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I. Historia de un trabajo y sugerencias para su lectura
En abril o mayo de 2008, la profesora María Laura Clérico nos pidió a

María Alejandra Perícola y a mí, en nuestro carácter de profesores de Teo-
ría del Estado, un trabajo sobre la enseñanza de la materia concebido desde
la perspectiva filosófica que encuadraba nuestra visión de esa disciplina.

Circunstancias de diversa índole impidieron que el trabajo se redac-
tase de consuno y por fin sólo fue producto personal del firmante.

El trabajo de recolección de datos y de reflexión que insumió la pre-
paración del artículo demostró la inconmensurabilidad de la tarea pro-
puesta. Por ello, el artículo presentado en esta ocasión bordea, pero no
satisface del todo, las exigencias de una publicación académica. Es pre-
suntuoso pero aceptando que se trata de un autor de difícil comparación,
invocaré el ejemplo de Ludwig Wittgenstein, incapaz de cumplir las exi-
gencias necesarias para redactar un texto ordenado. Lejos de las profun-
didades del autor del Tractatus, he intentado recolectar algunas ideas
acerca del tema propuesto, con la convicción de que se trata de un trabajo
preliminar, que requiere mucho pulimento, reordenación y el aporte de
todos quienes se decidan a leerlo.

El trabajo se articula en las siguientes partes: se reseñan posiciones
acerca de la educación formuladas por conocidos expositores del tema;
se sugieren conceptos acerca de la educación desde una perspectiva
sistémica; se reseñan aspectos aportados por profesores de Derecho que
se desempeñan en diversos ámbitos universitarios de la Argentina y,
por fin, se trata de vincular estas cuestiones con rasgos de la historia
del sistema político argentino. Se incluyen dos anexos que complemen-
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tan el cuerpo del artículo. El trabajo concluye con una escueta biblio-
grafía sobre estos temas.

II. Algunas posiciones sobre educación
Con ánimo meramente informativo, reseñamos algunas posiciones

de autores importantes en el tema de la educación1 en el ámbito de la
cultura occidental.

Esos autores son los siguientes.
Dentro del Iluminismo:
– Comenio (1592-1670), de extracción reformista, rompió con la tra-

dición de la escolástica y subrayó la importancia del trabajo y la
instrucción como rasgos definitorios del modelo de hombre bur-
gués. La educación debía ser la antesala formadora de las aptitudes
de los individuos para hacer.

– Jean-Jacques Rousseau (1712-1788). Es imposible reseñar en pocas
palabras el ideario educativo de Rousseau. Pero algunas de sus
líneas de pensamiento se dirigen a reivindicar los rasgos naturales
de los individuos que el sistema social de su tiempo aplastaba o
desconocía; a atender los elementos sensibles de los individuos y
a generar la sensación de la riqueza de la libertad humana.

– Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827). Subrayó el poderío de los
sentimientos en el camino del aprendizaje, sobre todo en los niños.

– Johann Friedrich Herbart (1776-1841). Organizó la pedagogía como
disciplina científica del saber y se afirma que advirtió la importancia
de los procesos psicológicos en la enseñanza.

– John Dewey (1859-1952). Sostuvo la existencia de relaciones que
unen el proceso de la educación y la democracia; que los alumnos
deben estar en condiciones de desarrollar el pensamiento crítico
para poder cuestionar las experiencias sociales y encontrarse en
condiciones de proponer caminos nuevos para el desarrollo social.2

1 Sintetizamos al máximo contenidos incluidos en Grandes pensadores. Historia del pen-
samiento pedagógico occidental, un opúsculo editado por la Fundación Víctor Civita,
San Pablo, Brasil, y publicado en español en 2005 por Papers Editors, Buenos Aires,
2005. Valida la publicación su directora, la profesora Inés Aguerrondo.

2 Es notable que en la reseña que utilizamos se omita el nombre de William James, uno
de los padres del pragmatismo norteamericano y del pensamiento de John Dewey. En

Aprender y enseñar en la Facultad de Derecho de la Universidad de
Buenos Aires
Mario Héctor Resnik

258

www.juridicas.unam.mx
Esta revista forma parte del acervo de la Biblioteca Jurídica Virtual del Instituto de Investigaciones Jurídicas de la UNAM 

http://biblio.juridicas.unam.mx



– María Montessori (1870-1952). Fue médica y enfocó sus pensamien-
tos sobre la personalidad de los niños. Creía en el potencial au-
toeducativo que los niños aportan al proceso de la educación. Va
de suyo que ese concepto se puede extrapolar para los adultos.

– Ovide Decroly (1871-1932). Su pensamiento reviste importancia
para una aproximación sistémica al proceso de educación. En su
visión los educandos “aprehenden el mundo sobre la base de una
visión del todo, que posteriormente puede organizarse en partes,
es decir que va del caos al orden” (ob. cit., p. 61). Este autor, a
diferencia de Montessori –que concebía la educación como un pro-
ceso individual–, prefería la enseñanza en grupos, por considerar
“que la escuela debía prepararlos (a los alumnos) para convivir en
sociedad” (ob. cit., p. 62). Dedicó una particular atención al lenguaje,
otra anticipación a conceptos básicos de la Teoría General de Sis-
temas y a la visión conversacional del sistema social humano.

– Alexander S. Neill (1883-1973). Era partidario de una educación
en libertad, a partir de las ideas de Rousseau (1712-1778), Sigmund
Freud (1856-1939) y Wilhelm Reich (1897-1957). “De acuerdo con
Neill, la educación debía trabajar básicamente con la dimensión
emocional del alumno, para que la sensibilidad sobrepasara siem-
pre la racionalidad” (p. 67). Transcribo un pensamiento con el que
me identifico: “Los creadores aprenden lo que desean aprender.
No sabemos cuánta libertad de creación matan las salas de clase”.3

– Carl Rogers (1902-1987). Es uno de los pensadores con mayor gra-
vitación en las formulaciones teóricas en pedagogía en la Facultad
de Derecho de la Universidad de Buenos Aires. Su pensamiento
fue introducido en esta Casa por el profesor Enrique Mariscal en
1972, en seminarios de la carrera docente entonces vigente en esa

la bibliografía se cita uno de los trabajos de James relacionado con el proceso educativo
en general y con la convivencia dentro de las aulas en particular.

3 Este tema se corrobora cada vez que un docente interroga a una clase acerca de
alguna cuestión sencilla. El primer reflejo del alumno promedio consiste –como nos
pasaba a nosotros cuando estudiábamos– en recurrir a un esquema que se le haya
enseñado y a desechar formas intuitivas o sencillas de razonamiento. Siempre creí,
y lo digo en forma pública, que la enseñanza formal que predomina entre nosotros
representa la muerte de la imaginación. A más de la muerte de la imaginación concluye
por matar la sensibilidad y la afectividad.
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casa. Su pensamiento tiene una gravitación importante en mi propio
pensamiento. “Su atención recayó sobre la relación alumno-profe-
sor, que debía ser impregnada de confianza y destituida de nociones
de jerarquía. Instituciones como evaluación, recompensa y punición
estaban completamente excluidas, excepto en la forma de autoe-
valuación.4 Aunque anticonvencional, la pedagogía rogeriana no
significa abandonar los alumnos a sí mismos sino dar apoyo para
que caminen solos” (ob. cit., p. 80).

– Jean Piaget (1896-1980). Su pensamiento reviste particular impor-
tancia para el enfoque que se adopta en este trabajo. Aunque buena
parte de la pedagogía del siglo XX lleva el sello del pensamiento
de Piaget, conviene recordar que su formación y mucho de su
trabajo son los propios de un biólogo. En este sentido también
debe tenerse presente que en tanto científico adoptó el punto de
vista propio de la Teoría General de Sistemas. En consonancia con
ello debe recordarse que es uno de los padres del constructivismo,
pero también que es uno de los autores que enfatizó el concepto
de “complejidad” y que tuvo en cuenta los presupuestos biológicos
del proceso de enseñanza-aprendizaje.

– Paulo Freire (1921-1997). Habré de transcribir: “Freire criticaba la
idea de que enseñar es trasmitir saber, porque para él la misión
del profesor es posibilitar la creación o producción de conocimien-
tos. Pero no se dejaba engañar por la concepción de que el alumno
precisa sólo que le sean facilitadas las condiciones para el autoa-
prendizaje. Freire preveía para el profesor un papel directivo e
informativo, por lo tanto no puede renunciar a ejercer autoridad.
Según el pensador pernambucano el profesional de la educación
debe hacer que los alumnos conozcan contenidos, pero no como

4 Recuérdese que el gran maestro de la medicina argentina Florencio Escardó, a cuya
memoria no termina de hacerse justicia, utilizaba la autoevaluación en relación con
sus discípulos. Debo señalar que la autoevaluación es método harto difícil de aplicar
y requiere un grado importante de equilibrio emocional en los docentes y los alumnos.
Dejo constancia de que utilicé la autoevaluación en la Facultad de Derecho de la
Universidad de Buenos Aires entre los años 1973 y 1975, en la materia Introducción
a las Ciencias Sociales, durante un período conflictivo de la institución universitaria,
que no ha merecido el detenido estudio que creo merece (aun si, como sucede en
mi caso, se es crítico profundo de aquella experiencia).
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verdades absolutas. Decía que ‘nadie enseña a nadie’, pero que
‘las personas tampoco aprenden solas’ (ob. cit., p. 135). Freire creía
que los alumnos llegan al aula ‘con una cultura que no es mejor
ni peor que la del profesor. En una sala de clase los dos aprenden
juntos, uno con el otro, y para eso es necesario que las relaciones
sean afectivas y democráticas, que garanticen a todos la posibilidad
de expresarse’” (ob. cit., p. 135).

– Lawrence Stenhouse (1926-1982). Subraya “la necesidad de utilizar
la investigación como recurso didáctico” (ob. cit., p. 140). Para este
autor, “todo profesor debía asumir el papel de aprendiz (...) Quien
más precisa aprender es aquel que enseña. Cuando el profesor está
abierto a aprender en forma continua, deja de comportarse como
dueño del saber” (ibídem).

– Emilia Ferreiro (n. 1936). Puso “en cuestión los métodos tradicio-
nales de enseñanza de lectura y de la escritura”. Fue colaboradora
de Jean Piaget. Sus aportes son significativos desde que los alumnos
universitarios han sido considerados como extranjeros en relación
con las formas de adquirir conocimientos y expresarlos en la vida
universitaria. Hay autores que han sostenido que los alumnos de
las aulas superiores deben ser alfabetizados, para encontrarse en
condiciones de captar los sentidos que se utilizan en ese nivel de
la enseñanza.

III. Reflexiones sobre el proceso de aprendizaje y ense-
ñanza

Esta parte del trabajo se originó en la invitación que el doctor Alberto
Dalla Via, en su carácter de presidente de la Asociación Argentina de
Derecho Constitucional, hizo al autor para participar de un coloquio
realizado el 24 de octubre de 2008 en la Universidad de San Andrés, en
torno de la enseñanza del Derecho Constitucional en las aulas universi-
tarias argentinas.

Esa invitación obligó a condensar por escrito algunas reflexiones
acerca de la cuestión. Las reflexiones escritas fueron enriquecidas por
las opiniones que volcaron en el coloquio sus participantes. Éstos re-
presentaban varias facultades, de lugares diferentes y visiones particu-
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lares: la Universidad de Buenos Aires, la Universidad Nacional de Tu-
cumán, la Universidad Nacional del Nordeste, la Universidad de San
Andrés, la Universidad Católica Argentina, la Universidad Austral y la
Universidad Argentina de la Empresa.

A continuación se podrá leer una versión algo ampliada del guión
de la participación del autor en ese coloquio. Sólo se trata de un ensayo
y podría ser ampliada en su contenido, enriquecida por una mención
circunstanciada de sus fuentes y, por supuesto, corregida por las obser-
vaciones que pudiera merecer por parte de sus eventuales lectores.

1. La importancia de un coloquio sobre aprendizaje y enseñanza

Los docentes, al menos los de la Facultad de Derecho, hablan poco
de sus experiencias como tales. No abundan los espacios donde hacerlo
ni los interlocutores dispuestos a escuchar del tema.

En verdad, en el orden institucional, existe el Departamento de For-
mación Docente. Pero creo que las actividades que allí se desarrollan
apuntan a instruir a los miembros de la carrera docente en aspectos
didácticos, en cursos a cargo, por lo general, de expertos en disciplinas
no jurídicas.

Con lo dicho no se pretende reclamar que sólo abogados instruyan
a los integrantes de la carrera docente. Sólo se trata de sugerir que sería
conveniente que la capacitación docente fuera el producto de la interac-
ción de expertos en docencia y de conocedores de las materias específicas
que forman la currícula de las carreras que se cursan en la Facultad de
Derecho.

2. Un rasgo del discurso docente

Es sabido que los discursos humanos están condicionados por el ám-
bito en que se desarrollan y los interlocutores con los que se actúa. Lo
explica la teoría de la comunicación humana y lo había visto con claridad
en el mundo de la literatura Luigi Pirandello.5

5 El lector habrá de advertir que citaré autores de procedencias muy diversas, y no
todos ellos del campo de las ciencias. Una de las cuestiones que surgió en el coloquio
se relacionó con la inclusión en las actividades docentes clásicas de otras relacionadas
con las artes. El concepto fue ratificado por el rector de la universidad anfitriona,
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La experiencia le dice al autor que una parte sustanciosa del discurso
de los docentes fuera del aula es quejoso. Los docentes se quejan de la
institución, de los colegas, del personal administrativo, de su propia ac-
tividad y, sobre todo, se quejan de los alumnos.

Esta quejosidad no es nueva. Hace décadas también se escuchaba en
los mismos recintos en los que resuena ahora.

Las quejas centradas en los alumnos apuntan a subrayar que éstos,
cada cuatrimestre, ostentan menor calidad intelectual. No sólo no saben,
sino que además se pretenden escabullir de sus deberes como alumnos
estudiando lo menos posible. Por añadidura, no poseen las destrezas de
escritura, lectura, comprensión de textos y expresión oral que los docentes
creemos deberían tener.

Esos enjuiciamientos no se alejan de lo que se experimenta en la
relación con los alumnos.

Los alumnos que conocemos en estos días tienen dificultades para
leer y comprender los textos y no han cultivado la expresión ni oral ni
escrita.

Por momentos, creemos que el lenguaje humano se ha degradado.
Lo que sí es seguro es que los docentes creemos que los alumnos escriben
y leen por debajo de lo que sería deseable.

A propósito de esta cuestión se deberían introducir algunos elementos
de reflexión que nos permitiesen comprender mejor la situación.

En primer lugar, habría que estar en guardia con el condicionante
de las imágenes engañosas del pasado.

