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CoLrLeccION BiceNTENARIO CARABOBO

EN HOMENAJE AL PUEBLD VENEZOLANO

El 24 de junio de 1821 el pueblo venezolano, en unién civico-militar y
congregado alrededor del liderazgo del LIBERTADOR SIMON BoLivAR,
enarbolé el proyecto republicano de igualdad e “independencia o nada”.
Puso fin al dominio colonial espanol en estas tierras y marcé el inicio de
una nueva etapa en la historia de la Patria. Ese dia se libr6 la Batarra

DE CARABOBO.

La conmemoracién de los 200 afios de ese acontecimiento es propicia
para inventariar el recorrido intelectual de estos dos siglos de esfuerzos,
luchas y realizaciones. Es por ello que la CoLECcCION BICENTENARIO
CARABOBO retine obras primordiales del ser y el quehacer venezolanos,
forjadas a lo largo de ese tiempo. La lectura de estos libros permite apre-
ciar el valor y la dimensién de la contribucién que han hecho artistas,

creadores, pensadores y cientificos en la faena de construir la reptblica.

La ComisiON PRESIDENCIAL BICENTENARIA DE LA BATALLA Y LA
Vicroria pE CARABOBO ofrece ese acervo reunido en esta coleccién
como tributo al esfuerzo libertario del pueblo venezolano, siempre in-
surgente. Revisitar nuestro patrimonio cultural, cientifico y social es

una accién celebratoria de la venezolanidad, de nuestra identidad.

Hoy, como hace 200 anos en Carabobo, el pueblo venezolano con-
tinda librando batallas contra de los nuevos imperios bajo la guia del
pensamiento bolivariano. Y celebra con gran orgullo lo que fuimos, so-
mos y, especialmente, lo que seremos en los siglos venideros: un pueblo

libre, soberano e independiente.
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A mis nietos, quienes vivirdn el siglo XXI






Introduccion

Las ideas que recoge este optisculo nacieron con posterioridad a nuestro
ejercicio rectoral en la Universidad Simén Bolivar. Su origen, sin em-
bargo, nada tiene de secretas amarguras, frustraciones o desilusiones.
Brotaron, casi al margen, de un quehacer intelectual cuyo principal ob-
jetivo no era ocuparse de la universidad sino de la proyeccién organizati-
va que la ratio technica impone sobre el espacio y, por ende, en el diseno

de las instituciones sostenidas por semejante fundamento.

La universidad, como tal, es una institucién. De las mds venerables y
eficaces que el ingenio humano haya podido disehar para satisfacer una
perenne necesidad de su propia condicién: la de crear nuevos saberes,
transmitirlos y difundir sus energfas transformadoras sobre la sociedad.
La universidad, en este sentido, es un instrumento, condicionado y con-
dicionante, cuya vigencia tiene una perfecta circunscripcién histérica:
aquella determinada por la envoltura epocal que posibilita la utilidad de

su funcién instrumental.

Esta funcién instrumental —como se evidencia de la propia reflexién
anterior— no se halla sostenida en el vacio: reposa y se apoya sobre ba-
ses —principios, ideas, convicciones— que le sirven como fundamentos
o supuestos. Tales supuestos, como su propio cognomento lo delata, no
siempre son patentes, manifiestos ni ostensibles, ya que actdan como
subterrdneos sustentdculos desde los cuales se erige la visible arquitec-

tura de la institucion.
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Dada semejante caracteristica, que los torna tdcitos, se los conside-
ra muchas veces como obvios, evidentes y de suyo comprensibles. En
cuanto tales, subrepticiamente, pasan a formar parte de esa anénima e
intangible corriente de virtualidades significativas que alimentan la tra-
dicién conformando un subsuelo o repertorio de nociones axiomdticas
y, por tanto, indiscutidas. Sumidos en el trasfondo de la conciencia hu-
mana, llegan asi a identificarse con una suerte de patrimonio intelectivo
transepocal. Perdiendo entonces un perfil actualizado, ganan en pro-
fundidad, aduendndose soterradamente del curso, modalidad y destino

del pensar.

De alli que se requiera una labor de verdadera arqueologia para detec-
tar su cuasi olvidada presencia y apercibirse de la funcién que cumplen
como agentes, de hecho enmascarados, en el proyecto ordenador de la
realidad que efectta el hombre. El cuerpo de toda institucion —si ella
es, como el caso de la universidad, transepocal— se nutre y sostiene de
semejantes fundamentos que, transformados en nociones invisibles, sos-
tienen su modelo organizativo, el cuerpo y la arquitecténica de sus en-
sefilanzas, la finalidad de sus funciones y, en sintesis, su tarea y su misién
de instrumento creado por el hombre para atender aquella sempiterna

necesidad a la que hemos aludido.

Pero una vez que se descubren los supuestos —haciéndolos objetos de
explicita consideracién temdtica— esa imagen transepocal de la institu-
cién comienza a mostrar fisuras y resquebrajamientos. En lugar de una
vigencia permanente, sus bases o fundamentos de sostén exhiben solo
una condicionada, limitada y contingente validez: aquella que le con-
fiere su estricta correspondencia con el saber de un determinado tiempo
y la constelacién de hechos que constituyen su horizonte histérico. Sus
supuestos adquieren asi una esencial relatividad y, en cuanto tales, des-

cubren la intrinseca posibilidad de su eventual sustitucién y cambio.
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Desde esta perspectiva se otea de inmediato la precariedad ingénita
de cualquier modelo universitario y la capacidad que tiene el hombre,
dada su condicién de hacedor y fabricante de la propia realidad, para
modificar, transformar, o incluso forjar nuevos instrumentos que pue-
dan cumplir més eficazmente su peculiar misién. Sabiéndose entonces
en posesién de una potencia demitrgica, su impetu inventivo lo lleva a
negar para crear, a derribar para construir, a deshacer lo establecido para

asentar nuevas y mas eficientes fundaciones.

Es semejante peripecia biografica la ocurrida en nuestro propio caso
con respecto a la wuniversidad. Abocados al estudio de las radicales
transformaciones que la ratio technica ha impuesto sobre la estructura
y diseno del espacio —en cuanto trasfondo de la realidad y, por ende,
de toda institucién erigida sobre ella— pronto nos percatamos de que
la universidad se hallaba sostenida en una concepcién de aquel espacio
que solo respondia a la organizacién del mismo operada por la catego-

ria de sustancia.

El espacio, de tal modo, resultaba una nocién, imagen o intuicién, que
correspondia a la de un lugar o sitio (locus), perfectamente individuali-
zado por sus fronteras o limites, que lo encerraban o circunscribian oclu-
sivamente. De tal forma —aunque ello no se ajuste estrictamente a su
riguroso significado filoséfico— semejante nocién del espacio expresaba
la de una sustancia monddica, absolutamente acotada en su particulari-
dad, auténoma y/o autosuficiente en su jurisdiccién. Pero bastaba que
variase la correlativa categoria —y era precisamente esto lo que ocurria
al intervenir la ratio technica 'y su primordial categoria de funcion— para
que aquella nocién espacial perdiera toda su vigencia... y la respectiva

institucion, fundada sobre ella, tuviera que ser transformada de raiz.
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Siguiendo semejante pista —con la mirada siempre puesta, cual pun-
to de referencia, en nuestro propio modelo institucional— pudimos
coetineamente constatar que, ademds de esta base o fundamento espa-
cialiforme, en el intracuerpo histérico de nuestro modelo universitario
actuaban también otros supuestos, aquellos provenientes de la concep-
cién del saber cientifico arraigados en la tradicién germdnica, al par de
los que, entroncdndose anacrénicamente en algunas nociones medioe-
vales, provocaron paradéjicamente uno de los cambios mds novedosos

en la concepcidn universitaria de nuestro propio continente.

De alli que, si se revisa el itinerario que habremos de seguir, podrd
percibirse claramente el riguroso orden que hemos adoptado para cum-
plir lo ya anunciado. En efecto: el Capitulo I estd dedicado a plasmar
un escorzo histérico-filoséfico de la institucién universitaria con el fin
de descubrir y poner de relieve esas tres vertientes —subrepticias o sub-

terrdneas— que alimentan nuestro arquetipo de universidad.

Por su propia indole, se trata de un examen preliminar y en cier-
to modo introductorio, que procura acercar al lector hacia una serie
de hechos indicatorios donde despunta o se vislumbra la presencia de
aquellos supuestos en tres condensaciones histdrico-institucionales: la

universidad medioeval, la germdnica y la latinoamericana.

Constituyendo esos tres modelos universitarios las fuentes nutricias,
paradigmdticas y conformadoras de nuestro prototipo de universidad,
el Capitulo II se halla dedicado a profundizar la influencia que de ellas
se deriva para la organizacién y funcionamiento de nuestro mal llamado
“Sistema de Educacion Superior”. Sin adelantar lo que habremos de ex-
presar al respecto —que serd complejo y heterodoxo— el referido capi-
tulo se subdivide en dos acdpites: uno que apunta a disefiar la proyeccién
institucional de los supuestos sobre aquel “Sistema”; y otro que, con in-

tenciones eminentemente criticas, incide en su pormenorizado andlisis.
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Pero nuestros auténticos propdsitos —si bien son radicalmente ico-
noclastas— no tienen, en forma alguna, un designio nihilista o sim-
plemente destructivo. Si criticamos y negamos la vigencia histérica de
algunos supuestos es porque, paralelamente, tenemos el convencimiento
de que deben ser suplantados urgentemente por otros que respondan
con mayor eficacia a los requerimientos de nuestro propio tiempo. Por
eso el Capitulo III se encuentra dedicado, precisamente, a bosquejar las
bases para un nuevo Sistema de Educacidn Superior esté de acuerdo con
las exigencias que postula la ratio technica en su funcién de logos proyec-

tante y disenador de la alteridad en nuestra época.

Como resultado de semejante tentativa —constituyendo la cazegoria
de funcion el eje vertebral de la ratio technica e imponiendo ella la di-
solucién de todo aspecto monddico y sustancialista— nuestro itinerario
desemboca en el delineamiento de un Sistema sin instituciones (o donde
la Gnica institucidn es el Sistema mismo) como ideal organizativo y fun-
cional de nuestra educacién superior. A fin de ilustrar los beneficios que
esto ofrece, el pardgrafo final se halla dedicado justamente a precisar
las transformaciones que la implantacién de tal modelo implica y las

ventajas que del mismo se derivan.

Nada fécil resulta luchar contra los prejuicios —descubrirlos, analizar-
los, criticarlos y tratar de suprimirlos— a fin de efectuar el necesario
avance que exige toda transformacién histérica. De mds estd decir —por
esto mismo— que nos asiste una plena y licida conciencia acerca de la
resistencia que hallardn las ideas que expondremos. Los hombres —a
veces sin saberlo, y otras por irracional convencimiento— se aferran a
ellos con dramdtica insistencia, tal como si abandonarlos significara que

la vida perdiera su sentido y fundamento. Y, en verdad, tienen razén.
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Sustituir un supuesto significa dejar momentdneamente sin sostén al
mundo: despojarlo de las convicciones o ideas en las que se asienta y
provocar la sensacién de que flotara en el vacio. La gente se resiste,
airada o temerosamente, a ello. Pero es necesario —en toda labor in-
telectual iconoclasta— proceder a semejante tarea des-prejuiciadora y

des-mitificante, a pesar de las protestas o agresiones que pueda provocar.

