


C U R R I C U L U M

El Dr. Oscar A. T. Gómez-Poviña

Se inició en la cirugia al lado de su padre y en la Cátedra del Profeso; Ale-
jandro Ceballos y luego en la del Profesor Ricardo Denovan.  En 1956 fué A s e -
sor General de la Secretaria de Salud Pública de la Municipalidad de la Ciudad de
Buenos Aires, con el cargo de Director General; a ‘partir de 1956 volvió a  la Facul-
tad de Medicina, al Laboratorio de Patologia y Cirugia Experimental, que dirigia
el Profesor Carlos A. Tanturi, obteniendo la Dedicación Exclusiva -desde que fue-
ra implantada en. el año 1957. Desde ese momento dedicó todos SUS esfuerzos a las
tareas de docencia e investigación. ‘Fu.4 designado miembro de la Carrera del In-
vestigador Científico del CONICET, desde que la misma se inició. Fué Relator
del I Congreso de Educación Médica que organizara la Asociacion Médica Argentina __
en 1957,. A partir de ese momento formó parte del Comité de Educación Médica que
la mencionada Institución organizó a continuación de ese Congreso, siendo en varias __
oportunidades su Secretario General, y Presidente en 1966-67. Fue también su De-
legado en el Sub-Comité de Residencias Hospitalarias. Ese Comité trabajó por intro-
ducir nuevas corrientes en Educación Médica y realizó Congresos y Jornadas anua-
les que reunían a todos los interesados en Educación Medica del pais.

En 1961-1962, trabajó en investigación cardiovascular bajo la dirección del Pro-
fesor William Hamilton, en los EE. UU. En 1963, de regreso al Pais, se hizo c a r g o
de la Dirección del Laboratorio de Patologia y Cirugia Experimental, a raiz de la
muerte del Profesor Carlos Tanturi.

Como Director del Laboratorio, además de continuar con sus lineas de investi-
gación, dirigió la labor de sus colaboradores -muchos de los cuales están en la actua-
lidad en el extranjero, asi como la de’ Becarios. Además organizó en varias oportu-
nidades Cursos de Introducción a la Educación para auxiliares docentes del Ciclo
Básico, asi como para la mejor formación del personal que colaboraba con él en ta-
reas docentes. Recibió varios subsidios de Instituciones Nacionales y Extranjeras
(CONICET, Universidad de Buenos Aires, Instituto Nacional de la Salud de los
EE. UU.).

Participó en numerosos Congresos tanto de Educación Médica como de su espe-
cialidad, en el pais y en el extranjero, siendo en varias oportunidades relator. Pu-
blicó numerosos trabajos de investigación y algunos de Educación, en revistas nacio-
nales y extranjeras. Fué miembro de, numerosas Comisiones de estudio en la Facul-
tad de Medicina, y en la Universidad de Buenos Aires, y en 1969 fue designado Se-
cretario Académico de la Facultad de Medicina en el Decanato del Profesor Mario

Brea, hasta Julio de 1970, momento en que se retiró para aceptar una Consultoria



Temporaria de la Oficina Sanitaria Panamericana. Retornó su cargo en la Facultad
durante los meses de Febrero a Abril de 1971, para aceptar luego la designación de
Secretario de Asuntos Académicos de la Universidad de Buenos Aires, durante el
Rectorado del Profesor Andrés Santas, hasta que renunció en Julio de 1971.

Organizó y dirigió una Experiencia Multidisciplinaria en terreno de la Uni-
versidad de Buenos Aires, con participación de alumnos de la mayoria de las Facul-
tades, durante los años 197O al 1972.

En el momento actual es Profesor Titular de Fisiopatologia y Director del Cen-
tro de Investigaciones Fisiopatológicas y Cirugia Experimental.



EDUCAR PARA EL CAMBIO

El Dr. Oscar A. Gómez-Poviña Profesor Titular de Fisiopatología de
la Universidad de Buenos Aires, constituye una clara expresión del espíritu
de cambio y sentido de la crítica que agita a la generación docente actual,
es decir la. que actúa y alcanza madurez durante la segunda mitad del siglo.

Su trayectoria personal en el ambito científico y universitario lo. de-
muestra. Se inició como cirujano, siguiendo el camino trazado por su padre;,
rápidamente se sintió atraido por las Ciencias Básicas, que en el curso de
este centenio se introdujeron en la cirugía transformando su fisonomía de
manera tal que, de simple artesanía, pasó a ser una ciencia. Esto trajo apare-
jado énfasis en el método científico y preocupación por lo educacional. La
carrera de Gómez-Poviña refleja este cambio: viraje hacia la fisiopatología
en lo que concierne al aspecto médico-científico e interés por lo pedagógico
en materia educativa.

Para esa época, en los alrededores de 1957, tuvo lugar un aconteci-
miento que sacudió el ambiente universitario y al medio médico que lo lide-
raba: el primer Congreso de Educación Médica de la Asociación Médica
Argentina que marcara un hito en la historia respectiva.

Gómez-Poviña par t ic ipó act ivamente  en e l  mismo y desde entonces
profundizó en Educación, desbordando el territorio de aplicación de la me-
dicina e incursionando en la teoría y los aspectos básicos. Así fué como
paulatinamente se introdujo en el campo de la pedagogía y, particularmen- 
te, en lo que hace a metodología, a la que su formación científica médica
lo había aproximado anteriormente.’

Hace pocos años tuvo la oportunidad de concretar algunas de sus ideas
cuando fué llamado a colaborar en la Facultad de Medicina desde el Centro
de Pedagogía y luego en la Secretaría Académica donde como Decano pude
conocerlo más intimamente y contribuir a la realización de sus iniciativas.

Muchos proyectos y proposiciones en el terreno de la pedagogía uni-
versitaria y la metodología llevan su sello. Conjuntamente con la labor desa-
rrollada por Manuel del Carril, dieron la tónica educacional que fué lo más
destacado del corto período en que me correspondió dirigir la Facultad.

Entre lo más importante se cuentan las experiencias metodológicas
educacionales elaboradas sobre la base del Curso Optativo de Fisiopatología,
C U Y O  mérito y prestigio son de público conocimiento. Así es como inter-
preto el porqué de la ubicación actual de Gómez-Poviña y como se perfila



su trayectoria. No es difícil, y así lo hace suponer este ensayo, que se orien-
te hacia la filosofía educacional que, sin ser quizá su meta, constituye el
punto de llegada lógico y casi obligatorio.

§

A propósito del tema de fondo, “Educar para el cambio” y sobre la
base de una experiencia personal, Gómez-Poviña incursiona en numerosos
capítulos de pedagogía universitaria y finaliza con una proposición con-
creta destinada a facilitar la introducción de nuevas metodologías.

Preocupado como está por promover un cambio metodológico en la ense-
ñanza, trata de escrudiñar en los factores que lo dificultan y la forma de
removerlos. Para ello ahonda en el sector del Ciclo Básico, que es el suyo,
lo que le permite destacar los méritos de los docentes que sobresalen en el
terreno de la investigación pero que exhiben fallas y deficiencias en mate-
ria pedagógica. Considera que esto implica un desequilibrio que altera los
fines de la educación superior y es llamativo que fuera en investigadores
que por su formación científica no se inclinan a aceptar dogmas y, por el
contrario, son proclives a dudar y cuestionar.

La gravedad de ese hecho radica en la repercusión sobre la enseñanza
en general, porque las mayores responsabilidades corresponden al Ciclo Bá-
sico donde se suministra la base común para toda la carrera y donde real-
mente se debe “aprender a aprender” lo que es tanto más verdad en las
Universidades de masa como la nuestra.

Tratando de ofrecer seguridades y gratificar a los que promueven cam-
bios en el terreno pedagógico es que por analogía con la Carrera del Inves-
tigador Científico que ha dado pruebas de eficiencia, Gómez-Poviña pro-
pone un esquema conceptual operativo, la Carrera del Investigador Peda-
gógico encuadrada dentro del sistema educativo a manera de un parasistema.

§

Este es a grandes rasgos el contexto de este ensayo que el autor apro-
vecha para subrayar algunos conceptos. Tal la definición de “Educar para el
Cambio”: “Capacitación del estudiante universitario para comprender, eva-
luar y decidir sobre la aceptación de todo aquello que puede adquirir en el
futuro, diferente de los contenidos que adquirió en el pasado. Debe pues
enseñársele para que aprenda a aprender; quizá también para que apren-
da a olvidar”.

Con referencia al cambio cuestiona la importancia asignada al cambio
de los contenidos como medio para formar un buen universitario, conside-
rando que éste es el que está capacitado para enfrentar el mañana y para



una educación continua. Esto difiere de la preocupación corriente por los
cambios curriculares que evidencian los dirigentes universitarios, y llega a la
conclusión de que los logros que deben adquirirse en la Universidad no están
dentro de los contenidos, sino que pertenecen a los logros metodológicos.

Con esto penetra en el meollo de la cuestión. El real cambio en la Uni-
versidad es un cambio metodológico. Este supuesto es el que lo conduce
finalmente a la búsqueda de soluciones mediante las experiencias pedagó-
gicas y metodológicas y la forma de implementarlas.

§

Resutará un poco llamativo que este prólogo se concentre en la pre-
sentación del autor y en un resumen de su texto, soslayando en buena parte
el contenido. La explicación es clara: por una parte, porque el espíritu del
autor trasunta en la obra y, por otra, porque no me considero técnico en
materia educacional y, por lo tanto, idóneo para entrar en el análisis y crí-
ticas de las ideas vertidas en este ensayo.

Puedo, no obstante, advertir, que, sobre todo en los primeros capítulos,
la lectura no es fácil o, mejor dicho, rápida, pues todas sus páginas son
densas y en ellas se concentran ideas, análisis y razonamiento. Vuelcan las
preocupaciones e inquietudes mentales del autor y, a veces, son una espe-
cie de pensar en voz alta.

Gómez-Poviña no ha querido reservarse nada y expresa y trasmite sus
ideas con generosidad para que sean aprovechadas, discutidas y aun nega-
das. Surgen como un servicio irrenunciable que presta a la Universidad, a la
que devuelve con su esfuerzo intelectual las motivaciones que le ha pro-
porcionado durante su permanencia en sus claustros.

MARIO M. J. BREA



EDUCAR PARA EL CAMBIO

INTRODUCCION

He intentado volcar en este ensayo el fruto de mi experiencia y debo
reconocer que el mismo se ha visto notablemente enriquecido por los apor-
tes de todos aquellos que han colaborado y colaboran conmigo en este
esfuerzo por producir un cambio metodológico. Pude advertir la riqueza
del proceso educativo y entrever su enorme complejidad, sin pretender
siquiera alcanzar a tener de él una. compresión integral. Además, los logros
obtenidos fueron posibles, pues en todo momento traté de ser un obser-
vador lo más desinteresado del proceso y utilicé para efectuar las obser-
vaciones, para encadenar los razonamientos y para esbozar las hipóte-
sis que en cierto sentido intuyo como conclusiones, el metodo cienti-
fico. Sin él, hubieran pasado desapercibidos muchos episodios cuyo análi-
sis resultó, trascendente y hubiera perdido probablemente la posibili-
dad de conseguir, aunque fuera solo en parte, una visión prospectiva del
proceso.

Si bien, como es lógico suponer, creo en la tesis que sostengo -ya que
numerosos indicadores parecen asegurar su validez- es mi intención que
tanto esa tesis como los factores que indico como responsables de frenar los
intentos de cambio, sean profundamente analizados y cuestionados tanto
por el lector interesado en lograr ese cambio, como por aquel que sostiene
que el mismo parece ser innecesario. Juzgo imprescindible una discusión
abierta de todos esos factores, ya que de ella podrán resultar suficientes
elementos de juicio que sean valiosos para interpretar lo que sucede, deter-
minar lo que conviene, permitiendo asi encontrar los mecanismos que ha-
gan posible o favorezcan el cambio. Considero que esto es responsabilidad
de todos y nadie que tenga conexión con el proceso educativo por lejana
o inoperante que parezca puede rehuírla.

Acepto desde ahora que, si esto da origen a profundos analisis y  po-
lemicas constructivas, y como consecuencia, se termina demostrando la
no validez de la tesis que sostengo, o la falta de vigencia de los argumen-
tos, o la distinta jerarquización de los factores, habré logrado, a pesar de
ello, el fin propuesto, es decir, inducir a la discusión abierta del problema,
contribuyendo de esa manera -es mi intención--‘al mejoramiento del pro-
ceso educativo.



En algunos momentos de su trayectoria las instituciones parecen
requerir cambios, Pueden estar originados en la necesidad de redefinir
fines o porque los principales objetivos no logran cumplirse. El cambio,
en este caso, es un medio que tiende a conseguir un fin; el fin es el reajus-
te de la Institución a las nuevas necesidades creadas por el medio en el
cual está inmersa.

Educar para el cambio es un fin en si mismo, que se logrará proba-
blemente mediante la introducción de reajustes o cambios en el sistema.

Convendria comenzar por aclarar qué entiendo por educar para el
cambio, y por qué enfatizo su trascendencia. Un rápido análisis del deve-
nir histórico puede ayudarnos. Las nuevas ideas y valores, asi como la
redefinicion de teorias y el avance cientifico en si, fueron sucediéndose
en el mundo con diferente rapidez a medida que el tiempo transcurria.
Los conocimientos adquiridos eran la consecuencia visible u oculta de
situaciones antecedentes lo que hacia, en general, fácil seguir su evolu-
ción. La aceleración de la historia y la falta de antecedentes visibles en
numerosas oportunidades; el cambio sin transición a ideas y valores tan
distintos y el aumento y evolución constantes de los medios de comunica-
ción (que permiten con escaso margen de tiempo conocer situaciones que
ocurren en lugares que tienen antecedentes históricos-sociales y cultura-
les tan diferentes a los nuestros lo que hace a veces dificil entenderlas)
debe servir para advertirnos sobre esa aceleración.

Referido al campo de la Educación quizá podria aclarar más la idea
si incluyera los conceptos de Piaget y la diferencia que establece entre lo
que denomina asimilación cognoscitiva de acomodación cognoscitiva. Esto
enfatiza la diferencia que, hay entre incorporar conocimientos que son nue-
vos -pero no ajenos a nuestro esquema previo- de aquellos que siendo
nuevos, son totalmente diferentes de esos esquemas previos y reconoce
que, para que en este último caso puedan ser incorporados (por descon-
tado si tienen el valor necesario) deben reajustarse los conocimientos
previamente adquiridos, ya sea modificándolos o aún eliminándolos, lo
que inició, a mi juicio, una nueva etapa en Educación.