Cuando éramos alumnos los docentes que hoy nos quejamos –y me
incluyo– de los alumnos que no leen libros ni diarios ni dominan la
pluma, ¿había alumnos que cultivaban la lectura y ostentaban una calidad
literaria importante?

doctor Carlos Rosenkrantz, y fue abonado por el doctor Santiago Legarre, de la Uni-
versidad Austral. El autor de estas líneas también considera que lo artístico puede
formar parte de la actividad docente, pero a condición de tener claro los límites de
esa intromisión y cuál puede ser la finalidad de introducirse en esa suerte de con-
taminación con el discurso central del grupo “clase de estudios”. Adelanto que esas
actividades deben estar al servicio del objetivo docente que consiste en dirigir la
actividad hacia la creación del clima que permita potenciar las capacidades de los
alumnos y de los docentes en la interacción del aula.
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Debemos reconocer que ese pasado no era igual a este presente. Pero
tampoco era tan brillante. Los lectores de libros no jurídicos eran minoría
y la gran fuente del conocimiento para aprobar las materias eran los
llamados “apuntes”. Los había para todas las materias.6 Los libros que
circulaban por lo general eran manuales y los tratados se reservaban
para los ilustrados.

Sí debe recordarse que en la década del 60 la Facultad de Derecho
de la Universidad de Buenos Aires contaba con una librería del Centro
de estudiantes que ofrecía en sus anaqueles libros de contenido extraju-
rídico y de divulgación sobre temas que no se ceñían a los temas de
estudio. Pero ese dato no debería llevarnos a creer que los estudiantes
promedio de la facultad derrochaban parte de su tiempo en escarceos
de lectura. Ya por la década del 60 podía decirse con justicia de los
estudiantes de Derecho que leían menos de lo que podía considerarse
deseable.7

Por lo expuesto, parecería una exageración pretender que los estu-
diantes actuales de Derecho lean; que hagan ahora lo que tampoco hacían
sus predecesores en las aulas.

6 Eran ejemplares los debidos a “Torres Neuquén”. El autor, que era aficionado a
estudiar con libros de autores identificables, también recurrió a Torres Neuquén,
cuando debió rendir una materia con cierta urgencia. El recurso a los apuntes se
justificaba por la falta de material didáctico genuino. En este contexto, “genuino”
quiere significar: material informativo más o menos completo y adecuado a los cá-
nones de esa institución todavía existente que se denominaba “la cátedra”. Esta de-
nominación encubría la autoridad del titular. Por lo demás, se suponía que los apuntes
contenían los “chimentos” que se preguntaban en los exámenes, que no se encontraban
en los libros y que, a la postre, eran determinantes a la hora de aprobar o no la
materia. Los apuntes también suplían la carencia de textos producidos por los pro-
fesores para sus propias materias. Esos textos eran una ayuda para los estudiantes,
un testimonio del estado de la rama del conocimiento que explicaban y del compro-
miso del profesor con su materia.

7 Debería recordarse que en El mal metafísico, novela de Manuel Gálvez, se hacía refe-
rencia a la escasa vocación lectora de los estudiantes de Derecho, en las primeras
décadas del siglo XX. Suponer que los estudiantes de Derecho deberían ser aficionados
a la lectura literaria es una consecuencia de la confusión que era común en mi juventud
–1950/1960–, cuando se sostenía que los estudiantes de Derecho estaban obligados
a “leer mucho” (de materias jurídicas). Pero ese juicio no implicaba que también
deberían leer acerca de otros temas.
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3. Los supuestos del discurso de la queja docente

En este momento de reflexión, me detengo en los elementos subya-
centes en estos discursos docentes. Algunos de esos elementos emergieron
durante el desarrollo del coloquio que motiva estos desarrollos.

Sin particularizar en ninguno de ellos, se podrían reconocer, entre
otros, los siguientes elementos:

– Papel de las facultades de Derecho en el sistema social actual.
– Peso de la tradición en las actuales facultades de Derecho.
– Relaciones entre las ideologías sociales predominantes y las orien-

taciones de las facultades de Derecho.
– Estratificación social y facultades de Derecho.
– Diferencias entre universidades públicas y universidades privadas.
– Régimen laboral de los docentes.
– Régimen laboral de los alumnos.
– Población estudiantil de las universidades.
– Peso de la memoria en la conciencia de los docentes (hasta el punto

de plantearse la reforma del Código Civil de 1968, pese a tratarse
de un coloquio sobre la enseñanza del Derecho Constitucional).

– Papel de los conocimientos artísticos en el desarrollo de las fun-
ciones docentes.

– Supuestos sobre la mejor forma de desarrollar las tareas de apren-
dizaje y docencia.

Sí podría afirmarse que en esos discursos subyacen, a la vez, muchos
supuestos que no salen del nivel de lo presupuesto y no expresado, sea
por decisión del emisor, sea por desconocimiento del emisor.8

8 La profesora Telma Barreiro ha expresado una idea análoga en referencia a la tarea de
aprendizaje, recurriendo a la figura del iceberg. El discurso del aula, esto es, la conver-
sación captada empíricamente, muestra y vive de lo que tiene oculto. Telma Barreiro
denomina a lo oculto los “supuestos subyacentes”. Desde otro punto de vista, el fenó-
meno fue descripto en la ventana de Joari, en vinculación con la psicología grupal. El
funcionamiento en un grupo de una persona depende de lo que la persona exhiba como
conducta, de lo que los demás perciban de esa conducta y le devuelvan como espejo al
actor; de los datos personales que el sujeto conoce de sí mismo y no cree oportuno
divulgar, que reserva para su fuero íntimo y, por fin, de los datos que le son descono-
cidos al sujeto. En esa perspectiva es exacto afirmar que los docentes no conocemos las
razones profundas que nos han conducido a incorporarnos a la falange de docentes.
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Una de las participantes del coloquio, por ejemplo, afirmó que se
dedicaba a la docencia “porque le gustaba”. Quedaba por conocer las
razones por las cuales “le gustaba” dedicarse a esa actividad, tan llena
de amarguras según el discurso predominante en ese coloquio.9 Esta
participante también hizo saber a los presentes que carecía de vocación
por el ejercicio judicial de la abogacía. Es un aspecto del discurso de
quienes profesan la enseñanza en disciplinas del Derecho Público o de
la teoría general del Derecho.10

No menos importante para la elucidación de estas cuestiones son las
ideologías subyacentes en cualquier discurso, incluido el de las ciencias
sociales.

Me parece que cuando se habla de la enseñanza de la abogacía –dando
por supuesto que es posible empíricamente realizar esa enseñanza– casi
de inmediato se ingresa en el mundo de los valores sociales e ideológicos
de los expositores.

La profesión de abogado, al menos en las versiones tradicionales, se
vincula de manera directa con el ejercicio del poder social coercitivo.
Los abogados son considerados peritos en el conocimiento del orden
jurídico; auxiliares de la justicia: agentes privilegiados en la custodia de
la legalidad; asesores de empresas y de corporaciones de trabajadores;
incursionan de manera cómoda en el periodismo escrito; son políticos
predominantes en los órganos legislativos y ejecutivos de todos los ni-
veles institucionales y tantas otras cosas que se pudieran sumar a ese
listado.

No era habitual –y no lo es todavía hoy– relacionar la profesión
del abogado con las ideas de cambio social. Pero esto no fue siempre

9 Recuérdese que para el ilustre pensador norteamericano John Dewey, el trabajo do-
cente implicaba un enfrentamiento entre el docente y los alumnos. Habrá que hacer
referencia a uno de los elementos definitorios del proceso educativo, la asimetría que
vincula a los docentes con los alumnos. Esa asimetría del vínculo docente-alumno
es un obstáculo contra la ideología de la democratización del proceso educativo.

10 Todo dicho sin perjuicio de que la diferencia entre Derecho Público y Privado no es
ontológica, sino que resulta de una mera clasificación y consecuente simplificación
de la materia jurídica. Por ello, fue atinente el comentario de un participante del
coloquio, al interrogarse acerca de si las reflexiones que se escuchaban sólo se rela-
cionaban con el Derecho Constitucional, sin que se advirtiera la factibilidad de ex-
tenderlas a cualquier rama del Derecho positivo.
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así. Un gran promotor del cambio político en la Argentina ejercía la
profesión de abogado: tal el caso de Mariano Moreno. Y en ese prédica
y acción de los cambios revolucionarios fue acompañado por otros abo-
gados: Manuel Belgrano, Juan José Castelli, Juan José Paso.11

En nuestros días, una de las cuestiones que se plantean en torno de
la enseñanza del derecho consiste en pensar: abogados, ¿para qué?

Durante muchas décadas parecía claro que los abogados se adiestra-
ban para ser asesores y patrocinantes de partes o bien para adquirir
conocimientos con vistas a integrar la administración de justicia. Eso, en
un sistema social integrado por el ordenamiento constitucional propio
del liberalismo político y por una economía presidida por principios
propios del liberalismo económico (o del liberismo, para decirlo con pa-
labras de Benedetto Croce), dentro de un ordenamiento económico in-
ternacional que operaba con dos principios básicos: el libre cambio y el
patrón oro.

El encuadre del estudio del derecho y el aprendizaje de abogados se
hizo más complejo cuando la sociedad se transformó. La sociedad es-
tratificada con rigor, que distinguía entre nativos y migrantes; entre po-
seedores y servidores de aquéllos; entre decisores políticos y personas
cuyas voces no se computaban a la hora de adoptar las grandes decisiones
colectivas, entró en crisis a finales del siglo XIX y principios del XX.

Con dificultades las facultades de Derecho se fueron adecuando a
las nuevas realidades sociales. Y así aparecieron algunas materias nuevas,
tales como el Derecho Político o el Derecho del Trabajo.

En estos momentos, las nuevas facultades de Derecho, sobre todo las
de matriz privada, enfocan sus intereses hacia la formación de abogados
que ejerzan la abogacía de las grandes empresas, con modalidades pro-
pias de la enseñanza de la profesión en los Estados Unidos, vinculando
el ejercicio de la abogacía con transacciones económicas importantes.

En ese tema radica un desafío para las facultades de Derecho del
ámbito público. Sin descuidar la actualización de las posibilidades de

11 A título de curiosidad, es dable apreciar que otras profesiones que se vinculan con
aspectos más íntimos de las personas, como la medicina, han dado pocos políticos a la
Argentina. Y que profesionales del ejercicio de la violencia, como es el caso de los mili-
tares, proporcionaron a la práctica política un líder popular, como fue el caso del tenien-
te general Juan Domingo Perón. Curiosidades de la historia política de los pueblos.
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ejercicio de la abogacía en el mundo globalizado y conformado de acuer-
do con los moldes que el sistema capitalista nos dé, la facultad pública
debería profundizar el nivel de los conocimientos que puedan abrevarse
en sus claustros y subrayar el papel público que los abogados puedan
cumplir en sociedades como las nuestras, enfatizando el compromiso
con las instituciones constitucionales, con la ética pública y la necesidad
de plantear las bases de una sociedad en la que se garantice la vigencia
de los derechos individuales, el acceso efectivo a la justicia y el derecho
a un proceso equitativo.

4. Los supuestos metodológicos

Dejo de lado las consideraciones políticas, ideológicas, que se han
formulado.

Paso ahora a considerar cuestiones metodológicas que acaso coad-
yuven a la comprensión de estas cuestiones y, en el mejor de los casos,
a esclarecerlas.

Me parece conveniente dejar en claro cuál es el modelo de conoci-
miento que subyace en cada una de las concepciones que se expongan.

Si me dejara conducir por lo que se expresó en el coloquio que disparó
estas páginas, podría decirse que estuvieron ausentes las cuestiones de
la metodología del conocimiento y de las técnicas didácticas que deberían
sustentar todas estas reflexiones.

En el fondo, las preguntas –y los cuestionamientos– que faltaron ver-
san sobre nuestra visión del mundo y nuestra concepción acerca de la
naturaleza humana. Planteadas esas dos cuestiones, y en lo posible, acla-
radas, todo otro tema será la derivación de ellas.

En lo personal, desde hace muchos años, postulo que un instrumento
útil para el conocimiento y comprensión del mundo es la Teoría General
de Sistemas. Además de los temas que encuentran un cauce favorable
dentro de esa teoría, sostengo que es la teoría de nuestro tiempo y la
que permite el más fructuoso intercambio de conocimientos entre todas
las disciplinas que contribuyen al conocimiento humano.

Es fácil advertir que se trata de una teoría de nuestro tiempo cuando
se repara en que es la teoría inserta en la informática, en la globalización
y en las teorías de la comunicación humana. Con la ventaja adicional
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de que no se trata de una teoría restrictiva, ya que bajo su protección
se pueden cobijar todas las disciplinas conocidas del saber y de la práctica,
y no rechaza recurrir a los modelos verbales para comprender fragmentos
de los sistemas sociales, sin abdicar de la pretensión de cientificidad.12

Rescato de la Teoría General de Sistemas algunos elementos que po-
drían ser útiles para estudiar las cuestiones atinentes a la enseñanza del
derecho en la Argentina del siglo XXI.

5. Algunos elementos de la visión sistémica del mundo

Una visión sistémica del mundo –o de cualquiera de los subsistemas
que lo integran– debe incluir los siguientes elementos (o características
definitorias de un sistema):

– complejidad;
– ambiente;
– intervinculación mutua y permanente entre el sistema y su am-

biente;
– sistema de comunicaciones permanentes entre los elementos que

componen el sistema y con el ambiente;
– causalidad circular, mutua e interdependiente de los elementos del

sistema entre sí y del sistema con el ambiente;
– realimentación de las comunicaciones entre sí;
– la caja negra;
– válvulas de seguridad del sistema;
– equilibrio inestable del sistema;
– perturbaciones del sistema;
– autopoiesis;
– ontogenia;
– epigénesis;
– holon.

12 He dicho y repetido que por muchos años se nos dijo –y lo creímos– que sólo podían
aspirar al nivel de la ciencia “verdadera” los modelos matemáticos y los conocimientos
mensurables. Al tomar conocimiento de la Teoría General de Sistemas pudimos ver
que es legítima la construcción de modelos verbales y que el conocimiento social
está lejos de agotarse en el conocimiento traducible a valores numéricos.
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Para la Teoría General de Sistemas es definitorio que su visión sea
aplicable para cualquier complejo de elementos.

En consecuencia, se habrán de encontrar en cualquier sistema edu-
cativo todos los elementos que caracterizan al concepto de “sistema”.

Se ejemplificará lo dicho de manera somera.
Parto del elemento “aula en acción”. Esto significa que se piensa en

un aula en la que se percibe el fenómeno que por lo general se denomina
“clase”. Para el desarrollo de una clase se requiere una institución que
le dé alojamiento físico y significado institucional a lo que suceda en esa
aula; un grupo de individuos, que puedan distinguirse según su ubica-
ción en el sistema organizacional que le da marco como alumnos y como
docentes. Las normas o reglas de la institución definen unas y otras
funciones y contribuyen a definir las reglas de convivencia entre esos
individuos.13

El fenómeno del aula es complejo; la tentación es la de decir que se
trata de un fenómeno muy complejo. No sólo participa de la situación
un número variable pero considerable de individuos, sino que habita en
ese complejo de individualidades diferentes tipos de personalidades, de
historiales individuales y de expectativas por las tareas que se desarrollan
en las aulas. A ello se le deben sumar las diferencias de rangos entre
los individuos, así como la diversidad de funciones. De unos se espera
que adquieran conocimientos; de otros, que los impartan (al menos en
la versión tradicional). En la visión del autor de estas páginas, que con-
tribuyan a generar o construir un ambiente propicio para la adquisición
de conocimientos o de destrezas apropiadas entre el universo de los
alumnos.

