestro juicio un amplio campo de investigación que puede arrojar muchas luces sobre la forma en que las universidades generan sus procesos de cambio/estabilidad/permanencia (cambiar para no cambiar), y cambio/innovación/transformación (cambiar para innovar o transformar). Las interrelaciones de los universitarios que devienen en modalidades organizacionales pueden crear emergencias tanto para mantener el estatus quo, como para provocar o acelerar procesos de transformación organizacional. Esta cualidad ha sido observada también por Clark, quien encuentra, por ejemplo, que en los sistemas académicos es difícil modificar la organización de los grupos en contra de su voluntad, ya que la autoridad está distribuida en una gama de grupos de especialistas; “su capacidad para oponerse al cambio favorece la constitución de organizaciones nuevas en lugar de la transformación de las existentes.” (Clark, 1983: 305).
Clausura y apertura 
La teoría de los sistemas plantea la alternativa de sistemas abiertos versus sistemas cerrados. En cambio, el pensamiento complejo se aleja de esta postura y postula que las nociones de apertura y cierre de un sistema no están en oposición absoluta, a condición de considerar organizacionalmente estos términos: la organización es la que abre o cierra un sistema. 
En principio se reconoce que la apertura de todo sistema/organización es necesaria para su mantenimiento o supervivencia, ya que requiere efectuar intercambios materiales, energéticos o informacionales con el medio ambiente exterior. Sin embargo, se considera que toda organización, en la medida en que impide la pérdida de identidad del sistema con su entorno, o bien la invasión del entorno en el sistema, produce un fenómeno de clausura: la clausura organizacional es necesaria tanto como la apertura organizacional (Morin, 1999: 160-161).
Explorar los procesos de apertura y cierre de la organización universitaria parece ser un campo fértil para el estudio de las interacciones relacionales en su interior y con su medio social. Es evidente que el quehacer universitario, por principio de cuentas y por su naturaleza misma, se encuentra abierto y en comunicación permanente con la sociedad de la que forma parte: de ella se nutre y en ella encuentra su misma razón de ser. Pero la propia organización universitaria produce fenómenos de clausura o apertura con su entorno social, político, productivo o cultural. Ejemplos de apertura pueden ser encontrados en los esquemas organizacionales que respaldan a los programas de vinculación social o productiva con el entorno: brigadas universitarias en comunidades rurales o marginadas, grupos de tarea universitarios para responder a las demandas del sector público o privado, etc. Ejemplos de clausura organizacional están representados por modalidades especiales, tales como los consejos universitarios, los comités o juntas académicas, los mecanismos mediante los cuales se seleccionan a los estudiantes, académicos y personal administrativo, entre otros.
Circularidad
Este es un concepto sociológico y biológico, aplicable a la realidad social que respalda al principio de recursividad organizacional planteado por el pensamiento complejo. De acuerdo con Morin, el proceso recursivo es aquel en el cual los productos son, al mismo tiempo, causas y productores de aquello que los produce. La idea recursiva es, entonces, aquella que rompe con la idea lineal de causa/efecto, de producto/productor, de estructura/superestructura, “porque todo lo que está producido reentra sobre aquello que lo ha producido en un ciclo en sí mismo autoconstitutivo, autoorganizador y autoproductor” (Morin, 1998: 106-107). Morin aplica este principio a la sociedad humana refiriéndose a ella de la manera siguiente. 
Cuando existen interacciones entre individuos, se crea una sociedad emergente, como un todo que se impone a los individuos [....] Los individuos dependen de la sociedad que, a su vez, depende de ellos. Quienes sólo vean la sociedad (el conjunto) más que como realidad, o quienes no consideren a los individuos más que como reales, ocultan esta circularidad en la que los individuos y la sociedad se coproducen (Morin, 1995: 86).
Ya he mencionado que las interrelaciones entre los miembros de la universidad generan una organización especial. Por un principio de recursividad, puede considerase que la organización universitaria es un todo que recubre la individualidad de los actores-sujetos universitarios. Pero es obvio que esto no significa que los individuos o grupos universitarios se disuelvan, y que el todo exista al margen de ellos de forma trascendente. Más bien, esta idea se puede traducir de la manera siguiente: la organización universitaria depende de las interrelaciones que se dan entre los miembros, individuos o grupos que la forman, a la vez que tales individuos o grupos dependen, para su existencia como tales, de la organización social universitaria. Los estudios sobre la universidad no debieran perder de vista esta circularidad en la que los actores-sujetos universitarios y la organización universitaria se coproducen. 
Complementariedad y antagonismo. 
Desde la perspectiva sistémica-organizacional, la organización de un sistema es la configuración de la diferencia ya, que establece relaciones complementarias entre las diferentes y diversas partes, así como entre éstas y el todo: “las partes están organizadas de forma complementaria en la constitución de un todo”. De acuerdo con Morin, toda interrelación organizacional supone la existencia y el juego de atracciones, afinidades, posibilidades, uniones o comunicaciones entre elementos e individuos; no obstante, las diferencias dentro del sistema se mantienen, lo que supone igualmente la presencia de fuerzas de exclusión, de disociación, sin las cuales todo se confundiría y ningún sistema sería concebible. Las interrelaciones más estables suponen que las fuerzas que son antagonistas de éstas sean a la vez mantenidas, neutralizadas y superadas. Así,
 “toda relación organizacional, y por lo tanto todo sistema, comporta y produce el antagonismo al mismo tiempo que la complementariedad. Toda relación organizacional necesita y actualiza un principio de complementariedad, y necesita y más o menos virtualiza un principio de antagonismo” (Morin, 1999: 141-143).
La universidad, bajo la óptica anterior, no podría concebirse sólo como un conjunto funcional en el cual las partes se complementan armoniosamente para las finalidades del conjunto. Debe entenderse como una entidad en la que se manifiestan complementariedades y antagonismos. En ella se expresan tanto armonías y equilibrios como grandes o pequeñas perturbaciones, contradicciones y conflictos; estos últimos, a veces recalcitrantes y furibundos, en ocasiones constructivos o destructivos, introducen, a final de cuentas, nuevas dinámicas a la realidad universitaria. De esta forma, el modo de las interrelaciones dentro del seno universitario es dual: antagonismo/complementariedad. Ejemplos de ello son las manifestaciones de la fraternidad universitaria frente a la competencia o rivalidad por los recursos o por el prestigio. 
Orden y desorden
La organización es un concepto crucial en el pensamiento complejo ya que es el nudo que une la idea de sistema a la idea de interrelación. La organización es, al mismo tiempo, el principio ordenador que transforma la diversidad desordenada en diversidad organizada; es, por lo tanto, la transformación del desorden en orden. Para Morin, esta relación orden → organización es circular: la organización produce el orden que mantiene a la organización que lo ha producido; “este orden organizacional es un orden construido, conquistado sobre el desorden, protector contra los desórdenes” (Morin, 1999: 157-159). Pero el desorden –continúa Morin– no es eliminado por la organización sino transformado, permanece virtualizado y puede actualizarse; así, el orden organizacional de los sistemas es un orden relativo, perecedero. El desorden no solamente es anterior (interacciones) y posterior (desintegración) a la organización, más bien está presente en ella en forma potencial o activa, convirtiéndose la desorganización en un constituyente de la reorganización; así, la triada, desorden → orden → organización adquiere un carácter original en el seno de los sistemas (Morin, idem).
Desde esta perspectiva, los estudios sobre la universidad, en tanto sistema ↔ unidad global → organización compleja, no sólo deben enfocar el orden organizacional, la coherencia, la racionalización y la funcionalidad; es necesario visualizar también el desorden, la desorganización y la incoherencia como los elementos disturbadores que empujan o provocan la evolución del conjunto universitario. Así, el orden en la universidad coexiste con el desorden organizacional, virtualizado o actualizado; el primero permite la seguridad y la libertad de acción dentro de esquemas definidos de comportamiento; el segundo convoca al riesgo, la fragilidad, la ruptura y la transformación. 
Cuanto más compleja es una universidad, ésta comporta más riesgos de antagonismos, conflictos o desórdenes organizacionales. “A todo incremento de complejidad en la organización, le corresponden nuevas potencialidades de desorganización"(Morin, 1999: 145). Es la complejidad del conjunto universitario la que provoca el riesgo de su propia fragilidad, aunque paradójicamente, la única garantía contra ésta parecería encontrarse en su capacidad de autoregenerar (reorganizar) permanentemente su misma complejidad. Así, la transformación organizacional en las universidades encuentra elementos dinamizadores en los procesos que desordenan y reordenan las interacciones regularmente establecidas, es decir, lo previamente organizado. A este respecto, de nueva cuenta es necesario mencionar a Clark67 quien, al estudiar el cambio en los sistemas y establecimientos académicos, capta este fenómeno describiéndolo de la manera siguiente:
Hemos estudiado el cambio a través de las lentes de las limitaciones y los impulsos de las formas establecidas, identificando los rasgos de constancia y rigidez y los que estimulan la alteración e incluso el cambio desbocado. Resulta muy difícil captar el estira y afloja que experimenta en trabajo académico, máxime que estas tensiones naturales se incrementan con la expansión y la creciente complejidad de los sistemas académicos. Es útil concebir estas tensiones como contradicciones entre el orden y el desorden. A lo largo de nuestro estudio hemos subrayado cómo el desorden prevalece sobre el establecimiento del orden, pero también hemos señalado cómo se construye un orden en medio de este desorden poco común (Clark, 1983: 289).
Bajo esta óptica resulta más comprensible el hecho de que las universidades sean entidades sociales en las que es posible encontrar un orden repetitivo → reproductor → rutinario, y un movimiento transformador → innovador, desorganizador → reorganizador → constructor, donde lo que evoluciona es el propio sistema de producción y reproducción. En las universidades encontramos, por ejemplo, una reproducción y una producción de conocimientos; una producción y una reproducción cultural, etc. En suma, en ellas puede existir, e incluso coexistir, la reproducción de lo existente y la producción de lo nuevo, la tradición y la innovación, el conservadurismo y la revolución, la generación, la creación, la evolución y la transformación. 
Dependencia y autonomía
De acuerdo con Morin, la noción de autonomía ha sido reconocida como un concepto científico a partir de los conceptos elaborados por la cibernética y la teoría de sistemas. Sin embargo, debe entenderse que el concepto de autonomía de los sistemas no significa la supresión de sus dependencias “puesto que no se puede ser autónomo más que por, o a través de las dependencias”68 (Morin, 1995: 25).
La universidad como entidad social proviene y está insertada en un conjunto social más amplio. El complejo universitario es, a la vez, dependiente y autónomo del sistema social en que se encuentra inmerso. Al igual que en la realidad social o natural, los fenómenos de autonomía y dependencia son visibles en las complejas entidades universitarias y en los individuos-sujetos que las integran. 
La autonomía universitaria se manifiesta en la dimensión organizacional, en especial a través de su libertad para organizar y manejar académicamente el conocimiento y la universalidad del mismo. La dependencia de la universidad emerge fundamentalmente de su carácter de institución social; dimensión de su realidad a través de la cual encuentra su razón de ser, alimentándose económica, política y culturalmente de su propio entorno social. 
En ocasiones los estudios sobre la universidad tienden a privilegiar sólo el examen de los determinismos exteriores, es decir, de las dependencias, causas exógenas o efectos (coacciones, inhibiciones o represiones) que guían o que pesan sobre las acciones de los individuos o grupos universitarios. Este tipo de enfoques dejan de lado la concepción y el tratamiento de los problemas de responsabilidad, irresponsabilidad, finalidad y autonomía de los propios actores o sujetos universitarios, de las interacciones y retroacciones entre ellos, y de éstos con aquellos que actúan en las otras dimensiones sociales vinculadas con la organización social universitaria.
La finalidad es característica de todos los sistemas; por ejemplo, la sociedad, como sistema social organizado compuesto de sujetos sociales, produce sin cesar finalidades y acciones en función de éstas (Morin, 1995). La universidad tiene sus finalidades, su razón de ser asociada al conocimiento, la ética, la moral y los valores humanos. Los actores-sujeto universitarios tienen también las suyas propias, entre las cuales están –o debieran estar– contempladas las finalidades de la universidad de la cual forman parte.
Así, pese a su dependencia con el entorno, en la organización universitaria y en los actores-sujetos universitarios existe la autonomía y la finalidad de sus acciones y decisiones, dando paso a la responsabilidad o a la irresponsabilidad, a la subjetividad humana, a los determinismos endógenos. En el seno de las universidades, los determinismos exteriores por sí solos no serían capaces de explicar comprensivamente la realidad y los fenómenos universitarios. Es necesaria la incorporación en el análisis tanto del estudio de las causas endógenas que guían las acciones de los individuos y grupos universitarios (endodeterminismo), como el examen detenido de sus exodeterminismos.
3. La universidad como un sistema organizador/desorganizador de su realidad interna
Desde la perspectiva del pensamiento complejo se abre la posibilidad de estudiar las interrelaciones que se dan entre elementos, objetos o individuos universitarios, bajo un proceso reflexivo que verifique la pertinencia y utilidad de los principios sistémicos organizativos y antiorganizativos que se resumen a continuación, y que han sido expuestos por Morin y aplicados por él mismo al estudio de la sociedad humana en tanto sistema social (1995).
	Todas las interrelaciones entre elementos, objetos o seres suponen la existencia y el juego de atracciones, asociaciones, afinidades y posibilidades de vínculos, así como la manifestación de exclusiones, disociaciones, desintegraciones y separaciones. En otros términos, toda interrelación necesita, y a la vez actualiza, un principio de complementariedad, y uno de antagonismo.

	Para que exista un sistema es necesario, entonces, que se mantengan fuerzas que salvaguarden, al menos, alguna cosa fundamental de la originalidad de los elementos u objetos o interrelaciones; por tanto, es necesario el mantenimiento contrabalanceado, neutralizado o virtualizado de fuerzas de exclusión o disociación.

	La expresión de los principios de complementariedad y de antagonismo es lo que origina interrelaciones estables o inestables al interior del sistema. Las interrelaciones más estables suponen que las fuerzas antagónicas producidas se mantengan y, a la vez, queden neutralizadas, produciéndose equilibrios organizativos que son equilibrios de fuerzas antagónicas.

	Todo sistema organizado genera y establece la integración de sus partes entre sí y del todo con las partes a través de múltiples complementariedades. Pero al mismo tiempo, el sistema se basa, crea y a la vez controla o autorregula sus antagonismos. Estos están latentes, potenciados, entre lo que está actualizado (lo que se expresa como complementario y asociativo) y lo que está virtualizado (lo que es desorganizador y desintegrador). 

	Los antagonismos son, a su vez, virtuales (no actualizados) y potenciales (latentes o no manifiestos, o bien, más o menos controlados). Los antagonismos se manifiestan (dejan de ser virtuales para actualizarse) cuando hay una crisis o generan la crisis cuando hacen erupción. 

La aplicación de estos principios a la entidad universitaria permite considerarla como un sistema social organizado, gracias a que sus elementos constituyentes son susceptibles de acercarse, al mismo tiempo que de excluirse, de atraerse y repelerse, de asociarse y disociarse, de integrarse y separarse sin dejar de ser un conjunto. Es así que en su seno coexisten complementariedades y antagonismos, porque las interacciones entre los componentes universitarios (sujetos, grupos o procesos) se expresan de esa manera. 
De la misma forma, las interacciones e interrelaciones de los universitarios con los actores extra universitarios se expresan a través de antagonismos y complementariedades. Esto permite también concebir a la universidad como un sistema organizador/desorganizador de su propia realidad interna. Veamos a continuación algunos ejemplos al respecto.
Complementariedades y antagonismos a nivel de las interrelaciones entre las partes
Como hemos ya señalado, las interrelaciones entre los componentes de un sistema organizado implican complementariedades y antagonismos; y para que temporalmente emerja una relación estable, los antagonismos deben ser neutralizados por las propias interrelaciones. 
En el sistema organizado, representado por la universidad, consideremos, por ejemplo, la formación de agrupaciones de académicos cuyos intereses se complementan para trabajar alrededor de una disciplina, proyecto, problema u objeto de conocimiento; las interacciones y las interrelaciones suceden a pesar de que todos los miembros de ese grupo no compartan al 100% las ideas de trabajo, y aunque cada uno de ellos posea capacidades y experiencias individuales distintas. La diferencia se mantiene y el antagonismo estará latente porque temporalmente se han neutralizado la rivalidad o la competencia por el prestigio o por el liderazgo, la expresión de ideologías divergentes, las posiciones epistemológicas opuestas, etc. La interrelación se estabiliza y se manifiesta como modalidad organizacional –escuela, facultad, departamento, sección o unidad académica, etc.– cuando se actualizan las complementariedades del grupo y se virtualizan las contradicciones, es decir, cuando se manifiestan las complementariedades y se neutralizan (se hacen latentes) los antagonismos.69
Complementariedades y antagonismos a nivel de las interrelaciones del todo con las partes 
Existen también antagonismos cuando el conjunto universitario instaura coerciones o inhibiciones (normas, reglamentos, etc.) para el dominio o regulación del todo sobre las partes –esto es, el control del conjunto de la organización social universitaria sobre lo organizado–, tratando de conservar o salvaguardar la identidad y la unidad global universitaria. Ello obedece a la necesidad de integrar la diversidad de sus elementos constituyentes, y se manifiesta por medio de normas, reglas, valores y formas de poder (formales e informales) que el propio conjunto universitario produce y establece. Son éstos los productos del conjunto universitario que rigen y gobiernan tanto sus interacciones como las interrelaciones que tienden a mantener las formas organizacionales (estructuras) universitarias. 
De esta manera, el propio conjunto universitario, a través de sus lineamientos, normas, criterios administrativos, leyes internas, etc., genera antagonismos con los actores-sujetos, grupos o formas organizativas universitarias, tratando de neutralizar los enfrentamientos naturales que surgen entre las partes o de éstas frente al conjunto. Una dualidad clásica al respecto es el tradicional antagonismo entre la academia y la administración; otra oposición neutralizada pero latente en las universidades está representado por la “rivalidad” y la competencia entre ciencias y humanidades. 
Este tipo de coerciones organizativas y regulaciones que impone el conjunto a sus partes sojuzgan y vuelven potenciales (neutralizan) a las fuerzas y propiedades, que si pudieran expresarse individualmente se manifestarían antagónicas con otras partes de la universidad, con algunas de sus interrelaciones o interacciones internas, con el propio conjunto universitario o, incluso, con las formas de interacción de la propia universidad con su ecosistema social. 
Es así que la organización sistémica universitaria, como unidad global compleja (es decir, no sólo a nivel de sus componentes), produce también otro tipo de antagonismos que se unen y se superponen a aquellos de fuerzas que supone toda interrelación entre partes. Cuando el antagonismo de las partes frente al conjunto deja de ser virtual y logra manifestarse, la universidad entra en crisis. 
Complementariedades y antagonismos a nivel de la utilización organizativa de procesos y de acciones antagónicas
Las complementariedades tienen un carácter organizativo y los antagonismos comportan un principio desorganizativo. No se puede concebir a la organización sin antagonismos, es decir, sin una anti-organización potencial incluida en su existencia y funcionamiento (Morin, 1999). 
Una vez que un antagonismo logra manifestarse abiertamente en el seno universitario, provoca efectos desorganizadores, es decir, genera una retroacción positiva desorganizadora. Pero los antagonismos manifestados pueden también volverse organizativos cuando surgen para anular las variaciones de algún otro elemento o componente universitario; se manifiesta una retroacción de segundo orden, la cual es negativa, reguladora y organizadora. La regulación resulta de la acción antagónica, de uno o varios de los elementos, sobre uno o varios de otros elementos distintos de los que habían variado más allá de la zona de tolerancia y amenazaban la estabilidad y la unidad del sistema.
La capacidad de una universidad para mantenerse vigente a lo largo del tiempo frente a sus conflictos, desorganizaciones e inestabilidades depende paradójicamente de su facultad para suscitar y utilizar comportamientos y efectos antagónicos reguladores; es decir, de su capacidad para aprovechar antagonismos organizativos.70
En suma, la universidad como organización social compleja mantiene la complementariedad general del conjunto universitario de acuerdo con su capacidad para autorregularse. La autorregulación emerge de la utilización organizativa de procesos y acciones antagónicas (parciales o generales) que se oponen a los antagonismos virtuales que, en el seno universitario, continuamente tienden a actualizarse. Así, el antagonismo no lleva en sí solamente la dislocación del sistema, sino que puede contribuir también a su estabilidad y su regularidad.
4. El carácter auto-eco-organizador del sistema complejo que es la universidad y el problema de la transformación universitaria
Al referirse a la capacidad de los sistemas para autoorganizarse, Morin considera a la autoorganización como un concepto clave que implica la autoproducción, la autopercepción, la autorreproducción y la autorregeneración a través de obstáculos y riesgos. 71
La universidad, como sistema complejo abierto a su ecosistema social, cuenta con una capacidad de autoorganización. Explorar los modos en que la universidad manifiesta dicha capacidad, equivale a estudiar las formas en las que construye su autonomía, generando sus determinismos internos y respondiendo, a través de sus libertades, a los determinismos del ecosistema social en que se encuentra inmersa.
Al respecto, cabe interrogarse si el ejercicio pleno de estas capacidades es precisamente lo que permitirá a las universidades reorganizarse y transformarse, como respuesta a los procesos de obsolescencia o desorden organizacional que experimentan las interacciones que se expresan en su seno y con el cambiante medio social de la época actual.
La organización universitaria puede experimentar un incremento de su entropía cuando emprende nuevos procesos de trabajo, o cuando intenta adaptarse o modificarse como respuesta a la dinámica de sus entornos.72 En esos casos, la interrelación de los estados y de los elementos internos de su sistema comienza a resentir un incremento en sus niveles de desorden. Esto puede considerarse como una tendencia a la desorganización del sistema, la cual se prolongará hasta que éste sea capaz de reorganizarse. Dicha reorganización no sería posible si el sistema no interactuara con su ecosistema social (entorno), y no será perdurable si la universidad, en tanto que sistema, no dispone de un principio regenerador o autorreproductivo que le permita perpetuarse o reproducirse. 
La organización social universitaria, en tanto organización sistémica, es potencialmente autoorganizadora. Pero es, asimismo, potencialmente auto-eco-organizadora puesto que su entorno influye también en su reorganización. Dicho de otra manera, la relación de la universidad con su ecosistema social es también “organizadora de la organización” universitaria. Lo anterior puede explicarse de la manera siguiente:
Existe un vínculo entre el enriquecimiento de la relación de las universidades con su entorno (ecosistema) social, y el incremento de la complejidad de éstas como organización social sistémica. La universidad se nutre de su derredor no sólo de recursos (financieros, humanos, etc.) para su operación. Absorbe también informaciones, conocimientos, tecnologías, que emanan del desarrollo científico, económico y social de una manera cada vez más elaborada, organizada y compleja. El entorno de las universidades constituye, hoy en día, en todo el planeta, un ecosistema dinámico y rico que complejiza día a día la organización y el quehacer universitario (Barnett, 2002).
En este contexto es posible suponer que a medida que la organización social universitaria se vuelve más compleja, ésta deviene cada vez más autónoma en sus procesos autoorganizadores, es decir, en sus procesos organizativos internos. Pero al mismo tiempo será necesario verificar en qué medida se convierte en cada vez más dependiente de su propio ecosistema social a causa de la multiplicidad de relaciones vitales que su propia complejidad debe establecer con el ecosistema.73 
La idea de la universidad como sistema auto-eco-organizador supone también la idea de su reorganización permanente, puesto que la organización social universitaria tiene que regenerarse continuamente para compensar el incremento de la entropía que genera su propia realidad, es decir, sus particulares interacciones internas y su relación constante con su cambiante y dinámico entorno.
Ante el influjo de las dinámicas internas y las del ecosistema social, los componentes de la organización universitaria se alteran y se modifican, comportando la posibilidad de reconstituirse en respuesta al desarrollo científico-tecnológico o a los movimientos económicos, sociales y culturales de su entorno. La universidad puede así ser estudiada como un sistema donde existen desequilibrios permanentes, capaces de ser compensados mediante regulaciones que la propia organización universitaria es capaz de generar. Dicha actividad constituiría, en principio, una regulación que trata de mantener la constancia del sistema, a pesar de la constante renovación de sus procesos internos. Esta es la paradoja de una organización que tiende a mantener sus estructuras a pesar del continuo movimiento de sus procesos de trabajo. 
El concepto de la universidad puede ampliarse así al de un sistema auto-eco-re-organizado. Este concepto abre la posibilidad de considerar, destacar y estudiar la interrelación de aquellos aspectos contradictorios y paradójicos que se reconocen y observan en la realidad de las universidades, a saber: 
a)su autonomía, es decir su capacidad para autoorganizarse; 
b)su relación y dependencia con el ecosistema social; 
c)su tendencia a desorganizarse frente a eventos disturbadores que rompen el orden establecido, o que presionan para buscar caminos alternos, sobre todo en lo que se refiere al manejo del conocimiento; y 
d)su potencial capacidad para reorganizarse bajo principios autorregenerativos que, al mismo tiempo que modifican las interrelaciones entre todos o parte de los componentes del sistema ↔ organización universitaria, tienden a mantener las estructuras vitales que le dan identidad como universidad, preservando su existencia como organización y como institución social. 
De estos principios se colige que el estudio de la universidad como sistema autoorganizador debe, necesariamente, incluir al mismo tiempo el análisis de su relación con su ecosistema; y que el estudio de sus disturbios y desorganizaciones debe estar aparejado a lo anterior, pero también a su capacidad para autorregenerarse. La universidad es contemplada así como un sistema abierto, autónomo-dependiente, organizador-desorganizador y autorregenerativo. Contemplar a la universidad como si fuera un sistema cerrado, o como si fuera sólo un sistema determinado (exógena o endógenamente), representará siempre a una visión epistemológica muy reducida.
El principio de autoorganización, con todas las derivaciones que aquí se han apuntado, permitiría aprehender la realidad universitaria con todas sus paradojas: su autonomía organizativa y su dependencia del ecosistema social; su orden y su desorden; su estabilidad frente a su permanente acción y movimiento; y su vigencia como institución social versus la siempre presente posibilidad de su obsolescencia como organización académica, entre otros aspectos. 
Las capacidades autoorganizativas de cada universidad individualmente considerada, así como la forma particular en que expresa sus problemas de desorganización y auto-eco-re-organización, señalarían los límites de su autonomía/dependencia del entorno. Al respecto, es posible imaginar tres tipos de establecimientos académicos de educación superior, según la manifestación de sus capacidades de auto-eco-re-organización: 
a)Universidades con una fuerte determinación de su organización proveniente del ecosistema social. Éstas manifestarían una baja o escasa capacidad autoorganizativa y, por lo tanto, una baja o nula autonomía al respecto. Su dependencia del entorno social no sólo es institucional sino también organizacional. En este caso, la capacidad de este tipo de establecimientos para perdurar y permanecer se ve sujeta a las coyunturas de la vida económica, social y política del entorno. Su devenir es, por lo tanto, incierto: cualquier proceso de desorden interno o externo pone en riesgo su estabilidad o permanencia al no contar con un principio de autorregeneración o reorganización propio. 
b)Universidades con una fuerte determinación de su organización proveniente de sus determinismos internos. Éstas tenderían a mostrar una alta inestabilidad en sus interacciones e interrelaciones organizativas internas, así como una tendencia a definir endógenamente sus relaciones con el ecosistema social; factores que finalmente pueden limitar su capacidad autoorganizativa. Paradójicamente, en estos casos, su dependencia normal del entorno social también se vería exacerbada por las presiones que la misma organización universitaria ejerce sobre su medio social. A causa de su inestabilidad, la organización universitaria puede pasar de un “estado” a otro completamente opuesto: por ejemplo, de un estado donde predomina el trabajo académico, la pluralidad, la libertad académica, a uno de antagonismo permanente, donde impere la administración burocrática, la concentración del poder, la censura, las restricciones, etc. Los constantes antagonismos internos y los conflictos que mantiene con su entorno social resultan en procesos permanentes de desorden y desorganización, que la podrían llevar a un devenir incierto o, incluso, limitado en su expresión temporal.
c)Universidades que logran procesos de auto-eco-re-organización. Éstas desarrollan capacidades autoorganizativas basadas, en el logro de un adecuado balance entre su autonomía organizativa y su dependencia del ecosistema social en el cual están insertadas. Su devenir existencial será tan amplio como su capacidad para mantener procesos auto-eco-re-organizativos, que sean el resultado de la expresión de sus determinismos internos y del tratamiento y respuestas que –a través de sus libertades– ofrezca a los determinismos provenientes del ecosistema social. El desarrollo de esta capacidad es lo que les permitiría perpetuarse como establecimientos académicos, posibilitando también su vigencia como instituciones sociales. Éstas son las universidades que perduran y permanecen, regenerando sus formas organizativas, ya sea que mantengan o modifiquen sus estructuras esenciales. 
5. Una propuesta de herramientas conceptuales para el estudio de la universidad y sus procesos de transformación
La idea de que la universidad puede ser concebida como una organización social de carácter sistémico abre la posibilidad de reflexionar y estudiar la realidad universitaria desde sus distintas facetas, uniones y oposiciones, así como de la diversidad de hechos que ocurren en su interior. 
El modelo sistema ↔ organización social representado por la universidad forma parte de una realidad antropológica y social más amplia. Expresa un cúmulo de interacciones e interrelaciones de orden sociocultural, y un tejido de intereses y de procesos –técnicos, académicos, administrativos, políticos, ideológicos, sociológicos, etc.– que al mismo tiempo que oponen, asocian a los actores-sujetos universitarios. Estos últimos se relacionan, a su vez, con el resto de la realidad social y antropológica de la cual dependen, pero demandando también la autonomía necesaria para organizarse y cumplir con las finalidades universitarias: aquéllas que le han sido encomendadas a la universidad en su carácter de institución social y de creación cultural orientada al desarrollo del propio ser humano.
Escrutada bajo la visión del pensamiento complejo (sistémica/ organizacional), la universidad revela los rasgos esenciales de todo sistema dinámico, a saber: la interacción de sus elementos o componentes, la manifestación de una unidad global a partir de esas interacciones, y la emergencia de fenómenos de organización en la medida que las interacciones toman un carácter interrelacional, es decir, en tanto que se tornan regulares o estables. Enfocar a la universidad desde esta perspectiva plantea la posibilidad de estudiar el fenómeno de la transformación de sus interacciones en organización; e implica también estudiarla y comprenderla tanto en su conjunto como en sus partes, así como en las diferentes dimensiones, niveles y formas en que su organización compleja se expresa. 
En este apartado se profundiza el significado que encierran las ideas expresadas arriba, enfatizando particularmente los aspectos organizacionales involucrados. Se examinan los conceptos de unidad global ↔ organización universitaria, y se introduce una interpretación acerca de la forma o formas en que la universidad, como entidad social compleja, expresa su naturaleza multidimensional y su principio organizador: aquel que transforma sus interacciones de carácter relacional en organización y que, al mismo tiempo, construye la multiplicidad de niveles y formas organizativas.
La universidad como unidad global multidimensional
Como ya hemos apuntado, uno de los primeros caracteres originales, producto de la interrelación organizativa de los diversos componentes de la vida universitaria, es su unidad global o totalidad. El conjunto universitario, en su totalidad, puede considerarse como una emergencia global, propia de actores sociales que se interrelacionan para generar, transmitir, divulgar y difundir el conocimiento con finalidades socioculturales, siendo éstas las cualidades propias e irreductibles que generalmente han identificado a las universidades.74
En la universidad, en su unidad global como creación original, emergen y coexisten rasgos que le confieren un carácter multidimensional. Es inobjetable que la universidad es, al mismo tiempo, una realidad social, organizacional, antropológica, física y material. Su realidad fenoménica se manifiesta tanto en un plano esencial (en su deber ser), como en un plano fáctico (sus formas de ser), configurándose así sus múltiples dimensiones: es al mismo tiempo una institución social, un establecimiento organizado con fines académicos, una comunidad compartiendo prácticas culturales y valores, y una idea creativa del hombre para impulsar su propio desarrollo cultural y civilizatorio. Es, además, un espacio social donde se manifiestan numerosas interacciones entre las múltiples dimensiones y elementos constituyentes de la vida universitaria, incluyendo las interrelaciones de la institución con su medio social. 
En las universidades se manifiesta la paradoja de la coexistencia del orden y del desorden, de la autonomía y de la dependencia, de la coherencia y de la incoherencia, puesto que logran integrar en su seno una mezcla de coacciones externas –políticas y leyes de Estado, incluyendo las educativas; los fenómenos mundiales económicos, políticos y culturales, entre otros–, y de tendencias interiores unificadoras y desunificadoras. La universidad, como unidad global, es así portadora de la unión de la unión y la desunión; representa la conjunción de lo múltiple, de lo complejo. Expresa su complejidad como un tejido de eventos, acciones, interacciones, retroacciones, determinaciones, etc., que constituyen una realidad fenoménica, esencial y fáctica, que se manifiesta en múltiples dimensiones. 75
Las diferentes dimensiones que coexisten en la realidad universitaria acusan un principio de complementariedad, en el sentido de que juntas constituyen una realidad única. Por ello, es factible esperar que todas esas dimensiones se manifiesten en cada una de las diferentes expresiones organizacionales de la universidad. Dicho de otro modo, por un principio hologramático (Morin, 1998), cada interacción universitaria regularmente establecida –es decir, transformada en organización–, está llamada a expresar, mantener y conservar, a su nivel, la misma naturaleza multidimensional manifestada por la unidad global o conjunto universitario. 
Habrá que explorar la idea de que cada parte constitutiva de la unidad global universitaria es auto similar al conjunto. Esto es equivalente a decir que cada una de las formas organizacionales que emergen de la unidad global universitaria es también una realidad multidimensional que presenta facetas funcionales, socio-antropológicas, culturales y teleológicas que es necesario desentrañar y no perder de vista a la hora de intentar la gestión de procesos de transformación universitarios. Como se examinará más adelante, esta idea puede tener importantes implicaciones en los procesos de trasformación organizacional emprendidos por las universidades. 
La organización universitaria
La organización universitaria es la otra emergencia global que deviene de las interacciones de los componentes o de los actores-sujetos universitarios que demuestran cierta regularidad o estabilidad.76 Puede definirse como la disposición que toman dichas interacciones en el seno del conjunto universitario, incluyendo las que éste realiza con su medio social. 
La organización universitaria representa entonces la unidad de un conjunto muy diverso de interrelaciones organizativas entramadas e interdependientes en alguna medida. Ella es dinámica, ya que su propia naturaleza y energía producen movimientos continuos de ajuste y desajuste a sus dimensiones y magnitudes; y tiene en sí misma la capacidad de auto modificarse, construyendo o reconstruyendo sus realidades organizacionales. 
La universidad, en tanto sistema, expresa su principio organizador disponiendo de manera diferente sus elementos constituyentes, como respuesta a procesos de orden y de desorden, provenientes tanto de los rejuegos internos del ambiente universitario como de la influencia del entorno (social, político, cultural, tecnológico, científico, etc.). Recordemos aquí que, para el pensamiento complejo, el concepto de organización no es la idea reductora de los estudios organizacionales de corte funcionalista que incluyen el orden y excluyen el desorden (Morin, 1998). La idea compleja acerca de la organización está indisolublemente ligada a la noción de unidad global compleja, al concepto trinitario sistema ↔ organización ↔ interrelación, y debe ser pensada en forma no reduccionista, sino articuladora. 
En esta concepción el desorden no es eliminado por la organización; en ella, es transformado, permanece virtualizado y se puede actualizar. Así, el orden organizacional es relativo, frágil, perecedero, pero también evolutivo y constructivo. Y es que el concepto de organización en el pensamiento complejo comporta las ideas de reciprocidad, de acción y retroacción, de un todo que se vuelve sobre sus partes y sobre sí mismo. La organización aparece así, como una realidad cuasi recursiva, es decir, que sus productos finales (las formas organizacionales) se vuelven sobre los elementos constituyentes iniciales, en un proceso circular donde la organización es al mismo tiempo articuladora de su propia estructura. Pero la organización no puede darse más que incluyendo la relación orden/desorden en sí, no solamente en la virtualización/inhibición del desorden, sino también en su actualización (Morin, 1999).
La universidad, como unidad global ↔ organización, sostiene en su seno procesos dialógicos de orden y desorden, de acciones y retroacciones que generan una actividad universitaria en constante movimiento y cambio, que eventualmente pueden llegar a provocar procesos de transformación organizacional. A pesar de ese movimiento continuo, ciertas manifestaciones organizacionales pueden permanecer por amplios periodos sin cambios o modificaciones, expresándose en términos estructurales; es decir como un conjunto de reglas de ensamblaje, de unión, de interdependencia entre componentes universitarios que, en el límite, tienden a identificarse con las invariantes formales de la organización universitaria: las estructuras universitarias; éstas otorgan una rígida regularidad o permanencia a lo organizado, manteniendo un orden formalmente establecido.
A pesar de que las universidades realizan en esencia el mismo quehacer relacionado con el manejo del conocimiento, la organización de una universidad particularmente considerada variará, con respecto a la de otra, en función de las formas concretas en que se manifiesta la interrelación de sus elementos constituyentes. Esto último, a su vez, dependerá de las pautas culturales de su comunidad, de los compromisos particulares establecidos con su medio social, y de la forma en que asuma efectivamente su finalidad o compromiso con el desarrollo del ser humano.
Al igual que la unidad global, la organización universitaria guarda una naturaleza multidimensional. Si atendemos a sus diversos significados, muestra, por un lado, un plano funcional que sostiene los procesos de trabajo que se gestan y desarrollan al interior de la universidad; por otro lado, manifiesta una dimensión estructural-institucional en la medida que expresa la permanencia organizacional de aquellas actividades y procesos universitarios con reconocimiento formal por parte de la sociedad y del Estado; y, finalmente, encierra también una dimensión de índole simbólica desde el momento en que las interrelaciones organizativas reflejan los valores, creencias y prácticas culturales –individuales, grupales y colectivas– de la comunidad universitaria, es decir, de quienes organizan. 
Si atendemos a los diversos ambientes de trabajo que se generan al interior de las universidades, la organización de éstas es también multidimensional, ya que se expresa en distintos ámbitos y niveles bajo variadas formas. Un primer nivel de expresión se da a nivel de la estructura universitaria en su conjunto, tal como ya ha sido anotado líneas arriba. Un segundo nivel está relacionado con los distintos ambientes organizacionales en que se manifiesta la actividad universitaria. Y, finalmente, un tercer nivel se expresa por medio de una diversidad de modalidades organizativas concretas. Examinemos a continuación estos dos últimos niveles
Los distintos ambientes de la organización universitaria
La organización universitaria integra y expresa un entramado de varios ambientes organizacionales subsidiarios e interdependientes entre sí, cada uno de ellos expresando un campo de encuentro e interrelación de elementos y actores universitarios. En cada ambiente organizacional se manifiesta un conjunto identificable de formas concretas de organización que dan expresión a la diversidad del quehacer universitario. 
En un nivel conceptual, tales ambientes pueden ser reconocidos y artificialmente diferenciados tomando en cuenta las características, naturaleza y significado predominantes que exhiben las interrelaciones organizativas que en ellos se manifiestan. Así, atendiendo a los diversos ámbitos de trabajo que se generan al interior de las universidades, encuentro que la organización de éstas usualmente comporta las dimensiones organizacionales que se presentan a continuación.
La organización académica. Con el término de organización académica quiero hacer alusión al componente académico de la organización ↔ unidad global universitaria, el cual se encuentra representado por la forma o modos en que las universidades organizan sus actividades de transmisión, generación, aplicación y difusión del conocimiento, sustancia básica con la cual trabajan. La organización académica es la dimensión organizacional de la universidad que más responsabilidad directa tiene frente a la sociedad, cumpliendo generalmente con todas o algunas de las siguientes funciones: docencia, investigación, extensión de los servicios universitarios a la comunidad, vinculación con los sectores productivos y sociales, divulgación científica y difusión cultural. Es, por lo tanto, el ámbito organizacional de lo académico. 
La organización administrativa. En la organización universitaria figura también el componente administrativo al que generalmente se denomina con el término genérico de estructura administrativa. Ésta es la parte organizacional de la universidad que soporta, da forma y permite la expresión de las actividades universitarias de administración y gestión de sus recursos, organizando acciones y servicios de apoyo para el desarrollo del trabajo sustantivo. En una entidad heterogénea como la universidad, la administración, coordinación y gestión universitaria son también tareas complejas, ya que se expresan y tienen valor en todos los niveles y ámbitos de la unidad global/ sistema/organización universitaria. 
La organización tecnológica. Los avances que se incorporan a los espacios universitarios en forma de nuevas tecnologías de información y comunicación, instalaciones físicas, aulas, laboratorios, bibliotecas, centros de información, centros de cómputo, centros de autoacceso para aprendizajes diversos, aulas de videoconferencias, etc., requieren de formas especiales de organización universitaria. 
La articulación tecnológica de la universidad se identifica con aquellas formas de organización universitaria que emergen para promover y proveer la disponibilidad, incorporación, adaptación o puesta en operación de tecnologías modernas para fines académicos, administrativos o universitarios en general. Incluye la formación de grupos de trabajo especializados para asegurar, al interior de la universidad, la oportuna incorporación, disposición y uso de nuevas tecnologías aplicables a la construcción de instalaciones físicas, al quehacer educativo y generador de conocimientos, a los sistemas de comunicación e información, a la administración universitaria, etc. 
La organización del gobierno y la autoridad. La organización del gobierno y autoridad constituye también una dimensión importante de la unidad global ↔ organización universitaria. Está representada por las formas organizacionales por medio de las cuales se ejerce la autoridad y se distribuye el poder dentro del conjunto universitario. Comprende tanto la organización o estructuración del poder formal como del informal. 
La organización jurídica. Esta dimensión de la organización universitaria está representada por la actividad legislativa y normativa de las universidades. Las formas de organización establecidas para definir, desarrollar, actualizar, mantener y aplicar el orden jurídico universitario le dan expresión a ésta.
Como puede verse, la naturaleza predominante de cada uno de estos cinco ambientes organizacionales –y de los procesos que en ellos se expresan– es de índole académica, administrativa, tecnológica y jurídica; y asimismo está relacionada con las formas en que se organiza y se ejerce el gobierno y la autoridad dentro de las universidades. En cada uno de estos cinco ambientes o dimensiones no dejan de manifestarse interrelaciones que incluyen la presencia y la actividad de elementos constituyentes de las otras dimensiones organizacionales; por ejemplo, en la organización académica predominan las interrelaciones organizativas de esa índole; pero éstas reciben el soporte o los constreñimientos que emergen de la normatividad, administración, organización tecnológica y gobierno de la universidad.
Las modalidades organizativas
Lo fundamental del quehacer universitario tiene que ver con el manejo del conocimiento, con la producción, transmisión, divulgación y aplicación del mismo con fines sociales y culturales. Para con las tareas que la universidad debe asumir como entidad e institución sociocultural, los actores universitarios se interrelacionan para desarrollar una labor organizacional de personas, procesos y recursos tecnológicos, financieros, materiales, entre otros. Así, bajo formas concretas de organización, se crean grupos o equipos de trabajo académico o administrativo que realizan actividades sustantivas o de apoyo. El conjunto universitario se divide y se diversifica en unidades creativas y operativas distintas; y este proceso de diferenciación genera una gran diversidad organizacional que, al mismo tiempo, construye su propia unidad mediante un proceso dialógico entre unidad/diferenciación/ diversidad (Morin, Ciurana, Motta, 2002).
La organización universitaria se manifiesta así por medio de una diversidad de modalidades organizativas,77 aludiendo esto a los modos o formas con las cuales se organiza el quehacer universitario persiguiendo fines y propósitos específicos. Son las unidades “elementales” complejas de la unidad global ↔ organización universitaria. Cada modalidad organizativa emerge y se expresa con cualidades originales gracias a la interrelación de sus elementos constituyentes; éstos y las cualidades originales emergentes de cada modalidad son las piezas clave, las columnas vertebrales, sobre las cuales recae el peso de las distintas tareas universitarias.
Por una parte, las modalidades organizativas soportan procesos de trabajo y sustentan el desarrollo de actividades específicas. Al hacerlo revelan también a los actores protagónicos –individuos, grupos de trabajo o de interés–, los cuales, a su vez, generan acciones de gestión y constituyen circuitos –formales o informales– de poder que realizan o influyen en la toma de decisiones. De ese hecho, cada modalidad organizativa está respaldada por un armazón simbólico de valores, actitudes e ideologías que expresan los rasgos culturales específicos de los actores universitarios involucrados en ellas, así como sus prácticas de trabajo. 
Por otra parte, además de constituirse como conjuntos coordinados para la obtención de resultados con significado funcional para el desarrollo de las tareas universitarias, las modalidades organizativas reflejan –o debieran reflejar en todo caso– una finalidad y un sentido social que trasciende la dimensión estrictamente funcional: ellas materializan la manera en que la universidad interpreta y da respuesta a las necesidades concretas que le plantea su entorno; por lo tanto, contienen –o debieran contener en todo caso– una dimensión social con la que demuestran su pertinencia y reciben el reconocimiento formal del Estado. Además, a partir de los fines que han sido siempre proclamados por los ideales universitarios, las modalidades organizativas, tanto como el conjunto universitario, están –o debieran estar en todo caso– imbuidas de un sentido profundo y trascendente relacionado con la ética y los valores humanos. 
Las modalidades organizativas, al igual que la unidad global ↔ organización universitaria, tienen también, a priori, un carácter multidimensional. Por una parte, comportan una dimensión funcional que es totalmente visible al observador. Sus rasgos funcionales están frente a nuestra percepción inmediata: la universidad es lo que vemos, lo que sentimos, lo que percibimos que hace y cómo lo hace (Ibarra, 2001).
Detrás de esa dimensión funcional, y menos visible de manera directa, se encuentra el sentido social que tienen –y que a veces parecen haber perdido por encontrarse desfasados de la realidad social– los procesos de trabajo organizados: el para quién se hace lo que se hace y por qué se hace. Más profundamente arraigada, y también menos aparente, se encuentra la dimensión antropológica de las modalidades organizativas, es decir, el rostro cultural-axiológico mostrado en su seno por quienes hacen y participan del trabajo universitario: las conductas, actitudes, valores e ideologías de los actores universitarios involucrados en ellas. Por último, casi invisible, y a veces ausente, sobre todo en la época actual, está –o debiera estar en todo caso– la dimensión teleológica del quehacer universitario, su realidad esencial, aquella que debe otorgar profundidad y sentido humano a cualquier actividad universitaria expresada en organización. 
En suma, con el concepto de modalidad organizativa se hace referencia no sólo a la dimensión funcional de la vida universitaria, sino al entramado de las dimensiones de la realidad existencial y esencial de los hechos universitarios: organización, cultura y finalidad con sentido social y humano. Con este planteamiento propongo también la idea de que cada modalidad organizativa es la expresión concreta del modelo complejo bajo el cual se manifiesta todo quehacer universitario. Este modelo se revela bajo formas particulares diversas, pero representa al conjunto de propiedades distintivas que caracterizan a cualquier manifestación organizacional en el seno del complejo universitario. 
Dimensiones organizacionales y modalidades organizativas
En un nivel conceptual es posible identificar las modalidades organizativas, que son generalmente reconocibles en cualquier universidad, aunque su expresión concreta y particular varíe de una entidad universitaria a otra. Éstas se presentan a continuación, asociándolas con cada uno de los cinco ámbitos o dimensiones en que se expresa la organización universitaria. 
Cabe aclarar que esta labor de identificación no debe interpretarse como la asunción de un enfoque disyuntor, simplificador o reduccionista, sino como producto de la necesidad de distinguir algunas de las unidades elementales complejas de toda organización universitaria, sin pretender desarticularlas de la unidad global representada por la universidad. Es, pues, parte del intento por construir herramientas conceptuales con las cuales penetrar al estudio de la complejidad de las interrelaciones que tienen lugar en el seno de las universidades. 
La organización académica de la universidad se expresa por medio de un conjunto de modalidades organizativas a través de las cuales son concebidas, ordenadas y desarrolladas las tareas o actividades esenciales de la universidad; éstas son las formas concretas que adopta la división del trabajo académico al interior de los espacios universitarios. Las modalidades organizativas que identifico como las más comunes en el ámbito de lo académico son las siguientes:
El modelo académico. Representa la forma en que los académicos interactúan y se interrelacionan para manejar el conocimiento. Se hace referencia con ello tanto a la organización del saber cómo a la de los individuos que lo emplean como insumo principal de su quehacer cotidiano. Ambos son elementos constituyentes de esta modalidad organizativa. 
Las universidades latinoamericanas, por ejemplo, han adoptado los modelos académicos europeos, y más recientemente los rasgos del prototipo norteamericano. Los más comunes hoy en día son los que se basan en el esquema de escuelas y facultades, en el departamental o en una combinación de ambos. Como se sabe, el primero privilegia una organización basada en las profesiones, centrada en asignaturas, con estructuras rígidas y generalmente inconexas; y el segundo, una organización disciplinaria que reposa en unidades básicas de docencia e investigación, abocadas en objetos de estudio, problemas o líneas de generación y aplicación del conocimiento. Cualquiera que sea el modelo académico adoptado, éste penetra y soporta al resto de las modalidades organizativas que se presentan en el ambiente académico.
El modelo educativo. Los modelos educativos pueden ser considerados como modalidades organizativas especiales que se encuentran indudablemente vinculadas con el modelo académico general adoptado por cada universidad. Con el modelo educativo, formando parte de él, emergen formas de organización del trabajo académico que adquieren una identidad propia, con características que pueden ser resaltadas y analizadas. Algunos de sus componentes generales más importantes son: los contenidos y formas de organización curricular, las modalidades educativas (escolarizada, abierta, a distancia, etc.), los métodos didácticos y las técnicas pedagógicas, las formas de evaluación del aprendizaje, el uso y la aplicación de tecnologías educativas, entre otros. 
Los modos para la generación y aplicación de conocimientos. De acuerdo con sus objetivos y metas institucionales, su potencial académico y sus recursos materiales, las universidades destinan parte de sus esfuerzos a la construcción y operación de modalidades organizativas para la generación de conocimientos. Cada vez que una misión institucional establece la necesidad de otorgar un énfasis a la actividad de investigación, la universidad en cuestión desarrolla y pone en operación modalidades organizativas para la generación y aplicación de conocimientos. Éstas pueden asumir un carácter disciplinario, multidisciplinario y, más recientemente, inter o transdisciplinario. 
Los modos o formas para la vinculación con los sectores sociales y productivos. Éstos expresan las formas organizacionales mediante las cuales el trabajo sustantivo de la universidad se relaciona con la economía y con la sociedad. Giran alrededor del valor social que se otorga a los procesos de transmisión, aplicación, recreación y transferencia de conocimientos, así como de los beneficiarios de los mismos: el mercado, la industria, los sectores productivos, la sociedad y sus comunidades. 
Por principio, la universidad debe responder a las necesidades de los diversos sectores que componen la vida social a través de sus sistemas educativos y de producción, aplicación y distribución social de conocimientos. Por tal razón, la universidad está obligada a conducir una relación constructiva e inteligente no sólo con el mundo de trabajo y el sector productivo, sino con el Estado y la sociedad civil. Las formas para organizar y desarrollar este vínculo resultan muy variadas y se reflejan en modalidades organizativas de índole académica, que persiguen generalmente el logro de una mayor pertinencia social y un afán por brindar más y mejores respuestas a los problemas y necesidades de la vida económica, social, política y cultural en contextos sociales determinados. 
Las formas organizativas para la cooperación académica nacional o internacional. La entidad social universitaria, en tanto que sistema, incluye modos o formas de organización flexibles que se contraen o se amplían según la particularidad de las tareas y del trabajo académico. Tal es el caso de los esquemas de organización mediante los cuales los profesores e investigadores se agrupan y se relacionan con sus colegas de otras instituciones nacionales o extranjeras. Es un proceso mediante el cual las fronteras de la organización académica de la universidad se expanden o se contraen. Al respecto, Burton Clark afirma lo siguiente:
Los modos en que los profesores e investigadores de determinadas disciplinas y profesiones se relacionan con sus colegas en otras universidades y otros sistemas nacionales para realizar sus funciones clásicas de docencia e investigación [...] contribuyen a que las fronteras (del sistema educativo universitario) sean naturalmente dispares y problemáticas [...] analíticamente tiene sentido pensar en fronteras flexibles y no preocuparse demasiado por la existencia misma de las fronteras, tanto para la universidad como, particularmente, para los sistemas en conjunto (Clark, 1983: 23).
Estos aspectos, siempre presentes dentro de las universidades, han adquirido actualmente especial relevancia como resultado de los procesos de globalización económica y cultural. Los modos y formas para llevar a cabo esta actividad universitaria están modificándose, empleando incluso los nuevos medios y herramientas que aportan las innovaciones tecnológicas: internet, redes académicas virtuales y foros electrónicos de discusión; formación, actualización y capacitación en línea; intercambio de profesores a visita recíproca; movilidad de estudiantes, acreditación internacional de cursos y materias curriculares, etc. Esto extiende las fronteras de la organización académica universitaria, ampliándolas en un proceso de apropiación del entorno académico con el cual interactúa.
Las formas de evaluación, planeación y gestión académica. Son las formas o modos en que las comunidades académicas llevan a cabo sus procesos de seguimiento, evaluación, planeación y gestión de las actividades y procesos inherentes a la academia. Se incluye aquí la actividad desarrollada para la evaluación de proyectos o resultados por parte de pares académicos al interior de las universidades, los esquemas de organización para la planeación, operación, seguimiento y evaluación de programas académicos; la construcción de programas o proyectos conjuntos para la gestión y consecución de recursos, etc. 
Las modalidades organizativas mencionadas arriba se encuentran correlacionadas entre sí de alguna manera, y sus expresiones o manifestaciones pueden variar de una universidad a otra. La articulación, fuerte o laxa, y la interacción entre ellas, definen y caracterizan, en lo concreto, a la organización académica de cada universidad. 
Con respecto a la dimensión administrativa de la organización universitaria, encuentro que las modalidades organizativas más comunes que tienen presencia en este ámbito del quehacer y de la actividad universitaria son las siguientes: 
Los sistemas de gestión y administración. Los elementos constituyentes fundamentales de ésta son: los esquemas directivos, las líneas y tramos formales de autoridad y control; los múltiples sectores y órganos administrativos; y los sistemas, métodos, técnicas y procedimientos para la administración financiera, de recursos humanos y de servicios generales. 
Las formas o modos de administración académica. Comprende las formas o modos de organización que apoyan directamente a los procesos académicos universitarios, tales como los sistemas universitarios para la realización y coordinación de actividades de administración escolar, bibliotecaria, editorial, de apoyo a la cooperación nacional e internacional, al desarrollo de la docencia (licenciatura y posgrado), de la investigación, de la extensión universitaria, de la difusión cultural, de la vinculación universitaria, entre otros.
Los esquemas de organización laboral. Se refiere a las modalidades bajo las cuales se expresa formalmente la organización laboral del personal universitario, en sus diversas categorías y perfiles laborales. Incluye las formas de contratación, las normas de permanencia y promoción, etc. 
Las formas o modos de evaluación y planeación a nivel institucional. Incluye, entre otros, los sistemas, órganos e instancias a través de las cuales se organizan los procesos y actividades de evaluación, planeación, programación y presupuestación a nivel institucional, así como los de gestión y consecución de recursos a nivel de la unidad global universitaria.
Las formas de organización extrauniversitarias. Pueden considerarse como las modalidades organizativas creadas paralelamente a las estructuras universitarias, pero relacionadas, administradas o, incluso, controladas por la institución. Sus expresiones más usuales son los patronatos, fundaciones, centros de servicio, empresas universitarias, etc.
En relación con la dimensión tecnológica de la organización universitaria, las modalidades organizativas que se manifiestan de manera común, aunque con diversas formas y grados de desarrollo, son las siguientes.
La plataforma universitaria de información y comunicación. Esta modalidad organizativa es relativamente reciente dentro de las universidades; reviste características especiales y posee una gran potencialidad transformadora para la actividad universitaria. Está representada por la integración de equipos de trabajo que tienen a su cargo la estructuración, operación, actualización y mantenimiento de sistemas basados en las nuevas tecnologías de información y comunicación (NTIC). Sus elementos constituyentes más visibles son el equipamiento computacional, software académico o administrativo, bases de datos, redes de comunicación y bibliotecas electrónicas, aulas y espacios para la comunicación interactiva, entre otros. 
Las formas de organización para el uso de otras tecnologías aplicadas a la transmisión, generación y empleo del conocimiento. Este otro grupo de modalidades organizativas se integra a partir de las formas en que la institución decide y organiza el uso de espacios e instalaciones, equipo científico y otras tecnologías relacionadas con la adecuada disponibilidad de la infraestructura física que da sustento material y técnico al desarrollo de las actividades sustantivas de docencia y generación, aplicación y distribución social de conocimientos. Incluye, por lo tanto, elementos estructurales tales como: aulas, espacios bibliotecarios, auditorios, talleres, laboratorios científicos, laboratorios de alta tecnología, instalaciones “inteligentes”, edificios administrativos, entre otros.
Respecto de la organización del gobierno y la autoridad universitarios:
Los modelos de autoridad. Las modalidades organizativas a este respecto están representadas por el o los modelos de autoridad y toma de decisiones vigentes al interior de las universidades: modelo colegiado o académico, jerárquico-burocrático, político o corporativo, o la combinación de algunos de ellos. Sus elementos constituyentes más comunes son los esquemas, procesos y procedimientos para la elección de las autoridades y toma de decisiones en todos los niveles y ámbitos de la organización universitaria, así como los grupos o estancos que representan el poder gremial o corporativo, etc.
Respecto de la organización jurídico-normativa de la universidad:
Los modos de organización jurídico-normativos. Son los esquemas de organización y los procedimientos establecidos al interior de las universidades para definir, desarrollar, actualizar, mantener y aplicar el orden jurídico universitario. Sus elementos estructurales más comunes son las leyes orgánicas y las complementarias, los estatutos y reglamentos diversos, tanto de orden académico como administrativo, las diversas instancias jurídicas internas, las contralorías universitarias, entre otras.
El entramado de la organización universitaria
Las cinco dimensiones de la organización universitaria descritas, así como las modalidades organizativas generalmente asociadas a ellas, no representan ámbitos o campos aislados de la unidad global ↔ organización universitaria. Por el contrario, en alguna medida, unos y otros se entretejen transversal y horizontalmente, compartiendo elementos organizacionales/estructurales comunes o similares, complementándose o reforzándose y, en ocasiones, estorbándose o confrontándose en antagonismos diversos, en una constante actividad de organización, desorganización y reorganización. La interacción y el rejuego se presentan en todos los ámbitos y niveles de la organización universitaria.
Interacción en el nivel de las dimensiones o ambientes organizacionales. Es cierto que cada ambiente o dimensión de la organización universitaria –me refiero a la organización académica, administrativa, tecnológica, normativa y de gobierno– expresa la idea de sostener un conjunto de actividades de la misma índole o naturaleza; sin embargo, como ya se señaló líneas atrás, cada una de esas dimensiones organizacionales contiene necesariamente elementos y rasgos de las otras cuatro. 
Por ejemplo, la organización académica de las universidades se apoya y se rige de acuerdo con la normatividad general vigente en todo el conjunto universitario e, incluso, con base en ella, puede generar sus propias normas académicas. La organización académica contiene además una organización/estructura jerárquica que no puede estar desligada de la organización/estructura de gobierno y de las formas de autoridad de la institución universitaria. Integra también formas y elementos de orden administrativo que provienen o están vinculados con la organización administrativa general de la universidad. Y, por último, adopta, adapta, asimila y desarrolla sus propios elementos tecnológicos, recibiendo también el soporte material (aulas, laboratorios, bibliotecas, plataformas tecnológicas de información y comunicación, etc.) que la organización tecnológica y la administración universitaria desarrollan en beneficio de las actividades académicas. 
Sin embargo, el entrelazamiento de los diferentes ámbitos organizacionales tampoco está exento de contradicciones, conflictos, antagonismos o desfases que surjan a partir de comportamientos o evoluciones diferenciadas. Por ejemplo, es clásico el tradicional antagonismo que suele presentarse entre la organización académica y la administrativa. A veces, menos obvio, es el choque entre la estructura normativa de las universidades y la flexibilidad jurídica que requieren las transformaciones académicas o administrativas. En ocasiones suele presentarse también un cierto desfase entre una organización tecnológica acelerada dentro de los espacios universitarios y el uso que la academia o los universitarios hacen de dicha tecnología a causa de factores tales como la falta de innovación en el quehacer académico, o la lentitud de asimilación de nuevas tecnologías por parte de la comunidad universitaria.
Interacciones en el nivel de las modalidades organizativas. Como también ha quedado asentado líneas atrás, las modalidades organizativas representan formas concretas de organización que se manifiestan en cualquiera de las dimensiones o ámbitos universitarios: académico, administrativo, de gobierno y autoridad, tecnológico y normativo. 
Las modalidades organizativas –en tanto unidades elementales complejas–constituyen un campo de acción en el que se manifiesta un conjunto de fuerzas, interacciones e interrelaciones. En este nivel las interacciones son mucho más dinámicas, generando procesos en los que se percibe una relación dialógica de orden actualizado y desorden virtualizado, al igual que convergencias y divergencias, acciones y retroacciones, antagonismos latentes o manifiestos, y autonomías y dependencias. 
Las interacciones y los acoplamientos entre modalidades organizativas pueden ser fuertes o débiles. Por ejemplo, en el ámbito de lo académico, las unidades básicas de organización –departamentos, facultades, etc.– llegan a presentar una cierta variedad de interacciones, manifestando desde altos grados de articulación entre ellas hasta una escasa o nula vinculación. Es clásica, por ejemplo, la dicotomía y la rivalidad que se manifiesta entre las unidades académicas del área de ciencias básicas y las de ciencias sociales y humanidades, con interacciones que en ocasiones generan divergencias y desacoplamientos, sobre todo al competir por recursos o reconocimientos.
Además de poseer una cualidad multidimensional, se agrega el hecho de que cada modalidad organizativa incorpora e integra también una multiplicidad organizada de elementos constituyentes asociados con diferentes ámbitos o esferas del quehacer universitario: académico, administrativo, normativo, tecnológico y jerárquico.
En suma, las modalidades organizativas:
	Reciben la influencia del conjunto universitario.