Quien lo intente debe estar consciente de los riesgos y peligros a que
se expone. Nosotros sabemos y presentimos cudles pueden ser aquellos.
Sin embargo, tan grande y profunda es la indignacién que experimen-
tamos frente a los resultados de nuestra educacién superior —al ob-
servar como deforma, embota y castra a nuestros jévenes— que nada
podria hacernos disimular o callar lo que pensamos. Afrontando todos
los riesgos y exponiéndonos a cualquier incomprension, por injusta que
resulte, hemos preferido dar a conocer las reflexiones que alimentan
estas pdginas.

Porque, ademds, el tiempo apremia. Cada dia se hacen mds evidentes
los nefastos resultados que sobre nuestra juventud proyectan los vicios
de un “Sistema” que adolece de toda vertebracién en cuanto se refiere a
sus metas y objetivos, cuyos niveles y funciones se superponen o mez-
clan sin concierto, y donde nada parece obedecer a un diseno coherente
ni planificado, sino ser producto de la improvisacién politica, la com-

placencia y la anarquia.

A esto se anade un factor de nuevo cuno: avizorado el prometedor
mercado que ofrece la limitada oferta estatal para cubrir la demanda
de plazas estudiantiles en los establecimientos oficiales, una legién de
inescrupulosos mercaderes (contando muchas veces con la cémplice
anuencia de las autoridades) han hecho proliferar decenas de planteles
docentes privados, o semiprivados, cuya verdadera meta es una sola: el

afin de lucro y el mercantilismo. Sin importar la seriedad ni el rigor
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cientificos de los estudios que deben respaldar los titulos que otorgan,
aquellos institutos los reparten con pasmosa liberalidad, confiando en el

automdtico reconocimiento que les impartird el Estado.

Pero no puede imputarse exclusivamente a ese factor el desorbitado
crecimiento que ha experimentado nuestro mal llamado “Sistema de
Educacion Superior”. El sector oficial, de igual manera, ha contribuido
irracionalmente a incrementarlo sin orden ni mesura. En cada justa elec-
toral presenciamos el deprimente especticulo de los diversos candidatos
que ofrecen —como atrayentes baratijas— la improvisada creacién de
nuevas universidades o institutos de educacién superior en las distintas
regiones que visitan. Sin importarles si existen o no las condiciones
adecuadas para ello, ni saber si encontrardn profesores para cubrir las
plazas, o si los dineros del erario ptblico serdn suficientes para mante-
ner aquellos, lanzan irresponsablemente sus promesas... que luego se
ven obligados a cumplir con desastrosos resultados. Con cada cambio
de gobierno proliferan casi mdgicamente las nuevas instituciones cuya
creacién madruga cualquier dia en la Gaceta Oficial, décilmente apanada
por el Consejo Nacional de Universidades. La precipitada fundacién
de tales establecimientos, al par de comprometer al ya sobrecargado
presupuesto de la educacién superior, significa lamentablemente una

paralela degradacién en su nivel de eficacia y credibilidad.

Mas sea porque la creacién de una nueva universidad resulta econé-
micamente desventajosa —o bien para evitar los escollos y peligros de
las autonomias— nuestra educacién superior, en los tltimos tiempos,
se ha visto exornada con una serie de nuevas instituciones (aparente-
mente novedosas por sus propésitos, aunque en el fondo simples repe-
tidoras del modelo universitario tradicional) que han hecho multiplicar,
hasta un limite casi irracional, la confusién y el desorden prevalecientes

en nuestro “Sistema de Educacidn Superior”.
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De tal suerte, al lado de las universidades han sido creados los colegios
universitarios, los nticleos universitarios, los institutos universitarios de
tecnologfa, los institutos universitarios politécnicos, los institutos uni-
versitarios pedagdgicos, etc., cuya singular y abigarrada mezcolanza de
titulos expresa, a las claras, el entrevero y la oscuridad que existen. En
total, segiin las dltimas estadisticas de la OPSU, el nimero de institu-

ciones que componen el “Sisterna” alcanza casi la centena.

Pero en la misma denominacién de todas ellas —sea tdcita o expresa-
mente— se adivina una intencién: son instituciones suceddneas o susti-
tutivas de nuestras tradicionales universidades, cuya creacién ha obede-
cido, las mds de las veces, al propésito de descongestionar el crecimiento
y plétora de la matricula estudiantil en aquellas, ofreciendo a nuestros
jovenes la apetecida oportunidad de obtener un titulo universitario (o
donde el epiteto “universitario” distinga al correspondiente instituto
que lo otorgue) a fin de permitirles su natural y legitima aspiracién de

obtener un instrumento de trabajo y ascender en la escala social.

Se ha tratado asi de diversificar el llamado “universiducto”. Pero el
resultado ha sido que —sin lograr transformar la preferencia que siguen
teniendo nuestros estudiantes por las universidades tradicionales— na-
die serfa honestamente capaz de discernir las presuntas diferencias que
puedan existir entre un instituto universitario politécnico y una univer-
sidad experimental, o entre la funcién que se le atribuye a una universi-
dad pedagégica (como ahora se la llama) y la que realizan las facultades
de educacién de nuestras tradicionales universidades, ya sean estatales o
privadas. En la penumbra académica, todos los gatos parecen uniformar

sus pelambres.

Pero este centenar de establecimientos educacionales —si se permite
la metdfora— constituye un auténtico archipiélago carente de conexién
y concierto entre sus multiples miembros. Cada uno de ellos, por el con-

trario, encarna una institucion aislada: de corte sustancial y monddico,
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cuyo expreso ideal es la autosuficiencia'y autarquia, tanto desde un pun-
to de vista académico como administrativo. Cada una, por supuesto, se
sabe parte de un “Sisterna”, aunque tal “Sistema”, en la prictica, no pasa
de ser un mero flatus vocis que no actiia ni funciona, o cuya presencia se
diluye y debilita sofocada por la caracteristica ambigiiedad del Consejo

Nacional de Universidades y las curiosas normas que lo rigen.

Pero no es la organizacién ni su correspondiente funcionamiento ad-
ministrativo el peor de los defectos que exhibe nuestro mal llamado “Sis-
tema de Educacion Superior”. A la par del mismo —como producto de la
supervivencia de categorias y estructuras medioevales en el intracuerpo
académico de las instituciones que lo integran— puede constatarse la
anacrénica inflexibilidad y rigidez que de ello se origina para el disefio
de los planes de estudio que integran sus tradicionales carreras, con la
consiguiente carencia de oportunidades que confrontan los jévenes para
adaptar aquellos a sus necesidades, vocaciones y aptitudes personales,
sin exponerse a sufrir un rotundo fracaso o el implacable rechazo de
las propias instituciones. El indice de desercién, repitencia y naufragio
estudiantil es por ello de un nivel aterrador. Su costo —no solo en el as-
pecto material, sino en lo que se refiere a la frustracién que produce en la
juventud— es, sencillamente, pavoroso. El resentimiento y la amargura
acumulados son, en tal sentido, un saldo social sumamente peligroso si
se piensa en el porvenir que nos aguarda. Un hombre derrotado y lleno

de rencores no es el mejor ciudadano para construir ningtn pais.

Mas, aparte de esto, como secuela o producto de los restantes supues-
tos que conforman su estructura, nuestras instituciones de educacién
superior exhiben otro vicio igualmente funesto: su acritica y arraigada
tendencia a imitar —las mds de las veces en forma simplemente carica-
turesca— ciertos rasgos y tendencias que, provenientes de la tradicién
germdnica o latinoamericana, no tienen ya vigencia alguna en nuestro

tiempo. Esto las obliga a practicar una suerte de farsa o beateria —tal
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como es posible comprobarlo en la confusién que se hace de la docencia
con la investigacién, o de la democracia con la autonomia— cuyo des-
enlace, indefectiblemente, es la inautenticidad, anacronia, mitificacién

y/o mitologizacién de sus finalidades.

Todo esto, como es natural, obliga a una detenida y serena reflexion
sobre nuestro “Sistema de Educacion Superior”: sobre sus errores y fallas,
sus fariseismos y sus hipocresias, asi como sobre la posibilidad de trans-
formarlo, o la inaplazable necesidad de modificarlo totalmente desde

sus propios fundamentos y raices.

Es ello lo que intentaremos realizar en este optsculo. Si nuestras criti-
cas se centran primariamente sobre las universidades, esto no quiere de-
cir que se limiten o restrinjan al 4mbito de las mismas. Al tomar la uni-
versidad como ejemplo —para analizar desde su realidad institucional los
supuestos que alimentan nuestro “Sistema de Educacion Superior’— ello
no solo se debe a su indiscutible primogenitura histdrica como integran-
te de dicho “Sistema”, sino a la relevancia de la tarea que le corresponde
cumplir dentro del mismo. Su andlisis, en tal sentido, tiene un cardcter

eminentemente paradigmdtico y asi esperamos que sea entendido.

Junto a nuestras reflexiones sobre el Sistema de Educacion Superior
—aunque no a modo de un simple complemento de las mismas— nos ha
parecido oportuno afadir una conferencia que recientemente dictamos
con el titulo de Bases filoséficas para la reforma de nuestro Sistema Edu-
cativo. Dos razones tenemos para ello. En primer lugar porque, ademads
de la indisoluble conexién que podrd advertirse entre los dos trabajos,
en esa conferencia se esboza el papel que ha de cumplir la ratio technica
en la formacién que debe impartirse a nivel de bachillerato y cuyo ideal
educativo desemboca en el arquetipo del homo technicus. Constituyendo
este la culminacién de una auténtica paideia —erigida y desarrollada a

partir de la ratio technica— aquella formacién es y debe ser entendida
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como un requisito indispensable para los resultados que pueden esperar-
se de los jévenes en la educacién superior. Si, por el contrario, semejantes
contenidos formativos no existieran, nada pudiera hacerse para mejorar
su rendimiento en este ultimo nivel. En tal sentido, antes que un mero
complemento, las ideas que se esbozan en esa conferencia constituyen
un verdadero y funcional supuesto para el propio Sistema bosquejado.
Sus proyecciones, en lugar de quedar reducidas a la educacién media,

pueden y deben extenderse, sin hiatos ni fisuras, al Sistea en cuanto tal.

v

Debe el hombre luchar por sus ideas aun sabiendo que ellas no podrdn
tener una realizacién o efectividad inmediatas. No hay en esto escapis-
mo ni utopismo. Hay, por el contrario, clara y ldcida conciencia acerca
de las resistencias que confrontan y de las circunstancias que impiden
su vigencia. Pero si sobre estas quiere actuar —para modificarlas y ven-
cerlas a fin de lograr los necesarios cambios que hagan prosperar sus
ideales— nada debe detenerlo, ni abrigar temor alguno de parecer iluso
o vivir de fantasfas. A tal respecto, lo que nuestras ideas testimonian no
son quimeras, ensuefios o vanas ilusiones, sino verdaderas y dindmicas
posibilidades enraizadas en lo més profundo de nuestra anticipada reali-
dad, divisada desde los propios gérmenes que preparan los tiempos por
venir. La ratio technica, en tal sentido, como fuente energizadora y di-
senadora de los mismos, no es un espejismo: es la auténtica y germinal
raiz que nutre el estilo y sentido de la vida en el siglo que se acerca. No
en balde el presente opusculo lleva una dedicatoria no inspirada solo en

el afecto, ni como despedida.

