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La formación de recursos humanos de alto nivel trae con frecuencia a colación la  siguiente 

cuestión:¿es mejor enviar a los jóvenes a estudiar en el extranjero o educarlos en su propio 

país?. Por una parte, se reconoce que  hay ventajas en estudiar en una universidad de primer 

nivel en los países más desarrollados. Pero se admite también que hay un diferencial de 

costos, que existen  riesgos de brain drain, y, además, se plantean dudas acerca de si la 

educación en el exterior no está propicia la formación de personas enajenadas de su país y 

de su cultura original. 

 

En las universidades antiguas, los universitarios viajaban de un país a otro, pertenecían a la 

Iglesia y hablaban Latín. En el siglo XVII, se estima que unos 10% de los pocos estudiantes 

universitarios que existían estudiaban en otros países. A partir del siglo XIX, los estados 

nacionales europeos – Francia, Alemania, Inglaterra - trataron de crear o fortalecer sus 

propias instituciones educativas y científicas, trabajando y publicando en sus propias 

lenguas y revistas especializadas (Ben-David 1977). En las últimas décadas, en Europa, los 

temas de la internacionalización, globalización y europeización de la educación superior 

volvieron a ganar prioridad, mientras que el número de estudiantes aumentó cada vez más. 

No obstante, los sistemas educativos permanecen fundamentalmente nacionales, solamente 

cerca de 2% de los estudiantes tiene experiencia  de estudiar afuera  (Teichler 2004). 

 

                                                
1 Texto preparado para el Seminário Internacional “Fuga de cérebros, movilidad académica y redes 

científicas”, Departamento de Investigaciones Educativas del CINVESTAV e Institut de Recherhe pour le 

Dévelopment, Mexico, 2-4 de marzo, 2009. 
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La adopción de modelos extranjeros de educación superior fue parte, en muchos países, de 

esfuerzos deliberados para incorporar las tecnologías y los conocimientos occidentales. 

Japón, para modernizar sus universidades en el siglo XIX, adoptó inicialmente las lenguas 

y los formatos institucionales de las universidades europeas para distintas áreas de 

conocimiento (Schwartzman 1980; Shimbori 1981; Westney 1987). La Turquía de Kemal 

Ataturk buscó en Francia el modelo a seguir (Ozelli 1974). En Brasil, los fundadores de la 

Universidad de São Paulo en los años 30 buscaron profesores de Alemania, Francia e Italia 

para introducir la investigación académica el país (Schwartzman 1991). China copió el 

modelo soviético, que tiene origen en la copia de las instituciones francesas y alemanas 

(Smolentseva 2003). La búsqueda de modelos externos no se limitó a los países en 

desarrollo: las universidades alemanas, en particular, y el mito de la Universidad de 

Humboldt, sirvieron de inspiración para las reformas de la educación superior, destinadas a 

modernizarla, en los  Estados Unidos, Francia y otros países europeos (Clark 1995; Flexner 

1968; Musselin 2004; Nybom 2007). 

 

Después de la Segunda Guerra, se consolidó la idea de que las universidades occidentales, y 

particularmente las de los Estados Unidos, deberían ser el modelo institucional, intelectual 

y profesional para todos los países que quieran modernizarse. Muchas de las ex-colonias 

que se independizaron después de la 2ª  Guerra  mantuvieron la lengua colonial – sobretodo 

el inglés - en sus universidades, también adoptada como lengua franca para toda la 

población, o por lo menos por sus élites. Esta orientación pro-occidental fue alimentada por 

las agencias internacionales de cooperación, así como por las fundaciones privadas, 

sobretodo norteamericanas, que actuaban en los países en desarrollo; los gobiernos de los 

países desarrollados, por su parte, empezaron también a competir, a través de sus agencias 

de cooperación internacional, para atraer los estudiantes de otras partes del mundo 

(Coleman and Court 1993; Fundação Ford 1999; Gaillard and Gaillard 1999). Muchos 

países crearon programas de becas para financiar estudios avanzados en los países 

desarrollados, y la obtención de un título académico en el exterior  pasó a ser un 

componente importante en las escalas de prestigio de las carreras académicas.  Aunque el 

sistema de “colleges” y “undergraduate education”  fuera difícil o imposible de trasplantar 

a países con sistemas de educación superior organizados según la tradición europea de 