	Reciben de manera directa o indirecta la influencia de su particular ambiente social. 

	En principio, les es inherente una capacidad –activa o latente– para desorganizarse, autoorganizarse y auto-eco-organizarse. 

	Se manifiestan en cualquier nivel de la unidad global ↔ organización universitaria: la escala puede ir desde la más pequeña actividad universitaria organizada, hasta todo el conjunto universitario, en un proceso de escalamiento que conduce cada vez más a una más grande complejidad. A mayor escala, mayor nivel de complejidad. En otras palabras, en tanto unidad compleja, cada modalidad organizativa forma parte –y es un componente– de una complejidad mayor a medida que los diversos procesos y actividades universitarios se contemplan integrados en una perspectiva sistémica.

	Pueden tener entre ellas acoplamientos débiles o fuertes. Sus elementos constituyentes pueden incluso figurar en varias de ellas y, en su caso, cumplir un rol de enlace. 

Las modalidades organizativas representan la expresión objetiva del rejuego organizacional de las universidades. Detrás de éste se encuentran los actores universitarios quienes, con sus convergencias y divergencias, acciones, retroacciones y recursividades, construyen y modelan las capacidades organizativas, desorganizativas y autoorganizativas de su propia universidad.
El rejuego organizacional tiene evidentemente componentes sociológicos, ideológicos y psicológicos, propios de la interacción humana. Las cualidades y capacidades de los diversos grupos o individuos que forman parte de la universidad no pueden manifestarse ampliamente más que a partir de la propia organización universitaria. En el fondo, son los intereses de grupos e individuos universitarios los que, al influjo de fuerzas endógenas o exógenas, construyen y modelan su propia realidad, ya que “hablar de organización académica es hablar de grupos de interés” (Clark, 1983: 28).
6. Una interpretación del significado de la transformación organizacional/estructural de la universidad
En este apartado se presentan algunas consideraciones acerca de la relación que guardan las interrelaciones organizacionales con los procesos de cambio y transformación universitaria.
Se afirma con frecuencia y generalidad que las universidades se caracterizan por ser una de las instituciones sociales más conservadoras y reacias al cambio. En muchas de ellas se observan formas arraigadas de trabajo académico y administrativo, una tendencia a la perpetuación, al no cambio. Sin embargo, paradójicamente, al interior de éstas, también con relativa periodicidad, se constatan pequeños, medianos, grandes y, a veces, hasta graves y turbulentos movimientos que alteran el status quo. ¿Cómo explicar esta contradicción? ¿Qué significado tienen el cambio y el no cambio para la transformación de la universidad?78 
Al observar y analizar los movimientos que ocurren en las diferentes dimensiones, ámbitos y niveles de la organización ↔ unidad global universitaria, es posible identificar un conjunto de tendencias de cambio y no cambio. El proceso de construcción → deconstrucción → reconstrucción de las formas y modalidades organizativas puede visualizarse de la manera siguiente:
Las universidades emergen como un producto de su ambiente social. Para responder a ese contexto organizan su quehacer constituyéndose como una entidad que, por la naturaleza misma de su esencia, de su deber ser, se distingue de los otros segmentos de la sociedad. Al principio, es posible que aborden el cumplimiento de sus funciones institucionales con una organización/estructura y una cultura básicas; pero a medida que evolucionan y se desarrollan, la organización-acción universitaria construye sus propias fuentes de continuidad, acumulando nuevos sectores interiores a partir de los ya existentes. Crece y se vuelve más compleja, establece sus categorías laborales, sus instalaciones físicas, su infraestructura tecnológica, sus presupuestos y sus normas internas. Adquiere y refuerza formas de organización del trabajo académico; creencias y valores; gobierno y autoridades. Define, consolida y arraiga diversos grupos operativos, de interés y de poder, cada uno con sus propias tradiciones y racionalidades (Clark, 1983). En otras palabras, institucionaliza sus estructuras, en un proceso de consolidación conjunta de función social (institucionalidad), organización y cultura. 
La universidad, al desarrollar su propia organización y sus propios procedimientos, se autootorga cierta autonomía y aislamiento organizacional frente al conjunto social y fortalece su hegemonía sobre algunas tareas y funciones. 
Esta capacidad institucional incluye no solamente el poder de los grupos operativos dentro del sistema para modelar su ambiente inmediato de trabajo, sino también su poder para ejercer influencia sobre el mundo en general” (Clark, 1983: 20).
La gestión universitaria, con sus distintas dimensiones y modalidades organizativas, representa la disposición regular o establecida que promueve y soporta la continuidad o perpetuación de la actividad ejecutada. La realización y reproducción permanente de las actividades sustantivas y adjetivas de la universidad sólo pueden lograrse a través de un marco organizacional institucionalizado: las estructuras universitarias. 
Una actividad universitaria permanente no podría darse sin estructuras y regulaciones que sostengan y confieran cierto orden a los diversos procesos de trabajo. Sin embargo, fuerzas externas e internas se manifiestan continuamente, tendiendo a desordenar los procesos y la división del trabajo instituida, presionando al cambio organizacional. Es un rejuego que hace patente la alteración de las interacciones e interrelaciones de los diversos grupos de interés y actores involucrados en la escena universitaria.
La naturaleza, el origen y la intensidad con que se manifiestan las variables exógenas y endógenas que impactan a las diversas modalidades organizativas, a los procesos de trabajo que ellas soportan, y a los variados actores universitarios (individuos, grupos de interés internos, etc.), son muy disímiles. Provienen del medio social de la universidad o de su mismo interior. Están representados por los reclamos sociales, el avance de la ciencia, del conocimiento y de la tecnología; por el poder y la política del Estado, las fuerzas del mercado y la economía; por las crisis y las luchas internas por el prestigio académico, el control y el poder, entre otros muchos aspectos.
La resultante del rejuego y de los movimientos provocados por estas fuerzas se expresa tanto en procesos de cambio como de no cambio, cuya manifestación física y material tiene lugar precisamente en el plano de la organización universitaria, en sus diferentes ámbitos y niveles. Estos fenómenos pueden se caracterizados de la manera siguiente:
Las resistencias y los cambios superficiales que no transforman. Cuando la organización universitaria y sus diversos componentes y modalidades –y con ellos los procedimientos de trabajo y los grupos de interés y de poder– se encuentran profundamente arraigados, éstos pueden llegar a imponer fuertes frenos estructurales a procesos necesarios de transformación. Muchos de los cambios iniciados, ya sea externa o internamente, fracasan por el conservadurismo; esto es, por la manera en que se estructura y opera la organización universitaria. 
Un movimiento o cambio en alguno de las modalidades organizacionales –por ejemplo, en la organización académica, emprendida por la esfera directiva a instancias de la política del Estado– puede eventualmente ser minimizado o neutralizado por el efecto de freno que ejercen la autoridad y el poder de los grupos académicos o gremiales dominantes; o bien por el peso de la tradición, los valores y creencias de la comunidad universitaria. Estos elementos llegan a representar estructuras simbólicas generalmente rígidas o poco flexibles a corto plazo. Clark (1989), por ejemplo, afirma que, en estos casos, existe una predisposición estructural de resistencia sistemática al cambio.
Los cambios adaptativos. Existen, sin embargo, otro tipo de cambios y movimientos que se relacionan con el desarrollo y la adaptación de la organización/estructura universitaria. 
Por un lado se encuentran los movimientos y rejuegos implicados en acciones internas de desarrollo organizacional, que representan un proceso normal de diferenciación entre las modalidades organizativas básicas en las dimensiones: académica, administrativa, de gobierno, tecnológica y normativa de la organización universitaria. 
En sus procesos normales de expansión, la universidad tiende a diversificar, acumular y adecuar sus modalidades organizativas a partir de las ya existentes. A medida que éstas se desarrollan, multiplican o se adaptan, la entidad universitaria construye sus propias fuentes de continuidad y cambio a partir de las formas organizacionales imperantes. 
Refiriéndose a la dimensión académica de la organización universitaria, Clark (1983) sostiene que es universal la tendencia multiplicadora de las unidades académicas, agregándose o desprendiéndose, en función del crecimiento y expansión de la propia universidad o en aras del avance del conocimiento, ya sea especializándose o integrando saberes para conformar nuevas áreas.79 Surgen así nuevos departamentos, escuelas, facultades, institutos o centros, que aparecen en la escena universitaria respondiendo al modelo básico de organización académica adoptado previamente. Por ejemplo, los programas interdisciplinarios o de estudios de áreas temáticas producen unidades académicas adicionales. Así, la organización académica de las universidades se expande horizontalmente, fragmentándose en asignaturas diversas sin afectar al resto, conformando una amalgama organizacional.
Esta particularidad de las modalidades organizativas académicas es la que también les permite adaptarse a una gran variedad de circunstancias, eventos y ambientes, siempre en conexión con la forma en que avanza y se reorganiza el conocimiento. Sin embargo, el límite de estos movimientos de expansión/contracción, adaptación/eliminación, diferenciación/ asimilación, estará marcado por los siguientes elementos: 
a)Las formas o modos básicos o “regulares” bajo los cuales se agrupan los académicos para realizar su labor, y que han sido “institucionalizados” en cada universidad; es decir, el modelo académico adoptado (la cátedra, la facultad, centro o instituto, o el departamento). Algunas de esas formas organizativas favorecen más que otras la adaptación a los requerimientos sociales, científicos o culturales.
b)Los frenos, obstáculos, limitaciones y regulaciones que imponen las maneras organizativas –y los grupos de poder y de interés que están involucrados en ellas– de las otras dimensiones de la organización universitaria; por ejemplo, la burocracia administrativa, el gobierno de las universidades, la normatividad vigente y las actitudes, valores e ideologías prevalecientes en la comunidad universitaria.
El cambio organizacional adaptativo también puede manifestarse en las otras dimensiones de la estructura universitaria. Movimientos y cambios expansivos o de ajuste en las modalidades de articulación de corte administrativo, tecnológico, normativo y de gobierno, se expresan también como resultado del rejuego de intereses que suscitan las fuerzas dinámicas internas y externas que envuelven a las universidades. Sin embargo, tales cambios y modificaciones, por su misma naturaleza gradual y atomizada, pueden no alterar la identidad institucional manifestada en la organización ↔ unidad global. Son procesos adaptativos donde pueden incluso aparecer e instalarse innovaciones en los mecanismos de trabajo universitarios sin alterar grandemente las estructuras de la institución.
Por otro lado se ubican aquellos cambios adaptativos especialmente realizados como respuestas a fuerzas exógenas, incluyendo las acciones de control por parte del Estado y de los gobiernos nacionales. Son mecanismos de adecuación emprendidos tanto para enfrentar y superar las amenazas, como para aprovechar las oportunidades que los medios social, económico, político, cultural, científico y tecnológico plantean cotidianamente a las universidades. 
Esos cambios tienden a no alterar profundamente a las estructuras universitarias, permitiendo también sostener la identidad del conjunto a través del tiempo. Representan la capacidad de las modalidades organizativas existentes para generar respuestas adaptativas frente a los riesgos del contexto, modelándose así el comportamiento futuro de la estructura universitaria. En esta situación, las formas de orden vigentes, la cultura y las creencias de la comunidad universitaria son las que influyen y determinan la naturaleza e intensidad de este tipo de cambio adaptativo. De hecho, es gradual, errático e incluso poco visible.
Cambios organizacionales/estructurales transformadores. En una perspectiva de acciones planeadas o de eventos probables, los cambios realmente transformadores son aquellos que se manifiestan concurrentemente en todas las dimensiones y niveles de la institución –es decir, a lo largo y a lo ancho del complejo universitario–, provocando modificaciones profundas a la organización/estructuras de ésta.
La transformación estructural de la vida universitaria puede identificarse y distinguirse a partir de las respuestas organizacionales puestas en operación por las interrelaciones de disposición de los actores universitarios; siendo necesario que aquéllas sean efectivamente asumidas y legitimadas por estos últimos, y por la sociedad y el Estado que la representa. Sólo estos hechos pueden demostrar que las innovaciones o transformaciones cuentan con las formas organizativas y recursos para llevarse a cabo y arraigarse al interior de la universidad. 
Por lo tanto, comparto la idea de que la verdadera transformación universitaria “se encuentra en relación directamente proporcional a la innovación que ocurra en las estructuras institucionales” (Didriksson, 1999: 16), siendo para ello necesario que la modificación funcional de los procesos de trabajo esté aparejada con los cambios correspondientes en la cultura de los actores universitarios, en plena correspondencia con el significado social que sostiene y da sentido al quehacer universitario. Además, para adquirir un carácter estructural, las variaciones requieren ser realizadas considerando la naturaleza multidimensional de los distintos ámbitos organizacionales y modalidades organizativas. 
Así, por ejemplo, una serie de acciones transformadoras en el ámbito académico debe encontrar una adecuada correspondencia en los otros aspectos de la organización universitaria (normativo, tecnológico, administrativo financiero y de gobierno). Igualmente, la transformación de una modalidad organizativa en particular –verbigracia el modelo educativo de la universidad– obliga a realizar un conjunto de modificaciones concurrentes en todos los elementos constituyentes de su realidad: los de naturaleza académica, administrativa, normativa, etc. Estas correspondencias representan, a mi juicio, el fundamento básico de procesos profundos de transformación organizacional/estructural universitaria.
En conclusión, la universidad se transformará en la medida en que sus expresiones organizacionales varíen modificando substancialmente las cualidades y los caracteres de lo organizado, constituyéndose lo nuevo con elementos parecidos, pero dispuestos, es decir, organizados diferentemente. 
7. La necesidad de una reforma del pensamiento y de la reflexión sobre la universidad
Por lo expuesto hasta aquí, considero que contemplar a la universidad desde una perspectiva sistémica organizacional, amplía las posibilidades de estudiar de manera interrelacionada aquellos aspectos de su realidad que, a menudo, se consideran disociados: la unidad global y las emergencias a distintos niveles; la autonomía/dependencia; las coacciones y determinismos externos e internos que pesan sobre las universidades; la idea de las complementariedades y de los antagonismos; del orden y el desorden; la organización y la desorganización.
El estudio de las formas de manifestación de los principios del pensamiento complejo en el seno de cada universidad, individualmente considerada, puede ser de gran ayuda para la comprensión de su problemática particular y original; ésta se encuentra vinculada al tipo de sociedad en la que está inmersa. Para cada caso de estudio será necesario responder a interrogantes como estas: ¿Qué realidad de unidad global tiene cada universidad? ¿Qué cualidades emergentes particulares y específicas (modalidades organizativas) generan sus interacciones? ¿Qué coacciones y represiones resiente? ¿Qué complementariedades y qué antagonismos experimenta? 
A pesar de los simbolismos y características universales que identifican en lo general a todas las universidades, cada una de ellas posee su propia unidad global ↔ organización, sus cualidades emergentes producto de sus particulares interrelaciones, sus específicas coacciones y restricciones, antagonismos y complementariedades, etc. Esto explica la heterogeneidad de las universidades a pesar de su identidad universal.
La propuesta del concepto de universidad como sistema social organizado, complejo y multidimensional no está terminada; este concepto debe ser reflexionado y desarrollado para explorar a fondo la posibilidad de que sobre sus bases se reconstruyan, con una nueva visión, la reflexión y los estudios sobre la universidad. 
Asimismo, se requiere una reforma del pensamiento sobre la universidad. Esta implica la superación de las concepciones deterministas al respecto, abriendo paso al estudio de las interacciones y de la complejidad de las realidades universitarias. Es necesario alejarse de los viejos modelos que consideran a la universidad como una organización determinista, y a los universitarios como actores sociales compartimentados en clases, status y roles –profesores, investigadores, estudiantes, trabajadores administrativos, técnicos y manuales, funcionarios, directivos y autoridades–, vinculados sólo por procesos lineales de acción → estímulo → respuesta. 
Es tiempo de apartarse de las concepciones reduccionistas de la universidad que desfiguran la realidad compleja representada por el sistema ↔ unidad global ↔ organización social universitaria. A igual que lo propone Morin (1995) para la reflexión sociológica, la reforma del pensamiento sobre la universidad requiere de una nueva postura epistemológica y una nueva conciencia capaz de: 
a)sustituir el principio determinista/mecanicista por un principio dialógico en el que orden/desorden/organización estén en relaciones, a la vez, complementarias y antagónicas, y donde el acontecer esté vinculado a la inestabilidad y a los procesos de desorganización y reorganización; 
b)suplir la alternativa reductivismo/holismo por un concepto sistémico que integre a las relaciones complejas entre las partes y el todo;80 
c)reconocer las autonomías del conjunto social universitario y de sus actores o sujetos, a partir de los conceptos de sistema abierto y de auto-eco-organización; 
d)identificar la causalidad recursiva compleja entre el conjunto sistémico universitario y sus partes constitutivas, así como las causalidades recursivas entre el sistema/organización universitaria y el tejido social en sus dimensiones política, sociológica, económica, cultural, psicológica.
e)desarrollar una visión, un pensamiento y un método transdisciplinario que religue los saberes sobre la universidad. 
Este nuevo pensamiento deberá tomar por objeto de estudio a la compleja y multifacética organización social universitaria. Contemplada como organización sistémica, habrá que explorar los límites de su capacidad para autoproducirse y autorregularse a partir de las interacciones entre sus múltiples y diversos componentes, y las de éstos con las condiciones sociales, políticas, económicas y culturales del entorno social, hoy por hoy sujeto a grandes y acelerados cambios. 
Finalmente, ante el hecho de que la reflexión sobre la universidad ha utilizado las competencias de numerosas y variadas disciplinas, es tiempo también de intentar una reorganización cognitiva que permita articular, unos con otros, los esfuerzos de tales disciplinas. Se trata, pues, de desarrollar una visión, un pensamiento y una estrategia que reconstituya a la universidad como objeto de reflexión e indagación, y que genere un nuevo conocimiento sobre ella, provocando al mismo tiempo la posibilidad de religar los esfuerzos, saberes y aportes de las diversas ciencias y disciplinas que se han ocupado de su estudio. 
 

4. Cambio y transformación organizacional en la universidad latinoamericana 
Desde mediados de la década de los años noventa del siglo pasado, en el entorno político, social y académico de América Latina, se debate alrededor de la necesaria y urgente transformación de la educación superior, sus instituciones y, especialmente, de la universidad pública. Diferentes interpretaciones y recomendaciones han surgido de los organismos nacionales o internacionales, de grupos de expertos o de analistas académicos. Las visiones del Banco Mundial, de la UNESCO, del Banco Interamericano de Desarrollo, entre otras, son algunas de las expresiones al respecto. Cada una de ellas sugiere, propone, establece o impulsa nuevos objetivos, lineamientos, estrategias o políticas para el cambio, la transformación y el desarrollo de la educación superior.
La preocupación por la pertinencia y la calidad de los sistemas educativos terciarios en América Latina pudo expresarse, de manera amplia, a través de múltiples consultas y foros efectuados a escala latinoamericana, en el marco de la movilización convocada por el organismo regional de la UNESCO entre 1995 y 1996.81 La literatura así generada fue consignada en informes, documentos, memorias, libros, declaraciones, guías de trabajo, elaborándose hasta un plan de acción para la transformación de la educación superior en la región de América Latina y el Caribe. En este último se interpretaron y resumieron las iniciativas y demandas al respecto y, en su momento, se consideró que había establecido el punto de partida de un nuevo consenso para el cambio en este importante nivel educativo (Yarzábal, 1999).
A partir de esos resultados, ha quedado suficientemente claro que la educación superior y la universidad en América Latina tienen que reexaminar su rol frente a las profundas transformaciones del mundo contemporáneo. La acelerada revolución científica y tecnológica, así como la profundidad de los cambios en materia económica, política y social, estimulan y presionan a las instituciones de educación superior para generar nuevas respuestas frente a las necesidades que atienden y que sustentan su razón de ser. 
Pero no sólo se ha reconocido la urgencia de revisar y redefinir los objetivos y las funciones sociales de la universidad, sino también la de reordenar su quehacer y sus formas de organización. Nuevas modalidades organizativas, flexibles y adecuadas, son actualmente requeridas para sostener y garantizar tanto la calidad como la pertinencia del quehacer universitario. 82
 En este capítulo presento una aproximación al estudio de la transformación de la universidad desde una perspectiva que avanza hacia una posible aplicación del pensamiento complejo (sistémico/ organizacional). Para ello haré uso de los conceptos unidad global ↔ organización universitaria, dimensión organizacional y modalidad organizativa, considerando el significado multidimensional y hologramático que contienen. Con esas herramientas conceptuales enfocaré la problemática del cambio organizacional en la universidad en el contexto de América Latina. A este respecto, antes de continuar, es menester realizar un apunte acerca de la estrategia metodológica utilizada para construir este capítulo. 
Por una parte, al aludir a la universidad latinoamericana me referiré principalmente a la universidad pública. Lo haré con un sentido genérico, a sabiendas que, en la región, existe una gran heterogeneidad en ese tipo de instituciones. Ésta obedece a la variedad de formas constitutivas, tamaños, circunstancias y ambientes en los que desarrollan su quehacer, así como a la diversidad organizacional que muestran en su interior, entre otros aspectos. 
A pesar de esa pluralidad, considero que las universidades públicas latinoamericanas contemporáneas comparten ciertos rasgos organizacionales derivados de un origen y un pasado común, así como de su evolución histórica dentro de una región que muestra similitudes culturales. Es ya reconocido el hecho de que a América Latina han llegado ideas, influencias, experiencias y prácticas organizacionales que han configurado históricamente un “modelo” que contiene elementos de la universidad napoleónica y del modelo departamental, entre otros; tales elementos “han llegado y han sido recogidos dentro de procesos autóctonos de creación y desarrollo de [….] estructuras institucionales” (Brunner, 1990: 70).
Por otra parte, el trabajo ha consistido en revisar y analizar la literatura disponible más reciente sobre el tema de la transformación universitaria en América Latina. Esta tarea se realizó con el propósito de sistematizar los aportes de los autores revisados, organizando y reinterpretando sus hallazgos desde la perspectiva del pensamiento complejo.
Bajo estas premisas, en la primera parte de este capítulo se identifican las fuerzas motrices y los factores que actualmente están generando tensiones al interior de las universidades, presionándolas para emprender procesos de cambio o transformación organizacional. Después se describe de manera general el impacto de esos factores sobre la unidad global ↔ organización universitaria. Enseguida se construye una matriz de interacciones, que correlaciona los trece factores de cambio previamente identificados con las quince modalidades organizativas conceptualizadas en el capítulo anterior.83 Con la ayuda de esa matriz se exponen los resultados de un ejercicio que valora la capacidad atribuida a los factores de cambio para provocar tensiones o generar modificaciones en la unidad global ↔ organización universitaria, así como en las diferentes modalidades organizativas consideradas. Finalmente, presento la visión prospectiva de un perfil general de organización universitaria, elaborado a partir de las propuestas e imágenes portadoras de futuro aportadas por los autores revisados. 
1. Los determinantes del cambio en la organización universitaria 
La revisión de la literatura disponible sobre educación superior en América Latina permite identificar cuatro grandes fenómenos generadores de fuerzas motrices que impulsan o provocan la necesidad de emprender cambios organizacionales en las universidades latinoamericanas. Estas cuatro fuerzas se encuentran íntimamente correlacionadas con las tendencias de cambio social y cultural dominante en el escenario mundial contemporáneo. Cada una de ellas genera ciertos factores determinantes que tienen la capacidad de impactar al quehacer universitario y sus ambientes internos de trabajo. A continuación, se presenta una descripción general de esas fuerzas, separándolas sólo para distinguirlas con motivos de exposición (véase la tabla 4.1).
La sociedad del conocimiento
En los últimos años de la historia humana se ha estado produciendo un proceso de transición, marcado por el paso de una sociedad industrial a lo que se ha venido llamando la “Sociedad del Conocimiento”. Esto puede interpretarse como el tránsito de la humanidad hacia una nueva era donde la educación, el conocimiento y la información estarán jugando, cada vez más, un papel central, convirtiéndose en los ejes fundamentales de todas las actividades humanas. 
Este fenómeno se manifiesta por la velocidad con que se producen nuevos conocimientos y tecnologías, por la pluralidad de la ciencia, por la complejidad y diversidad de los nuevos saberes, por la emergencia de formas innovadoras para organizarlos, trasmitirlos y producirlos; y por los fenómenos simultáneos de su globalización y su acelerada integración a todos los ámbitos del quehacer humano Respecto de la revolución científica, la UNESCO considera que este fenómeno se encuentra caracterizado por:
[...] la explosión de los conocimientos y su acelerada diversificación, unida a su rápida obsolescencia y el predominio del tratamiento interdisciplinario de los problemas. La revolución científica ha transformado el planeta de un mundo finito de certidumbres en un mundo infinito de incertidumbres y cuestionamientos. Esta revolución ha hecho del conocimiento el factor fundamental del desarrollo. Pero también tiende a transformarlo en simple mercancía, sujeta a las reglas del mercado y ajena a consideraciones éticas (UNESCO citada por Tünnermann, 1998).
Si bien esta transición es crucial para todas las instituciones que conforman a la sociedad, lo es más para aquéllas cuya materia prima es el conocimiento, como es el caso de las universidades. De esta mutación social en curso, surgen importantes implicaciones para las instituciones de educación superior. García Guadilla (1998) considera que las universidades deben enfrentar el desarrollo de procesos tales como: 
	La incorporación al quehacer universitario de los nuevos conocimientos que se generan al mismo tiempo que se producen. 

	Las nuevas formas integradas de organización del conocimiento. 

	La vinculación más estrecha con lo que se llama “nuevo humanismo científico-técnico”. 

	Las nuevas filosofías con esquemas de educación globalizadora del mundo.

	El desarrollo de un papel relevante en la producción y uso del software que será vehículo de transmisión de grandes cantidades de conocimiento e información. 

	La multiplicación de formas diversas de comunicación y transmisión de información. 

	La reestructuración del nivel socio-institucional en sus diversas modalidades. 