Conscientes, pues, estamos, hasta nuestros tuétanos, de las dificul-
tades que circundan a las proposiciones que formularemos. Pero era

nuestro insoslayable deber consignarlas y desarrollarlas por una doble
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y complementaria causa. En primer lugar, porque tuvimos el honor no
solo de ser miembros del equipo que redacté la Ley de Universidades en
1958, sino asimismo el de fundar una universidad y ocupar su rectorado.
Ambas circunstancias hacfan imperiosa una rectificacién. En efecto, a
pesar de haber desempefiado tan altas posiciones, cuando nos correspon-
dié actuar (de lo que no nos arrepentimos, renegamos o consideramos
un error) no habian llegado hasta nosotros las ideas, incitaciones y nue-
vas perspectivas que el trabajo sobre los problemas de la ratio technica
nos ha deparado en los tltimos anos. Imponiendo aquellas un cambio
radical en nuestro modo de pensar —en sus horizontes, juicios y valora-
ciones— hemos creido igualmente nuestro deber consignar los frutos de
semejantes reflexiones, como testimonio de lo que este cambio significa,

en relacién con nuestras pasadas concepciones y actuaciones.

Tenemos, pues, conciencia de nuestra apostasia. ;Pero qué es el au-
téntico vivir sino la incesante bisqueda de nuevos caminos? No perte-
necemos, ni deseamos pertenecer, a esa clase de intelectuales que cen-
tran el ideal de su tarea en nunca contradecirse —o en ser ejemplos
de una plena y absoluta coincidencia extendida desde su nacimiento
hasta su muerte— con aquello que han pensado alguna vez. Si en ello
radicase la grandeza del pensar, el mds sublime sabio seria aquel que
jamds pensado hubiese, puesto que no tendria nunca la posibilidad de

argumentar contra si mismo.

Nuestro ideal no es ese. Por el contrario, si algo apetecemos y anhela-
mos en la vida, ello es esa agdnica lucha del pensar consigo mismo, en
perenne didlogo con sus propias dudas, buscando constantemente nue-
vas verdades y saberes. Pensar y vivir son, en tal sentido, faz y contrafaz
de un mismo afén: el que impulsa y mueve al hombre a perseguir lo atin
desconocido y a vislumbrar la vaga silueta de su lejana presencia en el

umbral del tiempo por venir.



Capitulo |
Escorzo histarico-filosofico de la institucion universitaria

l. La Universidad Medioeval

La universitas medioeval tiene su origen o antecedente mds directo en

las scholas que existian en aquella época. Tales scholas eran agrupaciones
que reunian en su seno a quienes —por razones de oficio o de la inci-
piente division del trabajo que prevalecia entonces— se organizaban en
[fraternidades o gremios. En tal sentido, como lo ha precisado perspicaz-
mente Rodolfo Mondolfo, el nombre de universitas en el medioevo no se
aplicaba en abstracto —valga decir, referido a una especifica modalidad
del saber o a su correspondiente ensefianza— sino a la totalidad de los
miembros de un gremio que se reunian con la finalidad de aprender y/o
ensefar aquel saber (maestros y discipulos) “quienes podian considerarse
en su conjunto (universitas magistrorum et scholarium), o bien distinguir-
se en dos gremios (universitas magistrorum 'y universitas scholarium)'. Las
universidades de Bolonia y de Paris —que junto con la de Salerno son
las primeras que se conocen— nacen respectivamente como universitas
scholarium (valga decir, como reunién de discipulos que buscan y eligen
a sus maestros) y como wuniversitas magistrorum (constituida por maes-

tros que ofrecen sus ensefianzas a los alumnos o aprendices).
De tales gérmenes —al amparo y con la ayuda de la Iglesia— se de-

sarrolla la universidad medioeval como un instrumento destinado a

propiciar la formacién de quienes, interesados en aprender el saber de

[1]_ Rodolfo Mondolfo, Universidad, pasado y presente, pdgs. 10 y ss. Edit. Eudeba,
Buenos Aires, 19606.
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su tiempo, pudieran coadyuvar mediante su preparacion a la defensa
de los intereses espirituales y temporales de aquélla. A ese respecto —una
vez que la universidad medioeval es colocada bajo la égida eclesidstica—
se hace evidente que, tanto su estructura académica como los fines que
pretendia alcanzar con la formacién impartida, respondian a la concep-
cién religiosa del mundo que predominaba entonces. En esta—como es
bien sabido— la idea de la verdad y el saber, en conjuncién con el ideal
de hombre que se perseguia, constituian una totalidad cuyo fundamento
y/o unidad de sentido emanaba y se proyectaba a partir de la indiscutida

existencia de una instancia trascendente y divina.

Conocida es, en tal sentido, la organizacién general que introdujo
Alcuino en las siete artes liberales de entonces, clasificindolas jerdrqui-
camente en las tres formales del trivium (gramdtica, retérica y dialéctica)
y las cuatro reales del quatrivium (aritmética, geometria, astronomia y
musica). A las artes reales, posteriormente, se les agregarian la medicina
y las ciencias naturales; mientras que de la dialéctica se destacaria espe-
cificamente la filosofia, considerdndola no obstante como una simple
sierva o esclava de las verdades supremas de la teologia (Philosophia an-

cilla theologiae).

Desplegado en tal forma el espectro del saber —de su estudio y en-
sefanza— la universidad medioeval se organiza en las cuatro cldsicas
Jfacultades que integraban su intracuerpo académico: la de derecho, la
de artes (o filosofia), la de medicina y la de reologia. Cada una de ellas
recibian el nombre de facultades por cuanto —al concluir sus estudios
y ser promovidos a la dignidad de maestros— quienes de ellas egresaban
obtenian la facultas docendi (también llamada licentia docendi ylo facul-

tas legendi) que los acreditaba para ensefiar el conocimiento aprendido®.

[2]_ No es nuestra intencién historiar el nacimiento y evolucién de la universidad
medioeval. Los rasgos que esquemdticamente sefalamos son tinicamente aquellos que
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Estas facultades —y/o las correspondientes disciplinas que represen-
taban— constituian el universo del saber medioeval. Entre ellas, ade-
mds, existian vinculos y relaciones que, a pesar de la diversidad de los
objetos sobre los que versaban sus estudios, hacian de aquel universo
una totalidad conexa y unitaria —tal como si fuera el speculum de la
propia realidad que reflejaban— construida sobre una vivencia religiosa
cuya cuspide y sentido reposaban en la nocién de Dios en cuanto crea-
dor y arquitecto de la misma. Por ello, si bien es cierto que el nombre
de studium generale, commune o universale, con el cual se designaba a
la ensefianza universitaria no significaba “la totalidad de los estudios o
de las ramas del saber, sino el cardcter de escuela abierta a todos™, no
es menos cierto también que la indole unitaria y totalizadora propia
de la teologia —asi como el indiscutible cardcter de saber fundamental
que ella reclamaba— imprimia en aquel saber los rasgos sistemdticos y
jerdrquicos que nos hemos atrevido a subrayar®.

De alli que, a pesar de la organizacién aparentemente uniforme y
equipolente de las distintas facultades que integraban la universidad

medioeval, el saber y la correspondiente formacién impartidos en ellas

nos parecen absolutamente indispensables para el andlisis de los supuestos histérico-fi-
loséficos que nos interesa directamente examinar. Para un estudio exhaustivo de los
origenes y desarrollo de la universidad medioeval —entre la abundante literatura que
existe— nos permitimos citar las siguientes obras: H. Denifle y E. Chatelain, Chartu-
larium Universitatis Parisiensis, Parfs, 1889-1897; Chartularium Studii Bononiensis,
a cura dell'Istituto per la storia dell'Universita di Bologna, Bologna, 1909-1939; H.
Denifle, Die Entstehung der Universititen des Mittelalters bis 1400, Berlin, Weid-
mann, 1885; Albano Sorbelli, Storia della Universita di Bologna, Nicola Zanichelli,
Bologna, 1944; Carlo Calcaterra, Alma Mater Studiorum, Nicola Zanichelli, Bolog-
na, 1948; asi como el ya mencionado opusculo de Rodolfo Mondolfo, Universidad:
pasado y presente, Eudeba, Buenos Aires, 1966.

[3]_ Rodolfo Mondolfo, Op. cit., pig. 11.

[4]_ Cfr. nuestro ensayo titulado “Formas e Ideales de la Ensefianza Universitaria en
Alemania”, publicado en el libro De la Universidad y su teorfa, pdg. 152 y ss., Univer-
sidad Central de Venezuela, Caracas, 1967; versién digital, pdg. 10 y ss.
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acusaban una definida linea ascendente. La teologia, en cuanto tal, con-
densaba y resumia los conocimientos mds fundamentales y, por ello mis-
mo, era la que gozaba de mayor alcurnia y supremacia intelectual. Su
verdad, en tal sentido, privaba sobre las restantes, y la posesién de ella,
paralelamente, solo era accesible después de haberse dominado —me-
diante una decantada formacién— las restantes disciplinas. La escala del
ejercicio epistemdtico culminaba, de tal modo, en el reducido universo
de sus postulados racionales, donde al par, como cuestién de fe y com-
plemento de los mismos, operaba la intangibilidad de los dogmas reve-

lados via gratiae en numinosa comunién con las fuentes del misterio.

Pero junto a la totalidad y conexién que mostraba el saber —vertebra-
do por la definida jerarquia que le prestaba su basamento teolégico— la
universidad medioeval exhibia otro rasgo. Era su cardcter de institucién
nacida en el recinto de los conventos monacales. Esto le conferfa un
cierto aislamiento —de realidad instalada entre limites, confinada a un
marco, acotada por sus propios fueros— tanto en un sentido material

como intelectual.

Verdad es que de aquellos conventos surgieron dos tipos de escuelas
—Ila schola interior o claustralis y la schola exterior o saecularis— aun-
que en ambas, si bien la nocién del espacio se referia aparentemente a
una localizacién distinta, su dmbito espiritual seguia siendo el mismo:
el recinto del convento. Ese dmbito era el de una dimensién oclusa
y definida: encerrada y limitada intelectualmente por las fronteras del
conocimiento y, desde otro punto de vista, por los muros y linderos que

la circunscribian.

De tales caracteristicas —excepcionalmente valiosas para proteger y
conservar los tesoros del saber ante las amenazas de los barbaros— sur-
gi6, asimismo, casi como obligada consecuencia, la nocién de los pri-
vilegios por los que lucharon las universidades con el fin de defender y

preservar su independencia —valga decir, su autonomia— frente a las
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pretensiones de las comunas, los emperadores, e incluso de los propios
pontifices romanos. Celosos estos por las prerrogativas que imponia la
particular jurisdiccién ejercida en un recinto guarnecido de inviolabili-
dad, menos podian tolerar el irrestricto desarrollo de algunas ensefian-
zas que, protegidas por su origen, pudieran cuestionar o subvertir el

orden sustentado por las creencias admitidas.

Multiples, variadas y altisonantes fueron las disputas que se suscita-
ron al respecto’. Mas, en todo caso, y a pesar de ello, aquella especie de
aislamiento y recogimiento en si mismas que exhibian las universidades
medioevales les sirvié como escudo —dando pébulo al fortalecimiento
de sus privilegios— para que en ellas se acentuaran algunos rasgos que
originarfan la mds peculiar de todas sus caracteristicas institucionales o,
por asi decitlo, el supuesto fundamental que sostendria la idea o mode-
lo encarnado por ellas: su indole monddico-sustancialista. De semejante
indole se derivarian —como veremos— no solo la rigidez de sus es-
tructuras académicas, sino también el perfil perfectamente definido que
ostentaba cada institucién, asi como lo propio e intransferible de sus

peculiares ideales formativos.