 3 

facultades profesionales, muchas naciones crearon nuevos sistemas de educación pos-

graduada semejantes a los  graduate schools, institutos y departamentos académicos: al 

exigir nuevos requisito de formación, a nivel de doctorado a sus profesores, aumentaron de 

esta manera la demanda por formación de alto nivel en el exterior (Balán 2000) 

 

Para los países desarrollados y sus instituciones, dicho flujo de estudiantes de otras partes 

del  mundo fue por lo general bien recibido. Muchos  estudiantes extranjeros venían de 

familias ricas o eran subsidiados por sus gobiernos, y podían pagar aranceles altos; por lo 

general, eran estudiantes de muy buen nivel, seleccionados entre los mejores de sus países; 

había recursos para proyectos cooperativos de investigación  e intercambio;  añadían a las 

universidades que los recibían un clima cosmopolita y, a sus profesores y estudiantes, una 

perspectiva global que normalmente no  hubieran tenido. 

 

Este proceso de “occidentalización”, por así decirlo, de la educación superior, vino 

acompañado, sin embargo, por los flujos de “brain drain” que, para muchos países, 

significó la transferencia masiva de profesionales educados hacia los países más ricos, con 

importantes pérdidas de recursos humanos y financieros, para los países que se hacían 

cargo de su formación inicial. En los años 80, el optimismo sobre los buenos resultados de 

los procesos de modernización dio lugar a dudas crecientes, y, en muchas partes, a la 

renovación del nacionalismo. En los años de la Guerra Fría, el nacionalismo, muchas veces, 

no se presentaba como oposición al occidente, sino como una opción a favor de otro tipo de 

modernidad, de izquierda que, se creía, era encarnada por la Unión Soviética o China. La 

Universidad Patrick Lumumba, creada en la Unión Soviética para recibir estudiantes de 

países del Tercer Mudo, fue un esfuerzo malogrado por apoyar  esta alternativa. A partir de 

los años 90, el predominio de las universidades americanas y centros de investigación 

científica de los Estados Unidos y de Europa Occidental pasó a ser prácticamente absoluto, 

y la oposición a la ciencia occidental adquirió nuevas características. En muchos casos, no 

se trataba de oposición a la ciencia y tecnología de occidental en cuanto tales, sino de 

esfuerzos por crear sistemas científicos nacionales, propios y autónomos, que pudieran 

compensar el poder económico y militar de las grandes potencias. Países medianos temían 

la supremacía tecnológica y, por consecuencia, militar, de las grandes potencias,  y trataban 
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de auspiciar, internamente, las competencias tecnológicas que les permitirían superar las 

diferencias, especialmente en temas relacionados con la energía nuclear, la computación 

electrónica y otras tecnologías de interés militar (Adler 1987; Herrera 1970; Schwartzman 

1988). A partir de los años 90, la supremacía tecnológica y militar de los Estados Unidos se 

hizo innegable y muchos países abandonaron sus planes de autonomía tecnológica y 

militar, optando por la búsqueda de relaciones estables de cooperación e interdependencia. 

Otros, sin embargo, siguieron con sus políticas de desarrollo propio, especialmente en el 

área nuclear, en que las consideraciones de orden militar y estratégica pasaron a predominar 

por sobre las consideraciones de orden científico y tecnológico en tanto tales. 

 

Otro desarrollo de las últimas décadas fue el fortalecimiento de las corrientes de 

pensamiento que cuestionaban y cuestionan todavía la supremacía de la ciencia occidental 

por sobre otras formas más tradicionales de conocimiento. Hay muchas vertientes en este 

cuestionamiento, desde el resurgimiento del creacionismo en los Estados Unidos hasta una 

nueva sociología postmoderna que lleva a su extremo el relativismo derivado de los 

hallazgos sobre la construcción social de la ciencia. En el mejor de los casos, la crítica a la 

“naturalización”  de la ciencia y tecnología, propia de la tradición moderna, tuvo un efecto 

saludable, al abrir las ventanas sobre las implicaciones más amplias y posibles 

externalidades y alternativas a la ciencia convencional, especialmente, pero no solamente, 

en las ciencias sociales (Latour 1993; Wagner, Weiss, Wittrock, and Wollman 1991). En 

otros casos, se trataba de aseverar la existencia de culturas alternativas a la occidental, lo 

que se manifestaba tanto en la reafirmación de valores religiosos y comunitarios como en 

las tentativas de  invención de otro tipo de ciencia, más popular, menos jerárquica quizás, 

en relaciones más harmónicas con la naturaleza. Este cuestionamiento de la ciencia 

convencional ocurre en el interior mismo de los sistemas educativos de los países 

científicamente más desarrollados,  y adquiere rasgos más extremos cuando se asocia a 

movimientos de afirmación nacional o de minorías étnicas que no logran integrarse y 

beneficiarse de los resultados positivos de las modernas tecnologías (Rahnema and Bawtree 