De este escenario global se desprenden dos variables que se constituyen como factores de cambio y transformación en las organizaciones universitarias: a) las nuevas tecnologías, especialmente las de información y comunicación; y b) nuevos modos para la generación de conocimientos. La reflexión realizada respecto de su capacidad para innovar los ámbitos universitarios se tratará más adelante.
La globalización económica
Otra de las tendencias mundiales actuales está representada por el fenómeno de la globalización económica; ésta promueve un nuevo modelo de desarrollo económico, de corte neoliberal, orientado enfáticamente al mercado como regulador único de las decisiones sociales y productivas. En este contexto, se habla indistintamente de la emergencia de un nuevo paradigma tecno-económico, de una revolución económica o de la tercera revolución industrial. Los factores que han permitido el desarrollo de estos procesos han sido abundantemente abordados por diversos autores con diferentes ópticas (Didriksson, 1993; Ianni, 1998; Furtado; 1999) y se pueden sintetizar en dos grandes aspectos: a) el vertiginoso avance de la ciencia que arroja nuevos conocimientos y tecnologías integradas, de alto valor económico y con gran impacto en los procesos productivos y de servicios; y b) la mundialización de la economía de mercado.
La globalización se encuentra aparejada con la revolución económica y tecnológica. Por una parte, se observa que la economía mundial ha entrado en un largo proceso de transición y desorganización (Didriksson, 1999). En éste se advierte una clara evolución hacia un mundo cada vez más interdependiente y multipolar; un predominio de la economía de libre mercado que despliega efectos positivos y negativos, sobresaliendo, entre estos últimos, la creciente desigualdad entre países y regiones, el fenómeno de la exclusión y el desempleo estructural, así como la agudización de la polarización social, la pobreza y la marginación de buena parte de la población mundial. 
Por otro lado, se constata el surgimiento de factores que preparan la aparición de un nuevo ciclo de crecimiento económico sostenido por nuevas tecnologías e innovaciones empresariales. Éstas son productoras de cambios en la organización de la producción, en la división internacional del trabajo, en los patrones de competitividad, y en los mercados nacionales y mundiales a través de la formación de grandes bloques económico-comerciales (UNESCO, 1998; Tünnermann, 1998; Didriksson, 1999). En suma, el nuevo paradigma técno-económico está representado por la integración y globalización de los nuevos conocimientos con valor monetario.
Ese paradigma, con sus ventajas y desventajas, es promovido en la región latinoamericana por los organismos financieros internacionales y por los gobiernos nacionales. Es un sistema productivo basado más en los conocimientos y en la información y menos en las materias primas; el control económico está cada vez más asociado con la lucha por la distribución del conocimiento y la posibilidad de acceder a él. Éste es un escenario tal vez no deseable por los fenómenos de fragmentación y exclusión que provoca, pero es un escenario real (García Guadilla, 1996).
Muñoz Izquierdo argumenta que la paulatina implantación de ese modelo económico está exigiendo a las instituciones latinoamericanas de educación superior 
un replanteamiento estructural de los contenidos, métodos y técnicas de la educación, de la investigación y la extensión universitaria, de la orientación de las profesiones en los mercados de trabajo, de la producción y distribución de conocimientos y su organización disciplinaria, y de las relaciones de la universidad con la sociedad y el sistema productivo (1995: 31).
Del contexto anterior emergen cuatro factores que afectan o inducen a la transformación de los modos organizacionales en las universidades: a) los nuevos mercados de trabajo; b) los imperativos del cambio tecnológico en América Latina; c) la integración económica regional y d) la internacionalización de la educación superior.
Cambios en la relación Estado-educación superior
El cambio de actitud de los gobiernos nacionales frente a la educación superior y sus instituciones es uno de los temas importantes que se encuentran en debate hoy en día en América Latina. Este aspecto también está íntimamente relacionado con la necesidad de cambios profundos y severas readaptaciones en este nivel educativo (Villaseñor, 1997).
A mediados de la década de los ochenta y principios de los noventa, en los países latinoamericanos comenzaron a implantarse las políticas llamadas de “ajuste estructural”, las cuales perseguían corregir los problemas generados por la crisis económica de los años precedentes mediante el manejo de políticas monetarias y fiscales y la desregulación de los mercados.84 Estas políticas han tenido importantes efectos sobre diversos aspectos del orden social. Una de sus consecuencias ha sido que la mayoría de los gobiernos de la región ha modificado su visión en cuanto al papel del Estado, y de los sectores público y privado, en lo que concierne a la educación superior (Yarzábal, 1999). Se han impulsado políticas y reformas tendientes a modificar el financiamiento y a elevar la regulación del sector universitario (García de Fanelli, 2000).
El tratamiento que los gobiernos han otorgado a la educación superior desde entonces ha estado marcado por una percepción bastante negativa respecto al desempeño de las universidades públicas: considera que la eficiencia interna de los sistemas educativos terciarios es cuestionable; que la productividad docente y de investigación es baja; que existen altas tasas de deserción y reprobación, y un prolongado tiempo de los estudiantes para graduarse. Se ha roto el mecanismo tradicional de la relación entre el Estado y las universidades, y comienza a emerger un “nuevo contrato social” entre las instituciones de educación superior, la sociedad y el gobierno. 
De acuerdo con J. Brunner, el nuevo pacto que aquí y allá empieza a formularse incluye dos ejes principales de reestructuración y redefinición de las relaciones entre el Estado y la educación superior. Por un lado, se busca sustituir un cuerpo de relaciones basado anteriormente en un débil poder de control administrativo del Estado sobre las universidades, por un nuevo convenio que podría caracterizarse, antes que todo, como una relación de evaluación. Por otro lado, se busca sustituir el acuerdo basado en el compromiso estatal de proporcionar aportes automáticos de recursos a las instituciones, por una alianza más diferenciada y compleja donde las instituciones diversifiquen sus fuentes de ingreso y el Estado maneje las suyas en función de objetivos y metas convenidos (Brunner, citado por Tünnermann, 1998). De lo anterior es posible identificar tres factores que impactan a las diversas formas de organización al interior de las universidades: a) los procesos de evaluación y acreditación; b) el cambio en los patrones de financiamiento; y c) el impacto de la política y el poder público.
Cambios en la relación educación-sociedad
A partir de los fenómenos contemporáneos de cambio social global se están modificando profundamente las interacciones en las sociedades locales y entre las de diversos países. En las últimas tres décadas han surgido guerras, conflictos étnicos y nuevas relaciones políticas a nivel mundial, con aspiraciones por la libertad y la democracia. Se han agudizado problemas relacionados con aspectos tales como la necesidad de protección del ambiente; el crecimiento de la población, más acelerado en el llamado Tercer Mundo; las disparidades económicas cada vez mayores entre el Norte y el Sur y al interior de los países; la revolución científica y tecnológica; la globalización económica; el incremento del número de seres humanos en pobreza crítica; el rescate y la reivindicación de procesos culturales y sociales autóctonos; el racismo, la xenofobia, el hipernacionalismo y los fundamentalismos religiosos; la crisis del Estado-Nación; el predominio de la violencia y de la influencia de los medios masivos de comunicación en la difusión de contravalores sociales, humanos y educativos. 
De la reflexión crítica de esas tendencias (Kurnitzki, 1994, 1998; Chomsky, 1995; Magendzo, 1996; Ianni, 1998) surgen los gérmenes de una nueva visión de la sociedad humana y del papel de la educación en un mundo cada vez más inestable, cambiante y complejo. Las relaciones entre la sociedad y la educación están siendo reflexionadas y revaloradas (Delors, 1996; UNESCO, 1998a; Inayatullah y Gidley, 2003).
Se debate así sobre la necesidad de una nueva sociedad, donde toda persona sea educada de manera permanente para adquirir una cultura humanística y técnica. Donde el tejido social permanezca unido, ya no por el dinero, la dominación o la violencia, sino por la cultura, la educación, la creatividad y el libre acceso a los valores del espíritu, en un proceso de renacimiento humanístico y científico (UNESCO, citada por Tünnermann, 1998); donde la producción de conocimientos esté muy ligada la cultura.
En la región latinoamericana se manifiestan críticas a los estragos que están causando las fuerzas del mercado sobre las sociedades y la naturaleza (Coraggio-Torres; 1999, García Canclini, 1995). Paralelamente al reconocimiento de la vigencia del escenario de globalidad económica, se plantea la alternativa de un escenario sustentable, en donde la globalidad tome en cuenta la dimensión cultural y ambiental, además de la económica (CEPAL-UNESCO, 1996). El principal desafío es imaginar y crear nuevos modos de modernidad en los que el hombre no exista en beneficio del desarrollo, sino el desarrollo en beneficio del hombre (García Guadilla, 1996).
Desde los años noventa, en América Latina se han venido desarrollando procesos de reflexión que arrojan nuevos conceptos sobre la educación superior y el papel social de sus instituciones (Rodríguez y Casanova, 1994; Yarzábal, 1997; Casanova, 2002). Su expresión puede contribuir a generar, “desde adentro” del ámbito educativo, fuerzas de cambio y transformación en la universidad pública, partiendo de la imprescindible necesidad de revisar y reformular su relación con esa sociedad tan dinámica. Surgen de aquí cuatro factores de impacto potencial sobre la unidad global/organización universitaria: a) las crisis y resistencias internas en las universidades; b) los procesos autoevaluativos; c) la reflexión sobre las finalidades universitarias y la nueva universidad; y d) la revalorización del concepto de educación permanente. 
2. Efectos de los factores de cambio sobre la organización universitaria
En un nivel amplio de agregación se han identificado trece factores que influyen en el cambio y la transformación organizacional de las universidades.85 Éstos emergen de las cuatro fuerzas motrices descritas en la sección anterior, asociándose con ellas como se muestra en tabla 4.1. A continuación se describen los efectos previstos o potenciales de las variables detectadas. 
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Las nuevas tecnologías de información y comunicación 
El mundo de hoy experimenta una gran revolución tecnológica en el campo de la información y las comunicaciones. Los cambios de base tecnológica que están ocurriendo en el manejo de la información y el conocimiento tienen un enorme potencial de innovación, y probablemente contribuirán a una próxima revolución de los aprendizajes (Brunner, 2003).
Las nuevas tecnologías de información y comunicación (NTIC) están contribuyendo a que el conocimiento y la información formen parte fundamental de todas las actividades y áreas de la vida social y económica. Con la tecnología de los microprocesadores, cada vez más compactos y potentes, y con el avance de telecomunicaciones rápidas y de bajo costo, la sociedad humana se encuentra frente al desarrollo de una nueva cultura relacionada con el trabajo en redes electrónicas, la interactividad y la multidireccionalidad. No obstante, el futuro al respecto aparece lleno de interrogantes, y la humanidad necesitará de una reeducación puesto que las tecnologías innovadoras exigen nuevas calificaciones y destrezas. 
Para García Guadilla, la incorporación de esas nuevas tecnologías y de la cultura cibernética dentro de los espacios universitarios cuenta con un gran potencial para generar transformaciones profundas en las estructuras universitarias, al cambiar las formas de organizar, distribuir, producir y evaluar conocimientos.
Se han creado modalidades tecnológicas que concentran grandes cantidades de información y conocimiento en forma integrada. Hoy es posible no sólo acumular información, sino sistematizarla, procesarla y ponerla a disposición de acuerdo con intereses o clasificaciones diversas. 86 Con ello se incrementa la capacidad de manejar situaciones con alto nivel de complejidad, y se amplían los canales para la comunicación, velocidad de circulación y distribución de la información y del conocimiento manejado dentro de las universidades. Se abren también las posibilidades para una mayor accesibilidad a la información y los conocimientos producidos por el avance de la ciencia y sus aplicaciones tecnológicas, que circulan y están disponibles libremente en la red global sin costo para los usuarios. Al respecto, “lo más importante será aprender a seleccionar lo disponible, desarrollando esquemas de comprensión, identificando y discriminando informaciones estratégicas” (García Guadilla, 1998: 13).
Lo anterior tiene grandes implicaciones para la vida académica y administrativa de las instituciones universitarias. Las unidades o centros de información basados en las nuevas tecnologías son fundamentales para la universidad contemporánea, puesto que proporcionan los insumos para el resto de los procesos de trabajo docente, de investigación y extensión universitaria; de administración, gestión, planeación, evaluación, acreditación e internacionalización. 
Las NTIC contribuyen, además, al fortalecimiento y desarrollo de las formas o modos organizacionales que facilitan la comunicación, coordinación, integración, e interacción al interior y exterior. Permiten, por ejemplo, la expresión de una universidad consciente de la globalización del conocimiento y, por lo mismo, integrada a las grandes redes telemáticas, académicas y científicas (INTERNET, REDALC, REDESLAC, etc.), participando activamente en el mundo universitario internacional y regional. 
No se puede, sin embargo, perder de vista que existe el uso reservado de información y conocimientos por parte de empresas y redes privadas cuyo acceso no está disponible en función del potencial económico que se les confiere. No obstante, frente a ellos emergen esfuerzos de colaboración representados por: a) las redes públicas logradas a partir de la interconexión de redes nacionales o por el suministro de redes que cubren las fronteras; b) las redes cooperativas internacionales privadas con costo de acceso pero sin fines de lucro: BITNET, PEACENET y UNIX, por ejemplo; este último conecta a centenas de millares de personas orientándose al uso del correo electrónico y las conferencias en línea, siendo utilizado por investigadores pero también por otras comunidades; c) las redes nacionales para la investigación que se proponen vincular a los investigadores: ARISTOTE, REUNIR, SMARTIX en Francia; DFN y AGFNET, en Alemania; IFNET, ENET, CINECA, CILEA, en Italia; d) las redes sectoriales para la investigación que conectan internacionalmente comunidades particulares de investigadores, por ejemplo: HEPNET, para la física de las altas energías, que utiliza protocolos y bandas de gran dimensión necesarias para transmitir el volumen de datos a tratar en esa ciencia; PHYSNET, para la física, basado en Decnet; CSNET, para la ciencia de la computación; BIONET, para la biología molecular; SPAN, para la física espacial; CATINET, para la agronomía tropical, entre otras (UNESCO-CRESALC, 1992).
Por otra parte, también se están produciendo cambios en la transmisión de conocimientos y en las dinámicas del aprendizaje. Las nuevas tecnologías amplían y transforman funciones cognitivas tales como: la memoria, a través de las bases de datos, hiperdocumentos y archivos digitales de todo tipo; la imaginación, con los procesos de simulación; la percepción, por medio de sensores digitales, telepresencia y realidad virtual; el pensamiento, a través de la inteligencia artificial y modelado de fenómenos complejos. En este nuevo contexto de cambios notables en la actividad cognitiva surgen nuevas formas de comprensión que no tienen como soporte la memoria de las personas, ya que estas actividades descansarán cada vez más en la capacidad de acumulación que tienen los microprocesadores, implicando actividades cognitivas de tipo asociativo. Se abren así nuevas y enormes posibilidades respecto de la transmisión de los conocimientos diferentes a los métodos tradicionales. Actualmente es posible superar, bajo ciertas condiciones, las tradicionales limitaciones de los recursos relacionados con un número indispensable de profesores, pupitres, salones de clase y edificaciones, en función de la liberación de tiempo y espacio que generan los nuevos procesos de acceso al saber. Mediante ellos se puede acceder desde cualquier lugar y en cualquier tiempo, y de esta manera queda eliminado el imperativo geográfico de la educación superior tradicional (García Guadilla, 1998).87
Este nuevo paradigma educativo exige, sin embargo, cambios y transformaciones importantes no sólo en las modalidades organizativas para la operación y administración de la infraestructura tecnológica de las universidades, sino especialmente en las formas de organización de su trabajo docente. Con ello se hace referencia a la posibilidad de transitar de espacios y modelos educativos tradicionales, centrados en el profesor, hacia una infraestructura educativa enlazada por redes electrónicas y hacia modelos de aprendizaje centrados en los estudiantes, donde éstos asuman un papel proactivo y autogestivo en la obtención y apropiación de conocimientos. 
Nuevos paradigmas en la generación de conocimientos
La revolución científica se caracteriza por la explosión de los conocimientos y su acelerada diversificación, pero también por la aparición de nuevos modos de generación o aplicación de conocimientos que enfatizan el incremento de los procesos de transferencia con el entorno. 
Al existir una relación más estrecha entre la producción del conocimiento y contextos cada vez más complejos, surge la necesidad de los enfoques transdisciplinarios e integrados. Al permitir el almacenamiento y procesamiento de grandes cantidades de información, las NTIC han abierto nuevas posibilidades para el estudio de la complejidad de lo real. Se encuentran en desarrollo formas innovadoras de organización del trabajo para la producción de conocimientos, y han comenzado a emerger nuevas áreas al respecto, con líneas transversales entre diversas disciplinas.
Estos nuevos modos de organizar la generación o aplicación del conocimiento, tienen importantes y trascendentes efectos sobre la reorganización de las estructuras universitarias y sus procesos de trabajo, impulsándolas a alejarse del disciplinarismo. Un panorama de las posibilidades al respecto es ofrecido en un estudio reciente sobre la dinámica de la ciencia y la investigación en las sociedades contemporáneas, realizado por Gibbons (1997). Didriksson sintetiza lo planteado en dicho estudio de la manera siguiente: 
Se busca emerger de entre las líneas de las disciplinas y trascenderlas, con las siguientes modalidades: a) el conocimiento se produce en el contexto de su aplicación; b) es transdisciplinario; c) es heterogéneo y su organización diversificada; d) fortalece la administración social; e) su sistema de control de calidad es mucho más amplio y participativo. El eje de la producción de conocimientos y la manera como se asume el cambio es harto diferente [...] La docencia y la investigación intentan mantenerse bajo una orientación y una utilidad hacia la sociedad o la producción y no sólo como resultado de un “avance teórico o disciplinario”. El contexto de la aplicación define su complejidad y determina la configuración de la articulación de las áreas de conocimiento intervinientes, más allá de una consideración simplista de “ciencia aplicada”. La flexibilidad de operar [...] los sectores y actores que participan, así como las formas de organización que deben adoptarse, dan cuenta de una nueva perspectiva de articulación de la universidad con la sociedad [...] La modificación más profunda es que la producción y divulgación del conocimiento –la investigación y la enseñanza– ya no son actividades autónomas, que se llevan a cabo en instituciones relativamente aisladas. Ahora implican una interacción con otros diversos productores de conocimiento. En estas circunstancias, las vinculaciones entrañarán más y más el aprovechamiento del potencial de las nuevas tecnologías de información y comunicación (Didriksson, 1999).
Otro ejemplo de la emergencia de una nueva manera de hacer ciencia lo ofrece el trabajo de síntesis de Vilar (1997), que resume los antecedentes y los avances de una nueva racionalidad que busca comprender la complejidad del mundo fenoménico con métodos transdisciplinarios. Asimismo, en el capítulo primero de este trabajo se ha presentado ya una revisión de los antecedentes y planteamientos que están dando origen a las llamadas ciencias de la complejidad y al paradigma de ésta.
Las posibilidades que abren estos nuevos enfoques o modos de organizar las actividades de generación y aplicación del conocimiento, representan hoy un reto y un compromiso a asumir por las organizaciones universitarias. 
Los nuevos mercados de trabajo
Entre las expresiones del actual proceso de globalización económica en el contexto latinoamericano, figura la creciente intención de integrar mercados a partir de acuerdos internacionales de libre comercio; otra es la universalización de los circuitos financieros que buscan instaurar en la región sistemas productivos más eficaces, competitivos y rentables. 88
A partir de esos procesos, la formación de recursos humanos con las habilidades y capacidades requeridas por las nuevas dinámicas económicas, así como la transferencia de conocimientos útiles para la producción, se están convirtiendo en referentes dominantes para la organización académica de las universidades en América Latina. El Banco Mundial, por ejemplo, postula que éstas deben mostrar una mayor receptividad a la evolución de las exigencias económicas para desempeñar un papel fundamental, formando los cuadros profesionales capaces de adaptarse y actuar con eficacia en la nueva realidad global (Banco Mundial, 1995).
Los requerimientos de los mercados global y regional, por parte de agentes capacitados para manejar los nuevos conocimientos y tecnologías con valor económico, están ejerciendo presión sobre los modelos educativos universitarios. 
El valor que se le atribuye a la docencia universitaria desde la perspectiva de lo global se relaciona con el grado en el que ésta se vincula con la investigación científica o tecnológica, y con la capacitación de estudiantes en ingeniería, ciencias, tecnología y administración, sobre todo en el nivel de posgrado” (Muñoz Izquierdo, 1995: 38). 
A la universidad latinoamericana se le exige hoy la formación de recursos humanos capaces de desempeñar una amplia gama de funciones tecnológicas y económicas. Se le pide también que los programas de estudio no sólo incluyan una formación general, sino que desarrollen en los estudiantes las calificaciones especializadas requeridas en los distintos sectores en el ámbito macroeconómico (SELA, 1997).
Las instituciones de enseñanza superior de la región latinoamericana enfrentan, pues, el reto de formar los agentes que generen o transmitan los conocimientos requeridos por los diferentes sectores del sistema económico, como consecuencia de la creciente importancia que adquiere la ciencia y la tecnología en el nuevo escenario internacional. Para poder apoyar la gestación y el desarrollo de nuevos proyectos de desarrollo nacional, Muñoz Izquierdo (1995: 40-41) señala que las universidades deberán realizar las tareas siguientes. 
a)diseñar y difundir nuevas conceptuaciones del ejercicio profesional, en la mayoría de los campos de la ciencia y la tecnología a que se refieren las carreras que actualmente se ofrecen;
b)renovar sus currículos, y sustituir sus métodos de enseñanza para integrar la docencia con la investigación y el desarrollo tecnológico; 
c)basar sus diseños curriculares en experiencias de aprendizaje, organizadas mediante proyectos de investigación y de desarrollo experimental que, aglutinando la colaboración de diversas áreas académicas, persigan la generación o utilización de tecnologías que produzcan bienes o servicios para satisfacer necesidades básicas de los sectores sociales desfavorecidos; y que, por otra parte, promuevan los procesos de vertebración y de participación social necesarios para fortalecer la democracia. 
d)desarrollar en sus estudiantes la creatividad y las capacidades necesarias para resolver problemas, para generar y adaptar tecnologías y para organizar y participar en proyectos de crecimiento. 
Por otro lado, autores como González Casanova consideran que la economía global y las exigencias del mercado de trabajo representan una verdadera amenaza para la autonomía de las universidades, limitando o restringiendo sus libertades y los alcances de su compromiso con el desarrollo de seres humanos integrales, poseedores de una cultura científica y tecnológica pero también humanista. Incluso habla ya de la emergencia de un capitalismo académico, destacando con ello una tendencia a la transformación de las actividades universitarias en mercancías (González Casanova, 2001).
Los imperativos de cambio tecnológico e innovación en las esferas de la producción
Existe un amplio y creciente consenso acerca de que el futuro de las sociedades humanas dependerá, en gran parte, de su capacidad para asegurar la creación y aplicación de nuevos conocimientos. El deseado desarrollo económico y tecnológico de los países de América Latina dependerá de una mejor preparación de su fuerza de trabajo, pero también del perfeccionamiento de sus capacidades científicas y tecnológicas. Los sectores más dinámicos de la ciencia se encuentran hoy directamente relacionados con la electrónica, la biotecnología, los nuevos materiales y las telecomunicaciones, entre otras áreas del conocimiento. Dichos sectores dependen de una creciente innovación y creatividad científica (Didriksson, 1993). A este respecto, América Latina debe pasar de un aprendizaje local de los conocimientos a un franco proceso de desarrollo y producción de innovaciones, para lo cual los países de la región deberán acrecentar su propia capacidad intelectual.
Esos elementos están vinculados directamente con la vida académica de las universidades y centros de investigación públicos y privados, en donde el conocimiento es el principal factor de producción. Se prevé que la educación superior y las universidades deban jugar un papel más activo en la generación de conocimientos con valor social y económico. Autores como López Segrera (1997), Lammasson y Chiappe (1999), entre otros, han estudiado y destacado la importancia de la investigación universitaria en la región latinoamericana.
Los requerimientos dirigidos a las universidades para contribuir con el desarrollo científico y tecnológico de la región, y contrarrestar la dependencia tecnológica, representan una tendencia a la institucionalización de la colaboración directa con la producción industrial. Para superar las dificultades de articulación con el sector productivo que tienen las universidades de la región, se requiere de una “gestión tecnológica orientada a flexibilizar y agilizar la estructura administrativa y académica de las universidades”, así como “crear formas eficaces para la comercialización de los resultados de investigación y desarrollo” promoviendo “la información recíproca entre las empresas y el sector académico” (SELA, 1997: 251).
En todo caso, una mayor vinculación con los sectores productivos tiene importantes implicaciones para la organización y estructuración del quehacer universitario. Los procesos de transferencia de conocimientos y tecnologías del mundo académico a la producción requieren de un enorme impulso en nuestros países, el cual debe comenzar por: a) mejorar la enseñanza de las ciencias, generando en los jóvenes un espíritu activo, incluso lúdico, respecto del aprendizaje en estas áreas; b) mejorar la organización tecnológica de las universidades, especialmente de aquélla que se aplica a la generación y aplicación del conocimiento; aspectos que requieren de mayores inversiones en equipo y materiales, y sobre todo, de mejores servicios al respecto; c) desarrollar una cultura científica y tecnológica en la comunidad universitaria; y d) avanzar en la constitución de modalidades organizativas que faciliten la vinculación activa con los sectores productivos, entre otros aspectos.
La integración regional latinoamericana
Ante el riesgo de quedar sensiblemente marginados de los circuitos internacionales del comercio, las inversiones, los flujos financieros, los procesos tecnológicos y el desarrollo económico y social, las naciones latinoamericanas han sentido la necesidad de concebir y compartir estrategias de integración económica y comercial. La idea actual es conseguir la más favorable participación de los países de la región en tales circuitos.89
Al respecto, Carlos Tünnermann (1998) señala que América Latina se ha pronunciado ya con respecto a los procesos de integración económica. Esfuerzos subregionales, como la formación del Mercado Común del Sur (MERCOSUR), el Sistema de Integración Centroamericana (SICA), el Pacto Andino, entre otros, se han manifestado incluso por la ampliación del concepto de unificación latinoamericana a los aspectos culturales, educativos, científicos y sociales. Este autor refiere también que la Comisión Económica para América Latina (CEPAL) ha advertido que tales esfuerzos debieran orientarse de manera convergente hacia un regionalismo que permita a las naciones latinoamericanas prepararse para una economía internacional abierta, sin renunciar a utilizar la integración como mecanismo de defensa. 
Frente a lo anterior, las universidades de la región tienen el reto de contribuir a la elaboración de un nuevo pensamiento sobre la integración latinoamericana, así como al desarrollo de fórmulas regionales de respuesta a las grandes unidades macroeconómicas de los países desarrollados, cuyo motor es hoy en día el conocimiento y la información. Una de las claves para la reinserción favorable de América Latina en la economía global radica en el mejoramiento de la competitividad de sus aparatos productivos, lo cual comporta el manejo de conocimiento, tecnologías, información y destrezas por parte de los agentes económicos. Ello requiere del mejoramiento de la calidad de los sistemas educativos y de la adecuada preparación de los recursos humanos de la región. 
Hoy en día, como lo advierten los analistas, no sólo compiten los aparatos económicos sino también las condiciones sociales, los sistemas educativos y las políticas de desarrollo científico y tecnológico” (Tünnermann, 1996: 10).
Diversos estudios han abordado el examen de las experiencias, procesos y perspectivas de los proyectos de integración universitaria en América Latina y el Caribe, reflexionando en torno a sus retos y posibilidades (Didriksson, 1997; Aragón, 1997; Brovetto, 1997; Caló, 1997; Rodríguez, 1998). En ellos, se considera que, para minimizar los problemas y lograr ciertas ventajas en la ineludible vinculación de los países de América Latina con la economía global, las universidades latinoamericanas deben revisar también sus mecanismos y esquemas de trabajo tratando de mejorar las articulaciones entre ellas, tanto en el nivel local y nacional como en el de toda la región. 
Aspectos tales como la creación de organismos educativos regionales, la conformación de redes universitarias subregionales, la puesta en marcha de programas regionales de cooperación académica, el flujo sistemático de conocimientos y de académicos de la más alta calificación entre las instituciones de los sistemas de enseñanza superior e investigación científica de la región, pueden tener una alta significación para el desarrollo latinoamericano. Por ello la cooperación universitaria se presenta como un renglón destacado en las agendas de integración regional. Estas exigencias a la educación superior y a las universidades obligan a la innovación, transformación o, incluso, a la emergencia de nuevas modalidades organizativas al respecto.
La internacionalización de la educación superior
Frente al cambio social global y el vertiginoso avance del conocimiento y de sus aplicaciones tecnológicas, las universidades deben abrirse a todas las influencias y corrientes del pensamiento humanista, científico y tecnológico para hacer frente a las nuevas tareas que les impone el mundo de hoy. 
Gacel Ávila (1999) ha definido con claridad las implicaciones de los procesos de internacionalización de la educación superior sobre el quehacer universitario, sus formas organizativas y procesos de trabajo. Plantea que las instituciones de educación superior deben asumir sus procesos de internacionalización como una de las importantes y coherentes respuestas de los universitarios al fenómeno de la globalización económica; pero también considera que las universidades no sólo tienen que transformarse para preparar a sus egresados de acuerdo con los perfiles requeridos por los nuevos mercados de trabajo, sino que tienen también la misión de procurarles una educación humanista y social que les permita conocer y respetar las diferencias multiculturales del ser humano. 
Los universitarios deben conocer y participar en el mayor número de ámbitos de conocimiento –pensar y prepararse en una perspectiva global– para que sus competencias sean aprovechadas en el mayor número de contextos sociales... Al abrirse a las múltiples influencias globales, es decir, al universalizar su educación, las universidades pueden canalizar una gran cantidad de conocimientos y experiencias para sus estudiantes, haciendo de la internacionalización un poderoso y estratégico instrumento para elevar el nivel educativo de sus egresados (Gacel Ávila, 1999: 16).
Internacionalizar a la universidad implica repensarla en su misión y funciones sustantivas, desde su manera de impartir docencia hasta en sus formas de hacer investigación y dar servicios a la comunidad (Gacel Ávila, ídem). Es un factor que adquiere cada vez mayor relevancia en el quehacer de las universidades (ANUIES, 2001). Se requiere, pues, institucionalizar la dimensión internacional en los currículos universitarios, en los esquemas de trabajo de profesores y de los estudiantes, en las formas de vinculación internacional. Por su amplitud y profundidad, estos procesos exigen de hecho transitar hacia una nueva cultura en todas las facetas de la unidad global/organización universitaria.
Evaluación y acreditación
La adopción de procedimientos de evaluación es el eje principal en torno al cual, desde principios de la década de 1990, se ha venido estructurando explícitamente un nuevo contrato entre la educación superior y el Estado en América Latina (Tünnermann, 1998). A partir del desarrollo de esta idea inicial, se vive hoy en día un clima en que no sólo los gobiernos, sino las agencias internacionales y la misma sociedad, demandan a las instituciones de educación superior la puesta en operación de acciones y formas evaluatorias de todas sus actividades. Se pide a las universidades demostrar una mayor eficiencia en la administración de fondos, una transparente y periódica rendición de cuentas a la sociedad, un incremento de la productividad de profesores e investigadores y una evaluación permanente de todo lo que se hace (Yarzábal, 1999a). Se afirma que, sobre esa base, sería posible recuperar la confianza social en las instituciones y mejorar la disposición de los agentes económicos, públicos y privados para incrementar los recursos que destinan a la educación superior (Díaz Barriga y Pacheco, 1997; Mendoza, 1997, 1999).
En diversos países de la región latinoamericana se han introducido, progresivamente, procedimientos de evaluación y acreditación que pretenden asegurar públicamente la calidad y la solvencia académica de instituciones y programas (Kent, 1997; Kent y de Vries, 1997; Villarroel, 1997). El tema de la calidad de la educación superior ha sido vinculado de esta forma con los procesos de evaluación y acreditación, considerando a estos últimos como instrumentos permanentes para alcanzar los objetivos de mejoramiento y aseguramiento de la calidad, y como la base para generar una nueva confianza social. 
La evaluación es relativamente novedosa en América Latina, y su implantación en la práctica ha sido más o menos conflictiva. Los paradigmas de valoración se sitúan en el centro de un fuerte debate no sólo teórico sino político, ya que ésta no es neutral, produce efectos importantes y tiene amplias repercusiones en las instituciones y en el sistema educativo, impactando lo social. Los diferentes modelos ensayados (evaluación institucional, de pares académicos, etc.) conllevan determinadas posiciones políticas y filosóficas con respecto a la sociedad y la responsabilidad de las instituciones en relación con su desempeño. Por ejemplo, la evaluación institucional y la de programas tienen la característica de realizarse externamente; desde el punto de vista del gobierno aspiran a ordenar el sistema educativo, pero trabajan en contra de la diversidad de las instituciones, representan la rendición de cuentas al Estado y se encuentran generalmente ligadas al financiamiento. 
Por sus impactos educacionales y políticos, la evaluación es un tema de discusión y un campo práctico que provoca controversias en las instituciones, en los ministerios de educación, en las comunidades académicas y en buena parte de la sociedad (Muñoz García, 2002a). Pero lo que hay que destacar aquí es el hecho de que, para realmente cosechar los beneficios del conocimiento evaluativo, centralizado o descentralizado, las universidades públicas requieren construir modos de organización y de gestión que incrementen la capacidad y la responsabilidad individual e institucional para enfrentar exitosamente la evaluación permanente de procesos y resultados. Es necesario crear nuevas formas de organización que promuevan la cooperación horizontal al respecto, promoviendo la actividad interactiva, los sistemas de información y los esquemas de cooperación pertinentes. Todo lo cual implica cambios en las formas y en la cultura organizacional de las universidades.
Cambio en los patrones del financiamiento
En los países de América Latina ha estado ganando terreno una disminución neta de los presupuestos dedicados por los gobiernos al financiamiento de la educación superior, especialmente en aquellos países que soportan mayores coeficientes de endeudamiento externo (Rodríguez, 1996). Las tendencias apuntan hacia una menor participación del Estado en la planeación y el financiamiento de dicha enseñanza, y que la expansión de la misma obedezca más a las fuerzas del mercado. Además, se promueve que las decisiones relativas a su planeación y desarrollo –en otras épocas fuertemente centralizadas en las agencias gubernamentales– surjan de evaluaciones hechas por las instituciones sobre sí mismas.
La competencia entre la diversidad de instituciones, tanto para acceder a fondos y subsidios como para recibir a los estudiantes en mejores condiciones –académicas y financieras–, es factor fundamental en la dinámica de los cambios y de las adecuaciones institucionales en el plano organizacional. Al poner el Estado el acento en la eficacia y en la eficiencia de las universidades públicas, se han modificado las formas tradicionales de planeación y de gestión académica, de tal manera que se registran cambios significativos en estos ámbitos, especialmente en el paso de fórmulas de planeación basadas en la programación, a estrategias fundadas en la evaluación de resultados y productividades (Rodríguez, idem).
Por otra parte, existe la pretensión de fomentar en las universidades la exploración y explotación de una variada gama de alternativas a las fuentes tradicionales de financiamiento (Sanyal y Martin, 1997). Cuestión que está llevando a las IES públicas a generar formas o modos de organización no convencionales (fundaciones, fideicomisos, empresas universitarias, etc.). 
Política y poder público 
Las nuevas relaciones entre las instituciones de educación superior y los mecanismos de poder prevalecientes en el seno del Estado son también forjadoras de cambios al interior de las universidades públicas. Este hecho no sólo ha introducido los estudios de rendimiento y provocado un proceso de reestructuración en los esquemas de financiamiento, sino que también está dando otra dimensión los marcos de la autonomía y de la transformación organizacional de las universidades (Casanova, 2002a).
En la década de 1970, la expansión o masificación de la educación superior causó la transformación de muchas universidades en grandes instituciones administradas burocráticamente bajo la coordinación general del Estado; este fenómeno ocurrió con poca planificación institucional. Las políticas de educación superior manejadas por los Estados latinoamericanos, desde la década de 1990, han impulsado modificaciones de orden legislativo con el propósito de instrumentar, con diferentes grados de intensidad, medidas tales como: 
a)Una menor participación del Estado en la coordinación de los sistemas de educación superior. Esta coordinación se ha desplazado del polo burocrático-estatal hacia un sistema mixto, donde coexisten mecanismos de financiamiento centralizado con instrumentos competitivos de mercado (García de Fanelli, 2000).
b)Introducción de variados procesos de evaluación y acreditación de instituciones y programas (Kent, 2000).
c)Condicionamiento de los recursos adjudicados a las instituciones en función del logro de objetivos de eficiencia, eficacia y calidad. 
d)Programas de incentivos y de fondos especiales.
Esas políticas han estado acompañadas por un conjunto de ideas o principios en los que conceptos tales como “control de calidad”, “modernización educativa”, “excelencia”, “vinculación productiva”, “productividad académica”, “eficiencia administrativa”, “rendición de cuentas”, etc., están afectando la vida organizacional de las universidades públicas, modificando las formas tradicionales de planeación y gestión académica. No pocas autoridades y gobiernos universitarios –como reacción política y adaptativa– han traducido tales políticas gubernamentales en iniciativas, planes o proyectos de transformación institucional que alteran o modifican la vida organizacional interna. Sin embargo, poco se sabe aún sobre el impacto académico real de dichas iniciativas y políticas, aunque estudios recientes apuntan que, en muchos casos, tales cambios son más cosméticos que reales (Didriksson, 1999).
Rodríguez y Casanova (1995) afirma que los procesos de transformación universitaria, impulsados por estrategias diseñadas desde los órganos estatales, han otorgado un papel relevante a las administraciones universitarias en la toma directa de decisiones para el cambio y la transformación tanto de procesos académicos como administrativos: Aquéllas han adquirido una gran relevancia en la medida en que han concentrado buena parte de las decisiones fundamentales para la vida universitaria. 
Esas estrategias representan un reforzamiento del tránsito de una estructura de gobierno, y de toma de decisiones basada cada vez menos en las autoridades académicas –academias, directores de facultades y escuelas, consejeros, decanos, catedráticos–, a otra donde el control de las decisiones y la administración de los recursos está ahora en manos de los funcionarios y administradores. La relevancia que estos últimos han adquirido se entiende 
por las ventajas políticas que, para los órganos estatales, ha representado tener como interlocutores a funcionarios cuyo poder es ante todo un poder delegado del cargo, en contraste con autoridades emanadas de la estructura de prestigio académico vigente entre la propia comunidad de profesores e investigadores” (Rodríguez y Casanova, 1995: 18).
De esa forma, las políticas públicas y sus efectos sobre las organizaciones universitarias afectan específicamente las interrelaciones de autoridad y poder existentes en la organización universitaria.
Crisis y resistencias internas
En la educación superior y sus instituciones se manifiestan, con diversa intensidad y periodicidad, síntomas de crisis vinculados a determinadas problemáticas. Entre ellas figuran, por ejemplo, el agotamiento de los modelos educativos, la pérdida de identidad de los sistemas de educación superior, la gran expansión cuantitativa que éstos han tenido en las últimas décadas y la aparición de procesos de inequidad en el acceso de los diversos sectores sociales. A lo anterior se agregan múltiples problemas estructurales, organizativos y operativos que se manifiestan al interior de los sistemas y de las instituciones, la disminución del financiamiento público y el gran incremento de la demanda social por educación superior. Se suma también el deterioro de la calidad y la pertinencia de la educación, el menoscabo de los salarios otorgados a los profesores, y la necesidad de incrementar la profesionalización adecuada del personal académico, entre otros muchos. Como una resultante natural de esas tensiones, aparece cada vez con más fuerza, la urgente necesidad de concebir y realizar esfuerzos de reorganización académica al interior de las universidades, con las consecuentes resistencias al cambio de los sujetos y grupos beneficiarios del status quo institucional.
Ante el riesgo de la crisis educativa, Muñoz Izquierdo (1995) propone el desarrollo sistemático de esfuerzos que abran las posibilidades de impartir en América Latina una educación de buena calidad a numerosos grupos de estudiantes. Sugiere los siguientes esfuerzos indispensables:
a)Racionalizar el crecimiento de la educación superior y de sus instituciones, para evitar que se siga deteriorando la calidad de la enseñanza impartida. 
b)Evitar la creciente utilización de recursos marginales o de menor calidad.
c)Impedir que se sigan produciendo efectos socialmente discriminatorios en el acceso a las IES y en la permanencia en las mismas
d)Generar alternativas educativas que permitan, por una parte, optimizar el tiempo asignado por los académicos a la docencia  –especialmente el de aquellos que han recibido la formación necesaria para desempeñar esta función; y, por otra parte, apoyar el aprendizaje de los jóvenes que cuenten con menores recursos económicos y culturales. 
e)Generar modelos de docencia que contribuyan a lograr que los alumnos desarrollen las habilidades cognoscitivas (tales como las estructuras y los lenguajes) necesarias para la adquisición del conocimiento científico, y para que adopten las actitudes requeridas para vencer los obstáculos que se interponen a un sano desarrollo intelectual. Se refiere especialmente a los estudiantes pertenecientes a las clases sociales que han empezado a tener acceso a la educación superior.
Por otro lado, se reconoce también que la potencialidad de conflicto entre los actores-sujeto de la vida universitaria se ha constituido también en un factor de crisis, o de freno, a las posibilidades de cambio sobre las formas de organización vigentes en las universidades; eso especialmente cuando las transformaciones llevan implícita una limitación a las costumbres, privilegios, atribuciones o espacios de actuación ganados por estudiantes, académicos, administradores o autoridades universitarias. Rodríguez y Casanova refieren, por ejemplo, que 
los intentos por cambiar las normas de admisión o acreditación de los estudiantes, de estandarizar los criterios de desempeño del trabajo académico, o de trastocar las cuotas de poder e influencia de las autoridades, ha sido por lo general motivo de conflicto dentro de las universidades” (Rodríguez y Casanova, 1995: 37).
Por esta vía, la posibilidad de transformar la organización universitaria –para mejorar la calidad de la enseñanza superior o la actividad académica en general– queda sujeta a la resultante de fuerzas antagónicas, establecidas ya sea entre los actores universitarios o entre éstos con los actores de la política gubernamental; es decir, queda sujeta a la confrontación política entre intereses divergentes. 
La autoevaluación
Los procesos de autoevaluación representan indagaciones de la institución sobre su propio funcionamiento interno; están orientados a perfeccionar la organización universitaria mediante la construcción colectiva de conocimientos sobre la propia institución. Se interpretan no como mecanismos para la rendición de cuentas, sino como el ejercicio responsable de la autonomía universitaria. Éstos requieren también de la construcción de nuevas formas de organización que promuevan especialmente la cooperación horizontal, la actividad interactiva, los sistemas de información y los esquemas de cooperación pertinentes.
Díaz Sobrinho (1996), al examinar la experiencia brasileña en este terreno, señala los criterios aplicados y las características organizacionales que deben cumplir tales procesos:
	Debe ser un amplio mecanismo evaluativo y, por consiguiente, interpretativo, analítico y educativo, es decir transformador.

	Consiste en una acción sistemática y colectiva de comprensión global de una institución, emitiendo juicios de valor sobre el conjunto de sus actividades, estructuras, fines y relaciones, con el propósito de mejorar la institución, teniendo en cuenta sus características de identidad y misión.

	La comprensión de la noción de unidad global exige la superación de análisis parciales o evaluaciones de una institución a partir solamente de una de sus actividades. Todos los elementos que componen la vida universitaria deben formar parte de la evaluación. Y ésta debe buscar establecer una comprensión integrada y articulada del conjunto de la universidad, a través de la comprensión de sus partes. No se trata de ver aisladamente: propone ver las fronteras y las relaciones entre las partes.

	Se postula también un principio de comparabilidad, que significa la búsqueda de un lenguaje común, un esfuerzo colectivo para construir una unidad básica de comprensión, metodología e indicadores, y no una clasificación en rankings. La jerarquización no es aceptada, también con base en un principio de respeto a la identidad institucional; es decir, se postula que cada institución es única, tiene historias y características específicas, y, sobre todo, tiene misiones muy propias y formas particulares de realizarlas.

	Se plantea que la evaluación interna no debe estar vinculada a mecanismos de punición o recompensa. Más bien debe prestarse a auxiliar en la identificación y en la formulación de políticas, acciones y medidas internas que impliquen atención específica o subsidios adicionales para resolver las insuficiencias encontradas.

	La adhesión a los procesos evaluatorios es voluntaria, ya que deben ser generados por un sentimiento de responsabilidad social, y asumidos como un instrumento para el mejoramiento y la transformación institucional. Hay entonces en esta concepción una dimensión ética que le confiere legitimidad.