Si se considera el sistema del aula desde un punto de vista macros-
cópico, el funcionamiento del sistema está condicionado de manera im-
portante por el ambiente que lo rodea: el que le da la sociedad en general,
el que le da la universidad y el que le da la facultad. Ésta es una afir-
mación que se sostiene recurriendo a la experiencia: cada país genera
sus modelos de universidades; cada universidad moldea a sus faculta-

13 Es sencillo comprender que todas esas definiciones variarían en el caso de que se
hiciesen referencias a nuevas tecnologías de la enseñanza (a distancia, el llamado
e-learning u otras).
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des; cada facultad condiciona a sus miembros, en tanto integrantes de
lo que a veces se llama “comunidad educativa”.

La ontogenia del sistema es la que encamina a éste hacia su modelo
comunicacional. En épocas anteriores a las actuales, los modelos de tra-
bajo en las aulas –en lo que se incluyen los modelos comunicacionales–
reforzaban algunas creencias centrales. Los profesores se colocaban en
una situación tal que se reforzaba la asimetría que poseían en relación
con los alumnos. Eran una figura de autoridad tanto por lo científico
como por las actitudes. No era habitual ni normal que los alumnos viesen
favorecidos sus intentos de llegar en diálogo hasta los docentes. Los
ejemplos de docentes charlando con alumnos, en momentos como la
década de 1960, en la Facultad de Derecho de la Universidad de Buenos
Aires, era un fenómeno llamativo.14

La ontogenia del sistema global conduce a percibir al refuerzo de la
autoridad como un recurso del sistema para mantener el equilibrio ines-
table que lo singulariza. Pero hay bolsones dentro del sistema global en
los cuales la ontogenia del sistema es corregida por una epigénesis trans-
gresora. En este sentido, las epigénesis diferenciales pueden provenir de
las llamadas “cátedras” o de la acción de profesores de cada una de las
comisiones. En la década del 70, la Facultad de Derecho de la UBA pre-
tendió variar la enseñanza del derecho mediante la introducción del co-
nocimiento y de la práctica de las dinámicas grupales. Este esfuerzo tuvo
algunos frutos. Pero, al implicar y exigir un grado elevado de compromiso
con la función docente y entre los coprotagonistas de la función docente,
esos intentos se fueron diluyendo lenta pero seguramente. Algunos do-
centes han creído que la verdad de la transformación de aquella ontogenia
pasaba por la introducción del llamado “método de los casos”, que ya
había postulado Alfredo L. Palacios en la Universidad Nacional de La
Plata, en la década del 10, con inspiración en la práctica del seminario
propia de las universidades alemanas. En nuestros días, la introducción
del método de los casos se registra por el influjo de la educación jurídica
de los Estados Unidos y con la aparente intención de convertir en he-

14 Ejemplos de profesores que el autor vio hablando con alumnos fuera de la recepción
de exámenes o de exponer en una clase: Carlos Sánchez Viamonte, Ambrosio L.
Gioja. Es posible que también haya sido “dialoguista” Luis Jiménez de Asúa. Carlos
S. Fayt, por su parte, practicaba el diálogo con los concurrentes a sus clases libres.
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gemónica la visión de los abogados como litigantes y hacedores del De-
recho.15 Puedo dar testimonio de que practicar la enseñanza mediante
el método de los casos no es equivalente a mejorar el clima de aprendizaje
que es, a mi juicio, uno de los supremos valores que deberían vivirse
en la experiencia del aprendizaje de cualquier disciplina, incluida la del
Derecho.

Es casi un truismo considerar que el trabajo que se realiza en las
aulas implica un ejercicio continuo de la comunicación humana, sea cual
fuere el significado que se atribuya al término comunicación.16 Una ma-
nera adecuada de concebir las funciones docentes es considerarlas como
la generación (y recepción) permanente de mensajes con los alumnos.

Debe recordarse un axioma de la teoría de la comunicación: nadie,
dentro de un sistema, puede dejar de comunicar. Y no deja de comunicar
aun en el silencio. Este dato es fundamental para quienes desempeñen
funciones docentes. Éstos deben encontrarse en condiciones de captar el
sentido de los silencios. Hay silencios que nacen del profundo interés
que puede suscitarse en el grupo-aula como consecuencia de los temas
que se traten y de la intensidad emocional del mensaje.17

15 La pregunta que cabe formularse es indagar las razones por las que no se toma en
cuenta que los abogados también pueden desempeñar otras funciones, tales como las
de asesorar (y no sólo a empresas o corporaciones, sino también a organismos públicos
o a formaciones sociales no estatales y no necesariamente enroladas en la filosofía
de la economía pura de mercado); o las de legislar; o las de desempeñarse en la
administración de justicia; o en la de publicista y en cualquier otra función que pudiese
imaginar vinculada con el saber humano.

16 La obra canónica en la materia, desde el punto de vista de la Teoría General de
Sistemas, adoptada por el autor de estas páginas, es la Teoría de la comunicación humana
de Paul Watzlawick y otros, en la línea de pensamiento que estatuyó Gregory Bateson.

17 Ese silencioso interés nace de la forma en que se emita el mensaje. Los mensajes que
se inspiran en experiencias vitales suscitan un interés entrañable en los receptores
del mensaje, cosa que no sucede cuando los mensajes se restringen de manera exclusiva
a las zonas racionales de la palabra docente. Al docente altamente intelectualizado
se lo puede recordar, respetar y hasta admirar; al docente que coloca su mensaje
dentro de una carnadura vital se lo puede admirar y amar. Éstos son los pocos que
alcanzan la dimensión del maestro. En la Facultad de Derecho de la Universidad de
Buenos Aires, para mi generación, alcanzaron la dimensión de lo magistral Luis Ji-
ménez de Asúa y Ambrosio L. Gioja. Creo que se trata de modelos irrepetibles. Eran
sabios en sus disciplinas y se comprometieron en una ética de la vida pública que
sostuvieron hasta la muerte. La dirección de la Facultad de Derecho de su tiempo
maltrató a ambos.
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La causalidad circular es fácil de experimentar. Los docentes solemos
quejarnos de los alumnos. Por lo general, nunca alcanzan la altura que
discursivamente pretendemos que ocupen. Los profesores suelen acudir
a las clases con pesar y, como es su natural consecuencia, con aburri-
miento.18 Si ésta es la situación de manera recurrente, ese docente debería
interrumpir su función docente para retornar a ella cuando recuperase
la alegría creativa. Quiero significar que dada la circularidad de la cau-
salidad dentro del sistema, y de la permanente realimentación de los
mensajes, no es posible pensar que el aburrimiento del docente no sea
trasmitido y captado por el subsector de alumnos del sistema-aula y que
a su vez genere un tedio todavía mayor.

También cabe experimentar la experiencia inversa. El docente que
llega en estado de decaimiento al grupo escolar; se permite trasmitírselo
al grupo y al rato recibe las energías positivas de los alumnos y revierte
su estado anímico.

Los docentes, en cuanto líderes de los grupos de aprendizaje, deben
estar conscientes de que más allá de los condicionamientos que el siste-
ma-ambiente impone al sistema operativo (la institución universitaria a
las funciones-aulas), se encuentran (los docentes) en condiciones de ge-
nerar una autopoiesis, una autogeneración de energías positivas, de me-
jores comunicaciones y de mayor creatividad dentro del aula.

Aquí es cuando debe repararse en que la función docente es insepa-
rable de la función vida. La sola experiencia nos muestra que la función
docente se desarrolla de maneras muy diversas. La misma experiencia

18 Un profesor me confió en que firma la asistencia a las clases, abre la sesión y abandona
el aula en manos de sus ayudantes, para regresar antes de terminar la hora. Lo hace,
me dijo, porque está aburrido de dar clases. Quien confiesa ese aburrimiento está
diciendo que todas sus clases son iguales. Y allí radica parte de la cuestión; nunca
una clase puede ser igual a otra, aun cuando los contenidos sean los mismos. Y ello
porque no hay dos grupos de alumnos iguales y ni siquiera el mismo grupo es
idéntico a sí mismo en dos momentos diferentes. Tampoco el docente es el mismo
en dos momentos distintos del tiempo. Es precisamente al docente, como válvula de
seguridad del sistema y como una de las garantías del mantenimiento del equilibrio
inestable del sistema, a quien cabe exigir un diagnóstico permanente del estado del
aula, a captar los mensajes implícitos en el grupo de aprendizaje y a adoptar las
actitudes que sean menester para que el aula recupere su vitalidad.
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nos ha hecho saber que hay más de una manera de realizar ese trabajo,
según cómo se decida o se acuerde que sea.

Basta con reparar en las maneras en que se dicta la clase. Sentado
detrás de un escritorio, sobre una tarima, caminando, mezclado entre
los alumnos, parado, escribiendo en el pizarrón o no escribiendo nada,
con cañón y filminas o con consignas que se reparten entre los alumnos;
como si hubiese una sabiduría que se derramase desde lo alto; con pre-
guntas; con diálogo; con participación intensa con los alumnos; con hu-
mor; con ironía; con desdén; con respeto; etcétera.

Todo eso nos habla de los diferentes temperamentos que moldean las
funciones docentes. La pregunta sería: todos los que desempeñamos con
habitualidad esa función, ¿estamos en condiciones psicofísicas de desarro-
llarla, sin dañar a los alumnos, con ayuda para el esfuerzo del aprendizaje?

No necesito extremar el examen cuando digo que los concursos para
decidir las personas que habrán de desarrollar estas funciones se cen-
tralizan en aspectos intelectuales de los aspirantes. El cartabón para la
decisión radica en la competencia intelectual. ¿Pero quién vela por la
aptitud emocional del aspirante? ¿Cómo se indaga en el equilibrio emo-
cional del eventual docente? ¿No sería hora de evaluar esas competencias,
a la par de las intelectuales?

6. Un punto de partida

La situación escolar es compleja. Por esa complejidad es necesario
decidir cómo se ha de abordar el problema. O cuál de sus elementos com-
ponentes se habrá de tomar como punto de partida para la reflexión.

Propongo un punto de partida de relativa sencillez y que todos aque-
llos que lean estas páginas conocen o han conocido: pensar estas cues-
tiones comenzando por recordar y describir cómo se viven las situaciones
escolares a partir de la experiencia de alumnos y profesores en las aulas
institucionales.

7. Un paso adelante

Ese punto de partida, sencillo en apariencia, sólo alcanza significado
cuando se lo inserta en un cuadro institucional que contribuya a darle
significación.
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La sola visión del grupo llamado “aula” nos muestra, por lo general,
una pluralidad de personas. La mayoría de ellas se ubica detrás de unos
pupitres de madera, incómodos en modo sumo, una mesa y una silla
detrás de esa mesa. Muchas veces detrás de ese escritorio se coloca una
persona que habla, dirigiéndose a ese público. A veces el público se
sienta en sillas que forman un círculo y el individuo que opera como
docente se integra dentro de ese círculo.

Por lo general, al menos en las facultades de ciencias sociales, en
especial las de Derecho, observaría que una vez que los participantes
toman asiento, es difícil que abandonen la posición sedente hasta que
llegue el término de la clase.

Pero lo que sucede dentro del aula recibe una explicación más refinada
cuando se la inscribe dentro del marco (o sistema) institucional.

8. La tarea docente

Las funciones de aprendizaje sólo son inteligibles cuando se com-
prende que constituyen uno de los resultados del encuentro operativo
entre los sistemas docentes y los sistemas estudiantiles.

A los efectos de la exposición, he de entender por “tarea docente”
aquella que se desarrolla en un ámbito o espacio que por lo común se
denomina “aula” y que es desarrollada por personas designadas por los
mecanismos previstos por el sistema educativo y que se encuentran en
interrelación comunicacional con los restantes presentes en la clase, lla-
mados habitualmente “alumnos” o “cursantes”.

Ese sistema de intercomunicaciones llamado “aula” o “clase” se lleva
a cabo dentro de un ambiente, el establecimiento escolar. Este estableci-
miento escolar, a su vez, se inserta dentro de un sistema mayor, llamado
“sociedad”.19

19 Téngase presente el concepto sistémico de “holon”. Desde el punto de vista de la
Teoría General de Sistemas, cualquier elemento examinado con esa metodología, es
considerado un holon. Esto es, que puede ser visto como un todo o como una parte.
El aula es un holon, que puede ser estudiado como un sistema (como un todo) o
como una parte de un sistema más amplio (la facultad, la universidad, la sociedad,
el mundo entero). El sistema docente es la articulación sistémico-institucional de todos
los docentes. El sistema estudiantil es la articulación sistémico-comunicacional de los
estudiantes.
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Entre todos esos subsistemas –y otros más que no he mencionado–
se establece un complejo sistema de intercomunicaciones permanentes
que conducen, en situaciones de normalidad sistémica, a establecer y
mantener situaciones de equilibrio inestable.20

9. La sociedad conversacional

Una de las características relevantes de toda esa intercomunicación
comunicativa sistémica es que se produce, en lo fundamental, mediante
el intercambio conversacional de los integrantes del sistema.

Pero además se debe tener en cuenta que la constitución del sistema,
incluido el sistema social, sólo puede verificarse mediante la cooperación,
el acercamiento o lo que se puede nombrar como el amor. La agresión,
la competencia, la rivalidad, no son constitutivas del sistema,21 ni del
sistema biológico ni del sistema social. Por ende, tampoco del sistema
educativo que se desarrolla dentro de las aulas.

Cuando se dice que los sistemas sociales –incluidos los sistemas edu-
cativos– son conversacionales, se desea establecer que se configuran a
partir de la utilización de formas expresivas que contienen de manera
primordial lo verbal, pero que también incluyen las actitudes –tonalida-
des de los mensajes verbales y lenguaje corporal– y además las formas
expresivas propias de las artes.

Recuérdese que para algunos sociólogos, la sociedad humana es aque-
lla sociedad que se define por su carácter conversacional.

Me he detenido en esas afirmaciones para enfatizar los aspectos con-
versacionales que el proceso docente y de aprendizaje ostentan de manera
primordial.

Quien dice “conversacional” piensa, en términos sistémicos y de teoría
de la comunicación, en interacciones comunicativas permanentes entre

20 Esto conduce a reflexionar acerca de las relaciones de las universidades públicas con
el sistema institucional de la sociedad e incluso con la ontogenia de este sistema.
Con frecuencia se olvida que las universidades públicas, que son financiadas por el
tesoro común, pertenecen a la república; por ello, deberían rechazar todo compromiso
técnico con intereses extrarrepublicanos o entregarse a intereses sectarios o partidistas.

21 La idea integra el repertorio expresado por Humberto Maturana R., el mayor teórico
sistémico producido por América, específicamente por Chile, y uno de los mayores
del mundo, en paridad como un autor tan conocido como Niklas Lühmann.
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los elementos que componen el sistema educativo en el aula y con los
sistemas que absorben los subsistemas que operan dentro de la sociedad.

