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Resumen

La globalizacion presenta un contexto especial-
mente estimulante para reexaminar el propésito
educativo de la educacion superior (ES) para el
desarrollo humano, comunitario y social. En pri-
mer lugar, el desarrollo en si mismo raramente
recibe la atencion directa de la mayor parte de
las instituciones de educacién superior (IES).
Dado que el objetivo primordial de la ES es el
desarrollo intelectual y moral, no es tinicamente
algo muy extrafio, sino también algo que se
vuelve cada vez mds problemadtico e incluso éti-
camente indefendible. A la vista de las compleji-
dades de este final de la era moderna, en la que
tanto las «ventajas» como los «inconvenientes»
circulan por el mundo cada vez con mayor fre-
cuencia y tienen impactos cada vez mds destruc-
tores tanto en la naturaleza como en las socieda-
des, se hace cada vez mds evidente que son
precisas con urgencia nuevas formas de «ver» el
mundo y de «resolver» los problemas si quere-
mos conseguir para las sociedades de todo el
mundo un futuro sostenible.

Si, como mantiene el argumento principal de
este articulo, los humanos nos hemos convertido
en victimas de nuestras inadecuaciones paradig-
madticas de tal modo que ahora estd en peligro la
misma sostenibilidad de la vida en la Tierra, en-
tonces la educacion superior tiene la obligacion
de hacer todo lo posible para transformar las
ideas epistemoldgicas preestablecidas dominan-
tes y liberar el desarrollo humano y social en la
busqueda mds profunda de una vida reflexiva y
responsable.

INTRODUCCION

Las IES de todo el mundo tienen una aversion
extrafia e inexplicable a promover demasiado el
hecho de que son, en primer lugar y principal-
mente, agencias de desarrollo humano y social.
La palabra desarrollo, por ejemplo, raramente
aparece en los objetivos de las universidades o
de las escuelas técnicas, y ni siquiera estd in-
cluida en la lista de papeles, objetivos o funcio-
nes que la mayor parte de los profesores se atri-
buyen explicitamente. Ademads, los papeles que
promueven las instituciones académicas, in-
cluida la clésica trinidad de ensefianza, investi-
gacion y proyeccioén o servicio, son solamente
eso, papeles. Son medios, no fines; procesos que
no estdn relacionados con objetivos o finalida-
des explicitas ni, lo que es muy importante, con-

textos. Sin embargo, cuando se examinan deta-
lladamente, la enseflanza, la investigacién y la
proyeccién son medios todos ellos relacionados
con fines tan vitales para el desarrollo humano y
social como el hacer brotar las capacidades la-
tentes, el avance del saber e incluso la mejora en
una gran variedad de contextos sociales, cultura-
les y materiales. El objetivo educativo de la ES
es forzosamente contextual, aunque, de nuevo,
parece que los miembros de la comunidad aca-
démica no demuestran ptiblicamente demasiado
aprecio por la forma de su compromiso bésica-
mente acritico con lo que se sigue considerando
las verdaderas y demostradas pricticas de la
educacién.

Es revelador que el significado del verbo edu-
cere, una de las dos raices latinas de educacion,
signifique también «descubrir» y «sacar a la
luz», y, por lo tanto, educacion y desarrollo son
basicamente sinénimos. Sin embargo, los miem-
bros de la comunidad académica no se sienten
demasiado comodos con la idea de ser agentes
de cambio y desarrollo. Como mucho, por su-
puesto, aunque puede que no les guste la idea,
son claramente los facilitadores de las mejoras
de las condiciones humanas mediante el des-
arrollo intelectual, moral, estético e incluso espi-
ritual que alimentan en las personas con las que
actdan de forma critica, es decir, estudiantes y
otros actores implicados. Por decirlo de forma
sencilla, la ES fundamentalmente tendria que ser
explicita sobre tal desarrollo epistemoldgico.
Tendria que conducirse de tal modo que todos
los aspectos del saber humano se integrasen en
sistemas cognitivos que, en su propia compleji-
dad sistemdtica, fueran los mds adecuados para
afrontar los temas complejos que caracterizan el
final de la era moderna que estamos viviendo:
hay pruebas claras que sugieren que esos siste-
mas cognitivos (las «estructuras del conoci-
miento y los procesos mediante los que la infor-
macién se organiza y se hace utilizable»)
pueden, en las circunstancias oportunas, pasar
«de un estado de certeza simple y absoluta a un
sistema complejo y evaluativo» (West, 2004).

EL DESARROLLO Y LOS OBJETIVOS
EDUCATIVOS

El objetivo de la ES, citando a Sdcrates, deberia
ser el desarrollo de las competencias para saber
vivir en la «vida reflexiva» dentro del contexto
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de la época: promover una vida «bien informada, con me-
tas que merezcan la pena y que se viva de forma percep-
tiva, de modo que uno también pueda responder a los de-
mds, y vivir présperamente» Grayling (2004:36). Como
subrayaré mds adelante, esta «respuesta perceptiva a los
demds» ha de incluir a todos los seres vivos, y no tnica-
mente a los seres humanos. Esta perspectiva mds global y
holistica de la educacion es el desafio central y contextual
de hoy en dia si los humanos y todas las demds comunida-
des de la naturaleza, con las que estamos interconectados
de forma inexorable, y a menudo insertados, hemos de vi-
vir un desarrollo sostenible en el mafiana.