1997).  
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Este relato es sin duda una simplificación de procesos y tendencias mucho más amplios y 

complejos que, de alguna manera, siempre han coexistido  y adquieren mayor relevancia en 

determinadas circunstancias y lugares. En el límite, la opción por la tradición racionalista 

occidental, por la contraposición a las formas de cultura y conocimiento más tradicionales, 

es una cuestión valorativa sobre la cual no hay mucho que decir. Pero la mayoría de las 

personas y países no toman posiciones extremas, sino intermedias entre estas distintas 

orientaciones, por lo que es posible discutir las posibles implicaciones de diferentes 

opciones. 

 

En América Latina, Brasil es el país que más ha desarrollado un sistema nacional de 

postgrado de estilo norteamericano, y hoy gradúa cerca de 10 mil doctores al año.  Este 

desarrollo, que empezó con la reforma universitaria de 1980, tiene dos dimensiones 

principales, la creación de un sistema nacional de estudios de posgrado, basado sobre todo 

en las universidades públicas pero evaluado y financiado directamente por el Ministerio de 

Educación y algunas agencias de apoyo a la investigación científica, y programas de becas 

para estudios en el exterior. Las características de estas políticas han sido analizadas por 

distintos autores (Balbachevsky 2005; Durham 1996; Velho 2001).  

 

Desde fines de los años 90, ha habido un cambio importante en las políticas de becas al 

exterior. El número de becas de doctorado bajó sensiblemente, mientras aumentaban las 

becas de tipo “sándwich” mediante las cuales el estudiante de programas de posgrado en 

Brasil pasa un cerca de un año en el exterior;  el gobierno empezó a exigir con mucho más 

firmeza que los becados al exterior vuelvan a Brasil, o indemnicen el gobierno por el costo 

de sus estudios. Los datos de las dos principales agencias de apoyo a la postgraduación, 

CAPES, del Ministerio de Educación, y el Consejo Nacional de Desarrollo Científico y 

Técnico (CNPq), del Ministerio de Ciencia y tecnología, muestran los cambios habidos. 
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La principal justificación de este cambio de política fue que el sistema de educación de 

posgrado en Brasil ya se había desarrollado lo suficiente para que ya no sea necesario 

enviar  tanta gente al exterior, a costos muy altos – un programa de doctorado de cuatro 

años en Estados Unidos puede costar 200 mil dólares o más por estudiante. Pero, además, 

habían incidido otras preocupaciones menos centrales, o menos explícitas, como el riesgo 

del “brain drain” y el contenido mismo de la formación que los estudiantes brasileños 

estaban adquiriendo en el exterior. 

 

En términos cuantitativos, el número de estudiantes brasileños en el exterior nunca ha sido 

muy grande, si comparado con los de países como China, India o Corea. Pero, a diferencia 

de estos países, Brasil tampoco ha tenido jamás un problema significativo de brain drain, y 

la gran mayoría de los estudiantes que van al exterior dejan en el país vínculos 

profesionales y personales que difícilmente logran reconstituir en otros países. Desde hace 

mucho, se sabe que las migraciones internacionales de talentos, excepto en situaciones 

excepcionales, tiene que ver menos con la atractividad de las oportunidades afuera que con 

las condiciones de vida e integración o reintegración en sus propios países (Glaser and 

Habers 1974). Lo mismo  ocurre en la Unión Europea: pese a un esfuerzo deliberado de 

integrar el mercado de trabajo para la comunidad académica, diferencias institucionales y 

culturales entre países hacen muy difícil que personas de un país se desplacen 

definitivamente para otros (Musselin 2004).  

 

Lo que si ha ocurrido en Brasil, sobre todo a partir de los años 90, fue que las instituciones 

nacionales no abrieron puestos de trabajo en cantidad y calidad correspondientes al número 

de personas que adquirían su formación en el exterior. Para reducir el problema, fueron 

creadas becas para la fijación de jóvenes doctores en las universidades, pero no había 

ninguna garantía de que estas becas serian transformadas más adelante en carreras estables.  