Me tiento a decir que la creciente crisis de los sistemas educativos
–sobre todo en sociedades en busca de obtener un equilibrio inestable
perdurable– puede verse como las dificultades conversacionales que la
sociedad y los sistemas educativos viven entre sí, sin acertar todavía en
encontrar una manera de encuentro y de construcción de nuevos equi-
librios inestables entre ellos.

Quiero subrayar todavía más la significación que los lenguajes hu-
manos tienen en la configuración de los sistemas sociales. La democracia
tiene su lenguaje y también lo tiene la tiranía.22

10. Otros impactos sobre el sistema “aula”

La sociedad de nuestros días no sería inteligible del todo si no se
computa el impacto que para los valores sociales tuvo el psicoanálisis en la
versión creada por el médico vienés Sigmund Freud. Las categorías del
psicoanálisis penetraron en el lenguaje de Occidente y contribuyeron, des-
de las primeras décadas del siglo XX, a moldear las interpretaciones sobre
la conducta de las clases incluidas en estratos sociales altos y medios altos.
Pero también repercutieron en las concepciones educativas y en las conduc-
tas disruptivas de los jóvenes, como lo demuestra la obra de Aichhorn.

Otros impactos significativos fueron producto de la sociedad globa-
lizada, de la revolución de las comunicaciones y de las exigencias del
consumo que genera el sistema capitalista. Por no mencionar la difusión
del consumo de drogas, las exclusiones de la ciudadanía de las que son
víctimas dilectas los jóvenes y la explosión de conductas violentas que
se aprecia en nuestro tiempo.

Para finalizar esta parte introductoria, propongo retener estos con-
ceptos: complejidad; equilibrio inestable; equifinalidad; los aspectos con-
versacionales; el impacto del psicoanálisis en las relaciones sociales de
Occidente a partir de las primeras décadas del siglo XX.

22 Para apreciar el modo dramático en que los absolutismos modelan nuevos usos y
significados en el lenguaje humano –y que perduran aun cuando los regímenes de ese
corte hayan desaparecido– se muestran en Klemperer, Víctor, LTI. La lengua del Tercer
Reich. Apuntes de un filólogo y I Shall Bear Witness. Las obras fueron publicadas antes del
término del siglo XX y reflejan la experiencia del autor en su vida dentro del III Reich.
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IV. De los docentes

Dijimos más arriba que este trabajo se origina en una reflexión so-
bre el proceso educativo universitario a partir de las posiciones que
adopta el autor, desde un nivel que podría denominarse “filosófico” y
que yo llamaría metodológico, al trabajar con alumnos en la Teoría del
Estado.23

Cualquier reflexión sobre los procesos educativos debería moderar
su apetencia de generalidad o la propuesta de sus generalizaciones.

A mayor especificidad de los conceptos, más interesante será el de-
sarrollo del texto. Este parte de supuestos, explícitos o implícitos, que
se refieren a una visión del funcionamiento del mundo y a una concepción
de la naturaleza humana.

23 Si se consultara a profesores de diversas disciplinas que se cultivan en esta Facultad
de Derecho, se advertiría que la Teoría del Estado no merece consideraciones espe-
ciales, al menos como materia. Esas valoraciones tienen orígenes variados. Pero alguno
de ellos podrían atribuirse a la manera en que esa asignatura se incorporó al plan
de estudios de la carrera de abogacía. Antes de su implantación como materia, el
estudio del Estado se incluía en una asignatura de nombre enigmático (al menos
para mí: Derecho Político). Se trataba, en algunas versiones, de una especie superior
de Instrucción Cívica, con elementos de teorías de la sociedad, del Estado, de la
Constitución Nacional y de la política. A ello se le sumaban elementos de filosofía
política y reseñas de las historias políticas universal y argentina. No solían plantearse
entonces como primordiales las disquisiciones metodológicas. Y cuando se hablaba
de metodología se solían evocar las diferencias entre los razonamientos deductivo e
inductivo. Los profesores de la materia de la Facultad de Derecho, al momento de
prepararse este trabajo, no se han puesto de acuerdo en los contenidos y menos en
la metodología con la que debería presentarse y ordenarse el material de estudio.
Por mi parte, he insistido en que Teoría del Estado merece contar con una metodología
propia y he reivindicado para ella un papel importante en el ordenamiento conceptual
de los estudiantes de Derecho del siglo XXI. Va de suyo que esos intentos no han
sido fructuosos. Si no se tomaran en cuenta esas preocupaciones metodológicas, no
sería de extrañar que en un tiempo no demasiado remoto, Teoría del Estado desa-
pareciese del programa de la Facultad de Derecho de la UBA. A título de comentario
agrego que habrán hecho mucho para que se operase esa defunción programática
quienes han seguido en este punto el pensamiento de Hermann Heller, quien afirmaba
que una Teoría del Estado debería subsumirse en la ciencia política, pensamiento
que muchos repiten hasta el presente, sin actualizarse y sin asumir las eventuales
consecuencias de haberlo aceptado de manera acrítica. Esa concepción de Teoría del
Estado como capítulo puro de la ciencia política fue expuesta por profesores titulares
de Teoría del Estado y es repetida aún hoy por algunos de sus seguidores.
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La finalidad última de cualquier proceso educativo es promover con-
ductas humanas tanto como conductas positivas o conductas de evitación.

No es habitual que se expliciten las finalidades ideológicas del proceso
educativo. Pero es un elemento básico, a la hora de referirse al mante-
nimiento de los mecanismos que tienden a conservar el equilibrio del
sistema social.

Un repaso del proceso histórico de la educación argentina nos mos-
traría cómo se fue efectivizando ese proceso. Y algo muy parecido se
advertiría si se examinara cualquier proceso educacional histórico de
otros países.

Una lectura de los manuales escolares es muy reveladora de las ma-
trices ideológicas de cada tiempo. Matrices que, a su vez, son el resultado
de cambios de los sistemas políticos, tanto en sus relaciones con otros
sistemas políticos como de procesos que se operan dentro del mismo
sistema.

Alrededor de 1910 se registra un giro pronunciado en la dirección
de la enseñanza. Ese cambio conduce al sostenimiento de posiciones na-
cionalistas en un contexto en el cual la Argentina se encuentra gobernada
aún por sectores de la oligarquía tradicional, cuando sectores sociales
de reciente conformación pugnan por conquistar nuevos espacios de par-
ticipación política y cuando la Argentina se perfilaba como un país de
rico presente y de un promisorio futuro. Para corroborar estas afirma-
ciones podría recurrirse a los libros escritos por estadistas y escritores
europeos que visitaron nuestro país en ocasión del Centenario. Entre
ellos puede recordarse a Georges Clemençau o Posada. La Argentina
prometía constituirse, en desarrollo económico, en el émulo en América
del Sur de los Estados Unidos de América.

Por otra parte, esas predicciones auspiciosas constituían parte de la
ideología vigente en la Argentina, al menos tal como eran expuestas por
los intelectuales de finales del siglo XIX y principios del XX. Un ejemplo
es Juan Agustín García; sostenía que uno de los elementos de la manera
de ser de los argentinos era la creencia en la grandeza futura del país.
Esta idea se prolongó durante todo el siglo XX. Y es probable que no
haya desaparecido del todo. Recuérdese que ya comenzado el siglo XXI,
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el entonces presidente de la Nación Eduardo Duhalde afirmó que la
Argentina estaba condenada al éxito.

Como resultado del imaginario colectivo dominante, convertido en
una de las fuentes escolares del aprendizaje, se consolidaron varios mitos
nacionales, algunos de ellos ya recordados:

a) la grandeza futura de la Argentina en el concierto de las naciones;
b) somos el granero del mundo,
c) somos un pueblo de paz;24

d) invencibles en las guerras;25

e) somos un crisol de razas;26

f) siempre hemos honrado nuestras deudas;27

g) somos los mejores del mundo en manifestaciones deportivas tales
como el fútbol, el automovilismo y el polo;

h) etcétera.
A las ideas liberales, después teñidas con un nacionalismo a veces

agresivo, le sucedió el adoctrinamiento partidista del período 1946-1955.
En esos nueve años se hizo obligatoria la enseñanza de la doctrina na-
cional partidista, con resultados prácticos discutibles. A este período le
siguió la restauración republicana de 1955, cuando la enseñanza de la
democracia se convirtió en obligatoria. Y como resultado logró engen-
drar la mayor reacción conocida hasta entonces contra el orden consti-
tucional.

Es necesario reflexionar sobre las razones que hayan generado esas
consecuencias; la hegemonía de conductas diametralmente opuestas a
los contenidos que se pretendieron infundir dentro del sistema educativo.

24 Si se olvidan las guerras de la independencia, en las cuales incursionamos en Paraguay,
el Alto Perú y la Provincia Oriental (hoy República Oriental del Uruguay), sin omitir
nuestra participación en la Guerra de la Triple Alianza.

25 Si se dejan de lado las batallas en las cuales las armas nacionales se vieron llamadas
al silencio. En esta concepción cayó Domingo Faustino Sarmiento, cuando en su Ora-
ción a la Bandera decía que la enseña nacional, Dios sea loado, nunca había sido atada
al carro triunfal de ningún vencedor de la Tierra.

26 Aunque a lo largo de nuestra historia social hemos discriminado a inmigrantes eu-
ropeos, judíos, árabes y gitanos, y en la actualidad lo hacemos con miembros de
pueblos americanos o de otros continentes, sin contar con la discriminación a pueblos
locales.

27 Aunque varias veces nos hayamos declarado de manera unilateral en default.
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Estos recuerdos nos deberían conducir a relativizar la significación
del sistema educativo formal como fragua para modelar actitudes y con-
ductas cívicas.

No deben desdeñarse las reflexiones provocativas contra la institución
escolar, al estilo de las proferidas por Iván Illich.

A mi juicio, la posición ultracrítica de Illich debe procesarse con gran
cuidado y, en lo posible, no considerársela por su valor facial sino me-
tafórico.

Más allá de los ingredientes de verdad que contenga, es posible com-
prender esas expresiones como las de un observador y crítico que aprecia
que las buenas intenciones que conformaron la instauración y difusión
de las escuelas como espacios educativos por excelencia se hayan perdido
o contaminado con otros elementos propios de la compleja vida social
de nuestros días.

Si la escuela, concebida como ámbito de la transmisión de conoci-
mientos y de su elaboración, con vistas a la perduración del sistema
político y social de referencia, así como la provisión a los alumnos de
elementos que les permitiesen una inserción razonable en el mundo de
la producción y distribución de bienes, se transforma en un ámbito des-
tinado a dirimir las reivindicaciones salariales y laborales de los docen-
tes: en el cual los alumnos encuentran placer en desafiar a la autoridad
(la Ley del pensamiento de Lacan, concepto basal de cualquier tipo de
organización de la convivencia social de los individuos humanos); en
convertir al espacio escolar en una pedana en la cual dirimir hechos
antecedentes de violencia intergrupal; en donde no se cultiva ni estimula
el pensamiento original, sino el repetido y anquilosado, entonces la ins-
titución escolar se ha trasformado en una institución perversa. Perversión
que sucede también cuando la institución escolar, cuyo centro debería
ser el educativo, se convierte en espacio contenedor para excluidos, pos-
tergados y de otros modos abandonados y coloca en segundo plano sus
funciones educativas.

La crítica de Illich es útil como revulsiva, como detonante de una
visión crítica renovada de la situación escolar, pero crecería en valía si
ofreciese el programa de un cambio positivo frente a la realidad que
denuncia.
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1. Ascendencia espiritual de los docentes

El docente, como modelo psicosociológico e institucional, reconoce
como su ascendiente a Protágoras, el sofista ateniense.

De esa tradición somos herederos los docentes; de un acervo ideo-
lógico en el que la razón es el supremo cartabón del conocimiento hu-
mano, su transmisión y su recepción.

Antes de continuar debe consignarse que no se trata de una influencia
exclusiva. Aunque sí de un influjo muy gravitante en el desarrollo del
proceso educativo occidental.

Desde Protágoras hasta aquí no han faltado las críticas al modelo.
Entre los críticos de ese enfoque habría que consignar a Miguel de Mon-
taigne, Pestalozzi, Montessori, Jean-Jacques Rousseau, Sigmund Freud.

Ello, sin mencionar a las influencias nacidas de la cultura oriental
que también operan en la apreciación crítica de los procesos educativos.
Hasta el presente, esas influencias se derivan de las prácticas de la en-
señanza del Talmud y del budismo, sobre todo en su vertiente Zen. En
esta rama de la reflexión sobre la adquisición de conocimientos, gravitan
de manera decisiva los elementos emocionales, precisamente aquellos
que la educación de corte racionalista desdeña o relega a un plano se-
cundario, en lo conceptual y en lo práctico.

De esas confluencias surge la complejidad actual, que nos deja, más
vale, perplejos.

Los herederos presuntos de Protágoras, de pronto, se hicieron cons-
cientes de que lo racional no es una categoría que permita agotar el
fenómeno del aprendizaje y la enseñanza.

Por las influencias provenientes del Oriente y por el impacto demo-
ledor de las concepciones humanísticas y psicoanalíticas, advertimos que
la práctica de la enseñanza exige más que la sabiduría o el dominio de
los contenidos. Requiere otro tipo de sabiduría, aquella que se manifiesta
en la actitud y el gesto del enseñante.

Ese cambio ya se ha operado en otros ámbitos del sistema social, tal
como se ha puntualizado en La sociedad congelada. Los elementos irraciona-
les ya estarían incorporados en los exámenes y prácticas de la vida social.

Con timidez, la tendencia se introdujo en el ámbito de la universidad,
pero dista de haberse instalado de manera segura.
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Por lo general, las clases siguen siendo lo que eran. Me refiero a
las clases sobre ciencias sociales o jurídicas. Desconocemos la experien-
cia que pudiera registrarse en el ámbito de las ciencias físico-matemáticas
y naturales.

Las clases siguen siendo lo que eran. Como regla, el discurso ocupa la
mayor parte del horario escolar. El diálogo auténtico, el del encuentro entre
personas, no se registra. Se suele confundir diálogo con la posibilidad de
preguntar al docente. Pero no se suele registrar la creación de un ámbito de
confianza de tal calidad que admita la creatividad, en el disenso y aun en el
dislate. En síntesis, con la metodología de los discursos resulta muy impro-
bable que la enseñanza se traduzca en un ejercicio de libertad creadora.

A esa persistencia ontogénica en las metodologías tradicionales se
suma un rasgo del discurso docente: el de la queja permanente acerca
de actos y actitudes de los alumnos, que las mismas actitudes docentes
alimentan y retroalimentan.

2. Un “excursus” sobre los concursos

Hay buenos argumentos a favor de reconocer suma importancia a los
factores emocionales y afectivos en las tareas docentes y de aprendizaje.

Existe la conciencia de que la sociedad occidental es una sociedad
sometida a la fuerte influencia de los conceptos y modelos introducidos
a fines del siglo XIX y principios del XX por el psicoanálisis. Esos ele-
mentos se han reconocido en subsistemas educativos dados a respetar
las pautas ontogénicas; desde 1972, en la Facultad de Derecho se conocen
y reconocen técnicas docentes modernas, que se hacen cargo de los apor-
tes referidos. Aportes que enfatizan la importancia de los elementos vin-
culares, subjetivos y comunicacionales que forman la trama de cualquier
experiencia en el terreno educativo de todas las edades.