Aqui existe un imperativo moral que también exige nues-
tra atencion intelectual y estética, y en este sentido Leopold
(1949, p. 224) sostiene que «una cosa estd bien cuando
tiende a conservar la integridad, la estabilidad y la belleza de
las comunidades bioldgicas. Estd mal cuando no es asi»,
pero, de hecho, «no ser asi» es una trayectoria demasiado
frecuente en esta época de globalizacién. La ES deberia pre-
parar a la humanidad para afrontar los problemas contempo-
rdneos que, en su complejidad, representan claras amenazas
a las formas sostenibles de existencia. Su complejidad radica
no solamente en el hecho de que incluyen varios componen-
tes que interactian, a menudo a escala mundial, sino tam-
bién porque precisan juicios humanos colectivos de acciones
que han de abarcar dimensiones morales, estéticas e incluso
espirituales en proporcion igual a sus aspectos intelectuales.
Comprometerse con un objetivo educativo como éste no es
cosa fécil, dado que la gente de todo el mundo lucha por
afrontar la complejidad y los caprichos de una «sociedad de
riesgo» que, al menos en parte, han sido inducidos por la
forma en que seguimos tratando el mundo que nos rodea
(Beck, p. 1992). Bajo nuestras circunstancias actuales, se-
glin afirman Dietz et al. (2003), «pensar formas de mantener
la capacidad de la Tierra de mantener una vida diversa, in-
cluida una calidad de vida razonable para los humanos, im-
plica tomar decisiones dificiles desde la incertidumbre, la
complejidad y con importantes limitaciones biofisicas, ade-
mads de intereses y valores humanos que chocan».

El argumento principal que se presenta aqui es que, sea
lo que sea que hayan hecho las IES anteriormente (sean
cuales sean los papeles que hayan adoptado, las funciones
que hayan cubierto, los objetivos que hayan perseguido, las
visiones del mundo que hayan asumido, y los paradigmas
que hayan generado, expresado y alimentado), debe eva-
luarse su adecuacion a la luz de los retos que presentan las
complejas circunstancias en las que los humanos nos en-
contramos actualmente en todo el mundo. Esto es especial-
mente problemdtico si nos damos cuenta de que las accio-
nes locales pueden tener consecuencias mundiales que
pueden hacerlas insostenibles en el futuro y, por lo tanto,
convertirlas en actos irresponsables y moralmente indefen-
dibles en el presente. Mientras tanto, la tendencia cada vez
mayor al movimiento de bienes y servicios, capital y mano
de obra, tecnologias e instituciones, y, de hecho, de las pro-
pias ideas en todo el mundo, aunque en muchos aspectos es
indiscutiblemente beneficiosa, también plantea riesgos y
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amenazas para la sostenibilidad tanto de las comunidades
humanas como bidticas por sus consecuencias, ya sean
queridas o no. Cada uno de estos movimientos se puede ver
como constitutivo de un fendmeno llamado «globaliza-
cién», aunque el término se asocie mds a menudo con la
idea de una economia mundial integrada y dirigida por el
mercado, conseguida mediante el libre comercio en todo el
mundo y que tiene como dos de sus motores bdsicos para
su continuo desarrollo la innovacién tecnoldgica y la re-
forma de las politicas (Wolf, 2004).

En esta época actual de «civilizacién globalizada» que
caracteriza la modernidad [0, como prefiere Delanty
(2001), la modernidad organizada, en la que lideran los ex-
pertos tecnocrdticos y tecnoldgicos], es una perversidad
irresponsable que las IES no consigan valorar la importan-
cia fundamental de centrarse en el desarrollo humano y so-
cial contextual, ni lo acepten como su objetivo educativo
principal. Las universidades modernas, con su especial én-
fasis en la generacién y la transmisién de conocimientos
técnicos, después de todo, han sido una fuente primaria de
la aparicién de la modernidad organizada. Irénicamente,
ahora son cada vez mds victimas de ella, mientras que, de
forma mds bien paraddjica, también son cada vez mds
conscientes de su situacion y de sus implicaciones respecto
a las responsabilidades tradicionales y del papel como des-
arrolladores principales de paradigmas de desarrollo ade-
cuados para los contextos actuales. Incluso hay sefales de
que al menos algunos miembros de la comunidad acadé-
mica empiezan a responder a la llamada para reevaluar los
objetivos, funciones y practicas de las IES en torno a las
necesidades contextuales de la sociedad contempordnea
mediante su compromiso critico con el didlogo y el didlogo
con la ciudadania en su trato de los temas problemadticos
actuales (Fear et al., 20006).

Al reasumir tales responsabilidades dialégicas respecto
al desarrollo humano y social, las IES tendrdn que prestar
una atencién importante y especifica a su propio desarro-
1lo, en términos intelectuales, morales, materiales e incluso
espirituales. Por lo tanto, cualquier cambio por parte de las
universidades en direccién a lo que se podria denominar
«centrarse en el desarrollo» (Bawden, Busch y Gagni,
1991) debe conseguirse desde una postura critica hacia la
naturaleza, el impulso y las inadecuaciones cada vez mds
evidentes de la marcha de la modernidad, y hacia la 16gica
y la relevancia de las bases intelectuales y morales del pa-
radigma de desarrollo que la sostienen. Asimismo, la «con-
dicién de modernidad tardia» es principalmente la expre-
sién de una crisis de los paradigmas; de una inadecuacién
de la forma prevalente en la que hemos llegado a ver, valo-
rar y tratar el mundo que nos rodea y a entender las impli-
caciones de nuestras acciones en él.