No hay datos disponibles sobre el número de becados en el exterior que no han regresado al 

país, pero es posible que este número haya aumentado en los últimos 10 o 14 años. Si hay 

un desequilibrio entre la formación proporcionada y las oportunidades laborales existentes, 

políticas represivas de no autorizar la extensión de visas de intercambio o de exigir la 

devolución de las becas, no tienen como ir demasiado lejos. 
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Aunque las becas de doctorado cuesten mucho, su valor agregado no es demasiado alto, si 

lo comparamos con otros gastos gubernamentales, sobre todo en un período de expansión 

económica como el que hubo en Brasil en los últimos años. Una manera simple de reducir 

los costos seria dar becas parciales, de dos años y no de cuatro, con la expectativa que los 

estudiantes puedan trabajar como asistentes de investigación o de enseñanza mientras 

estudien, o consigan becas locales, cosas muy comunes en los programas de posgrado en 

los Estados Unidos. Por otra parte, hay muchas dudas sobre los beneficios de las llamadas  

“becas sándwich”. Esta puede ser una alternativa interesante si el estudiante sale al exterior 

con un proyecto de trabajo muy definido bajo la orientación de un profesor con el cual la 

institución adonde esté haciendo el doctorado tenga una relación de trabajo establecida. 

Cuando esto no ocurre, lo más probable es que es estudiante con este tipo de becas no logre 

integrarse y participar de la vida académica de la institución adonde viaja, y no aproveche 

más ampliamente de la experiencia de estudio en el exterior. 

 

Además de estos argumentos de orden práctico, existen otros, menos explícitos, de 

naturaleza más ideológica. En muchos círculos académicos e intelectuales en Brasil y otras 

partes de América Latina persiste la noción de que el país tiene que defenderse en contra 

del acecho tecnológico procedente de los países más desarrollados, razón por la cual hay 

que tener cuidado con establecer  una relación demasiado estrecha entre su comunidad 

académica y científica y la de los países más desarrollados, y especialmente de los Estados 

Unidos. Para la educación superior como un todo, esto se expresa en la preocupación ante 

la amenaza de internacionalización, privatización y liberación del comercio de los servicios 

educativos que ha sido propuesta por la Organización Internacional del Comercio por 

países como Inglaterra y Australia (Altbach 1996; Guadilla 2005). En esta línea, en  2004, 

el gobierno brasileño propuso una reforma de la educación superior que prohibía la entrada 

en el país de instituciones con fines de lucro originarias de otros países (Castro and 

Schwartzman 2005). De hecho, el número de empresas de este tipo, como la Laureate 

Education Inc, con instituciones en Brasil, Chile, Ecuador, Panamá, Honduras, México y 

Costa Rica, es bastante reducido, y no hay ninguna evidencia de que ellas están afectando 

de forma negativa la cultura de los países en que actúan.  A nivel del posgrado y de la 
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investigación científica, existe también una preocupación con el “colonialismo”  científico 

el cual podría estar implícito en las políticas de cooperación: se teme que los estudiantes y 

profesores de los países en desarrollo trabajen en los temas del interés de las universidades 

centrales y que los datos e informaciones sean apropiados por empresas o organizaciones 

gubernamentales de los países ricos (Fals-Borda 1970). Esto de hecho suele ocurrir, y es 

necesario esforzarse para que las relaciones de cooperación sean tan simétricas cuanto sea 

posible, dadas las desigualdades que existen entre  los países que envían y reciben 

estudiantes (Canto and Hannah 2001; Schwartzman 1995). 

 Es posible resumir esta discusión, remitiéndola a los riesgos y oportunidades que existen 

en la cooperación internacional. No se trata de optar por dos extremos, el de la 

internacionalización absoluta, que de hecho jamás va a existir, y el del nacionalismo 

cultural, científico y tecnológico, que tiene también obvios limites. Una política adecuada 

debería tomar en cuenta los beneficios del diálogo, oportunidades de aprendizaje y 

cooperación que existen cuando los caminos del intercambio y del flujo de personas e ideas 

están abiertos; asimismo, debería considerar los posibles límites de políticas educativas y 

de desarrollo científico y tecnológico que no invierten en la creación de instituciones de 

calidad en sus propios países, para que sea posible combinar de forma efectiva la 

investigación científica de calidad y actividades educativas, tecnológicas e científicas de 

interés y relevancia para sus propias sociedades (Schwartzman 2008).  Esta no es, creo, una 

cuestión de recursos, sino que, principalmente, de orientación y actitud. 
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