Sin embargo, y pese a todo lo recordado, en los concursos docentes
se evalúa de manera abrumadora el saber cerebral o intelectual de los
aspirantes, sin que exista una instancia apreciativa del perfil psicológico
del futuro profesor; cuáles puedan ser sus condiciones para liderar un
proceso de aprendizaje y en qué condiciones; qué tipo de convivencia
pudiese generar con el grupo de alumnos y cuáles el docente podría
cumplir con los demás docentes y con el sistema de la Facultad.
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Llegará un momento en el que se estudiarán y evaluarán esas con-
diciones de los eventuales docentes, partiendo del concepto según el
cual no es la sabiduría o erudición lo que constituye al buen docente,
sino su capacidad de contribuir a la creación de un clima saludable de
aprendizaje. No olvidemos a aquel profesor ignorante que posibilitó que
sus discípulos aprendieran una lengua que él no poseía.

3. Algunas cuestiones centrales

Para contribuir a diseñar un mapa de la problemática docente en nues-
tros días, sugiero enfocar nuestra atención en las siguientes cuestiones:

(1) Adoptar de manera explícita una visión del mundo por parte del
docente y hacerla conocer en el subsistema escolar. Yo me inclino
por una visión sistémica. Y mantener la visión con la mayor con-
gruencia posible en los desarrollos teóricos, para evitar la emisión
de mensajes con más de un sentido.

(2) Asumir que el mundo y cada uno de sus fragmentos son com-
plejos, por lo cual, por lo general, las soluciones que demandan
las exigencias prácticas tampoco son simples. Y esta complejidad
debe convertirse en la oportunidad de extraer la mayor riqueza
posible de los caminos que se emprendan.

(3) La sociedad humana –con su ineludible base biológica– opera de
manera creativa cuando las relaciones internas que predominan
generan vínculos de cooperación y, para utilizar una palabra a
veces devaluada, de amor.

(4) Esos logros o vínculos se generan a partir de una característica no-
table de los sistemas: sus relaciones vinculares o comunicacionales.

(5) Por lo expuesto en (4), es fundamental atender a la existencia de
esas tramas y a comprender su funcionamiento y significación.

(6) Tener en cuenta que uno de los elementos básicos para configurar
esas redes vinculares –que a la postre son condición de la pro-
ductividad del grupo– es el elemento conversacional. Configurar
un subsistema escolar creativo en el aula equivale a permitir el
funcionamiento en el seno de ese grupo de expresiones conver-
sacionales equilibradas y tendientes a la creatividad de sus inte-
grantes.
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(7) El trabajo central del docente es trabajo en la convivencia dentro
de los grupos de alumnos o aprendices, salvo cuando se trate de
un proceso educativo tutorial, en el que a cada alumno se le asigne
un docente. Este concepto es extensible y válido para la enseñanza
a distancia; en este tipo de actividad docente cambia la configu-
ración de la convivencia, ya que se adopta la forma de una red
informática. Y dicho estilo de educación es, en un desarrollo pos-
terior, condición de nuevas formas de convivencia. Ello, por cuan-
to una enseñanza a distancia encarada con seriedad requiere la
coronación de interacciones vivenciales dentro del grupo de apren-
dices.

(8) No cabe en nuestra concepción de la función docente que en ella
no se reúnan:
(a) Conciencia de la complejidad de la función, tanto por los

contenidos como por las características de cualquier grupo
de trabajo.

(b) Reconocimiento de los aspectos conversacionales del mundo
social.

(c) Aceptación de que las funciones docentes consisten en un
trabajo que se realiza dentro de la convivencia interhumana.

(d) Aceptación de la significación del lenguajear.
(e) La finalidad de contribuir, junto con el grupo de aprendices

o alumnos, a la generación de un clima propicio para el
aprendizaje.

(f) Y, por último, atender a incrementar la consistencia de la
base de conocimientos de la materia, aunque este ítem diste
de ser el elemento más relevante de la cuestión pedagógica.28

¿Qué podría esperarse de una toma de conciencia de los fenóme-
nos holísticos que componen el fenómeno de la enseñanza y del apren-

28 Vaya aquí mi agradecido recuerdo para el profesor de historia del Colegio Nacional
Nº 5 Bartolomé Mitre, a fines de la década de 1950, Juan Carlos Astolfi. No era un
erudito en historia, pero era creativo en la metodología de la enseñanza, capaz de
vincular la historia romana con la estrella cinematográfica de entonces Gina Lollo-
brigida, y la historia de las religiones con La strada, la creación fílmica de Federico
Fellini, con la participación de Giuletta Massina y Anthony Quinn, y temas del ilustre
músico Nino Rota.
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dizaje? A mi juicio, muchos beneficios, entre los cuales podrían contarse:
alegría, creatividad, profundidad, mayor compromiso con las tareas pro-
pias del aprendizaje.

Pero debe aclararse que todos estos postulados tienen costos, y no
menores. Es mucho más exigente para los alumnos, pero también lo es
para los docentes, y sobre todo para ellos. Exige más trabajo sobre las
subjetividades, sobre la naturaleza de los fenómenos de grupo, y les
pide, por añadidura, una mayor exposición en sus funciones.

4. Otro problema adicional

Muchas de las recomendaciones y consejos que se pueden escuchar
en estas materias de la enseñanza se asemejan a la formulación de una
especie de tipo ideal de modelo al que debería ajustarse la experiencia
de las aulas.

Una de las preguntas posibles es: si existe relativa claridad en los
modelos, ¿por qué tan pocos son los docentes que siguen esas recomen-
daciones?

Convengamos que cuando se encuentra uno con un docente que tiene
éxito en su gestión como tal –es querido por la mayoría de sus alumnos,
es respetado por la generalidad de sus docentes, es reconocido favore-
cedor del clima de aprendizaje, y además los alumnos, cuando concluye
la experiencia docente, la consideran como fructuosa y colmada de co-
nocimientos útiles para la vida e incluso para la profesión–, la sensación
es de sorpresa, de admiración, de deseos de emulación y, por qué no
reconocerlo, de cierta envidia, sana o de la otra.

Esa sencilla comprobación creo que nos indica que los modelos buenos,
por llamarlos de alguna manera, no son los que predominan en la ex-
periencia que la práctica docente nos depara.

La explicación es, me parece, relativamente sencilla. No todo grupo,
no cualquier alumno, no cualquier docente, se encuentran en condiciones
de cumplir sus funciones de esta manera.

En cambio, es mucho más sencillo seguir el modelo tradicional del
discurso.

Cuando mi generación comenzó a cursar y culminó lo que se llamaba
“la carrera docente”, la primera actividad consistía en asistir un año entero
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a las clases del profesor titular o de un adjunto, indicado por lo general
por el profesor titular. Después de haber incorporado las informaciones
enunciadas por el profesor tomado como modelo, de acuerdo con la
reglamentación entonces vigente, el ayudante podría “dar” un número
muy limitado de clases, siempre con la presencia del profesor regular, que
asumía y no delegaba la función de responsable de la comisión.

Para medir la diferencia recuérdese que cada cátedra ofrecía un nú-
mero de comisiones de cursos de promoción sin examen, como se los
conocía en la década del 60. Cada comisión se encontraba a cargo de
los profesores asociados y adjuntos y también de los titulares. Esos ti-
tulares asumían de manera natural que su función primordial era dictar
clases para los alumnos de grado. No existían los cursos a elección de
los alumnos ni los créditos. Y aunque la instrucción proporcionada por
la Facultad era rica en contenidos, se le imputaba un importante déficit
en materia de conocimientos prácticos. Para algunos integrantes de la
Facultad algo más excéntricos, creadores e independientes, el mal no
consistía en la falta de práctica sino en la de conocimientos teóricos.29

La carrera docente se cumplía de manera previsible. Al aprendizaje
de las modalidades de los discursos de los profesores, a la toma de lista
y a la iniciación en las modalidades administrativas, se le sumaban al-
gunos cursos, que versaban sobre lógica deóntica e interpretación de la
ley. A comienzos de la década del 70 se empezaron a impartir enseñanzas
acerca de la técnica de la enseñanza y de la evaluación.30

Y, como se insinuó antes, los concursos docentes se centran en la
habilidad discursiva del postulante.

Pese a que estas páginas pueden leerse como una defensa de nuevos
enfoques de las funciones docentes en el ámbito de la Facultad de De-
recho, considero que el enfoque tradicional no debería desaparecer. No

29 Éste era el pensamiento de un esclarecido integrante de aquellos claustros, el doctor
Luis Francisco Lozano.

30 El primer profesor de técnicas pedagógicas que conoció mi generación dentro de la
Facultad de Derecho de la UBA fue Enrique Mariscal. Su inserción en la Facultad
de Derecho es un ejemplo de una revolución anunciada que no se concretó. Fue la
culminación técnica de aquello que intuíamos por mediación del profesor Ambrosio
L. Gioja y su equipo, quienes nos mostraron que otra forma de impartir enseñanza
existía y era factible de practicar. Y, además, era saludable para los docentes, los
alumnos y los investigadores, así como para la Facultad en general.
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desaparecerá en la medida en que su cultivo se enraiza en los estratos
más profundos de la personalidad de los docentes y repercute en estratos
profundos de algunos alumnos, que tampoco resisten los enfoques más
personalizados y prefieren la escasa exposición y menor compromiso
que demandan los métodos tradicionales de abordar el proceso de en-
señanza y aprendizaje.

El enfoque tradicional tampoco debería desaparecer por cuanto sirve
de experimento testigo y como pauta de comparación para la experi-
mentación con los métodos novedosos.

Lo que sí me parece alarmante es la carencia, en especial por parte
del personal docente, de conocimiento de las aproximaciones psicológicas
y sociológicas modernas, que tanto podrían aportar al mejoramiento del
nivel de la enseñanza y al aumento del rendimiento de la actividad.

5. Un maestro; ensayo de definición

No me parece posible incursionar en el terreno en que nos encontra-
mos sin pensar en maestros que se han constituido en modelos para
cualquiera de nosotros. En esos maestros encontramos aquellas virtudes
que quisiéramos encarnar y también defectos que evitaríamos.

No escasean los modelos de docentes. Podemos elegir entre los maes-
tros de la ley bíblica, expertos en la paradoja y la metáfora. O a Protágoras,
maestro del sofisma. O a Kant, quien nos mostró las paradojas insolubles
del proceso de enseñanza, con su epígono argentino, desagradecidamente
olvidado a la fecha, el profesor Juan Mantovani.

En este ámbito de las evocaciones recuérdese que Himmler fue hijo
de un padre, también llamado Himmler y cuya profesión era la docencia.
Alguien que fue su alumno dejó páginas inolvidables acerca de la psi-
cología sádica de aquel padre y maestro.31

31 Me parece interesante el tema de cómo la docencia puede ser el refugio de persona-
lidades sádicas y masoquistas, caracteres que uno suele asociar con profesiones más
duras, como las castrenses, policiales y penitenciarias. Es curioso para nosotros, legos,
reparar en que también la medicina es un refugio de personalidades de ese tipo.
Recuérdense las anécdotas que se refieren de la personalidad de Bernardo Houssay,
tal como lo evocan quienes lo conocieron en el desempeño de sus funciones. Un
testimonio escrito se puede leer en La nuca de Houssay, un revelador ensayo de Mar-
celino Cereijido, lectura que recomiendo calurosamente.
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Un maestro, por definición, influye; debe influir en el mundo interior
de los alumnos. Pero en los modelos actuales de la función docente, esa
influencia no debe recurrir a la presión ni a la coerción, al menos las
explícitas. Pero se puede asegurar que un proceso educativo que repre-
sente, al mismo tiempo y en puridad, un proceso voluntario al cien por
ciento, no existe. Aun en el caso de que el discípulo se entregue por su
decisión personal al cuidado de un maestro, comenzado el proceso del
aprendizaje no hay manera de escapar a los elementos de presión del
proceso educativo. Pienso en la enseñanza de habilidades artísticas. El
interesado elige a su maestro, orientador o guía, pero en el momento
siguiente de la interrelación docente-alumno se comienza a recorrer un
camino repleto de presiones, coerciones motivacionales y situaciones se-
mejantes.

No le pidamos al proceso educativo el ingrediente de la libertad plena,
porque no lo hemos de encontrar en ese quehacer. Una aproximación a
la concepción del proceso educativo presidido por la libertad de los edu-
candos es Summerhill, la escuela fundada por Alexander Neill.

A título de ejemplo puede recordarse el maestro de La sociedad de los
poetas muertos. Trata de inculcar en sus alumnos el concepto y la práctica
de la libertad. Aunque es un gran motivador de conductas, su metodo-
logía en pro de la libertad es, por cierto, un ejercicio de autoridad. Y,
en ese sentido, un brillante ejemplo de la paradoja del mensaje, concepto
examinado por la teoría de la comunicación sistémica de Palo Alto (en
autores como Gregory Bateson y Paul Watzlawick, entre otros).

Las relaciones entre los docentes y los alumnos, para ser fecundas,
deben ser asimétricas y dentro del sistema educativo que integran unos
y otros debe haber el sentimiento de la Ley, en el sentido del psicoanálisis,
de Lacan, y expuesto en reiteración poco tiempo atrás por la maestra
argentina del psicoanálisis Silvia Bleichmar (desaparecida en 2008).

Lo que debería tenerse presente es la complejidad de las relaciones
de la convivencia en las aulas. El subsistema docente debe entrar en
interrelación con el subsistema de los alumnos y de la interacción de
ambos sistemas debe surgir un nuevo subsistema de convivencia, cuya
condición de existencia es la comprensión de la naturaleza de la inte-
rrelación entre todos esos complejos elementos.
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Sucede que los seres humanos somos dados32 a amar ideas o con-
ceptos que buscamos y encontramos con la pretensión de que echen luz
sobre toda la complejidad del mundo. Y además del amor de los autores
influyen las modas, que en términos más presuntuosos se podrían de-
nominar el paradigma. En tiempos pasados se hablaba de la Weltschauung
o concepción del mundo.

Si el paradigma o concepto central es el de la libertad y la autonomía
se habrá de pretender que ese concepto o idea prevalezca en toda ex-
plicación del proceso educativo. Y ahí aparece, como siempre, la paradoja
kantiana: la enseñanza de la libertad (intelectual) por métodos asimétricos
y autoritarios.

Empero, creemos que el enfoque sistémico podría disolver la paradoja
kantiana. Cuando Kant se refería a ella, en verdad, el centro de la en-
señanza eran temas del orden intelectual. De lo que no hacía mérito
Kant, porque no integraba el canon o modelo predominante en su cultura
del proceso educativo de su tiempo ni de su filosofía, es de los elementos
afectivos o emocionales que condicionan, posibilitan, dificultan o impiden
la maduración de un proceso educativo dirigido hacia la jerarquización
de la práctica de la libertad creadora.33 Humberto Maturana ha subrayado
que esa aparente paradoja puede disolverse cuando se considera que el
proceso educativo se hace efectivo en el orden de la convivencia, del
cohacer mutuo, del experimentar juntos, en una situación en la que –más
allá de cualquier asimetría que se postule entre docentes y alumnos– se
experimenta con la conjunción, la confluencia y la cooperación; cuando
se desdeñan las conductas propias de la competencia y de la rivalidad
y se reconocen las fuerzas de la cooperación (y del amor).