MODERNIDAD Y EL PROYECTO DE MODERNIZACION

El tema fundamental de la modernidad, desde siempre, ha
sido la promocion y la difusién activa de la ideologia de
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desarrollo como mejora material. La ES en su sentido mds
amplio ha tenido un papel muy importante en guiar el
«despliegue» de un futuro mejor en este contexto, como se
ha hecho evidente. Efectivamente, se puede argumentar
que durante el dltimo milenio, mds o menos, las universi-
dades han sido las instituciones mds importantes y, cierta-
mente, las mas sostenibles de todas a la hora de definir las
caracteristicas tecnocéntricas esenciales de la era moderna
en su desarrollo desde una fase inicial [modernidad liberal,
como dirfa Delanty (2001)] hasta la fase actual tardfa (mo-
dernidad organizada). Toda la esencia de la modernidad y
del proyecto de modernizacién ha sido un «progreso de
desarrollo» mediante la aplicacién del pensamiento racio-
nal para la toma de decisiones en un intento deliberado e
inexorable de apartarse del misticismo y el feudalismo de
la época medieval. La promesa se convirti en «control de
la naturaleza mediante la ciencia, mayor abundancia me-
diante una tecnologia superior y un gobierno efectivo me-
diante una organizacion social racional» (Norgaard, 1994,
1), y para esta promesa ha sido bdsico el desarrollo de de-
terminadas maneras de pensar, de formas de racionalidad y,
de hecho, de la forma del pensamiento en si. Ahora, sin
embargo, se demuestra que son del todo inadecuados para
el reto de vivir una vida reflexiva en el contexto emergente.

El quid de la cuestion radica en que los actos progresi-
vos de desarrollo en los dmbitos social y material son fun-
ciones de los desarrollos morales e intelectuales de los ac-
tores que deben (o deberian) implicarse en tales actos; ya
sea porque ellos mismos son capaces de efectuar el cambio
en el desarrollo o porque les afectan potencialmente los
cambios que puedan disefiar otros. Por lo tanto, de ahi se
sigue que el objetivo educativo bdsico de las IES deberia
ser la facilitacion explicita del desarrollo epistémico; de un
aprendizaje progresivo, reflexivo, critico y transformador
que lleva a una comprensiéon mucho mayor de la necesidad
de paradigmas responsables (y a su expresion) para vivir y
para «ser» y para «transformarse» tanto a escala individual
como colectiva.

Como ciudadanos responsables de un mundo, en gran
parte hemos fracasado en lo que respecta a vivir a la altura
de este ideal crucial, y, de hecho, hemos rechazado en
esencia sus implicaciones. El alcance y la omnipresencia
de las inadecuaciones y de las desigualdades sociales, asi
como los conflictos patentes que siguen estando presentes
en todo el mundo, son una evidencia clara de ello. Atn
mds, la busqueda de la abundancia material, que ha llegado
a caracterizar el objetivo y la trayectoria de la modernidad,
comporta el agotamiento de los recursos, la degradacion
del medio ambiente, las injusticias, las desigualdades y los
conflictos sociales. Un enfoque tan material del desarrollo
amenaza ahora la propia sostenibilidad de la vida en la Tie-
rra, a una escala a la que no nos habfamos enfrentado
nunca en la historia de las interacciones humanas con el
resto de la naturaleza. Aunque la globalizacion del comer-
cio de bienes y servicios se ha convertido en la caracteris-
tica mds reciente del proyecto de modernizacién y en su di-
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mension mds inevitable, va acompailada de una expansion
cada vez mayor de enfermedades altamente contagiosas (a
menudo de origen animal), de productos quimicos conta-
minantes y de radiaciones potencialmente dailinas, de acti-
vidades delictivas, y del terrorismo internacional, a me-
nudo motivado éste ultimo por fandticos religiosos que
bdsicamente «buscan el martirio» a la vista del aislamiento
que perciben en sus propias sociedades, que dan un giro
cada vez mayor hacia la modernidad (Sageman, 2004).

Tal es la naturaleza, el alcance y el riesgo potencial de
estas consecuencias destructivas de la modernizacién, que
algunos las ven como representativas de nada menos que
las «amenazas irreversibles a la vida de las plantas, los ani-
males y los seres humanos (Beck, 1992, p. 13). En estas
circunstancias, es imposible no estar de acuerdo con la afir-
macion de Beck de que muchos de los temas problemaéticos
a los que nos enfrentamos hoy en dia en el mundo son el
«resultado del desarrollo tecno-econémico en si mismo».
Asi, mientras que la modernizacién ha venido a significar
progreso y desarrollo, la paradoja estd en que ha demos-
trado que tiene una parte inherentemente destructiva, ade-
mds de creativa, con la produccion y la transmision de lo
que hemos llamado «inconvenientes», que surgen como
consecuencias no deseadas de la produccién y la transmi-
sion de las «ventajas» (Beck, 1992). Como sostiene Beck,
mientras que la modernizacién ciertamente ha producido
un control significativo de la naturaleza para fines que se
ajustan a las necesidades y los deseos de las personas, tam-
bién ha producido grandes riesgos asociados y peligros
tanto para el entorno bioffsico como para el sociocultural.
Y todo esto sucede, efectivamente, a una escala realmente
mundial, en la que la «transformacién de los efectos ocul-
tos de la produccién industrial en puntos problemdticos
mundiales, por lo tanto, no es un problema del mundo que
nos rodea (no es el llamado «problema medioambiental»),
sino que es una crisis institucional de gran alcance de la so-
ciedad industrial en s{ misma» (Beck, 1996, p. 32).