Bajo esas características, se concibe a la evaluación interna como un proceso continuo, instaurándose como cultura y práctica institucionalizada en todas las dimensiones de la organización universitaria.
La reflexión sobre la nueva universidad
La reflexión latinoamericana sobre el futuro de la universidad ha comenzado a generar una visión prospectiva que, lentamente, bosqueja los rasgos y las características de la universidad que se quiere tener: sus objetivos centrales, sus formas de organización y gobierno, sus prácticas académicas y culturales, etc. Los esfuerzos de reflexión en América Latina sobre la universidad a futuro (Didriksson, 2000; Guillaumín, 2000; González Casanova, 2001; Muñoz, 2002) surgen como una forma de respuesta a los fenómenos de crisis que se presentan en los recintos universitarios. Aparecen también como réplica a la emergencia de otro tipo de instituciones de enseñanza superior y de investigación que transmiten, generan y aplican conocimientos fuera de las universidades. En ellos se apuntan las nuevas cualidades y aptitudes que debe manifestar la creación de un nuevo ideal de universidad en el contexto latinoamericano. 
Para Carlos Tünnermann (1998), por ejemplo, la nueva universidad debe ser una institución forjadora de ciudadanos conscientes y responsables; de profesionales, investigadores y técnicos formados interdisciplinariamente y dotados de una cultura humanística y científica; de seres humanos capaces de seguirse formando por sí mismos, de adaptar sus conocimientos a las transformaciones y de localizar la información pertinente, evaluarla críticamente, juzgar y tomar decisiones. Debe ser concebida –continúa– como un centro donde se contribuya a conservar, defender, acrecentar y difundir los valores culturales propios, fortaleciendo así la cultura e identidad nacionales; y donde se promuevan la práctica de la paz y la preservación ecológica. Un espacio que promueva la integración regional pero que, a la vez, incorpore en su enseñanza una visión holística del mundo, auspicie la educación global y la comprensión internacional. Una universidad consciente de la globalización del conocimiento y, por lo mismo, integrada a las grandes redes telemáticas académicas y científicas, participando activamente en el mundo universitario internacional y regional. En otras palabras, una universidad alternativa.
González Casanova (2001), en su concepción de universidad para el siglo XXI, la reflexiona como un espacio donde se cultiva la interdisciplina, vinculando a las humanidades, las ciencias, las técnicas y las artes mediante formas muy variadas; donde se manifiesta el ideal de relacionar una cultura general con la especialización, y donde se expresa una transmisión de conocimientos básicos que permita a los especialistas cambiar de especialidad en el curso de su vida profesional. Una universidad que enseñe a aprender y que enseñe a investigar; un lugar donde toda unidad académica, por pequeña que sea, articule la investigación con la docencia, enriqueciéndose mutuamente, y aplicándose a la búsqueda de soluciones para los problemas de la sociedad.
Arturo Guillaumín, por su parte, reflexiona sobre la construcción colectiva de una nueva universidad, donde los universitarios sean capaces de pensar globalmente y de actuar localmente y, al mismo tiempo, de pensar localmente y actuar globalmente. Una universidad consciente de su articulación con el entorno, pero asegurando espacios internos para sus propios tiempos y prioridades, al margen de las urgencias y las modas pasajeras; que no se vea a sí misma como una colección dispersa y desconectada de unidades académicas, sino como una red que actúa e interactúa inteligentemente; que cultiva la interdisciplina y la transdisciplina como los nuevos referentes del trabajo académico, sin pretender suprimir la disciplina y la especialización. Una universidad que demuestre un acoplamiento estructural con su entorno, reafirmando su pertenencia a su medio y sintiéndose parte de él (Guillaumín, 2000).
Asumir estas u otras propuestas implicará para las universidades el desarrollo de una capacidad para innovar o transformar la manera de producir, comunicar, adaptar, aplicar o transmitir conocimientos; es decir, para cambiar las formas de interrelación entre los actores universitarios en todas las dimensiones de la unidad global ↔ organización universitaria. Lo anterior exige a las instituciones de educación superior la predisposición a una revisión y una reorganización permanente de sus modalidades organizativas y de sus estrategias y métodos de trabajo. Esto implica asumir la flexibilidad como norma de trabajo, en lugar de la rigidez y el apego a tradiciones inmutables (Tünnermann, 1998).
La revalorización del concepto de educación permanente
En opinión de Jacques Delors (1997), la revalorización del concepto de educación permanente, es decir durante toda la vida, es quizá el suceso más importante ocurrido en la historia de la educación de la segunda mitad del pasado siglo; este reconocimiento responde al reto de un mundo que cambia vertiginosamente. Se menciona el término revalorización, por cuanto a que la idea de continuidad del proceso educativo no es nueva, aunque ha sido en las últimas décadas que los teóricos de la educación han señalado, con mayor precisión, las fecundas consecuencias que para el porvenir de los procesos de enseñanza-aprendizaje tiene la adopción de la perspectiva de la educación permanente. Al respecto, Carlos Tünnermann (1998), al analizar el concepto de educación permanente encuentra que éste:
a)Rompe con el mito de la “edad escolar”.
b)Acepta que el proceso educativo rebasa los estrechos límites del aula, del “espacio escolar”.
c)Ofrece amplias posibilidades para satisfacer las apremiantes necesidades educativas de la época presente y del futuro. 
d)Sustituye a la noción de educación como preparación para la vida y postula la idea de la educación durante toda la vida. 
e)Remplaza a la idea de la educación como fenómeno escolar, e introduce la idea de la educación que impregna todas las actividades humanas.
f)Es la integración de todos los recursos docentes de que dispone la sociedad para la formación plena del hombre durante toda su vida.
g)Es una respuesta a la condición humana y a eso que llamamos signos de los tiempos. 
h)También es una respuesta a la crisis de la sociedad contemporánea, donde el aprendizaje deliberado y consciente no puede circunscribirse a los años escolares y hay que lograr la reintegración del aprendizaje y la vida. 
i)Es también una filosofía educativa y no una simple metodología.
La universidad, como parte de los sistemas educativos de nivel superior, y como espacio abierto de cultura y de estudio, debe transformarse para asumir los retos que plantea una educación permanente. Al respecto, el mismo autor prevé la necesidad de realizar actividades como las que se apuntan a continuación:
a)Evaluar las repercusiones de la educación permanente en términos del cambio que experimentará la población de las universidades, con un creciente porcentaje de gente madura en las aulas. 
b)Prever las modificaciones estructurales académicas y administrativas que supondrá el diseño de nuevos currículos compatibles con el uso cada vez mayor de sistemas basados en el autoaprendizaje; así como sus efectos en el trabajo del personal docente, en los calendarios académicos y en las labores de investigación.
c)Anticipar las consecuencias de lo anterior respecto de la disponibilidad de las facilidades docentes en las universidades (uso de bibliotecas, laboratorios, salas de conferencia, etc.) y para la planta física en general.
d)Planear el uso de la moderna tecnología educativa, especialmente de los métodos de la educación a distancia, entre otros; lo cual requiere de nuevas formas de organización y de administración académica. 
e)Prever la remoción de las actuales barreras educativas para la transición normal de una experiencia de aprendizaje a otra, minimizando o eliminando la posibilidad de deserciones. 
f)Estudiar la flexibilización de las estructuras académicas y métodos de trabajo, ya que la adopción de la perspectiva de la educación permanente obligará a los sistemas formales de educación superior a proceder con mayor flexibilidad en cuanto al reconocimiento académico del saber y de las destrezas adquiridas fuera de las aulas. En otras palabras, será necesario desformalizar las certificaciones y revisar el sistema tradicional de otorgamiento de diplomas: lo importante será la transferencia de conocimientos y el aprendizaje de destrezas.
El quehacer universitario podrá estar así en capacidad de atender los múltiples requerimientos de la educación permanente, que se desprenden de la evolución constante del conocimiento y de la estructura de las profesiones, así como de la necesidad de ofrecer una amplísima gama de aprendizajes, más allá de los que han constituido su tarea tradicional.
3. Valoración de la incidencia potencial de los factores de cambio sobre la organización universitaria
Con base en los factores de cambio identificados en el apartado anterior, esta sección tiene el propósito de aportar una apreciación objetiva acerca de cómo se considera que impactan dichos factores de cambio a la unidad global ↔ organización universitaria y a las distintas modalidades organizativas consideradas. Al mismo tiempo persigo mostrar una visualización del conjunto organizacional universitario, del entramado de sus dimensiones y formas organizativas, y de las interacciones que se generan entre ellas bajo el influjo de los factores de cambio de carácter exógeno o endógeno. 
Para ello se presenta una matriz que correlaciona los trece factores aludidos, con las cinco dimensiones y las quince modalidades organizativas conceptualizadas en el capítulo tercero de este trabajo (véase la matriz en la tabla 4.2). Aclaro que esas quince modalidades no agotan todas las posibilidades que al respecto pueden manifestarse en la organización universitaria. Se incluyen aquí como un intento de hacer objetiva la idea de la unidad compleja ↔ diversidad del conjunto universitario en términos organizacionales. Por lo tanto, la matriz de interacciones debe ser considerada sólo como un recurso heurístico, a través del cual se intenta hacer inteligible la complejidad de las universidades desde la perspectiva del pensamiento sistémico organizacional. 
Con ese insumo se llevó a cabo un ejercicio de valoración de las correlaciones existentes en dicha matriz, evaluando estadísticamente el grado de incidencia de cada factor sobre el conjunto organizacional y sus diversos componentes. Se consultó a un grupo de personas con amplia experiencia en educación superior.90 El procesamiento y análisis estadístico de los resultados se llevó a cabo a través de la aplicación de la técnica estadística Escalamiento de Likert. 91 Ésta permitió la valoración integrada del grado de incidencia de los factores considerados, así como la construcción de un índice ponderado (Po) que expresa la importancia en promedio de las valoraciones aportadas por los entrevistados. Tal índice figura en el último renglón y en la última columna de la matriz representada en la tabla 4.2. El resto de las celdas de dicha matriz muestran, de manera correlacionada, las valoraciones promedio de los entrevistados. Los renglones representan la influencia conjunta que los trece factores ejercen particularmente sobre alguna de las modalidades organizativas consideradas. Las columnas, por su parte, revelan la ascendencia de un factor sobre todas y cada una de las modalidades del conjunto organizacional en sus diversas dimensiones. 
La valoración y ponderación de la incidencia potencial de los factores sobre las modalidades se realizó en tres niveles: a) la incidencia de todos los factores sobre el conjunto organizacional; b) la incidencia de cada factor sobre todas y cada una de las modalidades organizativas; y c) la incidencia de todos y cada uno de los factores sobre cada una de las modalidades. Tómese en cuenta que los indicadores consignados en la matriz no dan cuenta de la orientación y sentido del cambio que se supone que los factores provocan; sólo lo indican, sin valorar la naturaleza favorable o desfavorable de su influencia.
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El análisis estadístico de las apreciaciones vertidas por los entrevistados arroja que la influencia promedio del conjunto de factores sobre la unidad global ↔ organización universitaria es considerada como de impacto mediano. En una escala de cero a tres, 92 el índice ponderado global (Po) alcanza un 2.13. 
Sin embargo, los resultados muestran también que existen tres factores de cambio a los cuales se les otorga la más alta potencialidad para alterar las formas o modos de organización del conjunto universitario. Uno de esos factores es de carácter endógeno, y los otros dos son factores determinantes que provienen del medio social y cultural de las universidades. 
Asimismo, a través de sus respuestas, los entrevistados manifestaron que ciertos factores afectan de manera especial a determinadas formas de organización en diversos ámbitos de la unidad global ↔ organización universitaria. Además, de acuerdo con los resultados de la consulta, seis de las quince modalidades o formas de organización universitaria incluidas en el estudio resultan consideradas como las más susceptibles de influencia por parte del conjunto de factores de cambio. Veamos a continuación el detalle de ese análisis.
Incidencia esperada o potencial de cada factor sobre todas y cada una de las modalidades organizativas
Factor autoevaluación. En promedio, los entrevistados asignaron a los procesos autoevaluatorios la mayor potencialidad de transformación dentro de los distintos ámbitos de la organización universitaria. El índice ponderado (Po) para esta variable de carácter endógeno, alcanzó un valor de 2.59, el mayor de todos. Este resultado refleja la opinión compartida de los consultados acerca de que los procesos de autoevaluación verdaderamente asumidos por las comunidades universitarias, y llevados hasta sus últimas consecuencias, tienen una amplia potencialidad para transformar las formas de organización interna. Este resultado refleja y refuerza, pues, la idea del principio organizador ↔ reorganizador ↔ autoorganizador de la unidad global ↔ organización universitaria: ésta tiene la capacidad endógena para modificar o generar nuevas interrelaciones organizativas. 
Si consideramos la influencia específica que tiene el factor autoevaluación sobre los distintos ambientes y modalidades organizativas, puede observarse que la apreciación respecto a su potencialidad de cambio es alta en todas las dimensiones organizacionales, y para trece de las quince modalidades organizativas consideradas el índice ponderado (Po) fluctúa entre un valor de 3 y 2.4. Este factor de cambio, en opinión de los consultados, tiene su mayor potencialidad de influencia en la organización de las siguientes actividades universitarias: las formas organizacionales que adoptan las interrelaciones de los actores y componentes involucrados en los procesos de enseñanza aprendizaje (modelos educativos 3.0); la organización de la actividad generadora de conocimientos (3.0); las formas o modos para realizar actividades de evaluación, planeación o gestión en el nivel institucional (3.0); la organización académica en general (2.9); la organización de actividades de evaluación, planeación y gestión académica (2.9); y las formas que adopta la administración de las tareas académicas (2.7).
Factor cambio en los patrones de financiamiento. El segundo factor de mayor impacto potencial sobre el conjunto de la organización universitaria es el cambio en los patrones de financiamiento por parte del Estado. El índice ponderado (Po) respectivo alcanzó un valor de 2.51. En opinión de los consultados, este factor tiene una gran influencia sobre las organizaciones universitarias y sus procesos de innovación y transformación. La limitación de recursos, o su condicionamiento a procesos, proyectos o fondos especiales, genera una alta repercusión en las formas internas de organización universitaria. 
El factor cambio en los patrones de financiamiento tiene su mayor efecto potencial especialmente sobre seis modalidades organizativas. Su más grande impacto se visualiza sobre las formas o modos con las que las universidades llevan a cabo sus tareas de evaluación, planeación y gestión en el nivel institucional (3.0). Asimismo, resalta la influencia de este factor para provocar movimientos organizacionales relacionados con: 
a)la búsqueda de una mayor cooperación académica nacional e internacional (2.9);
b)la reorganización de las formas de evaluación, planeación y gestión académica (2.7);
c)el surgimiento o reforzamiento de modalidades organizativas creadas para la consecución de recursos financieros alternos (2.7);
d)el reforzamiento organizativo de la plataforma universitaria de información y comunicación (2.7); y 
e)la búsqueda de modos organizacionales para el uso de otras tecnologías aplicadas a la transmisión, divulgación, generación y aplicación del conocimiento (2.7). 
Factor evaluación y acreditación. Muy aparejado con los dos anteriores, el tercer factor de mayor incidencia sobre el conjunto universitario resulta ser el relacionado con los procesos de evaluación y acreditación. Al respecto, el índice ponderado (Po) de impacto potencial alcanza un nivel de 2.42. Los movimientos reorganizadores son suscitados por la influencia y presión que ejerce la tendencia actual de los gobiernos y diversos organismos nacionales e internacionales para que las instituciones de educación superior demuestren la calidad y la pertinencia social de sus programas y actividades académicas. 
Este factor de cambio organizacional encuentra su mayor influencia en seis modalidades ordenadoras. En primer lugar, impacta fuertemente los modos o formas de organización para realizar internamente los procesos de evaluación, planeación y gestión académica (3.0). Enseguida figura su potencialidad para modificar la estructura académica en general (2.9), así como su capacidad para influir en la transformación de las formas en que se organizan los procesos de enseñanza-aprendizaje (2.7). 
Los procesos de evaluación externa y acreditación dirigidos a las universidades influyen también –siempre en opinión de los consultados– sobre la manera en que se reorganizan las actividades y procesos relacionados con la evaluación, planeación y gestión en el nivel institucional. Asimismo, se considera que tienen la posibilidad de impactar las formas en que se organiza o reorganiza la actividad jurídico-normativa de las universidades, así como sus formas y modelos de autoridad. Cada una de estas tres últimas modalidades organizativas muestra un indicador de 2.6. 
Factores de impacto mediano. Los resultados muestran también que existe un conjunto de factores a los que se atribuye una mediana potencialidad para generar modificaciones al conjunto de la organización universitaria. Con un índice ponderado (Po) que fluctúa entre 2.37 y 2.01 figuran los factores siguientes:
a)la reflexión sobre la nueva universidad (2.37);
b)las crisis internas (2.22);
c)la política y el poder público (2.19);
d)las nuevas tecnologías de información y comunicación (2.17);
e)la revalorización de la educación permanente (2.11) y
f)los procesos de internacionalización de la educación superior (2.01). 
Sin embargo, considerando la influencia específica de cada factor, a algunos de ellos se les confiere una alta potencialidad para influir en el cambio de ciertas modalidades organizativas. Tal es el caso de las nuevas tecnologías de información y comunicación que impactan fuertemente los modelos educativos (2.7), las formas o modos de administración académica (3.0), la plataforma universitaria de información y comunicación (2.6), y las formas o modos de organización para la generación de conocimientos (2.6). 
De igual manera figuran los fenómenos de internacionalización que repercuten fuertemente en los modelos educativos (2.6) y las formas organizativas para la cooperación académica nacional e internacional (2.7); así como las crisis internas que afectan especialmente a la organización de los procesos de enseñanza aprendizaje (2.7).
Por su parte, el factor de cambio relacionado con la educación permanente influye fuertemente en las formas de organización para el uso de otras tecnologías abocadas a la transmisión, divulgación, generación y aplicación del conocimiento (2.9); en la plataforma universitaria de información y comunicación (2.7); y en los modos o formas para la vinculación con los sectores sociales y productivos (2.7).
Factores de bajo impacto. A los cuatro factores restantes se les asigna una relativamente baja capacidad de impacto. Con un índice (Po) que fluctúa entre 1.88 y 1.58, figuran el cambio tecnológico, los nuevos paradigmas en la generación del conocimiento, los procesos de integración regional y los nuevos mercados de trabajo. Cabe destacar aquí la influencia específica que se le atribuye al factor de cambio nuevos paradigmas en la ciencia sobre los procesos de reorganización de los modelos educativos (2.9) y en la organización académica en general (2.6). 
Finalmente, el factor al que menos se le atribuye una capacidad para modificar la organización universitaria en su conjunto es el factor nuevos mercados de trabajo (1.58), el cual sólo muestra una influencia mediana sobre los modelos educativos (2.1), la plataforma universitaria de información y comunicación (2.0) y las formas de organización para el uso de nuevas tecnologías aplicadas a la transmisión, divulgación, generación y aplicación del conocimiento (2.0).
Incidencia esperada de todos y cada uno de los factores sobre cada una de las modalidades organizativas
El indicador resultante de la ponderación de la sumatoria horizontal de cada renglón de la matriz señala el grado de influencia de los trece factores considerados sobre cada una de las formas organizativas de las universidades. 
Alto impacto de los factores. El indicador ponderado más alto alcanza un valor de 2.50 y corresponde a la modalidad organizativa relacionada con el modelo educativo. Es decir, de acuerdo a las opiniones del grupo consultado, el conjunto de los trece factores de cambio considerados encuentra su mayor potencialidad de provocar modificaciones organizacionales en las formas o modos que adoptan las interrelaciones entre los actores y componentes involucrados en los procesos de enseñanza-aprendizaje. Son ocho los factores que tienen mayor influencia al respecto: 
a)los procesos de autoevaluación institucional (3.0);
b)los nuevos paradigmas en la generación del conocimiento (2.9);
c)los procesos de evaluación externa y acreditación de programas (2.7)
d)las nuevas tecnologías de información y comunicación (2.7);
e)los procesos y actividades relacionados con la internacionalización de la universidad (2.6); 
f)las crisis internas en las universidades (2.6);
g)la revalorización del concepto de educación permanente (2.6); y
h)los esfuerzos de reflexión sobre lo que debe ser la nueva universidad (2.6).
Impacto significativo de los factores. Se considera también que el conjunto de los trece factores de cambio tiene la capacidad de presionar o influir significativamente en la modificación de las siguientes formas de organización del trabajo universitario: 
a)Procesos y actividades relacionados con el desarrollo de la plataforma universitaria de información y comunicación (Po=2. 37). Aquí los factores individuales de mayor influencia son los relacionados con la educación permanente (2.7) y el financiamiento (2.7). Figuran también las nuevas tecnologías de información y comunicación (2.6), la autoevaluación (2.6) y la reflexión sobre la nueva universidad (2.6).
b)Procesos de evaluación, planeación y gestión en el nivel institucional (Po=2.34). Aquí sobresale la influencia de factores de cambio, tales como las condicionantes que impone el financiamiento público (3.0), los procesos autoevaluativos (3.0), la evaluación y acreditación de programas (2.6), los determinantes impuestos por la política educativa del Estado (2.6) y las crisis internas (2.6).
c)Procesos y actividades vinculados a la internacionalización universitaria (Po=2.31), donde individualmente resaltan los factores relacionados con el cambio en los patrones de financiamiento (2.9) y con los requerimientos derivados de los procesos de internacionalización universitaria (2.7) e integración latinoamericana (2.6).
d)Generación y aplicación del conocimiento (Po=2.31); aspecto en el que se considera que el mayor impacto potencial lo tienen los factores de cambio relacionados con los procesos auto evaluativos (3.0), las nuevas tecnologías de información y comunicación (2.6) y l reflexión sobre éstas para generar y aplicar conocimientos (2.6).
e)Las formas o modelos de organización académica (Po=2.30), donde se considera que los factores con mayor capacidad para provocar cambios al respecto son: los procesos de evaluación externa y acreditación (2.9), las autoevaluaciones realizadas (2.9), los efectos y repercusiones de las crisis internas (2.7), y los nuevos paradigmas en la generación y aplicación del conocimiento (2.6).
Impacto mediano de los factores. Los modos en que la universidad organiza su vinculación con los sectores productivos o sociales, los sistemas para la planeación y evaluación institucional, las modalidades adoptadas para la administración de las actividades académicas, y los procesos de trabajo para poner a disposición de la comunidad universitaria otras tecnologías aplicadas a las actividades de generación, transmisión y divulgación del conocimiento, son las formas organizacionales que resultan con un impacto mediano por parte del conjunto de factores de cambio; estos componentes organizacionales de la unidad global universitaria alcanzan un índice ponderado que fluctúa entre 2.28 y 2.11. 
Impacto bajo de los factores. A este respecto se observa que las estructuras de gobierno y de autoridad formal e informal, la burocracia administrativa, los esquemas de contratación laboral y las formas de organización jurídica-normativa, son las modalidades organizativas consideradas como las más resistentes a la influencia del conjunto de factores (Po entre 1.7 y 1.8). 
Para concluir esta sección, vale la pena mencionar la potencialidad analítica que tiene la matriz de correlaciones. En el ejercicio realizado aquí se marcaron 195 celdas de interacción, cada una de las cuales representa un espacio que puede ser analizado a fondo. Sin embargo, lo anterior tendrá mayor sentido si este instrumento se aplicara en casos concretos de estudio con fines de diagnosis. 
La matriz de correlaciones entre factores y formas de organización puede ser construida para una universidad en particular, complejizándose en la medida en que los factores determinantes del cambio sean identificados con mayor precisión, tomando en cuenta la situación particular de cada caso de estudio. Asimismo, las modalidades organizativas más significativas de la universidad en cuestión requerirían ser señaladas junto con sus elementos constituyentes más importantes. Procesos de consulta a la comunidad académica universitaria, o a grupos de conocedores de la realidad interna y externa de la universidad en estudio, arrojarían resultados útiles para evaluar los determinantes exógenos o endógenos que más estén influyendo o presionando al cambio o a la transformación organizacional. Las incidencias reales del conjunto de variables –sus características, naturaleza y efectos benéficos o perversos–pueden ser puestas en evidencia por este tipo de estudio.
Considero que esta herramienta resulta de utilidad para estudiar y orientar los procesos de transformación universitaria. Más adelante, en el capítulo siguiente, emplearé otra matriz (matriz de interrelaciones) con fines heurísticos para reflexionar sobre el diseño de estrategias para la gestión y la transformación organizacional. 
4. Visión prospectiva de un perfil organizacional para la universidad en América Latina
En esta sección presento otro ejercicio de reflexión desde la perspectiva de la complejidad sistémica/organizacional. Se trata de construir y presentar la visión prospectiva de un perfil general de organización universitaria, elaborado a partir de las propuestas e imágenes portadoras de futuro aportadas por los autores revisados. Las imágenes son ordenadas y presentadas por ambiente organizacional y por modalidad organizativa. 
Aclaro que este perfil debe tomarse también como una construcción heurística que interpreta e integra las sugerencias, expectativas o propuestas acerca de la trasformación organizacional de las universidades de la región. Indica sólo la dirección general que debieran seguir los esfuerzos de innovación al respecto. Representa, por lo tanto, una visión prospectiva que no debe ser considerada como la propuesta de un modelo a seguir ni como la pretensión de homogeneizar organizacionalmente a las universidades. 
A continuación, abordaré por separado las cinco dimensiones organizacionales, así como las modalidades organizativas y los procesos de trabajo y actividades generalmente asociados con cada una de ellas, procediendo a describir el estatus visualizado como deseable.93
La transformación del modelo académico universitario 
Recordemos primero que el concepto de modelo académico lo hemos referido a la forma en que los académicos interactúan y se interrelacionan para manejar el conocimiento como insumo fundamental de su quehacer. Este modelo requiere ser innovado o transformado en las universidades, como respuesta tanto al papel central que está adquiriendo el conocimiento dentro de los procesos sociales y productivos del mundo contemporáneo como a la dinámica, tan vertiginosa, de la ciencia y la tecnología. Nuevas áreas de conocimiento surgen y se integran, modificando los patrones tradicionales para la apropiación, generación y aplicación de conocimientos. 
Existe un cierto consenso acerca de que la transformación del modelo académico universitario debe orientarse hacia el desarrollo de nuevos esquemas de organización, capaces de manejar e incorporar ágilmente los nuevos conocimientos al quehacer sustantivo, renovándolo y garantizando una educación superior pertinente y de calidad. 
No hay, sin embargo, ningún imperativo para que el modelo de organización académica de las universidades deba converger hacia un modelo único, ya sea al de la universidad de docencia, de la investigación o cualquier otro. Más bien se postula que el proceso de diferenciación es deseable para que el conjunto de las distintas funciones de la educación superior pueda ser tratado de forma apropiada por cada entidad universitaria. Esto no debe interpretarse como una sugerencia al aislamiento o a la especialización de las universidades públicas; lo que señala, más bien, es que no es conveniente que haya necesariamente una coincidencia en la forma de cultivar las tareas substantivas en función de la diversidad de formatos, finalidades y recursos de que disponen las universidades (Tünnermann, 1998). Es más, ante el hecho de que es poco factible que las universidades alcancen un aceptable nivel de excelencia en todos los campos del conocimiento, habría que favorecer el desarrollo de universidades con distintos tipos de modelos de organización académica, sin esperar que cada una siga el mismo patrón de desarrollo o aspire a combinar exhaustivamente funciones docentes, de investigación y de servicios. 
A pesar de lo anterior, con un espíritu exploratorio, procede una interrogante: ¿cuáles serían las características esenciales de un nuevo modelo académico, capaz de hacer frente a los desafíos actuales y de asumir cometidos hasta ahora inéditos en el desempeño tradicional de la universidad pública? En general, se considera que el perfil de un modelo académico innovador debería contener deseablemente los siguientes atributos:
Articulador. Se visualiza para el futuro que el modelo académico de las universidades públicas evolucione hacia una modalidad organizativa capaz de articular y no fragmentar las funciones de transmisión, generación, divulgación y aplicación del conocimiento. Una estructura académica que no esté construida sobre la simple federación de departamentos, facultades o escuelas profesionales semiautónomas; y que no postergue el cultivo de la ciencia y de la investigación. Independientemente del número de áreas de conocimiento atendidas, se aspira a un esquema de organización que restablezca, de manera original, la concepción unitaria de la universidad, es decir, su unidad integral, un todo orgánico (Tünnerman, 1996 y 1998) adecuado a las necesidades reales y a los procesos sociales de América Latina. 
Promotor del trabajo en equipo inter o transdisciplinario. Una organización académica que permita la fertilización cruzada básica para el trabajo en nuevas áreas de conocimiento; que promueva la colaboración horizontal interna y externa, así como la constitución de unidades académicas que favorezcan la conformación de equipos o cuerpos académicos interdisciplinarios en constante interacción con el entorno social y económico. 
Flexible, dinámico e innovador. Un modelo académico no rígido (Yarzábal, 1999), que permita la fusión de ramas del saber y la emergencia de nuevas áreas de conocimiento, dándoles valor social y sustituyendo las caducas. Que organice la generación y la difusión de nuevo conocimiento. Que haga factible la apertura o clausura de programas académicos, creando opciones que atiendan los desafíos del mundo moderno. Que permita planes de estudio flexibles y dinámicos, evitando la obsolescencia a través de currículos no rígidos ni desiguales. Que facilite modificaciones ágiles en los procesos de enseñanza-aprendizaje. Una organización académica que aborde las nuevas áreas del conocimiento, en un proceso dinámico y permanente de reestructuración constante, como respuesta a la dinámica de los entornos. 
Abierto y con compromiso social. Un modelo académico que propicie la transferencia de conocimientos del mundo académico a la sociedad, donde las formas de organización institucional, apoyadas en las nuevas tecnologías y en los adelantos que identifican la nueva etapa sociocultural de la humanidad, favorezcan que la actividad académica universitaria esté puesta al servicio de la sociedad, y asuma la función de aumentar las capacidades productivas de todos los sectores sociales, y no sólo del productivo. En suma, una organización académica que contribuya a la construcción de modelos nacionales endógenos de desarrollo humano sustentable, basados en las identidades culturales, pero que no excluya la apertura de la economía y la búsqueda de una inserción favorable en el actual contexto internacional-global.
Autorregulado. Un modelo académico que fomente la autoevaluación permanente de procesos y resultados académicos, bajo sistemas y procedimientos no burocráticos y que permita la autorregulación. Los enfoques usados en las universidades para obtener información y conocimiento sobre los problemas de su entorno, ahora se reclaman para ser utilizados en el autoconocimiento de las propias universidades. La autopercepción de los actores universitarios respecto de los problemas de sus instituciones produce un mayor conocimiento integrado sobre las diferentes dimensiones que caracterizan a entidades complejas, como son las instituciones del saber, así como el desarrollo de nuevas perspectivas de acción (García Guadilla, 1997).
Autónomo, descentralizado y democrático. Un modelo académico autónomo que contribuya a la descentralización y democratización respecto de la generación, distribución y uso del conocimiento en los ámbitos nacional e internacional; se refiere a que las universidades desarrollen una organización académica que refleje la posibilidad real de establecer y definir autónomamente las características de sus disciplinas o áreas de trabajo académico, imprimiéndoles las prioridades, valores y criterios de investigación y formación que más respondan a las necesidades de desarrollo social de los espacios locales o nacionales en que se encuentran insertas, sin dejar de tomar en cuenta los grandes contextos regionales y globales. Es necesario que tales prioridades, valores y criterios no sigan siendo dictados exclusivamente por la actual estructura internacional del trabajo y los intereses económicos del mercado global y de las grandes empresas.
La necesidad de nuevos modelos educativos
Hoy, la emergencia de una sociedad del conocimiento está planteando nuevos retos y amplias potencialidades a la esfera educativa, en función del impacto de los nuevos conocimientos y tecnologías informáticas y de telecomunicaciones, sobre la transformación de las funciones cognitivas, los ambientes de aprendizaje, espacios y modelos educativos. Ante ello, el modo tradicional en el que se expresaba la organización universitaria para la transmisión formal de conocimientos requiere ser superado. Las imágenes de un futuro deseable al respecto son las siguientes: 
Modelo educativo centrado en el aprendizaje. La nueva modalidad organizativa al respecto deberá sustituir el modelo tradicional centrado en la enseñanza, por otro que haga mayor énfasis en el aprendizaje, donde el estudiante tenga un rol mucho más activo en su formación y en la apropiación del conocimiento. El papel del profesor ya no será el de transmitir, sino el de orientar en las posibilidades de acceso al mismo, y, sobre todo, ayudar en la construcción de esquemas de comprensión e interpretación con el fin de transformar la información en conocimiento. Al pasar el aprendizaje a ser más importante que la enseñanza, el perfil del docente involucrará aspectos asignados anteriormente al perfil específico del investigador, lo cual necesariamente implicará una mayor relación entre quienes generan el conocimiento y los usuarios del mismo (García Guadilla, 1997). Este nuevo enfoque pedagógico, que trasladará el centro de gravedad de la enseñanza al aprendizaje, también deberá promover el cambio de lo individual a lo colectivo, y de la competencia a la solidaridad.
Educación permanente con principios pedagógicos y métodos didácticos innovadores. Para la UNESCO,
las universidades tienen que asumir un compromiso mayor con el modelo emergente de aprendizaje de por vida, ya que la introducción de la perspectiva de la educación permanente es, a su vez, una consecuencia de la naturaleza obsolescente de la ciencia contemporánea” (UNESCO, 1995). 
Al respecto, se prevé que las nuevas modalidades académico-formativas deberán basar sus diseños y contenidos en la concreción de tres principios de orientación pedagógica: propiciar las habilidades y capacidades para un aprendizaje permanente, desarrollar plenamente las potencialidades humanas de los educandos, e impulsarlos para que sean emprendedores natos. Es decir, aprender a ser, aprender a aprender, a hacer y a convivir (Delors, 1997; Yarzábal, 1998; Tünnermann, 2000).
Asimismo, un sistema educativo de alta calidad deberá contar con métodos didácticos activos que estimulen la innovación, la creatividad y el espíritu de indagación en los educandos. Éstos deberán ser capaces de asimilar nuevos conocimientos y tecnologías, de reformular hipótesis científicas y adaptar lo que saben a las nuevas condiciones. En una palabra, tienen que demostrar una capacidad para apropiarse permanentemente del conocimiento, cuyo dinamismo torna obsoleto lo aprendido en la etapa escolar, en periodos cada vez más cortos (Tünnermann, 1996 y 1998).
Por lo tanto, el acceso al conocimiento no estará limitado a redes formales de distribución del mismo, así como tampoco se verá localizado en una determinada etapa de la vida; por el contrario, la alternancia o simultaneidad entre estudio y trabajo constituirá la prerrogativa de lo que demandará la nueva sociedad del conocimiento (García Guadilla, 1997). La formación en educación superior no será la culminación de un esfuerzo, sino el inicio de un aprendizaje para toda la vida; la alternancia entre estudio y trabajo constituirá la esencia de la nueva sociedad del aprendizaje continuo. El pregrado también cambiará; ya no se tratará de enseñar a los estudiantes qué pensar, sino sobre todo a pensar. El nuevo paradigma exige procesos diversificados de aprendizaje autorregulado, con técnicas basadas en la resolución de problemas (García Guadilla, 1998).
Flexibilidad curricular. Las nuevas modalidades en este ámbito de la organización institucional deberán promover programas de estudios variados y flexibles, así como el reconocimiento de la experiencia laboral o incluso de la simple experiencia vital; deberán plantear una organización no tubular para la enseñanza de las profesiones que tenga amplias posibilidades de transferencia de un currículo a otro. La organización curricular con base en módulos de conocimiento evitará la rigidez y la duplicación innecesaria del personal docente, equipos y bibliotecas. 
Formación multi e interdisciplinaria. Al respecto, la UNESCO plantea que la interdependencia entre las disciplinas científicas, que hoy día caracterizan al conocimiento contemporáneo, hace imperativo aumentar el contenido interdisciplinario y multidisciplinario de los estudios (UNESCO, 1995). Sin embargo, tender hacia la interdisciplinariedad en los procesos formativos no es un proceso que se visualice claramente; en todo caso se considera la posibilidad de impulsar la doble identidad en cuanto a manejar dos disciplinas; el papel de la segunda identidad deberá ser asumido especialmente por el posgrado; más importante aún, será la capacitación para el trabajo en equipos transdisciplinarios, desde la ubicación en una sola disciplina o, deseablemente, desde una doble disciplina (García Guadilla, 1997).
Modos innovadores para la generación de conocimientos
La universidad pública, en función de sus particulares metas institucionales, potencial académico y recursos materiales, debe destinar parte de sus esfuerzos a la construcción y operación de modalidades organizativas para la generación de conocimientos. La UNESCO estima que los departamentos de investigación en las IES, aunque costosos, son una fuente indispensable de destrezas e ideas en el contexto de la economía mundial, basada en el conocimiento y el cambio tecnológico constante. La mejor manera de hacer que el público en general, los cuerpos de gobierno y las organizaciones económicas tomen conciencia del papel de la investigación en la educación superior es demostrando, mediante resultados convincentes, la calidad académica, el valor económico, la perspectiva humanística y la pertinencia cultural de la investigación, y de los programas de estudio y de enseñanza relacionados con ésta (UNESCO, 1995).
Cada vez que una misión institucional establece la necesidad de hacer énfasis en la actividad de investigación en campos específicos del saber, la universidad en cuestión enfrenta el reto de diseñar y poner en operación formas de organización para la generación de conocimientos. Pero el nuevo paradigma del desarrollo social, económico científico y tecnológico que vive hoy la humanidad está exigiendo la expresión de nuevos modelos al respecto: modos y formas que tomen en cuenta la complejidad y la dinámica de los entornos en los cuales están insertas las instituciones de investigación; que estimulen el espíritu creativo, la investigación científica y el mejoramiento científico-tecnológico de América Latina. Se plantea también la necesidad de provocar un estrecho acercamiento entre los que producen y los que se apropian del conocimiento; todo lo cual afecta las estructuras organizativas de este nivel de la organización universitaria. 
Los enfoques inter y transdisciplinario. El punto de referencia más relevante en cuanto a la orientación a futuro de las acciones transformadoras a este respecto está representado por la necesidad de desarrollar enfoques inter o transdisciplinarios para la generación de nuevos conocimientos. Por una parte, el enfoque disciplinario, aunque útil, es hoy insuficiente frente la complejidad de los fenómenos contemporáneos; por otra, día a día, las nuevas tecnologías de información y comunicación (NTIC) permiten procesar cada vez mayores cantidades de información, posibilitando la emergencia de un nuevo modo de producir conocimientos: lo que se ha llamado el Modo 2 de hacer ciencia. Éste trasciende las líneas de investigación disciplinaria, aborda la complejidad de la realidad de una manera más completa y pertinente, y genera conocimientos en el lugar de su aplicación. En este nuevo modo, las actividades de investigación y sus resultados pretenden mantenerse bajo una orientación de utilidad para la producción y la sociedad; la organización de la investigación y la integración de grupos de trabajo son heterogéneas y diversificadas, puesto que el contexto de la aplicación define su complejidad, determinando la configuración de la articulación de las áreas de conocimiento que intervienen. Asimismo, la definición y la valoración de la calidad de los procesos y productos descansarán, más que en pares académicos, en un conjunto de criterios establecidos socialmente por quienes tienen intereses y son receptores del sistema de conocimientos (Didriksson, 2000).
Se visualiza, entonces, el avance y la consolidación a futuro de un modo de organización flexible, que abra amplias posibilidades para la articulación de esfuerzos en las universidades, y de éstas con su entorno social y económico. 
Es deseable, también, que el desarrollo de nuevas estructuras organizativas para la generación de conocimientos en la universidad latinoamericana permita a sus miembros académicos introducirse, en forma autónoma y no como simple apéndice intelectual, en la civilización científica contemporánea. 
En síntesis, se aspira al desarrollo de modalidades organizativas flexibles y autónomas que, sin relegar los aportes disciplinarios, estén sustentadas en métodos y esquemas de trabajo de naturaleza inter o transdisciplinar.
Formas novedosas para la vinculación universitaria
Existe hoy en día una tendencia a la redefinición de las relaciones entre las universidades, la economía y la sociedad, misma que se expresa en un debate alrededor del valor social y de los beneficiarios de los procesos de generación, recreación y transferencia de conocimientos: el mercado, la industria, los sectores productivos, la sociedad y sus comunidades. En principio, la educación superior pública debiera responder –a través de sus sistemas educativos y de producción y aplicación de conocimientos– a las necesidades de todos los sectores de la vida social. Bajo este criterio, la universidad pública está obligada hoy a conducir una relación más constructiva e inteligente no sólo con el mundo de trabajo y el sector productivo, sino con el Estado y la sociedad civil. 
Las relaciones con los mercados laborales y las industrias han comenzado a ser revisadas, ante la naturaleza cambiante de los empleos y de las empresas que demandan hoy habilidades, destrezas, conocimientos y recursos tecnológicos en constante renovación e innovación. Tal revisión ha empezado a reflejarse en la organización académica, en aras de una mayor pertinencia social, y en un afán por brindar más y mejores respuestas a los problemas y necesidades de la vida económica de determinada región o país. Así, por ejemplo, nuevas estructuras y formas de organización han sido creadas paralelamente a la estructura universitaria, pero relacionadas, administradas o, incluso, controladas por ella; sus componentes son patronatos, fundaciones, laboratorios o centros de servicio, empresas universitarias, entre otras figuras. Está pendiente la evaluación de estas acciones y el pronunciamiento acerca de los límites que esta actividad debiera tener dentro de las universidades públicas.
A futuro, es menester que se desarrolle también una redefinición de las relaciones entre la universidad y la sociedad civil, en la búsqueda del desempeño un nuevo papel en la formación ciudadana, en el fortalecimiento de la democracia y en la atención a las necesidades de comunidades y grupos humanos social y económicamente marginados. La función social de la universidad pública en el contexto latinoamericano se encuentra en debate; y por extensión, están sujetas también a revisión e innovación las modalidades organizativas universitarias que sustentan los procesos de transferencia de conocimientos al conjunto social, considerando no sólo el valor económico sino también el valor social y cultural. 
Nuevas formas y modos de organización para la vinculación social de la universidad pública deben permitir el cumplimiento pleno de su función de distribución social del conocimiento, al mismo tiempo que extiende a toda la sociedad los otros servicios esenciales que ella genera: producción de conocimientos, formación y capacitación. Esquemas de organización innovadores deben facilitar el establecimiento de alianzas, no sólo con los sectores capaces de incorporarse a los procesos globales del mundo actual, sino con la sociedad civil. 
Por una parte, formas innovadoras para la concertación de esfuerzos con los sectores económicos y sociales pueden ser la base para llevar a cabo la transformación y diversificación de los programas formativos y de las profesiones. Por otra, no hay que perder de vista que, en América Latina, el espacio de las actividades destinadas a responder a las necesidades sociales es mayor que en países avanzados. Comités de concertación entre la universidad, organizaciones no gubernamentales (ONG) u organizaciones comunitarias, podrían identificar las necesidades de poblaciones no incorporadas a la economía formal, estableciendo los acuerdos y programas de atención necesarios. Atender, por ejemplo, la problemática de comunidades indígenas con acciones formativas, rescate de conocimientos simbólicos, generación de nuevos conceptos y construcción o adaptación de tecnologías, requerirá de estructuras organizativas y de abordajes novedosos que no se pueden importar (García Guadilla, 1997).
Transformación de los esquemas para la cooperación internacional
Hoy más que en el pasado, la universidad pública necesita innovar/transformar sus esquemas internos de organización relacionados con la cooperación internacional. En un mundo cada vez más global e interdependiente, las universidades requieren internacionalizar su quehacer académico; deben abrirse mayormente a todas las influencias y corrientes de los pensamientos humanista, científico y tecnológico, manteniendo contactos provechosos con la comunidad científica e intelectual mundial, y abriendo sus posibilidades para disponer de las capacidades o conocimientos requeridos para cumplir con sus funciones sustantivas con calidad y pertinencia. Se demanda que la organización universitaria, en todas sus dimensiones, integre formas y esquemas capaces de fomentar, desarrollar y consolidar la participación relevante de los cuerpos académicos en actividades internacionales.
Por una parte, resalta la necesidad de que la universidad pública latinoamericana juegue un papel relevante en los procesos de integración regional. Se vive la era de la conformación de los grandes espacios económicos dentro de un mundo cada vez más global. Ante la necesidad que los países de América Latina y el Caribe tienen de diseñar una estrategia de desarrollo, que proponga la reinserción más favorable de los países de la región en los circuitos dominantes del comercio, las inversiones, los flujos financieros y los procesos tecnológicos, las universidades y sus estructuras académicas no pueden dejar de orientar su quehacer académico formativo o investigativo hacia un compromiso con la idea de la integración latinoamericana. 
Asumir este reto –en sus aspectos económicos, sociales, científicos, tecnológicos, culturales, ecológicos y políticos– como una tarea universitaria, comprometería todo el quehacer de las casas de estudios: su docencia, su labor generadora de conocimientos y su proyección social (Tünnermann, 1996). El tratamiento interinstitucional de estos temas demandará a las universidades nuevas formas de organización para la cooperación internacional. 
Por otra parte, se considera necesario preparar a la universidad pública para el desarrollo de redes de colaboración interinstitucional, que permitan enfrentar los estudios sobre la integración latinoamericana mediante la cooperación universitaria regional o subregional. Y no sólo la integración, sino el desarrollo científico, tecnológico y educativo de la región con rostro latinoamericano (Tünnermann, ídem).
La dimensión administrativa de la organización
Dentro de las tendencias contemporáneas se proclama, por un lado, que los esquemas de coordinación y de gestión al interior de las universidades deben ser reformulados conforme a los criterios gerenciales de administración de la calidad; por otro, se reclama que las estructuras administrativas y las formas de coordinación internas debieran emanar de las propias prácticas académicas institucionales. Frente al predominio de los criterios económicos, políticos y burocráticos que han regido sobre la actividad académica de las universidades públicas, desde hace algún tiempo se ha estado a la búsqueda de un nuevo paradigma de administración universitaria. Se argumenta sobre la urgente necesidad de revisar y replantear las formas de organización y los procedimientos administrativos en todas las esferas del quehacer universitario; se afirma también que éstas debieran ser objeto de un análisis permanente y sistemático, en aras de una jerarquización y una burocracia mínima, que contribuya efectivamente al cumplimiento de las tareas sustantivas. Algunos de los rasgos orientadores que surgen de la reflexión al respecto son los siguientes:
a)El rechazo a prácticas de dirección y administración con criterios de mercado no debe justificar ineficiencias ni desviaciones en la administración universitaria y en el cumplimiento de las funciones sustantivas de la universidad. Tampoco debe implicar el menosprecio para construir y aplicar indicadores de eficiencia y eficacia en el uso de los recursos internos de la institución; pero es conveniente que esta tarea se realice con enfoques que no se reduzcan a meras consideraciones de rentabilidad económica. El análisis costo-beneficio no es aplicable a cuestiones vinculadas con el saber. Es preferible hablar de calidad, pertinencia y equidad. 
b)Como respuesta a los procesos de modernización educativa, que han venido imponiendo criterios de funcionalidad y eficiencia de tipo gerencialista, es necesario hacer valer una real autonomía de las universidades públicas y una mayor democratización en la construcción y ejecución de sus decisiones. Es en el interior de las propias instituciones donde deben replantearse la organización, las estructuras y los procedimientos administrativos de coordinación y de gestión institucional. 
c)Las nuevas formas o estructuras administrativas deberán mantener un alto grado de pertinencia y adaptabilidad en relación con las necesidades académicas. Ello en función de las complejas condiciones políticas, económicas y sociales de los entornos institucionales. Los cambios efectuados en el ámbito de la organización académica deberían ser la pauta para adecuar las actuales estructuras burocrático-administrativas hacia esquemas relacionados directamente con las posibilidades de una academia construida sobre la base de procesos administrativos flexibles, justos e innovadores (Yarzábal, 1999).
d)Las estructuras administrativas serán mínimas, no burocráticas, horizontales y no verticales; promoverán la colaboración, la integración y no la desintegración de esfuerzos, los consensos, la reflexión y el análisis de los factores que están en juego en la toma de decisiones. Contarán con procesos flexibles y simplificados; con servicios administrativos y académicos integrados en redes; y en las instituciones de grandes dimensiones deberán desarrollarse esquemas de organización y procesos descentralizados. 
e)El nuevo paradigma de administración universitaria tendrá que desarrollar una doble característica: I) una estructura descentralizada horizontalmente, para propiciar la adecuada interacción e integración entre las unidades académicas y las unidades administrativas y de coordinación, desarrollando el concepto de administración académica, en una adecuada simbiosis entre las necesidades del quehacer sustantivo y las del trabajo administrativo; y II) una estructura centralizada pero desconcentrada, para el desarrollo de aquellos servicios que deben ser prestados con carácter institucional, tanto a la comunidad académica en su conjunto como a la sociedad.
f)Los procesos de administración, coordinación y gestión deberán ser eficaces y no estarán subordinados únicamente a criterios de eficiencia financiera; es decir, el motor para el mejoramiento de la administración académica no será exclusivamente la optimización de los recursos financieros o la búsqueda de nuevos, sino el afán de una mayor calidad y pertinencia de la educación superior. Para ello será conveniente, por ejemplo, una evaluación permanente de los procesos y procedimientos administrativos, así como una reevaluación constante de las NTIC incorporadas a las tareas administrativas de las universidades; todo ello en función de las también cambiantes necesidades y dinámicas de la actividad académica universitaria. La idea es que la administración y gestión de los recursos universitarios sea ágil, oportuna y expedita; también se trata de que las tecnologías informáticas aplicadas a la administración mejoren continuamente los sistemas de información sobre los indicadores universitarios de corte académico y administrativo, en apoyo a la gestión y a la toma oportuna de decisiones.
g)Deberán desarrollarse modalidades administrativas y de gestión que propicien o favorezcan la búsqueda y la obtención de recursos alternos en los entornos universitarios. Se trata de contar con instancias administrativas ligadas a la organización académica, que posibiliten “hacer la gestión de recursos de origen externo” (Yarzábal, 1999), bajo mecanismos que no afecten la justicia y la movilidad social. No se trata de avanzar hacia un “capitalismo académico”, sino de generar alternativas de financiamiento sin comprometer las finalidades universitarias.
h)Ante las limitaciones financieras, se requiere de modalidades de organización administrativa capaces de desarrollar nuevas formas de enfrentar la eficiencia del gasto. Las fórmulas futuras de financiamiento, cualesquiera que éstas sean, deben darse paralelamente con los cambios dirigidos a aumentar el nivel de la eficiencia interna y la pertinencia externa de las instituciones. Deberán desarrollarse canales de comunicación, permanentes y eficaces, para regular el ejercicio del gasto, cuidar del patrimonio y sostener las responsabilidades universitarias. La información en línea sobre el ejercicio de los recursos financieros de la universidad, en su conjunto y en cada una de sus dependencias y entidades académicas, constituiría no sólo un acto de transparencia y de responsabilidad social, sino un instrumento que puede permitir un ejercicio más consciente de los escasos recursos universitarios. Paralelamente, la mayor eficiencia en la administración interna de los fondos debe permitir un incremento en la productividad académica. Todo esto debe llevarse a cabo en un contexto de opciones de cambio, integrado hacia una cultura de la evaluación y rendición de cuentas cimentada en la confianza de la sociedad en sus universidades.
i)Las nuevas modalidades de organización administrativa deben favorecer la asignación clara, oportuna y transparente del presupuesto interno. Es decir, se requieren mecanismos y criterios más expeditos y adecuados para resolver el financiamiento de las unidades internas de la institución, con normas consistentes para la asignación presupuestal. Se requieren al respecto procedimientos de mayor claridad, oportunidad, transparencia y racionalidad. Por ejemplo, la integración y manejo de bases históricas de datos por unidad o programa académico, relacionadas con la asignación y utilización de recursos financieros, de los resultados obtenidos a lo largo del tiempo y de sus repercusiones sociales o culturales, pueden ser insumos útiles para diseñar criterios de asignación extraordinaria de recursos financieros a la academia por encima de los techos financieros de los presupuestos anuales ordinarios.
j)Será necesario desarrollar mecanismos y sistemas de selección, evaluación, formación y desarrollo de quienes participan en la gestión universitaria en todos los niveles y ámbitos de la estructura institucional. Administradores y directivos que tengan una adecuada formación –en teoría y métodos de dirección, planificación estratégica y prospectiva, organización y liderazgo en instituciones académicas–, para asegurar el uso oportuno de los instrumentos técnicos que faciliten la gestión estratégica. 
k)Deberán establecerse mecanismos eficaces de consenso y legitimación en la gestión para la toma de decisiones.
La dimensión tecnológica de la organización universitaria
La incorporación, cada vez mayor, de las nuevas tecnologías de información y comunicaciones, así como de la cultura cibernética, al interior de los espacios universitarios, está generando transformaciones profundas en todas las dimensiones organizacionales de las universidades, ya que cambia las formas de ordenar, distribuir, producir y evaluar conocimientos (García Guadilla, 1998). Y, al respecto, el futuro aparece lleno de interrogantes en cuanto a la manera en que la universidad pública será capaz de decidir y organizar internamente las formas más convenientes para la incorporación progresiva de estas tecnologías innovadoras a su quehacer sustantivo y adjetivo. Algunos rasgos deseables al respecto se exponen a continuación.
En la organización de la información y del conocimiento. Será necesario que la universidad amplíe y desarrolle modos de organización para concentrar grandes cantidades de conocimiento en forma integrada (García Guadilla, ídem).
a)Creando unidades o centros de información basados en las nuevas tecnologías, que proporcionen los insumos necesarios para el resto de los procesos de trabajo docente, de investigación y extensión universitaria; de administración, gestión, planeación, evaluación, acreditación e internacionalización. 
b)No se tratará sólo de acumular información, sino de sistematizarla, procesarla y ponerla a disposición de acuerdo con intereses o clasificaciones diversas internamente definidas.
c)Deberán ampliarse los canales de comunicación y distribución de la información y del conocimiento; incrementar su apertura y accesibilidad, así como su velocidad de circulación. Con ello se multiplicarán y diversificarán los medios y la capacidad para manejar situaciones con alto nivel de complejidad.
d)Fortalecer y consolidar las estructuras institucionales de comunicación, coordinación, integración e interacción interior y exterior, para permitir la expresión de una universidad consciente de la globalización del conocimiento y, por lo mismo, integrada a las grandes redes telemáticas académicas y científicas, participando activamente en el mundo universitario internacional y regional. 
En la transmisión de conocimientos y en las dinámicas del aprendizaje. Se considera adecuado emprender el desarrollo de nuevas modalidades organizativas que permitan superar las tradicionales limitaciones de los recursos relacionados con un número indispensable de profesores, pupitres, salones de clase y edificaciones, en función de la liberación de tiempo y espacio que generan los nuevos procesos de acceso al conocimiento. Mediante ellos se puede acceder desde cualquier lugar y en cualquier tiempo, y de esta manera queda eliminado el imperativo geográfico de la educación superior tradicional (García Guadilla, ídem).
Para ello es conveniente realizar la transformación de los espacios educativos tradicionales hacia una infraestructura enlazada por redes electrónicas y hacia modelos de aprendizaje centrados en los estudiantes, donde éstos asuman un papel proactivo y autogestivo en la obtención y apropiación de conocimientos. Esto se encuentra en estrecha correlación con la necesidad de reordenar las formas de organización académicas para desarrollar e implantar modelos educativos más flexibles, diversificados y transversales, como respuesta a un flujo cada vez más amplio y dinámico de nuevos saberes, así como a la disponibilidad de las modernas tecnologías de comunicación e información que favorecen el acceso individual o colectivo al conocimiento. 
La dimensión del gobierno y la autoridad
Aunque se reconoce que probablemente siga existiendo una gran variedad en cuanto a las formas de gobierno de las universidades públicas, la utopía respecto a la organización ideal del gobierno universitario se visualiza con los elementos siguientes:
La universidad pública deberá reconstruir las bases de su gobierno, definiendo formas internas de autoridad en donde ni el poder burocrático, ni la autoridad política del Estado, ni el poder corporativo de los grupos académicos, administrativos o estudiantiles, se imponga a las tareas esenciales de la universidad. Es decir, una estructura de gobierno que no privilegie los mecanismos tradicionales de coordinación burocrática, corporativa y política, capaz de fungir como una instancia reguladora de las tensiones que se presentan en la comunidad universitaria a causa de: a) los conceptos de gestión impulsados por las formas complejas de supervisión estatal; b) la toma de decisiones en educación superior basadas en la integración de mecanismos de mercado; y c) los acuerdos concebidos por los mismos actores institucionales.
La estructura de gobierno deberá ser producto del reconocimiento del carácter autónomo de las universidades públicas, cuyos consejos superiores, de acuerdo con sus estatutos particulares, designen de manera interna a sus rectores; constituyéndose como entes autónomos pero vinculados con el órgano educativo de la administración pública en lo relativo a las políticas y la planeación del sector educativo terciario.
Se desea un gobierno más expedito y ágil, cuyos componentes organizacionales/estructurales se encuentren adecuadamente combinados: una autoridad académica y una autoridad rectoral auténticas y responsables, una burocracia mínima, conocedora, observadora y respetuosa de la esencia misma del trabajo universitario; y una autoridad política gubernamental consciente del papel que juega la educación superior, la ciencia y la tecnología en el desarrollo de una capacidad endógena nacional. Asimismo, un gobierno universitario que reconozca la necesidad de dejar en libertad a la academia, a la creatividad y al pensamiento crítico, en un marco de autonomía responsable, en beneficio de un desarrollo social, humano y sustentable. 
Se visualizan formas de gobierno que favorezcan la construcción y la ejecución de las decisiones–en todas las dimensiones y niveles de la organización–, respetando al máximo la lógica y la esencia del trabajo académico y de la universidad pública. Es decir, una estructura de gobierno donde la conducción de las decisiones internas esté orientada por una verdadera y auténtica actividad académica, regida por los principios de autonomía responsable, eficacia, eficiencia, calidad, pertinencia y equidad; un gobierno capaz de poner en marcha procesos autoregulatorios o autoorganizadores que relativicen o canalicen la energía resultante de la expresión crítica de variables relacionadas con el abuso del poder, los desajustes organizacionales provocados por factores exógenos o endógenos, la descoordinación y duplicación de tareas, la parálisis institucional o el mal funcionamiento sistémico de la universidad.
La estructura de gobierno debe considerar ampliamente las posiciones de los sectores involucrados en el ámbito institucional, con esquemas organizativos que permitan la libre discusión de las ideas, un ordenado y democrático planteamiento de problemas y soluciones, y el establecimiento de mecanismos internos eficaces de consenso y legitimación. 
Asimismo, es deseable una estructura de gobierno horizontal y con plena autonomía de sus instancias orgánicas, que permita la creatividad, el fortalecimiento y el desarrollo de los cuerpos académicos, pero que garantice la cohesión y la congruencia de la entidad universitaria. Igualmente, se aspira a un gobierno que dé cabida y tome en cuenta la expresión de los diferentes sectores sociales respecto a las necesidades y los roles que la sociedad espera que cumpla la universidad pública.
La dimensión normativa de la organización
Posiblemente las interrogantes más relevantes respecto a la transformación de la organización y de las estructuras jurídicas de la universidad pública sean las siguientes: ¿es la estructura normativa un punto de partida para el resto de las transformaciones organizacionales de la universidad?, o ¿es conveniente culminar con leyes las transformaciones que se realicen en el resto de dimensiones organizacionales? 
Existe un gran debate acerca de la conveniencia o inconveniencia de hacer de la estructura normativa un “punto de llegada”, que sintetice un proceso donde se hayan madurado los factores y condiciones que hacen viables y pertinentes los cambios; o bien, en volver a la normatividad un “punto de partida”, cuyas definiciones puedan tener efectos no deseables o previstos, difíciles de modificar, luego de aprobadas las leyes. Cada una de las posiciones tiene sus ventajas y desventajas (García Guadilla, 1997). La visión prospectiva al respecto considera los elementos siguientes:
La universidad pública, en cualquier circunstancia, deberá contar con una organización normativa-jurídica debidamente formalizada, mínima, flexible y adaptable para permitir la expresión y la continuidad de los procesos transformadores o garantizar la innovación permanente. 
Se considera que la respuesta a las interrogantes planteadas líneas arriba puede ser variable, según los casos, pero probablemente sea más conveniente iniciar las transformaciones universitarias y experimentar los cambios apoyándose en un marco regulatorio mínimo que sirva como eje de experiencia para transformaciones jurídicas más integradas. Esto en función de que una reglamentación rígida puede obstaculizar los procesos de innovación institucional.
Finalmente, se marca la necesidad de que las comunidades académicas realicen esfuerzos sistemáticos para contribuir a generar propuestas de estructuras normativas que respondan a las necesidades de flexibilidad requeridas por el resto de las estructuras organizacionales de la universidad, especialmente las académicas, las administrativas y las de gobierno.
5. La construcción del futuro
Lo presentado en este capítulo nos muestra claramente que son múltiples las dimensiones y niveles donde se pide la innovación o transformación del quehacer universitario y de las modalidades organizativas que lo hacen posible. Los requerimientos al respecto pueden sintetizarse en las exigencias de una mayor calidad y pertinencia en los servicios que la universidad pública presta a la sociedad relacionados, en general, con la formación de recursos humanos y la generación y transferencia de conocimientos con valor económico, social y cultural. En ello, múltiples aspectos están involucrados. 
Se necesita por lo visto, el cambio transformador en la docencia universitaria con sus métodos y técnicas pedagógicas; en las interrelaciones asociativas del personal académico para generar o aplicar conocimientos. En los ámbitos administrativos para asegurar la eficiencia y la eficacia en la disponibilidad y uso oportuno de los recursos de la universidad. En los procesos relacionados con la atención a estudiantes y egresados. En la organización y disponibilidad de una base tecnológica moderna, para la comunicación y el oportuno manejo e incorporación del conocimiento y la información al quehacer institucional. En la normatividad y la legalidad interna, para posibilitar procesos permanentes de innovación académica e institucional. En la esfera del gobierno universitario y de sus relaciones con el Estado. En los vínculos de la comunidad universitaria con su entorno social, académico, económico, político y cultural, entre otros muchos aspectos. 
Sin embargo, este panorama es ciertamente insuficiente. Es necesario que la reflexión latinoamericana se encamine a imaginar, prever o diseñar nuevos modelos organizacionales que detallen más precisamente las interrelaciones organizativas deseables entre los miembros de las comunidades universitarias. Escenarios más precisos, abarcadores de la realidad universitaria en todos sus ambientes y niveles estructurales, deberán cumplir el rol de alentar y orientar las necesarias acciones transformadoras, impulsando los procesos de construcción del futuro deseable para la universidad pública latinoamericana. 
Pero estos procesos de construcción de futuro no pueden y no deben dejar de tomar en cuenta el carácter multidimensional de la unidad global ↔ organización compleja universitaria. Como lo hemos apuntado ya en capítulos anteriores, todas las dimensiones, niveles y modalidades organizacionales que coexisten en la realidad universitaria acusan un principio de complementariedad, en el sentido de que juntas constituyen una realidad única. Y al mismo tiempo, todos y cada uno de los ambientes, niveles y modos organizacionales se expresan en varios planos dimensionales: muestran, por un lado, una cara funcional que sostiene los procesos de trabajo que se gestan en todos los ambientes y niveles organizacionales de la universidad; por otro lado, manifiestan –o cuando menos debieran siempre manifestar– una finalidad con sentido social y cultural que debe otorgar profundidad y sentido humano a cualquier actividad universitaria expresada en organización o estructura; y aún más, encierran también una dimensión de índole simbólica desde el momento en que las interrelaciones organizativas reflejan los valores, creencias y prácticas culturales –individuales, grupales y colectivas– de la comunidad universitaria. 
El estudio prospectivo y el diseño de nuevas formas de interrelación entre los diversos componentes y actores universitarios deben incluir la perspectiva de la multidimensionaliad de los hechos y del quehacer universitario. A la funcionalidad que debe impregnar a la organización de sus tareas, habrá siempre que agregar el examen –dentro del marco paradójico que presenta el desarrollo civilizatorio actual– del papel que juegan los universitarios y la universidad pública en el desarrollo humano y de nuestras naciones; en la formación ciudadana y en la construcción de sociedades democráticas; en la conformación de una cultura científica y tecnológica y a la vez humanista, que haga posible un desarrollo sustentable; en el impulso a la creatividad, la innovación y la cultura, así como a una educación permanente; y en su contribución al desenvolvimiento de la totalidad del sistema educativo. 
En lo anterior se incluye, por supuesto, la revalorización de la pertinencia social del trabajo académico, de las prácticas de su comunidad y de la ética y los valores universitarios como condiciones necesarias para mantener y agregar valor a su compromiso con todos los sectores de la sociedad, especialmente con los más desprotegidos. A mi juicio, éstos son los elementos que deben sustentar a los verdaderos procesos de transformación estructural en nuestras universidades. 
 