De eso se trata, de la necesaria integración entre los conceptos y mo-
delos que se mueven en el ámbito de lo intelectual y los procesos, con-
ceptos y modelos que circulan en el campo de lo afectivo y emocional.

32 Recuerdo las reflexiones del ilustre pensador uruguayo Carlos Vaz Ferreira, cuando
señalaba que los escritores y pensadores sentían una suerte de enamoramiento por
sus ideas novedosas. Y a partir de ellas trataban de explicar todos los problemas
recurriendo a esa idea central.

33 Va de suyo que se trata del concepto acuñado por el filósofo argentino Alejandro
Korn en su obra homónima.
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Creo que hemos llegado al meollo de la cuestión educativa de nuestro
tiempo.

El acervo de conceptos pedagógicos relacionados con las capas inte-
lectuales de los educandos es amplio, concluyente y parece, por momen-
tos, exhausto.

En cambio, los elementos afectivos no gozan de la misma conside-
ración en los estudios y reflexiones sobre la cuestión educativa.

El mensaje que exponía el personaje del filme “La sociedad de los
poetas muertos” era la mar de paradójico. Era un mensaje del estilo de
aquel denunciado por Paul Watzlawick: “te ordeno que me ames”. Así
como es paradójico ordenar que se ame algo o a alguien, es por igual
paradójico ordenar que las personas sean libres.

Pero, aunque no se puede amar por mandato ni se puede ser libre
o creativo por una orden, sí puede el proceso educativo motivar con-
ductas y relaciones que contribuyan a la creatividad y a la libertad.

Ésos son, precisamente, los aspectos que los estudios, reflexiones y
quejas sobre el proceso educativo suelen pasar por alto.

Sin transferencia,34 no puede pensarse en un proceso educativo fe-
cundo. Sin empatía, no se registra el proceso educativo a que aspiro.

Sin comprensión de la asimetría del proceso intelectual y organizativo,
no hay proceso educativo que valga la pena. Pero sin conciencia de la
convivencia y de los procesos comunicativos a que esa convivencia da
lugar, no hay proceso educativo.

Sin trabajo y quizás sin dolores, no hay proceso educativo que valga
la pena.

Sin la entrega visceral del docente, no hay proceso educativo.35

34 En el sentido freudiano de la palabra, que incluye afecto positivo, empatía y com-
prensión mutuas. En el pensador vienés se refería, sobre todo, a la relación entre
paciente y analista. No creo que haya razones para no contemplar la extensión del
concepto a otras relaciones interhumanas.

35 Recuerdo a dos hombres. Uno, el profesor José Luis Alberti, rector del Colegio Na-
cional Nº 5 Bartolomé Mitre, y el otro, un pensador que ese rector fuera de lo común
nos introdujo en nuestro mundo sensible, a Miguel de Montaigne. En la versión del
profesor Alberti, para Montaigne en el acto docente el profesor entregaba parte de
su propio ser. Alberti, creo recordar, era médico, se había inclinado por los estudios
psicológicos y había sido uno de los principales colaboradores del doctor Alfredo L.
Palacios cuando éste fundó un laboratorio de psicofisiología para estudiar la fatiga
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Sin la entrega, sin pasión, sin sentimientos, sin alegría, sin humor,
sin información de la vida, sin experiencias de lo cotidiano, no hay buenas
perspectivas para un trabajo docente.

Sin comprender la existencia y las posibilidades de los sistemas gru-
pales, no hay éxito para el trabajo docente.

Sin una sociedad que tenga entre sus valores más altos el enalteci-
miento de la educación,36 no como declamación sino con elementos que
permitan su medición –por ejemplo, el por ciento del Producto Interno
Bruto que se destine a la inversión educativa medido de acuerdo con
las pautas propuestas por la Unesco–, no hay proceso educativo valioso.

Sin alegría, no hay proceso educativo.
Sin pensamiento crítico, no hay proceso educativo útil para el avance

del conocimiento y el enriquecimiento de la raza humana.
Sin financiamiento apropiado, no hay proceso educativo con buenas

perspectivas de consolidación y expansión.
Sin muchos docentes, no hay proceso educativo sustancioso dentro

de las megauniversidades que conocemos.
Sin exposición espiritual, intelectual y corporal de los docentes, no

hay proceso educativo.
Sin una cuota de valor de los docentes, no hay proceso educativo.
En nuestro tiempo, sin embargo, lo más significativo del proceso edu-

cativo no ocurre dentro de las aulas o de las escuelas.
Las nuevas formas organizacionales que toman las sociedades como

producto de las creencias en la sociedad adquisitiva, los medios electró-
nicos, condicionan de manera novedosa los procesos educativos y sub-
rayan las diferencias sociales y las muchas formas de exclusión de la
ciudadanía.

Y debemos tomar conciencia de que las condiciones sociales del pro-
ceso educativo del que nosotros somos producto han variado sustancial-
mente.

en los trabajadores de las primeras décadas del siglo XX. Eran otros tiempos y eran
otros políticos, que leían, estudiaban y profesaban la cátedra universitaria.

36 No sólo como actividad que sirva para el incremento de los conocimientos, sino
como elemento que favorece el desarrollo de una nación, tanto en lo económico como
en las personas y grupos que resulten alcanzados por la difusión de los procesos
educativos.
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En este tiempo, sin Internet, no hay proceso educativo. Hagamos un
ejercicio de sinceridad. Con frecuencia reprobamos a los alumnos que
recurren para conocer datos a la colosal base de la Internet. Pero, al
mismo tiempo, nosotros recurrimos de manera permanente a esas redes
de conocimiento. El proceso educativo mejorará cuando asumamos que
la Internet existe y, con sus limitaciones, es útil.

Pero tampoco hay proceso educativo que no exija, en algún momento
de su acaecer, la interacción del enseñante con los enseñados.

Si no se comprendiese la complejidad del sistema educativo, no se
habría de comprender a la educación misma. La educación destinada a
las personas es, por definición, diferente de un proceso educativo que
se dirigiese a seres unicelulares o a seres en los que sólo tuviera eficacia
el área intelectual.

La educación dentro de la sociedad humana es una actividad empa-
rentada con una de las funciones básicas que protege la continuidad de
la vida de las especies, incluida la especie humana, con la crianza de
infantes, con la socialización, con la promoción de conductas tendientes
a enaltecer la vida.

La actual es una educación vergonzante. Muchos de los contenidos
que pretende inculcar chocan de forma violenta con los valores operantes
dentro del sistema social.

Es difícil que en las aulas se dé razón de las conductas, acciones y
valores que de verdad influyen mucho en el desarrollo de la vida social.

Por esa diferencia entre lo auténtico y genuino, y lo enseñado y, en
apariencia, postulado, la educación tiene tufillo a cierto grado de cinismo.
Por silenciar lo que pasa de veras en el mundo sometido a las normas,
por intentar inculcar valores en los que la sociedad promedio no cree o
vulnera de manera cotidiana.

Ese alejamiento entre el contenido de la enseñanza y la realidad
de las vidas y las experiencias de quienes imparten la enseñanza cons-
tituye la primera cuña entre lo que se pretende enseñar y lo que se
logra aprender.

***
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No puede pensarse en un proceso educativo eficaz si no se tiene
claridad en la estructura valorativa, cognoscitiva y emocional o afectiva
de los protagonistas del quehacer educativo.

6. La matriz biológica...

...que propone Humberto Maturana en sus numerosos trabajos sobre
teoría sistémica resultan muy atractivos. Nos hace recordar que todo
proceso educativo debe tener presente la base biológica de la vida hu-
mana, también de la vida social.37

Pero con esa concepción se corre el riesgo de enfatizar tanto lo bio-
lógico que concluya negando los elementos intelectuales, sociales, histó-
ricos, políticos y psicológicos que también concurren a la fragua del
proceso educativo.

La pregunta de María Laura Clérico me pareció, antes de comenzar
este ejercicio, como de muy difícil realización.

Hasta que se produjo el insight que me permitió percibir que la Teoría
General de Sistemas tiene algo que decir en materia de proceso educativo.

Dentro de una concepción holística del mundo y el acontecer que lo
constituye, la Teoría General de Sistemas, un paradigma holístico posi-
ble, nos dirige a concebir el mundo como una unidad compleja (o una
complejidad unitaria); de elementos que se encuentran en permanente
interacción mutua, recíproca e interdependiente; que se mantienen en
comunicación permanente y cuya finalidad (supuesta) es propender al
mantenimiento del equilibrio inestable del sistema.

¿Qué función o funciones desempeñan los procesos educativos dentro
del sistema social?38

37 Esta base biológica del sistema social fue vista con claridad por Karl Marx y entre
nosotros fue adoptada y desarrollada por Juan B. Justo, en Teoría y práctica de la
historia, obra de 1909.

38 Quiero anotar que el proceso educativo es consustancial con el mantenimiento de las
características de la ontogenia del sistema. Lo que no es connatural con el proceso
educativo son las instituciones escolares, que puedan existir o no. A condición de que
no sean el único mecanismo del que disponga el sistema para responder a las exigen-
cias de la ontogenia del mismo sistema. De ahí que pueda pensarse que sea el siste-
ma escolar el que esté en crisis y que es necesario indagar cuáles son los elementos a
que recurre el sistema para el mantenimiento de las funciones educadoras, que son
necesarias para mantener viva la aspiración a la perpetuación temporal del sistema.
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En lo central, debe tender a que se mantenga el sistema en funcio-
namiento, para garantizar el equilibrio inestable del sistema.

Así desaparece la paradoja planteada por Immanuel Kant, cuando
señalaba que el proceso educativo, por un lado, dice tender a adiestrar
a los individuos en el ejercicio de una conciencia libre y, por el otro,
encorseta esa dirección hacia la libertad mediante la enseñanza de con-
tenidos rígidos.

De utilizarse el aparato conceptual de la TGS, la paradoja podría
disolverse.

Porque el proceso de la enseñanza y el aprendizaje se mueve en
dimensiones interrelacionadas pero distinguibles analíticamente.

La educación es un mecanismo que tiende al adoctrinamiento de los
valores sociales consagrados, en el momento en que se trate, por la con-
ducción del Estado, en estrecha vinculación con la ontogenia del propio
sistema.

Pero la ontogenia no resulta la única explicación del presente de nin-
gún sistema. Es posible que se ajuste de manera apropiada a la explicación
de los fenómenos biológicos, pero no agota toda explicación posible.
Más allá del peso que la ontogenia tiene, de manera ineludible, sobre el
funcionamiento del sistema.

Pero la ontogenia no debería considerarse meramente como una fa-
talidad que el pasado le dicta al presente y al futuro. Porque si la on-
togenia tuviese el peso que Maturana le parece asignar, entonces el
pensamiento de Charles Darwin y afines serían enunciados que los acer-
carían a la ciencia ficción. Ello no es así, si recurrimos al testimonio de
biólogos contemporáneos, que siguen acudiendo al pensamiento evolu-
cionista cuando procuran explicaciones de los cambios que registran los
seres biológicos cuando se los examina a lo largo de series temporalmente
lo suficientemente prolongadas.

¿Cómo se explicaría, sin la alteración de los dictados de la ontogenia,
la evolución de las especies? ¿Cómo se explicaría el papel del ambien-
te en el funcionamiento de los sistemas y, en particular, el manteni-
miento del equilibrio inestable que es de la definición del concepto de
“sistema”?
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Y para no alterar el equilibrio del pensamiento, ¿qué papel desem-
peñaría el concepto de autopoiesis?

Ésa es una de las funciones que debería cumplir el proceso educa-
tivo. Adiestrar en el conocimiento de la ontogenia y alentar el desarro-
llo de una epigénesis adaptativa que permita entrar en pugna con
las fatalidades del pasado, para evitar la repetición de los dolores pre-
téritos.

Conocer los rasgos definitorios de la ontogenia para encontrarse en
condiciones de mejor predecir el futuro (o ejercitarse en una prospectiva
razonable).

Para conocer los límites de la acción creadora.
Para tomar conciencia de los cambios posibles dentro de los sistemas

sociales.
Para indicar la necesaria presencia de la Ley (el Padre) en la vida

humana social y permitir avizorar los límites y posibilidades de esas
limitaciones.

***

De ahí la situación problemática39 del proceso educativo actual. Pero
no se trata de una situación difícil sólo para la educación. Es situación
problemática de la sociedad.

Cualquiera de los problemas que inciden en el mantenimiento del
equilibrio inestable del sistema, repercute en el proceso educativo.

La efectiva vigencia de la libertad de pensamiento, el derecho de
asociación y de petición, el derecho de enseñar y aprender, inciden de
manera directa en los contenidos de la educación. Y el alcance mayor o
menor de los derechos de la ciudadanía integral tiene una consecuencia
directa en la efectividad del proceso educativo.

¿Pueden caber dudas de que la marginalidad social es un limitante
de relieve para posibilitar, favorecer o impedir el acceso sencillo al pro-
ceso educativo?

39 Situación problemática que algunos podrían denominar “crisis” y, otros, desafíos de
los nuevos tiempos.
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¿Y qué decir de los factores de la alimentación, la salud, el trabajo,
la vivienda, las comunicaciones?40

¿Y qué decir de la incidencia que tienen en el proceso educativo las
prácticas de violencia que se desarrollan en las sociedades que conoce-
mos? O las prácticas de la violencia que desarrollan los Estados en sus
relaciones.

¿Y qué espacio le reservamos a la prédica de los medios mundiales
de comunicación? ¿Y a la informática?

Resulta de muy difícil intelección el proceso educativo si no se co-
mienza a tomar conciencia de los cambios que se avecinan de manera
continua dentro del sistema social.

El proceso educativo abusa del carácter asimétrico de su práctica y
es reacio a incorporar las nuevas experiencias que nos proporciona la
vida (la efectivamente vivida).

Por eso, a título de ejemplo, nos resulta difícil aceptar la posibilidad
de incorporar a los procesos educativos de rutina la educación a distancia
o reconocer la insuperable riqueza de datos que nos proporciona la In-
ternet.41

Es un truismo que se ha facilitado de manera enorme el acceso a la
información, de toda laya. Se trata de una enorme oportunidad que habría
que aprovechar. La mayor facilidad en adquirir información dejaría mu-
cho espacio para operar en la subjetividad de los docentes y los alumnos,
para fomentar el encuentro entre unos y otros, alentar el ejercicio res-
ponsable de la libertad creadora y mejorar la calidad de la convivencia
escolar.