Aqui encontramos ecos de la famosa frase de Einstein de
que «el mundo que hemos creado, como resultado del nivel
de pensamiento al que hemos llegado hasta ahora, crea pro-
blemas que no podemos resolver al mismo nivel de pensa-
miento en que los hemos creado» (citado en Machale,
2002). El profundo reto cognitivo que esto representa se
merece mucha mds atencién de la que parece que se le da
actualmente.

Fijémonos en el impacto que, sin lugar a dudas, estdn te-
niendo en el clima de todo el mundo las emisiones de car-
bono procedentes de la quema de hidrocarburos que gene-
ran la energia necesaria para la industrializacién. Un tema
global como éste exige atencién a una escala realmente
mundial, de una forma que refleje un compromiso igual-
mente global con «niveles de pensamiento distintos». En el
momento en que se escribe el articulo (septiembre de
2007), se estan llevando a cabo no una, sino dos reuniones
en Estados Unidos para afrontar el tema del cambio clima-
tico (una convocada por las Naciones Unidas para que los
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lideres nacionales aprueben un sustituto adecuado del Pro-
tocolo de Kioto y para que sus gobiernos se comprometan
con él, y otra convocada por el presidente de los EE.UU.
para los lideres de 25 «grandes emisores» para estudiar un
calendario de reduccién de las emisiones). Sin embargo,
parece que no hay referencia alguna, en ninguna de las dos
reuniones, a los cambios epistémicos esenciales para afron-
tar la complejidad sistémica del tema tratado. Ni siquiera
se dan seflales de que se considere necesaria una transfor-
macion epistémica, ya no digamos afrontarla. Y, por su-
puesto, esta deficiencia epistémica se ve enormemente am-
plificada cuando se afladen otros aspectos confluentes del
«desarrollo», como las exigencias cada vez mayores de
energia de los paises que se industrializan rdpidamente,
como China, India y Brasil, que se dan en un momento en
el que la produccién de petrdleo parece estar en su punto
maximo (Winter, 2007).

En el centro de esta crisis inmanente, y como elemento
basico del aspecto problemadtico del fendmeno totalmente
emergente que es la globalizacion, se encuentra el tema de
cémo se conocen las cosas en nombre de la ciencia, como
se valoran en nombre de la economia, como se hacen de
forma tecnoldgica, y como se aseguran en nombre de las
politicas ptblicas y de los mecanismos de gobierno. Es es-
pecialmente evidente desde la perspectiva dominante del
desarrollo de la modernidad tardia la exclusién tanto de la
forma normativa como emotiva de los paradigmas educati-
vos y de la pedagogia. Justo cuando los ciudadanos de la
sociedad civil se han visto desbordados por los conoci-
mientos técnicos de los expertos, también ellos han abdi-
cado de sus responsabilidades de razonamiento moral hacia
instituciones como la Iglesia, el Estado, la ciencia o el mer-
cado (Busch, 2000). El resultado es la pérdida de compe-
tencias en el juicio moral y estético y un empobrecimiento
consecuente de lo que se ha llamado nuestros sistemas
apreciativos (Vickers, 1983). Estos sistemas determinan la
forma en que cada uno «ve» (juicio de realidad) y «valora»
(juicio de valor) varias situaciones en el mundo que nos ro-
dea, las cuales, a su vez, condicionan la forma en la que ha-
cemos los «juicios instrumentales» (qué hay que hacer) y
ejecutamos acciones; en resumen, como contribuye cada
uno al mundo social (Jackson, 2000), o, en concreto, a las
comunidades a las que pertenecemos.

LA NATURALEZA'Y LA IMPORTANCIA DE LOS
PARADIGMAS DE DESARROLLO

La distincion entre sociedades y comunidades es de gran
importancia para los argumentos que se presentan a conti-
nuacion a favor de la transformacion de los objetivos edu-
cativos de la ES y de las instituciones que la ofrecen. El én-
fasis contempordneo en la cosificacion de las sociedades,
mas que en la personalizacién de las comunidades, ilustra
de forma muy clara la idea central del orden del dia actual,
ademds de ofrecer un punto focal para su reforma. Por su-
puesto, esta distincion no es nada nueva; Ferdinand Ton-
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nies ya hablaba a finales de la década de 1880 de una Ge-
meinschaft (comunidad) —caracterizada por relaciones mu-
tuas de confianza y consideracién— que supuestamente se
ve eclipsada por una focalizacién en una Gesellschaft (so-
ciedad) mucho menos interactiva personalmente como fun-
cion de la avalancha de la civilizacién urbana moderna que
afirmaba que existia en aquellos tiempos (Mendes-Flohr,
1989).