5. La formación educativa en la universidad. Factores de cambio, tendencias y limitaciones
En este capítulo expongo los retos y exigencias que el cambio social global está imponiendo a una de las modalidades organizativas más importantes de la unidad global ↔ organización universitaria.94 Me refiero concretamente a los modelos educativos, entendiendo por ello las formas o modos organizacionales que adoptan las interrelaciones de los actores y componentes involucrados en los procesos de enseñanza-aprendizaje. El propósito que persigo es el de proveer, desde la perspectiva del pensamiento complejo, una visión del entramado de aspectos involucrados en los procesos de transformación educativa en el ámbito de la educación superior. Al respecto, abordaré tres niveles de análisis que encuentro íntimamente correlacionados.
En un nivel general, presentaré los factores del cambio social global que están determinando la transformación de los modelos y de los procesos educativos a nivel superior en el ámbito latinoamericano. Intento, al mismo tiempo, esclarecer sus implicaciones en la formación de recursos humanos, identificando y señalando la forma en que esos factores están influyendo en los elementos constituyentes de los modelos educativos. 
En un segundo nivel de análisis, resaltaré la orientación y los principales rasgos que muestra la educación universitaria en cinco naciones latinoamericanas: México y los cuatro países que integran el Mercado Común del Cono Sur (MERCOSUR). Se revisan las políticas de integración económica y comercial seguidas por estos países, y se analizan las características generales que éstas imprimen a sus “modelos nacionales” de educación superior, así como la forma en que influyen en el quehacer educativo de sus universidades.
Por último, abordaré la problemática de la innovación/transformación educativa de la universidad considerada individualmente y en abstracto. En esta sección se enfatiza el entramado de los componentes de la unidad global ↔ organización universitaria que están involucrados en las tareas educativas. También se introduce una propuesta para emprender y gestionar la transformación de los modos de organizar la docencia universitaria. Para ello se bosqueja un ejercicio de análisis multidimensional, mediante el cual se propone no perder de vista todas las dimensiones organizacionales involucradas en la transformación de los modelos y procesos educativos. Considero que este tipo de abordaje puede ser de utilidad para la definición y conducción de procesos estratégicos de transformación organizacional al interior de las universidades. 
1. Las implicaciones del cambio social global sobre los modelos educativos en educación superior
Como se apuntó en el capítulo anterior, diferentes fenómenos y tendencias de orden político, económico, científico, tecnológico, social y cultural están afectando a las realidades nacionales, con impactos trascendentes en múltiples órdenes de la vida social (Kurnitzky, 1998). Ante ese proceso de cambio sociocultural global, un buen número de analistas y autores contemporáneos consideran que se vive hoy la fase inicial de una nueva época en el desarrollo humano, a la que se ha denominado la sociedad del conocimiento. Este concepto hace referencia a la importancia que están adquiriendo las ideas, el conocimiento, la creatividad y la tecnología en la organización de los procesos económicos y en todos los órdenes de la vida social del planeta. Revela claramente que se ha comenzado a asignar una nueva fuerza al valor del conocimiento en el desarrollo humano. 
Con ese concepto también se quiere expresar la idea de un proceso emergente de transición en la sociedad humana: el paso de una sociedad industrial a una sociedad basada en los conocimientos; fenómeno que otros estudiosos, con una perspectiva teórico-analítica diferente, prefieren llamar sociedad posindustrial o sociedad poscapitalista. En todo caso se hace alusión a la conformación progresiva de un nuevo contexto global, en el cual se han comenzado a manifestar procesos económicos, científicos-tecnológicos, políticos, sociales y culturales para los cuales el valor del conocimiento y su aplicación tecnológica se están convirtiendo en el recurso más significativo para la sociedad humana. Aunque pleno de incertidumbres y paradojas, se está conformando un nuevo orden mundial, donde los conocimientos, su apropiación y manejo están teniendo cada vez más un papel protagónico en la transformación de todos los órdenes de la vida de las naciones y de sus instituciones (UNESCO, 1998).
Enfocaré a continuación las implicaciones generales de ese nuevo contexto sobre los modelos y procesos educativos en el ámbito de la educación superior. Además, mediante la presentación de tablas resumen, señalaré las incidencias de los diversos factores de cambio sobre los elementos constituyentes de los modelos formativos; las cuatro fuerzas transformadoras identificadas en el capítulo cuatro servirán de marco de referencia.
Los efectos del acelerado avance científico y tecnológico
El actual paradigma de cambio está caracterizado por una gradual pero acelerada transformación de la cultura material del hombre; los conocimientos, y su contraparte aplicada, están jugando un rol fundamental en ese proceso que encuentra sus bases en los factores siguientes: 
Una revolución científica que se caracteriza por la velocidad con que se producen nuevos conocimientos; la pluralidad de la ciencia; la complejidad y diversidad de los nuevos saberes; y por la emergencia de formas innovadoras para organizarlos, transmitirlos y producirlos, como respuesta a la necesidad de un tratamiento interdisciplinario de los problemas de un mundo que se ha vuelto cada vez más complejo.
Una revolución tecnológica que genera un enorme potencial de innovación en la actividad humana. La aparición de un gran número de desarrollos tecnológicos y sus fuertes impactos sobre el crecimiento económico han llevado a algunos autores a considerar a este proceso como la tercera revolución industrial.
Se vive una época de rápido desarrollo de los conocimientos y de las tecnologías. Y ese vertiginoso avance está contribuyendo a cambios masivos y rápidos, con amplias repercusiones económicas, sociales, educativas y culturales.
La microelectrónica, la informática, la inteligencia artificial, los bancos de datos, la comunicación por satélites, combinadas con la tecnología informática y la transmisión por láser, la impresión robotizada global, el desktop editorial, los video-discos interactivos, la multiconferencia a distancia, la robótica, la ofimática, la optotrónica, el láser, el diseño industrial informatizado, la biotecnología, la ingeniería genética humana, animal y agrícola, los nuevos materiales (superconductores cerámicos, biomateriales en medicina y cirugía), la microscopía intracelular, la exploración del genoma humano, la miniaturización progresiva, la paulatina sustitución de los recursos naturales por materias primas sintéticas (cobre por fibra óptica, aleaciones por plásticos basados en resinas, metales por cerámicas, azúcar por edulcorante, etc.), la alta tecnología para la defensa militar, la tecnología de las exploraciones espaciales y de los fondos marinos, los procesos de fabricación en la ingravidez, etc.; todas éstas y otras muchas tecnologías están contribuyendo a cambios masivos y rápidos, sobre todo en las sociedades económicamente más desarrolladas, si bien cabe preguntarse en qué dirección. Cada una de estas y otras tecnologías exigen nuevas calificaciones y destrezas para usos cada vez más productivos apoyados por los empleos de tecnologías convencionales y por servicios en continua expansión. Muchas de estas tecnologías también inciden en el propio proceso de aprendizaje (Diez Hochleitner, 95 citado por C. Tunnermann: 1998).
Dentro del cúmulo de avances científicos y tecnológicos, el desarrollo en el ámbito de la informática y de las comunicaciones es considerado como el más significativo, promisorio e importante en función de su enorme potencial, no sólo para la transformación de las diversas tareas y actividades humanas, sino por su gran capacidad para apoyar y sustentar la generación de nuevos conocimientos.96 El predomino de la tecnología informática y de comunicaciones ha hecho que sea también ampliamente divulgado el término de sociedad de la información, como un concepto empleado para describir el paso de una sociedad fundada sobre la producción de bienes materiales a una sociedad que se apoya cada vez más en el tratamiento, almacenamiento, intercambio y uso de información para generar conocimientos y resolver sus problemas. 
En el ámbito de la educación superior, cuya materia prima es el conocimiento, resulta natural y obligado que se exija la oportuna incorporación de los nuevos saberes a los procesos formativos. Los planes de estudio universitarios se ven rebasados por el caudal de nuevos conocimientos, siendo precisa la profundización de los mismos, la reconversión de los estudios profesionales y la actualización permanente de los currículos universitarios. Asimismo, el avance científico afecta el diseño y la estructura curricular al introducir la necesidad de nuevas experiencias educativas acordes con los nuevos conocimientos y tecnologías. Requiere también incluir el desarrollo de calificaciones y destrezas distintas a las tradicionales, para ser empleadas en fines cada vez más productivos que se apoyan en empleo de tecnologías no convencionales; y también para la prestación de nuevos servicios especializados en continua expansión. 
Por su parte, las Nuevas Tecnologías de Información y Comunicación (NTIC) están revolucionando las formas de producción, circulación y apropiación del conocimiento. Muchas de ellas tienen un gran potencial para transformar los procesos de enseñanza-aprendizaje y, en las últimas décadas, las universidades han comenzado a incorporarlas a su quehacer con la aspiración de renovar sus modelos docentes. Sin embargo, es largo todavía el camino por recorrer para vencer los desafíos que éstas plantean a las estructuras tradicionales del quehacer educativo, y para aprovechar plenamente las oportunidades que ofrecen. 
Por lo pronto, las NTIC han abierto la posibilidad de acceder a una enseñanza de mayor cobertura y calidad por las ventajas que aportan sobre los métodos tradicionales. Es ya posible, incluso, pensar en nuevos procesos mediante los cuales se pueda tener acceso al conocimiento desde cualquier lugar y en cualquier tiempo, eliminando el imperativo geográfico de la educación superior tradicional (Brunner, 2003). Todo lo anterior repercute en las formas de organización del trabajo docente, y marca la necesidad de transitar hacia nuevos espacios y modelos educativos. 
La tabla 5.1 intenta sintetizar las implicaciones de esas variables sobre algunos de los componentes de los modelos educativos de nivel superior, enfatizando los efectos que provoca en cada uno de ellos o los requerimientos que genera.
Las implicaciones de la globalización económica
La etapa de transición hacia la sociedad del conocimiento está manifestándose también a través de una tendencia a concebir y desarrollar las relaciones sociales, económicas, culturales y políticas en la perspectiva de una nueva y más amplia sociedad global. En este escenario, la dimensión económica ha asumido el papel protagónico, constatándose la emergencia y el predominio de un nuevo paradigma tecno-económico que globaliza la economía de mercado. 
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*Fuente: Tabla construida a partir de las lecturas realizadas.
La globalización económica se acompaña de fenómenos simultáneos e interdependientes; entre ellos figuran la acelerada integración de los conocimientos al ámbito de los procesos económicos, la internacionalización de sistemas productivos y educativos, la integración regional de grandes bloques económicos y comerciales, y la reestructuración de los mercados de trabajo.97 
En este escenario, el conocimiento ha comenzado a adquirir una notable importancia en la esfera de lo económico, convirtiéndose en la principal fuente de provecho. La vitalidad de los sistemas productivos y la competitividad internacional dependen cada vez más de innovaciones tecnológicas y del conocimiento concomitante. Por esta razón, en las últimas décadas ha resurgido con fuerza el concepto de capital humano, ahora relacionado no con las destrezas y habilidades, sino referido a la creatividad y al intelecto. 
Uno de los rasgos más importantes de la nueva economía mundial es que está asentada principalmente en el saber que genera la creatividad de los recursos humanos. La capacidad de crear conocimientos y difundir progreso tecnológico se ha constituido como el elemento más importante para la creación de riqueza y desarrollo económico; es considerada actualmente como el factor de producción de mayor relevancia, lo cual ha acentuado la importancia de destinar recursos para la investigación y la formación de capital humano a través de la educación. Desde esta perspectiva, la enseñanza se concibe como una inversión, como una forma de capital que se integra a la cadena productiva, que incrementa la producción individual e influye en el crecimiento económico de la sociedad (Banco Mundial, 1995).
La veloz difusión internacional de este modelo de crecimiento económico, que se sostiene cada vez más en la información, la tecnología y los conocimientos, está produciendo grandes cambios en la división internacional del trabajo y en los patrones de competitividad; también está generando impactos en los mercados nacionales y mundiales a través de la formación de grandes bloques económico-comerciales. Estos cambios afectan tanto a las organizaciones productivas como a las instituciones educativas; modifican las estructuras laborales y la naturaleza de los puestos de trabajo y, por lo tanto, los requerimientos educativos y los procesos de formación de recursos humanos.
Michael Mazarr sostiene que la transformación de las formas de organización y estructura de las compañías se manifiesta a través de la emergencia de organizaciones virtuales, con empleados que trabajan independientemente y se comunican por medios electrónicos, teléfono y fax; personas que ya no tienen que compartir espacios de trabajo comunes. La tecnología de la información está fomentando que las compañías se automaticen y realicen sus negocios en línea electrónica. También se está manifestando el fenómeno de la colaboración competitiva basada en redes. La naturaleza de la competencia está cambiando en un mundo de corporaciones virtuales y enlazadas en red, a través de la realización de proyectos conjuntos, donde el comportamiento y las estrategias de los negocios involucrados comienzan a apartarse de las formas individualizadas de competencia características de la era industrial (Mazarr, 2000).
Los principios de la era del conocimiento también están cambiando de diferentes formas la naturaleza de los puestos de trabajo, los cuales requieren cada vez más de una gran flexibilidad de adaptación por parte de los trabajadores. En general, se necesita hoy de empleados con mayores niveles de educación, más capaces de responder y adaptarse a los rápidos cambios del entorno económico y científico, y más hábiles para enfrentar y tomar responsabilidades en el desempeño de funciones esenciales. 
Tal vez una de las más significativas consecuencias en el mundo del trabajo es que lo que se necesita aportar ahora no son horas de presencia, sino la capacidad de crear conocimiento. Lo que se precisa, y por tanto aprecia, es la creatividad, la cooperación y el aprendizaje. Aparece así el concepto de trabajadores del conocimiento, entendidos como aquellos “especialistas” que emplean lo que saben en la creación y manipulación de la información que es, a su vez, la base de nuevos conocimientos para otros utilizadores, en un proceso de innovación sistemática.
Otra gran implicación relacionada con la economía de los recursos humanos hace referencia al sesgo de la actividad económica hacia el sector de servicios de corte postindustrial; una gran cantidad de puestos de trabajo se está generando en dicho ramo. La era del conocimiento está provocando la emergencia de compañías o empresas que ofrecen asistencia elaborada para satisfacer un amplio espectro de necesidades integradas. Algunos ejemplos de los empleos que de manera creciente están siendo comercializados a nivel internacional son: la programación de software, servicios de apoyo a las empresas, diseño de productos, investigación y desarrollo y ayuda al consumidor; los cuales están tomando un carácter esencialmente internacional. También se apunta una tendencia a la eliminación de los intermediarios financieros frente a las nuevas habilidades desarrolladas por las personas para manejar y administrar sus propios negocios en línea por vías electrónicas (Mazarr, ídem).
Los procesos derivados de la globalización económica y de la aplicación de las nuevas tecnologías en las esferas productivas están generando también tendencias contradictorias y preocupantes en los modelos de empleo a nivel mundial. La reestructuración de las empresas y organizaciones, permitida por la tecnología de la información y estimulada por la competencia global, está llevando a importantes transformaciones en el mundo del trabajo: 
Por una parte, a la individualización del empleado en los procesos de trabajo, descentralizando las tareas laborales y coordinándolas a través de una red interactiva de comunicación en tiempo real, ya sea entre continentes o entre pisos de un mismo edificio; todo lo cual segmenta el trabajo y fragmenta a las sociedades. Esta flexibilidad está transformando la naturaleza de los contratos laborales. Las categorías de crecimiento más rápido son las del trabajo temporal y de tiempo parcial, e incluso el empleo autónomo. Aunque la existencia de un núcleo de trabajadores estables continúa siendo la norma de la mayoría de las empresas, la subcontratación y la consultoría son formas en rápido aumento para obtener un trabajo profesional. La lógica de este sistema impulsa hacia el trabajo temporal y a la necesidad cada vez menor de creación de puestos permanentes. En países desarrollados, 
la forma tradicional de trabajo, basada en un empleo de tiempo completo, tareas ocupacionales bien definidas y un modelo de carrera profesional a lo largo del ciclo vital, se está erosionando de manera lenta pero segura” (Castels, 1996: 297).
Por otra parte, aunque el incremento del comercio y la inversión globales contribuyen a crear puestos de trabajo en países de reciente industrialización, el proceso de transición hacia una economía globalizada se asocia con un deterioro extendido de las condiciones de vida y laborales para las clases trabajadoras. Este deterioro adquiere expresiones diferentes en contextos distintos: desempleo estructural en Europa; descenso de los salarios reales e inestabilidad laboral en los Estados Unidos; subempleo y segmentación escalonada de la mano obra en Japón; informatización y degradación de la mano de obra urbana de incorporación reciente en los países en vías de industrialización; y una marginación creciente de la mano de obra agrícola en las economías subdesarrolladas. Todo ello está relacionado con 
la reestructuración actual que sufre la relación entre capital y trabajo, ayudada por las […] nuevas tecnologías de la información y facilitada por una nueva forma de organización, la empresa red (Ibíd.: 203). 
Los países de América Latina, inmersos como están en la lógica de la globalización económica y de los mecanismos de integración comercial, no se alejan de estos procesos. Ellos están exigiendo a las universidades un replanteamiento de los contenidos, métodos y técnicas educativas, así como de la reorientación de la formación profesional de acuerdo con los requerimientos de los nuevos mercados laborales. La tabla 5.2 pretende resumir las implicaciones más relevantes al respecto. 
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*Fuente: Tabla construida a partir de las lecturas realizadas.
El cambio del papel del Estado-nación en el desarrollo
La visión neoliberal, ligada a los procesos de globalización económica y liberación comercial, ha comenzado a predominar en la mayoría de los Estados-nación de América Latina desde finales de la década de los ochenta.
Como ha sido ya expuesto en el capítulo anterior, el manejo de políticas monetarias y fiscales y la desregulación de los mercados han perseguido corregir los problemas generados por las crisis económicas y el endeudamiento de los países latinoamericanos. Una de las grandes consecuencias de estas políticas ha sido que la mayoría de los gobiernos de las naciones en desarrollo ha modificado su visión en cuanto al papel del Estado y de los sectores públicos y privados en lo que concierne, en general, al avance económico y social, y en particular, al progreso de la educación superior. 
Lo anterior está teniendo amplias repercusiones en los procesos educativos de nivel superior. A partir de la redefinición de las políticas económicas y educativas, se han establecido variados procesos de evaluación de los sistemas, instituciones y programas; y se han vinculado los mecanismos de asignación de recursos financieros con los conceptos de eficacia y eficiencia económicas de las instituciones y programas educativos. En el contexto latinoamericano, a pesar de que los mecanismos instrumentados por estas políticas, así como los resultados obtenidos, son de orden muy diverso, estas medidas han inducido, directa o indirectamente, modificaciones a los contenidos, orientación, métodos de enseñanza y condiciones generales operativas de los programas formadores de recursos humanos en las universidades públicas. La tabla 5.3 consigna las implicaciones sobre los componentes educativos que he considerado relevantes.
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*Fuente: Tabla construida a partir de las lecturas realizadas.
La revalorización de la relación sociedad-educación 
En función de que las sociedades y las personas se distinguirán cada vez más por sus posibilidades reales de acceso, no sólo a la información, sino a los conocimientos, se están generando nuevas necesidades educativas, cuya satisfacción permitiría un desarrollo humano sustentable, con equidad y justicia social, incluyente y no excluyente de los grandes grupos de población. 
En tal escenario, la educación, sus sistemas e instituciones deberán jugar un papel relevante al respecto. Especialmente las universidades están siendo cuestionadas en su capacidad para formar nuevos ciudadanos, poseedores de un moderno humanismo científico-tecnológico, donde rijan no sólo los nuevos conocimientos sino la ética de su manejo y los valores humanos dentro de una nueva cultura globalizadora del mundo. 
Dentro de ese marco de referencia, se están desarrollando procesos de reflexión que arrojan conceptos inéditos sobre el papel social de la educación superior y de sus procesos educativos. La tabla 5.4 ofrece una sinopsis al respecto.
A pesar de las actuales paradojas y contradicciones presentes en el mundo contemporáneo, puede decirse que un nuevo modelo de desarrollo humano se está configurando a partir de la transición hacia una sociedad del conocimiento. El análisis de los rasgos predominantes de este proceso ha favorecido la comprensión de la urgente necesidad de replantear los procesos educativos, a fin de que éstos se encuentren adecuadamente asociados con ese cambio sociocultural, cuyas facetas y características esenciales se están conformando de manera global y planetaria. Probablemente, uno de los mayores desafíos de quienes se enfrentan hoy a la tarea de reestructurar los sistemas y las instituciones formadoras de recursos humanos es repensarlos dentro de ese amplio y complejo referente. 
Al igual que en otras regiones del mundo, los sistemas e instituciones de educación superior en América Latina están siendo exigidos para diseñar e implantar nuevos modelos educativos que respondan efectivamente a los retos actuales, revisados arriba. Esto sucede sobre todo en aquellas regiones que poco a poco se han incorporado, voluntaria u obligadamente, a la nueva geografía política y económica del planeta. 
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2. La conformación de nuevos modelos educativos nacionales
Emplearemos aquí el término modelo educativo nacional para denominar al conjunto de especificidades que asumen los procesos nacionales de formación de recursos humanos a partir de los lineamientos y políticas establecidos por los gobiernos nacionales.
La expresión de los sistemas y modelos educativos en América Latina han manifestado siempre una estrecha correlación con la evolución de los modelos de desarrollo económico y social adoptados a escala regional o nacional. Existe históricamente una estrecha interconexión entre ambos. Sin embargo, no hay que suponer que predomina una relación mecánica entre el segundo y el primero. Lo que se da más bien es un proceso de modelación del mecanismo educativo alrededor del modelo de desarrollo económico y social (Weiberg, 1995).
Es cierto que el cambio social global hacia una sociedad del conocimiento, está orientando de manera general la reconstrucción de los procesos educativos en los países de América Latina. Sin embargo, no puede dejarse de lado la influencia determinante que en el ámbito educativo ejerce el estilo o modelo de desarrollo adoptado por una sociedad o nación determinada. El modelo de desarrollo nacional también otorga especificidades a los procesos internos de formación de recursos humanos. Véase, por ejemplo, el análisis de Rodríguez Gómez (1998) acerca de la relación entre los modelos de desarrollo económico y político y las opciones de cambio educativo en los sistemas universitarios de América Latina. 
Clarificar y entender el sentido y los objetivos pedagógicos plasmados en la política educativa de una nación, requiere la adecuada comprensión del modelo de desarrollo económico y social del cual se parte; exige también el discernimiento de las limitaciones o condicionantes que éste impone al sistema y a las instituciones de enseñanza. Un cambio en el modelo o estilo nacional de desarrollo queda entonces aparejado con un replanteamiento del problema educativo y del proceso que se desarrolla para atenderlo; supone también, generalmente, un cambio sustancial al papel atribuido a la educación en el nuevo rumbo adoptado por la política del desarrollo nacional.
Bajo la lógica anterior, en este apartado intentaré mostrar cómo está repercutiendo el nuevo orden mundial en la recomposición de los sistemas educativos terciarios de la región, a través del tamiz que proporcionan los modelos o estilos de desarrollo emprendidos en los años recientes. Tomaremos como ejemplo a cinco países latinoamericanos, involucrados en dos distintos procesos regionales de integración económica y comercial: los cuatro del Mercado Común del Sur (MERCOSUR), y México, inmerso en el Tratado de Libre Comercio de América del Norte (TLCAN) y en otros más recientes. 
En ambos casos se resaltarán particularmente los pronunciamientos sobre el tipo de educación superior que se espera bajo dos distintos modelos de apertura e integración; también se apuntarán los valores atribuidos al proceso educativo, las pautas y mecanismos de política establecidos, así como los resultados esperados de la inversión en el ámbito de la educación superior pública. 
La idea central de este ejercicio es establecer una comparación que arroje claramente las diferencias y las similitudes de los modelos pedagógicos asociados a dos distintos estilos de desarrollo nacional-regional; ambos definidos a la luz de la lógica de los procesos de integración regional y de cambio social global. Se ilustran así dos distintas maneras en que se interpreta la necesidad de transformación de los procesos formativos de recursos humanos de alto nivel.
En general, los procesos de globalización-integración regional responden a la necesidad de reorganizar a las naciones participantes en megabloques, con el propósito de lograr resultados favorables en la competencia internacional por los mercados. Los acuerdos de integración comercial son proyectos de base mercantilista con perspectivas a la formación de mercados y la apertura comercial al mundo. Es el interés por el logro de un desarrollo económico –caracterizado por una adecuada competitividad nacional en los mercados internacionales y por variables macroeconómicas sanas– el que rige estos procesos; y es ese mismo interés el que impulsa la emergencia de nuevos modelos y políticas para la educación superior al interior de los países participantes. También surge de ahí la necesidad de internacionalizar los sistemas educativos.
El caso de los países del MERCOSUR
En la integración comercial de los países del MERCOSUR (Argentina, Brasil, Uruguay y Paraguay),98 la intención original ha sido la de obtener una inserción competitiva de esta subregión a los circuitos globales a partir del comercio. No obstante, aunque predomina la perspectiva de la integración mercantil, el acuerdo del MERCOSUR subraya la importancia de impulsar políticas públicas y acciones concertadas entre el Estado, el mercado y la sociedad para recomponer no sólo las corrientes comerciales; trata también de promover un desarrollo integral, tendiente al logro de cambios cualitativos con equidad (Costa Morosini, 1998). Cuando menos a nivel conceptual, esta posición ha abierto las posibilidades para la reflexión y la definición de un modelo de desarrollo no limitado a las relaciones de mercado, sino que busca soluciones en otros campos. Particularmente la integración universitaria ha sido considerada como factor de consolidación del propio MERCOSUR; en ella se privilegia la relación entre la formación de recursos humanos, la producción de conocimientos y tecnologías, y el desarrollo económico-social integral. 
Surge así la idea de desarrollar un Mercosur Educativo, orientado a reflexionar sobre la concepción y futura integración de un sistema de educación superior y de un modelo educativo con características propias para los países involucrados.
En el MERCOSUR se asumió la construcción de un nuevo modelo de sistema de educación superior; un sistema integrado entre países, que trascendiera los límites de las naciones y se constituyera en un paradigma de trasnación; con ello se persigue la formación de recursos humanos no limitados a la universidad de un país, sino con la posibilidad de sintetizar las concepciones de los países integrantes del megabloque. Una de las grandes intenciones es la de consolidar futuros líderes con base en el concepto de nacionalidad, pero construyendo una mentalidad de desarrollo conjunto entre diversos países (Costa Morosini, ídem).
Esta propuesta le da fundamento a una auténtica competitividad, pero también a la equidad; y en vista de tales propósitos, el acuerdo del MERCOSUR postula que los países integrantes deben tener en cuenta la atención a sus recursos humanos, es decir, a su educación, capacitación e incorporación al saber científico y tecnológico. De esta forma, la relación entre educación y conocimiento es vista como eje de la transformación productiva con equidad (visión de la CEPAL). La promoción de una ciudadanía moderna es, entonces, considerada indispensable en un proceso de desarrollo que sigue la lógica de la competitividad (Costa Morosini, ibídem).
En la búsqueda de los objetivos de ciudadanía y competitividad internacional, en el Mercosur Educativo se acepta explícitamente la existencia de diferencias entre los países y la necesidad de la creación de consensos. Por ello, para potenciar la mayor competitividad de ese bloque de naciones frente a los desafíos del proceso de globalización-regionalización, en el acuerdo de integración se ha considerado necesario el fortalecimiento de los lazos culturales y sociales entre los países involucrados. Así, no sólo se ha tratado de reforzar la estructura productiva existente en los países del bloque, sino también que la educación contribuya a la transformación y adaptación de estrategias más avanzadas de crecimiento económico. Asimismo, se tiene la convicción de promover el conocimiento y el respeto por las diferentes culturas, el reconocimiento de las raíces históricas similares, y de los puntos de interés común y de superación conjunta de los problemas que afecta a los países del Cono Sur.
El Mercosur Educativo reafirma así la perspectiva internacional sobre el papel central de la educación en las estrategias nacionales de desarrollo. Pero insiste también en la calidad educativa como condición para propiciar la satisfacción de las necesidades de aprendizaje de los hombres y mujeres, y para elevar el nivel de vida de las personas y comunidades. Enfatiza, asimismo, la necesidad de establecer una nueva alianza entre el sector educativo y el productivo, caracterizada por la apropiación generalizada y equitativa del conocimiento de ciencia y tecnología y su distribución efectiva en toda la sociedad; plantea la urgencia de mejorar la formación científica y tecnológica y la actualización de calificaciones ocupacionales de la fuerza de trabajo; y marca la obligación de enfrentar el desafío de desarrollar el pensamiento autónomo y una capacidad endógena en ciencia y tecnología. 
El acuerdo resalta también las limitaciones que enfrenta el desarrollo de una política de cooperación en el ámbito educativo de la región; al respecto plantea tres áreas prioritarias para fomentarla: 
a)La creación de una conciencia social favorable al proceso de integración; lo que incluye la promoción y difusión del conocimiento del impacto de la unificación, así como el aprendizaje de los idiomas del MERCOSUR. 
b)La formación y capacitación de recursos humanos para contribuir al desarrollo económico, incluyendo la conformación de una base de conocimientos científicos, recursos humanos e infraestructura institucional. 
c)La compatibilización y armonización de los sistemas educativos de la región en los ámbitos académico, jurídico y administrativo, así como el establecimiento de una red de datos educativos relevantes para facilitar el acceso al conocimiento disponible sobre el mercado de trabajo y sectores de actividad.
Sobre esas bases, los países del MERCOSUR han avanzado en acuerdos y protocolos que se espera permitan: 
a)la formación de masa crítica, haciendo viable la prosecución de estudios de posgrado en las universidades de los países miembros, por la vía del reconocimiento para fines exclusivamente académicos, sin habilitar para el ejercicio profesional; la formación y perfeccionamiento de docentes universitarios e investigadores;
b)la creación de un sistema de intercambio de investigación entre las instituciones;
c)el intercambio de informaciones científicas y tecnológicas, de documentación especializada y de publicaciones; y 
d)el establecimiento de criterios y patrones comunes de acreditación de posgraduados. 
Se está propiciando también la cooperación entre grupos de investigación y de enseñanza, con énfasis en el doctorado; la consolidación de núcleos avanzados de desarrollo científico y tecnológico con vista a la formación de recursos humanos; la adaptación de programas de posgraduación ya existentes en la región; y la implantación de cursos de especialización en áreas estratégicas de interés para el MERCOSUR (Costa Morosini, ídem).
De esta manera es que los países del MERCOSUR se sitúan en una lógica donde predominan las tesis sobre la importancia de la formación de recursos humanos y de producción de ciencia y tecnología; donde se privilegia también la necesidad de internacionalizar e integrar sus sistemas de educación superior para volverlos competitivos; sin embargo, esta última idea se refiere a una competitividad en que la educación y la producción de conocimiento desempeñan un papel fundamental sobre los ejes de desarrollo con equidad.
El caso de México y sus procesos de apertura e integración
A partir de su ingreso al GATT en 1985, México comienza a cambiar su modelo de economía cerrada por uno de economía abierta. La posterior firma del Tratado de Libre Comercio con América del Norte (TLCAN), en 1994, así como los más recientes tratados suscritos con Chile, Israel y la Unión Económica Europea, han convertido al país en una de las economías más abiertas del planeta.
El paso de la sociedad mexicana, de una economía cerrada a otra cada vez más abierta, ha sido una de las vías que México se ha planteado para impulsar un nuevo modelo de desarrollo económico con la pretensión de superar las limitaciones de una economía anteriormente protegida y subsidiada (Marún Espinoza, 1998). Para ello se ha elegido, como factor estratégico, el desarrollo de procesos de integración comercial, principalmente con las economías de la región del norte de América (Estados Unidos y Canadá). 
El desarrollo económico del país, y el logro de mayores satisfactores y empleos para las necesidades individuales y sociales de los mexicanos, se persiguen a través de una mayor participación de la economía nacional en los mercados exteriores; especialmente a través del incremento de las exportaciones manufactureras estandarizadas. Sin embargo, mediante políticas de estabilización económica se ha contenido el gasto social, los salarios y la capacidad de compra en el mercado interno, con diversas y muy fuertes implicaciones para la vida social del país. El modelo mexicano de desarrollo nacional es, pues, de corte neoliberal, y su principal expresión es el TLCAN, sin excluir al resto de los tratados comerciales firmados por el gobierno nacional; este predominio económico-comercial ha propiciado la emergencia de nuevos modelos y políticas públicas para la educación superior. 
Las implicaciones directas e indirectas del modelo económico sobre la educación superior son de orden diverso. Frente a las condicionantes económicas, las universidades públicas son las que se han visto más cuestionadas en su quehacer cotidiano, particularmente en lo que se refiere a sus procesos de formación de recursos humanos. Los trabajos de Marún Espinosa (1994, 1995, 1997 y 1998) permiten hacer el resumen de las principales características y repercusiones al respecto; dicho resumen se presenta a continuación.
En México, la firma de tratados de libre comercio conlleva a transformaciones en el ámbito universitario; por ejemplo, a partir de los acuerdos comerciales se comienzan a modificar los referentes normativos para el ejercicio de las profesiones y para el trabajo académico.
En particular, el TLCAN contiene tres capítulos que versan directamente sobre la educación superior, al incluir los temas relacionados con el comercio transfronterizo de servicios, la entrada temporal de personas de negocios y la propiedad intelectual. Se aborda el tópico de la liberalización del mercado de servicios profesionales, negociándose bajo los principios siguientes: 
a)El trato de nación más favorecida, lo que significa un compromiso para que cualquiera de los tres países otorgue a los dos restantes el mismo trato que conceda a cualquier otro. 
b)No solicitar el requisito de nacionalidad y obligatoriedad de domicilio permanente nacional para la prestación de servicios profesionales.
c)No reconocer automáticamente los títulos y grados expedidos en los otros países.
d)Dar a los profesionales de las otras dos naciones el trato otorgado a los nacionales; es decir, no solicitar ningún requisito adicional al solicitado a un nacional para ejercer una profesión.
La asimetría entre los sistemas educativos de nivel superior, en los tres países, fue considerada al no avalarse de inmediato la libre movilidad para el ejercicio profesional sin antes negociar el reconocimiento de cédulas, títulos y certificados. En lugar del respaldo automático, se suscribió el compromiso de formar un grupo de trabajo para acordar las formas para el muto reconocimiento. La agenda de trabajo de ese grupo –hasta la fecha no desahogada– incluyó temas tales como:
a)La definición de los requisitos de escolaridad, perfil y duración de los estudios para ser considerados como profesionales. 
b)El establecimiento de exámenes de acreditación y actualización (certificación y recertificación).
c)Los requisitos de la experiencia previa y ámbito de acción de las profesiones. 
d)Las reglas de conducta y de ética profesional. 
e)El conocimiento legal del ámbito profesional en el país donde prestarán los servicios profesionales. 
f)Los casos en los que se proceda a fijar fianzas, seguros y reembolsos a los consumidores.
g)La negociación de aspectos sobre acreditación de instituciones, acreditación de planes y programas de estudio que hayan expedido los títulos y grados que buscaban ser reconocidos entre las tres naciones. 
Así, a partir de los acuerdos sustentados, se volverá cada vez más necesario replantear nacionalmente la forma en que se puede ejercer una profesión en el mercado de trabajo nacional. 
De ser llevados hasta sus últimas consecuencias, los otros tratados comerciales firmados por México impulsarían también ese replanteamiento. Esto se haría con la idea de aprovechar, en el futuro, las probables –aunque no garantizadas– oportunidades laborales en el territorio multinacional abierto por los procesos de integración. Pero también definiría los requisitos para aspirar a ocupar una plaza de trabajo en el mercado de trabajo nacional, o para conservarse dentro de él ante la nueva posibilidad de competir con profesionales extranjeros. 
Son estos procesos, en ciernes, los que han estado atrás de la decisión de ampliar y consolidar dos actividades relativamente inéditas en el país: a) la certificación profesional como un medio para garantizar la calidad de los profesionales acreditados; y b) la acreditación de instituciones o de programas de estudio para garantizar periódicamente que las instituciones formadoras, así como sus planes y programas de estudio, cumplan con los estándares de calidad requeridos en las nuevas condiciones de competitividad.
México se ha visto obligado a iniciar esfuerzos para integrar comisiones y organismos capaces de avalar instituciones y profesionistas, bajo el espíritu del esquema de reconocimiento de títulos y grados que predominó desde los inicios de las negociaciones del TLCAN. Se encuentra en proceso la configuración de un modelo de acreditación social; este proceso es desarrollado por agencias o asociaciones de la sociedad civil que están especializándose en evaluación institucional y de programas, y por organismos preparados para realizar exámenes de capacidad profesional y para constatar la credibilidad de quienes poseen un título de educación superior. A partir de la existencia previa de Comisión Nacional para la Evaluación de la Educación (CONAEVA) y, posteriormente, de los Comités Interinstitucionales para la Evaluación de la Educación Superior (CIEES) –que son organismos que promueven y realizan actividades evaluativas con fines exclusivamente diagnósticos–, y del Centro Nacional para la Evaluación (CENEVAL), México ha comenzado recientemente a contar con agencias o instancias acreditadoras de instituciones y programas al estilo norteamericano. 
Algo parecido sucede con la certificación de la calidad profesional. La experiencia mexicana, al respecto, ha estado limitada a la atribución conferida a las universidades para expedir títulos y grados que permiten el acceso directo al mercado de trabajo, y, en el caso de las 20 profesiones controladas por la ley, el acceso a las fuentes de trabajo mediante el registro de esos documentos ante la Secretaría de Educación Pública (SEP). A pesar de los avances logrados hasta la fecha por algunas asociaciones profesionales, y de escuelas y facultades, el país no ha logrado consolidar instancias representativas de la sociedad civil que cuenten con la capacidad técnica y la credibilidad social para hacerse cargo de esas tareas. 
Una economía abierta requiere desarrollar su competitividad internacional para lograr una mayor participación en los flujos comerciales mundiales; bajo este argumento México ha venido construyendo una política de educación superior que persigue modificar la concepción, funcionamiento y progreso de las universidades públicas y de sus procesos de formación de recursos humanos. Se ha promovido el diseño e implantación de modelos educativos que privilegian los conocimientos, habilidades y destrezas necesarias para la competitividad nacional e internacional. Y con el propósito de que los egresados puedan responder a las nuevas condiciones de un mercado de trabajo mucho más competido y exigente, se han fomentado los esfuerzos para garantizar la calidad de los programas formativos y de los egresados, a través del establecimiento y manejo institucional de niveles, estándares o indicadores de calidad.
Comparaciones
Los resúmenes anteriores permiten establecer comparaciones entre los casos del MERCOSUR y México, derivando algunas conclusiones para este último. 
Primero. Puede decirse que México, a partir de su nuevo modelo de desarrollo económico, está pretendiendo otorgar una dimensión internacional a su educación superior al igual que los países del MERCOSUR. Sin embargo, el proceso mexicano no intenta integrar su sistema educativo nacional con el de sus socios comerciales; sólo plantea la necesidad de homologar o compatibilizar los sistemas de formación de prestadores de servicios profesionales, sin logros significativos hasta la fecha.
Segundo. En el caso mexicano, no se presenta la posibilidad de integrar los sistemas de educación superior de los países firmantes del TLC en razón de sus grandes disparidades, asimetrías y distintas raíces culturales. Se establece la urgencia de equiparar éstos sólo por motivos económicos y comerciales, para lo cual se acuerdan una serie de términos que pretenden lograrlo a lo largo del tiempo.
Tercero. El efecto de la integración comercial sobre los sistemas de educación superior mexicana está limitado por objetivos de transformación productiva con competitividad. En cambio, la integración regional en el MERCOSUR promueve una transformación productiva con equidad, bajo los principios de la CEPAL.
Cuarto. Bajo las condiciones actuales, el país que tiene que realizar los mayores esfuerzos para homologarse o equipararse es México, en función de las enormes asimetrías que guarda sus sistemas e instituciones de educación superior con respecto al de sus socios comerciales. 
Quinto. En consecuencia, la formación de profesionales se está sesgando hacia los componentes de la educación superior (conocimientos, habilidades, actitudes y destrezas) útiles para la innovación productiva y la competitividad, relegando o minimizando otros ámbitos de la formación, tales como los valores humanos y la formación para un desarrollo sustentable. 
Es en ese contexto que México ha estado persiguiendo la internacionalización de su educación superior, de sus instituciones, así como de sus estudiantes y egresados; pretende dar una visión internacional a los recursos humanos formados, desarrollando en ellos una conciencia global limitada a una visión de competitividad internacional, y dejando rezagados los objetivos de ciudadanía y equidad social. 
El actual modelo de educación superior mexicana ha estado promovido por las políticas del Estado. No pocas universidades públicas han emprendido esfuerzos en esta dirección, condicionadas por los programas gubernamentales y las políticas de financiamiento público. En este proceso juega también un papel relevante la ausencia de una visión más amplia de los dirigentes y de las comunidades universitarias respecto de la relación que debe guardar, hoy en día –en la emergencia de una sociedad basada en el conocimiento–, la educación superior con la producción científica y tecnológica, con el desarrollo humano sustentable, y con la formación ciudadana, el bienestar y la justicia social.
3. La transformación de los modelos educativos a nivel universitario y sus limitaciones en México				
Como se ha visto, bajo el modelo de desarrollo basado en una economía abierta, nuevas políticas educativas comenzaron a regir al sistema de educación superior y a la vida institucional de las universidades públicas en México. A partir de la década de los noventa, y bajo los lineamientos marcados por el Programa de Modernización Educativa 1989-1994 del régimen Salinista, y después por el Programa de Desarrollo Educativo 1995-2000 y el Programa Nacional de Educación 2001-2006, distintas universidades públicas iniciaron esfuerzos por mejorar sus procesos de formación de recursos humanos a nivel profesional y de posgrado; el apoyo oficial etiquetado fue vertido a través de programas federales tales como Fondo para la Modernización Educativa (FOMES), el Padrón de Posgrados de Excelencia de CONACYT, el Programa de Mejoramiento del Profesorado (PROMEP), el Programa Integral de Fortalecimiento del Posgrado (PIFOP), y el Programa Integral de Fortalecimiento Institucional, entre otros. 
Los primeros esfuerzos correspondieron a modificaciones curriculares que trataban de actualizar los planes y programas de estudio; más recientemente, algunas universidades públicas han realizado iniciativas para lograr innovaciones educativas mayores, diseñando y tratando de implantar nuevos modelos educativos en sus comunidades, con dificultades y resultados que aún requieren ser estudiados y evaluados.99 
México se encuentra inmerso en la lógica de los procesos de globalización e integración regional. Puede decirse que los esfuerzos de concepción y diseño de nuevos modelos organizativos, para el desarrollo de los procesos de enseñanza/aprendizaje en las universidades mexicanas, han intentado responder a las exigencias y dinámica del avance de la sociedad del conocimiento y a los requerimientos del desarrollo económico, social, político y cultural de la nación. Sin embargo, la multidimensionalidad del fenómeno educativo, y la complejidad de los componentes e interrelaciones organizacionales involucrados en los procesos educativos universitarios, hacen que esta tarea se encuentre ante una serie de dificultades de orden diverso; entre ellas figuran las deficiencias estructurales, las limitaciones financieras, y las resistencias al cambio que ofrecen las prácticas culturales arraigadas y el status quo. 
La transformación de los procesos educativos, formadores de recursos humanos de alto nivel en la universidad pública, sigue siendo una asignatura pendiente en México. A pesar de los esfuerzos emprendidos, la experiencia muestra que existe todavía un amplio camino que recorrer en lo que algunos llamarían la reingeniería de los procesos educativos; y otros la urgente necesidad de encontrar y desarrollar un nuevo modo de formar recursos humanos. Mientras tanto, la mayor parte de las universidades públicas mexicanas sigue desempeñando sus labores docentes bajo un modelo tradicional que incluye, entre sus componentes, una práctica educativa centrada en el docente. 
La gestión para la transformación
A continuación, enfocaré la atención en torno a la dinámica de los procesos de transformación educativa, contemplándolos como una problemática de tipo estructural que puede ser abordada bajo la perspectiva del pensamiento complejo sistémico organizacional. Intentaré aquí una propuesta de aproximación al estudio complejo de este particular problema de la transformación universitaria.
Recordemos primero que hemos definido al modelo educativo como una modalidad organizativa especial que se encuentra vinculada con el patrón académico general adoptado por cada universidad.100 La operación de un modelo educativo provoca la emergencia de formas de organización del trabajo académico que adquieren características propias; sus elementos constituyentes fundamentales son los esquemas de organización curricular, las modalidades educativas: escolarizada, abierta o a distancia, los métodos didácticos y las técnicas pedagógicas, las formas de evaluación del aprendizaje, las tecnologías educativas, entre otros. 
Los modelos educativos, en tanto ideas estructuradas, son primero concepciones abstractas que plantean una aspiración y, por lo tanto, se anticipan a la realidad. Después se presenta el problema de implantarlos y poner en marcha nuevos procesos formativos. Es aquí donde generalmente surgen contradicciones y asincronías con el orden y la organización previamente establecidos en el conjunto universitario, así como la necesidad de acoplar los diversos procesos requeridos para su puesta en operación. A menos que emerja y opere una estrategia integral al respecto, siempre existirá el riesgo de que se manifieste un destiempo perceptible entre la formulación de las ideas, su concreción institucional y la realidad educativa, planos que no deben estar desarticulados. 
De acuerdo con lo planteado en el capítulo tercero, el modelo educativo, como toda modalidad organizativa, emerge y se expresa con cualidades originales, gracias a la interrelación de sus elementos constituyentes; soporta procesos de trabajo y sustenta el desarrollo de actividades específicas persiguiendo fines concretos. Al hacerlo revela también a los actores universitarios involucrados –individuos, grupos de trabajo o de interés–, quienes manifiestan a su vez ciertas prácticas, actitudes y valores. El modelo educativo, y los procesos de trabajo asociados con él, dan expresión a un conjunto de acciones y tareas organizadas e interrelacionadas que, por principio, tienen un carácter y un significado multidimensional por la forma en que su realidad fenoménica se manifiesta.101
Por una parte, el modelo y los procesos educativos poseen, al igual que el conjunto universitario, una dimensión social-institucional y una finalidad; es decir, deben contener y reflejar en sí mismos un sentido social y una finalidad profunda y trascendente para el desarrollo del ser humano, su ética y valores. Representa el para quién y por qué se realizan los procesos de trabajo organizados para educar; éstos deben siempre demostrar su pertinencia y su compromiso social y cultural con el desarrollo humano, y obtener con ello el reconocimiento de la sociedad. 
Por otra parte, el modelo educativo y sus procesos operativos constituyen también un conjunto relativamente coordinado en el que las tareas relacionadas con la docencia universitaria se organizan y se dividen, mostrando una dimensión funcional. Ese conjunto representa un campo de acción al que se incorporan e integran una multiplicidad organizada de elementos constituyentes que están asociados con diferentes ámbitos o esferas del quehacer universitario: académico, administrativo, normativo, tecnológico y de autoridad. Así, el modelo educativo y su expresión organizacional es también una unidad compleja integrada por una diversidad de componentes de variada índole; éstos se encuentran inmersos en un constante rejuego que tiende a actualizar las complementariedades y virtualizar los antagonismos. En la medida en que las interrelaciones se vuelven rígidas, la organización de las tareas formativas adquiere rasgos estructurales que formalizan la continuidad y la repetición de las prácticas y de los procesos educativos.
Finalmente, detrás de sus dimensiones institucional y funcional, los modelos y prácticas educativas revelan y están respaldados por una armazón simbólica de valores, actitudes, conductas e ideologías que expresan los aspectos culturales específicos de los actores universitarios involucrados en ellas. Es el rostro cultural-ideológico de la comunidad universitaria, es decir, de aquellos que hacen y participan en el trabajo educativo de manera directa o indirecta. Por ello afirmo que esta modalidad organizativa, y la unidad compleja que representa, es multidimensional, en una conjunción de cultura, organización y finalidad social y humana. Por lo tanto, los intentos y esfuerzos para transformarla no pueden perder de vista toda esta complejidad.
En la praxis, la implantación de cambios efectivos requiere concebir y desarrollar una estrategia con un enfoque multidimensional; éste debe tomar en cuenta el desarrollo de acciones concertadas en todas las dimensiones implicadas en los procesos formativos de la universidad. La gestión universitaria tiene que garantizar la viabilidad del cambio y de la innovación/transformación perseguida, analizando, previendo y valorando respuestas a las implicaciones del cambio sobre el conjunto universitario y sobre la sociedad a la que orienta sus servicios. Al respecto propongo lo siguiente.
Por un lado, es necesario prever y diseñar el sentido y la orientación que comportará el cambio del modelo educativo y de los procesos formativos. En esta definición debe vigilarse que las transformaciones a emprender tengan el sentido y la finalidad social y cultural que reclama la época actual; las diversas exigencias a ese respecto deben matizarse y no centrarse exclusivamente en las demandas económicas de los mercados globales, regionales o nacionales. Lo anterior requiere de procesos de autoestudio y de planeación estratégica y prospectiva. Estas actividades previas son indispensables y deberán aportar elementos para la realización de tareas como:
	La revisión y actualización de la misión y de los objetivos institucionales relacionados con la formación de recursos humanos, tomando en cuenta los factores determinantes del cambio social y las políticas nacionales en materia de educación superior. 