Dentro de ese marco podrían adquirir sentido otros capítulos: el ré-
gimen docente; el contenido de los programas; los estilos docentes; la
formación psicológica de los profesores; los sistemas de evaluación; las
habilidades que el sistema pretenda desarrollar en docentes y alumnos,

40 Imagino que se responderá con el argumento de la resiliencia, aquellos casos en los
cuales condiciones adversas y nefastas no impidieron elevados grados de desarrollo
personal en los afectados. Pero sostengo que se trata de casos excepcionales, que
rompen con una regla del promedio: malas condiciones de partida no son auspiciosas
para un buen final.

41 Sin perjuicio de todos los recaudos de seriedad que también se deban enseñar a los
alumnos y usuarios de la red informática.
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compromiso de los protagonistas del proceso educativo con los valores
que tiendan a conservar el statu quo o promotores del cambio social y
de las condiciones que le dan marco.42

V. La educación cuestionada
Para comenzar este acápite, parto de las dos afirmaciones siguientes:
1) Donde se habla mucho de una cuestión, hay ahí una saturación proble-

mática.

2) Eso sucede con la práctica educativa, en todos sus niveles.
Por momentos se centró la cuestión en los niveles iniciales y en los

procesos educativos centrados en los niños. Ese proceso de reflexión fue
una consecuencia, casi natural, ocurrida en paralelo con el surgimiento
de un proceso de democratización de la enseñanza, esto de la universa-
lización de la educación.

En la Argentina, ese proceso tiene algunos hitos bien reconocibles.

Están representados por el pensamiento de Manuel Belgrano, como
secretario del Consulado, cuando postula la difusión de los procesos
educativos en el subsistema social femenino. O cuando adopta medidas
a favor de la enseñanza técnica, matemática y náutica.

Otro hito de este proceso lo constituye la fundación por iniciativa de
Mariano Moreno, en 1810, de la Biblioteca, que sería con el paso del
tiempo la Biblioteca Nacional.

En sentido negativo también es un hito la despreocupación por la
educación popular que significaron las políticas en la materia adoptadas
por el régimen rosista.

42 El movimiento de la Reforma Universitaria de 1918, así como sus antecedentes, son
el ejemplo más dramático de cómo el gobierno y la administración de los claustros
públicos se ven obligados a adaptarse a nuevas condiciones políticas, sociales y eco-
nómicas. Sucedió cuando el régimen argentino incipiente fundó la nueva Universidad
de Buenos Aires; sucedió con la Ley Avellaneda; ocurrió con la Reforma Universitaria,
pasó con el régimen peronista, que abolió la autonomía universitaria; sin recordar
la reaparición de la autonomía en 1955; la destrucción de la Universidad autónoma
en 1966; la subordinación política de las aulas superiores en 1973 y 1976, y una
restauración reformista específica en 1984. La Universidad pública, por serlo, no puede
escapar a su destino político; muy pocas veces venturoso, y trágico en otras.
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También hay referencias definitorias acerca de la instrucción pública
en la Constitución Nacional de 1853/60.

En la misma línea se inscriben las leyes de la Presidencia de Bartolomé
Mitre acerca de la enseñanza media, la Ley Avellaneda para la enseñanza
superior pero, sobre todo, la definición doctrinaria que representó la Ley
1420, de educación gratuita, común y laica. Para la inteligencia del sentido
de esa ley se requiere tomar conocimiento de las obras de Domingo
Faustino Sarmiento en la materia educativa.

Ya comenzado el siglo XX, los hitos de la educación incorporan una
insistencia en los contenidos nacionalistas de la instrucción general, por
un desarrollo muy importante del sistema público de enseñanza –el de
mejor calidad en el país– y una prédica cívica constante.

Otros de esos hitos están corporizados en el movimiento de la Reforma
Universitaria, con antecedentes en la Universidad de Buenos Aires, en
1905, y una eclosión definitoria en la Universidad de Córdoba, en 1918.
Se trató de un movimiento integral de renovación de las estructuras y
funciones de la enseñanza universitaria, en procura de una mejoría men-
surable de la calidad de la enseñanza impartida y de un compromiso
social explícito dentro de la pluralidad ideológica de los claustros. Se
suele pasar por alto que el régimen político argentino de los años 1943
a 1955 convirtió a la Universidad en un anexo de las necesidades par-
tidistas de aquella época. Las universidades nacionales recuperaron su
talante reformista a partir de 1955, para perderlo en 1966.

Para los países fraguados dentro de los moldes de las instituciones
liberales, el tema de la educación era fundamental. Y ello, por varias
razones.

En primer lugar, por cuanto el proceso educativo es un mecanismo
central en el proceso de inculcar en las generaciones más jóvenes los
valores políticos de sus mayores;43 incorporar en el acervo de esas ge-
neraciones conocimientos nuevos que brinden elementos renovados para
el mantenimiento del equilibrio inestable del sistema.

43 En términos sistémicos, es un elemento del sistema político tendiente a mantener
vivo el recuerdo de la ontogenia del sistema, sin perjuicio de dar cuenta de otros
elementos que pudiesen alterar en algo la actualidad del sistema variando la epigénesis
sin traicionar esa ontogenia.
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Pero también puede ser concebido el proceso educativo como un
mecanismo pensado para mejorar la realización individual y social de
las personas que se encuentran incluidas dentro del sistema educativo,
un compartimento del más inclusivo sistema social.

En otra instancia del examen de la cuestión, el proceso educativo fue
considerado como un antídoto en contra de la aceptación social de formas
autoritarias del régimen político. Recuérdese la expresión de Sarmiento,
cuando favorecía la implantación de la educación popular: un pueblo ig-
norante elegirá siempre a Rosas.44

3) Aunque se hable o escriba mucho de educación, no siempre es cierto que
en todos los casos se hable, efectivamente, de educación.

No se olvide que el tema educativo es social, económico, político y
psicológico. Como sucede con cualquier otro tema, en él subyacen infi-
nitas cuestiones de lo no dicho,45 de lo no expresado y, a veces, ni siquiera
de lo no pensado ni sabido.

Lo que sí es cierto es que a lo largo de la historia documentada del
pensamiento humano, en Occidente tanto como en Oriente, siempre se
habló de educación.

A partir de la introducción de diferencias entre Occidente y Oriente,
también se establecen distinciones de otro orden. Cuando se dice Occi-
dente se piensa en el pensamiento social, político y filosófico de Grecia;
cuando se habla de Oriente se habla de la sabiduría de los pueblos chino,
japonés, coreano, indio y judeocristiano.

Mientras Occidente se inclinó por cultivar el conocimiento y la re-
flexión de lo sabido por el pensamiento, la lógica y la experimentación,
Oriente orientó su saber a otros continentes de lo humano. Aquello que
no se adquiere por el pensamiento racional ni se infiere mediante el uso
de los sentimientos y los afectos. Aquellos conocimientos para los cuales

44 Dicho eso dentro de una concepción racionalista del proceso educativo y de la vo-
luntad política de las personas y de los pueblos, desdeñosa de los elementos no
racionales que afectan tanto el proceso educativo como los procesos de decisión po-
lítica. Con ese pensamiento de Sarmiento, hubiese sido arduo explicar cómo una
nación que se suponía poseedora de una elevada cultura aceptó, con muy escasas
muestras de descontento, al régimen del III Reich.

45 “Cuestiones de lo no dicho”, es una expresión utilizada por el profesor Luis Navalessi.

Aprender y enseñar en la Facultad de Derecho de la Universidad de
Buenos Aires
Mario Héctor Resnik

300

www.juridicas.unam.mx
Esta revista forma parte del acervo de la Biblioteca Jurídica Virtual del Instituto de Investigaciones Jurídicas de la UNAM 

http://biblio.juridicas.unam.mx



las palabras y el logos son insuficientes, pero sin los cuales cualquier
conocimiento de la razón es insuficiente o precario.

No se duda de cuáles sean los contenidos de la educación racional,
pero de lo que no es racional no se ha profundizado tanto. O no se lo
hizo hasta que en la sociedad occidental se produjo una renovación de
los conocimientos sobre la psicología humana. Hay un momento, en la
cultura occidental, en el que se comienza a tomar conciencia de que el
ser humano dista de ser sólo una unidad de razón o de pensamiento y
que en la vida humana, además de las funciones cerebrales, también
existen otras que juegan y desempeñan un papel fundamental en la ad-
quisición de los conocimientos racionales.

Para resumir esta sección, diría que en nuestros días puede sostenerse
que el proceso educativo es un proceso social complejo en el que se
entrelazan visiones diversas que tienden a proporcionar adiestramiento
a las personas para mantener el equilibrio inestable del sistema político,
enriquecer a las personas y posibilitar cambios del sistema que no com-
prometan de manera definitiva su ontogenia.

4) Una circunstancia que debería tenerse en cuenta a la hora de pensar
estos temas es el doble origen de la profesión docente en la parte del mundo
cultural que ocupamos en la Argentina.

Cuando se trata de explicar el mundo de los valores que deberían
moldear las acciones occidentales es frecuente referirse a la herencia ju-
deocristiana, propia de nuestra cultura. No habré de referirme en esta
ocasión a la distancia que se encuentran esos valores de la práctica co-
tidiana de nuestros países.

Pero esos valores no sólo se refieren a la moral de las personas.
Esa doble herencia también tiñe las concepciones y las prácticas do-
centes.

Sin perjuicio de que también se deban computar las derivaciones
propias de las pautas introducidas como consecuencia del cisma y de la
Reforma religiosa (léase Lucero y Calvino).

De todo ese manojo de influencias surge el marco de la práctica do-
cente.

La docencia oriental deriva de las enseñanzas de los maestros de la
religión judía. En esas prácticas, la enseñanza se centraba en los textos,
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pero la metodología de la enseñanza no se centraba con carácter de ex-
clusividad en los aspectos intelectuales del aprendizaje y del saber. Junto
con el examen de los textos convivían los llamados elementos emocionales
y afectivos que en esa concepción debía tener cualquier tipo de apren-
dizaje.

La otra vertiente de la tarea docente se remonta a la cultura y a la
filosofía griegas. Pero no aquella que uno tendería a asociar con la do-
cencia, como serían las corrientes orientadas por Platón o Aristóteles,
sino a la que representaba Protágoras, integrante de las corrientes sofistas.
Los sofistas defendían las causas que les sometían, a cambio de dinero.
Y también a cambio de dinero instruían a los necesitados de los saberes
que ellos poseían.

Una de las maneras de comprender el proceso de la educación en
Occidente podría sintetizarse así: un proceso educativo que tiende a ali-
mentar los aspectos intelectuales de las personas; un proceso que, en
una segunda etapa, introduce elementos que hablan de la utilidad de
las enseñanzas; una etapa posterior en la que se comienzan a atender
los elementos extrarracionales que sustentan el proceso educativo. Des-
pués de pensadores que plantean objetivos renovadores para el proceso
educativo, como Pestalozzi o Rousseau, en el siglo XX, se introducen en
el pensamiento explicativo de Occidente elementos de sesgo definitiva-
mente irracionales. Esta etapa está presidida por el psicoanálisis y su
creador, Sigmund Freud.

En este momento resulta posible ensayar una síntesis general de todas
esas posiciones. Que, en verdad, deben ser actualizadas como conse-
cuencia de la revolución en los sistemas informativos que ahora se en-
cuentran en la posibilidad de acceso de cada vez más personas.

5) Pero es difícil hablar o reflexionar acerca de los procesos educativos si
no se tienen presentes otras cuestiones. Entre ellas, menciono:

(a) la concepción del mundo del que reflexione;

(b) las vías del conocimiento y del aprendizaje; el qué, el cómo y el
para qué del proceso de aprendizaje y de la enseñanza;46

46 Lo que en un tratamiento terapéutico de tendencia psicoanalítica se llamaría “la di-
rección de la cura”. En nuestro caso, se diría “la dirección de la enseñanza”.
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(c) comprender que el proceso de enseñanza y aprendizaje dentro
del aula es un capítulo del más comprensivo llamado “la convi-
vencia entre maestros y alumnos”;

(d) la concepción que se tenga del ser humano.
6) Si se ha de adoptar –como lo hago– una aproximación propia de la Teoría

General de Sistemas,47 debe tenerse en consideración que el proceso de enseñanza
y de aprendizaje es una parte operativa del subsistema educativo.

Si se aceptara esa afirmación, habría que tener en cuenta que el subsistema
educativo, como cualquier sistema, es un holon. Esto, en el sentido de que el
subsistema educativo puede considerarse como todo o como parte, según fueren
los intereses y necesidades del examinador del sistema.

En otras palabras, es posible –aunque no podría decidirse si también
sería útil– estudiar el subsistema educativo con independencia del en-
torno o del ambiente en el que se desenvuelve.

A título de ejemplo, las consideraciones acerca de problemas que
afronta el proceso educativo en la Argentina se ven de manera diferente
si se formulan teniendo en cuenta el ambiente de la Universidad de
Buenos Aires, con mucho más de 100.000 alumnos, que si ese mismo
examen se lo hiciera en una institución con alrededor de mil estudiantes.

Si la metodología de estudio fuese la sistémica, entonces habría que
tomar conciencia de que en el holon subsistema educativo habrán de
tener relevancia otros subsistemas.

Entre ellos, recuerdo los siguientes:
a) el subsistema político, que nos habrá de remitir a las relaciones

del subsistema educativo con las condiciones de ejercicio del poder
dentro de ese subsistema político;

47 En su origen, la expuesta por Ludwig von Bertalanffy; utilizada de manera intensiva
por David Easton y enriquecida en las últimas décadas por Humberto Maturana y
Francisco Varela (desde Chile) y Niklas Lühmann (desde Alemania). A estas contri-
buciones se deben sumar las de Jean Piaget y Rolando García. Éste, con sus aportes,
se convierte en el representante más importante de la cultura argentina en el campo
de la teoría general de sistemas (bien que sus aportes se hayan desarrollado fuera
del ámbito argentino, del que García se encuentra excluido desde el 30 de julio de
1966, fecha en la que el sistema político argentino decidió que los científicos de la
Universidad de Buenos Aires eran un blanco en la lucha ideológica de aquellos tiem-
pos. Vale la pena recordar que la cultura académica argentina nunca pudo recuperarse
del todo de esas pérdidas).
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b) el subsistema social, que nos indicará a qué sectores de la sociedad
alcanza la acción del subsistema político y cuáles son sus efectos
sobre ese subsistema;

c) el subsistema filosófico, que indicará la visión del mundo a la que
sirve el subsistema educativo y que, como los anteriores, siempre
se encuentra, expreso o implícito, dentro del proceso educativo.