Efectivamente: partiendo de aquel supuesto sustancial y monddico que
hemos puesto de relieve —entendido como caracteristica categorial que
conformaba a cada institucién particular como una entidad poseedora
de una personalidad insustituible y Gnica, en si y por si misma subsis-
tente, y, por ende, auténoma y autosuficiente—, las universidades me-
dioevales se concebian a si mismas como individualidades, valga decir,
como auténticas mdnadas dotadas de las propiedades que distinguian a
las realidades que Arist6teles habia designado con el nombre de prima

substantia (ovcio. pwy). En cuanto tales, cada universidad se auto

[5]_ Cfr. Etienne Gilson, Filosofia de la Edad Media, Cap. VII, 11, pigs. 368-377,
Edit. Gredos, S.A., Madrid, 1965.
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objetivaba como una entidad autdrquica, autosuficiente o subsistente
’ . . . « bl . <« »

por si misma, circunscrita por un “aqui’ (hic) y un “ahora” (nunc)

—nicos, irrepetibles e igualmente sustancializados— los cuales servian

de limites (épag) para definir o acotar su consistencia y contextura

monddicas. De alli que cada universidad no solo considerase natural y

legitima su pretensién de ocupar un espacio cerrado o encerrado por sus

propios limites —recinto, claustro, campus—, sino asimismo invulnera-
ble e inviolable. Pero, ademds, en relacién al ejercicio docente, cada ins-
titucién aspiraba no solo a tener un pensum particular e individualizado
—incomparable y exclusivo— sino también a gozar de plena libertad o
autonomia para desarrollar sus ensefianzas sin restricciones de ninguna
especie. Del mismo modo —a fin de acentuar su individualidad— cada
una de ellas tenia sus especiales y peculiares requisitos para ingresar,
graduarse y obtener los titulos que otorgaba, cuyas caracteristicas refle-

jaban la particular orientacién que pretendia seguirse en cada caso.

Por supuesto que, tanto con respecto a la libertad de ensenanza como
a las prerrogativas que las universidades exigfan para ejercer una juris-
diccién particular sobre los miembros de sus respectivos gremios, hubo
enconadas disputas entre ellas y los poderes temporales o eclesidsticos.
Asi, por ejemplo, en los anales de la Universidad de Bolonia se recuer-
da vivamente la agria controversia que se suscité cuando la Comuna
de aquella ciudad quiso obligar a los doctores bolofieses a prestar un
juramento de residencia perpetua a fin de que no pudieran abandonar
la universidad. Frente a esta pretensién, maestros y discipulos logra-
ron que, en 1158, Federico Barbarroja le extendiera especiales privi-
legios a la Universidad, garantizando no solo que sus maestros podian
abandonar sus cdtedras y regresar cuando lo quisieran, sino también

otorgdndole a los estudiantes un derecho de jurisdiccién interna por
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parte de la Universidad que los sustraia del poder civil y los eximia de
los impuestos, contribuciones y servicios que pesaban sobre los demds

habitantes de la urbe °.

Lo cierto es que este supuesto —que conformaba el perfil institucional
de la universidad medioeval— se hallaba en perfecta correspondencia
con la subyacente categoria de sustancia que asimismo actuaba y delinea-
ba —implicita o explicitamente— las restantes parcelas de la realidad
donde el hombre ejercitaba su impetu institucionalizante. Monddicos
y sustancialistas eran los reinos, los feudos, las ciudades; sustancialistas
y monddicas eran las formas de la produccién, del trabajo y las rela-
ciones econdmicas’; porque, en el fondo, la categoria de sustancia tenia
—como eje y sostén de su ejercicio— un espacio, asi como un corre-
lativo horizonte temporal, que ya la previa actividad categorial habian
objetivado también sustancial y monddicamente. La universidad, en
tal sentido, no era una excepcién. Era mds bien el simbolo que, en el
terreno cultural, servia de exponente ilustrativo de la actividad consti-
tuyente y ordenadora de aquella cazegoria sobre todos los planos de la

realidad. La universidad en cuanto mdnada sustancial —junto con las

[6]_ Cfr. Rodolfo Mondolfo, Op. cit., pégs. 16y 23.

[71_ Cfr. K. Marx, El Capizal, Libro 1, Seccién I, Cap. L1, pdg. 8; I, D, 4, pdg. 42;
Cap. 11, pdg. 49; Libro III, XLVII, 1, pdg. 729 (Edicién Fondo de Cultura Econémi-
ca, México, 1959).

Es de notar que en la Edad Media —segtin Marx— los productos del trabajo indi-
vidual no eran propiamente mercancias, sino simples valores ylo bienes de uso.

La existencia de productos humanos que, en estricto sentido, carecfan de auténtico
significado de las mercancias —valga decir, que solo existian consustanciados con la
concreta materialidad corpérea que los sostenia como tales (cfr. Marx, Op. cit., pég.
49)— es, a nuestro juicio, la mejor prueba que puede aducirse para ilustrar la vigen-
cia de la categoria de sustancia en el pensamiento medioeval. La mercancia —si algo
encarna— es justamente la concepcidn antisustancialista del trabajo y las relaciones de
produccién, tal como ellas se plasman y desarrollan en el régimen capitalista.
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otras mdnadas constituyentes del universo— venian a ser simples ful-

guraciones de la “unidad primitiva” representada por el propio Dios®.

En tales universidades, como lo hemos dicho, se formaban los hom-
bres que requeria la Iglesia para afianzar su prestigio y poder —tanto es-
piritual como temporal— haciendo valer los eficaces instrumentos del
saber y su control sobre los mismos. Bien pronto comprendieron esto
los Papas —apreciando en todo su significado la inmensa importancia
que aquellas universidades tenfan para los fines de la Iglesia—y, en con-
secuencia, establecieron una politica que, sin contrariar abiertamente
sus fueros autonémicos, permitiera no obstante su indiscutible autori-
dad sobre ellas. Asi lo vemos, por ejemplo, cuando en 1215, aduciendo
delicadamente que su proceder se inspiraba en la amorosa solicitud de
evitar evidentes “errores”, Inocencio III prohibe la ensenanza de la fisica
y metafisica aristotélicas en la Universidad de Paris. Lo mismo se traslu-
ce de la actitud asumida por Gregorio IX, en 1231, cuando exhortaba a
los teblogos a no alardear de filésofos (nec philofophos ostent), recomen-
ddndoles que en sus ensefanzas se limitaran a presentar las cuestiones
“cuyas soluciones pudieran encontrarse en los libros teolégicos y en los

escritos de los Santos Padres™.

Bien claro era —como lo dice el propio Gilson con insospechable

objetividad— que para Inocencio III o Gregorio IX la Universidad de

[8]_G. W. Leibniz, Monadologia, N° 47. Como bien se sabe, la totalidad de las ménadas
constituye el universo. Dios, en tal sentido, es “la unidad primitiva o sustancia simple
originaria, de la cual son productos todas las ménadas creadas o derivadas, que nacen,
por decirlo asi, de la fulguracién continua de la divinidad en cada momento”.

Nos excusard el atento lector la aparente anacronfa de que se nos podria acusar
por entremezclar y/o fundir concepciones supuestamente tan diversas como son las
de Aristdteles y Leibniz. Sabrd asimismo dispensarnos —el benévolo lector— que no
profundicemos en semejantes temas, los cuales nos desviarfan demasiado de nuestros
muy especificos y restringidos propdsitos.

[9]_E. Gilson, Op. cit., pag. 370.
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Paris “no era parisiense ni francesa”, sino una fuerza espiritual y moral
“cristiana y eclesidstica”, dotada del mismo derecho y la misma signi-
ficacién que el “Sacerdocio o el Imperio™. Semejante fuerza —que
emanaba del saber y la formacién impartida— debia ser “en la Santa
Iglesia como el drbol de la vida en el Paraiso terrenal y como la ldmpara

resplandeciente en la Casa del Senor”, segin la expresién metaférica de

Alejandro IV en 1255,

La Edad Media presencié —casi hasta los albores de un tiempo co-
lindante con el advenimiento de la nueva concepcién del mundo que
representaria el Renacimiento— la omnimoda autoridad del Papado, e
incluso de obispos y clérigos, respaldada por la indiscutida supremacia
intelectual que les brindaba el auxilio de las universidades, el cardcter
dogmatico de los enunciados teoldgicos que prevalecia en sus ensefian-
zas, y la obediente subordinacién que exhibia la ciencia frente a los
dictados de la propia Iglesia. Las universidades, como 6rganos de ella,
estaban obligadas no solo a ofrecerle su incondicional apoyo, sino a
defender lo que se les ordenara en proteccién de sus dogmas. De tal
modo, con creciente rapidez, a medida que se multiplicaban por todo el
dmbito europeo, las instituciones universitarias se fueron transforman-
do en un reservorio intelectual de la organizacién eclesidstica. Semejan-
te situacién no solo constitufa un privilegio, sino que les garantizaba
la atraccién que ejercian sobre todos los que, interesada o desinteresa-

damente, buscaban en el cultivo del saber el sentido de su propia vida.

Pero esta situacién —como bien se sabe— no solo varié con el de-
terioro y declinacién del Papado, sino por obra del coetdneo y paralelo
impulso que adquirié el desarrollo cientifico y la libre bisqueda de la

verdad desde el propio inicio del Renacimiento. Varias fueron las causas

[10]_E. Gilson, Op. cit., pig. 369.
[11]_E. Gilson, Op. ciz., pag. 371.
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que influyeron en ello. No solo el stbito despertar de una inmensa y
creciente curiosidad cientifica fue lo que hizo estremecer el recatado y te-
meroso afdn de saber que hasta entonces parecia confinado al recinto de
las universidades, sino que, al par de aquello, las condiciones politicas,
econdmicas y sociales, permitieron a los espiritus mds inquietos y avisa-

dos de la época buscar ayuda y proteccién fuera del seno de la Iglesia.

De tal manera, a medida que el Papado perdia su otrora avasallante
dominio politico y econémico, a su lado emergfan las cortes de cultos
y ambiciosos principes, cuyo afdn de poder y riqueza se combinaba con
el refinado deseo de tener a su lado —como preceptores de sus hijos o
protegidos suyos— a los hombres mds sobresalientes y famosos de su
época. Tal fue el caso de Kepler en Praga, bajo el reinado de Rodolfo 1I,
o de Descartes en Holanda, en la corte de la Reina Cristina. Lo mismo
sucedié con Leonardo —cuyos servicios fueron disputados por varios
Principes— vy, siglos mds tarde, con Leibniz y Goethe. Pero en semejante
o parecida situacién podemos citar asimismo los nombres de Giordano
Bruno, de Hobbes, de Tommaso Campanella, e incluso el del propio
Galileo. Todos ellos, o bien no ensefaban en las universidades, desarro-
llando su labor investigativa y creadora como una actividad personal, o
bien su contacto con aquellas, en funciones docentes, fue solo ocasional
y fortuito. La bisqueda de la verdad cientifica y filoséfica —podemos
afirmarlo en términos generales— habia ya comenzado a abandonar los
limites de los claustros medioevales para expandirse, libre de trabas ecle-
sidsticas y candnicas, o en abierta pugna con ellas, hacia los horizontes
del mundo secularizado que paulatinamente iba descubriendo el Renaci-

miento como fruto de su ilimitado afin de nuevos conocimientos.

Las universidades —si bien continuaron funcionando como centros
de ensefianza y formacién— perdieron no obstante su condicién de ser
los emporios exclusivos de la sabiduria. A su lado, como representantes

de la ciencia creadora de su tiempo, surgié una pléyade de brillantes y
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excelsas figuras, cuya labor investigativa no se hallaba conectada direc-
tamente con sus tareas docentes, ni cuyo saber experimentaba sujecién

ni deber alguno frente a los dogmas y exigencias de la Iglesia.