Mientras la civilizacién ha seguido «en avalancha», este
énfasis en la cosificacion de la sociedad se ha hecho toda-
via mds pronunciado y, con €l, se ha restado importancia a
la personificacién de la comunidad. La ciudadania, las co-
munidades y los individuos se han cosificado cada vez mads
como consumidores y como miembros de sectores sociales
abstractos que pueden regularse y gobernarse, mds que
aceptarse con confianza y comprometerse mediante el dia-
logo. La ES ha reflejado fielmente estos cambios a medida
que la era de la modernidad organizada (con su énfasis en
la ciencia, la tecnologia y la economia liberal) ha seguido
su marcha desde que surgid a principios del siglo XX. Lejos
del ideal, promovido por von Humboldt y otros idealistas
alemanes en el siglo XIX, de la universidad como agente
auténomo en la transformacién cultural de la nacién estado
(Readings, 1996), las IES han ido perdiendo autonomia
progresivamente, asi como su cardcter de instituciones que
nutren a la Gemeinschaft. En vez de mantener su autono-
mia respecto a otras instituciones estatales (sociales), han
sido virtualmente colonizadas por ellas, lo que ha dado
como resultado la creacién de lo que Etzkowitz y Leydes-
dorff (1997) llaman «una triple hélice» de interdependen-
cia que incluye a «los tres grandes monolitos de la indus-
tria, el gobierno y los miembros de la comunidad
académica». Se afirma que estdn evolucionando conjunta-
mente, de forma que cada uno ha llegado a servir acritica-
mente las necesidades de los otros dos, ademas de asumir
cada vez mads caracteristicas organizativas, estructurales,
culturales y dispositivas comunes (Kerr, 1982). Y, lo que es
mds importante, también han llegado a compartir y a de-
fender mutuamente un paradigma de desarrollo, a pesar de
que se esté demostrado que es cada vez mds inadecuado
para afrontar la complejidad, la contingencia y la confluen-
cia caracteristica de la problemdtica contemporanea.

Como han subrayado Guba y Lincoln (1994), los para-
digmas se diferencian mediante tres conjuntos distintos de
supuestos: creencias sobre la naturaleza de la naturaleza
(ontologias), creencias sobre la naturaleza del conoci-
miento de la naturaleza (epistemologias) y creencias sobre
la naturaleza de la naturaleza humana, concretamente res-
pecto a la naturaleza y el papel de los valores (axiologias).
Por lo tanto, los paradigmas también difieren en las expre-
siones practicas de estas creencias (metodologias). El para-
digma dominante de desarrollo en la modernidad tardia
queda bien reflejado en los esfuerzos del llamado «desarro-
llo internacional», basado en las teorias de la «moderniza-
cién», la «industrializacion» y la «dependencia» (Escobar,
2000). Norgaard (1994) nombra cinco creencias epistemo-
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l6gicas y metafisicas concretas (atomismo, mecanicismo,
universalismo, objetivismo y monismo) que cree que se
han convertido en bésicas para la forma en la que hemos
llegado a ver el mundo y, por lo tanto, en que hemos inser-
tado nuestro discurso publico, y que excluyen otras creen-
cias que, en su opinidn, «son mds adecuadas para entender
las complejidades de los sistemas medioambientales y apo-
yan en mayor medida el pluralismo cultural» (Norgaard
1994, p. 62). El paradigma dominante de la modernizacién,
al que el sector de la ES ha dado un gran apoyo, se ha con-
vertido en una expresion de la légica instrumental del
«produccionismo», que se basa epistemoldgicamente de
forma abierta en la «racionalidad técnica» y en el «reduc-
cionismo mecanicista».

Las metodologias para el desarrollo dominantes subra-
yan la mejora de las infraestructuras técnicas y del control
social conseguida mediante la «burocratizacién institucio-
nal» y un gobierno regulador. La ES sigue teniendo un pa-
pel fundamental tanto en el mayor desarrollo de este enfo-
que como en su consideraciéon como la fuente esencial de
la «formacién» de «expertos homélogos» cientificos y téc-
nicos.

Los pardmetros fundamentales de la doctrina actual so-
bre el desarrollo internacional son el crecimiento y la efica-
cia de la produccién, con un énfasis sin concesiones al
«crecimiento econémico perpetuo en los paises industriali-
zados y la convergencia hacia el modelo de los paises ricos
en los paises mds pobres» (Raskin, 2000). Los elementos
clave, como se ha comentado anteriormente en el contexto
de la globalizacién del comercio, son la innovacién tecno-
l6gica y la «reforma» de las politicas (Wolf, 2004). Lejos
de aceptar la idea de la vida reflexiva, que implica el res-
peto a la integridad, la estabilidad y la belleza de la natura-
leza, los métodos y las pricticas del paradigma actual pre-
sentan una visién del mundo basada en los beneficios de la
explotacion y la manipulacién de una naturaleza que se
considera una «reserva» de recursos naturales.