Parecerá absurdo pensar que puede haber llegado el momento en que
quizá tenga que enseñarse a olvidar; sin embargo, este último aspecto
deberia ser tenido en cuenta, en la educación del futuro.

Educar para el cambio, puede concebirse como la capacitación del
estudiante universitario para que comprenda, evalúe y decida sobre la
aceptación de todo aquello que puede adquirir en el futuro; -diferente
de los contenidos que adquirió durante el pasado-; debe, pues, enseñárse-
sele para que aprenda a aprender continuamente.

De lo dicho, parece surgir claro el porqué de su necesidad. Deseo su-
brayar, sin embargo, el valor que tiene una variable como el tiempo. He-
mos hablado de aceleración y es fácil presumir que la velocidad con que
los nuevos conocimientos o situaciones se van a ir dando, va a ir incre-
mentándose y por lo tanto la necesidad de aprender a aprender conti-
nuamente será, también, cada vez más urgente.



Que en las Universidades se oiga insistentemente referirse a la ne-
cesidad de introducir cambios, no significa de ninguna manera que todos
los que denuncian esa necesidad o la promuevan hayan logrado estar de
acuerdo sobre cual debe ser ese cambio. Intento analizar la validez de
algunos de los cambios propuestos, así como su factibilidad. Además como
creo que lo dicho más arriba permite delinear las caracteristicas de una
nueva época y como la Educación debe marchar a la vanguardia del pro-
ceso, es presumible pensar que la institución debe cambiar e intento en
este ensayo probar esa necesidad, establecer que es lo que corresponde-
ria modificar y diseñar un proyecto que podria servir como base de dis-
cusión para la construcción de futuros diseños de cambio.



CAMBIOS EN UN SISTEMA EDUCATIVO

No es preciso estar demasiado conectado con los estudios superiores
para recibir un eco, que parece ser consenso en el medio, y que señala que
la Universidad debe cambiar. Entiéndase, que no es necesario referirse a
ninguna Universidad en particular, sino que parece provenir en mayor o m e -
nor grado de la mayoría de las Universidades del mundo, lo que hace presu-
mir que los factores desencadenantes pueden también ser universales.

Esos cambios han sido denunciados por los diversos sectores interesa-
dos en distintos momentos llegando en oportunidades a producir una crisis
en la Universidad. Sirva como ejemplo la revuelta estudiantil del año 1918
iniciada en Córdoba y la de 1968 iniciada en Nanterre, Francia, así como
los múltiples movimientos y enfrentamientos vividos por la Universidad La-
tinoamericana y Norteamericana, que en muchas oportunidades forzaron la
suspensión de la actividad universitaria. Esas crisis tienen distintas expre-
siones, pero quizá la más genérica y llamativa sea la rotura del equilibrio
entre los miembros de la Institucion, lo que puede tener también distintas
interpretaciones aun cuando quizá la que más se destaque sea la crisis de
autoridad. No debe interpretarse, por lo menos hasta no conocer sus causas,
que esto tenga origen en la introducción de factores externos al proceso
y sí en cambio presumir que puede deberse a una deficiencia o mejor aún
a una incomprensión por parte de alguno de sus miembros, de lo que real-
mente el proceso educativo es. No quiero decir, de ninguna manera, que
se deben excluir factores externos, sino simple y llanamente que los mismos
pueden haber tenido cabida porque se han dado las condiciones para ello,
y demás está decir, esas condiciones han sido cuidadosamente aprovecha-
das. Ningún factor externo puede perturbar un sistema educativo coherente,
cuyos fines son ampliamente conocidos y aceptados y cuyos resultados están
de acuerdo con esos fines. Sí en cambio pueden hacerlo, cuando sean inde-
definidos, no aceptados, o tan amplios y vagos como para que se los pueda
interpretar de muy diversas maneras.

LIMITACIONES DE ESTE ANALISIS

Debe reconocerse que el análisis de cualquier cambio lleva involucrado
un gran compromiso afectivo, lo que hace difícil establecer con precisión
su necesidad y definir sus características. Disminuirlo, como forma de faci-
litarlo, no es simple de conseguir, ya que todos y cada uno de los integran-
tes de la Institución se sienten comprometidos y toman posición. Además
los factores desencadenantes, así como los emergentes de esas diferentes
crisis, pueden tener causas diversas, muchas de las cuales subyacen, lo que
hace difícil o imposible su identificación. Si bien es razonable que los gru-
pos interesados intenten buscar soluciones, saben que las mismas solo po-
dían enunciarse si ‘previamente se posee una visión lo más omnicompren-
siva posible, ya que cualquier interpretación que tenga su origen en as-



pectos parciales, deformará la realidad y hará sobrevalorar ciertas causas.
Debe tenerse en cuenta que ningún cambio, por insignificante que pueda
ser, debe iniciarse si no se ha efectuado previamente un estudio completo
del problema y si no se cuenta con algo mejor que lo reemplace; esto será
tanto más válido cuanto más complejo sea ese cambio.

Este análisis se basó, por momentos, en supuestos con las limitaciones
que eso lleva aparejado -los que deberán ser admitidos como válidos al
solo efecto de poder seguir las líneas de pensamiento que aquí expongo,
pero que de ninguna manera intentan comprometer a quienes no están de
acuerdo con la validez de los mismos.

CAMBIOS DE CONTENIDOS Y EDUCACION PARA EL CAMBIO

Cuando se intenta percibir que es lo que -a juicio de los integrantes
de la Universidad- debe ser modificado, inmediatamente parece identifi-
carse como fundamental, el cambio de contenidos. Se oye decir que los
mismos son carentes de realidad o intentan solo mostrar aspectos parciales
de la misma. Yendo aún más lejos y analizando la forma como esas quejas
se  evidencian,  parece  posible  ident i f icar  un nuevo fac tor  -que  por  o t ro
lado no se intenta disimular- y es el que señala quien debe proponer esos
cambios y como los contenidos deben ser renovados. Se esgrime como argu-
mento válido que son quienes tienen contacto diario con la realidad los que
están más capacitados para verla y de ahí para imponerla. Pero esto, tan
simple en apariencia, se basa en algunos supuestos que deben ser clara-
mente explicitados e intenta modificar un equilibrio lo que también debe
ser considerado. La inclusión de contenidos puede suponer o n-o la elimina-
ción de otros. En el primer caso es evidente que esto a su vez presupone
que los contenidos se eliminan por carecer de validez o simplemente por-
que los que se proponen tienen mayor validez. Esto implica un juicio de
valor que es muy complejo, pues para efectuarlo es necesario conocer la va-
lidez de lo que se propone y de lo que se intenta eliminar; es decir, que
nadie que ignore lo que se intenta eliminar está capacitado para apoyar esa
eliminación. Quiero, además, llamar la atención sobre algo que considero
importante. Una idea tiene diferente jerarquía dependiendo de si se la ana-
liza sola o si se la confronta, o relaciona con otras ideas. Esa diferente je-
rarquía, que va desde lo absoluto a lo relativo, juega en la decisión sobre
inclusión o eliminación, un papel que nadie puede desconocer, si es que esta-
mos realmente interesados en encontrar un equilibrio de ideas, pues sabe-
mos que es sobre ese equilibrio, sobre el que se puede construir una tiente.
lo más independiente posible (característica esta última que debe tenerse
presente).

Como mencioné anteriormente, parece explícito que cuestionar las va-
lidez de ciertos contenidos e intentar introducir otros, lleva necesariamente
aparejado poder de decisión. Podría ser admisible pensar que lo que se
busca es simplemente una actualización sin más, pero es fácil reconocer que
esa actualización incluye la eliminación o reajuste de contenidos que son
sostenidos por otros miembros del sistema y por esa razón puede presumirse



que los consideran válidos, ya que de no ser así ellos mismos los habrían eli-
minado. Si a esto le sumamos el hecho de que “el cambio de contenidos” es
un indicador que ha traspasado los límites de la Universidad para entrar a ser
consenso, debo presumir que no les resulta precisamente fácil a quienes pre-
tenden tal cambio, imponerlo, ya que de otro modo no hubiera traspasado
esos límites. Planteado así el problema, creo posible sostener que esos gru-
pos piensan que la única forma de poder imponer algo cuya entrada no pa-
rece fácil, es obteniendo algún nivel de decisión, única forma posible de
hacer real ese cambio. Entonces la idea de que eso lleva aparejado la adqui-
sición de niveles de decisión parece estar sostenida por ese razonamiento.

No se  ha  oído,  s in  embargo,  con tanta  fuerza  -aunque pienso-que
debe ser tenido en cuenta por parte de quienes pretenden introducir cam-
bios de contenidos, que exista la posibilidad de que esa pretensión sea no
válida. Entiéndase que esta es una disquisición teórica, que intenta ser ge-
nérica, y por lo tanto perdería valor para el lector si tratara, mientras lee,
de visualizar algún caso concreto extraído de su experiencia, fundamental-
mente porque podría llegar a perder el sentido de mi razonamiento.

Cuando digo que alguna idea que quiere imponerse es no-válida, se
que voy a ser cuestionado. Voy a ser cuestionado porque nadie que trata de
imponer una idea lo haría si supiera que no es válida; ese grupo se opondrá
a mi aseveración diciendo que sus ideas son extraídas de la realidad y que
la realidad es válida por el solo hecho de serla. Pero aquí cabe preguntar
¿qué realidad? La respuesta parece obvia. Siempre nos referimos a nuestra
realidad. ¿Nuestra realidad y la Realidad son iguales? Sabemos que lo que
observamos depende de nuestro interés y nuestra capacidad para hacerlo y que
de la complejísima Realidad que nos rodea sólo extraemos ciertos elementos, y
dejamos de percibir muchísimos otros. Este es un hecho de nuestra expe-
riencia cotidiana y podría decir, por ejemplo, que nadie es capaz siquiera
de hacer una descripción absolutamente completa de todo lo que hay en su
propio dormitorío, si se le pidiera, y por otro lado nadie me va a negar que
no es esa la realidad que mejor podría conocer. Sirva este ejemplo para acla-
rar mi pensamiento y para evidenciar que las realidades de otros que se opo-
nen a las nuestras, pueden ser también absolutamente válidas, ya que ambos
podemos haber observado y tomado de una misma Realidad, diferentes ele-
mentos ¿por qué esa diferencia y cuál es su consecuencia? No es fácil esta-
blecer las causas últimas del por qué, pero sí creo poder afirmar que se debe
a los diferentes esquemas de conocimiento, a las diferentes actitudes, valores
e intereses que cada uno ha ido adquiriendo y reajustando en función de
su experiencia.

 Lo dicho anteriomente es relativamente desalentador, ya que está in-
dicando que parece difícil que personas que tienen experiencias diferentes
puedan analizar un problema, pues el conocimiento y compromiso afectivo
que cada una de ellas tiene con el problema, será también diferente. Dije,
con toda intención, parece difícil: Debo reconocer que lo será, en tanto esas
personas no hayan adquirido una formación que los capacite para hacerlo.
Aún cuando no voy a continuar esta línea de pensamiento quiero llamar la
atención sobre ella aquí, porque apoya la idea de Educar para el cambio.



Poder reconocer que esas experiencias previas son partes de las vallas,
es comenzar a solucionar el problema, ya que representa reconocer la validez
de los argumentos e ideas de quienes se oponen a nosotros y permite llevar
el análisis al necesario plano de igualdad, necesario para que sea posible
extraer conclusiones. Si quienes “creen poseer la verdad”, por ese solo hecho
subestiman las ideas o argumentos de quienes sostienen ideas distintas, no
solo se ubican en una notable inferioridad de condiciones ya que muestran
su ignorancia y al mismo tiempo porque eso les impide intentar ver otras
realidades, sino que crean en los otros una evidente sensación de inutilidad
por discutir y un inmediato rechazo a cualquier argumentación o idea por
válida que ésta pueda ser. Esa consecuencia es invisible, pues pertenece al
campo de la psicología; las consecuencias visibles son el franco enfrenta-
miento de dos posiciones intransigentes y la necesidad de tener el poder de
decisión suficiente como para poder imponer una de ellas y de no conseguir-
se, utilizar algún otro procedimiento no tan ortodoxo.

Hasta aquí, más que analizar el valor del contenido como factor para
Educar para el cambio, he mencionado las razones que hacen que su reajuste
sea difícil. Nadie que conozca algo del proceso de aprendizaje puede negarle
valor al contenido, ya que el mismo sirve para motivar (o no) al alumno,
modificando -por  ese  solo  hecho--  la  rapidez y  efect iv idad de  su  apren-
dizaje. Los contenidos intentan traducir realidades y es evidente que es ne-
cesario un reajuste permanente, pues de otro modo los alumnos pueden sen-
tir que se les está enseñando algo no pertinente e intuir o reconocer que de
ese modo les va a ser muy difícil alcanzar una visión de su mundo. Si esto
sucede, se originará la necesaria reacción, intelectualmente razonable y afec-
tivamente comprensible, necesaria además para lograr una mayor motiva-
ción. Reconocer esto es darle al contenido el crédito que creo. debe tener,
lo que no significa reconocer que ese cambio que se denuncia e intenta pro-
mover, sea el que de origen a la Universidad que eduque para el cambio,
hipótesis que pretendo demostrar.