Semejante situacién —valga lo sucinto de este simple escorzo en aras
de la brevedad y lo especifico de nuestros primordiales intereses— sub-
sistid, claro estd que con valiosas e indiscutibles excepciones institucio-
nales, casi hasta las postrimerias del siglo XVIII y comienzos del XIX.
Surge entonces —al lado del impulso organizativo que en Francia pre-
tendia Napoleén dar a la ensefianza superior— el paralelo e inteligente
esfuerzo que, para contrarrestarlo y superarlo, se inicia en Alemania a

fin de lograr el rescate y resurgimiento de sus propias universidades.

Il. La Universidad Alemana

El movimiento de rescate y reorganizacion de las universidades alemanas
fue una iniciativa que surgié y fue propulsada directamente por Federico
Guillermo III. En ella se inscriben —de un modo eminente— las ideas
y escritos preparados por Schelling en 1803 (Lecciones sobre el método
del estudio académico), por Fichte en 1807 (Plan razonado para erigir en
Berlin un establecimiento de enserianza superior que esté en conexion ade-
cuada con una Academia de Ciencias), por Schleiermacher en 1808 (Pen-
samientos ocasionales sobre universidades en sentido alemdn) y, de manera
primordial, por Guillermo de Humboldt en 1810 (Sobre la organizacion

interna y externa de los establecimientos cientificos superiores en Berlin).

Todas las ideas expuestas en aquellos trabajos, como bien se sabe,
sirvieron de base y horizonte filoséfico para la fundacién de la Uni-
versidad de Berlin —inaugurada, definitivamente, el 15 de octubre de
1810, bajo la rectoria de Schmalz— vy, posteriormente, para la radical
reorganizacién que sufrirfan las otras universidades alemanas, asi como

los demds institutos de educacidn superior, a partir de esa fecha.
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Si algo hay de comun en ese rico ideario —es, justamente, lo que
de manera primordial nos interesa destacar— son dos supuestos que se
imbrican y complementan mutuamente, a saber: 1°) la concepcién de
la idea de la universidad como imagen o reflejo de la ciencia; y 2°) su
exclusiva finalidad cientifica, separada y distinta, por esto mismo, de las
aplicaciones profesionales o pragmadticas que pudieran derivarse de ella.
La formacién cientifica y la praxis profesional quedaban, de tal manera,
diferenciadas y aun divorciadas entre si, lo que, en tltima instancia,
convertia a la universidad en una institucién que, si bien debia atender
a los fines utilitarios que el Estado esperaba de ella, requeria no obstan-
te preservar enérgicamente la independencia de sus funciones frente
a cualquier exacerbada injerencia que aquél pretendiese ejercer en sus
planes de estudio o en la libre actividad de quienes, dentro de su seno,

debian investigar y ensenar con una indisoluble unidad de propésitos.

Los supuestos que hemos destacado se perfilan —con mayor o menor
claridad— en todos los escritos que hemos mencionado, pero tal vez sea
en Fichte, Schleiermacher y especialmente en Humboldt, donde con
mayor precision y nitidez se formulan. De alli que, a fin de abreviar este
escorzo, nos limitaremos a esbozar, esquemdticamente, las principales

tesis que aquellos defienden en directa conexidn con tales supuestos.

Un verdadero establecimiento de ensenanza superior —“la universi-
dad o la academia, como habremos de decir por ahora, en el antiguo sen-

tido de la palabra”— debia, segun Fichte, ser la expresién realizada del

[12]_]. T. Fichte, Plan razonado para erigir en Berlin un establecimiento de ensesianza
superior que esté en conexion adecuada con una Academia de Ciencias, N° 4, pig. 18. En
lo sucesivo este escrito se designard con las siglas FPR.

Las citas y sus respectivas pdginas —tanto de Fichte como de Schleiermacher y
Humboldt— corresponden a la compilacién de sus escritos universitarios reunidos en
una obra titulada La idea de la universidad alemana, publicada en la Editorial Suda-
mericana, Buenos Aires, 1959.
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siguiente enunciado: “una escuela del arte del uso cientifico del intelecto™.

Constituyendo ese intelecto o razén (Vernunft) “la libre actividad del con-

cebir’'%, aquel establecimiento debfa paralelamente encarnar un modelo

de educacién o formacién mediante la cual se pudiera estimular —con
p

“conciencia clara y libre”"

— el autodesarrollo y dominio de las activida-
des de semejante inzelecro. Solo asi —mediante el consciente y reflexivo
ejercicio de sus propias potencialidades racionales— podrian los hom-
bres dejar de ser meros repetidores o usuarios del saber para convertirse
en verdaderos “artistas en el estudio”®. “Si aquella actividad del intelecto
— las determinadas maneras en que procede la misma para concebir
algo— son elevadas a su vez a una clara conciencia, resultard a causa de
ello un arte reflexivo del uso del intelecto en el estudio. Un hdbil desa-
rrollo de aquella conciencia de la manera de aprender —en el estudio
de cualquier dato y sin perjuicio del ahora abandonado estudio mecini-
co— no se orientaria por tanto, en primer término, hacia el estudio, sino

hacia el desarrollo de la capacidad de estudiar”"’.

La universidad —siendo la imagen del intelecto o razén— vendria a
ser por ello la expresién realizada de una autoconciencia creadora. Su
organizacién y sus fines, paralelamente, deberian reflejar las operaciones
metas que el propio intelecto o razén se proponian para alcanzar el mds
elevado conocimiento a través de su génesis y desarrollo.

Tales enunciados se corresponden —casi literalmente— con los que

Fichte habia desarrollado en la Segunda Introduccién de su célebre Doc-

trina de la Ciencia'®. Alli —al referirse al proceso educativo— habia

[13]_ FPR Ne 5, pig. 20.

(14]_ FPR, N 5, pdg. 19.

[15]_ FPR, ibidem.

(16]_ FPR, N° 5, pig. 20.

[17]_ FPR, N° 5, pdg. 19. Subrayado del propio Fichte.

[18]_]. T. Fitche, Zweite Einleitung in die Wissenschafislehre, N° 10, pag. 94. Esta
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afirmado que toda la clave del mismo radicaba en saber que el verda-
dero arte de aprender no consistia en recibir los conocimientos, sino
en extraer estos “de nosotros mismos a consecuencia de una aptitud
previamente alcanzada”. “Todo descansa —anadfa— en que se sea
intimamente consciente de la propia libertad mediante el continuo uso
de ella con clara conciencia y en que ella haya llegado a ser mds preciada

para nosotros que todas las demds cosas™.

Si se comprende bien esto —asienta por lo mismo en su escrito sobre
la universidad— entenderemos también que “lo que concebimos con
la conciencia de que lo aprendemos activamente y con conciencia de
las reglas de esta actividad de aprender: eso serd, a raiz de esta actividad
propia y la conciencia de sus reglas, un elemento constitutivo tipico de
nuestra personalidad y de nuestra vida a desarrollarse libremente y a

voluntad™?!.

Tener conciencia clara'y libre de las reglas de la actividad de aprender
es —nada mds ni nada menos— que tener asimismo conciencia y do-
minio de las reglas que rigen la estructura de la conciencia y conforman
sus procesos cognitivos —determinando eo ipso la formacién del saber—
para desembocar, finalmente, en la creacién de la ciencia. “Cuando se
empiece a formar el hombre para su propia utilidad y como instrumen-
to para su propia voluntad —pero no como instrumento inanimado
para otros— entonces la doctrina de la ciencia serd universalmente in-

teligible y fécilmente inteligible™*.

Segunda Introduccion la habia publicado Fichte en el afio 1797. La edicién que uti-
lizamos es la de Felix Meiner Verlag, Hamburg, 1954. En lo sucesivo esta obra se
designard con las siglas ZE.

[19]_ ZE, ibidem.

[20]_ ZE, ibidem. Subrayado del propio Fichte.

[21]_ FPR, N° 5, pég. 19.

[22]_ ZE, ibidem.
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Un establecimiento de ensefianza superior—asi se concreta y aclara
este primer supuesto que hemos destacado— al ser la imagen del inte-
lecto debia, al propio tiempo, ser “una escuela del arte del uso cientifico”
del mismo®y, por tanto, orientar su aprender —asi como los fines de
su ensefanza y formacién— hacia lo que aquel “uso cientifico” sehala
de manera exclusiva y preeminente. Nos abocamos —de tal modo—
al andlisis del segundo y complementario aspecto que se deriva del ya

mencionado supuesto.

En efecto, segtin Fichte, muchas de las asignaturas ensenadas en la
universidad —vgr. la teologfa, la medicina, el derecho— “tienen una
parte que no pertenece al arte cientifico, sino al muy diferente arte de la
aplicacion a la vida™* o, expresado en términos actuales, a su praxis y
utilizacion profesional. Pues bien —para decirlo con propias palabras
de Fichte— “redunda en provecho tanto de este arte prictico, que se
aprende de la mejor manera por prictica directa hecha con la mayor
seriedad bajo los ojos del ya diestro docente, como del mismo arte cien-
tifico, que ha de purificarse hasta la médxima claridad y de concentrarse
en si mismo: que aquella parte sea separada de nuestra escuela de arte y

en relacién a ella se funden otras instituciones independientes™.

Lo que asi quedaba taxativamente separado era la ciencia de la pro-
fesidn. Un establecimiento de ensehanza superior, en tal sentido, debia
dedicarse exclusivamente a la ciencia, dejando para otras instituciones
(escuelas, institutos técnicos, etc.) la instruccién destinada al ejercicio
o practica de las profesiones. “Para el sabio —dice rotundamente Fich-
te— la ciencia no debe ser medio para un fin cualquiera, sino que debe
volverse fin ella misma; algtin dia, como sabio acabado, cualquiera que

sea la forma en que aplique en el futuro su formacién cientifica en la

[23]_ Cfr., supra.
[24]_ FPR, N° 22, pég. 46.
[25]_ FPR, ibidem.
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vida, en todo caso tendrd solamente en la Idea la raiz de su vida, y verd
solo desde ella la realidad y le dard forma y la adaptard de acuerdo con

ella, pero no admitird de ninguna manera que la Idea se conforme con

la realidad”?.

Fichte procedia —si se quiere exacerbado por el deseo de hallar una
absoluta coherencia entre sus postulados doctrinarios y la concrecién de
los mismos en una obra real— a extraer impdvidamente los corolarios
que se derivaban de sus premisas teéricas: la funcién creadora del in-
telecto o razén (Vernunft) —simbolo y sostén de aquel establecimiento
de ensefanza superior— no toleraba ni admitia que semejante activi-
dad se viera afectada por la mecanizacién, habitualidad y repeticién
que son propias del aprendizaje o adiestramiento de las profesiones”.
La universidad o academia —“en el antiguo sentido de la palabra®—**
debia concebirse segin los estrictos delineamientos proyectados, o, en
caso contrario, “de no lograr por lo tanto ser otra cosa, las universidades
debian se abolidas de inmediato”.* Su plan —como se sabe— no fue
acogido. Escrito en 1807, solo vino a publicarse, por vez primera, en
1817, aunque el propio Fichte, a decir verdad, fuese el segundo Rector,
de 1811 a 1812.