Con todas estas limitaciones conceptuales y practicas,
cuesta entender y aceptar la importancia de las institucio-
nes econémicas y lo que Harmon (1984) denominaba «la
supremacia de la racionalidad econdmica» en el paradigma
de desarrollo ortodoxo. Sin embargo, a pesar de las caren-
cias evidentes de la «econo-centralidad» de la ortodoxia
del desarrollo en la préctica, a pesar de las limitaciones
epistémicas que presenta el neoliberalismo para el desarro-
llo de paradigmas y a pesar de la opinién de algunos que
afirman que «ha contribuido y ha llevado a los grandes
problemas mundiales actuales», las presunciones bésicas
del paradigma actual en su mayor parte, parece que se han
«aceptado acriticamente en general y parecen correctas e
ineludibles» (Harmon, 1984, p. 16).

De nuevo hay que subrayar que los miembros de la co-
munidad académica han tenido un papel central en la pro-
mocién acritica (y en la emulacién) de estos principios.
Como sostenia Yankelovich (1991, p. 8), la «marcha domi-
nante» de la «cultura del control técnico» y sus fundamen-
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tos epistemoldgicos empiristas/instrumentalistas, conse-
guidos «mediante la aplicacién del conocimiento experto
en la ciencia, la tecnologia, las iniciativas econémicas, el
gobierno, las ciencias politicas y las grandes estructuras or-
ganizativas», se han dado con la aquiescencia, e incluso
con el apoyo intelectual, de los miembros de la comunidad
académica. Afirma que se ha pensado poco en «las estrate-
gias para conservar los beneficios de la cultura del control
técnico, y a la vez se estdn exacerbando sus excesos» (Yan-
kelovich, 1991, p. 9).

Las IES, que ya no son fuente de critica y reflexion es-
céptica sobre el cambio cultural y social, con demasiada
frecuencia se han visto inmersas en el paradigma corpora-
tivo actual del instrumentalismo y el materialismo —al que
ahora simplemente sirven y promueven, hasta el punto de
que ellas mismas se han convertido en arquetipos de ese
paradigma—. Incluso han aceptado acriticamente el len-
guaje y las metdforas del discurso actual para sus estructu-
ras y principios organizativos, basados en la légica Taylo-
riana de la distribucidon de las personas en relaciones
mecdnicas «para que «encajen» en las estrategias y las ne-
cesidades de las empresas, «acepten instrucciones», «den
ordenes» y actien de forma irreflexiva, como robots, para
alcanzar objetivos «racionales» impuestos desde arriba por
otros» (Franklin, Hodgkinson y Stewart, 1998).

Readings (1996) incluso ha sugerido que, en esta era de
la globalizacidn, las universidades se han convertido esen-
cialmente en corporaciones transnacionales mundiales, y
opina que «ya no estd claro cudl es el papel de las univer-
sidades en la sociedad, ni cuadl es la naturaleza exacta de la
sociedad». Y esto es ain mds cierto en la medida en que las
sociedades y las propias culturas se muestran cada vez mas
inseguras respecto a su identidad, su cardcter y sus respon-
sabilidades de cara a las fuerzas sismicas de la globaliza-
cién.

La falta de espiritu critico también ha permitido que el
modelo de pensamiento instrumental-racionalista domine
la propia educacion hasta conseguir practicamente la ex-
clusién de cualquier otra forma de conocimiento y com-
prensién. Esto ha llevado, a su vez, a la elevacién de los
profesores/cientificos universitarios a posiciones de domi-
nio social gracias a su estatus de expertos, lo que refleja lo
que Gadamer (1975) ha denominado «la idolatria del mé-
todo cientifico y de la autoridad anénima de las ciencias».
Y una consecuencia tragica de esta «peculiar falsedad de la
conciencia moderna» (Gadamer, 1975) ha sido la emergen-
cia de un clima de autoritarismo cognitivo en el que «la ra-
cionalidad del pensamiento propio disminuye a la vez que
las actividades que atinan el conocimiento de la sociedad
se expanden, hasta el punto de requerir una divisién de la
labor cognitiva en especialidades auténomas» (Fuller,
1988).

Tal ha sido el grado en que la cultura ha desestimado la
critica, que las relaciones entre universidades, como fuente
de «conocimiento experto», y la ciudadania en general se
han hecho cada vez mds dificiles, en vez de apoyarse mu-
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tuamente, lo que ha generado un declive continuado de la
calidad de la participacién publica en sus asuntos y una
disminucién del autogobierno (Yankelovich, 1991). Esta
tendencia amenaza las bases de la democracia, que radican
en la participacién y el juicio colectivo, y en el empleo de
diferentes formas de conocer, valorar y juzgar (Yankelo-
vich, 1991). Asimismo, la retdrica del desarrollo subraya la
noble meta de «extender la democracia» por todo el mundo
(aunque ello implique emplear la fuerza militar y la ocupa-
cion de otros paises).

Todo esto no podria suceder en un peor momento histo-
rico, dada la inmensa complejidad a escala mundial de los
retos asociados con la dindmica de la globalizacién, con
todo lo que implica en relacién con el gobierno internacio-
nal o transnacional, con las transformaciones culturales y
sociales, y con el medio ambiente.

(Ha existido algiin momento mds critico para hacer una
llamada a las universidades para que se impliquen todavia
mds «en la resolucién de los problemas sociales, civicos,
econdémicos y morales mds apremiantes» de la actualidad?
(Boyer, 1996).