	El conocimiento de los riesgos y las oportunidades al respecto. 

	Las fortalezas y las debilidades del proceso educativo vigente en la institución. 

	La construcción de una visión detallada del escenario deseable a futuro. 

	La concepción y diseño del nuevo modelo educativo que se pretende implantar, acorde con la misión institucional. 

	El conocimiento profundo de la organización y de las estructuras universitarias, con sus diferentes dimensiones y componentes, incluyendo los procesos de trabajo sustentados por cada uno de ellos, así como el comportamiento de sus actores protagónicos, entre otros aspectos. 

Por otro lado, no debe descuidarse el estudio de los aspectos culturales de la comunidad universitaria que requieran también modificarse para asimilar las nuevas prácticas y actitudes en relación con los nuevos procesos formativos. La cultura al respecto se constituye por el conjunto de valores compartidos, creencias e ideas prevalecientes en los grupos y actores universitarios involucrados en los procesos educativos; éstos generan actitudes, formas de ser, de pensar y de actuar que se vuelven predominantes, y que llegan, incluso, a definir una cierta identidad institucional. 
La introducción de innovaciones/transformaciones en el modelo educativo, necesariamente requiere tomar en cuenta los efectos favorables o limitativos que la cultura institucional vigente pueda tener sobre el desarrollo de los procesos de transformación. Es necesario, pues, un conocimiento suficiente de la cultura predominante en la comunidad universitaria, de sus rasgos positivos y negativos, de los valores que se comparten, y de aquellos otros que sólo se manifiestan en grupos o ámbitos organizacionales específicos. También se requiere discernir aquellas actitudes, valores y habilidades que serán requeridas para sostener las nuevas prácticas educativas; de cómo fomentarlas y construir con ellas una renovada identidad institucional al respecto. 
Concedamos que las tareas anteriormente descritas hayan sido realizadas, al igual que el diseño institucional de un nuevo modelo educativo –incluyendo en ello su presentación a la comunidad académica y su aprobación formal en el nivel institucional. Supongamos, incluso, que estos avances puedan generar una actitud favorable y una disposición receptiva capaz de inspirar iniciativas creadoras en algunos sectores académicos de la universidad en cuestión; éstos generalmente serán los más dinámicos y proclives al cambio frente a la necesidad de innovaciones pedagógicas y curriculares. 
Sin embargo, en la práctica resulta claro que lo anterior no es suficiente para emprender con éxito la transformación de los procesos educativos a nivel de la universidad pública. Habrá que construir o reconstruir la funcionalidad del nuevo modelo educativo; y para ello será necesario tomar en cuenta las interrelaciones que se manifiestan entre las diferentes dimensiones y componentes organizacionales involucrados con la transformación educativa. Dedicaremos el resto de este capítulo para abordar la dimensión funcional/organizacional del cambio educativo.
La matriz de interrelaciones
Las dimensiones y componentes organizacionales, especialmente aparejados con los procesos de transformación educativa, pueden ser visualizados en la matriz de interrelaciones representada en la tabla 5.5. Ésta representa las principales modalidades organizativas que, a mi juicio, están involucradas en el proceso educativo de nivel superior. Matrices más complejas pueden ser diseñadas atendiendo al grado de detalle con que se quiera representar la realidad organizacional de un conjunto universitario en particular. Cada caso específico de universidad pública puede mostrar amplias diferencias al respecto, en función de factores tales como las características de su desarrollo histórico, las formas de expresión de su cultura organizacional académica o administrativa, los esquemas de gobierno y autoridad, la realidad contextual económica y política, entre otros.
El análisis de las interrelaciones entre componentes y modalidades organizativas hace obvio lo que, generalmente, aun conociéndose, se pasa por alto. Es innegable que el modelo educativo es uno de las modalidades organizativas más importantes de la unidad global/organización universitaria; representa en particular los procesos de trabajo relacionados con la formación de recursos humanos; pero es obvio también que no es la única modalidad organizativa comprometida con esos procesos. 
En lo académico, la propuesta de un nuevo modelo educativo debe contemplar, por supuesto, lo pedagógico y lo curricular; pero, al mismo tiempo, deben preverse de manera detallada las modificaciones requeridas o necesarias en el resto de las dimensiones y modalidades organizativas y en los procesos de trabajo aparejados con ellas. 
Realizaré a continuación un ejercicio en abstracto para mostrar la forma en que la matriz de interrelaciones puede ser empleada, y el tipo de resultados que pueden ser logrados mediante su uso; todo ello con la finalidad de que estas reflexiones sean útiles para orientar la definición y puesta en operación de acciones estratégicas de cambio en el ámbito de las universidades.
Los renglones y las columnas de la matriz muestran los componentes de la organización universitaria involucrados en el proceso educativo. Cada celdilla genera un espacio analítico para discernir las implicaciones que la variación de uno o varios de los componentes ubicados en las columnas tiene sobre el resto de los que están consignados en los renglones. Cabe aclarar que, por definición, las celdillas sombreadas en diagonal deben ser consideradas como espacios analíticos nulos. Revisemos a continuación las implicaciones que un proceso innovador –en este caso la decisión interna de implantar un nuevo modelo educativo, representado en la primera columna– puede tener sobre la unidad global/organización universitaria.
Implicaciones sobre la dimensión académica de la organización universitaria
Como hemos planteado, un modelo educativo puede ser considerado como una modalidad organizativa especial que proyecta formas de orden del trabajo académico y universitario. Los principales actores en esta interrelación estructural son los profesores y los estudiantes. Pero un modelo educativo, en la práctica, está vinculado con las formas o modos que adopta la organización académica universitaria, es decir con la forma en que los catedráticos interactúan y se interrelacionan para manejar el conocimiento. 
Algunas de las primeras interrogantes que surgen cuando se pretende introducir institucionalmente un nuevo modelo educativo son las siguientes: ¿el modelo de organización académica vigente en el conjunto universitario es el indicado para sostener la nueva organización curricular y los nuevos métodos didácticos y técnicas pedagógicas?, y ¿cuál sería el modelo adecuado de organización académica para el proceso educativo que se introduce? El análisis también puede realizarse en sentido inverso, al plantearse interrogantes respecto a las limitaciones o dificultades que el actual modo de organización académica podría imponer al proceso de innovación educativa; o sobre las modificaciones indispensables para garantizar la viabilidad del nuevo modelo. 
En todo caso será siempre necesario estar consciente de que los métodos y procesos educativos que requiere la emergente sociedad del conocimiento deberán estar asociados a nuevas formas de organización académica, más articuladoras, flexibles, dinámicas, autorreguladas y abiertas a las necesidades sociales. Resulta indispensable la previsión de la transformación a ese respecto, así como de la flexibilidad institucional para facilitarla; y ésta es una tarea que corresponde no sólo a las comunidades académicas, sino al conjunto de las autoridades universitarias; no realizarla generaría resistencias o procesos adaptativos que seguramente pondrán en riesgo el éxito de los esfuerzos de innovación/transformación educativa. 
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Las celdillas numeradas del 2 al 5 en la matriz de interrelaciones abren espacios de reflexión para la previsión de las repercusiones que el nuevo modelo educativo tendría sobre la estructura de las plantillas académicas, y sobre las formas de organización existentes relacionadas con las tareas de intercambio académico, cooperación nacional o internacional, vinculación con los sectores productivos o sociales, seguimiento, evaluación y diseño de planes de estudio, programas académicos y de formación y actualización de docentes. 
Los planteamientos de un nuevo modelo, relacionados, por ejemplo, con la necesidad de contar con métodos didácticos y experiencias educativas innovadoras, o con el desarrollo de competencias en el ámbito internacional, o con el aprendizaje de idiomas y la movilidad estudiantil, entre otros puntos, pueden exigir modificaciones o transformaciones a tales esquemas organizativos y a los procesos de trabajo asociados con ellos. Estos cambios tendrían que realizarse tanto en el nivel institucional como en el nivel de cada una de las entidades académicas involucradas. El nuevo proceso educativo puede llegar, incluso, a exigir la creación de formas de organización diferentes al respecto. El diseño de una estrategia de gestión para facilitar tales modificaciones deberá también contar con la identificación previa de los principales actores protagónicos en estos ámbitos, sus valores, prácticas académicas e ideologías.
Implicaciones sobre la dimensión administrativa
Un nuevo modelo educativo necesariamente tendrá repercusiones sobre las modalidades y los procesos de trabajo administrativo. Tal vez uno de los impactos más relevantes se ubica a nivel de las estructuras laborales (celdilla 8). En especial, sobre aquellas que se refieren a las cargas de trabajo y al perfil laboral del profesorado. Nuevas cargas académicas y horarios pueden ser requeridos a los docentes; y las formas de contratación y las reglas de promoción y permanencia podrían ser sujetas a modificaciones, con las repercusiones laborales y gremiales correspondientes. Por lo tanto, los procesos relacionados con la administración de los recursos humanos de la institución podrían ser afectados y requerir ajustes o transformaciones que debieran ser anticipadas y gestionadas a tiempo. 
Otro tanto podría suceder con la administración de los servicios escolares (celdilla 7), tanto a nivel de entidades académicas como a nivel institucional; al respecto, es necesario conocer si serán requeridos nuevos procesos y mecanismos de trabajo, planeando a tiempo la reingeniería de los sistemas correspondientes, así como los programas de capacitación o reentrenamiento del personal involucrado. Sobra decir que la previsión financiera y de los costos de implantación y operación de las innovaciones es un requisito indispensable (celdilla 6).
Implicaciones tecnológicas 
El acelerado avance científico y tecnológico tiene fuertes repercusiones sobre las actividades universitarias y, especialmente, sobre los procesos formativos. Las intenciones innovadoras en el terreno de los procesos de enseñanza-aprendizaje no pueden dejar de incorporar apropiadamente las nuevas tecnologías (celdilla 10). Sin embargo, la realidad institucional puede estar muy distante de las exigencias tecnológicas de un nuevo modelo educativo. Con ello no sólo hago alusión al endémico desfase entre el equipamiento disponible y el requerido, por ejemplo, en la cantidad de computadoras por alumno o por docente; en el número de laboratorios y espacios de práctica científica; en la disponibilidad de puntos de acceso a bancos documentales o de datos, redes electrónicas, y a otros equipos académicos. Me refiero también a la necesidad de revisar de manera integral, y, en su caso, prever la reestructuración de las plataformas tecnológicas físicas y organizacionales que sustentarán el desarrollo de las actividades académicas y administrativas asociadas con el proceso educativo que se promueve: ¿Qué nuevos espacios educativos, instalaciones y edificios “inteligentes” serán requeridos? ¿Qué nuevos sistemas de información y comunicación? ¿Cuál será la plataforma tecnológica para los bancos de datos y las bibliotecas generales y especializadas? ¿Cuáles serán las necesidades de hardware y software y tecnología educativa por área de conocimiento y campo disciplinario de acuerdo con el nuevo modelo? ¿Qué procesos de capacitación tecnológica deben ser emprendidos por el personal académico y administrativo de la institución?
Implicaciones sobre las dimensiones normativas y de gobierno 
La búsqueda de un nuevo modo de educar cuestionará incluso las estructuras mismas del poder y la autoridad interna (celdillas 11-13). Es necesario, por ejemplo, visualizar las implicaciones de la transformación educativa sobre la autoridad académica y burocrática establecida formalmente; en muchas ocasiones, las resistencias más poderosas al cambio surgen de la jerarquía burocrática que ve amenazados sus procesos “normales” de trabajo y su esfera de autoridad; en otras ocasiones, son las propias autoridades universitarias las que, por falta de previsión o flexibilidad, terminan obstaculizando, paradójicamente, los procesos de transformación que muchas veces ellas mismas han iniciado. 
Estos fenómenos se manifiestan especialmente cuando aquellos sectores de la comunidad universitaria más motivados al cambio comienzan a proponer nuevas formas de organización, gestión y toma de decisiones, y son frenados por retroacciones de la misma administración institucional. Por su parte, las estructuras informales de control, representadas por el poder gremial o por grupos de poder corporativo, académico, estudiantil e incluso directivo, son también agentes que, de acuerdo con sus particulares intereses, pueden facilitar, obstaculizar o impedir la transformación. En consecuencia, en todos estos ámbitos será necesario prever las estrategias de negociación pertinentes para garantizar un efectivo proceso de cambio.
Otro de los efectos ineludibles de la transformación educativa está relacionado con la actualización o modificación de la normatividad interna (celdilla 15). Esta dimensión de la organización universitaria sustenta el orden formal legalmente establecido, representado por la ley orgánica, las leyes complementarias, los reglamentos institucionales y aquellos de las unidades básicas académicas o administrativas. 
Cualquier cambio organizacional del quehacer universitario deberá tener, finalmente, su correlato en el ámbito normativo de la institución. Para las acciones inmediatas de implantación de innovaciones o transformaciones, normas especiales pueden ser puestas en vigor en contextos de aplicación restringida; en esos casos, la técnica jurídica tendrá que resolver las contradicciones que tales acciones presentan con respecto a la normatividad general establecida. Los nuevos requisitos normativos que se desprendan del desarrollo del proceso educativo en construcción pueden afectar asuntos tales como estatutos de personal académico, normas académicas para evaluación del desempeño estudiantil, requisitos para el servicio social y la titulación, entre otros muchos aspectos. 
Implicaciones eslabonadas
El análisis de las correlaciones no se agota con el estudio de los impactos directos de un nuevo modelo educativo. Un segundo nivel de análisis es necesario a partir de los cambios indirectos que se generen por la variación de los otros componentes organizacionales de la universidad. 
Por ejemplo, la eventual decisión de transformar la gestión académica –como forma de favorecer la implantación exitosa de las innovaciones educativas– provocará, a su vez, ciertos impactos sobre el resto de la organización universitaria. Es casi seguro que esa modificación tenga implicaciones sobre los aspectos de tipo laboral (celdilla 24), sobre la estructura de autoridad académica (celdilla 28), y sobre la normatividad institucional (celdilla 31). 
El resto de las celdillas de la columna B proveen los espacios de reflexión para un análisis completo de los efectos de esa variable. Asimismo, cualquier otra modificación que se registre en las variables situadas en el resto de las columnas (de la C a la P) podría tener efectos multiplicadores y posibles de anticipar.
A manera de conclusión
La introducción de innovaciones o transformaciones educativas en el seno de la universidad está condicionada por los determinantes exógenos, provenientes del entorno social y económico en que se encuentra inmersa. Las condicionantes que impone el cambio socio-cultural global sobre los procesos educativos, así como los constreñimientos que emergen de las políticas educativas del Estado en cada nación, son parte importante de los factores que orientan, impulsan o limitan los procesos de transformación al respecto. 
A lo anterior se suman las limitaciones o constreñimientos endógenos que surgen de la realidad institucional, es decir, de las formas de organización imperantes, de la cultura existente (celdilla 16) y de la complejidad de los procesos de trabajo que se desarrollan al interior de cualquier universidad. La percepción parcial, incompleta o deficiente de lo anterior por parte de las comunidades académicas, de la administración y de los gobiernos universitarios, redundará siempre en una limitada capacidad organizacional para introducir innovaciones o transformaciones educativas exitosas, ya que siempre aparecerán resultados no previstos ni esperados según los esquemas de la racionalidad burocrática. 
La estrategia de gestión que he propuesto, enfatiza que uno de los factores más importantes para el logro de procesos de cambio transformador al interior de las universidades es el desarrollo de una capacidad interna para conocer la naturaleza de sus propias interacciones e interrelaciones; éstas contienen, finalmente, los elementos necesarios y fundamentales para procesar innovaciones o transformaciones organizativo/estructurales. 
El ejercicio analítico realizado en este capítulo, representa también un intento por aplicar el enfoque del pensamiento complejo sistémico/organizacional al estudio de la problemática aparejada con los procesos educativos en el ámbito de la educación superior. He querido distinguir, sin desarticular, las diferentes dimensiones involucradas en los procesos educativos (global, nacional e institucional) que están determinando las necesidades, las posibilidades y las limitaciones de la transformación universitaria al respecto.
 

Conclusiones 
DE LA PRIMERA PARTE
Lo que hoy entendemos por universidad es una creación humana y un fenómeno social muy complejo. Emerge de una realidad en donde se funden culturas y tradiciones distintas, organizándose e institucionalizándose innumerables procesos vinculados con la transmisión, generación y aplicación del conocimiento y con la preservación y difusión de la cultura. 
Es una entidad multifacética. En su interior se desarrolla una gran variedad de actividades especializadas y diferenciadas, las cuales paradójicamente conforman la unidad organizada llamada universidad. En su seno se genera una diversidad de relaciones sociales, modalidades organizativas, patrones normativos, esquemas regulatorios y formas de autoridad y poder; componentes que se manifiestan en todas las dimensiones y ámbitos de su quehacer. Es una realidad sujeta a cambios y transformaciones, pero al mismo tiempo muestra una tendencia a mantener y preservar sus estructuras y procesos fundamentales. 
El estudio de esa realidad compleja es y ha sido difícil de percibir desde un solo ángulo de visión. Una amplia gama de esfuerzos ha surgido desde cuatro grandes perspectivas o posiciones epistemológicas y conceptuales. El primero de ellos es tributario de la meditación filosófica, y sus tareas reflexivas han estado dirigidas hacia la construcción del ideal universitario y al esclarecimiento de sus finalidades; bajo esta perspectiva se ha generado un conocimiento abstracto sobre la universidad que no se ocupa de observar e indagar acerca de sus formas concretas de ser.
Otras tres grandes vertientes han enfocado la realidad objetiva de las universidades desde diferentes ópticas o ángulos de visión. Bajo una aproximación institucional se han examinado sus funciones sociales, analizándose también los problemas que enfrentan para cumplir con ellas. Desde una mirada organizacional se ha estudiado su dimensión funcional y operativa, problematizando sobre la manera en que los universitarios dividen el trabajo, dirigen y llevan a cabo sus tareas. Y desde un enfoque cultural se ha reflexionado a la universidad contemplándola como una comunidad de seres humanos que comparten principios, valores, creencias, prácticas y símbolos que les dan identidad y que, al mismo tiempo, marcan las pautas para sus propias interacciones, así como con el medio social. 
Esas distintas ópticas espistémicas y conceptuales han dado lugar al desarrollo de diversos esfuerzos de comprensión, bajo formas de abordaje generalmente de carácter disciplinario. Tal diversidad deriva de la multiplicidad de aspectos involucrados en el quehacer universitario y, al mismo tiempo, revela el carácter complejo de la entidad universitaria como objeto de estudio y como realidad social.
En la actualidad existe un amplio conocimiento sobre la universidad. Ese saber se ha construido bajo posiciones que la han estudiado a la universidad considerándola ya sea de manera general y abstracta, o bien mediante enfoques que enfatizan sólo el análisis de alguno o algunos de los componentes, separándolos del resto del conjunto. Tales aproximaciones y los estudios resultantes han surgido desde el paradigma de un pensamiento que disuelve la complejidad y la multidimensionalidad del objeto estudiado. 
Los diferentes abordajes disciplinarios (económicos, sociológicos, administrativos, históricos, pedagógicos, etc.) han conducido a una percepción fragmentada de la realidad universitaria. El saber alcanzado por cada especialidad es parcial, ya que los estudios sobre la universidad –aun con métodos rigurosos y científicos– enfocan aspectos o problemas aislados. Destacan y analizan los condicionamientos o las dificultades para alcanzar metas previstas, o bien las nuevas dimensiones sociales, económicas, científicas, tecnológicas y estructurales a las que la universidad contemporánea tiene que responder. 
Ese saber, sin embargo, no puede sustentar las partes examinadas en una interacción y relación global que, además, muestre convincentemente desde qué idea es analizada hoy la universidad. Tal conocimiento no ha podido impedir que la identidad de ésta tienda a desvanecerse frente a la emergencia de otro tipo de instituciones y establecimientos que persiguen fines similares y que, en ocasiones, no alcanzan a ser claramente diferenciados respecto de los cometidos propiamente universitarios. Baste preguntarse desde qué significado profundo para el ser humano, desde qué idea de universidad, se conceptualiza, construye y trabaja hoy cuando, por ejemplo, se habla de universidad virtual, universidad tecnológica, universidad corporativa o universidad emprendedora. 
Ante esta realidad surge claramente la necesidad de repensar a la universidad desde una perspectiva que contemple al mismo tiempo el conjunto y sus partes, su unidad y diversidad, tanto su esencia como su existencia objetiva. El pensamiento y el estudio de la universidad requieren hoy de nuevas perspectivas, capaces no sólo de integrar los saberes parciales generados por los diferentes enfoques disciplinarios, sino de incorporar al mismo tiempo la reflexión filosófica. 
Pero no se trata de que el conocimiento de la universidad sea el resultado de las diversas observaciones y el conjunto de ellas a la vez. Se trata de que la reflexión y la acción, tendientes a transformar las formas de ser de la universidad contemporánea, estén perfectamente correlacionadas con la explicitación del sentido profundo que debe guardar la entidad universitaria en las sociedades contemporáneas. 
Como parte de una corriente de ideas que se abre paso y que se constituye como una alternativa epistemológica frente a la manera clásica de hacer ciencia,102 el pensamiento complejo ofrece nuevas posibilidades para pensar y reflexionar la realidad universitaria. 
El pensamiento complejo asume principios antagónicos, concurrentes y complementarios con los que propone desarrollar un modo complejo de pensar la experiencia humana, en los ámbitos más diversos del mundo físico, biológico, antropológico y social. Es considerado como un modo de pensar crítico porque provoca el repensar las cosas de la ciencia desde una nueva perspectiva que transforma el método en estrategia. Es también un pensamiento activo porque retoma, usa y persigue los saberes de los diversos ámbitos de la ciencia para fabricar conceptos y principios que se inserten en una arquitectura más amplia del conocimiento humano.
Desde la perspectiva del pensamiento complejo no se enfoca la fragmentación de los objetos de estudio, ni el recorte de los fenómenos en secuencias de información. Se privilegia más bien el estudio de las relaciones y de las causalidades múltiples e incluso contradictorias. Se define como una estrategia capaz de permitir la construcción de un conocimiento no fragmentado ni desarticulado.
Enfocar el estudio de la universidad desde la perspectiva del pensamiento complejo permite considerar simultáneamente los diversos componentes y dimensiones de la realidad universitaria, distinguiéndolos sin separarlos. Esta visión, a diferencia de otro tipo de aproximaciones teóricas que los estudian aisladamente, permite reconocer sus solidaridades e interdependencias, sin importar qué tan distintos o distantes puedan parecer al observador.
Escrutada bajo la visión del pensamiento complejo y sus principios sistémico-organizacionales, la universidad revela los rasgos esenciales de todo sistema dinámico, a saber: la interacción de sus elementos o componentes, la manifestación de una unidad global a partir de esas interacciones, y la emergencia de fenómenos de organización en la medida que las interacciones toman un carácter interrelacional, es decir, cuando se tornan regulares o estables. Enfocar a la universidad desde esta perspectiva abre la posibilidad de estudiar el fenómeno de la transformación de sus interacciones en organización; también hace posible estudiarla y comprenderla tanto en su conjunto como en sus partes, así como en las diferentes dimensiones, niveles y formas en que su organización compleja se expresa. 
La universidad puede ser observada así, como un tejido de componentes heterogéneos vinculados entre sí mediante diversos tipos de relaciones. Al mismo tiempo que mantiene su diversidad, se muestra como una unidad sistémica social y culturalmente organizada. Este enfoque conduce necesariamente a investigar acerca de la forma o formas en que la universidad, en tanto sistema ordenado, expresa su principio estructurador: aquel que transforma sus interacciones de carácter relacional en organización; así como a estudiar y esclarecer los procesos dinámicos que crean y construyen la multiplicidad y multidimensionalidad de la unidad global ↔ organización universitaria. 
Las características y cualidades originales de la universidad en tanto sistema ↔ unidad global ↔ organización compleja pueden ser reveladas estudiando la forma en que en ella se expresan los fenómenos propios de todo sistema complejo: sus elementos constituyentes son susceptibles de acercarse, al mismo tiempo que de excluirse, de atraerse y repelerse, de asociarse y disociarse, de integrarse y de separarse sin dejar de ser un conjunto. Se abre así la posibilidad de estudiar las interrelaciones que se dan entre elementos, objetos e individuos universitarios, bajo un proceso reflexivo que verifique la pertinencia y utilidad de los principios del pensamiento complejo. 
Bajo ellos es posible profundizar en el estudio de los fenómenos de organización, desorganización, reorganización y transformación universitaria. Contemplar a la universidad desde el pensamiento complejo y sus principios amplía las posibilidades de estudiar de manera interrelacionada aquellos aspectos de su realidad que, a menudo, se consideran disociados: la unidad global y las emergencias a distintos niveles; la autonomía y la dependencia de la universidad respecto a su entorno; las coacciones y determinismos externos e internos que pesan sobre las universidades; la idea de las complementariedades y de los antagonismos; del orden y el desorden; de la organización, la desorganización y la reorganización transformadora de las universidades.
La propuesta del concepto de universidad como sistema social organizado, complejo y multidimensional no está terminada. Este concepto debe ser reflexionado y desarrollado para explorar a fondo la posibilidad de que sobre sus bases se reconstruyan, con una nueva visión, la reflexión y los estudios sobre la universidad. Asimismo, se requiere una reforma del pensamiento sobre la universidad. El nuevo pensamiento deberá tomar por objeto de estudio a la compleja y multifacética organización social universitaria. Contemplada como entidad sistémica, habrá que explorar los límites de su capacidad para autoproducirse y autoregularse a partir de las interacciones entre sus múltiples y diversos componentes, y las de éstos con las condiciones sociales, políticas, económicas y culturales del entorno social, hoy por hoy sujeto a grandes y acelerados cambios. 
Sobre la razón de ser de la universidad contemporánea
En la actualidad se percibe la pertinencia de realizar esfuerzos innovadores de exploración-reflexión teórica y de construcción-aplicación instrumental en torno a la transformación universitaria. Hoy la universidad se contempla como un campo problemático, concentrándose la reflexión y el análisis especialmente en el estudio de su realidad factual. 
Se ha generado y se continúa generando un conocimiento amplio pero fragmentado, tratando de interpretar y solucionar la problemática que enfrenta la universidad contemporánea. Se ha producido un saber histórico, sociológico, económico, administrativo o antropológico sobre los problemas contemporáneos de la universidad; sin embargo, ese conocimiento omite, da por sentado o no logra revelar la esencia, la idea de lo que debe ser la universidad para los seres humanos del siglo XXI.
Menos visible, pero igualmente real, es el hecho de que la reflexión sobre su razón de ser es mucho menos intensa. A tal grado que se considera que la universidad está perdiendo su esencia fundamental ante el empuje del mercado y la competitividad. Existe una carencia de nociones frescas y originales respecto a su actual sentido y finalidad para el desarrollo del ser humano.
Desde el origen de la universidad en el siglo XII, las condiciones socioculturales de cada etapa histórica de la civilización, especialmente de la occidental, han influido en la reflexión filosófica del papel que ésta debe jugar en el desarrollo del ser humano. No obstante, históricamente se ha registrado un cierto desfasamiento o una distancia entre la reflexión del significado y lugar de la universidad respecto del hombre, y el tiempo en que se manifiestan los debates sociopolíticos e históricos. Los escritos teórico-filosóficos quedan a la zaga de los problemas que la acción exige solucionar. A pesar de ello, el escrutinio de la realidad social, política y cultural de cada época han servido de marco de referencia para la reflexión y la construcción de modelos teóricos sobre la universidad. Ante la cambiante realidad social y el devenir humano, resulta claro que los modelos requieren ser reinterpretados o reconstruidos a la luz de la dinámica y del avance de la cultura humana. 
Los observadores de la universidad también han remarcado la contradicción que se presenta entre las concepciones originales de la esencia de ésta y su realidad concreta e histórica. No pasan desapercibidas las rupturas que se manifiestan entre la inteligibilidad de lo que debe ser la universidad y sus formas reales de existencia concreta. No obstante, también se reconoce y se valora la notable influencia que ha llegado a tener el pensamiento y la reflexión filosófica sobre la realidad factual de las universidades. Dicha reflexión ha provisto el marco axiológico de referencia para el diseño y el accionar de las universidades en diferentes épocas y naciones.103 
Sin embargo, las ideas planteadas por Newman, Humboldt, Jaspers y Ortega y Gasset, entre otros, son formulaciones que en mayor o menor medida ya no se corresponden con la proliferación y pluralidad de tipos de universidad y formas de enseñanza superior que se manifiestan a lo largo y a lo ancho del mundo, tanto en América como en Europa y otras latitudes. 
El concepto de universidad, hoy más que nunca, no tiene un sentido unívoco. Ante ello es necesario el retorno a una reflexión capaz de esclarecer lo que la universidad contemporánea debe significar para el desarrollo presente y futuro de la sociedad. Es necesario, asimismo, redefinir sus alcances, rasgos y signos particulares que permitan identificarla y diferenciarla de instituciones similares.
Para comprender el sentido de la universidad de hoy y de mañana, será necesario tomar conciencia del momento histórico que vive la humanidad; pensar en dónde estamos, en qué tipo de sociedad vivimos y hacia qué tipo de estructura social deseamos encaminarnos. Y a partir de ese origen y devenir, emprender las formulaciones teóricas tendientes a definir la esencia de la nueva universidad.
Ante la dinámica del cambio social global actual, lo que aquí planteo es que hay que recuperar hoy el sentido y la capacidad de preguntarse y reflexionar la finalidad de la universidad en un mundo lleno de incertidumbres, paradojas y contradicciones. Es necesario interrogarse sobre el espíritu que debe animar a la vida universitaria en momentos en que se debate sobre la sociedad del conocimiento, el acelerado avance científico y tecnológico, y la capacidad de la raza humana para sustentar su futuro desarrollo, entre otros muchos aspectos. 
Inmersos en ese marco sociocultural, los procesos de transformación exigidos hoy en día a las universidades requieren de una nueva filosofía sobre éstas. De una idea renovada, actualizada y perfeccionada de lo que significa para el desarrollo del ser humano contemporáneo. Es urgente definir para ella nuevas significaciones que la sitúen, con todos sus problemas y retos actuales, en la perspectiva del siglo XXI. Es fundamental reconstruir la “teoría de la universidad”. 
DE LA SEGUNDA PARTE
La universidad en América Latina
En América Latina, la discusión concerniente al significado de la universidad es una asignatura pendiente y no hay puntos de acuerdo a la vista. Por ejemplo, por un lado, se propugna por un regreso al pasado, a las ideas originales, intentando con ello salvaguardar los recintos universitarios de los embates de la vida económica y de la vorágine de los fines estrictamente utilitarios. La idea es que la universidad no se convierta sólo en una escuela de enseñanza profesional al servicio de las fuerzas del mercado; o en un centro de investigación y desarrollo tecnológico cuya única finalidad sea la de servir a las necesidades del desarrollo nacional o global. Bajo esa visión, la universidad debería seguir cumpliendo un rol central como centro cultural del desarrollo humano, libre del frenesí de un espíritu de competencia–ya sea en su interior, o con respecto a su entorno–, y de una organización y de una cultura basada exclusivamente en esquemas de racionalidad instrumental. 
Por otro lado, frente a las exigencias del nuevo orden mundial, surgen posturas que cuestionan los modelos heredados del pasado. Consideran que son incapaces de responder eficazmente a los desafíos actuales y a la velocidad de los cambios sociales y culturales. Proponen en su lugar la concepción de una nueva universidad, más profesionalizada y con sectores disciplinarios muy especializados. En un extremo radical se prevé el fin de la universidad tradicional y la construcción de una nueva, la universidad virtual.
Surgen también argumentos para que la universidad en el siglo XXI se coloque en medio de los extremos en los que tradicionalmente se ha polarizado el debate acerca de la posición que ésta debe guardar respecto del mundo y del ser humano: su autonomía absoluta o su dependencia total de las necesidades y condicionamientos sociales, económicos, políticos y culturales de cada época. Esto es, entre la concepción de una universidad dedicada a la contemplación y a la búsqueda de la verdad por sí misma, y la idea de una universidad comprometida sólo con los fines pragmáticos del desarrollo económico y político. 
En este caso no se trata de eliminar una a favor de otra, sino de reconocer que las actividades relacionadas con la primera concepción reciban el mismo reconocimiento que las segundas, y viceversa. Así, la universidad debe estar muy atenta para no perder su autonomía académica y, al mismo tiempo, muy dispuesta a la aplicación de los conocimientos con fines de apoyo al desarrollo económico y social.
Otras formas de pensar a la universidad la contemplan alternativamente: a) con la obligación de asumir un comportamiento más pragmático y más mundano en relación con la formación profesional y la aplicación del conocimiento a la solución de problemas de desarrollo socioeconómico; b) menos preocupada por lograr una actividad de generación y aplicación de conocimientos, y más por sintetizar, gestionar y dirigir el flujo del saber generado en otros lugares, en provecho de un nuevo concepto de educación superior cuyo contenido sea más integral y donde el aprendizaje se efectúe durante toda la vida; c) como un espacio que mantenga la posibilidad de reunión y de intercambios cara a cara de los miembros de las comunidades universitarias, a pesar de la proliferación de espacios virtuales y redes académicas electrónicas.
Ante la diversidad de opiniones, se aprecia la necesidad de construir un marco orientador de los procesos de transformación universitaria en la región. Es necesario abrir el debate para redefinir el significado profundo que la universidad debe tener para el desarrollo humano y cultural en Latinoamérica. El análisis descriptivo o reflexivo de los problemas universitarios, por rico que sea, no será capaz de ofrecer, por sí mismo, respuestas profundas y efectivas para una verdadera transformación.
La actual desorientación de las universidades latinoamericanas a este respecto se debe, sobre todo, a la carencia de una misión explícita para el siglo XXI. Resulta imprescindible refundar el espíritu de la universidad latinoamericana, explicitando su idea de universidad y, sobre esa base, repensar el conjunto de sus prácticas culturales, funciones sociales y métodos de trabajo, es decir, su sistema ↔ unidad global ↔ organización universitaria. La reflexión y la acción al respecto deberían constituir el basamento sobre el cual se reconstruya la realidad sustantiva y objetiva del quehacer universitario.
El problema de la transformación universitaria en América Latina
El abordaje de la teoría sobre la universidad es una tarea de primer orden; pero ésta no puede ser separada de los problemas que la realidad exige resolver. Es verdad que los procesos de innovación y transformación universitaria deben estar inspirados en la convicción de asumir como imperativo el recuperar, o el no perder de vista, el significado profundo que debe tener la universidad para el desarrollo humano. Pero esa convicción conduce también a otra aspiración: trascender los enfoques parciales y restringidos por donde circula actualmente la construcción del conocimiento y el debate en torno a la universidad, a sus problemas y necesarias transformaciones. 
Los diversos enfoques y análisis sobre la transformación de la universidad nos muestran el carácter complejo de su realidad objetiva. Nos muestran también la necesidad de transitar hacia concepciones más complejas sobre lo que la universidad es, atendiendo a la pluralidad de sus manifestaciones materiales y socio-antropológicas, es decir, en tanto institución social, establecimiento académico funcional y comunidad.
Al respecto, existe una gran coincidencia en correlacionar la necesidad de transformar a la universidad con la dinámica del cambio social y cultural contemporáneo. El cambio social y cultural de las últimas décadas se manifiesta como una alteración apreciable, drástica y acelerada de las estructuras sociales y de los patrones o pautas de acción e interacción social. En ello están incluidas las manifestaciones y consecuencias de esas estructuras sobre el comportamiento humano, sus valores, productos y símbolos culturales. El cambio social y cultural ha sido el rasgo común de la evolución humana, pero los cambios actuales superan en amplitud, y sobre todo en velocidad, a los registrados en épocas pasadas. 
Dentro de ese contexto, la universidad, con toda su tradición y herencia histórica, está siendo analizada en su calidad de primera e indiscutible institución transmisora y productora de conocimientos, así como en su papel de centro cultural por excelencia para el desarrollo humano. Está a juicio su clásico y profundo sentido como espacio para la libre búsqueda de la verdad y el saber, y como entidad social formadora de seres humanos de alta cultura. Se cuestionan sus formas actuales de existencia, su organización y la pertinencia y valor social de su quehacer. Más aún, su identidad y su carácter transecular como centro intelectual para el desarrollo humano están en duda y sujetos al escrutinio social. 
La causa original de esta situación se encuentra en el nuevo ambiente sociocultural que genera el paso de una sociedad industrial, fundada en la producción material de bienes, a una sociedad basada cada vez más en la producción y globalización de nuevos conocimientos. Las relaciones sociales, económicas, políticas y culturales están siendo modificadas a partir de una perspectiva de apertura planetaria, promoviendo la ruptura de las artificiales barreras que las fronteras nacionales han impuesto durante siglos. Con todas sus virtudes, defectos y desviaciones, este proceso de cambio social global, y especialmente su componente económico, está afectando a las sociedades nacionales, a sus instituciones y a sus individuos.
El acelerado avance del conocimiento científico y de sus aplicaciones tecnológicas está asociado con la emergencia y el desarrollo de nuevas formas de organización social para la transmisión y generación del conocimiento humano. Frente a la universidad tradicional, se han multiplicado las vías de acceso al conocimiento: nuevas plataformas educativas para la generación y certificación de competencias de alto nivel profesional compiten hoy con las universidades. Organizaciones y establecimientos académicos distintos a los recintos universitarios forman hoy profesionales con las competencias requeridas, ya sea por la dinámica de la economía global o por la aplicación y manejo de las nuevas tecnologías. 
Igualmente, formas innovadoras para generar conocimientos están teniendo lugar fuera de los ámbitos universitarios, y nuevos sectores de élite se han estado conformando dentro de las esferas gubernamentales y de las grandes corporaciones trasnacionales.104 En el ámbito de la investigación científica y tecnológica, la universidad compite hoy en desventaja con centros o laboratorios de investigación gubernamentales o de la iniciativa privada, cada vez más protagónicos y competitivos en la producción de nuevos conocimientos.
La universidad, como institución por excelencia formadora de profesionales y como centro importante generador de conocimientos y tecnologías, está en riesgo de ser desplazada por la presencia de similares organismos cuya finalidad social tiene un significado muy diferente al sostenido tradicionalmente por las entidades universitarias. A lo anterior se aúnan ciertas tendencias economicistas que intentan minimizar o invalidar el papel social de la universidad como institución preservadora e impulsora de la cultura, del humanismo y las artes. 
Nos encontramos, pues, en un momento de la historia en que la universidad –tanto en su esencia como en sus formas de existencia– está siendo retada en su calidad de espacio social, identificado por antonomasia como el lugar privilegiado para la enseñanza y la educación superior, la investigación, el servicio a la comunidad y la preservación y difusión de la cultura humana. 
La universidad en Latinoamérica, al igual que en otros ámbitos del planeta, no puede apartarse del cambio social global ni abstraerse de sus fenómenos y procesos. Éstos afectan a la gama de universidades existentes en la región, sometiéndolas, hoy más que nunca, a la alternativa de su transformación o a la pérdida de su vigencia social, así como al riesgo de su eventual desaparición a largo plazo si las tendencias actuales se mantienen.
El cambio reclamado a la universidad es complejo, no es de carácter gradual ni menor; es más bien una demanda de transformación urgente, una modificación drástica y mayor, tanto en su realidad esencial como en su realidad existencial. Es decir, tanto en el significado que la universidad debe tener hoy para el desarrollo presente y futuro del ser humano, como en sus formas de expresión y de existencia objetiva; esto último referido a las formas en que socialmente orienta su quehacer, a su organización y a la cultura propia de sus comunidades universitarias.
En Latinoamérica, buena parte de los estudios que enfocan los problemas que aquejan a las instituciones universitarias de carácter público coinciden en interpretar el cambio de la universidad bajo una idea de ineludible y urgente. Es decir, la transformación es conceptualizada como un necesario proceso de adaptación rápida a las dinámicas y cambiantes condiciones actuales del desarrollo humano global, así como a los requerimientos sociales particulares de las distintas naciones del continente.
Sin embargo, el manejo de esta idea tampoco es convergente. La transformación y el futuro de la universidad pública en América Latina se debaten actualmente entre dos extremos; algunos autores enfatizan la necesidad de enfrentar los desafíos que la mundialización plantea a los sistemas de educación superior de la región. Se remarca entonces la urgencia de adaptar, innovar o transformar la organización y las estructuras universitarias para dar una respuesta más oportuna y adecuada a los requerimientos económicos derivados de los procesos de globalización económica e integración regional de bloques comerciales. Bajo este enfoque se contempla primordialmente la satisfacción de las necesidades del mercado laboral, la formación de capital humano, el soporte al desarrollo tecnológico de los sectores productivos, etc. 
Otros, en cambio, hacen hincapié en la necesidad de adaptar el quehacer universitario a los requerimientos de una sociedad humana en plena mutación, que exige revalorar el papel del individuo frente a su propia identidad como ser humano, como miembro de una estructura social que comparte, al mismo tiempo, una cultura y una visión particular frente al mundo y una cultura global como integrante de la raza humana. Bajo este enfoque se argumenta a favor de una educación superior científica y tecnológica, pero también humanista, continua, permanente, y con un amplio sentido democrático y de equidad social. 
Esos planteamientos le son formulados tanto desde los ámbitos nacionales como desde el plano internacional, y surgen aparejados con la dinámica de una sociedad cada vez más organizada sobre la base del conocimiento y su aplicación a la transformación de la naturaleza y el entorno humano. 
Por una parte, se manifiestan reclamos en cuanto a logro de una mayor imbricación de la universidad con los sectores productivos, con el tejido social o con el resto de las instituciones de la sociedad. Es la exigencia de una mayor participación universitaria en el logro de las metas económicas, pero también en la consecución del bienestar y de la equidad social; es la aspiración de romper con el relativo aislamiento de la universidad respecto de las demandas de desarrollo tecnológico de los sectores productivos; es el deseo de responder con mayor pertinencia y amplitud a la creciente demanda social por educación superior. 
Existen también diversos requisitos para garantizar la calidad del quehacer universitario y cumplir con las expectativas, tanto de los beneficiarios de la educación superior como de aquellos organismos que la financian. Así, por ejemplo, la dinámica de la globalización económica y los requerimientos de los procesos de integración regional en América Latina han generado aspiraciones de estandarización de los procesos educativos de nivel superior. Han surgido para ello las actividades evaluativas y acreditadoras que establecen y exigen niveles mínimos aceptables de capacitación y formación de capital humano. 
Por su parte, los gobiernos nacionales plantean también exigencias cada vez más amplias y precisas para aumentar la productividad en la enseñanza superior y en las actividades de generación y aplicación de conocimientos. Insisten enfáticamente en el mejoramiento de la calidad de la formación profesional y de los resultados de la investigación universitaria, ante la necesidad de contribuir al desarrollo nacional e incrementar la competitividad internacional. Asimismo, el sector privado y la sociedad civil se interesan cada vez más en la calidad de la educación y en la manera cómo las universidades emplean los fondos públicos. 
Otros factores que presionan a la universidad son los efectos de las nuevas tecnologías de información y comunicación (NTIC) que tienden a deslocalizarla como lugar geográfico del binomio enseñanza-investigación. Estas tecnologías eliminan las fronteras internacionales y los límites nacionales e institucionales, planteando nuevos retos y exigencias al quehacer universitario. 
Las NTIC no sólo abren la puerta a la innovación del quehacer universitario, sino que exigen la transformación de su organización/estructura, es decir, de las formas tradicionales de transmitir, divulgar, generar y preservar el conocimiento: alteran los modos y actividades de prestación de servicios educativos de alto nivel, así como las dinámicas de gestión académica y administrativa; modifican también la cultura de las comunidades académicas y de las colectividades universitarias, abriendo nuevos espacios (virtuales) y modos para la comunicación, el manejo de la información y el conocimiento y la apropiación del saber. 
Frente a ese tipo de factores, las universidades latinoamericanas viven crisis comunes, aunque con diferencias, a veces radicales, en la disponibilidad de recursos humanos, tecnológicos y financieros. No obstante, todas ellas, sin excepción, se ven obligadas a responder a las mismas exigencias de cambio y transformación. Difieren, sin embargo, en las formas y ritmos de intervención para identificar, diseñar e implantar soluciones. 
La reflexión y el estudio acerca de la transformación universitaria
Las investigaciones y los textos publicados que abordan el problema de la transformación universitaria latinoamericana desde distintos enfoques y espacios disciplinarios, muestran una gran variedad de posicionamientos al respecto; contienen ideas, propuestas, sugerencias, tesis y consideraciones temáticas elaboradas según intereses y perspectivas muy diversas. Cada uno de ellos enfoca el problema, realiza el análisis y plantea conclusiones considerando generalmente una sola de las dimensiones de la realidad positiva de las universidades, sin un análisis explícito de sus interacciones con las demás. Es por ello que en el capítulo cuarto (sección cuarta) he presentado un esfuerzo de integración de las ideas o propuestas que, de manera explícita o implícita, diversos autores han planteado recientemente en torno a la orientación del cambio y la transformación de la organización de las universidades latinoamericanas. 
Lo anterior ha permitido identificar lo que podríamos llamar los ámbitos sustantivos del accionar universitario en los que impera la necesidad de transformación. Estas dimensiones están correlacionadas entre sí y representan solamente la expresión de otra forma de agrupar la variedad de aspectos, áreas y procesos que, con distintos énfasis, enfoques y orientaciones, se considera que requieren ser transformados en la realidad objetiva y multidimensional de las universidades contemporáneas. 
Sin embargo, no por ello puede decirse que exista un acuerdo general respecto hacia dónde y hasta dónde se deba cambiar. Lo más que puede afirmarse es que hay un amplio reconocimiento acerca de la necesidad de promover dicha transformación e, incluso, un relativo acuerdo de lineamientos generales en torno a ello.
Formación continua y permanente de seres humanos. Uno de los puntos centrales de la preocupación por adaptar y transformar a las universidades se encuentra en su tarea de educar y formar seres humanos. Múltiples factores, no necesariamente convergentes, están obligando a las universidades a realizar cambios en sus objetivos, estilos, alcances sociales, estructuras, procesos, espacios, modelos, métodos, técnicas y culturas educativas. Cabe señalar que el sentido, magnitud, profundidad y complejidad de dichas transformaciones no es percibida de la misma manera por los diferentes actores protagónicos vinculados con el desarrollo de la educación superior universitaria. En la reflexión y en los debates no es todavía completamente inteligible el rumbo que estos cambios deben tener en el futuro cercano.
La masificación y el expansivo crecimiento de la demanda por educación superior; el desafío de encarar los retos de los nuevos mercados de trabajo, producto de los procesos de la economía global; el vertiginoso avance científico y tecnológico que conlleva a la creciente necesidad de disponer de una educación científica y técnica continuada; la diversificación de la clientela de las universidades generada por la conveniencia de contar con una educación superior permanente y para toda la vida; las exigencias para integrar en los programas educativos y en los currículos universitarios la formación de profesionales especialistas como de profesionales generalistas polivalentes; la cada vez mayor imposibilidad financiera para ampliar una enseñanza según los modos tradicionales que requieren de grandes inversiones en infraestructura, plantillas nuevas de profesores y gastos de operación considerables. Estos y otros más son factores que presionan a la renovación de los sistemas docentes universitarios y a la innovación en la prestación de sus servicios educativos.
La tarea de ampliar y renovar la enseñanza universitaria es uno de los cometidos más urgentes de nuestra época. El problema es complejo ya que deben analizarse, desarrollarse e implantarse nuevas formas de organización y de cultura académica que posibiliten el suministro de una formación diferente a la tradicional, compatible con las exigencias de una sociedad y una organización humana basada cada vez más en el avance de los conocimientos. El reto es magnífico, ya que una formación de tal naturaleza tiene que permitir la adquisición de conocimientos y el desarrollo de habilidades y actitudes acordes tanto con el avance de una cultura científica-tecnológica como de una cultura humanística, respondiendo ambas a la satisfacción de las necesidades materiales y espirituales del ser humano. 
Modos de generar y aplicar conocimientos. Ésta es otra área relevante para la transformación universitaria; tiene que ver con un cambio mayor en las modalidades organizativas y en la institucionalización de las actividades universitarias relacionadas con la generación y aplicación de conocimientos. Básicamente el desafío es transitar, de una organización y de una cultura académica basada en la disciplina y débilmente articulada con la dinámica socioeconómica del entorno social y productivo, hacia otra organización y cultura académica cimentada en un trabajo inter o transdisciplinario, generador de conocimientos. Esta nueva cultura estaría aparejada a la emergencia de las nuevas áreas de conocimiento que resultan de la integración de saberes disciplinarios, y a la necesidad de enfrentar y resolver los problemas cada vez más complejos que enfrenta el desarrollo humano.
Para las universidades, lo anterior representa la posibilidad de una reorganización académica capaz de cruzar enfoques, actores, intereses y espacios organizativos; requiere también de un cambio en la visión y en la cultura de las comunidades académicas para aceptar y desarrollar vínculos y procesos de asociación más amplios y orgánicos, no sólo entre colegas de diversas disciplinas, sino con los actores sociales extra universitarios. Esta transformación requiere definir también las fórmulas más apropiadas de asociación entre la universidad, los sectores empresariales y las organizaciones productivas, de forma tal que, al mismo tiempo que atiendan la satisfacción de las necesidades más complejas al respecto, no se afecte la esencia de la autonomía universitaria.
Distribución social del conocimiento. La universidad tiene frente a sí el reto de reorganizar y reestructurar su quehacer, a fin de garantizar a la sociedad un amplio acceso no sólo a la educación superior y a los resultados de sus investigaciones, sino a la información, al conocimiento acumulado y a la cultura universal. Con el propósito de multiplicar y enriquecer su contribución social más allá de sus funciones sustantivas tradicionales, la universidad requiere transformar su institucionalidad, sus formas organizacionales y culturas de trabajo, para asumirse como un auténtico agente para la distribución social del conocimiento. Las condiciones que impone el paso hacia una sociedad del conocimiento, y las nuevas tecnologías aparejadas con el proceso de cambio global, no sólo plantean esta exigencia a las universidades, sino que marcan también las pautas para acrecentar la presencia de la universidad en sectores no convencionales: comunidades rurales y urbanas, productores campesinos; pequeñas y medianas empresas, organizaciones civiles, y diversos grupos de ciudadanos, etc. Sectores que, en los países latinoamericanos, han estado históricamente marginados de la información y del conocimiento socialmente útil y relevante. La universidad debe jugar así, cada vez más, un rol de integrador, gestor y difusor social de los flujos de conocimientos.
Pensar la transformación de manera compleja
En los tres grandes ámbitos del quehacer sustantivo mencionados arriba existe la imperiosa necesidad de repensar los cambios universitarios de manera multidimensional; esto es, aparejando las posibles transformaciones de las funciones sociales de la universidad, con las modificaciones consecuentes a sus formas organizacionales, y con el cambio concomitante de las pautas culturales bajo las cuales trabajan y se comportan las comunidades académicas. Los procesos de cambio universitario serán siempre incompletos, y por lo tanto inacabados y frustrados, si no se aborda la transformación de manera concurrente y paralela en todas las dimensiones en que se expresa la realidad universitaria. 
Es bajo esta óptica que considero necesario enfrentar y resolver la compleja problemática que aqueja a las universidades contemporáneas: a) los reclamos por una mayor pertinencia social del quehacer universitario; b) las exigencias para garantizar la calidad, la productividad y el rendimiento de los procesos y de los resultados académicos; c) los problemas del financiamiento y la gestión universitaria; d) los retos que plantean la evaluación externa y los procesos autoevaluativos; e) la redefinición de las relaciones universidad-Estado; f) los desafíos y las oportunidades que las NTIC ofrecen a la innovación del quehacer universitario, entre otros aspectos.
El reto de transformar a la universidad es complejo. Considérese, por ejemplo, lo que sucede cuando alguna universidad decide ocupar las nuevas tecnologías de la información y la comunicación para extender sus programas de docencia más allá de su ámbito geográfico. En este caso, la innovación de los servicios educativos universitarios, a través de la nueva plataforma tecnológica disponible a nivel mundial, exigirá a la universidad en cuestión una transformación a fondo en todas y cada una de las otras dimensiones de su realidad objetiva y concreta. 
Por una parte, la oferta de servicios educativos a través de medios virtuales requiere ser aceptada y legitimada por la sociedad y por el Estado. Para que los nuevos servicios sean institucionalizados en el seno de las universidades, es necesario que reciban el reconocimiento oficial por parte del Estado, el aval de los organismos acreditadores y certificadores, y, en suma, la confianza y el reconocimiento social. Todo esto debe construirse a partir de las propuestas y acciones organizadas que la propia universidad plantee a la sociedad, en su intento por ampliar o renovar sus cometidos sociales e institucionales. 
Por otro lado, y de manera concurrente, la universidad deberá incorporar a su dimensión funcional todas aquellas adiciones o modificaciones necesarias para operativizar el proyecto de la universidad virtual. Esto implica redefinir sus modalidades de organización académica, administrativa, financiera, tecnológica, normativa, laboral e incluso de gobierno, dirección y control. No sólo es cuestión de disponer de los recursos financieros para adquirir y operar la plataforma tecnológica necesaria para tal proyecto; será necesaria una reconfiguración de las formas de organización académica que darán soporte al diseño y desarrollo de los nuevos programas; se requiere también de nuevas formas de administración escolar y evaluación del desempeño; de un personal académico con perfiles especializados; de ambientes y espacios de trabajo ad hoc; normas y reglamentos especiales; equipos de soporte tecnológico y administrativo; en suma, una verdadera reorganización del quehacer universitario. 
Pero la introducción de innovaciones requiere también de modificaciones o cambios en las actitudes, valores e ideologías de la propia comunidad universitaria. A fin de que los procesos innovados puedan sostenerse a corto, mediano y largo plazos, es indispensable que se produzca también una transformación en las prácticas internas del trabajo académico y administrativo; y en las actitudes y valores de la comunidad universitaria. El cambio cultural interno representa un proceso de legitimación propia que tiende a validar y sostener los proyectos de transformación universitarios. 
Un solo proyecto de innovación genera así la necesidad de modificar una variedad de aspectos, áreas y procesos en la realidad objetiva y multidimensional de las universidades. A pesar de esta obvia exigencia, la mayor parte de los estudios y análisis sobre la problemática de la transformación universitaria no intenta establecer una conexión explícita entre los cambios concurrentes que deben realizarse en todas las dimensiones de la unidad global ↔ organización universitaria.
Tareas pendientes
Más allá del ejemplo mencionado, queda pendiente la tarea de traducir las diferentes propuestas de transformación –sugeridas por diversos autores– a un lenguaje de cambio multidimensional, con parámetros objetivos que señalen claramente las alternativas reales y factibles, para crear un nuevo cauce a las tareas universitarias en cada caso concreto de universidad.
El estudio de las formas de manifestación de los principios del pensamiento complejo en el seno de cada universidad, individualmente considerada, puede ser de gran ayuda para la comprensión de su problemática particular y original; ésta se encuentra vinculada al tipo de sociedad en la que está inmersa. Para cada caso de estudio será necesario responder a interrogantes como éstas: ¿Qué realidad de unidad global tiene cada universidad? ¿Qué cualidades emergentes particulares y específicas (modalidades organizativas) generan sus interacciones? ¿Qué coacciones y represiones resiente? ¿Qué complementariedades? ¿Qué antagonismos? 
A pesar de los simbolismos y características universales que identifican en lo general a todas las universidades, cada una de ellas posee su propia unidad global ↔ organización, sus cualidades emergentes, producto de sus particulares interrelaciones, sus propias coacciones y restricciones, antagonismos y complementariedades, etc. Esto explica la heterogeneidad de las universidades a pesar de su identidad universal.
La transformación de la realidad objetiva de las universidades consiste, en general, en encontrar mejores formas de organización y cultura como respuesta a las cambiantes necesidades sociales y al avance de los conocimientos y de la tecnología. Sin embargo, no es posible perder de vista que para llevar a cabo estos procesos se requiere disponer de un marco teleológico-axiológico orientador de los esfuerzos; es decir, de una reflexión profunda sobre la esencia de lo que la universidad es y debe ser como entidad social. 
Sin alejarse del espíritu de la universalidad del saber que ha impregnado siempre a la esencia universitaria, cada universidad espacialmente localizada está obligada a repensar su razón de ser respecto al desarrollo de los seres humanos de la sociedad particular en la que está inmersa. Esa reflexión debe otorgar la misma importancia tanto al análisis de las nuevas condiciones que impone el cambio social global, y el avance de la ciencia, los conocimientos y sus aplicaciones tecnológicas, como a las condiciones históricas y socioculturales de la sociedad nacional que constituye su medio social inmediato, y a la cual orienta su quehacer cotidiano. Este proceso es irrenunciable, especialmente en las universidades de carácter público. 
En el plano de su realidad objetiva, el problema básico de la universidad es su complejidad. Al respecto, es necesario aprender a contemplar a la universidad en todas las dimensiones de su realidad existencial. La transformación de la universidad debe ser vista como un proceso que involucra todas las dimensiones de su realidad existencial. Ya sea a nivel del conjunto universitario, o a una escala menor–por ejemplo, cuando se pretende cambiar o innovar algún aspecto académico o administrativo particular–, la modificación debe contemplarse como un proceso de cambio multidimensional. 
Todo proceso de cambio universitario, en cualquiera de sus ámbitos, no puede dejar de lado la consideración del entrejuego y el entramado de las dimensiones de su realidad; todas ellas están estrechamente vinculadas, y forman un todo y una unidad global, cuyo movimiento y transformación están atados a la interacción e interrelación de los elementos constituyentes o componentes de tales dimensiones. La dinámica de algunos de ellos no puede desligarse del comportamiento y las variaciones de los otros, o viceversa; y muchas veces sus interacciones y retroacciones no ocurren en el mismo sentido y dirección.
La realidad multidimensional de la universidad es un tema sobre el que es necesario reflexionar con seriedad y rigor. Se requiere el desarrollo de estrategias cognitivas capaces de estudiar la multiplicidad de aspectos que están implicados en la transformación de la universidad. Es necesario profundizar en el conocimiento de las imbricaciones y del entramado de las diferentes dimensiones que intervienen en la realidad universitaria. 
El estudio multidimensional es necesario para comprender la integralidad de los problemas neurálgicos que enfrentan hoy en día las universidades de la región latinoamericana, así como para lograr las transformaciones que posibiliten su renovación como institución social, como establecimiento funcional y como comunidad capaz de responder a los retos y exigencias que le plantean los nuevos tiempos.
Al considerar el estudio de la multidimensionalidad de la realidad universitaria, surge de manera natural la necesidad de desarrollar abordajes interdisciplinarios. La transformación universitaria es un problema complejo al cual pueden conjuntamente aportar respuestas las diferentes disciplinas. Además, es necesario un salto epistemológico radical, una superación del carácter positivista y racionalista del conocimiento sobre la universidad, para dar expresión a imágenes y sugerencias más complejas, capaces de estructurar el saber y el conocimiento sobre las realidades universitarias. 
En suma, no podrá comprenderse la magnitud ni el sentido que habremos de dar a la transformación de nuestras universidades si no esclarecemos primero lo que queremos como universidad en el siglo XXI. Tampoco se avanzará radicalmente si, en la comprensión de los fenómenos universitarios y en la acción transformadora, no consideramos la unidad y la diversidad de las múltiples expresiones de la realidad universitaria.
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1 Respecto a las funciones cumplidas por las universidades latinoamericanas desde la época colonial hasta finales de los años ochenta, consúltense los análisis de Carlos Tünnermann (1998) y J.J. Brunner (1990). Para un análisis respecto del desarrollo de las universidades latinoamericanas en las décadas de 1960 a 1990 consúltese a Roberto Rodríguez (1998).