Mis diplomdtico y ddctil —sin enfrentarse directamente con los
postulados de Fichte—, Schleiermacher asoma en sus propias ideas un
cierto compromiso entre la universidad y las escuelas técnicas, aunque
insiste en diferenciar los fines de la ensenanza universitaria de aque-
llos que tienen una especifica intencién especializada y pragmatica. Su

pensamiento, por esto mismo, parte de establecer las disimilitudes y

[26]_ FPR, N° 10, pag. 28.
[27]_ FPR, N° 5, pags. 18 y ss.
[28]_ FPR, ibidem.

[29]_ EPR, ibidem.
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eventuales puntos de convergencia que existen entre las escuelas, uni-

versidades y academias.”

Si se examinan desde una perspectiva puramente gremial —lo cual,
segun Schleiermacher, no es lo mds aconsejable— salta a la vista que la
escuela puede ser caracterizada “como la reunién de los maestros con los
aprendices”, la universidad como “la reunién de los maestros con los
oficiales”, y la academia “como la asamblea de los maestros entre si”?'.
Pero semejante caracterizacién —exclusivamente externa y formal— no
es suficiente. Por eso, en lugar de contentarse con ello, Schleiermacher
intenta que su andlisis penetre hacia estratos mds profundos a fin de
esclarecer “qué significa cada una de ellas, en qué relacién se encuen-
tran y como se vinculan entre si”*2. “Porque sin haberlas comprendido
a las tres, seria dificil que llegdramos a ponernos de acuerdo acerca de la
esencia y la organizacién de aquella que a nosotros nos importa”, valga
decir, la universidad. Se trata, pues, de un intento descriptivo orientado
a desvelar la esencia de la universidad y a precisar cémo —a partir de la
misma— debe proyectarse su organizacién para cumplir las metas que

de su propia esencia se derivan.

Por su funcién y jerarquia “las escuelas son totalmente gimnasiales™**.
Su misién consiste en averiguar si los jévenes que en ellas estudian po-
drian ser receptivos a la ciencia, o, al menos, si son capaces de elaborar los
conocimientos que reciben. “De dos maneras —dice Schleiermacher—

se debe manifestar si un hombre es apto para esta formacién superior:

[30]_E Schleiermacher, Pensamientos ocasionales sobre universidades en sentido alemdn,
con un Apéndice sobre la ereccion de una nueva, 11, ed. Cit. pdg. 23. En lo sucesivo esta
obra se designard con las siglas SPU.

[31]_ SPU, 11, pég. 130.

[32]_ SPU, ibidem.

[33]_ SPU, ibidem.

[34]_ SPU; ibidem.



ﬁ

Ernesto Mavz VaLLeniLLA

por un lado, un determinado talento que lo encadena a un tnico cam-
po de conocimiento; por otro, el sentido de la unidad y la interconexién

reciproca de todo el saber, el espiritu filoséfico™.

Consciente de lo anterior, la escuela debe actuar sobre ambos as-
pectos. “Debe presentar, por un lado, en forma elemental, el conteni-

o total del saber en bosquejos significativos, de modo que el talento
do total del sab bosq gnificat d do que el talent
adormecido se sienta atraido hacia su objeto, y, por otro, debe destacar
principalmente aquello en lo cual la forma cientifica de la unidad y
la relacién puedan ser observadas muy pronto con claridad, de modo
que, por la misma razén, sean simultdineamente el instrumento de todo
otro saber”. “Al mismo tiempo —afade Schleiermacher — también

ebe la escuela ejercitar metddicamente todas las fuerzas espirituales,
debe 1 | t té6d te todas las fi tual
de manera que se distingan con precisién unas de otras y sus diferentes
funciones sean captadas claramente, fortaleciéndolas para que cada una

de ellas pueda dominar con facilidad un objeto dado™”

. “Lograr con-
juntamente todo esto, mediante las operaciones mds sencillas y seguras,

es la meta de las escuelas™.

Frente a la escuela —que por su funcién y jerarquia es una suerte de
institucién propedéutica o preparatoria en relacién a la universidad—
la academia es, por asi decirlo, un organismo de jerarquia superior a esta
ultima donde “se encuentran reunidos los maestros de la ciencia®. Sus
miembros —precisa Schleiermacher con refinada sutileza, sefialando
su indiscutible diferencia con respecto a la universidad— “constituyen
todos un todo porque se sienten unidos por el sentido vivo y el fervor

por la causa del conocimiento en general y la inteligencia de la necesaria

35]_ SPU, 11, pég.131.
[36]_ SPU, ibidem.
[371_ SPU, ibidem.
[38]_ SPU, ibidem.
[39]_SPU, 11, pég. 132.
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relacién entre todas las partes del mismo... aunque justamente por eso
se separan también nuevamente en diferentes reparticiones, pues cada
rama del saber necesita de una unién todavia mds estrecha para poder
ser elaborada profunda y adecuadamente™. La academia —en el fon-
do— encarna y expresa la indeleble presencia del especialismo cientifico
¥y, por eso mismo, es una institucién donde el auténtico espiritu uni-
versitario se ve compelido a dar paso a aquello que precisamente niega
lo que define su mds peculiar e insustituible esencia: la exigencia de un

saber integrado en una conexién dotada de unidad y totalidad*'.

La universidad —en tal sentido— “interpreta también su propio
nombre, pues en ella no deben reunirse solamente unos cuantos conoci-
mientos, aun cuando fuesen los més elevados, sino que debe exponerse la
totalidad del conocimiento, trayendo a consideracién los principios y, si-
multdneamente, el esquema fundamental de todo el saber, de manera que

de ello resulte la aptitud para penetrar en cualquier terreno del mismo™#.

La tarea de la universidad —contemplada desde semejante perspec-
tiva— “es despertar la idea de la ciencia en los jévenes mds nobles, ya
equipados con ciertos conocimientos”, “de modo que a su naturaleza
quede incorporado el considerar todo desde el punto de vista de la cien-
cia: contemplar lo individual no en si mismo, sino en sus conexiones
cientificas proximas, e inscribirlo en una gran conexidn, en constante
relacién con la unidad y totalidad del conocimiento™. O dicho en
forma adn mds rotunda: la ensefianza universitaria debe ser —primaria

y fundamentalmente— filoséfica®.

[40]_ SPU, ibidem.

[41]_ SPU, 11. pég. 136.

[42]_ SPU, 11, pég. 135.

[43]_ SPU, ibidem.

[44]_SPU, 11, pdg. 137. Debido a ello, la facultad de filosofia “es también la primera
y, de hecho, la sefiora de todas las demids, pues todos los miembros de la universidad,
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La preeminencia de la filosofia en la universidad —en cuanto fuente
integradora y fundamentadora de sus diversos saberes— pone de relieve
que aquella institucidn (tal como en su oportunidad lo habia senalado
Fichte) tiene como base a fundamento una determinada idea del inze-
lecto o razdn. Semejante razdn o intelecto es, precisamente, la que hace
posible que la filosofia actiie como raiz integradora del saber en una

conexién unitaria y total.

Pero qué rasgos acusa esa razdn o intelecto que —de un modo atemd-
tico aunque perfectamente nitidlo— maneja Schleiermacher como base
o fundamento de su concepcién de la universidad? En contraste con la
idea de una razdn o intelecto absolutamente puros —exentos de toda
contaminacién empirica y autogeneradores de sus propios contenidos,
tal como eran los defendidos por el extremado idealismo fichteano—,
Schleiermacher considera que en aquella idea no debian separarse, ra-
dical e incompatiblemente, los contenidos estrictamente racionales y la
experiencia. “La vida de toda la universidad —dice en tal sentido— des-
cansa en el hecho de que los jévenes no se satisfagan tan solo con la
forma vacia de la especulacion, sino que, de la intuicién inmediata de la
razén y su actividad, se desarrolle la inteleccién de la necesidad y el al-
cance de todo saber real, para que, desde el comienzo, sea anulada la su-
puesta oposicidn entre razdn y experiencia, entre especulacion y empirie,
y de ese modo no solo se haga posible el verdadero saber, sino que, por

| bi 1 lucir d d ia”%
o menos encubierto, se lo saque a relucir de acuerdo con su esencia’®.

Se entiende asi —divisando su verdadero fundamento— el motivo
por el cual Schleiermacher, en contraste con Fichte, asoma la posibilidad
de que las escuelas técnicas superiores puedan y deban ser incorporadas

a las universidades a pesar del cardcter especial, pragmadtico y utilitario

a cualquier facultad que pertenezcan, deben estar enraizados en ella”. Op. cit., 1V,
pdag. 158.
[45]_ SPU, 111, pig 148.
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de los conocimientos que imparten. A este respecto —segun propo-
ne— “Las universidades deben ser organizadas de tal modo que sean, al
mismo tiempo, escuelas superiores, a fin de seguir alentando a aquellos
cuyos talentos —aunque renuncien a la mds alta dignidad de la cien-

cia— pueden ser, con todo, muy bien aprovechados para esta”.

Razones no faltaban a Schleiermacher —ademds de las tedricas que
se derivaban del ya mencionado fundamento— para sostener sus afir-
maciones y desarrollar convincentes argumentos a favor de las mismas.
¢No resulta “terrible y espantoso el pensamiento” —para todo aquel que
participe en la formacién de la juventud— “de establecer ya en la escue-
la, 0 al salir de ella, una separacién entre aquellos que son aptos para la
formacién cientifica mds elevada y los que estdn destinados a un rango
subordinado”, enviando a estos tltimos a establecimientos en los cuales
se formardn mecdnicamente, “sin las ensefianzas filoséficas de la univer-
sidad™¥. “Tal pensamiento —se responde a si mismo— no pertenece a
una época en la cual, de acuerdo con la naturaleza de las cosas, toda aris-
tocracia debe perecer, sino a una época en la cual se quiere precisamente
cuidarla”®. De allf que, en lugar de esa abrupta y radical separacién, serfa
mejor y mds aconsejable “que las cabezas mds destacadas pasen junto con
las inferiores por las pruebas decisivas que se realizan en la universidad
para crear una vida cientifica propia en los jévenes y, solo cuando estos
hayan errado su mds alto fin, en su mayoria se ubicardn por si mismos en

el rango subordinado de los fieles y empefiosos trabajadores™.

Por otra parte —asi lo expresa en paralelo argumento—, ;es que acaso

el Estado no necesita de “estas cabezas de segunda clase” a quien puede

[46]_ SPU, 111, pég 146.
[47]_SPU, 111, pég 145.
[48]_ SPU, ibidem.
[49]_ SPU, ibidem.
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confiar “los asuntos superiores en cada rama”, sabiendo que “estdn pe-
netrados por el espiritu cientifico” ...aunque sin ser auténticos filéso-
fos?*°. “En consecuencia —tal es el corolario que extrae— el propio Es-
tado deberd preocuparse de que las universidades sean al mismo tiempo
escuelas superiores especializadas en todos aquellos conocimientos uti-
lizables en su servicio que estén en conexién inmediata con la auténtica

formacién cientifica™’.

:Mas significa lo anterior, acaso, que en la ensefianza universitaria
se justifica entonces un maridaje entre la profesién y la ciencia... asf
como la identificacién entre ambas? En absoluto. Con extraordinaria
perspicacia —aunque, asimismo, con gran nitidez— Schlciermacher,
al igual que Fichte, se opone resueltamente a semejante identificacion,
no solo separando ambos conceptos, sino defendiendo el irrenuncia-
ble caricter cientifico que debe prevalecer en la ensefianza universitaria
para evitar su eventual confusién con la mera utilizacién profesional y

pragmdtica del saber.