AIRES DE CAMBIO

Hay cada dia mds pruebas, como se ha sugerido antes, de
que existen algunos miembros de la comunidad académica
que estdn respondiendo a esa llamada (Fear er al., 2006).
Esta apreciacién creciente coincide con un reconocimiento
cada vez mayor, tanto dentro de las sociedades como de las
burocracias, de que los enfoques actuales sobre desarrollo
material y social no solamente no logran cumplir sus pro-
mesas, sino que incluso contribuyen a la problemadtica. La
coincidencia de la conciencia social de la necesidad de
cambios en el enfoque dominante y de las criticas —proce-
dentes de dentro y fuera del mundo académico— que cues-
tionan la propia racionalidad y el gobierno del desarrollo
(Escobar, 2000), asi como los objetivos y fines de la mo-
dernizacién (Beck, 1992), estd alentando cambios signifi-
cativos tanto en la teorfa como en la préctica.

Norgaard, uno de los criticos mas destacados, pide una
reconstruccion fundamental del caracter del desarrollo, de
forma que incluya un paradigma de coevolucion «de los
sistemas sociales y medioambientales» y una «cosmologia
coevolucionaria que subraye la naturaleza comun del cono-
cimiento» (Norgaard, 1994, p. 99). Aunque critica el papel
preeminente que se le ha dado a la ciencia atomista y a la
tecnologia en el proceso de desarrollo, no estd a favor de
rechazarlas, sino de reorientarlas hacia un proceso que «ad-
mita, nos ayude a ver, legitime e identifique las ventajas de
la diversidad de formas de conocer, valorar, organizar y ac-
tuar». Uphoff (1992, p. 289) adopta una linea argumenta-
tiva similar para la reorientacion del pensamiento cientifico
mecanicista sobre el desarrollo, y observa que «si no pode-
mos eliminar inmediatamente todos los obstdculos materia-
les y mentales para la realizacién humana, podemos empe-
zar por revisar nuestro pensamiento cientifico diario en las
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lineas que muestran varias disciplinas». No tienen por qué
abandonarse todas las formas de pensar y de actuar actua-
les, pero deberiamos «destronar las metodologias que res-
tringen los resultados de adiciones positivas en nombre del
rigor, equiparando los sistemas cerrados que creamos de
forma analitica en nuestra mente con los multiples sistemas
abiertos y superpuestos que existen a nuestro alrededor».

Estan surgiendo teorfas y construcciones intelectuales
innovadoras que ofrecen nuevas perspectivas paradigma-
ticas sobre el proceso de desarrollo (por ejemplo, Sen,
1999), y sobre las dimensiones morales del desarrollo
(por ejemplo, Crocker, 1991). Estas iniciativas encuen-
tran expresion mediante paradigmas emergentes que se
«centran en la gente» (Korten y Klaus, 1984) o en «los
derechos» (Pettit y Wheeler, 2005), y que son «participa-
tivos» (Crocker, 2003) y estdn, a su vez, incluidos en la
concepcidn del «desarrollo como libertad» que promueve
Sen (1999). El argumento de una perspectiva del desarro-
llo entendida como libertad, y de las formulaciones aso-
ciadas en forma de derechos, se basa en tres proposicio-
nes: (a) que tienen una importancia intrinseca; (b) que
tienen un papel central en la facilitacion de incentivos po-
liticos para la seguridad econdmica, y (c) que tienen un
papel importante en la génesis de valores y prioridades
(Sen, 1999, p. 246). Estas afirmaciones subrayan todavia
mds la importancia de las dimensiones morales del cam-
bio emergente de paradigma, a la vez que remarcan tam-
bién la necesidad urgente de desarrollo de la conciencia
moral y de las competencias éticas como factores clave,
junto con el desarrollo intelectual, en lo que respecta al
«desarrollo de la transformacién».

La psicologia cognitiva proporciona algunas ideas muy
importantes en este sentido a la hora de ofrecer marcos de
respuesta del mundo académico a esos retos epistémicos,
en cuya base estd la necesidad de afrontar los procesos
del conocimiento y la comprensiéon. Como observa
Bernstein (1983, p. 113), «si queremos entender lo que
significa ser seres humanos, debemos intentar entender la
comprensién misma, en sus dimensiones ricas, plenas y
complejas».

Se han desarrollado varias teorfas importantes respecto
al desarrollo intelectual y moral, tanto en la nifiez (Piaget,
1969), (Kohlberg, 1963), (Hoffman, 1970) como mds ade-
lante (Perry, 1968; Gibbs, 2003). Mientras que los esque-
mas presentados por las distintas obras difieren en los deta-
lles (West, 2004), sus tesis centrales sobre el desarrollo
epistemoldgico, ontoldgico y axioldgico durante la nifiez,
la adolescencia, la primera edad adulta y el resto de la vida
concuerdan de forma general. Podria parecer que tales des-
arrollos epistémicos tienen elementos que son, por un lado,
invariables y universales, mientras que, por el otro, depen-
den en parte de «la experiencia particular y de algin modo
unica de la persona» (Kohlberg y Ryncarz, 1990). Sea
como sea, se pueden conseguir cambios epistémicos de
gran envergadura bdsicamente mediante la combinacién
del reto cognitivo (Salner, 1986) y de las circunstancias
existenciales cambiadas (Gibbs, 2003).
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Kitchener (1983) describe un modelo de tres niveles de
procesamiento cognitivo que brinda un marco conceptual
importante para redisefiar las funciones educativas del
mundo académico como respuesta a los retos que presenta
la modernidad tardia. Afirma que los avances cognitivos
pueden darse en la cognicién (tratando el problema actual),
en la metacognicién (tratando cémo tratamos el problema
actual) y en la cognicién epistémica (tratando los limites de
los conocimientos y los presupuestos epistemoldgicos).
Desde esta perspectiva, los cambios de paradigma, de he-
cho, representan «desarrollos epistémicos» que se expresan
como estados «mds avanzados» de la comprension moral e
intelectual reflejados en la accién. Adn mds, los marcos y
los procesos cognitivos complejos adecuados para la labor
de tratar temas complejos en el mundo los pueden desarro-
llar igualmente individuos y comunidades en las que las
«formas de conocimiento» intelectuales y morales estan in-
tegradas en sistemas de aprendizaje muy apreciativos
(Bawden, 2000).