2 Véase a este respecto la agenda de trabajo planteada para la transformación de la educación superior en la región, en: UNESCO/CRESALC, La educación superior en el siglo XXI. Visión de América Latina y el Caribe (Documentos de la Conferencia Regional: Políticas y Estrategias para la Transformación de la Educación Superior en América Latina y el Caribe, realizada en La Habana, Cuba, 1996), Caracas. 1997.

3 Vilar (1997), por ejemplo, señala que en las obras de los filósofos griegos Epicuro y Lucrecio pueden encontrarse los primeros enfoques indeterministas, promoviendo además la identidad entre las ciencias de las cosas y la ciencia del hombre. En la Edad Media, el filósofo Ramón Llull trató de ligar los saberes de aquellos siglos mediante un complejo “engranaje entre los principios absolutos, los principios relativos, las cuestiones generales y los sujetos”. Por otro lado–continúa Vilar–, la enseñanza del Trivium (gramática, dialéctica y retórica) y el Quadrivium (aritmética, geometría, astronomía y música) eran planteamientos interdisciplinarios en germen. Asimismo, el enfoque y la metodología de trabajo de Leonardo de Vinci es para algunos “un antecedente luminoso del constructivismo piagetiano y de Von Foerster”, pionero de la cibernética. En el siglo XVII, Pascal consideraba ya imposible conocer las partes sin conocer el todo, así como la imposibilidad de conocer el todo sin conocer particularmente las partes, replicando desde entonces, junto con Leibnitz, la propuesta metodológica de Descartes de dividir los objetos y problemas en tantas partes como sea posible para resolverlas mejor. En el Siglo XIX, Comte, el fundador de la sociología, sostiene que “todo estudio aislado de los varios elementos de la sociedad es, por naturaleza misma de la ciencia, profundamente irracional, y será siempre, por esencia, estéril”; consideraba, además, que todo conocimiento científico no era más que “una cierta aproximación” a la verdad y que la “perfección científica jamás llegará a alcanzarse”. En la misma época, Claude Bernard, fisiólogo considerado el padre de la medicina experimental, sostenía el criterio de que la ciencia es un conocimiento aproximado, exaltando la espontaneidad y la libertad de criterios en relación con la investigación empírica, subrayando la función principal de la intuición y de los sentimientos como elementos clave de toda metodología investigadora. Finalmente, antes del siglo XX, en el campo de la física y la química, los trabajos de Fourier, Carnot y Clausius sobre la termodinámica y su segundo principio, creadora de desórdenes y de nuevos órdenes, matizan y contradicen las teorías de Newton. Dichos trabajos sirven de base para que, más tarde, Boltzman “acabe de distanciarse de Newton”, estableciendo “los fundamentos teóricos para las sucesivas rupturas de Einstein y de Bohr” (Vilar, 1997: 45-53). 

4 Con esa aseveración no se pasa por alto que la revolución cuántica fue una obra colectiva constituida a partir de las investigaciones de grandes científicos de aquella época: Planck, Einstein, Pauli, Schrödinger, Bohr, Heisenberg, entre otros. 

5 El planteamiento es el siguiente: si se determina la posición de una partícula, se indetermina el estado de movimiento (se tendría un corpúsculo), y si se determina el estado de movimiento, se indetermina la posición (se tendría una onda). 

6 El término cibernética proviene del griego kybernetiké, arte del kybernetes (piloto), por medio del cual Platón definía las funciones del piloto, específicamente la acción de timonear una pequeña embarcación. En nuestros días, desde Wiener, se le reconoce como la ciencia y técnica de la regulación (control) y la información. Como técnica se refiere esencialmente a las transformaciones gracias a las cuales los datos percibidos por los sentidos pueden ser registrados y comunicados, conservados y actualizados. Por extensión (al no ser la información sino un medio de acción o de gobierno), se le reconoce como la técnica que tiene por objeto la construcción de máquinas con autorregulación, es decir, que, a semejanza del hombre, se controlan a sí mismas. El campo de esta cibernética es el de la automación (Foulquié, 1967). En general, este término hace referencia a quien gobierna la acción, a cierto tipo de control o al arte de gobernar. Por extensión, se maneja a la cibernética como la ciencia del gobierno y la regulación, es decir, del control de las acciones.

7 Por ejemplo, una máquina que tiene sensores envía y recibe información; ésta le permite modificar su funcionamiento para responder de manera actualizada al propósito para el cual fue diseñada, cuando las condiciones que le permitían cumplir con su función ya han cambiado.

8 El término entropía se utiliza para aludir a la segunda ley de la termodinámica que expresa el principio de la degradación de la energía. En cambio, el término neguentropía es un neologismo utilizado para expresar el poder que el ser vivo tiene de regenerar partes perdidas, asimilar lo no viviente, multiplicarse, y negar con ello la entropía, es decir, ir en sentido inverso (entropía negativa) (Foulquié, 1967: 313).

9 Wiener introdujo la propuesta de que los sistemas cibernéticos (máquinas u organismos) son cerrados organizacionalmente, pero abiertos informacionalmente a su entorno; o sea, que reciben información del entorno y actúan sobre éste.

10 El pensamiento sistémico proponía la unificación de las ciencias bajo un modo de pensamiento holista que permitiera comprender el mundo como una totalidad armónica en la diversidad de sus manifestaciones.

11 Se critica la visión sistémica de Bertalanffy por el sentido teleológico que le otorga a los sistemas desde la concepción cibernética de primer orden. En esa visión se tiende hacia el equilibrio del sistema porque los desórdenes logran ser compensados de manera neguentrópica a través de la retroalimentación negativa. Así, el sistema no pierde su organización, ajusta su funcionamiento y tiende hacia el equilibrio motivado no por el sistema mismo, sino como respuesta a lo que lo amenaza. Recordemos que la explicación teleológica concebía cada realidad de manera orgánica en razón de su fin, propósito o intención.

12 Moreno, por ejemplo, afirma: “En el mundo contemporáneo ha surgido la perspectiva sistémica que nuevamente recupera la concepción orgánica, sin los problemas de la explicación teleológica, y como contrapeso a la explicación mecanicista, muy cuestionada hoy. Y comprende cada realidad no desde sus relaciones internas mediatas, o sus relaciones externas inmediatas, sino desde el ámbito de lo relacional mismo, o desde las relaciones e interacciones dinámicas entre totalidades relativas no reducibles” (Moreno, 2003a: 46).

13 El principio de “orden por ruido” puede ilustrarse de la manera siguiente: al agitar una caja que contiene cubos con dos caras imantadas, dispuestos en desorden, se observa que empiezan a conformar un conjunto coherente, una organización ordenada. Ello se debe a que existe un principio de orden (la imantación) vinculado a una energía desordenada (el acto de agitar).

14 Prigogine (1971), en su trabajo sobre la termodinámica de los procesos irreversibles plantea que los sistemas desequilibrados, como las células y las ciudades, sobreviven en ambientes menos organizados. Demuestra que, en condiciones alejadas del punto de equilibrio, las fluctuaciones pueden estabilizarse. Así, las estructuras disipativas, de las que la vida misma es un ejemplo, pueden perdurar captando la energía necesaria de su medio ambiente caótico, y luego disiparla nuevamente al exterior. 

15 Una muestra del uso y significado de tales conceptos puede apreciarse en la cita siguiente. Prigogine llama “[….] bifurcación al punto crítico a partir del cual un nuevo estado llega a ser posible. Los puntos de inestabilidad en torno a los cuales una perturbación infinitesimal basta para determinar el régimen de funcionamiento macroscópico de un sistema, son puntos de bifurcación [….] En la proximidad de los puntos de bifurcación, donde el sistema puede “optar” entre dos formas de funcionamiento y no se encuentra en una ni en otra, la desviación con relación a la ley general es total: las fluctuaciones pueden alcanzar la misma magnitud que los valores macroscópicos medios [….] pueden aparecer correlaciones entre acontecimientos normalmente independientes [….] El determinismo dinámico da lugar a la dialéctica compleja entre azar y necesidad, a la distinción entre regiones de inestabilidad y regiones entre dos bifurcaciones donde las leyes medias, deterministas, dominan [….] 
El orden por fluctuaciones opone al universo estático un mundo abierto, cuya actividad engendra novedad, cuya evolución es innovación, creación y destrucción […] En la química, los procesos no-lineales pueden ser retroacciones [….] Cerca del equilibrio, las leyes de la evolución son lineales. No es así lejos del equilibrio; ahora aprendemos a conocer el papel esencial de las no-linealidades, sean en la producción de la sorprendente coherencia de ciertas estructuras disipativas, o en el comportamiento errático [….] La ciencia en los procesos lejos del equilibrio se abre a las cuestiones de un mundo en devenir, de un mundo cuya inteligibilidad impone la concepción de nuevas relaciones de causalidad [….] Más allá del umbral de la inestabilidad, la norma es la auto-organización, la aparición espontánea de una actividad diferenciada en tiempo y espacio [….] Lejos del equilibrio, la energía y la materia tienen propiedades y comportamientos nuevos: nacidas de una desviación de los estados de equilibrio, resultados de fluctuaciones de materia y energía, las estructuras disipativas pueden devenir estables, es decir: pueden determinar la existencia de algo con su propia coherencia, en una autoorganización inmersa en la irreversibilidad y atravesada en lo sucesivo por procesos aleatorios” (Prigogine, citado por Vilar, 1975: 60-61).

16 Tanto en las ciencias formales como en las naturales se han logrado otros desarrollos teórico-conceptuales cuyos aportes también pueden ubicarse dentro de la nueva corriente de ideas paradigmáticas. Como ejemplo de ellas pueden mencionarse la teoría de las catástrofes, las lógicas difusas o borrosas, las nuevas álgebras y geometrías, entre ellas la geometría fractal, etc.

17 De una manera equívoca –a mi juicio– se ha denominado al conjunto formado por las teorías cibernética, de información y comunicación, caos, sistémica-cibernética y otras, como teoría o teorías de la complejidad. Esta denominación parece equívoca desde el punto de vista de que la complejidad no existe como fenómeno en sí mismo, sino como cualidad de los fenómenos del mundo real. En todo caso, una teoría general de la complejidad tendría que rendir una explicación válida para dar cuenta de todas las formas en que los fenómenos de lo real son complejos (verbigracia, una teoría general de la complejidad fenoménica del universo). La óptica de la complejidad más bien representa una perspectiva epistemológica a partir de la cual la comprensión humana intenta develar la forma en que cada fenómeno físico, biológico o social es complejo: la complejidad del ser humano, la vida, la célula, la sociedad humana, el universo, las fluctuaciones económicas, los fenómenos meteorológicos, etc. 

18 Estos ejemplos representan sólo algunos de los esfuerzos que diversos científicos sociales realizan alrededor del estudio de las complejidades de la sociedad humana, de su historia y cultura bajo la óptica de una nueva racionalidad que se apoya en métodos transdisciplinarios. Para una visión más amplia y documentada al respecto, consúltese la obra de Vilar (1997).

19 Etimológicamente el término paradigma significa “ejemplo a imitar”. Es sinónimo de arquetipo o modelo. La epistemología contemporánea emplea esta palabra para designar ya sea: a) Una manera de concebir los fenómenos por analogía con un objeto técnico (por ejemplo, el reloj como paradigma de la concepción mecanicista de la explicación); b) Los conceptos o enunciados teóricos traspasados por analogía de una disciplina a otra (por ejemplo, homeostasis, como paradigma de las ciencias sociales traspasado por la biología; o bien, c) Un conjunto de postulados y principios que orientan el desarrollo del pensamiento científico durante cierto tiempo (por ejemplo, el paradigma del racionalismo cartesiano o de simplificación) (Diebolt, s/f). Néstor Osorio (2003), por ejemplo, plantea que en el contexto histórico y social reciente, a partir de Thomas Kuhn, el significado del término paradigma ha oscilado entre una interpretación global y acrítica y una interpretación particular o teórico-metodológica. La interpretación global refiere ese término al de enfoque, como conjunto o sistema cognoscitivo desde el cual se comprende e interpreta la realidad o una parte de ella. La interpretación particular del término ilustra el potencial comprensivo y explicativo que comporta un enfoque determinado y específico, por ejemplo, el enfoque kunhiano, referido al mundo de la física y las ciencias naturales. Por su parte, Edgar Morin (1998a: 216-244) emplea el término otorgándole el sentido de “un punto de vista subjetivo” a partir del cual el individuo se informa del mundo que lo rodea y, a su vez, lo informa retroactivamente. Es pues, a la vez, un contenido y un continente, un resultado y un proceso creador (Diebolt, s/f). La interpretación moriniana recoge así el sentido global del término, refiriéndolo al esquema cognoscitivo –pero en este caso críticamente analizado– en el que se enmarca la acción y el pensamiento de la sociedad occidental en su momento actual. 

20 Una institución donde se han llevado a cabo muchos estudios sobre orden, caos y su frontera, así como las implicaciones para sistemas biológicos, económicos y sociales es el Instituto de Santa Fe, Nuevo México, EUA. 

21 Este término proviene de “complectere”, cuya raíz “plectere” significa trenzar, enlazar. Remite al trabajo de la construcción de cestas. El agregado del prefijo “com” añade el sentido de la dualidad de dos elementos opuestos que se enlazan íntimamente, pero sin anular su dualidad (Morin, 1998; Morin, Motta y Ciurana, 2002). 

22 En otras palabras, el término complejidad no existe como sustantivo: “no hay definición del sustantivo complejidad” (Moreno, 2003: 20). 

23 Un ejemplo al respecto es el mismo ser humano, el cual puede ser observado en su dimensión física, biológica, psicológica, social, antropológica o cultural.

24 En Europa: el Instituto Max Planck de Química Biofísica de Göttingen, El Instituto de Química Teórica de Viena, la Universidad Libre de Bruselas, la Universidad de Utrecht, la Universidad de Chalmers de Göteborg, el Nordita en Copenhague, el Instituto Internacional para el Análisis Aplicado de Sistemas de Viena, y el Instituto para el Intercambio Científico, en Turín. En Estados Unidos: los Centros para el Estudio de Sistemas No Lineales de las Universidades de Santa Cruz, Berkeley y Davis en California, la Universidad de Arizona, el Centro para Investigación de Sistemas Complejos del Instituto Beckman, adscrito a la Universidad de Illinois. En Japón: el Departamento de Ciencias Puras y Aplicadas de Tokio y el ATR cerca de Kyoto (Moreno, 2003: 25).

25 Entre los principales científicos que han integrado o integran estos grupos figuran los siguientes: Gregory Bateson, Ray Birdwhistell, Albert Scheflen, Edward Hal, Edwin Goffman, Jürgen Ruesch, John Eakland, Jay Haley, Jules Riskin, William Fry, Paul Watzlawick, Don Jackson, Virginia Satir, Richard Firsch y Arthur Bodin

26 Teoría de la comunicación humana, en la edición en español.

27 Luhmann considera a este respecto que en nuestro mundo los sistemas biológicos, psíquicos y sociales están interconectados y se observan a sí mismos y entre sí. Sin embargo, afirma que no existen posiciones privilegiadas desde las que se pueda observar correctamente el mundo. Tampoco existe, a priori, un sujeto que pueda distanciarse por un simple acto de voluntad. Esta afirmación implica que la sociedad no puede ser observada desde fuera por una conciencia individual. Propone una observación de segundo orden en la que se supere la inmediatez entre el observador y lo observado externo a él, para observar al observador mismo y al proceso de observación. Se cancela así la distinción entre el sujeto y el objeto, que permitía enjuiciar al objeto sin autoimplicarse (Romero, 2003a).

28Luhman propone una nueva concepción de lo social denominada funcional-estructuralismo, en donde la función toma el papel central. Cuestiona la manera como se suelen entender tanto la función como la estructura. Reformula el papel de ésta dentro del sistema, considerando que los sistemas sociales no necesariamente poseen estructuras dadas, y que no es forzoso suponer una estructura global como punto de partida para el análisis del sistema social. Más bien, la estructura del sistema se mantiene gracias a los aportes funcionales de los subsistemas, proceso que se da a través de la comprensión y la reducción de la complejidad del entorno. Deja así de subordinar el concepto de función al de estructura, ya que la función no es ningún efecto que se deba producir, sino un esquema lógico regulador que organiza un ámbito de comparación de efectos equivalentes. Propone la aplicación de un análisis funcional que consiste en seleccionar un número de variables como referentes funcionales y ejercitar un método que posibilite el ordenamiento de los fenómenos sociales con arreglo a tales variables. Por lo tanto, su propuesta teórica se da términos informacionales (Moreno, 2003).

29 El concepto de reflexividad hace alusión a la reflexión espontánea tomándose a sí misma por objeto y tematizándose en un plano especulativo, científico, elaborando criterios epistemológicos de orden racional (Foulquié, 1967).

30 Marcelo Pakman, en su prólogo a la obra de Edgar Morin Introducción al Pensamiento Complejo (1998) describe con claridad que, a lo largo de su existencia, Edgar Morin entró en contacto con pensadores de disciplinas y teorías diversas, encontrando en ello nociones útiles que alimentaron su búsqueda y cimentaron las bases paradigmáticas de un pensamiento no reductor ni simplificador de la realidad y de un enfoque transdisciplinario unificador de saberes. Por ejemplo, entre 1969 y 1970, Morin se interioriza de los nuevos horizontes en el campo de la biología molecular, la genética, la etiología y otro desarrollo en ciencias naturales, en su estancia en el Salk Institute for Biological Studies. Se nutre allí de muchos elementos que posteriormente pasarán a integrar una concepción viva de lo cultural que, al mismo tiempo, complejiza su visión de lo biológico. Allí se relaciona también con la obra de Gregory Bateson, autor empeñado en introducir la Teoría de Sistemas y la Cibernética en el campo de lo social, disciplinas que compartían la vocación transdiciplinar de Morin, especialmente la segunda, la cual había generado un lenguaje que le permitía circular con soltura por los mundos físico biológico y cultural mediante una redefinición compleja de la noción de “información”. El contacto con los ecologistas californianos fertilizó aún más su visión ética de lo biofísico. Alrededor de 1971–continúa Pakman–Morin entró en contacto con pensadores cuyas conceptualizaciones incorpora, de manera siempre crítica; entre ellos figura Henri Atlan, Heinz von Foerster y Gottard Gunther, quienes había trabajado sobre la noción de “auto-organización”, una noción que Morin encontró fecunda para su articulación de lo físico, lo biológico y lo cultural. El contacto con la obra filosófica de Castoriadis y Serres, y la obra epistemológica de Popper y Kuhn, Lakatos y Feyerabend, estimularon también su pensamiento en relación con el rol de la ciencia en esa aventura transdisciplinar cuyo método Morin está aún dedicado a bosquejar.

31 Al respecto, Morin cita a Pascal de la siguiente manera: “tengo por imposible conocer las partes sin conocer el todo, así como conocer el todo sin conocer particularmente las partes”. 

32 “Del átomo a la estrella, de la bacteria al hombre y la sociedad, la organización de un todo produce unas cualidades o propiedades nuevas con respecto a las partes consideradas aisladamente: las emergencias” (Morin, 2000: 123).

33 Un holograma (del griego holos, total, y gramma, inscripción o dibujo) se obtiene físicamente al proyectar un haz de luz coherente (rayo láser) de baja intensidad sobre un espejo semiopaco, produciéndose así dos rayos de luz: el primero que sigue su trayectoria a través del espejo para encontrarse con el objeto y desviar sus ondas de luz sobre una placa fotosensible; el segundo rayo, que es el reflejado por el espejo, es desviado por una serie de otros espejos para hacerlo incidir con la misma placa interfiriendo antes con el primer rayo; esto provoca la formación de una imagen compleja por interferencia. Las características principales de esa imagen son las siguientes: el patrón de estructuras claroscuras sobre la placa no guarda similitud aparente con el objeto original, pero almacena la información espacial de un objeto desde distintos ángulos; pero al hacer pasar luz coherente sobre la placa podemos reproducir el objeto original. Si dividimos el holograma en fracciones, cada parte de éste al ser amplificada reproduce la imagen total (por ello podemos decir que es autosimilar, autorreflexiva, autorreferencial). La holografía tiene aplicaciones en el estudio de los organismos vivos y en el almacenamiento de información entre otros. Véase algunas aplicaciones de este concepto a la realidad social en: Pablo Navarro, El holograma social (1994). 

34 Morin ilustra esta afirmación de la siguiente manera: “En el mundo biológico, cada célula de nuestro organismo contiene la totalidad de la información genética de ese organismo […..] La relación antroposocial es [también] compleja, porque el todo está en la parte, que está en el todo. Desde la infancia, la sociedad en tanto todo entra en nosotros a través, en primer lugar, de las primeras prohibiciones e inducciones familiares […] El principio a nadie se le admite ignorar la ley impone la fuerte presencia del todo social sobre cada individuo [...]” (Morin, 1998: 107-108). Otro ejemplo al respecto es el siguiente: “Cada uno de nosotros, como individuos, llevamos en nosotros la presencia de la sociedad de la que formamos parte. La sociedad está presente en nosotros por medio del lenguaje, la cultura, sus reglamentos, normas, etc.” (Morin, Motta y Ciurana, 2002: 29).

35 Morin ejemplifica al respecto de la siguiente manera: “Reencontramos el ejemplo del individuo, somos los productores de un proceso de reproducción que es anterior a nosotros. Pero, una vez que somos producidos, nos volvemos productores del proceso que va a continuar. Esta idea es también válida sociológicamente. La sociedad es producida por las interacciones entre individuos, pero la sociedad, una vez producida, retroactúa sobre los individuos y los produce. Si no existiera la sociedad y su cultura, un lenguaje, un saber adquirido, no seríamos individuos humanos. Dicho de otro modo, los individuos producen la sociedad que produce a los individuos. Somos a la vez productos y productores” (Morin, 1998: 106-107 ).

36 Por ejemplo, la autonomía del individuo no sólo depende de la energía que capta biológicamente del ecosistema, sino de la información cultural. “El principio de auto-eco-organización vale evidentemente de modo específico para los humanos que desarrollan su autonomía mientras dependen de su cultura y para las sociedades que se desarrollan dependiendo de su entorno geo-ecológico” (Morin, 2000: 125). 

37 “Un ejemplo de dialógica en el campo de la física fue aquella que promovió Niels Bohr cuando vio la necesidad de asumir racionalmente la inseparabilidad de nociones contradictorias para concebir un mismo fenómeno complejo: concebir las partículas a la vez como corpúsculos y como ondas” (Morin, Motta y Ciurana, 2002: 32-33). Asimismo, “los individuos son como corpúsculos autónomos desde un cierto punto de vista, al mismo tiempo que se desvanecen, desde otro punto de vista, en el seno de las dos continuidades que son la especie y la sociedad: cuando se considera la especie o la sociedad, el individuo desaparece; cuando se considera al individuo, la especie y la sociedad desaparecen. El pensamiento debe asumir dialógicamente los dos términos que tienden a excluirse mutuamente” (Morin, 2000:126).

38 Algunas actividades al respecto están representadas, por ejemplo, por la labor desplegada por la Cátedra Itinerante UNESCO “Edgar Morin” para el pensamiento complejo en distintos países, con la participación de ciudadanos, funcionarios, investigadores, alumnos universitarios, profesores, expertos internacionales, etc. Se suma a lo anterior el aporte de las investigaciones realizadas en el Instituto Internacional para el Pensamiento Complejo. Para una mayor información puede consultarse el sitio: www.complejidad.org. Experiencias de este tipo es posible encontrarlas en América Latina, por ejemplo, con la realización del “I Congreso Internacional de Pensamiento Complejo: Sociedad Civil, Sistema Educativo y Estrategia Empresarial”, organizado en el año 2000 por el gobierno colombiano y el Instituto Colombiano para el Fomento a la Educación Superior (ICFES), con el apoyo de la UNESCO, COLCIENCIAS, la Fundación Santillana, la Association pour la Pensée Complexe (APC) de París, Francia y la Corporación Complexus. En México, la Cátedra UNESCO “Edgar Morin” ha participado en eventos tales como la “XXXIX Asamblea de la Federación de Instituciones Mexicanas Particulares de Educación Superior” (FIMPES), celebrada en abril del 2001 en la ciudad de Guadalajara, Jalisco; en el curso “Educación, Globalización y Democracia. Un circuito crítico”, organizado en Michoacán por la Universidad Latina de América (UNLA), con la participación de profesores universitarios de México, dirigentes sociales, representantes de distintas organizaciones del estado, del municipio y de la sociedad civil. Asimismo, en el marco de la Cátedra UNESCO “Paulo Freire”, situada en el Instituto Tecnológico y de Estudios Superiores de Occidente (ITESO) en Guadalajara, se realizó el seminario intensivo titulado “La educación del futuro: reflexiones en torno al pensamiento de Edgar Morin”. Estos son eventos que difunden el pensamiento complejo para el fortalecimiento de las estrategias de reformas a la educación en sus distintos niveles, incluyendo a la educación superior

39 Con otros propósitos y objetivos de investigación, cada una de las grandes perspectivas analíticas y conceptuales que se presentan en este capítulo podría ser sujeta a un extenso tratamiento, hasta completar lo que podría llamarse una arqueología del saber o un “estado de la cuestión” acerca de los desarrollos teórico-metodológicos, obras, autores y resultados analíticos asociados con el estudio de cada una de las grandes dimensiones identificadas como constitutivas de la realidad universitaria. En este capítulo sólo se intenta destacar el núcleo central de sus intereses de investigación, sin la pretensión de abordar la revisión de la complejidad teórica que cada uno de ellos supone.

40 Por finalidad se entiende el carácter de lo que está ordenado a un fin o propósito, es decir, de aquello por lo que se hace algo, el plan, la idea realizada o a realizar. En sentido propio, en el ser pensante, es el carácter de aquello en vista de lo cual se hace algo. Recordemos que el fin está primero en la intención, después en la ejecución; es decir, el fin es lo que se tiene presente en primer lugar, pero que tan sólo se realiza en último término (Foulquié, 1967). En suma, la finalidad es lo que caracteriza a lo que tiene un fin o propósito. 

41 Comprendiendo el concepto de cultura en un sentido amplio, es decir, como el conjunto de formas de comportamiento adquiridas por una sociedad, designando con ello a las tradiciones artísticas, científicas, religiosas y filosóficas, así como a las técnicas propias, costumbres políticas y a los múltiples usos que caracterizan a su vida cotidiana.

42 Cabe mencionar que “Universitas fue un término que tardó en ser identificado con los studia generalia –nombre que recibieron las primeras organizaciones o instituciones académicas ya reconocidas como centros de instrucción. Universitates eran originalmente gremios o clubes de maestros o de alumnos. Estos sirvieron de apoyo a los studium generale, primero en París y luego en Bolonia, después por migración a otras universidades, hasta que al final fuera normal que los studium generale fueran conducidos por los universitas de maestros o de estudiantes o por un arreglo entre los dos. El término derivado “universidad” significa que hay un gobierno de maestros o de alumnos, o de ambos en el studium generale” (Cameron, J.M., On the Idea of University, University of Toronto Press, 1978, citado por Castrejón, 1990: 136) .

43 “Como centros de formación integrados por profesores o estudiantes, las universidades medievales se organizaron según dos sistemas distintos: la universitas magistrorum, como la de París, y la universitas scholarium, por ejemplo, Bolonia. Creadas para canalizar el espontáneo deseo de saber y de conocer la verdad, sólo más tarde logran su institucionalización a partir de dos instancias que las legitimarían en su permanencia a lo largo del tiempo. En primer lugar, por medio de la autoridad laica o eclesiástica, les es concedido organizarse bajo la promulgación de sus respectivos estatutos, para luego, en segundo término, otorgarles el derecho a conferir títulos –licentia docendi–que autorizaba a sus integrantes a entregarse a la docencia” (Luque, 1995: 25).

44 Al respecto, Luque explica que entre mediados del siglo XV y la segunda mitad del XVIII, los cambios provenientes de un nuevo ambiente intelectual, los rasgos del inicio del renacimiento de las ciencias, el triunfo del Estado nacional y la Reforma, provocan la nacionalización de la universidad. Su autonomía se quiebra y se convierte en escenario de conflictos que la mantienen al margen del progreso cultural, científico y tecnológico; el resultado se tradujo en una nueva y más pobre escolástica, de modo que la atmósfera de las universidades quedó replegada hacia el estrecho horizonte fijado por el Estado (Luque, 1995).

45 Bonvecchio, por ejemplo, comenta en su obra que el objeto prioritario de los últimos años del siglo XVIII y de los primeros del siglo XIX era la educación universitaria, y que “desde el imperio austríaco […] hasta el reino de Prusia, y un poco después en la Francia revolucionaria, la universidad se somete a una radical transformación: paulatinamente el Estado tiende a asumir el control directo y la organización del aparato universitario. Las Facultades son reestructuradas racionalmente, las edades y las normas de admisión establecidas rigurosamente, la asistencia estudiantil reglamentada, el título académico revalorado profesionalmente. Las materias de enseñanza –desde hacía siglos inmutables– y los programas son actualizados y enriquecidos con las disciplinas ahora consideradas indispensables desde la perspectiva de un saber moderno, socialmente útil. Así, la universidad será acreditada como la sede de una racionalidad que quiere y debe coincidir con la racionalidad general del Estado y con la formación de la personalidad” (Bonvecchio, 1991: 30).

46 Recordemos aquí que la revisión de los conceptos expresados por los autores presentados en la sección anterior ha sido realizada a grandes rasgos, sin la pretensión de ser exhaustivos y sólo para ilustrar la reflexión realizada sobre la dimensión esencial de la realidad de la universidad a lo largo el tiempo. Investigadores como Gómez Oyarzún (1998), Luque (1995), Bonvecchio (1991) entre otros, se han ocupado ya de analizar y profundizar el estudio de las aportaciones tanto de los autores aquí mencionados como de otros no menos importantes, entre los que figuran, por ejemplo, Max Weber, Nietzche, Max Scheler, Unamuno, Hegel, etc.

47 Al indagar sobre los orígenes y evolución de la idea de universidad, la obra de Mónica Luque comienza por hacer las siguientes consideraciones: a) que la reflexión y la producción norteamericana a ese respecto ha tenido una evolución marcada por interrupciones; b) que en el caso de Latinoamérica ha existido un vacío de pensamiento en torno a la idea de universidad, y sólo se ha replicado la reflexión realizada en otras latitudes, siguiendo las huellas del modelo español y el francés (Luque, 1995).

48 Luque introduce el siguiente ejemplo del reduccionismo de la idea de universidad: “El desprendimiento de una esfera científica de la universitas representaría propiamente la muerte de esta original concepción, pues en lugar de aspirar a la universalidad del conocimiento, ella queda reducida a la repetición y la mera instrucción técnica y especializada. [….] en nuestra época, el término universidad se aplica a la institución educativa de grado superior que comprende o aspira a comprender la totalidad de las ramas del conocimiento humano, sus diversas clases de especialización y las formas de preparación científico-técnica que el ejercicio de las distintas profesiones requiere. Evidentemente, no era éste el sentido primordial de la palabra, pero lo vemos reafirmado desde la revolución francesa como si fuese el significado original y verdadero. De ese modo, en la medida en que se separó la unidad y el todo que ella comprendía [la universidad] se dio también una división en la forma de entenderla y explicarla (Luque, 1995: 21).

49 Existen incluso interpretaciones que plantean el carácter contingente de la universidad al encontrarse ésta articulada irremediablemente a su tiempo y espacio; posición que cuestiona la posibilidad de sostener un concepto o idea universal y unificada de universidad ante las condiciones de alta diversidad y particularismo que prevalecen en ellas (Wittrock, citado por Casanova, 2002).

50 Así, por ejemplo, Villaseñor afirma que “la implantación del modelo napoleónico a principios del siglo XIX con su carga altamente profesionalizante de la enseñanza, o su casi contemporáneo modelo alemán de Humboldt en la Universidad de Berlín, implicaron una atención preferente hacia algunos de los dos ejes de la Función Social Originaria, pero siempre manteniendo esos dos pivotes como los carriles básicos de operación. Lo mismo podría decirse del posterior modelo departamental norteamericano, o de la modificación de la universidad francesa después de 1968, e incluso de los nuevos paradigmas universitarios que se han propuesto como resultado de la mundialización actual” (2003: 86).

51 Los esfuerzos de investigación de Muñoz Izquierdo, por ejemplo, han estado orientados principalmente al análisis de la relación entre la formación profesional y los mercados de trabajo y a la valoración de la absorción de los egresados de la educación superior por el sistema productivo.

52 Ibarra Colado aporta una excelente revisión de la evolución e institucionalización de la teoría de la organización, destacando su relación e influencia en la emergencia de los estudios organizacionales de la universidad. El término de Teoría de la Organización es utilizado por este autor en su acepción más amplia para denotar al conjunto de enfoques que han abordado el estudio de las organizaciones y/o la organización a lo largo del último siglo, bajo muy diversas orientaciones teóricas, niveles de análisis y procedencias disciplinarias. De acuerdo con Ibarra, la Teoría de la Organización tiene una composición diversa y altamente fragmentada y carece de una formulación conceptual unificada; “en su lugar existen muchos enfoques que abordan uno o varios aspectos particulares de las organizaciones y de la organización, bajo orientaciones metodológicas particulares, y desde niveles de análisis muy distintos. (Ibarra, 2001: 162).

53 Al revisar los distintos saberes sobre la organización, Ibarra refiere que el punto de partida del proceso de institucionalización de la Teoría de la Organización ha sido generalmente asociado al nombre de Max Weber, figura que usualmente se reconoce como el símbolo originario de esta disciplina; no obstante, este mismo autor considera a Talcott Parsons como la influencia central en esa etapa. Ibarra plantea también que el estudio de los diferentes tipos de organizaciones sociales (empresas, oficinas de gobierno, organismos políticos, etc.) entre 1937 y 1973, desembocó en la formulación de construcciones y enfoques tales como el estructural-funcionalismo (Parsons, 1961), la Teoría de la Burocracia (Croters, 1990; Merton et al., 1952), el movimiento contingente (Donaldson 1966; Clark, 1997), la escuela del comportamiento (Simon, 1978; Hickson, 1995), las nuevas relaciones humanas (Leavitt, 1996; Porter, 1996), y el modernismo sistémico. Éste último como una visión paradigmática más general “que reafirma la racionalidad como fundamento del conocimiento, el lenguaje como instrumento de comunicación, la neutralidad valorativa, la separación entre sujeto que conoce y objeto conocido, en fin, la realidad como “objeto” manipulable empíricamente para observar y comprobar sus propiedades inherentes. [Esta meta-representación] se asume como el único camino para descubrir las leyes universales que gobiernan el comportamiento de las organizaciones y de todo lo que en ellas sucede”. Así, bajo esta visión –continúa Ibarra–, queda establecido que el “conocimiento riguroso de las organizaciones, mediante procedimientos lógicos o empíricos, deberá siempre promover el mejoramiento de su funcionamiento interno y su adaptación contextual”. (2001: 173-182) Los autores citados aquí son todos citados por Ibarra.

54 De acuerdo con Ibarra, la relación entre los estudios sobre la universidad y la Teoría de la Organización se encuentra poco documentada, y sólo se dispone de algunos estudios generales de autores como Clark (1984), March (1982) y Rhoades, (1992), que permiten apreciar sus vinculaciones más evidentes (Ibarra, 2001: 222). Los autores citados aquí son todos citados por Ibarra.

55 Se considera aquí a la cultura en el sentido antropológico amplio; es decir, antropología como la ciencia del hombre, antropología filosófica o conocimiento del hombre. Es el concepto de antropología que engloba e incluye los aspectos psicológicos, históricos y sociológicos que permiten una interpretación de los orígenes, hechos de civilización, costumbres y comportamientos humanos.