La falta de claridad —a este respecto— se origina por la desmesurada
injerencia que el Estado pretende ejercer sobre la universidad y por la
desnaturalizacién que ello provoca en los fines cientificos de sus ense-
flanzas. “Las escuelas y universidades sufren cada vez mds, a medida
que pasa el tiempo, porque el Estado las considera establecimientos en
los cuales las ciencias se cultivan no con fines cientificos sino estatales,
porque comprende equivocadamente y obstaculiza el impulso natural
de las mismas de estructurarse totalmente de acuerdo con las leyes que
la ciencia requiere, y porque teme que, si las dejara libradas a si mismas,
todo se moveria muy pronto en el circulo de un estudio y una ensefian-

za estériles, muy alejados de la vida y la aplicacién prictica, resultando

[50]_SPU, ibidem.
[511_SPU, ibidem.
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que, por causa del puro afin de saber, desapareceria el gusto por la ac-

cién, sin que nadie quisiera ocuparse de los asuntos civiles™?.

No se trata —observa, sin embargo, Schlciermacher, con refinado
tacto diplomdtico y retérico— de extremar las posiciones y suscribir
“los discursos que sostienen actualmente algunos fildsofos que saben
muy bien dominar la juventud” y pretenden “alejar a todos sus disci-
pulos de cualquier actividad civil”**. Por el contrario, los jévenes sali-
dos de la universidad (aquellas “cabezas de segunda clase”, formadas
cientificamente, aunque ya convencidas de que no podrén aspirar a la
mis alta dignidad de la ciencia) bien podrian, sin embargo, “ayudar a

gobernar a los hombres™*

. “Contemplacién y accién —aun cuando
se opongan de palabra— trabajan siempre de la mano: la naturaleza
misma determina exacta y equilibradamente la relacién entre aquellos
que se dedican a la ciencia pura y los demds”. Basta comparar la
gran cantidad de quienes pasan por las escuelas y universidades con
el pequeno nimero de los que finalmente constituyen la academia de
una nacién —sin dejar de considerar cudntos de estos ultimos son
también servidores piblicos— para tranquilizarse al respecto. Lo que
no debe hacer el Estado es dejarse dominar por “falsas inquietudes” y
dictar ordenanzas que desvirtden el espiritu cientifico que debe preva-
lecer en la universidad. Pues, si lo hace... “el Estado se despojard a la
larga, a si mismo, de los beneficios esenciales que le proporcionan las
ciencias, por cuanto cada vez le faltardn mds aquellos que conciben y
realizan lo grande y, con mirada penetrante, saben descubrir las raices

y la conexién de todos los errores™®.

[52]_ SPU, 11, pg. 142.
[53]_ SPU, ibidem.
[54]_ SPU, ibidem.
[55]_ SPU, ibidem.
[56]_SPU, 11, pig, 142.
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Crefa asi Schleiermacher —con su argucia retérica y la indudable su-
tileza de su lenguaje diplomdtico— asegurar la sobrevivencia de la ense-
flanza cientifica en el seno de las universidades. Mds que una concesién
al espiritu profesional y pragmdtico, lo que pretendia era subordinar
este —sin la tajante agresividad y unilateralidad de Fichte— a los fines
cientificos que en aquélla debian prevalecer por encarnar un intelecto o
razdn que, si bien conjugaba en su seno lo racional con lo empirico anu-
lando su falsa oposicién, desde sus raices visiblemente kantianas hacia
de semejante racionalidad la més alta y definitiva instancia creadora y

ordenadora del saber.

El primer supuesto que hemos destacado en la idea general que inspira
a la universidad alemana —valga decir, la concepcién de ella como una
imagen de la ciencia— encuentra su mdxima y mds depurada expresién
en el pensamiento de Wilhelm von Humboldt. En forma directa y ro-
tunda lo enuncia en el texto de su escrito de 1810 —del cual apenas
se conoce un fragmento— publicado en 1896”7, Aun sin nombrar-
lo, aquel escrito constituye una especie de polémico contrapunto con
Schleiermacher, y asimismo una indirecta reivindicacién de algunas de
las ideas de Fichte. No obstante, a pesar de lo breve y conciso del texto,
el propio pensamiento de Humboldt se destaca por su originario vigor
en cuanto se refiere al papel que le asigna a la investigacién en la univer-
sidad —en tanto que elemento dinamizador y creador de la ciencia—,
asi como por la clara y nitida jerarquia que le atribuye a esta en su fun-
cién de base o fundamento de la propia institucién.

A tal respecto, constituyendo la ciencia una creacién o producto del

intelecto o la razén —o del espiritu (Geist), como lo llamard Humboldy,

siguiendo la directa influencia de Hegel— la condicién que estos

[57]_ W. von Humboldt, Sobre la organizacion interna y externa de los establecimientos
cientificos superiores en Berlin. En lo sucesivo esta obra se citard con las siglas HEC.



EL 0cASO DE LAS UNIVERSIDADES

habrian de adquirir, en cuanto protofundamentos de la universidad, ten-
dria en el pensamiento de Humboldt una preeminencia semejante a la
que ya les habia atribuido Fichte en su memorable escrito. De tal pree-
minencia —de donde se derivaria, como una exigencia, la insustituible
funcién que debia asigndrsele a la bisqueda exclusivamente cientifica e
investigativa en la universidad— se desprenderia, asimismo, la tajante
separacion que se estableceria entre cualquier actividad profesional o

préctica y la genuinamente académica.

“El concepto de los establecimientos cientificos superiores como cen-
tros en los que culmina cuanto tiende directamente a elevar la cultura
moral de la nacién —dice Humboldt en la propia frase inicial de su
escrito— descansa en el hecho de que estos centros estdn destinados a
cultivar la ciencia en el més profundo y amplio sentido de la palabra”®.
Lo que sirve y acttia como base o fundamento de todos ellos —y, especi-
ficamente, de la universidad— es, por tanto, aquella ciencia “abarcada

por si misma y en su totalidad”, “tal y como existe en toda su pureza™.

Ahora bien —contemplada desde semejante perspectiva— lo esencial
de la ciencia “es el principio de que ella no debe ser considerada nunca
como algo ya descubierto, sino como algo que jamds podrd descubrirse
por entero y que, por tanto, debe ser, incesantemente, objeto de inves-
tigacion™®. La investigacién —por ello— debe tener una funcién y je-
rarquia preeminentes en la organizacién interna de los establecimientos
cientificos superiores, so pena de que estos puedan confundirse con las
escuelas, “donde se ensenan y aprenden exclusivamente los conocimien-

tos ya adquiridos y consagrados”. Tan pronto se deja de investigar, la

[58]_ HEC, pag. 209.
[59]_ HEC, ibidem.

[60]_ HEC, pig. 211.
[61]_ HEC, pag. 210.
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auténtica ciencia se esfuma y convierte en algo superficial o vacio. A su
verdadero pathos lo sustituye entonces el mero coleccionar y reunir re-
sultados —perdiendo ella su auténtica conexién con la vida y actividad
del espiritu— sin que se perciba la imperiosa necesidad de arrancarla
desde las profundidades de aquel. En efecto: “solo la ciencia que brota
del interior y puede arraigar en ¢l transforma también el cardcter, y lo
que al Estado le interesa, asi como a la humanidad, no es tanto el saber

y el hablar, sino el cardcter y la conducta™®.

¢Qué hacer entonces para preservar a la ciencia —en cuanto genuina
y directa manifestacién del espiritu— evitando el extravio que represen-
ta su fosilizacién escolar? “Lo tnico que se necesita —dice Humboldt al
respecto— es mantener vivos y en pie los siguientes tres postulados del
espiritu: en primer lugar, derivarlo todo de un principio originario (con
lo cual todas las explicaciones de la naturaleza, por ejemplo, se elevardn
del plano mecdnico al plano dindmico, al orgdnico y, por tltimo, al pla-
no psiquico en el mds amplio sentido); en segundo lugar, acomodarlo
todo a un ideal; y, finalmente, articular en una idea este ideal y aquel
principio”®.

Pero asi como en este enunciado no puede ocultarse una vaga remi-
niscencia de Fichte, sin duda que, de un modo ostensible y directo,
el mismo se halla dirigido contra la opinién de Schleiermacher y su
proposicién de incorporar las escuelas superiores a la universidad. Para
Humboldt, semejante intento representaba una verdadera herejia, y en
modo alguno podia mostrarse de acuerdo con ello. En las escuelas —tal
como ya lo hemos visto— solo cabe aprender y ensenar “los conoci-
mientos adquiridos y consagrados™® y, por tanto, el Estado “no debe

considerar a sus universidades ni como centros de segunda ensefianza ni

[62]_ HEC, pdg. 212.

[63]_ HEC, ibidem.
[64]_ HEC, pég. 210.
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como escuelas especiales”. Por el contrario, si algo le incumbe primor-
dialmente al Estado es “el deber de organizar sus escuelas de modo que

su labor redunde en provecho de los centros cientificos superiores™®.

“Como tales escuelas —afirma por eso Humboldt— ellas no estdn lla-
madas a anticipar la ensefanza de las universidades”, ni estas constituyen
“un mero complemento de la escuela, de igual naturaleza que ella, o un
curso escolar superior”. La auténtica labor de las escuelas —reducidas
a sus verdaderos fines y de acuerdo con la indole de sus propias ensefan-
zas— deberfa consistir, por eso mismo, en representar una fase de la vida
juvenil que prepare el transito del joven hacia la universidad, “de modo
que se pueda respetar su libertad y su independencia, lo mismo en lo psi-
quico que en lo moral y en lo intelectual, desligdndolo de toda coaccién
y en la seguridad de que no se entregard al ocio ni a la vida practica, sino
que sentird el anhelo de elevarse a la ciencia, que hasta entonces solo de

lejos, por decirlo asi, se le habfa mostrado™®.

Una y otra vez —con verdadera y reiterativa obsesién a pesar de lo
breve del texto— repite Humboldt su llamado al Estado para que man-
tenga separadas las escuelas y las universidades. Es un deber primordial
del Estado —dice textualmente— “mantener en toda su pureza y su
firmeza la separacién entre los establecimientos superiores y la escuela
(no solo en teorfa y de un modo general, sino también en la prictica y
en las diversas modalidades concretas)”®. Si no lo hace, o por cualquier
circunstancia permite que las escuelas no preparen a los jévenes “con
vista a la ciencia pura” —aunque sin confundir su formacién con la que

ebe impartirse en la universidad—, el talento de aquellos “se hundird
deb p 1 dad | talento de aquell

[65]_ HEC, pig 214.
[66]_ HEC, ibidem.
[67]1_ HEC, ibidem.
[68]_ HEC, ibidem.
[69]_HEC, pédg. 211.
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inmediatamente o antes de terminar su formacién en actividades de
cardcter préctico, inutilizindose también para estas mismas tareas, o se
desperdigara por falta de una aspiracion cientifica superior, en conoci-

mientos concretos y dispersos™’® .

El anterior enunciado —como fécilmente se observa— recoge y abar-
ca dos aspectos: 1°) la tajante separacién entre el auténtico espiritu cien-
tifico y la praxis profesional; y 2°) la identificacién de semejante espiritu

cientifico con un tipo de conocimiento dotado de unidad y totalidad.

En relacién con lo primero, resulta evidente que la oposicién entre
ciencia 'y profesion brota en el pensamiento de Humboldt a partir de su
propia concepcién de la ciencia como un problema permanente —valga
decir, en cuanto saber o conocimiento en constante progreso y desarro-
llo— que surge como fruto de la imprescindible investigacion que debe
energizar aquélla. [nvestigar, en tal sentido, significa no detenerse en los
resultados obtenidos —contar con ellos o utilizarlos para obtener benefi-
cios précticos— sino asumir la actitud de un metddico y progresivo cues-
tionamiento de los mismos, a fin de lograr asi el ininterrumpido avance
del saber cientifico. La actitud profesional, por el contrario, es aquella
que —una vez obtenidos los resultados— busca utilizarlos para lograr

pragmdticamente fines beneficiosos o provechosos para el hombre.