HIPOTESIS A DEMOSTRAR
A tal fin voy a plantear una hipótesis de trabajo que podría enunciarse

en forma de pregunta. ¿Es necesario conocer la realidad para formar un buen
universitario?, o enunciada de otra manera, ¿es imprescindible un cambio
de contenidos para alcanzar ese fin? A esta pregunta debería anteponérsele
otra más genérica que diga, ¿cual es el valor de los contenidos en la Edu-
cación? Sin tener necesidad de repetir lo que ya dije más arriba al respecto,
voy a circunscribirme aquí sólo a dos ideas: el contenido es un medio para
lograr un fin, y el contenido sólo adquiere perspectiva y valor cuando puede
ser aplicado. Estas dos ideas han explicitado en parte, algo a lo que todavía
no me había referido más que en mención: los Fines de la Universidad. En
términos más restringidos, podríamos limitarnos a fijar las características
que creemos debe tener el producto final de una Universidad; ya que lograrlo
será uno de sus fines. Mucho se ha escrito y discutido sobre las caracterís-
ticas de ese producto final y no intento hacerlo aquí. Sin embargo, sobre la



base de las ideas expresadas, debo enfatizar las que considero fundamentales
para lograr un universitario educado para el cambio, tales como conseguir que
esté capacitado para enfrentar el mañana y preparado para una Educación
Continua. Aceptado lo anterior, deberá intentarse que el universitario adquie-
ra una mentalidad lo más independiente posible, que le permita tomar las
más ajustadas decisiones (de otro modo no podría lograrlo, ya que de esas
decisiones, dependerá su éxito). Siendo ese el nivel más complejo del proceso
intelectual (ya que incluye análisis, síntesis y evaluación) debe ser ense-
ñado, única forma de lograr la mayor eficiencia con el menor esfuerzo y
por qué no decirlo, al menor costo. Es claro que el estudiante debe aprender-
lo durante su paseo por la Universidad; si a ese aprendizaje se le sumara el
que le enseña a buscar la debida información en el momento que se la necesita,
tendríamos planteado parte del problema, y habría quedado bien en eviden-
cia cuál es la real importancia del contenido: servir al alumno para que
desarrolle al máximo su capacidad intelectual. No se pretende desconocer
su valor, pues es el medio y servirá en un futuro como parte de la infor-
mación que pueda necesitarse. Pero debe quedar claro que sin utilización,
el contenido no tiene valor, y que aprender a utilizarlo no depende de él,
y que su necesidad no será absoluta porque la realidad que intenta eviden-
ciar o explicar va a ser diferente de la realidad que deberá vivir el estu-
diante luego del trascurso de varios años de carrera y porque puede perder
validez, olvidarse, o incluso no llegar a ser utilizado nunca.

Esto  permite  concluir  -aunque no sea  mas que en forma tenta t iva-
que no sería necesario conocer una realidad para formar un buen universita-
rio, pues si bien formación utiliza contenidos, no implica contenidos sino
muchas otras capacidad de las áreas intelectual, afectiva y psicomotriz,
que el alumno debe adquirir.

Nadie puede negar que cuanto más capacidades de esas áreas haya
logrado desarrollar el estudiante, mayor será su posibilidad de éxito. Hasta
aquí presumo que no se puede disentir. Pero ¿dónde deben adquirirse esas
capacidades? Considero que siendo exponentes de una intelectualidad supe-
rior y de un desarrollo afectivo profundo deben ser el producto de una
Educación Superior. Para quien piense que esto no sería demasiado necesa-
rio, pues presuma que el alumno pueda haberlas incorporado anteriormente,
deseo hacerlo reflexionar al respecto. Admitamos, por un momento que esa
idea sea válida. De serlo, la función de la Universidad en relación con
la  enseñanza-  quedar ía  s implemente  reducida  a  br indar le  a l  es tudiante
información, por lo que su existencia se hace innecesaria, pues esa infor-
mación puede estar y en rigor de verdad lo está, distribuida en libros de
texto.

Anteriormente dije que habíamos planteado el problema sólo en parte;
faltaría agregar que a eso debe sumársele la adquisición de capacidades que
le permitan percibir nuevas formas diferentes de las por él conocidas, capa-
cidades para efectuar reajustes en sus conocimientos o llegando aún más
lejos para que pueda aprender a olvidarlos. Sin embargo crear mentes lo más
independientes posibles y con gran capacidad intelectual no sería suficiente
si no se vieran reforzadas por la adquisición de los más altos niveles de res-



ponsabilidad y honestidad intelectual y afectiva, como una’ de las’ formas de
disminuir el egoísmo creciente, producto de nuestra sociedad y causa pri-
maria de nuestro desequilibrio.

Todo esto hace que no puedo admitir como válida la idea de que el estu-
diante que ingresa a la Universidad esté al fin de su carrera completamente
formado, ya que -en términos generales- el sistema no ofrece tal oportu-
nidad como veremenos más adelante. Definido así solo cabe agregar que esos
logros -que deben adquirirse en la Universidad- no están dentro del área
de los contenidos sin que pertenecen a la de los logros metodológicos.

POSIBILIDADES METODOLOGICAS OFRECIDAS POR EL SISTEMA
La adquisición de tan variadas capacidades y habilidades no pueden IO -

grarse por el uso de un restringido número de metodologías. Es necesario
previamente reconocer que las metodologías (como todas las cosas) no es-
capan al concepto de límite; es decir, que no es posible que una metodología
(aún en las mejores condiciones de aplicación), permita lograr más de lo

que sus objetivos metodológicos indican. Es fácil comprender que que si exis-
tiera una que cubriera toda la gama, sería universalmente reconocida y sin
duda universalmente aplicada. Su ausencia y la permanente búsqueda de
nuevas formas, son elementos que deben hacernos comprender que ninguna
es tan dúctil que sirva en todos los casos y por lo tanto que esa gran can-
tidad de logros finales sólo podrán conseguirse por el uso combinado de
varias. Al respecto, y en términos generales, se pueden identificar grupos de
técnicas que se utilizan para trasmitir información; grupos que se emplean
para hacer trabajar activamente al alumno (permitirían la adquisición de
capacidades del área intelectual) y otras que sirven para desarrollar las ca-
pacidades del árrea afectiva. Debe reconocerse, que ninguna técnica queda
absolutamente limitada a un grupo, sino que sólo sus logros principales per-
tenecen a él. Así, con respecto a las incluidas en ‘el último grupo puede
decirse qué valores, actitudes y comportamientos pueden ser adquiridos por
el uso de cualquier técnica ya que básicamente depende de la observación
que al alumno efectúa del comportamiento del profesor y de la imagen que
éste haya creado. Lo que se quiere enfatizar aquí, al incluir esas técnicas
en un grupo separado, es simplemente destacar que ofrecen mayores posi-
bilidades de logros en esa área y por lo tanto, que pueden de cierta manera,
ser planificados. Si la Universidad empleara diversas metodologías, cabría
presuponer que no es necesario ningún intento de cambio metodológico ya
que los fines enunciados podrían obtenerse. Cabría preguntarse entonces si
la Universidad utiliza diferentes procedimientos o metodologías de enseñan-
za. Como es obvio, me resulta imposible dar una respuesta genérica, ni si-
quiera intentarla, ya que presupone el conocimiento de todos los métodos
que se usan, conocimiento que no poseo. Tendríamos pues que elegir un pro-
cedimiento que permitiera responder a la pregunta en forma indirecta; selec-
cionaremos algunos indicadores a tal fin.



METODOLOGIA PARA LA SELECCION DE INDICADORES
El método científico enseña que cuando, al utilizar dos procedimientos

diferentes se obtienen resultados similares, la validez de estos últimos es
muy superior. En un intento de emplear en este ensayo una metodología cien-
tífica, para obtener mayor margen de seguridad en la validez de las con-
clusiones, trataré de seguir dos enfoques diferentes. Por una parte, selec-
cionar indicadores que presumiblemente puedan servir para establecer si en
la Universidad existe o no un esquema pedagógico-metodológico restringido,
analizando el alcance y limitación de esos indicadores. Por otra y partiendo
de las funciones generales de la Universidad, establecer sus relaciones y el
valor y consecuencia del juego de las’ mismas.

Ambos caminos son difíciles ya que en ninguno puede pretenderse algo
completo debido a la necesaria falta de información y a la absoluta imposi-
bilidad de poseer una visión omnicomprensiva del problema, lo que obligará
en muchas oportunidades a basarse en supuesto, con las limitaciones que eso
tiene.

INDICADORES: IDÉNTIFICACION, LIMITES Y ALCANCES
Referirme a mi limitada experiencia podría quitar valor a lo que sigue

por ser el resultado de un estudio de caso concreto, lo que impide generali-
zaciones; su inclusión se efectúa pues intenta servir para hacer reflexionar
al lector sobre lo que él hace en docencia. Aquellos que tengan experiencias
similares y por lo tanto se sientan incluidos en los límites de lo que aquí se
dice, podrán utilizar esto como ayuda para revisar y evaluar su actuación
e introducir los cambios que justifiquen necesarios; si por otro lado no es
así servirá para que reconozcan otra realidad sobre aspectos pedagógicos-me-
todológicos de la Universidad que será tan parcial como la suya pero que
les permitirá ampliarla.

Identifiquemos indicadores. Históricamente la Universidad ha usado
algunas metodologías que por ese hecho denominaremos tradicionales. Co-
rrespondería indicarlas. Podría decir que se circunscriben en dos grupos e
intentan lograr -presumiblemente-  dos  propós i tos :  una  abarca  e l  grupo
de las técnicas expositivas cuyo exponente más conocido es la clase teórica
o magistral. Las segundas abarcan lo que genéricamente se denomina tra-
bajos prácticos e intenta y  m i  e x p e r i e n c i a  m e  o b l i g a  a  d e c i r ,  s o l o  i n -
t e n t a - hacer trabajar activamente al alumno, con el fin de que adquiera
las mayores capacidades intelectuales. Debo incluir, aunque sucintamente,
las razones que considero justifican mi toma de posición sobre la limitación
en los logros cuando se usa al último grupo de técnicas. Quienes creen que
el trabajo práctico sirve para desarrollar la capacidad intelectual (creencia
que en casos particulares admito como absolutamente válida) les pido que
analicen los logros que obtienen. Lo que aquí cuestiono son los límites y
lo que el término significa para muchos. No es permitido pensar que un
grupo de alumnos que siguen el desarrollo de un experimento cuyos pasos
y resultados conocen por anticipado, están trabajando activamente con su men-



te ;  en  es te  caso e l  término quedar ía  l imi tado -en e l  mejor  de  IO S  c a s o s
a la adquisición de ciertas habilidades manuales. Tampoco se puede con-
fundir trabajo activo, con la discusión efectuada por un profesor sobre aspec-
tos de una realidad limitada, por el hecho que la misma puede ser simultá-
neamente mostrada. En ambos casos se conseguirá evidentemente una me-
jor  comprensión y  una mayor  cant idad de información t rasmit ida  en un
tiempo menor, lo que derivará en refuerzo por redundancia; esto va a per-
mitirle al alumno (hablando siempre de logros en el área intelectual) una
mucho más correcta y completa memorización, pero nada más. Insistir en
la necesidad de que los profesores reconozcan los límites y alcances de las
técnicas que utilizan parece imprescindible, pues una palabra, que no sea
debidamente definida y por lo tanto con límites no estrictamente estable-
cidos y reconocidos por todos, puede inducirnos o inducir a hacer creer que
se logra algo, cuando en realidad no es así. No puede aceptarse por trabajo
activo del alumno la adquisición de habilidades manuales, ya que eso no
sólo sería desconocer la importancia que tiene el desarrollo de la capacidad
intelectual, sino también ignorar que esto último se consigue mediante el
trabajo intelectual activo, para lo cual debo reconocer, no son necesarias
m á s  q u e  l a s  i d e a s  - - q u e  e l  a l u m n o  d e b e  a p r e n d e r  a  m a n e j a r -  l o  q u e
puede hacer en la más completa inmovilidad.

Otro indicador que podría incluirse es el examen. Se me podrá pre-
guntar en cuanto un examen sirve como indicador, y si es así por qué. Si
nosotros analizamos el sistema educativo, vemos que el fin que el alumno
se propone es adquirir un conocimiento que lo capacite mediante el estudio
secuenciado de diferentes materias, para lograr a su término la certifica-
ción que le permite desenvolverse en su medio. Para que el estudio pueda
ser secuenciado debe ir paulatinamente rindiendo exámenes de materias su-
cesivas hasta completar el total de las incluidas en su carrera. Razonable-
mente podemos inferir que mientras transite por el sistema su interés bá-
sico va a estar circunscripto a cumplir ese requisito, ya que de otra manera
sabe que no podría lograr su fin. Es obvio suponer, que esas metas que debe
sobrepasar, le representan un esfuerzo importante al cual le dedicara todas sus
energías. Aquí cabría una pregunda. ¿Qué puede presumiblemente ocurrir si la
Institución enuncia ciertos fines y durante el acto del examen sólo se cir-

cunscribe al logro de alguno de ellos? ¿Que sucede con los fines enunciados
y no tenidos en cuenta, y como contraparte con los enunciados y si tenidos
en cuenta? No necesito extenderme en la respuesta de esas preguntas por ser
de todos conocida. Se sabe, y numerosas experiencias así lo certifican que el
enunciado de los fines pierde todo su valor si el acto del examen se circunscri-
be al logro de sólo algunos. Esto último adquiere gravedad, ya que está, por
una parte, determinando los verdaderos objetivos (los otros podríamos decir
que son simples expectativas) y por otra reforzando permanentemente la
importancia de aquellos incluídos en ‘ese examen. Puede decírseme a esta
altura, que los objetivos enumerados no son simples expectativas, pues se
utilizan metodologías de enseñanza que permiten su logro. En ese caso debo
reconocer que el daño puede ser aún mayor: primero, porque el alumno se
encuentra frente a una evidente incongruencia del sistema que le enseña



algo que no le exige; segundo; porque el examen (o más ampliamente la
evaluación) debe ser concebido para evaluar lo que se enseña; de no ser
así, indicaría un evidente desconocimiento de lo que la evaluación repre-
senta por parte de quienes la efectúan. Debo agregar que existen evidencias
que demuestran que si a un alumno se le enseña con una metodología y
durante el examen se le exige otra cosa, tiene muchas posibilidades de fra-
casar. Como el alumno es muy sensible a las incongruencias e intenta logar
sus fines, dejará de lado todo aquello que no se le exija, por lo que podemos
inferir que el examen es un indicador bien evidente de los fines de la Ins-
titución y de sus metodologías de enseñanza y control.