56 Tristá, por ejemplo, menciona que la introducción del concepto de cultura al análisis organizacional fue hecha a principios de los años ochenta para el estudio de comportamientos organizacionales no explicados por las teorías existentes. Este autor presenta un examen de las intersecciones entre la Teoría Cultural y la Teoría Organizacional. La cultura resultante de la expresión colectiva de una organización es analizada a veces bajo el enfoque de una función cultural adaptativa; es decir considerándola como un mecanismo de adaptación y de regulación que mantiene unidos a los individuos en una especie de cultura corporativa: ésta expresa los valores e ideales sociales y las creencias que sus miembros comparten y con los cuales se encuentran comprometidos de manera natural. Estos valores o creencias se manifiestan a través de símbolos, tales como mitos, rituales, historias, leyendas y un lenguaje que maneja signos de identidad compartidos. Otro enfoque, el cognitivo, considera a la cultura como un sistema de conocimientos, acciones y creencias compartidas, deliberadamente organizado a partir de la construcción de una auto-imagen y de reglas constitutivas y regulativas. Por su parte, la perspectiva simbólica de la cultura contempla a la cultura organizacional como un sistema de símbolos y significados compartidos que requieren ser interpretados, “leídos” y descifrados para ser entendidos. En este caso, el investigador se concentra en el análisis de las formas en que la experiencia se vuelve significativa, tratando de descifrar cómo los individuos interpretan y entienden sus experiencias y cómo esas interpretaciones y entendimientos se relacionan con sus acciones. Finalmente, bajo el enfoque de la cultura como expresión de procesos psicológicos inconscientes, los procesos culturales de una organización serían analizados de manera estructural, haciendo referencia a las interacciones dinámicas entre los procesos inconscientes y sus manifestaciones conscientes. Consúltese al respecto a B. Tristá (1997), Cultura Organizacional. Culturas Académicas, pp. 18-26.

57 Al respecto, este autor ejemplifica de la manera siguiente: “Un profesor alemán de física de la Universidad de Heidelberg comparte la cultura de la física, la cultura de la Universidad de Heidelberg, la cultura de la profesión académica (en Alemania e internacionalmente), y la cultura del sistema académico alemán. Existen otras fuentes externas de ideología y creencias que varían de una sociedad a otra, tales como las orientaciones políticas y religiosas importadas de la sociedad global, pero un enfoque sistemático de las ideologías de la vida académica debe poner énfasis en las fuentes generadas de manera natural dentro del sistema, o firmemente arraigadas en él, con el fin de definir la distinción entre las culturas de la disciplina, el establecimiento, la profesión en general, y el sistema nacional”(Clark,1983: 117-118).

58 Estos nombres coinciden con las formas de gobierno o modelos organizacionales identificados por la teoría organizacional aplicada a los establecimientos académicos. Sin embargo, Bergquist fue el primero en analizarlos desde la perspectiva cultural. 

59 Esta obra contiene una recopilación y ordenamiento de los trabajos realizado sobre el tema de los académicos en México; ésta puede ser consultada en: Landesmann, García Salord y Gil: “Los académicos en México: un mapa inicial del área de conocimiento” en: Ducoing y Landesmann (Coords.) (1996), Sujetos de la educación y formación docente, Volumen 1 de la colección: La investigación educativa en los ochenta, perspectivas para los noventa; México, Consejo Mexicano de Investigación Educativa. Otro ejemplo de este tipo de esfuerzos enfocado a universidades mexicanas puede ser encontrado en la Revista Mexicana de Educación, número 11, Volumen 6, enero-abril del 2001, México, UAM-A.

60 A lo largo de este capítulo hemos visto que la actividad reflexiva sobre la universidad comenzó a manifestarse cuando el modelo tradicional heredado desde la Edad Media entra en crisis a finales del siglo XVIII y principios del XIX; fue en esa época cuando dieron inicio los intentos por desentrañar su realidad esencial, dando lugar al abordaje de los fenómenos universitarios centrados en el “deber ser” y en la idea de universidad. Es sólo en tiempos muy recientes que los estudios sobre la realidad objetiva de las universidades comenzaron a conformar un campo de estudio y conocimiento abordado desde otras distintas perspectivas teóricas y metodológicas, más interesadas en la investigación de los procesos y problemas concretos que caracterizan a la vida universitaria, es decir, del fenómeno social universitario en sí mismo. A este respecto, Clark, por ejemplo, afirmaba en 1983 que antes de la década de los años sesenta del siglo pasado, los estudios sobre la actividad y los procesos universitarios se limitaban a comentarios generales acerca del funcionamiento de los sistemas de enseñanza superior; después, las prioridades de investigación comenzaron a centrarse en problemas y episodios de carácter inmediato, pero de manera fragmentaria y frágil: “los teóricos de la organización observaron el curioso proceder de las universidades para luego retornar al estudio de la empresa productiva; los politólogos produjeron algunos ensayos sobre las formas de gobierno en la educación superior y después volvieron la mirada hacia las instituciones políticas tradicionales; los economistas llegaron a medir insumos y productos y a especular sobre costos y beneficios, y después se ocuparon de otros temas; los sociólogos fusionaron la educación con el estudio de la estratificación social y se olvidaron del resto” […] de esta suerte, toda vez que se enriquece sustancialmente en términos de ideas y datos, la nueva literatura seria sobre educación superior deja mucho que desear” (Clark, 1983: 17-18). Casanova, por su parte, asegura que sólo a partir de la década de los noventa se produjo un notable incremento en los estudios en torno a la universidad, siendo ésta objeto de numerosos análisis que han centrado su atención “en los muy variados aspectos que conforman sus estructuras y procesos, debatiéndose en forma intensa los fines y el sentido de tales instituciones frente a las crecientes demandas de la sociedad actual” (Casanova, 2002: 17).

61 Me refiero a los procesos de enseñanza, generación o aplicación de conocimiento, prestación de servicios, vinculación, intercambio y cooperación, gestión administrativa o financiera, acción legislativa, etc.

62 Morin ejemplifica esta afirmación de la manera siguiente: «El ser humano forma parte de un sistema social, en el seno de un ecosistema natural, el cual está en el seno de un sistema solar, el cual está en el seno de un sistema galáctico; está compuesto por sistemas celulares, los cuales están compuestos por sistemas moleculares, los cuales están compuestos por sistemas atómicos» (1999: 121).

63 Aclaremos esta afirmación de Morin. Él reconoce que el fenómeno de sistema es evidente por todas partes; pero considera que la idea-sistema apenas está emergiendo en las ciencias que tratan de fenómenos sistémicos. Al respecto considera lo siguiente: «Ciertamente la química concibe la molécula de facto como sistema, la física nuclear concibe al átomo de facto como sistema, la astrofísica concibe la estrella de facto como sistema, pero en ninguna parte es explicada o explicante la idea de sistema. La termodinámica ha recurrido fundamentalmente a la idea de sistema, pero es para distinguir lo cerrado de lo abierto y no para reconocer en ella una realidad propia. La idea de sistema vivo vegeta y no se desarrolla. La idea de sistema social sigue siendo trivial: la sociología, que usa y abusa del término de sistema, no lo elucida jamás: explica la sociedad como sistema sin saber explicar lo que es un sistema» (Morin, 1999: 122).

64 De acuerdo con Morin, las definiciones más interesantes son aquellas que unen el carácter global y el relacional, y pone como ejemplo las siguientes citas: «Un sistema es un conjunto de unidades en interrelaciones mutuas» (von Bertalanffy, 1956); «es la unidad resultante de las partes en mutua interacción» (Ackoff, 1960); «es un todo (whole) que funciona como todo en virtud de los elementos (parts) que lo constituyen» (Rapaport, 1969). «Otras definiciones indican que un sistema no está necesariamente ni principalmente compuesto de “partes”, algunos de entre ellos pueden ser considerados como “conjunto de estados” (Mesarovic, 1962), conjunto de eventos (válido para todo sistema cuya organización es activa), o conjunto de reacciones (lo que vale para los organismos vivos)». Autores citados por Morin (1999: 124). 

65 Esto significa «que los términos de desorden, orden y organización, están unidos vía interacciones, en un bucle solidario en que ninguno de estos términos podrá ser concebido fuera de la referencia a los demás, y en el que estos se encuentran en relaciones complejas, es decir complementarias, concurrentes y antagonistas» (Morin, 1999: 71).

66 Morin afirma que existe una reciprocidad circular entre esos tres términos (interrelaciones ↔ unidad global ↔ organización) que se manifiesta de la manera siguiente: a) la idea de interrelación remite a los tipos y formas de unión entre elementos e individuos, y entre estos elementos ↔ individuos y el todo; b) la idea de sistema remite a la unidad compleja del todo interrelacionado, a sus caracteres y sus propiedades fenoménicas, y c) la idea de organización remite a la disposición de las partes dentro, en y por un todo (Morin, 1999: 127).

67 En este trabajo he citado y continuaré citando la obra de Burton Clark, ya que encuentro que es uno de los pocos autores que se han acercado al estudio de los sistemas y de los establecimientos de educación superior desde una visión que los considera como hechos sociales complejos. Su obra El sistema de Educación Superior (1983) –considerada como un clásico contemporáneo–, centra su atención en las cuestiones organizacionales y transmite una visión original de los sistemas académicos y de la forma en que sus actores trabajan el conocimiento como materia prima básica.

68 Morin ejemplifica al respecto de la manera siguiente: “Yo nutro la autonomía de mi organismo mediante alimentos, pero es evidente que alimentarse es una dependencia respecto al entorno y, si el entorno no me nutre, muero” (Morin, ídem.).

69 Véase al respecto el análisis de Clark acerca de cómo se organiza y se divide el trabajo en lo que él llama “establecimientos académicos”, en donde examina la constitución de “secciones” como formas primordiales del trabajo académico basadas en los campos de conocimiento: escuelas, facultades, colegios, departamentos, institutos, etc. En ese trabajo estudia la forma en que los académicos se organizan disciplinariamente a partir de los efectos integradores de los contenidos de conocimiento de los diversos campos, señalando al mismo tiempo las diferencias que se observan entre las diferentes agrupaciones académicas con base disciplinaria; sin embargo, el análisis de integración desarrollado por Clark no visualiza ni considera los antagonismos neutralizados al interior de las secciones integradas.

70 La retroacción negativa es, por lo tanto, “organizativamente antagónica a un antagonismo antiorganizativo que amenaza a la integridad del conjunto y que está a punto de actualizarse, y restablece la complementariedad entre los elementos” (Morin, 1995: 92).

71 Morin plantea que «la capacidad los sistemas para autoorganizarse se basa en el acoplamiento de un dispositivo generativo (que dispone del control de la información) y de un dispositivo fenoménico, que reacciona directamente al ecosistema y realiza los intercambios metabólicos. La autoorganización significa también organización de la variedad (por jerarquía, diferenciación, especialización y comunicación), autorregulación (feed back negativa, homeostasis), multistasia (aptitud para aceptar como satisfactorio un gran número de estados diversos), equifinalidad (aptitud para alcanzar un fin por medios distintos según las dificultades encontradas), multifinalidad (actividades dedicadas a numerosas finalidades u objetivos diferentes, unos de otros) y, por último, aptitud para el desarrollo o la evolución.» De acuerdo con Morin, la reorganización de un sistema (como respuesta a un incremento del desorden, o de la entropía) no es posible más que en un sistema abierto a su entorno que se alimente de energía fresca, y no es durable más que en un sistema que disponga de un principio regenerador o autorreproductivo que le permita perpetuarse o reproducirse (Morin, 1995: 9).

72 El dinamismo desarrollado por las interacciones –tanto internas como externas– de la organización universitaria, está vinculado esencialmente con los procesos de trabajo relacionados con la generación, transformación, aplicación e intercambio de conocimientos, así como con las tareas organizativo-administrativas que los acompañan. 

73 Esto expresa así, en el ámbito universitario, «el doble principio fundamental de los sistemas auto-eco-organizadores: su independencia es proporcional a su dependencia respecto del ecosistema» (Morin, 1995: 98).

74 Recordemos aquí la definición de emergencia expresada al principio de este capítulo: las emergencias se definen como las cualidades, propiedades o productos que, manifestando un carácter de novedad, surgen de las interrelaciones del sistema; son novedad en relación a las cualidades originales demostradas por los elementos o partes constituyentes. Las emergencias son, pues, un producto de organización, tienen virtud de evento, puesto que surgen de forma discontinua a partir de la constitución de la unidad global/organización universitaria; y son irreductibles, puesto que una vez manifestadas no es posible descomponerlas sin desaparecerlas. 

75 En otro orden de ideas, si deseáramos contar con una imagen que reflejara la unidad global universitaria con todas sus dimensiones y componentes, podríamos apelar al concepto de holograma (véase su definición en el capítulo primero). Los diversos constituyentes de la realidad universitaria podrían ser representados de manera imaginaria bajo la noción de holograma, figura que puede captar, al menos de forma metafórica, la multidimensionalidad y el principio de organización de la unidad global o conjunto universitario. La idea de construir conceptualmente el holograma de la universidad o el holograma universitario, sugeriría la construcción de criterios epistemológicos que sustenten un proceso cognitivo capaz de enfocar y estudiar la unicidad y la diversidad de la universidad, es decir, de un todo complejo que asocia en sí la idea de unidad, por una parte, y la idea de la diversidad o multiplicidad, por otra. El holograma de la universidad representaría simbólicamente una nueva visión o imagen, que sería el resultado de proyectar, de manera convergente y hacia un mismo espacio de estudio y reflexión, el reflejo de las diferentes dimensiones de la realidad universitaria. Con ello no se hace referencia a la necesaria conjunción, integración y articulación de los saberes generados sobre la universidad por las distintas disciplinas y enfoques teórico-metodológicos, sino más bien, a la emergencia de una nueva forma, articuladora y comprensiva, de estudiar la realidad esencial y objetiva de las universidades en tanto sistemas complejos. 

76 No hay que perder de vista que no todas las interacciones entre los elementos o entre los actores universitarios devienen en formas de organización, es decir, en interrelaciones que desembocan en asociaciones, uniones, combinaciones o comunicaciones aseguradas por interdependencias rígidas o activas o por retroacciones reguladoras. Existen interacciones entre los miembros de la comunidad universitaria que –si bien generan influencias entre ellos o representan acciones recíprocas– no son regulares y no trascienden a un plano organizacional, ya sea por su carácter no permanente o circunstancial, o por estar sujetas a constreñimientos por parte de la unidad global o conjunto universitario. Tal es el caso, por ejemplo, de algunas interacciones que se presentan en situaciones de desorden, conflicto o turbulencia entre actores diversos de la vida universitaria que terminan por ser regulados por el gobierno o la administración universitaria; o bien, encuentros en eventos donde las interacciones de intercambio de experiencias académicas no necesariamente devienen en nuevas formas de organización.

77 Utilizaré el término modalidad organizativa como “manera de organizar “, y para denotar con él a una organización concreta, es decir, aquella que se define como todo conjunto coordinado para la obtención de un resultado. En el caso de las modalidades organizativas universitarias, éstas, además de poseer un sentido funcional y reflejar las pautas culturales que rigen a los actores universitarios involucrados en ellas, deben poseer–por su misma naturaleza y origen– una finalidad social y reflejar, en alguna medida, un sentido profundo y trascendente ligado al ideal universitario.

78 Aquí sólo estoy considerando el cambio y la alteración en una universidad ya establecida y no se reflexiona acerca del surgimiento de una nueva entidad universitaria como una forma básica de cambio.

79 Este autor afirma que el mecanismo fundamental de adaptación de las universidades y de los sistemas académicos globales es su capacidad para agregar y desprender campos de conocimiento y sus unidades auxiliares sin perturbar el resto. Observa que los académicos de un conjunto de disciplinas apenas muestran interés cuando en otra parte del sistema otros académicos reforman o crean diversas disciplinas. Las partes efectivamente involucradas se enfrascan en una lucha de grupos de interés, pero tales luchas se encuentran localizadas y no tocan los intereses de la mayoría de los otros grupos. Así, un sector académico puede expandirse o deteriorarse sin afectar a los demás. La adaptabilidad, en suma, reside en la diversidad interna del conglomerado (Clark, 1983).

80 De acuerdo con Morin, el reductivismo es ciego para los sistemas, y el holismo es ciego para las partes constitutivas de los sistemas (Morin, 1998).

81El Centro Regional para la Educación Superior en América Latina y el Caribe (CRESALC) de la UNESCO promovió la participación de más de 4000 personas vinculadas con la educación superior de la región en la fase preparatoria de la Conferencia Regional–celebrada en la Habana, Cuba, en septiembre de 1996–, mediante la realización de 36 reuniones: 23 de escala nacional y 13 de nivel subregional. Estos encuentros contribuyeron a movilizar a los actores sociales vinculados con la educación superior alrededor de los problemas a debatir. Entre los participantes de estos foros se contaron funcionarios gubernamentales de alto nivel (presidentes, vicepresidentes, ministros y directores de políticas educativas); parlamentarios; presidentes, secretarios y representantes de asociaciones regionales, subregionales y nacionales de universidades y otras instituciones de educación superior; rectores, vicerrectores, decanos y directores de departamentos administrativos de universidades públicas y privadas; profesores, investigadores; estudiantes; representantes de asociaciones docentes y estudiantiles; representantes de agencias de las Naciones Unidas y de organismos regionales de integración. Para un mayor detalle de lo anterior, consúltese a Luis Yarzábal (1997).

82 Por ejemplo, a finales de 1996, en la Declaración de la Habana, se reconocía ya que las instituciones de educación superior debían adoptar estructuras organizativas y estrategias educativas que les confirieran un alto grado de agilidad y flexibilidad, así como rapidez de respuesta y anticipación necesarias para encarar creativa y eficientemente un devenir incierto. Estas acciones debían posibilitar el intercambio de estudiantes entre instituciones y, en éstas, entre las diferentes carreras, e incorporar, sin demora, el paradigma de la educación permanente (Yarzábal, 1999).

83 A pesar de la gran heterogeneidad existente entre las universidades públicas latinoamericanas, las quince modalidades organizativas aludidas pueden ser conceptualmente identificadas en cualquier universidad de la región bajo diferentes formas de expresión concreta. No hay ninguna, por ejemplo, que no muestre una forma o modalidad de organización académica, ya sea por escuelas y facultades, departamental, etc., o una combinación entre ellas; es decir, de alguna manera han adoptado un cierto “modelo académico” de organización. Asimismo, todas las universidades organizan sus procesos de enseñanza aprendizaje bajo un cierto “modelo educativo”; éste se define por la forma concreta en que se expresan, por ejemplo, la organización y el diseño curricular, los procesos educativos, los métodos y las técnicas pedagógicas, la tecnología incorporada a los procesos de enseñanza-aprendizaje, el diseño y la utilización de los espacios educativos, etc.

84 En la primera mitad de los años ochenta estalló la crisis de la deuda externa latinoamericana, provocada por el incremento de las tasas de interés sobre el valor del débito, por la reducción de los precios de las materias primas y por la retroacción de la inversión productiva. Se presentaron grandes fugas de capitales, devaluación e inflación. Dicha crisis expresó también el agotamiento de las estrategias de crecimiento basadas en el desarrollo industrial endógeno y el endeudamiento público. En esas circunstancias, los programas de desarrollo nacionales se orientaron fundamentalmente al enfrentamiento de la crisis y a la búsqueda de fórmulas para la recuperación del crecimiento, mediante estrategias neoliberales recetadas por el Fondo Monetario Internacional a través de programas estructurales de ajuste que restringían la inversión pública, el empleo público y el gasto social; y que exigían, además, la implantación de mayores controles fiscales. En estas circunstancias, las universidades latinoamericanas se vieron sujetas al accionar de fuerzas y demandas contrapuestas: grandes limitaciones en el financiamiento proveniente del sector público y fuertes presiones sociales para ampliar el acceso y la cobertura de la educación superior. Véase al respecto el trabajo de Rodríguez Gómez (2000).

85 De acuerdo a la interpretación realizada a partir de la literatura consultada, esos trece factores representan, a mi juicio, las grandes variables que presionan para el cambio organizacional en las universidades de la región. Sin embargo, la lista no pretende ser exhaustiva; cada uno de ellos puede ser descompuesto, a su vez, en variables de carácter más específico que detallarían el cúmulo de determinantes –exógenos o endógenos–que impulsan los procesos de innovación o transformación.

86 Véase al respecto el extenso trabajo de Lafuente acerca de la irrupción de las NTIC en diversos campos relacionados con el manejo y la organización documental, tales como la utilización de la tecnología del hipertexto para resolver problemas de clasificación; la diseminación selectiva de información bibliográfica vía telecomunicaciones; la transferencia de documentos digitales en adición al préstamo bibliotecario; la aparición de nuevas estructuras documentales como bases de datos, multimedia, el libro electrónico y la biblioteca electrónica, entre otros (Lafuente et al., 1997).

87 Al respecto, esta misma autora hace la observación de que estos procesos se están manifestando con desfases importantes, ya que en la mayoría de los países no avanzados éstos se consideran como “visiones prospectivas”, mientras que en algunos de los avanzados forman ya parte de sus prácticas.

88 Véase al respecto la obra de Germán de la Reza, que analiza el resurgimiento de la integración latinoamericana en la década de 1990 como alternativa de desarrollo económico, donde estima que las estrategias regionales aplicadas reflejaron la entrada en juego de las fuerzas de la globalización económica. Este autor estudia la relación entre la integración subregional y el avance del regionalismo hemisférico hacia una mayor sociedad económica con Estados Unidos, examinando los desafíos de esa integración desde la perspectiva de las opciones negociadoras del Área de Libre Comercio de las América (ALCA); analiza también la aparición de nuevas interdependencias en torno a núcleos económicamente fuertes, particularmente en el Cono Sur y en Norteamérica, así como su impronta sobre la crisis del subregionalismo de menor cohesión económica en Centroamérica y la zona andina.

89 Véase el tratamiento del tema de la integración latinoamericana que hace Cristina Rosas, quien realiza un amplio recorrido por las iniciativas de integración en América Latina, concentrándose en las estrategias experimentadas en la región desde la posguerra. Ella hace notar la coexistencia de dos opciones principales en la definición del rumbo que se sigue: la panamericanista, sobe la base de la Iniciativa de las Américas del gobierno estadounidense, y la latinoamericanista, cuya expresión más definida es el MERCOSUR (Rosas, 1998: 19-43).

90 La consulta incluyó a un grupo de siete personas conocedoras y experimentadas: un exrector y un miembro de la junta de gobierno de una universidad pública; un rector en funciones de una universidad pedagógica; un miembro de los Comités Interinstitucionales para la Evaluación de la Educación Superior (CIEES) de México; un funcionario con 30 años de experiencia en la administración académica universitaria; y dos académicos con trayectoria en la investigación educativa. Para la consulta se procedió primero al diseño de la matriz de doble entrada, que interrelacionó las quince modalidades organizativas con los trece factores de cambio considerados en el estudio. Esto arrojó un total de 195 celdas de interrelación, cada una de las cuales distingue un espacio analítico. Con esa base, se elaboraron dos instrumentos para la consulta: 
Un cuestionario compuesto por 195 ítems, en donde el entrevistado manifestaba su posición sobre el grado de incidencia potencial de cada uno de los factores sobre las diversas modalidades organizativas. 
Un instructivo que explicitaba la definición conceptual de los factores y de las modalidades, así como la escala de valoración con su codificación correspondiente.
El ejercicio solicitado a los entrevistados consistió en que éstos valoraran la incidencia potencial de cada uno de los factores seleccionados, otorgándoles un alta, mediana, baja o nula capacidad de impacto en la organización universitaria, ya sea presionando hacia la modificación de la organización existente, o bien hacia la emergencia de nuevas modalidades.
Se enfatizó el término potencial, ya que el ejercicio debía realizarse en sentido abstracto. Esto es, se solicitó a los consultados no formular sus respuestas teniendo en mente su experiencia concreta o particular en alguna universidad; más bien, deberían visualizar los posibles impactos de los factores bajo un concepto general de universidad pública. Lo anterior, en función de que los impactos reales dependen de las circunstancias particulares de cada universidad.

91 El escalamiento tipo Likert se caracteriza por analizar y evaluar estadísticamente un conjunto de ítems presentados en forma de afirmaciones o juicios, ante los cuales se pide la reacción de los individuos a los que se les aplica. Para una explicación amplia de esta técnica, consúltese a Hernández Sampieri (1991).

92 Las categorías consideradas son: 0 = nulo, 1 = bajo, 2 = mediano y 3 = alto.

93 Para esta parte tómense en cuenta las conceptualizaciones de las diversas modalidades organizativas presentadas en el capítulo tercero.

94 En este capítulo retomaremos algunos aspectos relacionados con el cambio social global, el nuevo orden mundial, y las fuerzas motrices del cambio organizacional en las universidades; aspectos que han sido presentados y descritos en el capítulo anterior. Éstos sirven ahora como referentes para examinar, desde la perspectiva del pensamiento complejo sistémico → organizacional, la problemática del cambio y transformación de una de las modalidades organizativas más importantes de las instituciones de educación superior: las formas o modos organizacionales que adoptan las interrelaciones que se dan entre los actores y componentes –académicos, tecnológicos, normativos y administrativos– involucrados en los procesos de enseñanza aprendizaje.

95 Diez Hochleitner R., “La educación postsecundaria ante la sociedad del conocimiento y de las comunicaciones”, Documentos de un debate, Madrid: Fundación Sevillana, 1989, p. 15.

96 Un conjunto de grandes avances y desarrollos tecnológicos en otras ramas del saber han sido organizados y logrados gracias a las nuevas tecnologías de la información. Un ejemplo de lo más reciente son los resultados que arroja hoy la investigación sobre el genoma humano, donde, gracias a la tecnología informática, ha sido posible completar el mapa del patrón genético humano, que es una especie de mapa biológico que identifica la organización de los tres mil millones de pares de compuestos químicos que conforman el Ácido Desoxirribonucleico (ADN) en cada célula humana, donde todo el ADN está contenido en 23 pares de cromosomas.

97 Consúltese al respecto el capítulo anterior.

98 En este instrumento se postula la libre circulación de bienes, servicios y factores productivos, la eliminación de derechos arancelarios y de restricciones no tarifarias a la circulación de mercancías, así como a la coordinación de políticas macroeconómicas y sectoriales entre los Estados integrantes, para asegurar condiciones de competitividad y armonizar las legislaciones de los países en las áreas pertinentes al proceso de integración económica. Conviene resaltar que, a pesar del incremento en el volumen de los negocios (logrado a partir de 1991), la determinación de supresión total de barreras arancelarias prevista para 1995 fue postergada hasta el año 2000 en el caso de la informática, y en el de bienes de capital hasta el 2006 (Costa Morosini, 1998).

99 Véanse, por ejemplo, los casos de la Universidad Veracruzana y la Universidad de Guadalajara en los siguientes documentos: Nuevo Modelo Educativo para la Universidad Veracruzana. Lineamientos para el nivel de licenciatura, Universidad Veracruzana,1998; y Modelo Académico y Docencia, Universidad de Guadalajara, 1999.

100 Véase el apartado 5 (subtítulos cuarto y quinto) del capítulo tercero.

101 Recordemos que el modelo educativo, en tanto modalidad organizativa, representa las formas o modos organizacionales que adoptan las interrelaciones de los actores y componentes académicos, tecnológicos, administrativos y normativos involucrados en los procesos de enseñanza aprendizaje

102 Me refiero al Paradigma de la Complejidad.

103 Tómese como ejemplo la gran influencia que el pensamiento de von Humboldt y sus derivaciones han tenido durante años en la construcción y reconstrucción de la organización académica universitaria en diferentes naciones y latitudes del planeta. O la influencia del ideal de Ortega y Gasset en las universidades latinoamericanas.

104 Entre otras, compañías como Xerox, Mc Donald´s, etc., han fundado universidades para formar a sus empleados de primer nivel. El caso de Microsoft es la muestra actual más contundente del poder generativo de nuevas tecnologías informáticas desarrolladas por sectores privados de elite.
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TABLA 5.1

IMPLICACIONES DEL ACELERADO DESARROLLO DE LA CIENCIA Y DE LA TECNOLOGIA SOBRE LOS
ELEMENTOS CONSTITUYENTES DE LOS MODELOS
EDUCATIVOS DE NIVEL SUPERIOR*

COMPONENTES
GENERALES DE
LOS MODELOS

EDUCATIVOS

Conocimientos

Habilidades y destrezas

Actitudes

y valores

Organizacién y estructura
curricular

Procesos de ensenanza-
aprendizaje

Tecnologias educativas

Presiona para la
incorporacion oportuna de los
nuevos conocimientos a los
procesos formativos ante la
velocidad del avance de la
ciencia.

Abre nuevas disciplinas o
areas de conocimientos.
mpulsa la
cientifica.

formacion

Exige nuevas calificaciones y
destrezas para usos cada vez
mas productivos del
conocimiento, apoyados por
el empleo de tecnologias no
convencionales  y para
servicios especializados en
continua expansion.

Racionalidad.

Objetividad y busqueda de la
verdad.

Pensamiento cientifico.

Exige flexibilidad curricular.
Genera obsolescencia
curricular.

Impulsa hacia el disefo de
nuevas curricula y programas
de estudio en funcion de la
aparicién de nuevos
conocimientos.

Incide en los procesos de
aprendizaje, influyendo para
la apertura de nuevas
experiencias educativas
cientificas.

Tendencia hacia el trata-
miento interdisciplinario de
los problemas.
Promueve el
equipo.
Contribuye al fomento de la
capacidad de auto-
aprendizaje y la formacion
permanente ante la velocidad
de aparicion de nuevos
conocimientos.

trabajo en

Los nuevos conocimientos
aplicados al ambito educativo
impulsan la sustitucion de
modelos y tecnologias
educativas tradicionales.

FACTORES DE CAMBIO
Avance cientifico y tecnolégico Nuevas tecnologias de informacion y comunicacion

Impulsan la formacién tecnolégica informatica de los
estudiantes de todas las profesiones, disciplinas y
ambitos de conocimiento.

Permiten la incorporacion de nuevos conocimientos
a través de la consulta de bancos remotos de
informacion integrada a los contenidos curriculares.
Permite un acceso mas expedito a la informacién y a
aquellos conocimientos disponibles en la red
mundial, desde cualquier lugar y en cualquier
tiempo.

Exigen calificaciones y  destrezas
relacionadas con la emergencia de la cultura
cibernética.

Permiten desarrollar habilidades de orden superior a
través de la resolucion de problemas, toma de
decisiones y pensamiento critico.

nuevas

Capacidad para discriminar informacion y sintetizar
conocimientos.

Desarrollan la capacidad de comunicacién con
diversos actores: desde lo local hasta lo global.
Colaboracion y trabajo en equipo y en redes.
Utilitarismo.

Cultura materialista.

Facilita el desarrollo de actitudes de apertura e
interactividad.

Generan cambios estructurales en la organizacion
curricular al servir como base para la introduccion de
innovaciones en los procesos educativos.

Abren ampliamente las posibilidades de acceso a una
ensefianza de mayor cobertura a través del disefio de
estructuras curriculares disponibles en linea.

Mejoran la calidad de la ensefianza, la transmision
de conocimientos y las dindmicas de aprendizaje.
Amplian funciones cognitivas como la memoria, la
imaginacion, la percepcion y el pensamiento, a
través de bases y archivos digitales, de procesos de
simulacion, telepresencia, realidad virtual e
inteligencia artificial.

Abren la posibilidad a la interaccion en linea,
asincronica y con gran flexibilidad.

Facilitan la docencia por equipos docentes
interinstitucionales para auditorios o grupos
multiculturales o multinacionales.

Generan nuevos modelos de aprendizaje:
Networked Learning, Distributed Lerarning, Flexible
Learning, Ensefianza Distribuida.

Permiten el acceso de nuevos sectores sociales a los
sistemas educativos, asi
distancia y el aprendizaje permanente.

como la educacién a

Permiten nuevas formas de organizacién de la
informacion y los conocimientos: bases de datos,
bibliotecas y archivos electrénicos, asi como la
consulta remota de los mismos.

Favorecen la coordinacion, integracion e interaccion
interior y exterior de esfuerzos educativos
institucionales, asi como la comunicacién
interpersonal e interinstitucional.

Genera infraestructura fisica innovadora: edificios y
espacios educativos “inteligentes”, aulas de
videoconferencias.

Aporta nuevos materiales de aprendizaje:
multimedia, ilustraciones electrénicas, animaciones,

simuladores, etc.
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TABLA 5.
IMPLICACIONES DE LA GLOBALIZACION ECONOMICA SOBRE LOS ELEMENTOS CONSTITUYENTES DE LOS MODELOS EDUCATIVOS DE NIVEL SUPERIOR*

FACTORES DE CAMBIO

COMPONENTES

GENERALES DE
LOS MODELOS
EDUCATIVOS

Conocimientos

Habilidades y destrezas

Actitudes y valores

Organizacién y estructura
Curricular

Procesos de ensefianza -
aprendizaje

Tecnologias educativas

Nuevo enfoque del capital
humano
o del valor
econdémico de los
conocimientos

Enfatiza una formacién para
el desarrollo de la innovacién
permanente de los procesos
productivos.

Promueve la integracion de
los conocimientos al ambito
de los procesos productivos.

Resalta la capacidad para
generary aplicar
conocimientos.

Enfatiza el desarrollo de
habilidades como
“trabajadores del
conocimiento”.

Alto rendimiento y
productividad del recurso
humano formado.

Considera a la creatividad y
al intelecto como valores
fundamentales, pero tiende a
transformar el conocimiento
en simple mercancia sujeta a
las reglas del mercado.

El mercado pesa fuerte-
mente en la definicién de las
caracterfsticas de la
estructura curricular.

Enfatiza la vinculacién con
los sectores productivos

Privilegia la cooperaciényy el
aprendizaje en equipo.

Promueve el aprendizaje
fuera del aula y el auto-
aprendizaje permanente.

Requiere de bancos
actualizados de datos e
informacién sobre los
avances cientificos y
tecnoldgicos con valor
econémico.

Los procesos formativos
requieren de una plataforma
moderna de informacién y
comunicacién.

Requiere de espacios y
laboratorios de alta
tecnologia capaces de
albergar procesos
formativos.

Internacionalizacién de la
economia

Promueve la formacién para
incorporarse a una economia
mundial asentada en el
mercado como regulador de
las decisiones sociales.

Egresados con capacidad de
integrarse ala cultura del
mundo tecno-econémico
global.

Manejo del idioma inglés y de
una capacidad de
comunicacién en un ambiente
internacional.

Fomenta la competitividad
econdmica.

Motiva hacia el materialismo
econdémico.

Tiende a reforzar los valores
por lo global frente a lo local o
nacional.

Plantea la necesidad de
internacionalizar los curriculos.

Promueve la movilidad
estudiantil y de profesoresy la
cooperacién académica
internacional.

Exige pautas para el
reconocimiento crediticio y la
equivalencia de cursos y
materias.

Promueve la movilidad de
estudiantes con fines
formativos.

Promueve la movilidad de
académicos con la finalidad de
intercambiar experiencias
docentes e internacionalizar
practicas académicas.

Exige modernas tecnologias
de informaciény
comunicacién para manejarse
en el marco de una economiay
una sociedad internacional.

Requiere de espacios
virtuales para la comunicacién
y el aprendizaje.

Fomenta la emergencia de
IES virtuales con presencia
internacional.

Integracién econémica
regional

Enfatiza la formacién
en funcién de las
necesidades de una
economia abiertay de la
competitividad
internacional.

Requiere procesos de
homologacién de
conocimientos por
programa formativo.

Capacidad laboral para
la movilidad
internacional.

Manejo de idiomas
extranjeros.

Capacidad de
adaptacién cultural.

Requiere una alta
capacidad de
comunicaciény de
relaciones humanas.

Fomenta la
multiculturalidad.

Requiere de la
tolerancia y respeto ala
diversidad cultural.

Tiende a reforzar los
valores regionales y
nacionales pensando

lobalmente.

Promueve la creacién
de redes
interinstitucionales de
educacion superior

Promueve la
elaboracién de criterios
para equiparar curricula.

Alienta la equivalencia
de materias y cursos.

Fomenta la tendencia a
la homologacién de los
procesos de ensefianza-
aprendizaje a través del
cumplimiento de
estdndares e indicadores
de calidad mutuamente
reconocidos.

Fomenta la integracion
de bancos de datos con
informacién local,
nacional y regional,
compartidos entre los
miembros de los
bloques.

Induce ala integracién
de bases de datos
educativos relevantes,
de recursos humanos,
académicos y de
infraestructura
institucional en el
contexto educativo de la
integracién.

Requiere de espacios
virtuales para la
comunicacién
interactiva entre
universitarios en el
marco de la integracién

Modificacién de los
mercados de trabajo

Orienta hacia una
formacién basada en el
desarrollo de
competencias
académico-profesionales-
laborales.

Capacidad de
adaptacién a entornos
dinamicos y cambiantes.

Habilidad para enfrentar
y tomar
responsabilidades para
desempefiar funciones
esenciales.

Capacidad
emprendedoray
liderazgo.

Fomenta la cultura
empresarial.

Fomenta los valores de
la eficiencia y la eficacia.

Privilegia la racionalidad
econdémica de los
servicios profesionales.

Exige la construccién de
nuevos perfiles
profesionales.

Requiere el
planteamiento de nuevas
ofertas educativas con
base en la dinamica de la
demanda de los
mercados de trabajo.

Mayores exigencias
para actividades
formativas en ambitos
productivos o
empresariales.

Vinculacién universidad-
empresa con fines
formativos.

Requiere bancos de
datos e informacién
sobre el comportamiento
oelaccesoalos
mercados de trabajo y
sectores productivos en
la economia nacional,
regional y global.

Exige infraestructura
tecnoldgica que permita
relacionar a los
estudiantes con las
empresas productivas y
los mercados de trabajo
desde su proceso
formativo: laboratorios
de ciencia aplicada,
incubacién de empresas,
telecomunicaciones, etc.
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TABLA5.5

Dimensiones, modalidades y componentes organizacionales involucrados en la
transformacion de los procesos de formacién de recursos humanos en el ambito universitario
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TABLA5.3

IMPLICACIONES DEL CAMBIO DEL PAPEL DEL ESTADO-NACION EN EL DESARROLLO SOBRE LOS COMPONENTES DE LOS MODELOS EDUCATIVOS DE NIVEL

COMPONENTES GENERALES DE
LOS MODELOS EDUCATIVOS

Conocimientos

Habilidades y destrezas

Actitudes y valores

Organizacién y estructura
curricular

Procesos de
ensefianza-aprendizaje

Tecnologias educativas

Procesos de evaluacién
y acreditacion

Exige el fortalecimiento de una
educacién de calidad con
conocimientos y perfiles
acreditables de acuerdo con
estandares establecidos.

Promueve el logro de la
excelencia académica.

Reclama la capacidad para
insertarse en un mundo
competitivo, con un perfil de
habilidades y destrezas apegado
a una racionalidad instrumental.

Competencia profesional
nacional e internacional.

Manejo de idiomas y capacidad
para interactuar en ambientes
multiculturales.

Amplio manejo tecnolégico,
informético y de comunicacién.

Filosoffa de la calidad total y
cultura de clase mundial.

Competitividad.

Eficiencia y eficacia.

Individualismo.

Credencialismo.

La evaluacién constituye
esquemas de referencia para la
reorganizacion, sistematizacién e
integracién de las actividades
curriculares.

Exige perfiles de ingreso y de
egreso como requisitos para el
acceso tanto a la educacién
superior como alos grados
académicos.

Reclama la acreditacion
nacional e internacional de
programas educativos para
garantizar la calidad de los
mismos ante la sociedad.

Definicién de pardmetros y
esténdares para disponer de
referentes claros para evaluar los
niveles del desempefio, sus
formas, ritmos e intensidades.

Requiere de la innovacién de los
modelos educativos,
promoviendo procesos de
aprendizaje centrados en los
estudiantes.

Exige la evaluacién del
desempefio del profesorado.

Promueve la innovacién
permanente en las técnicas
pedagdgicas y didacticas.

Exige una amplia cobertura de
la tecnologia informética puesta
a disposicién de estudiantes y
personal académico.

Exige el desarrollo de redes
informéticas y redes académicas.

SUPERIOR*

FACTORES DE CAMBIO

Cambio en los patrones de
financiamiento de la educacién

* Exige una educacion que tenga
altas tasas de rentabilidad social.

* Promueve una formacién
profesionalizante y orientada al
mercado laboral.

Profesionales capaces de
movilidad social.

Reclama una capacidad
emprendedora a los egresados
universitarios.

El recurso humano formado
debe estar calificado para ser
altamente productivo y mejor
remunerado en el mercado
laboral.

Estatus universitario.

Estatus social basado en la
cultura de la profesién.

Promueve el acceso ala
educacién superior y la
obtencién de grados con base en
los méritos académicos.

El egresado es el producto final
de un proceso de produccién
educativo, formador de capital
humano.

El derecho a la educacién es un
privilegio.

Exige crear mecanismos
organizativos, pedagégicos y
administrativos que hagan
compatible la formacién de
calidad conlas demandas de la
sociedad y de los sectores
productivos.

Toma los resultados de la
evaluaciény acreditacion
nacional e internacional de
programas educativos como
elementos de juicio para la
asignacion del financiamiento
publico de la educacién superior.

Curriculos basados en la cultura
de las profesiones.

La oferta de programas
educativos debe igualarse a la
demanda por profesionales.

Impulsa programas de
mejoramiento del profesorado.

Condiciona recursos
financieros a innovaciones
educativas.

Considera que en el proceso de
aprendizaje debe incrementar la
capacidad y la productividad del
recurso humano formado.

Impulsa programas de
modernizacién tecnoldgica, de la
infraestructura fisica, informatica
y de comunicaciones, a través de
fondos etiquetados.

Politicas nacionales y educacién superior

Promueven una educacién superior que forme
profesionales con un perfil de conocimientos
dtiles para contribuir al crecimiento y al
desarrollo econémico, y a la generacién de una
mayor riqueza y bienestar social.

Exige la formacién de profesionales
proactivos, con habilidades y destrezas para
incorporarse répidamente y exitosamente al
mercado laboral o de auto emplearse,
generando sus propias fuentes de trabajo.

Promueve el desarrollo de una mentalidad
moderna como base del desarrollo nacional.

Promueve el ingreso en el mundo de la ciencia
y latecnologfa en un proceso de adaptacién de
la cultura nacional a los entonos internacional y
global.

Promueve la modernizacién econémica y
social.

Requiere la actualizacién permanente de los
planes y programas de estudio.

Exige el registro y la certificacién de los
programas educativos.

Reclama la acreditacién nacional e
internacional de programas educativos.

Fomenta la creacién de organismos
certificadores y acreditadores de programas
educativos.

Promueve que las necesidades del sistema
econdmico y social influyan sobre el disefio y la
estructura curricular.

Impulsa programas de estimulos o premios al
desempefio docente y ala innovacién
educativa.

Establece criterios y pardmetros a cumplir por
los programas educativos en cuanto ala
calificacién del profesorado y sus adecuadas
proporciones en relacién ala matricula
estudiantil.

Fomenta la educacién abiertay a distancia.

Promueve la incorporacién de las NTIC alos
procesos educativos.

Impulsa la creacién y uso de bancos
informacién sobre teméaticas econémicas y
sociales: centros de negocios, informacién
sobre recursos humanos, mercados de trabajo,
etc.

Apoya el desarrollo en los @mbitos académicos
de las telecomunicaciones y enlaces
electrénicos.

Impulsa la formacién de redes para el
intercambio y la colaboracién académica.
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TABLA 5.4

IMPLICACIONES DE LA REVALORIZACION DE LA RELACION SOCIEDAD-EDUCACION SOBRE LOS ELEMENTOS CONSTITUYENTES DE LOS MODELOS EDUCATIVOS DE
NIVEL SUPERIOR*

COMPONENTES GENERALES DE
LOS MODELOS EDUCATIVOS

Conocimientos

Habilidades y destrezas

Actitudes
y valores

Organizacién y estructura
curricular

Organizacién y estructura
curricular

Procesos de ensefianza
aprendizaje

Tecnologias educativas

Revalorizacién de la educacién
como derecho social

* Impulsan un paradigma
formativo relacionado con un
nuevo humanismo cientifico
técnico.

Promueve la formacién
integral del ser humano.

Desarrollo de las capacidades
para interactuar en ambientes
multiculturales locales,
nacionales, regionales o
globales.

Habilidad y capacidad para
actuar en inmundo complejo
lleno de incertidumbres.

Desarrollo del intelecto y de la
capacidad tecnoldgica para
incorporarse ala vida social y
econdmica actual.

Reconoce el derecho ala
educacién de todos los seres
humanos.

Enfatiza los valores de la
democracia.

Promueve laigualdad y la
equidad en el acceso ala
educacién y al desarrollo
econdmico, social y cultural del
ser humano.

Exige la solidaridad social para
garantizar la educacién
superior al mas amplio nimero
de jévenes.

Promueve un adecuado
balance entre la formacién
cientifica, tecnoldgica, artistica
y humanistica.

Se pronuncia por estructuras
curriculares que contengan una
buena dosis de formacion de
seres humanos poseedores de
una cultura democréticay
ciudadana.

Insiste sobre formas
curriculares que formen
profesionales, investigadores y
técnicos con una vision
interdisciplinaria y una cultura
cientifica y a la vez humanista.

«  Propone el desarrollo y la
innovacién permanente de los
métodos y técnicas educativas.

o Promueve laincorporacién de
las NTIC al proceso educativo.

* Exige laampliaciény
mejoramiento continuo de las
capacidades tecnoldgicas de
las universidades para atender
las necesidades educativas de
un ndmero creciente de
jévenes que demandan
educacion superior.

.

Revalorizacién de la educacién
permanente

Promueve el acceso permanente a

los nuevos conocimientos y al
avance tecnoldgico y de la cultura
humana.

Enfatiza la capacidad de
autoaprendizaje y el aprendizaje
continuo durante toda la vida.

Propone el desarrollo de
habilidades y capacidades para
relacionarse y asimilar las nuevas
condiciones sociales y econémicas

generadas por el vertiginoso avance

de la ciencia y la tecnologiay la
evolucién de la cultura humana.

Promueve el deseo por la
superacién permanente del ser
humano.

Plantean una nueva filosoffa de vida

con esquemas de educacion para
todala vida.

Fomenta la flexibilidad curricular,
asf como la emergencia de nuevos

curricula en correspondencia con el
avance de la ciencia y la emergencia

de nuevas reas de conocimiento.
Impulsala actualizacién

permanente de planes y programas

de estudio.
Impulsa la creacién de programas

educativos innovadores y accesibles

atodo publico.

Rompe el mito de la “edad escolar”

y de los “espacios escolares”.
Reemplaza la idea de educacién

como fenémeno escolar e introduce

laidea de la educacién como
fenémeno que impregna todas las
actividades humanas.

Promueve la organizacién curricular

que reposa cada vez mas en el
disefio de sistemas basados en el
autoaprendizaje.

Promueve el reconocimiento
académico de los saberesy

destrezas adquiridas fuera del aula.
Promueve el aprendizaje auténomo

mediante modelos educativos
centrados en el papel activo del
estudiante.

Obliga principalmente al desarrollo
de una de tecnologia educativa y de

una infra-estructura moderna de
comu-nicaciones capaz de atender,
de manera presencial y virtual, a un
amplio nimero de estudiantes
demandantes de conocimientos y

técnicas actualizadas, de diferentes

edades y procedencias, rebasando
los conceptos de “tiempos” y
“espacios escolares”.

impulsa el desarrollo de esquemas

tecnolégicos que permitan el
desarrollo de la universidad virtual.

FACTORES DE CAMBIO
Educacion para un desarrollo humano
sustentable

* Promueve una formacién para aprender a
ser, aprender a aprender, aprender a
convivir y aprender a hacer.

e Habilidades y actitudes para desarrollar un
pensamiento critico y creativo.

o Desarrollo integral de las capacidades
intelectuales, técnicas, creativas,
emocionales y culturales del ser humano.

* Desarrollo de habilidades para hacer frente
agran ntimero de situaciones y trabajar en
equipo.

* Enfatiza los valores y los derechos
humanos, el respeto a las diferencias y alos
valores tradicionales.

* Promueve la ética en la generaciony
aplicacion de los conocimientos.

* Promueve laigualdad, la equidad y la
justicia social.

* Enfatiza la solidaridad humana y la cultura
de lapaz.

* Promueve laincorporacién de laidea de
desarrollo sustentable a escala humana en
el curriculo.

« Fomenta una estructura curricular que
considere un adecuado balance entre tres
ejes: el tedrico, el heuristico y el axioldgico.

® Sugiere la aplicacién del concepto de
transversalidad al curriculo, para permitir al
estudiante reconocer, a lo largo de su
proceso formativo: a) las formas de
construccién del conocimiento, b) el
desarrollo de estrategias para la busqueda
de soluciones innovadoras, y c) los valores
profesionales, sociales y humanos que rigen
tanto su formacién como su desempefio
futuro.

. El proceso formativo enfatiza la
necesidad de forjar seres humanos con una
vision holistica del mundo, que auspicie la
educacién global, la comprensién de la
dimensién internacional, sin descuidar la
apreciacién de los valores propios, la cultura
y laidentidad nacionales.

Induce al amplio desarrollo de la tutoria
académica en sus diversas modalidades.

Obliga a prever y desarrollar de manera
integral las facilidades de infraestructura
académica disponible para los procesos
educativos: bibliotecas modernas, bases de
datos, laboratorios, salas de
videoconferencias, telecomunicaciones,
equipamiento electrénico, etc.