Asi, incluso cuando responde tentativamente al impera-
tivo de dirigir la atencién al desarrollo humano y social y a
sus objetivos educativos, es vital que el mundo académico
acepte la necesidad de explorar de forma critica la natura-
leza del cambio en si mismo. Esta reflexién critica debe
centrarse tanto en la naturaleza de los retos del desarrollo
intelectual, moral y espiritual, como en las caracteristicas
de su expresion en términos de paradigmas adecuados para
los dmbitos material, social y cultural, y de desarrollos res-
ponsables de éstos. Y todo esto debe situarse en el contexto
de una revision critica de la era de la modernidad organi-
zada —que se caracteriza cada vez mds por una tendencia
globalizadora—, lo que exige claramente un refinamiento
intelectual, moral y espiritual, si no una transformacion sis-
témica en toda regla.

RESUMEN Y CONCLUSIONES

El contexto de la globalizacién que caracteriza cada vez
mds esta era de modernidad tardia y organizada plantea
unos retos muy significativos para los objetivos y las fun-
ciones educativas de las IES de todo el mundo. Concreta-
mente, exige una apreciacion critica de la complejidad de
varios aspectos distintos. Entre ellos, estd la escala inhe-
rentemente grande de los fendmenos mundiales, asi como
lo intricado de los diferentes elementos que interactian,
entre los que se encuentran las personas. También incluye
los componentes interactivos de los sistemas cognitivos de
aquéllos que necesitan estar involucrados colectivamente
en opiniones publicas acerca de lo que debe hacerse en
nombre de una «vida colectiva reflexiva y sostenible», que
abarca un ethos de preocupacion por otras comunidades
(tanto humanas como de otros seres de la naturaleza). Tam-
bién son complejas las bases conceptuales de la sostenibi-
lidad y de los aspectos practicos de la vida diaria de su ex-
presion como desarrollo sostenible a la vista de aspectos
como la contestabilidad, la contingencia y la contextuali-
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dad, que quedan demasiado alejados de las certidumbres y
las objetividades del paradigma tecnocéntrico del desarro-
llo todavia predominante.

Como ha sefialado Redclift (1987), el problema de con-
seguir un desarrollo sostenible, aunque se pudieran estable-
cer las bases intelectuales adecuadas, esta relacionado con
las estructuras que no tienen en cuenta el sistema de des-
arrollo econdmico internacional, que, para empezar, «sur-
gen de la explotacion de los recursos medioambientales», y
que a menudo funcionan «como barreras para la consecu-
cioén de practicas sostenibles a largo plazo». El desarrollo
sostenible, concluye, presenta una perspectiva que reco-
noce «que los limites de la sostenibilidad tienen origenes
estructurales, ademds de naturales». Si bien la sostenibili-
dad y el desarrollo sostenible siguen siendo conceptos
cuestionables (Davison, 2001), constituyen aspectos basi-
cos para las visiones emergentes de lo que podriamos lla-
mar paradigmas «post-industriales» del desarrollo que exi-
gen, sobre todo, el desarrollo de sistemas cognitivos
humanos tanto para los individuos como para las comuni-
dades.

Bésicamente, parafraseando a Milbraith (1989), nuestras
instituciones de aprendizaje superior tienen que compro-
meterse a ayudar a la ciudadanfa en general a «aprender a
salir» del dilema actual, comprometiéndose de forma cri-
tica en los procesos participativos y de transformacion de
lo que ha denominado el «aprendizaje social» (personas
que aprenden con otros, de ellos y mediante ellos, unién-
dose a comunidades de aprendizaje, buscando mejoras in-
clusivas a las circunstancias en las que se encuentran co-
lectivamente o en las que creen que se encontrardn en el
futuro).

Aunque este aprendizaje se tendrd que centrar en los tres
niveles de proceso cognitivo, debe ponerse un énfasis espe-
cial en las dimensiones epistémicas de la cognicién que
tanto contribuyen al cardcter de nuestros paradigmas. Si,
efectivamente, como se ha afirmado en este articulo, nos
hemos convertido en victimas de nuestras inadecuaciones
paradigmaticas en una forma que ahora amenaza la propia
sostenibilidad de la vida en la Tierra, la ES tiene el deber
de hacer todo lo posible por transformar los supuestos epis-
témicos y liberar el desarrollo humano y social en su bus-
queda futura de la vida reflexiva.
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