Un tercer indicador podría ser la reacción de una Institución ante la
introducción de una nueva técnica o método de enseñanza no tradicional.
Como este aspecto lo considero fundamental, pues aporta valiosos elemen-
tos de juicio a ser usados en el análisis de cualquier intento de cambio, VOY a
referirme a él. Podría decir que el contexto metodológico de una institución
está dado por la sumatoria de las metodologías que utiliza. Aquí pueden darse
dos posibilidades: o que las metodologías de enseñanza sean variadas, en C U Y O
caso ya a ser difícil definirlo, o que las metodologías se repitan en lOS dife-
rentes niveles, en cuyo caso va a resultar fácil definirlo. Para determinar en
qué situación se encuentra una institución podría ensayarse una metodo-
logía no tradicional; si la institución utiliza variadas metodologías, la in-
troducción de otra no va a producir ningún efecto; si por el contrario se
limita fundamentalmente al uso de unas pocas (que con su reiteración han
conformado un sólido contexto pedagógico-metodológico) la introducción
de una -ajena a ese contexto- va a producir perturbaciones en el mismo,
en los diferentes niveles. Este hecho, serviría pues como indicador y tam-
bién como exponente de lo que puede suceder cuando se intente introducir
un cambio metodológico en una Institución que usa métodos tradicionales.
Por haber realizado algunas experiencias metodológicas, me siento en con-
diciones de poder decir que las mismas produjeron algún tipo de reacción,
lo, que serviría para indicar que la institución, donde esas experiencias se
efectuaron, tiene un contexto pedagógico metodológico tradicional y relati-
vamente rígido y uniforme. Quizá sería oportuno analizar lo que sirvió para
identificar la reacción, ya que además de permitirnos observar las dificul-
tades que enfrenta quien intenta inducir un cambio, servirá para diagnos-
ticar la uniformidad metodológica del sistema. Esto pudo ser observado por-
que los Cursos no fueron obligatorios; de otra manera hubiera sido díficil
hacerlo, ya que la obligatoriedad cubre cualquier reacción. Así, el grupo de
alumnos, en un porcentaje bastante elevado, no comprendió lo que podría
brindarle un Curso diferente y lo abandonó. Pero esto no hace más que
reafirmar mi idea, sobre la necesidad de cambios metodológicos en la Uni-
versidad, ya que la reacción fue primariamente originada porque el método
utilizado intentaba hacerlos trabajar activamente (me refiero a trabajo in-
telectual) y los alumnos pretendían en cambio recoger simplemente infor-
mación, desconociendo los otros logros. Debo interpretar esto como que et
sistema nunca los había enfrentado decididamente con la enseñanza activa
(razón por la cual la rechazaban) y porque se les pedía algo diferente. de



lo que el sistema exigía, por lo que debo presumir que el sistema exigía
fundamentalmente almacenaje de información, como por otro lado puede
ser fácilmente reconocido si se observa la forma y los contenidos de los ins-
trumentos de la evaluación.

Podríamos incluir un cuarto indicador, referido a las posibilidades que
brinda la institución para que el docente adquiera otras metodologías. Debo
reconocer que en términos generales -y salvo excepciones, a los que me
referiré más adelante- el sistema no dispone de un mecanismo que for-
me al docente posibilitándole un amplio conocimiento metodológico. Por IO
lo tanto el docente sólo puede adquirir e incrementar su capacidad para
enseñar  tomando la  exper iencia  del  contexto y  t ra tando de ident i f icarse
con profesores de mayor experiencia. Aceptado esto como ‘un hecho ra-
zonable, es fácil presumir que las metodologías que se usaron y se usan, van
a continuar usándose en el futuro, ya que el origen del conocimiento sobre
ellas queda limitado a su propio uso. Es difícil pensar que en un sistema
con estas características puedan introducirse otras metodologías. Hablé ante-
riormente de excepciones, y las hay. En algunas oportunidades y en algunos
lugares, se capacita al docente en forma sistemática, lo que le permitiría
una enorme gama de posibilidades. Debo reconocer sin embargo (por razo-
nes que no creo justificado analizar aquí), que esa capacitación no ha inci-
dido demasiado, ya que continúan manteniéndose en un contexto pedagó-
gico-metodológico tradicional y rígido, hecho que puede deducirse de la
reacción -que como hemos visto se produce-- cuando se intentan introdu-
cir otras metodologías,

Vuelvo a repetir que los indicadores señalados, así como los elementos
de juicio incluidos son válidos en mi experiencia, pero pueden no serlo en
otras experiencias. Sin embargo me considero con suficiente evidencia como
para destacar que, en general, la institución utiliza un reducidísimo grupo
de metodologías tradicionales que le permiten lograr no más que lo que esas
metodologías ofrecen y concluir que eso está por debajo de lo que podemos
aceptar como logros para el producto final de la institución. De ser así, y
sabiendo que esos logros sólo pueden conseguirse básicamente por la inclu-
sión de otras metodologías, es que reafirmo mi hipótesis de que el real cambio
en la Universidad es un cambio metodológico.

Se podría asegurar, que un cambio de ese tipo puede traer aparejado
un importante reajuste de otros aspectos del proceso (fundamentalmente de
los contenidos, al permitir su actualización -previo juicio de valor- con
la participación de todos los interesados, los que estarían capacitados para
ello) ; de la organización administrativa; de las estructuras; aunque quizá lo
más trascendente sería conseguir que el sistema fuera, por sí, suceptible de
permanentes reajustes ulteriores.

EQUlLlBRlO ENTRE LOS FINES BE LA INSTITUCION:
SUS RELACIONES

Había  mencionado dos  caminos  para  seguir ,  he  in tenté  recorrer  e l
primero. Veamos qué puede aportar el segundo, no sólo como indicador de



lo que metodológicamente está ocurriendo sino también por la posibilidad
de entregarnos elementos de juicio válidos y utilizables para elaborar el
proyecto. Además, quizá, este camino nos permita reconocer las causas que
produjeron y mantienen cierta rigidez metodológica en la institución, sirva
para confirmar su existencia y como consecuencia para enfatizar la necesi-
dad de inducir un cambio metodológico.

Debo prevenir al lector llamándole la atención sobre la posibilidad de
que al leer esto, pueda tomar una impresión equivocada de mi filosofíar
mis pensamientos y mi posición frente a algunos de los problemas que aquí
planteo. Para que no ocurra, subrayo mi formación como investigador (la
que está implícita en el análisis que se efectúa) y mi filosofía, que me
impiden incurrir en dualidades al respecto.

Se ha dicho y repetido (en forma muy simplificada, por cierto) que en
la Universidad podrían distinguirse tres grandes grupos de funciones que
denominaremos de investigación, docencia y servicio. Para que la Universi-
dad logre alcanzar sus fines, debe mantenerse el más ajustado equilibrio 
entre esas tres funciones. Es fácil reconocer que si una de ellas se incre-
mentara las otras necesariamente tendrían que reducir sus posibilidades, y
como consecuencia se produciría un desequilibrio para lograr al final, un
nuevo equilibrio, diferente del anterior. Todo el análisis que continúa in-
tenta mostrar como la institución a través de sus criterios originó un des-
equilibrio, e intenta mostrar también como esos criterios sirvieron para limi-
tar las posibilidades metodológicas mediante la reiteración en la aplicación
de ciertas técnicas. No intento, por no creerlo justificado para este análisis,
mencionar el servicio.

Antes de comenzar, quiero específicamente enfatizar algo cuyo valor
a veces se olvida y que generalmente damos por implícito, y es el tiempo.
Una explicación o un criterio válido en un momento de la evolución de
una institución puede no serlo tanto en otro momento y puede ser, por últi-
mo, perjudicial en un tercer momento. Esto intenta decir que no es mi in-
tención criticar criterios, ya que el análisis siguiente abarca varias décadas, sino
establecer simplemente cuál fue la consecuencia de la aplicación de esos crite-
rios, la que sí puede ser válida, o no, dependiendo de la época, y por otro lado
explicitar un hecho que es reconocido por todos, aunque parece a veces no
alcanzar su valor real y es, que la vida de una Institución, sus criterios y
sus logros son dinámicos y deben ser reajustados permanentemente en rela-
ción con la evolución histórica y social del medio en el cual esa Institución
está inmersa, si es que no se quiere hacerla entrar en crisis.

DOCENCIA E INVESTIGACION
En Educación Superior un docente nunca es solamente docente aún

cuando se dedique en forma exclusiva a su actividad universitaria ya que
generalmente distribuye su tiempo entre la docencia y la investigación. Deseo
subrayar que considero a esta última actividad de una importancia trascen-
dente para cualquier cambio que quiera introducirse en el sistema educativo
(como veremos inmediatamente) pero debo admitir asimismo que ha sido



uno de los factores que más han frenado el mejoramiento del sistema edu-
cativo (en relación con la educación). Lo anterior puede parecer parado-
jico: por una parte admitir que puede servir para mejorar su eficiencia y 
por otra que ha servido para disminuirla. Creo conveniente aclarar esta pa-
radoja. Que la investigación pueda servir para mejorar la eficiencia del sis-
tema educativo y ser utilizada para diseñar un mecanismo de reajuste per-
manente, aunque es aceptado por gran parte de los educadores de vanguar-
dia, podríamos considerarla, a los fines de este ensayo, como una ‘hipótesis
a demostrar y por lo tanto admitir que va a incidir en el proceso sólo cuando
se la utilice con ese propósito, pero que en la actualidad solo encierra una
gran potencialidad. Lo otro en cambio, ha venido incidiendo en el sistema
continuamente. Esto permite reconocer que ambas situaciones no se dan en
forma simultánea y por lo tanto la paradoja es sólo aparente. Las analizare-
mos separadamente.

APORTES DE LA INVESTIGACION A LA EDUCACION
PARA EL CAMBIO

Podría preguntárseme en qué puede servir la investigación a la edu-
cación. Esta pregunta tiene, a mi juicio, dos respuestas que considero com-
plementarias y por lo tanto sirven para reforzar aún más la idea. La inves-
tigación puede ser efectuada por quien esté ‘filosóficamente compenetrado
del problema y ‘maneje adecuadamente una metodología. Podríamos defi-
nir la investigación como el constante cuestionamiento a la naturaleza o a
ciertas realidades con el fin de llegar a conocer sus causas y relaciones.
El mantenimiento permanente de una inquietud en ese sentido, motor de
ese  cuest ionamiento,  es  fundamental  para  poder  avanzar  en la  l ínea  de
investigación trazada. Una postura filosóficamente necesaria es la existen-
cia de la duda, lo que lleva a tener que establecer, en forma lo más objetiva
posible, el valor y relación de lo investigado, con el fin de ir eliminándolas
y construyendo así hipótesis que persumiblemente serán más válidas para
explicar aquello que cuestionamos. Este simple delineamiento en grandes
rasgos de la filosofía y de la necesidad de disponer de una cuidadosa meto-
dología para evitar caer en errores, será suficiente para los alcances y fines
de este ensayo. Todos reconocen que el investigador debe estar atento para
evaluar e incorporar todos los nuevos conocimientos que otros investigado-
res aportan a su línea de trabajo, acelerando así, con el esfuerzo de esos
otros, su propia búsqueda.

Pensemos qué pasaría si esos investigadores utilizaran esa misma fi-
losofía al considerar el proceso de la enseñanza; que estuvieran interesados
en cuestionarse permanentemente sobre la eficiencia y alcance de la técnica
que usan (de la misma manera que lo hacen antes de utilizar una técnica
en investigación) y aún más, si estuvieran interesados por promover la adqui-
sición de conocimientos en el campo de la Educación (lo que podrían hacer
introduciendo pequeñas modificaciones en la metodología que manejan como
investigadores). Qué pasaría si ‘estuvieran permanentemente interesados por
reconocer las nuevas metodologías de enseñanza (y ensayarlas, lo que po-



drían efectuar con la ayuda que les brinda la metodología experimental).
Puedo imaginar que si todo esto sucediera o aún sin ser tan ambicioso,
s i  sólo fuera  en par te estaríamos frente a un sistema que puede renovarse
constantemente por la acción de sus propios docentes y cuya eficiencia me-
joraría también continuamente.

Debo reconocer, sin embargo, que la realidad es muy diferente. Salvo
en contadas excepciones, no se han introducido cambios metodológicos fun-
damentales (lo que parece suficientemente probado) y lo que es más grave,
no se ha mostrado interés por adquirir, a través de la investigación peda-
gógica, nuevos conocimientos en Educación. Esto debe tener alguna razón
o razones cuyo descubrimiento es previo a cualquier intento de reajuste del
sistema.

Me pregunto: ¿cuál es el motivo que impulsa a un investigador a tener
una filosofía y utilizar una metodología para un aspecto de su actividad, y
manejarse con filosofías y metodologías tan diferentes para otro aspecto
de su actividad? Si bien no me siento capacitado para efectuar un análisis
psicológico del hecho, creo de interés analizar las situaciones que pueden
haber llevado al investigador a actuar en esa forma dual.

Podr ía  comenzar  enunciando un pr imer  supues to  -a  demost rar -  y
es que esos investigadores puedan creer (creencia dada por el sistema) que
la enseñanza es algo no complejo y que cumplen adecuadamente con sus
fines utilizando la metodología que han visto y usado durante muchos años
y que aún s iguen usando.  Pero  f rente  a  es ta  expl icación que puede ser
admitida por quien no está preparado para cuestionarse, surge una duda,
¿hasta dónde se puede aceptar que un investigador cuya experiencia diaria
le  enseña  que  e l  mundo es  permanentemente  cambiante  - lo  que  é l  no
solo capta intelectualmente, sino que además interviene lo más activamente
posible para demostrarlo- piense que hay otras ciencias que puedan mante-
nerse estáticas durante tanto tiempo?

Esto sólo puede deberse a una de dos razones: o porque cree que las
técnicas de enseñanza que usa han alcanzado una perfección tal que no
necesitan ni pueden ser mejoradas, o porque implícitamente admite que en
educación no se investiga y por lo tanto, considera innecesaria la bús-
queda de nuevas formas. Sin ser demasiado perpicaz podría asegurar que
el docente no puede admitir el primer supuesto como válido pues los re-
sultados que obtiene en su actividad educativa, por ser tan variados, lo
rechazan. Haber encontrado el procedimiento ideal, significa disponer de
una técnica suficientemente eficiente como para que la individualidad del
estudiante no pueda atentar contra la eficiencia del sistema. Significa tam-
bién aceptar que conoce los alcances y limitaciones de otras técnicas posibles
que ha desechado presumiblemente luego de una cuidadosa evaluación. Si
acepta el segundo supuesto como válido y además conoce y maneja una
metodología de investigación, ¿por qué entonces no se dedica a investigar
en ese campo para contribuir al descubrimiento o mejor uso de otras me-
todologías y como consecuencia al continuo mejoramiento del proceso edu-
cativo?