7) También deberían ser motivo de estudio lo que denomino los énfasis de
los exámenes a que se somete el proceso de educación.

a) Hemos anticipado que una gran parte de las reflexiones sobre el
proceso educativo se ha centrado en los aspectos intelectuales del
mismo. No se trata de una visión exclusivista, pero sí de un énfasis
especial en esos aspectos. El alumno mejor colocado en la consi-
deración de las instituciones educativas es el que exhibe mejores
dotes en el orden del intelecto. Importa mucho menos si se trata,
al mismo tiempo, de una persona con discapacidad emocional.
En las concepciones tradicionales del proceso educativo, esos as-
pectos emocionales ocupan, de manera decisiva, un lejano plano.
Y en el nivel de la enseñanza superior, no ocupa ningún lugar
una preocupación por los aspectos emocionales del proceso ni de
los protagonistas.

b) Sólo de manera tardía asoman preocupaciones por los aspectos
emocionales del proceso educativo. La sensibilidad comienza a
configurarse como un tema propio de la educación. El autor que
se ocupa de manera central en la cuestión de la sensibilidad es
Jean-Jacques Rousseau, en especial en el Emilio.

c) En ocasiones, el énfasis del proceso educativo se centra en lo re-
ligioso como divisa sectorial. Para este tipo de posturas, no es
aceptable, no es buena, una educación que le asigne a los temas
religiosos un sitio fuera de las aulas. Estas cuestiones carecen de
relevancia en este momento en la educación superior. Pero la tu-
vieron de manera relevante en instituciones universitarias argen-
tinas, en especial en la Universidad de Córdoba y en la de Buenos
Aires.48

48 En 1884, en la Universidad de Córdoba, el joven estudiante Ramón J. Cárcano supo
que su tesis doctoral era inaceptable por sostener la igualdad de los derechos civiles
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d) La idea, la percepción y la toma de decisión ante el cambio que
de manera ineludible genera la vida.

e) La idea de que se trata de una cuestión presupuestaria. Se escu-
cha con alguna frecuencia que la calidad de la enseñanza mejo-
raría si se incrementara el número de profesores con dedicación
exclusiva.

f) La idea de que se trata de una cuestión vinculada con la masividad
de algunas universidades públicas.

g) La idea de que una vía para la mejora de la educación superior
se vincula con incrementar la calidad de los vínculos dentro de
los espacios universitarios, mediante la toma de conciencia de los
procesos interpersonales.

h) La idea de incorporar la educación a distancia.

i) La idea de que debe restringirse el acceso en el nivel superior de
la educación mediante las pruebas intelectuales pertinentes.

j) La idea de arancelar los estudios educativos.

Desde un punto de vista sistémico, debería considerarse que todas
las cuestiones planteadas pueden incidir en la solución de las preguntas
que suscita la educación superior pública. El concepto de “equifinalidad”
acude en nuestra ayuda en el sentido de que la calidad del subsistema
educativo superior podría incrementarse recurriendo a varias de esas
variables. Pero la “equifinalidad” no debería hacernos olvidar que cual-
quier decisión de las posibles tiene una estrecha relación con elementos
del subsistema político, y que incluso podrían afectar los mecanismos
de mantenimiento del equilibrio inestable del sistema. En una palabra,
que cualquier decisión que se pretendiera adoptar debería sopesar los
elementos de prudencia política que velen por el mantenimiento de ese
equilibrio inestable.

de los hijos ilegítimos con los nacidos dentro del matrimonio. En aquellos años, los
hijos ilegítimos se clasificaban en naturales, adulterinos, incestuosos y sacrílegos. Esta
distinción entre hijos fue derogada en 1954, por la Ley 14.394, en el marco del en-
frentamiento del gobierno presidido por Juan Domingo Perón y la Iglesia católica.
Más detalles sobre la tesis de Cárcano pueden verse en Buchbinder, Pablo, ¿Revolución
en los claustros? La Reforma Universitaria de 1918, Buenos Aires, Sudamericana, 2008,
especialmente p. 11 y s.
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8) A mi juicio, un debate actual y actualizado sobre el proceso educativo
debería tomar en cuenta algunos elementos que, aunque difíciles de reformar,
son factibles de instrumentar, con un costo aceptable.

a) Lo holístico del convivir. Toda acción humana social es acción en
el convivir mutuo. Se trata de un concepto nada novedoso, aunque
pareciese desdeñado u olvidado y se encuentre, aunque fuere im-
plícito, en el concepto de zoon politikon de Aristóteles.

b) Lo sistémico de nuestras interrelaciones vinculares.
c) La aceptación de que la sociedad occidental –la Argentina en grado

sumo– está penetrada y moldeada por categorías básicas del pen-
samiento psicoanalítico.

d) Que sobre ese fondo de sociedad psicoanalizada se ha instalado
la cultura de la informática.

e) Que a la luz de las comprobaciones indicadas sub c) y sub d),
muchos de nuestros conocimientos y muchas de nuestras concep-
ciones han devenido anacrónicas o insuficientes.

f) Una visión actual del proceso educativo debería combinar todos
esos elementos, sin descuidar ninguno:
– La configuración en el aula de una convivencia armoniosa y

motivadora de la creatividad.
– La admisión de la informática como una vía legitimada para la

adquisición de información atinente a cada una de las materias.
– La utilización de las herramientas de la psicología social y de

la de los grupos dentro del aula, para alentar la discusión, el
intercambio y el perfeccionamiento en el marco de la convi-
vencia.

– A la universidad masiva le debe ser lícito mutar la masividad
en calidad de la enseñanza.

– Hay que escuchar de manera permanente la voz de los docentes
y de los alumnos.

– Debe asumirse la importancia para la convivencia en los esta-
blecimientos de la vigencia de la Ley (esto es, convivir dentro
de la vigencia de normas que garanticen el libre desarrollo de
todos, la autonomía del pensamiento y el respeto por las po-
siciones adversas a las propias).
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– Examinar con serenidad y cuidado las formas en que podrían
aprovecharse al máximo los recursos escasos con los que se
cuentan a este momento.

– Tomar conocimiento de experiencias comparadas de otras uni-
versidades masivas; evaluarlas y, de ser útiles, adaptarlas a la
experiencia local.

– Convocar al trabajo de representantes de diversas disciplinas
que puedan aportar algo al tema de la actualización de los
procesos educativos: economistas, filósofos, historiadores, psi-
cólogos, educadores y juristas.

9) No hay acciones que no generen consecuencias, algunas no deseables ni
deseadas.

En este terreno educativo, existe el peligro –eventual, pero peligro
al fin– de que las reflexiones sobre el proceso educativo encubran dis-
quisiciones sobre el ejercicio del poder.

Es sabido que cuando se administran recursos escasos, el ejercicio de
esa administración se implica mutuamente con el ejercicio de facultades,
competencias y potestades vinculadas con el ejercicio del poder.

Existe el peligro de que si el proceso de encarar estas cuestiones no
se realiza con la máxima pulcritud, con el mayor grado de consulta con
los sectores internos interesados, si no se lo armoniza con el conjunto
de tomas de posición que asuma el sistema de la universidad e incluso
el sistema político en su conjunto, entonces el proceso no sería fructuoso
ni saludable.

A modo de colofón

El enseñante no debería sentir que imparte enseñanza, sino que acom-
paña al grupo con el que convive dentro del aula en el proceso de cre-
cimiento en que consiste de manera raigal el aprender, no centrado en
el alumno de la lista sino en las personas de carne y hueso que conforman
con los docentes el grupo de aprendizaje.

Enseñanza del Derecho en la Argentina
El 12 de febrero de 2009 el trabajo solicitado por Academia ha finalizado

en su realización material.
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Pero no ha concluido el ejercicio de reflexión que ha significado para
el autor sobre la enseñanza y el aprendizaje.

Como consecuencia de la lectura del libro del doctor Alberto Agrest,
mencionado en la bibliografía que se anexa a este trabajo, ha surgido
un dato que no aparece de manera explícita en trabajos de este tipo: la
variable temporal.

La enseñanza se dirige a individuos que habrán de utilizar los co-
nocimientos obtenidos en las aulas superiores en un mundo que inde-
fectiblemente será diferente al que modeló las enseñanzas recibidas.

He ahí una paradoja importante.
En la universidad se utilizan conocimientos más o menos viejos. Los

contenidos envejecen en cuanto se los conserva en papel o en memorias
informáticas.

Eso nos debería hacer reflexionar más todavía sobre el contenido de
la enseñanza.

Me parece que el centro del esfuerzo no radica tanto en la transmisión
de contenidos como de la adquisición de una actitud de plasticidad ante
los cambios. La enseñanza debería versar sobre el extracto de aquellos
contenidos y conceptos que, pudiese presumirse, mantendrían cierta es-
tabilidad. El resto de las energías de la institución debería encaminarse
hacia la forja de un individuo capacitado para descubrir las nuevas de-
mandas que surjan en relación con la abogacía; para indagar en fuentes
nuevas de conocimiento y para adaptarse a las realidades novedosas.

Apéndices
El paradigma Gioja en educación superior

Por razones históricas no me resulta posible concluir el trabajo en-
comendado sin incluir una referencia a Ambrosio L. Gioja.

Recalo ahora en la posibilidad de realizar la función docente por
parte de personas49 que carezcan de los atributos de la erudición. Es

49 Esta afirmación debe matizarse en nuestro tiempo. Parte de la función docente ya
no es patrimonio exclusivo de individuos. También puede desempeñarse por medios
no-humanos, mecánicos e informáticos. A la luz de estas nuevas experiencias es ne-
cesario interrogarse sobre la validez de las reflexiones que realizamos en materia de
educación, de las funciones docentes y de las conductas y habilidades de los alumnos.
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conocido que hay autores que nos informan acerca de la posibilidad de
que individuos que no conozcan un capítulo del saber, posibiliten de
sus alumnos que adquieran habilidades en ese sector del conocimiento.
Se trata del maestro ignorante.

He de evocar experiencias personales, que casi con seguridad serán
compartidas por parte de los lectores.

Afirmo que he recibido enseñanzas de docentes que no se caracteri-
zaban por exhibir el cultivo de la erudición en el campo de sus especia-
lidades. Advierto ahora que es necesario conceptualizar “conocimiento”.
No eran sabios por acumulación, sino por practicar el ejercicio de la
profundidad.

Entiendo por “conocimiento” una combinación de informaciones, teó-
ricas y otras relacionadas con experiencias, que posibiliten el ejercicio
normal de la profesión a la que habilita el título de abogado. En los años
de mi formación inicial en Derecho recibí enseñanzas en ese sentido en
la casi totalidad de las materias que integraban el plan de estudios creado
en los primeros años de la década de 1950.

Muchos de los profesores adjuntos carecían de obra escrita conocida
o nutrida. Eran abogados de la matrícula o jueces. No abundaban los
profesores de dedicación exclusiva. Sólo recuerdo de éstos a Francisco
P. Laplaza (Derecho Penal) y Ambrosio L. Gioja (Filosofía del Derecho).
También actuaban con dedicación importante a la configuración los do-
centes de la cátedra de Derecho Constitucional, cuyo titular era Segundo
V. Linares Quintana. Un caso atípico era el de Luis Jiménez de Asúa, el
director del Instituto de Derecho Penal y Criminología, en donde se ad-
vertía una actividad continua de cultivo del conocimiento del Derecho
Penal.

Pero creo que el paradigma de función docente fue el actuado por
Ambrosio L. Gioja. Esa función estaba hecha de una convivencia intensa
entre quienes concurrían al Instituto de Filosofía del Derecho y Sociología
que dirigía el maestro, de una temática en la que se alternaban cuestiones
de reflexión filosófica con temas de política y ética pública, y de un estilo
de conducción firme pero dialoguista.

Obsérvese que dentro de los rasgos que menciono no figura la eru-
dición ni la sabiduría hecha de datos abrumadores. Y es que en ese estilo
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de trabajo el conocimiento era, en verdad, sumamente restringido, pero
profundo. No servía en ese clima “saber” mucho. Servía, en cambio,
saber bien. No era el saber de la espectacularidad, era el saber de la
comprensión. Todo con una predisposición humana intangible pero per-
ceptible.

Tampoco pretendía el maestro saber más ni afectar conocimientos
que no lo integraran ni negaba la posibilidad de conocer a partir del
conocimiento de los colaboradores.

Quienes lo conocimos no lo considerábamos entonces maestro por
su sapiencia teórica, sino por su sapiencia del encuentro con los otros.
No me parece que Gioja haya cultivado la lectura de Martin Buber, pero
personificaba al maestro en la dimensión del encuentro y la complejidad
de la convivencia, ese fenómeno que con tozudez escapa de los enfoques
de los procesos de educación.

Docentes en tiempos informáticos

Me parece que las fuentes importantes del malestar docente se ori-
ginan por dificultades en el convivir que implica y exige la situación de
aprendizaje y por razones que la psicología, tanto la profunda y general
como la propia de lo escolar, se encuentran dilucidando.

Pero no estoy seguro de que se hayan enfocado las dificultades que
provoca en el ánimo docente la expansión de mecanismos informáticos
que proporcionan abrumadora cantidad de informaciones en cualquiera
de las áreas cubiertas por un programa universitario.

Ante ese alud informativo, pierde gravitación la antigua presen-
cia omnisciente del profesor o del maestro. En cuanto informadores,
hay en la actualidad mecanismos que los superan de manera conclu-
yente.

Es de suponer que esa pérdida del papel predominante en la provisión
informativa sea vivido como un menoscabo para estructuras profundas
de la personalidad.

Si es cierto que hay fuentes informativas que superan a los docentes
presenciales de modo casi indiscutible, es menester reflexionar sobre qué
funciones deberían cumplir ahora los docentes.
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El profesor, maestro, docente, es un recurso que debería estar a dis-
posición de los alumnos dentro de los contextos institucionales y extra-
institucionales50 que correspondan.

Si se está de acuerdo en que los profesores son un recurso de los
alumnos, secundarios en lo que respecta a los elementos informativos
que constituyen una parte importante en la transmisión y adquisición
de cualquier saber, habrá que sugerir qué otras funciones también se
encuentran a cargo de los docentes.

Los docentes seguirán siendo fuente informativa de los alumnos, aun-
que se hallen en competencia con otros medios. Por ejemplo, los reposito-
rios informáticos no registran la mayoría de las vivencias de los docentes,
que muchas veces se constituyen en elementos importantes de motivación.
Ni tampoco se encuentran en esas bases de datos elementos estéticos y
sensibles que permitan aconsejar sobre autores, libros y lecturas.

Pero más allá de las áreas informativas, en los docentes deben en-
contrarse funciones de facilitación y orientación dentro de la macrofun-
ción de provisión informativa.

Ningún docente puede competir con esperanzas de éxito contra la
riqueza informativa de la red, hoy a disposición de muchos habitantes
del planeta.

Por eso mismo, los docentes deberían estar alertas ante el hecho de
que asignando mucho tiempo a la función informativa, a “dar” infor-
mación, menos será el espacio destinado a acompañar y guiar a los alum-
nos y a favorecer y facilitar los aprendizajes propuestos.

Debería facilitarse que los alumnos tengan acceso a la información
básica propia de la disciplina que profesan.

Y, junto con esa base intelectual, operar sobre los aspectos emocionales
que son, en definitiva, los que condicionan –favoreciendo o dificultando–
la profundización de los conocimientos.

Se me ocurre que somos docentes del siglo XXI con actitudes medie-
vales, cuando la letra impresa todavía no había advenido.

50 Los ámbitos extrainstitucionales en los que se encuentren docentes a disposición de
los alumnos son extraordinarios, fuera de lo común y no constituyen el objeto de
este estudio. Por lo general, colocar la función docente fuera del marco institucional
genera cuestiones complejas y de difícil abordaje.
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