Al sistema le cabe gran responsabilidad pues carece de mecanismos que
enseñen a los docentes sobre las posibilidades de otras técnicas y en cambio
-como veremos más adelante- utiliza mecanismos que lo fuerzan a seguir
empleando técnicas tradicionales.

Quedaría, por supuesto, una tercera interpretación que, aunque no se
ajuste a todos los casos, debemos señalarla, pues, como veremos más ade-
lante, jugó un papel fundamental en el pasado y presumiblemente lo jugara
en el futuro, si el sistema no cambia. Me refiero a algo, que en parte podría
servir para explicar el por qué de la rigidez del sistema y que vamos a deno-
minar, tentativamente, “falta de motivación”.

Podrá parecer que estamos frente a una nueva paradoja. El docente
elige esa tarea porque está motivado, y aquí parece surgir la idea que no
desea incursionar en el campo de la educación, por carecer de motivacio-
nes. De aceptar esto último como válido muchos lectores podrían pensar
que nuestros docentes son mediocres o de intereses limitados o de aspira-
c iones  más  l imi tada  aún.  Pre tendo,  s in  embargo,  demostrar  que  es to  no
sólo no es asá, sino que es lo opuesto y que si ellos se comportan de esa
manera es sólo y exclusivamente porque el sistema los fuerza a hacerlo, e
irónicamente, más lo fuerza cuanto más ambición tienen por progresar.

CRITERIOS DE ELECCION DE UN DOCENTE
Para que pueda interpretarse, sin lugar a dudas, lo que quiero decir

debo mencionar aunque sucintamente cómo se elige un docente. De esta
manera, además, nos introducimos en el analisis del segundo aspecto que
mencionara al principio referido a como la investigación pudo llegar a ser
contraproducente para la eficiencia del sistema educativo.

Durante muchos años, los antecedentes de un docente que se presen-
taba a un concurso -para ascender en su carrera- eran valorados principal-
mente de acuerdo a sus méritos como investigador. Esto, reconocido en el me-
dio y válido fundamentalmente para aquellas materias que enseñan lo que se
da en llamar generalmente Ciencias Básicas, forzó y fuerza al docente, que
aspire a ascender, a dedicar la mayor parte de sus esfuerzos a la investiga-
ción. Es evidente que ese interés que él debe tener por la investigación se
ve reforzado continuamente por los criterios usados por la institución en
los momentos trascendentes de su vida docente. Cabe preguntar, ¿quién,
frente a esas características institucionales, es capaz de dedicarse a incursio-
nar en el campo de la educación -aun cuando intente  mejorar  la  enseñan-
za- si es que pretende ascender en la carrera docente? Si queremos encontrar
soluciones válidas, es obligación analizar este hecho para buscar su causa. Sin
embargo antes de continuar deseo señalar, aún que pienso que está suficiente-.
mente enfatizado, que creo que la investigación debe estimularse y apoyarse,
ya que. no pensar así sería opuesto a mi formacion básica como investigador y
sería negar también todo lo que esa formación me dió para que pudiera en-
tender las complejas facetas del proceso educativo (lo que me permite una vez
más sostener la validez de la primera hipótesis enunciada y enfatizar tam-



bién, una vez más, la importancia que puede tener la formación como inves-
tigador, para mejorar la docencia). Más adelante volveremos nuevamente
sobre esta idea.

Nosotros hemos sido siempre muy susceptibles a aceptar ideas o cri-
terios sostenidos por otros países que marchaban a la vanguardia. Así, la se-
lección de docentes, teniendo en cuenta fundamentalmente sus condiciones
para la investigación y su obra, ha sido el criterio utilizado en los EE. UU.
desde hace varias décadas. El constante intercambio de investigadores, per-
mitió conocer el aparente resultado, beneficioso que ese mecanismo parecía
brindar, e hizo que ese criterio de selección se introdujera en nuestro país.
No intento criticar el criterio para los EE. UU., pero si deseo establecer si’
sus consecuencias fueron realmente beneficiosas para nuestro país, y fun-
damentalmente si lo son para el momento actual. Debemos reconocer que
un criterio excelente en un contexto puede ser insuficiente, inútil y aun
perjudicial en otro. Además creo que cualquier criterio debe ser empleado
sobre la base de sólidas razones y no por el resultado obtenido por otros
que viven una realidad y tienen una cultura y medios diferentes a los nues-
t ros .  Por  úl t imo,  n inguno es  absolutamente  verdadero,  s ino s implemente
válido mientras duran las razones y condiciones que le dieron origen.

Si bien es ‘indiscutible que la utilización de ese criterio en nuestro
país, ha permitido el desenvolvimiento de importantes grupos de investíga-
dores, mi preocupación por el mejoramiento de la docencia, que considero
uno de los únicos mecanismos válidos para mejorar nuestro desarrollo, me
obligan a replantear el problema.

Como veremos a continuación, esto tuvo una importante influencia en
la educación en los EE. UU. (aunque ya puede vislumbrarse que los cambios
profundos que está sufriendo la’ Universidad Norteamericana debido a su
progresivo y constante crecimiento demográfico l hará que criterios tan vá-
lidos puedan y deban ser cuestionados). Antes de continuar deseo aclarar
una duda que puede haber surgido. ¿Por qué fué válido el criterio para
la Universidad Norteamericana y no lo fué del todo, para la nuestra? (esta
pregunta está exclusivamente referida a los posibles beneficios que pudo
brindar a la enseñanza). Quiero enfatizar que he dicho “no lo fue de todo”.
En ningún momento, cosas tan complejas, con tanta sutilezas e ingredien-
tes desconocidos permiten una respuesta que excluye completamente una
de las opciones y sí en cambio creo justificado subrayar los aspectos positi-
vos y los negativos.

El lector podrá preguntarse a esta altura qué tiene que ver esto con la
selección de criterios y con la Educación. Un investigador, además de las
posibilidades potenciales que le hemos señalado y que le permitirían -de
u s a r l a s - , incidir en la eficiencia del proceso educativo, maneja una metodo-
logía especialmente diseñada para lograr los mejores resultados en la investi-
gación. No quiero que se suponga que, en general, el investigador norteame-
ricano hizo uso de esas posibilidades potenciales para mejorar la enseñanza,
pues como es fácil comprender se comportó en todo momento como el nues-
tro, lo que es natural ya que ambos eran seleccionados de la misma ma-



nera. (Esto permite una vez más comprender la importancia que pueden te-
ner los criterios seleccionados por la institución para el logro de sus propios
fines).

¿Dónde está pues la diferencia, si es que la hay? Debemos necesaria-
mente, para explicar mejor mi punto de vista, volver sobre el proceso de
la enseñanza. Cuando un investigador concurre a una conferencia sobre un
tema de su especialidad (de por sí altamente motivador para él), selecciona
a “posteriori” la información, al compararla con la que ya posee almacena-
da y reajusta sus conocimientos como resultado de un complejo proceso inte-
lectual donde debe emplear al máximo las posibilidades de su mente, que
por otra parte ha preparado adecuadamente en razón de la metodología que
usa en investigación, y que está básicamente condicionada al permanente
cuestionamiento que hace a la realidad.

Cuando un a lumno concurre  a  una conferencia  o  c lase  puede hacer le
seguir al conocimiento transmitido tres caminos diferentes y por supuesto
los intermedios. Puede tratar de memorizar dicha información (para lo cual
básicamente debe comprenderla) puede, a “posteriori”, tratar de efectuar un
proceso similar al del investigador o, si el conocimiento no le interesa, sim-
plemente olvidarlo.

Tres hechos surgen evidentes del análisis de esos dos comportamien-
‘tos anteriores. En primer lugar que el proceso de evaluación y reajuste del
conocimiento  rec ibido -es  s iempre  poster ior-  y  de  ahí  que quede c lara-
mente identificado del momento en que se está efectuando la clase o con-
ferencia; en segundo lugar parece ser visiblemente dependientes del interés
de quien debe efectuar el proceso y en tercer lugar (y aunque parezca obvio
decirlo) quien lo intente debe saber hacerlo. Con respecto a este último
punto, muchos podrán sostener que es suficiente con la lógica natural que
se dispone. Podría admitir que, si el problema es sencillo, está evidentemente
lo será, pero que a medida que el problema se complejiza la misma puede
resultar cada vez menos efectiva hasta hacerse totalmente insuficiente. Si
esto no fuera así no se explicaría la aparición y necesidad de la lógica ma-
temática. Podría aún sumarle a esto, la inadecuada preparación para obser-
var y la falta de capacidad para evaluar situaciones, lo que puede contri-
buir a hacer prácticamente imposible el proceso.

Si como lógica conclusión aceptamos que el alumno debe ser preparado
para lograr estos fines, ¿cuál podría ser la mejor metodología para hacerlo? Es
fácil reconocer que si el investigador dispone de una metodología que le permi-
te alcanzar esos fines y que además la va perfeccionando en su continuo
trabajo como investigador, el alumno se encontrará en paridad de situacio-
nes si cuenta con la oportunidad y los medios para adquirirla.

La Universidad Norteamericana tenía reducido número de alumnos en
oposición a lo que ocurría y ocurre en la nuestra, la que en general cuenta
con un gran número. Si un profesor debe limitar su enseñanza a un redu-
cido número, puede, si interesa a ‘esos alumnos en su línea de investiga-
ción; lo que es fácil de lograr por la gran motivacion ‘que él ‘tiene por ella
conseguir interesarlos para que colaboren en su realización práctica y en su



discusión teórica, adquiriendo así actitudes e intereses, producto del com-
portamiento del profesor.

De esa manera aprenderán y manejarán una serie de conocimientos
metodológicos que les servirá, no ya en sus estudios presentes, sino y fun-
damentalmente en su vida futura. Podría afirmar, sin temor a equivocar-
me demasiado, que esta interpretación es válida para explicar lo que en mu-
chas oportunidades sucedió en la Universidad Norteamericana, donde si
bien la enseñanza formal podría parecer como similar en muchos aspectos
a la nuestra, la enseñanza no formal tuvo mucho valor y contribuyó a mejo-
rar la eficiencia del sistema, aún cuando los profesores no tuvieran demasia-
do en cuenta el proceso educativo en sí.

Recordemos una vez más que las analogías son válidas siempre que to-
dos los elementos sean similares. En nuestro caso debemos reconocer que
la Universidad siempre fué, y hoy lo es aún mucho más, de masa, donde
un profesor está obligado a enseñar a un gran número de alumnos. Si como
creo, y he señalado, la eficiencia en la enseñanza puede mejorarse sustan-
cialmente mediante la utilización implícita o explícita de una metodología
experencial, la imposibilidad de emplearla en nuestro medio, en contrapo-
sición a su uso en otros medios, pudo ser un factor trascendente que ayuda
a explicar la diferencia en los resultados. Sin embargo, como la institución
enfatiza a la investigación como uno de los elementos de peso en las deci-
siones de un jurado, esto obliga, a quienes desean ascender en la carrera
docente, a efectuarla con la mayor dedicación e intensidad posibles. Es ne-
cesario identificar los riesgos que origina la utilización de este criterio,
ya que eso puede ir actualmente en detrimento de las tareas de enseñanza
-en una Universidad de masa- con el peligro que encierra.

Puede decirse que la Institución no se limita a un solo criterio para la
selección de sus candidatos, sino que incluye otros como ser, su actividad
docente. A tal fin, para asegurar el fallo más ecuánime del jurado, se trata
que sus  miembros  dispongan de  un e lemento de  ju ic io  -que en muchas
circunstancias ha sido considerado fundamental- para la selección de can-
didatos, como es la demostración pública de sus condiciones docentes. Ve-
remos a continuación como este criterio ha logrado fijar al sistema dentro
de un encuadre rígido, que prácticamente impide cualquier intento previo
o ulterior de cambios metodológicos por parte de los docentes.

Desde que el régimen de concursos existe y salvo algunas excepciones
-que como veremos más adelante  a  veces  son muy dif íc i les  de  apl icar-
se utilizó como exponente de esa capacidad docente a la clase expositiva.
Sin intentar, porque no corresponde hacerlo aquí, determinar su valor y alcan-
ces, creo fundamental recordar que la clase expositiva es sólo una de las
técnicas de la metodología expositiva, la que a su vez es una de las seis
metodologías que pueden ser usadas. Enfatizar hasta la más grande redun-
dancia una técnica, significa para cualquier observador concluir, que es la que
la Institución acepta como válido. Si esto se repite innumerables veces durante
decenes de años, puede llegar a crear la idea (en quienes no están dema-
siado interior-izados de la enorme gama de posibilidades metodológicas que
ofrece la Educación) de que es prácticamente la única técnica. Por otro



lado, quienes estén interiorizados de esas posibilidades y además deseen
introducir y utilizar otras técnicas, este criterio los obliga a considerar si
el hacerlo -que significa dejar de utilizar aquella considerada decisiva cuan-
do llegue el momento del ascenso- no va a limitar sus posibilidades de
éxito, lo que introducirá una importante duda que hará difícil su decisión.
Yendo aún más lejos, les es también válido pensar que, quien juzga sus
antecedentes y vea en ellos la expresión de esos intentos-o el uso abierto de
otras metodologías, y tenga por las razones anteriormente expresadas la
creencia de que la técnica expositiva es casi la única válida, pueda no inter-
pretar su esfuerzo, por carecer del conocimiento suficiente que le permita
valorarlo, poniéndolo en evidente peligro de fracasar.

Si  me he  refer ido cas i  exclus ivamente  a  los  docentes  que también
hacen investigación, es porque considero que son los que tienen una gran
potencia l idad -de  ser  convenientemente  encaminada y  valorada -para
producir un cambio metodológico rápido y de gran importancia.

Por otra parte todos, aun cuando no hagan investigación van a ser juz-
gados en función de su actividad docente y por lo tanto van a estar suje-
tos a los criterios sustentados por la institución a este respecto.

RESPONSABILIDAD INSTITUCIONAL
Si creemos que los criterios pueden frenar o retrasar cualquier intento

de cambio y consideramos que deben ser revisados, ¿a quién le cabe la res-
ponsabilidad de hacerlo?

Creo que el análisis anterior permite demostrar fehacientemente el cu-
rioso hecho de que quien ambiciona a ascender en la carrera docente va
a ser probablemente quien deba limitarse y circunscribirse a la utilización
de métodos tradicionales.

Como es admisible pensar que quienes más ambicionan ascender son
los emergentes de cambio que cualquier escuela debe intentar promover,
ya que son los más capaces para hacerla avanzar, y como parece quedar de-
mostrado que el sistema los circunscribe al uso de un reducido número de
metodologías, es necesario intentar algún tipo de cambio.

Señalar a la Institución como responsable, pues es la que ha fijado los cri-
terios que rigen los ascensos, parece razonable ya que puede, mediante el-
manejo de ese simple mecanismo, frenar cualquier intento de cambio como
lógicamente promoverlo. Sin embargo a esta altura del análisis esto resulta
insuficiente. Si bien en todo momento hemos atribuido la culpa a la Insti-
tución, ha sido por claridad, aunque entendemos que no tiene en sí mayor
sentido. La misma está regida y limitada por una serie de reglamentaciones
creadas por los que manejan o dirigen dicha Institución, reglamentaciones
que como es bien sabido pueden ser modificadas. De esto se deduce que los
responsables son, sin duda, los que seleccionan los criterios, ya que son cons-
cientes que es mediante ellos que pueden frenar, así como producir la regre-
sión o el avance del proceso y como consecuencia el de la Institución.

Queda claro que para lograr establecer cambios efectivos es necesario
tener un profundo conocimiento del proceso educativo, así como de la estruc-



tura y organización del sistema ya que de otro modo se llegaría a tener sólo
una visión muy parcializada y por lo tanto insuficiente, lo que hará imposi-
ble la correcta evaluación y decisión con respecto al cambio. Considero inad-
misible atribuir un fracaso a desconocimientos del proceso, ya que debe
presumirse que quienes asumen la responsabilidad de orientarlo deben tener el
conocimiento suficiente y la autocrítica nesesaria como para saber íntima-
mente si lo conocen y la responsabilidad como para guiarse sólo por los
altos intereses de la Institución, que en este caso particular son los del país,
y no dejarse influir por intereses parcializados o dirigidos a satisfacer los
deseos de grupos o personas.

PROYECTO PARA EL CAMBIO
Hasta aquí el planteo. Los elementos de juicio parecen suficientes como

para permitir concluir que el sistema educativo es relativamente rígido y
de gran complejidad. Además, que todo el grupo docente que hace inves-
tigación tiene una preparación metodológica y unas posibilidades potencia-
les, tales, que, de ser usadas, acelerarán cualquier intento de cambio.

Por otro lado parece haber quedado también en evidencia cual es el
tipo de cambio (o por lo menos la tendencia) que debe ser iniciado para
lograr formar universitarios en un sistema que eduque para el cambio.

Cualquier intento puede iniciarse si el personal docente está adecua-
damente capacitado para eso. Cada cambio tiene su filosofía, parece tener
su metodología de aplicación propia y debe ser efectuado siguiendo una estra-
tegia y tácticas muy precisas. Como es obvio surgen de eso, dos hechos: prime-
ro, que esa capacitación debería hacerse en un sistema rígido que tiene carac-
terísticas pedagógicas-metodológicas diferentes, lo que hace muy difícil que
exista interés del grupo docente en efectuarla (ya que es contraria a las
creencias que el sistema les ha inculcado y que por eso admite como abso-
lutamente válidas) y segundo, porque para iniciar cualquier modificación es
necesario contar con un número dado de personal ya capacitado, el que va-
riará en relación al número total de docentes de la Institución y que deno-
minaremos “masa crítica”. Si bien este simple enunciado puede parecer S U-
ficiente para indicar los pasos que habría que seguir, como ser, conseguir
crear un mecanismo dentro del sistema educativo, que puede estar en con-
diciones de capacitar adecuadamente al personal docente, ese solo, es insu-
ficiente. Es fácil comprender que cualquier intento de cambio metodológico,
lleva implícito la eliminación de otras metodologías en uso. Si estas últimas
han sido reiteradamente enseñadas durante decenas de años y nunca abierta-
mente cuestionadas, han creado la firme idea de que son suficientemente
válidas para cumplir su cometido, lo que hace difícil y por momentos impo-
sible, intentar siquiera su cuestionamiento, porque quienes las usan, no quie-
ren oir razones que puedan poner en duda lo que han estado viendo y ha-
ciendo durante tantos años y que aparentemente, por ese sólo hecho, fué
válido y porque saben que intentarlo les originaría una gran inseguridad per-
sonal a nivel psicológico y del sistema.



Por ello, es prácticamente imposible lograr que grupos, cuyo número
alcance la masa crítica, puedan vislumbrar nuevas posibilidades y se presten
a discutir o analizar (sin rechazar de plano) las ventajas y limitaciones de
lo que se pretende modificar, mediante un análisis lo más libre posible de
componentes afectivos. Esta dificultad en crear o usar un mecanismo dentro
del sistema para formar personal orientado en las nuevas corrientes filosó-
ficas y metodológicas de la Educación, obliga a proponer la creación de uno
fuera del sistema, que actuará oportunamente sobre él cuando alcance un
nivel crítico, u otro procedimiento que pueda ser considerado de transición
o de apoyo al primero. Esto será tanto más válido cuanto mayor sea el tamaño
de la institución. En este ensayo seguiré la segundo opción, pues considero
que la primera, por no crear dificultades para valorarla no merece ser discu-
tida. Muchos lectores pensarán que, si bien los intentos de cambio de con-
tenidos crean resistencia, nunca es necesariamente tan importante como los
que parecen evidenciarse de este análisis con respecto al cambio metodoló-
gico. Esto es fácilmente explicable ya que reajustar contenidos es algo que
en mayor o menor grado, todos estamos acostumbrados a hacer, por ser éstos
expresión de realidades cambiantes con las cuales estamos en contacto y
muchas de las cuales nos vemos obligados a percibir.

NUESTRA EXPERIENCIA
En el análisis que sigue intento volcar, como lo he hecho anteriormen-

te el resultado de mi experiencia. Si en este momento lo incluyo, es porque
creo que un análisis teórico podría carecer de valor, si no está avalado por
algún principio de ejecución y evaluación de resultados, y en segundo lu-
gar, porque esa experiencia al ser analizada puede servir -dado el tiempo
transcurrido desde su aplicación- para permitirnos advertir efectos y ense-
ñarnos a valorar o emplear otros enfoque u otros elementos o procedimien-
tos que en su oportunidad fueron desechadas. Sin embargo se hace funda-
mentalmente porque puede servir el lector para reubicarlo frente a la va-
loración de los cambios que se intentaron y servirle de experiencia. Si algu-
no de estos propósitos se cumplen, queda justificada su inclusión.

ANTECEDENTES DE FACTIBILIDAD
Puedo asegurar que conocer (o creer que se conoce, que para los fines

de este análisis es lo mismo) cuales son los cambios que deben introducirse
en una Institución para mejorar su eficiencia y además se dispone de los
medios para hacerlo, no es de ninguna manera suficiente. Si bien puedo
aceptar que una Institución esté dirigida por un pequeño grupo -que es
quien  t iene  e l  poder  de  decis ión la ejecución de lo que ese grupo ha pla-
nificado debe ser efectuada por un número mucho mayor de miembros. Aquí
es donde el problema se complejiza. Si el grupo que dirige, cree tener sufi-
ciente influencia o simplemente poder, como para forzar la ejecución de un
plan, se equivocaría si creyera que con eso garantiza que el mismo se vaya
a desarrollar de acuerdo a lo planeado. Quien debe ejecutarlo puede - a ú n



cuando tenga la mejor disponibilidad para hacerlo- carecer de la capacidad
o simplemente no haber comprendido su filosofía y por lo tanto modificar
el énfasis de algunos pasos, pudiendo ocasionar el fracaso del plan. Demás
está decir que si esto puede suceder cuando el grupo que lo ejecuta tiene
interés por hacerlo no parece necesario indicar lo que podría ocurrir cuan-
do el grupo ejecutor se opone al plan.

Si sucede lo señalado en el primer caso, generalmente los problemas
pueden ser solucionados, ya que, de disponer de adecuados instrumentos de
evaluación y control se podrán introducir los reajustes y mejorar los resulta-
dos. Es sumamente difícil por no decir imposible, que una planificación teó-
rica pueda no necesitar reajustes posteriores a su aplicación y evaluación.

Si tomaramos el segundo caso, en el que el grupo ejecutor rechazara el
plan, puede hacerlo siguiendo dos modalidades: o mediante un rechazo abier-
to, forma no utilizable si el grupo dirigente es muy poderoso, o por un re-
chazo encubierto o disimulado por una aceptación pública. Esta última mo-
dalidad es la más difícil de reconocer (por lo menos inicialmente) y de en-
frentar, ya que en muchas oportunidades ese rechazo puede incluso llegar
a ser no conciente y porque la evolución de los resultados, para lo cual de-
ben intervenir de alguna manera los que ejecutan el plan, puede llegar a
estar, por eso, notablemente distorsionada o viciada e inducir a conclusio-
nes equivocadas.

Intentar imponer un plan, si el medio no está preparado para recibirlo
va presumiblemente a fracasar, por más convencidos que podamos estar de
su eficiencia. Parece pues, necesario y previo mostrar no solo a los ejecuto-
res, sino a todos aquellos que de una u otra manera tengan vinculación con
él, cuales son los ventajas que tiene ese nuevo plan sobre el que está en vi-
gencia, como condición previa e imprescindible. Debo reconocer, sin em-
bargo, que eso no es de ninguna manera suficiente. Había mencionado ante-
riormente que estar convencido de las bondades de algo y por lo tanto mo-
tivado para la acción, no incluye de ninguna manera la capacidad. Motiva-
ción y capacidad son sucesivos, pero no es uno consecuencia del otro. Al-
guien puede estar extraordinariamente motivado para nadar (por muchas ra-
zones del momento) pero se va a ahogar irremediablemente -por grande
que pueda ser esa motivación- si no sabe nadar Esto, que no podemos des-
conocer, subraya el valor de la capacitación para esa acción. Si la motiva-
ción es el motor que impulsa a la acción, la capacitación será lo que deter-
mine el resultado de esa acción. Si tenemos esto en cuenta, la capacitación
del personal que debe ejecutar un plan tiene que ser cuidadosamente progra-
mada y efectuada. Como es obvio, ya que esos pasos previos deben ser correc-
tamente planificados, es necesario que se disponga de un mecanismo que per-
mita hacerlo. Tendríamos aquí enunciado dos elementos para este proyecto de
cambio: capacitación previa y mecanismo para lograrla.

En nuestro caso particular esto no sería fácil de conseguir, ya que esta-
mos frente a un sistema que no tiene medios para capacitar al personal que
quiera manejar adecuadamente métodologías que sean diferentes de aque-
llas de uso tradicional.



Cuando se intentó diseñar un proyecto de cambio metodológico, se tu-
vieron en cuenta estas dificultades que fueron claramente reconocidas y vi-
sualizadas desde el comienzo. Por ese motivo se trató de introducir -(en
este caso particular en la Facultad de Medicina durante el Decanato del
D r .  M a r i o  B r e a )  un tipo de cambio que sirviera para reajustar su orga-
nización y estructura, con el fin de permitir en un futuro, la introducción de
otras modificaciones sin necesidad de cambios sustanciales.

Aún cuando creo firmemente que los frenos que se atribuyen a las
estructuras en las Instituciones, no son más que excusas para encubrir nues-
tros propios frenos mentales, y por momentos nuestra incapacidad, y aún
cuando estoy convencido que cualquier estructura por rígida que parezca
puede ser susceptible de reajustes, consideramos que una modificación po-
dría ser útil para llamar la atención de los integrantes del sistema, sobre las
posibilidades que ofrecía y que podían pasar desapercibidas si no se tenia
un profundo conocimiento del mismo. Además, y esto es fundamental, po-
dían servir para modificar la imagen. Esto es fundamental ya que, el medio,
que no tiene porque estar interiorizado de lo que es una Institución, la va a
juzgar en función de la imagen que crea y porque el observador que sea ajeno
al proceso, puede conocer así la filosofía e incluso las características me-
todológicas que una Institución educativa puede tener. Consideramos como
forma de impulsar los cambios que se juzgaron oportunos, hacer que la
Institución ofreciera posibilidades fácilmente identificables.

Conocer los caminos que pueden recorrerse o aún más lejos, mostrar el
beneficio que puede representar hacerlo, no quiere de ninguna manera de-
cir, que los mismos vayan a ser recorridos. Lo dicho hasta ahora, nos per-
mite extraer tres condiciones fundamentales que se tuvieron en cuenta para
planificar esa acción y que pueden ser resumidos de la siguiente manera:
1º) Señalar a todos los integrantes de la Institución la gama de posibilida-
des que la misma ofrece; 2º) Mostrar los beneficios a obtener en la forma
más concreta posible; 3º) Encontrar mecanismos que moviesen. a la acción.

Como una primera meta, se canalizó toda la acción para conseguir obte-
ner esas tres condiciones que consideramos fundamentales. Tuvimos en cuen-
ta que una Institución avanza realmente en función de la importancia o del
interés que ponen en ello sus miembros. Si la Institución es muy numerosa,
puede resultar muy difícil, incluso para el observador más cuidadoso, iden-
tificar que miembros deben ser apoyados por ser los que hacen marchar
la Institución a la vanguardia. Sabemos que una Universidad dispone de me-

 canismos altamente eficientes para reconocer quienes de sus miembros desa-
rrollan investigación, pero puedo afirmar que carece de mecanismos que indi-
que quienes están interesados en desarrollar el proceso educativo. Esto lo de-
bemos tener presente al elaborar un modelo de cambio metodológico para
incluir en él una forma para identificar fácilmente los emergentes de cam-
bio. Este último aspecto fué cuidadosamente considerado y valorado al intro-
ducir reajustes en las Reglamentaciones, con el fin de adaptar la estructura
para que permitiera un más fácil reconocimiento de esos emergentes de
cambio. Se intentó por otra parte que eso no llevara exclusivamente a una
identificación particular, sino que introdujera un mecanismo regulable. Te-



níamos conciencia, asimismo, de que habitualmente esos emergentes de cam-
bio originan reacciones desfavorables ya que se presume que por su avance
acelerado estarán en condiciones de adelantarse a muchos otros que por haber
comenzado antes se creen con mejores derechos adquiridos, lo que podría
crear un importante freno -dentro de su medio- capaz de originar la para-
lización de SU acción. Supusimos que un emergente que fuera suficientemente
independiente como para demostrar su valor, tendría mayores posibilidades
de éxito, si el control de la ejecución de su plan y la evaluación de resulta-
dos era efectuado por la Institución (por una dependencia especialmente di-
señada para ello -Depar tamento  de  Educación Médica)- ,  t ra tando de  l i -
mitar así, al máximo, la influencia que el medio pudiera ejercer, permitiendo
la mayor libertad y jerarquía, ya que comprendimos y al respecto nadie
puede disentir-- que todo esto era exclusivamente un problema técnico. Esto
lo extraía de su contexto -donde los intereses pudieran llegar a distorsio-
n a r  l o s  r e s u l t a d o s y lo ubicaba en otro contexto, con el cual no tenía nin-
gún vínculo afectivo previo, a lo que se sumaba además, el interés por pro-
mover todos esos cambios de vanguardia. Con ese pensamiento rector, inten-
tamos crear mecanismos adecuados de control y evaluación en el nivel más
alto de la Facultad, que fueran solamente de carácter técnico y estuvieran
totalmente desvinculados de intereses secundarios. Pero alcanzar esa meta
fué sólo el comienzo. Además sabíamos que podría resultar insuficiente
como procedimiento, por no facilitar el continuo reajuste del proceso edu-
cativo. Si bien esto creaba una relativa igualdad en las posibilidades, lo que
presumiamos favorecería una competencia estimulante, nos encontramos li-
mitados por el desconocimiento, bastante importante por momentos, sobre
algunos aspectos relacionados con el proceso de aprendizaje, lo que se agra-
vaba por el uso iterativo de un muy limitado número de técnicas, en per-
juicio de otras, lo que implicaba el desconocimiento de sus límites, alcances y
forma operativa.

Teniendo presente esto último, diseñamos el modo de permitir a los
docentes interesados, conocer y ensayar nuevas técnicas de enseñanza. Creo
muy peligroso y por lo tanto inadmisible, que en problemas complejos deri-
vados del proceso de enseñanza-aprendizaje se puedan simplemente favo-
recer o rechazar ciertas metodologías bajo la influencia de factores afecti-
vos, cuando es conocido que se dispone de suficientes instrumentos que per-
miten efectuar evaluaciones relativamente objetivas. Sin embargo, mi expe-
riencia me ha enseñado que esa forma de opinar se utiliza mucho más fre-
cuentemente de lo que parece y aún cuando se intenta ocultarla bajo el aspec-
to de evaluaciones objetivas, se basa en impresiones -que si bien, en mu-
chos casos no tuvieron siquiera relación con la realidad- han sido empleadas
para aceptar o rechazar planes. Si bien podría llegar a admitirse esto en opor-
tunidades, debe rechazarse abiertamente la idea de que, quienes tienen la
responsabilidad de decidir puedan no basarse en el resultado de una evalua-
ción correctamente planeada y ejecutada.

Nos llamó la atención que no se hubieran efectuado con mayor profu-
sión dentro de la Institución, ensayos sobre nuevas metodologías o técnicas
de enseñanza. Supusimos que quizá faltaba una reglamentación que lo favo-



reciera; además el gran número de investigadores con que cuenta la Facul-
tad, hacia esto particularmente posible no solo por su formación metodológica
sino por su filosofía. Así se reglamentó lo que genéricamente se denominó
Experiencias Pedagógicas o Metodológicas. Esto hizo posible no sólo ensayar
nuevas técnicas, sino incluso promover cambios integrales sobre parte, o
sobre toda la carrera, lo que nos interesaba fundamentalmente por tres ra-
zones: Primero, porque sólo una experiencia curricular completa servirla
para evaluar el logro de otros fines y objetivos, razonablemente diferentes
que los fijados por la Facultad; en segundo lugar, porque disminuía el rechazo
que podría existir cuando se empleaban otras metodologías en forma aislada
dentro de un contexto pedagógico-metodológico tradicional. Lo que se mo-
dificaba en este caso era todo el contexto. En tercer lugar, porque, permitía
efectuar un ensayo en un reducido número de estudiantes, lo que faciIitaba
el estudio de factibilidad, se lograba un conocimiento completo de’ las nece-
sidades y, de querer efectuarse un cambio en todo el sistema, disminuía erro-
res e inconvenientes. Entendimos que las experiencias metodológicas no
implicaban necesariamente que el docente debía buscar formas nuevas, des-
conocidas, sino simplemente que podía utilizar metodologías, que si bien,
probadas en otros lados, no habían sido usadas en su medio. Esto permitiría
adquirir experiencia, para ir reajustando su ejecución hasta lograr los obje-
tivos pre-fijados e introducía un mecanismo que ampliaba notablemente las
posibilidades de cambios metodológicos sobre la base de un ajustado control,
una adecuada evaluación, una más correcta capacitación de personal, dentro
de un marco de seguridad y economía.

Si  b ien se  había  t razado e l  camino,  era  necesar io ,  en  una segunda
etapa encontrar los procedimientos que incitara a los docentes a recorrerlo.
Esto incluía básicamente, por una parte la eliminación de frenos para que el
docente pudiera sentir seguridad al iniciar la experiencia, y por otra saber
que su esfuerzo iba a ser de alguna manera gratificado.

Analizaré ‘sucintamente el primer aspecto comenzando por una pre-
gunta: ¿qué se puede entender por seguridad en este contexto? ¿Sería. sufi-
ciente garantizar que, aunque se realice una experiencia metodológica y se
fracase, no se va a modificar su posición, (entiédase por esto no solo ubica-
ción, sino prestigio) para que se sienta seguro?

Si bien los aspectos mencionados podrían considerarse de importancia
para garantizar seguridad, creo que sería insuficiente limitarse solamente
a eso, ya que si bien se refieren a la seguridad que puede brindar el medio,
conviene también recordar la existencia de aspectos psicológicos sobresa-
lientes. Esconocida la angustia que se origina cuando alguien se enfrenta
a una situacíón desconocida, angustia que será tanto mayor cuando mas tras-
tendente se considera la situación y cuanto más en. juego parezca estar la
imagen que nosotros creemos. que el medio tiene de nosotros. Esa, angustia,
es difícil de controlar y eliminar pues proviene de nuestra inseguridad frente
a un problema ‘que entraña un gran riesgo,’ pues sabemos que podemos fra-
casar por las rápidas decisiones que se deben tomar. Cuando un docente de-
cide ensayar una nueva metodología sabe que, aunque tenga un conocimien-
to teórico completo, su utilïzacion puede verse dificultada; sabe que va a ser



juzgado por alumnos que provienen’ de un contexto metodológico diferente
y que pueden inicialmente no vislumbrar los beneficios que ella ofrece y sí,
en cambio, juzgar por las dificultades que ocasiona; sabe, que su fracaso
(que puede no ser real, sino originado por la incomprensión del medio) va

a representar por una parte, un perjuicio para sus alumnos y por otra un evi-
dente deterioro para su propia imagen. Esta situación puede llegar a crear
una inseguridad tal, que muchos docentes prefieren no tener que afrontarla
porque son concientes que su uso les creará esa sensación de angustia y even-
tualmente de frustración, sensación que el hombre trata de evitar en todo
momento. Recalco, que este aspecto psicológico debe ser cuidadosamente
considerado si se pretende elaborar un proyecto que sea eficiente y da ori-
gen a una segunda pregunta relacionada a su vez con el segundo aspecto
mencionado. ¿Puede la gratificación por sí sola ser suficiente para disminuir
el freno de la inseguridad? Se podría responder rápidamente que eso depen-
derá del grado que puede alcanzar esa gratificación, lo que puede ser lo-
grada además por el ensayo de nuevas formas. Sin embargo esto parece insu-
ficiente, ya que como puede deducirse, la gratificación es producto del éxito
y el ensayo de una nueva técnica no lleva necesariamente incluido ese éxito.
Somos concìentes que los beneficios obtenidos por otros en su aplicación
pueden no dupl icarse  s i  las  condiciones ,  los  medios  y  e l  contexto  son
diferentes.

Para la promoción de la segunda parte del plan solo se contaba con la
gratificación (aunque como veremos más adelante bastante teórica), como
el medio de mover a la acción y como una de las formas de disminuir algu-
nos aspectos de la inseguridad. Erarnos, sin embargo, concientes de que esto
solo representaba una disminución bastante relativa, pues dependía de la
categorización de algunos valores y porque sabíamos que para suprimir real-
mente la inseguridad ante la aplicación de una nueva técnica, debíamos brin-
darle al docente que efectuaba el ensayo todo el apoyo que reclamaba o creía
necesitar.

Por otra parte, sabíamos que gratificar no era fácil. Podía estar com-
prendido dentro de un amplio espectro de valores, de gran variación indivi-
dual, lo que obligaba a buscar un denominador que ofreciera ventajas comu-
nes y equivalentes. Concluimos que si lo que interesaba era favorecer los
emergentes de cambio (y resultaba evidente que quienes planeaban esas
experiencias pedagógicas podían ser identificados como tales), teníamos que
ofrecerles las mayores posibilidades para que pudieran ascender en su ca-
rrera docente, no limitándonos sólo a una gratificación personal, sino como
procedimiento institucional, por el impulso que ese procedimiento daría a
cualquier Institución que quisiera efectuar un real cambio metodológico. Se
tropezaron con inconvenientes que si bien fácilmente identificables eran de
difícil o imposible evaluación, ya que dependían de factores no controlables.
Como he’ mencionado en otra oportunidad, los ascensos en la carrera do-
cente se efectúan por concurso. No era suficiente que la Institución indicara
cual debía ser el valor que tenían estos intentos y lo subrayara, ya que en rigor
de verdad eso no dependía de la Institución en sí, sino de IOS  criterios S U S-
tentados por los miembros del Jurado. No podíamos ignorar que existía el



riesgo de que algún miembro del Jurado fuese incapaz de reconocer el es-
fuerzo que eso representaba, y la importancia que eso tenía para el futuro de
la Institución, aceptando en la selección, sólo valores tradicionales. Si así era, 
no solo desaparecería una eventual gratificación (que repetimos estaba fuera
de nosotros otorgar) sino que se crearían muchas dudas sobre las ventajas
de efectuar ensayos metodológicos, originando un evidente desequilibrio que,
si se veía reforado, disminuiría hasta hacer desaparecer el valor de esa gra-
tificación. Sin embargo esto no modificaba demasiado el problema, ya que 
carecíamos hasta ese, momento de otros procedimientos que permitieran
favorecer o asegurar el desenvolvimiento de ese mecanismo.

Durante mi breve paso por la Secretaría de Asuntos Académicos de la
Universidad de Buenos Aires, traté. de usar la experiencia adquirida e intenté
alcanzar una próxima meta. Era razonable pensar que eso dependía de la
posibilidad de diseñar un mecanismo que pudiera al mismo tiempo motivar
a los docentes, brindarles el apoyo necesario, disminuir al máximo su inse-
guridad y gratificarlos directamente. El tiempo que dispuse fué insuficiente,
y no me permitió completar su diseño. Si aquí lo enuncio en sus lineamien-
tos más generales, es porque lo creo válido, y porque pienso que puede ser-
vir de base o aportar ideas para el diseño de un mecanismo ulterior más
completo, que sirva para acelerar de alguna manera el cambio metodológico
-que como intentamos probar- es el que, a nuestro juicio, la Universidad
necesita. Los muchos elementos disponibles, así como el resultado de esa
experiencia nos permite enunciar un esquema conceptual referencia1 ope-
rativo que pueda servir de base para elaborar ese modelo de cambio:

1º) Debíamos prestar especial atención a los mecanismos psicológi-
cos conocidos que hacen que el hombre se oponga al cambio.

2º) Debíamos lograr una gratificación directa y adecuada, como forma
de mover a la acción a quienes pensaban efectuar experiencias pedagógicas.

3º) Debíamos disponer de un mecanismo que sirviera para capacitar
o perfeccionar al docente, en forma no sistemática, pues la motivación que
lo impulsaba a efectuar experiencias iba a potenciar su propio aprendizaje
metodológico.

4º) Debíamos lograr brindar apoyo y ayuda técnica en todos los nive-
les, a los docentes que la requirieran.

5º) Debíamos conseguir balancear el gran interés creado por la investiga-
ción, en virtud de todos los beneficios que se obtienen cuando se realiza y
diseñar algo que permitiera, básicamente, adquirir prestigio.

6º) Debíamos promover un cambio metodológico en gran escala, con
suficiente rapidez y al menor costo y mayor eficiencia posibles.

Si bien es fácil encuadrarse dentro de algunos de esos aspectos operati-
vos, no nos pareció tan sencillo diseñar una estructura que pudiera incluir-
los a todos. Comenzamos a trabajar con una analogía de la carrera del inves-
tigador. Sabíamos que dicha carrera brinda seguridad económica, da medios



suficientes (mediante subsidios), permite adquirir prestigio, favorece fun-
damentalmente emergentes y básicamente no puede ser influida desfavora-

 blemente por el sistema educativo. Es una carrera que, en sí, representa un
parasistema, que tiene la característica de estar fuera del sistema educativo
y, por lo tanto recibir escasa influencia del mismo, y, por otra parte puede
influir sobre él. Había analizado anteriormente los inconvenientes que pue-
de ocasionar un desequilibrio y me parece claro que alcanzar un nuevo ba-
lance no debe significar de ninguna manera perturbar o reajustar el pa-
rasistema de investigación cuyos logros consideramos trascendentes, Lo pri-
mero que se nos ocurrió fué diseñar otro parasistema, donde se enfatizara
la educación y donde el prestigio se lograra por su ejercicio; sin embargo,
diseñar una carrera del educador no tenía aparentemente sentido, ya que
hubiera  conformado un paras is tema que insensiblemente  iba  a  tender  a
circunscribirse dentro de los límites que impone la carrera docente uni-
versitaria, aunque se modificara su denominación y se incluyeran etapas
intermedias.

Aún cuando el estudio del sistema educativo parecía ofrecer suficien-
te evidencia como para oponerse a tal idea, tratando siempre de encontrar
una analogía, concluimos que debería crearse un parasistema, que teniendo
diferencias sustanciales con el otro, permitiera obtener algunas de sus venta-
jas. No parecía corresponder, que estuviera fuera del sistema, ya que, de
ser así, podría perder gran parte de su fuerza y de ahí eficiencia y opera-
tividad. Debiendo pues pertenecer al sistema, debían de crearse lazos no de-
masiado rígidos, enmarcar su funcionamiento cuidadosamente, con fines
enunciados lo más concretamente posible y, al mismo tiempo, debía ser su-
ficientemente ágil en su manejo como para lograrlos. Por otra parte, consì-
deramos que dicho parasistema no debía, de ninguna manera, interferir ni
con el de investigación ni con el propio sistema

Con todos los datos disponibles no nos resultó demasiado complejo di-
señar un modelo de cambio metodológico. En este ensayo solo se incluirán
sus aspectos generales.

Partiendo de la analogía, imaginamos un parasistema que enfatizara a la
investigación pedagógica (considerada no como la búsqueda de nuevas formas,
sino y fundamentalmente, como el ensayo de otras ya conocidas, aunque no
usadas), como medio de lograr un cambio metodológico. De esta manera, en
cada oportunidad, se le sugerirían al docente las técnicas de enseñanza que
más se ajustaran al logro de sus objetivos, apoyándolo luego durante su ensayo
y evaluación. Debo reconocer que pensamos que esto permitiría obtener, ade-
más, dos subproductos que consideramos trascendentes para iniciar cual-
quier cambio: por una parte una fijación clara de objetivos, previa a la elec-
ción de la técnica y como único medio de poder tomar la decisión más co-
rrecta; y por otra, la necesidad de evaluar la enseñanza para establecer si se
habían logrado todos los objetivos de la metodología. La consecuencia inme-
diata de esto sería obligar al docente a reconocer la existencia de dos
conceptos básicos en Educación que, si bien pueden haber sido intelectualmen-
te aprendidos no se los tiene demasiado en cuenta al efectuar planificacio-
nes, a saber: capacitación: (lograrían internalizar adecuadamente el concep-



to cuando se pusiera en evidencia la diferencia que existe entre los logros
teóricos que la técnica ofrece y los logros alcanzados con su aplicación) y
límite (la visualización de los alcances y limitaciones de la técnica a dos ni-
veles; teórico, cuando se efectuara la selección y decisión, y Practico, cuando
se efectuara la evaluación de la enseñanza).

Ese parasistema debía depender de la Universidad, aunque sería utili-
zado por todos los docentes, cualesquiera fuera su facultad de origen. Esto
último, le daría las ventajas que tiene el parasistema de investigación y per-
mitiría lograr una mayor fluidez, operatividad, y mucho menor resistencia
(al no depender de cada facultad sino de algo conectado pero ajeno a ella

aunque inmerso en el contexto de la Universidad) y fundamentalmente, eco-
nomía. Además, porque así se lograrían potenciar esfuerzos, se enrique-
cerían los logros mediante la promoción de intercambios, se ampliarían las
posibilidades y facilitarían los reajustes.

Cuando un docente quisiera efectuar un ensayo metodológico sabría que
podía contar con todo el apoyo necesario, no solo para la confección de! di-
seño y la selección de técnicas, sino también con la ayuda para su puesta en
marcha (aunque de ninguna manera incluiría esto la ejecución, que es pri-
vativa y debe residir exclusivamente en el esfuerzo del propio docente ya
que de otro modo perdería el sentido). Se le brindaría la seguridad necesaria
y se le ofrecería la protección- institucional. El docente recibiría, mientras
durara la planificación y ejecución de la experiencia pedagógica, un apoyo
económico (análogo al complemento que da la carrera del Investigador).
Además la presentación que efectuaran los interesados debería llenar re-
quisitos similares a los que se exige cuando se solicitan subsidios de inves-
tigación. Con esos pedidos sería necesaria efectuar una selección que presu-
miblemente dependería del encuadre fijado por las políticas educativas, de
la necesidad de impulsar un cambio localizado, de la jerarquía de la presen-

 tación y, por otra parte, de acuerdo con la factibilidad del parasistema, la que
a su vez dependería del número de personal capacitado y de los fondos es-
peciales que les fueran asignados para tal fin.

Creemos que en su conjunto la adquisición de seguridad (tanto perso-
nal como Institucional), la competencia dada por la selección, la trascenden-
cia reconocida a este esfuerzo por la Universidad, así como la adecuada imagen
que podría ofrecer una carrera de investigador pedagogico, permitiría incre-
mentar el prestigio de quienes participaran de este esfuerzo. Este sería un pri-
mer paso para jerarquizar la carrera y uno de los elementos primordiales
para ascender en la misma.

Los lineamientos generales trazados podrán servir de base para un estu-
dio más completo y complejo del problema, lo que posibilitaría el diseño de
un nuevo modelo, listo para su puesta en marcha, como medio para lograr,
en un plazo no demasiado largo, la capacitación del mejor personal que tie-
ne la Universidad y facilitar así el cambio que esta necesita cada día más
urgentemente.



CONCLUSIONES
Si bien parece razonable aceptar que cualquier reajuste, para conseguir

una Universidad que eduque para el cambio debe ser relativamente inte-
gral, he intentado poner en evidencia que el énfasis debe estar fundamen-
talmente puesto en el cambio metodológico, pues este último implícitamen-
te involucra la redefinición de fines y objetivos, el reajuste de contenidos,
así como la actualización de instrumentos de evaluación.

He tratado también de probar, que todo egresado de una Universidad
debe incluir entre sus logros más trascedentes la adquisición de una capa-
cidad intelectual que le permita alcanzar adecuados niveles de síntesis, aná-
lisis y evaluación de situaciones; destaqué la conveniencia que desarrolla-
ran actitudes y comportamientos que facilitaran su enfrentamiento con un
futuro que parece ser incierto e imprevisible en relación con el cambio lo
que posibilitaría todos los reajustes ulteriores; destaqué también que el sis-
tema debía conseguir que el egresado tuviera la más completa independencia
intelectual para efectuar la correcta y libre elección de alternativas, basada
solo en la lógica y con el menor compromiso afectivo posible con sus esque-
mas previos de conocimiento, con su propio pasado, o yendo aún más lejos
con las ideas de su tiempo.

Es necesario comprender que lo enumerado no es algo que simplemen-
te convenga lograr pero que si se lo consigue parcialmente o no se lo consigue,
a pesar de ello, la subsistencia va a ser posible. Nada más equivocado. Esto
condiciona la esencia de la hipótesis sostenida en este ensayo y de ahí la
esencia del cambio. Es sabido que cualquier reajuste debe ir precedido por
una modificación de nuestro yo. No interesa en que área o que nivel alcance;
sí, en cambio, enfatizar que siempre debe ir precedido por ese cambio inte-
rior. Aceptado esto, es evidente que si no estamos preparados para efectuar
esos reajustes interiores, muy difícilmente lograremos dar los pasos subsi-
guientes .  Además -como he señalado repet idas  veces- ,  ser ía  to ta lmente
insuficiente que esto sucediera sólo en un pequeño número de miembros del
sistema, ya que si el resto está incapacitado para conseguirlo, el cambio di-
fícilmente se producirá. Todo esto parece agravarse continuamente; la ace-
leración de la, historia nos enfrenta con un creciente número de conocimien-
tos cada vez más complejos, que no tienen relación con los previos, o con
situaciones imprevisibles de difícil solución, limitando nuestras posibilida-
des y llevándonos insensible, pero irremediablemente, a dar soluciones cir-
cunscriptas a respuestas estereotipadas, lo que a su vez nos va fijando más
rígidamente en nuestros esquemas haciendo difícil, o imposible, cualquier
reajuste ulterior.

Si se piensa que lo dicho debe quedar sólo limitado a la Universidad, se
estará también equivocado. Esta no lograría nada si formara egresados ca-
pacitados, cuando el medio que debe recibirlos es inmune y no alcanza a
comprender esa filosofía, originándose una resistencia que es capaz de de-
tener, por períodos más o menos largos cualquier proceso integral de cambio.

Soy consciente y sé que difícilmente alguien pueda oponerse a la si-
guiente idea. Si una Universidad enseña dentro de cánones rígidos, no sólo



formará mentes rígidas, terriblemente temerosas de oir algo que no saben,
reforzando asi mecanismos a nivel psicológico que frenarán o impedirán
cualquier cambio ulterior, sino que también reforzará continuamente la de-
pendencia intelectual y, como consecuencia, la
ya adecuadas decisiones sino, tan sólo, decisiones.

incapacidad para tomar no

Todo lo incluído en este ensayo no es una mera disquisición filosófica
ni algo sobre lo que no merece preocuparse hoy. Recordemos que en Educa-
ción el hoy corresponde al mañana y que el futuro de un país va a estar cada
día más indisolublemente asociado con la posibilidad de lograr una forma-
ción del tipo descripto; de no conseguirse resultará imposible vivir el futuro
o siquiera percibirlo.

Si bien todos tenemos la responsabilidad frente al problema planteado,
son los miembros del sistema con algún nivel de. decisión los que deben
saber oír, saber evaluar y saber decidir con visión prospectiva, ya que la his-
toria les va a exigir el por qué de sus decisiones, pues sobre ellos recae fun-
damentalmente la responsabilidad de la conducción. ¿Qué sucedería si los
que tienen esa responsabilidad no tuvieran la capacidad necesaria como para
juzgar en función de toda la realidad (en relación al problema) y sólo lo
hicieran teniendo en cuenta una realidad limitada? Sin embargo, debe admi-
tirse que los cambios podrían ser analizados por todos los interesados, siem-
pre que dispusieran de los instrumentos metodológicos y de la formación
necesaria para hacerlo; es decir, que estuvieran capacitados para esa fun-
ción. Como creo haber dejado bien en evidencia la dificultad y complejidad
del proceso educativo, sostengo que todos los integrantes de un sistema
podrían intervenir en algún nivel de decisión sólo si tuvieran la formación
necesaria. Es obvio que estar motivado o tener interés por hacer algo no es la
condición que da derecho a intervenir;
diente de la capacitación;

e s t o  ú l t i m o  e s  u n i c a m e n t e  d e p e n -
sino puede ocurrir que la elección de opciones,

efectuadas por un grupo de integrantes de un sistema, puede llegar a ser
perjudicial para todo un sistema. Curiosamente se observa, que en muchas
oportunidades quienes sostienen con énfasis -en forma solamente concep-
t u a l - que de ninguna manera puede admitirse que la acción de un grupo
de miembros pueda atentar contra los logros de todos, son sin embargo, los que
en oportunidades exigen soluciones o acciones que atentan no sólo contra
los logros del sistema sino, y lo que es más grave aún, contra otros sistemas
relacionados o contra la sociedad toda.

Por todo ello considero que si un ideal a lograr, es que todos los inte-
grantes del sistema educativo puedan intervenir en algún nivel de deci-
sión, mayor interés debe ponerse en su capacitación para hacerlo, ya que
de otro modo, esa intervención podría desequilibrar al sistema por el énfasis
puesto en aspectos parciales de una realidad, por la incapacidad de ver la
importancia y valor del todo.

§



A continuación intentaré ubicar, en prospectiva, la importancia que
puede tener un cambio como el expuesto.

La’ evolución de la Universidad puede ser estudiada por el análisis
secuencial de episodios históricos. Así observamos que en un comienzo entre-
gaba todo el saber a sus miembros, los que adquirían una universalidad de
conocimientos. Este concepto podía ser referido a cada miembro individual
del sistema. La continua adquisición de información y el constante desarrollo
de otras áreas fue haciendo cada vez más difícil concentrar todo el saber
en los miembros individuales, y se admite que hace ya varios siglos que desa-
pareció el último universalista de la historia, marcando el fin de una época
que estuvo manifiestamente identificada por el almacenaje de conocimientos.

La universalidad del saber pasó a ser atributo de la Institución. Sus
miembros particulares comenzaron a estudiar en profundidad áreas circuns-
criptas de la realidad. Así se desenvolvieron otras ciencias más jóvenes que,
debiendo recorrer el camino de las más antiguas, lo hicieron más acelerada-
mente por el mayor conocimiento metodológico y técnico adquirido. Podría-
mos decir teóricamente que la herencia -representada por la suma de los
conocimientos- parecía justificar aún el concepto de universalidad. La cre-
ciente especialización y la entrada insensible en la superespecialización impul-
só y, a su vez fue impulsada, por la acelerada adquisición de conocimientos.
Se alcanzó paulatinamente un nivel crítico, que pareció ser el factor limitante
que frenaría la aceleración que se estaba produciendo. El hombre debió enton-
ces recurrir a una nueva forma -que ya  era  metodológica-  para  impedir
la desaceleración. Comenzaron a integrarse grupos multidisciplinarios como
el medio de lograr potenciar inteligencias y capacidades para la solución
de los problemas. Esa nueva forma, no sólo favoreció aún más la aceleración,
sino que dió origen a conocimientos que parecían no ser la consecuencia de
tendencias o el resultado de secuencias lógicas y que comenzaron a ser difí-
ciles de percibir para muchos.

Si hasta ese momento todo pareció señalar a la información como la
piedra angular del proceso comenzó a entreverse que esto no era ya sufi-
ciente. Así, los educadores de vanguardia sostuvieron que la nueva forma a
lograr sería aquella que le permitiera al hombre desarrollar la capacidad nece-
saria como para incorporar los conocimientos que iba necesitando en el
momento en que debía aplicarlos o utilizarlos en la elaboración de otros más
complejos.

Comenzó a intuirse que era imprescindible implantar un cambio que
le permitiera a ese hombre aprender a desarrollar sus capacidades, en un
proceso continuo de autoaprendizaje. Presenciaríamos así la iniciación de
otra. etapa en Educación Superior por la cual la Universidad vuelve al hom-
bre, no ya intentando que almacene toda la información (se hace más efi-



cazmente en los libros o en las computadoras; estas últimas, además, per-
miten su rápida selección’), sino enseñándole los instrumentos necesarios
que le permitan percibir. la información, evaluarla, aplicarla y reajustarla,
volviendo así a conseguirse que todo el sistema se centre en el hombre y en
SU formación como medio de alcanzar un nuevo tipo de universalidad poten-
cial -en cierto sentido de más trascendencia que la anterior ya que se basa
en la aplicación del saber- que parecía irremediablemente perdida.