A este respecto, la caracteristica esencial de los establecimientos cienti-
ficos superiores —tal como ya lo habfamos anotado— es “que no consi-
deran nunca la ciencia como un problema perfectamente resuelto y, por
consiguiente, siguen siempre investigando; al contrario de la escuela,
donde se ensenan y aprenden exclusivamente los conocimientos adqui-
ridos y consagrados™'. “La relacién entre maestros y alumnos en estos

centros cientificos —afiade Humboldt— es, por tanto, completamente

[70]_ HEC, pdg. 215.
[71]_ HEC, pag. 210.
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distinta a la que impera en la escuela. El primero no existe para el se-
gundo, sino que ambos existen para la ciencia; la presencia y la coope-
racién de los alumnos es parte integrante de la labor de investigacién, la
cual no se realizaria con el mismo éxito si ellos no secundasen al maes-
tro”72. La auténtica labor del maestro, en tal sentido, no es solo ensefar,
sino coparticipar con sus alumnos en la labor investigativa que exige el

genuino cultivo de la ciencia... ensendndolos a investigar.

Docencia e investigacion comenzaron a formar —desde entonces—
una indiscernible unidad en la tradicién universitaria alemana, aunque,
realmente, en cuanto ensefianza cientifica, la auténtica y determinante
funcién de aquel binomio recafa primordialmente sobre la investigacion.
“El progreso de la ciencia —afirma Humboldt— es manifiestamente
mds rdpido y mds vivo en una universidad, donde se desarrolla constan-
temente y ademds a cargo de un gran niimero de cabezas vigorosas, lo-
zanasy juveniles. La ciencia no puede nunca exponerse verdaderamente
como tal ciencia sin empezar por asimildrsela independientemente, vy,
en esas condiciones, no seria concebible que, de vez en cuando e inclu-
so frecuentemente, no se hiciese algiin descubrimiento. Por otra parte,
la ensefianza universitaria no es una ocupacién tan fatigosa que deba
considerarse como una interrupcién de las condiciones propicias para
el estudio, en lugar de ver en ella un medio auxiliar al servicio de es-
te””. Si las universidades se hallasen debidamente organizadas —apun-
ta finalmente— “la profundizacién de la ciencia podria dejarse a cargo

solamente de ellas, prescindiendo de las academias para estos fines...””%.

Estudiar o investigar es hacer ciencia y hacer ciencia, en el fondo,
es cultivar asimismo la filosofia, valga decir, un saber o conocimien-

to dotado de unidad y totalidad... arrancado “de la profundidad del

[72]_ HEC, ibidem.
[73]_ HEC, pig.216.
[74]_ HEC, ibidem.
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espiritu””. De alli que Humboldt senale expresamente: “Si en los cen-
tros cientificos impera el principio de investigar la ciencia en cuanto tal,
ya no serd preciso velar por ninguna otra cosa aisladamente. En estas
condiciones no faltara ni la unidad ni la totalidad, lo uno buscari a lo
otro por si mismo y ambas cosas se completardn de por si, en una rela-
cién de mutua interdependencia, que es en lo que reside el secreto de

todo buen método cientifico”°.

Mas para darle vida y existencia a tal método cientifico —como ge-
nuino baluarte potenciador de los centros o establecimientos cientificos
superiores—, el Estado no solo debia asegurarse de la riqueza, fuerza y
variedad de las energias intelectuales de sus integrantes —seleccionando
cuidadosamente a los hombres que alli se agruparfan— sino también
proporciondndoles una absoluta y perfecta libertad para realizar sus tra-
bajos”’. En tal sentido, como aquellos centros “solo pueden conseguir
la finalidad que se proponen siempre y cuando cada uno de ellos se
enfrente, en la medida de lo posible, con la idea pura de la ciencia, los
principios imperantes dentro de ellos deben ser la soledad y la liberta-
d”78. Soledad (Einsamkeit), entendida como condicién de posibilidad
para desarrollar con completa autonomia el encuentro del espiritu con-
sigo mismo en la ardua y agénica lucha de enfrentarse con la verdad; y
libertad (Freiheit), en cuanto garantia para que los frutos de semejante

encuentro no fueran entorpecidos, coartados, o negados por la injeren-
cia del Estado.

En tal sentido —con claras y hasta duras palabras— Humboldt no te-
mi6 senalar con absoluta franqueza las fronteras que debia respetar el Es-

tado si querfa, realmente, erigir un verdadero establecimiento cientifico

[75]_ HEC, pags. 211, 212.
[76]_ HEC, pig. 213.

[771_ HEC, ibidem.

(78]_ HEC, pig. 209.
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que fuese un modelo para la Alemania que sofaba construir Federico
Guillermo III. A este respecto —son sus términos textuales— el Estado
debe tener presente “que su injerencia es siempre entorpecedora; que
sin €l las cosas de por si marcharfan infinitamente mejor™”. A pesar de
la ostensible rudeza de semejante lenguaje —que en nada recuerda la
esmerada sutileza y el tacto diplomadtico del estilo utilizado por Schleier-
macher— fueron las ideas de Humboldt, en definitiva, las que mds deci-

sivamente influyeron en la fundacién de la Universidad de Berlin.

lll. La Universidad Latinoamericana

Serfa un grave error de apreciacién histérica afirmar que el movimiento
de Cérdoba nacié desde la nada, o que simplemente obedeci6 al esta-
llido emocional de un grupo de jévenes frente a la deteriorada situa-
cién moral y académica que exhibia la universidad donde estudiaban.
Ademids de recoger los fermentos ideoldgicos y los profundos cambios
que en la situacién internacional habia provocado la Primera Guerra
Mundial —asi como de responder a la atmdsfera social, politica y eco-
némica que se vivia en la Argentina— algunos de sus mds significativos
postulados reformistas tenian como inmediatos antecedentes doctrina-
rios otros pronunciamientos estudiantiles que —diez afios antes— se
habfan hecho en nuestro propio continente. Efectivamente: en 1908
se celebré en el Uruguay el “Primer Congreso Internacional de los Es-
tudiantes de América’, una de cuyas principales resoluciones fue la de
proponer “la representacién de los estudiantes en los Consejos Direc-
tivos de enseflanza universitaria, por medio de delegados nombrados

directamente por ellos y renovados con la mayor frecuencia posible”™.

(79]_ HEC, pig. 211.
[80]_ Cfr. Arturo Ardao, La Universidad de Montevideo, pags. 91 y ss., Montevideo,
1950. El primer proyecto donde se proponia la representacién estudiantil directa en
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Esta peticién fue acogida y promulgada en la “Ley de Reorganizacién

Universitaria” que —ese mismo afio— se aprob¢ en aquel pais.

Mas, sin duda alguna, el movimiento de Cérdoba fue, por sus ca-
racteristicas y repercusiones, el que recogié y expres6é con mayor vigor
lo que vendria a ser un nuevo ideario —o, si se quiere, un verdadero

modelo— para la institucién universitaria latinoamericana.

Frente a la ordenada y sistemdtica discusién filos6fica que precedié a
la reforma de las universidades alemanas, la llamada Reforma de Cér-
doba fue como una impetuosa vordgine de ideas y acontecimientos de
cuyo seno emergieron los mds diversos e inesperados efectos. Si bien
sus inicios pueden filiarse formalmente en motivaciones exclusivamen-
te académicas —como eran el malestar y las protestas que elevaron los
estudiantes de aquella localidad por el atraso, el oscurantismo, el férreo
autoritarismo y las corruptelas que afectaban a su propia universidad—
pronto las directrices y ecos de aquel movimiento se extendieron a las
otras instituciones universitarias argentinas, trascendiendo incluso las
fronteras del pais, hasta convertirse en una verdadera causa latinoameri-
cana, cuyas manifestaciones aparecieron sucesivamente en Pert (1919),

Chile (1920), Colombia (1922), Cuba (1923), Paraguay (1927), México

los 6rganos de gobierno de la Universidad se debié al Rector Alejandro Magarifios
Cervantes y data de 1877. Segin el mismo, “habria 20 consejeros electivos, la mitad
de los cuales podrian ser estudiantes del Gltimo afio de la carrera” (Actas del Consejo,
sesién del 24 de septiembre). M4s tarde, por el Decreto-Ley del 13 de julio de 1878,
los estudiantes de las diversas Facultades fueron co-electores del Rector y el Vice-
Rector (de 1849 a 1878); y co-electores del Rector, el Vice-Rector y diez Consejeros
elegidos entre los egresados (de 1878 a 1885).

Posteriormente, en 1907, con ocasién de prepararse la Ley que se votaria al afio
siguiente, la “Asociacién de Estudiantes de Montevideo” se dirigié al Poder Ejecutivo
para proponerle “que en el Consejo o Consejos universitarios tomen asiento una o
varias personas nombradas directamente por los estudiantes, siendo renovadas con la
mayor frecuencia posible”. Fue esta proposicién la que recogié el “Primer Congreso
Internacional de Estudiantes de América”.
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(1931)... y asi sucesivamente, casi hasta nuestros propios dias, en las mds

diversas latitudes del continente®'.

Pero esto mismo nos indica que, ademds de motivaciones puramen-
te académicas y elementos exclusivamente locales, aquel movimiento
encerraba en potencia algunos gérmenes y méviles que —sin duda al-
guna— eran los que provocaban la simpatia, adhesién y fervor que ella
suscitaba en densos y heterogéneos sectores del espectro social y politico
de Latinoamérica. Asi incluso lo sospechaban —o sabian con certeza de
antemano— sus propios gestores. Ya el propio titulo del célebre “Ma-
nifiesto de Cérdoba” indica que el mismo se dirige no simplemente a
los estudiantes de aquella universidad... sino “a los hombres libres de
Sud-América™®*; y en sus primeras lineas —sin la menor vacilacién—
las palabras iniciales se proyectan hacia un auditorio y unos temas que,
en lugar de ser académicos y locales, pretenden alcanzar una dimensién
continental y un contenido altamente politico: “Hombres de una rept-
blica libre —dice en su propio comienzo— acabamos de romper la ul-

tima cadena que, en pleno siglo XX, nos ataba a la antigua dominacién

[81]_ Para una cronologia —donde se recoge panordmicamente el desarrollo y los
efectos de la reforma de Cérdoba en el 4mbito latinoamericano— cfr. la obra titulada
La Reforma universitaria (1918-1930), publicada en la Biblioteca Ayacucho, volumen
39 (En lo sucesivo esta obra serd designada con las siglas RU).

Como no es nuestra intencion historiar el origen y desarrollo de este movimiento

—sino, conforme a los ya anunciados propdsitos, destacar inicamente sus fundamen-
tales supuestos histdrico-filosdficos— para un estudio pormenorizado de aquellos otros
aspectos nos permitimos sefialar las siguientes obras: Gabriel del Mazo, La Reforma
Universitaria (3 tomos), La Plata, Argentina, 1941; Carlos Cossio, La Reforma Uni-
versitaria, Buenos Aires, 1923; José Ingenieros, La Universidad del porvenir, Buenos
Aires, 1920;]Julio V. Gonzdlez, La revolucion universitaria, Buenos Aires, 1922; y Al-
fredo L. Palacios, La Universidad nueva, Buenos Aires, 1957.
[82]_ Este Manifiesto —cuyo titulo, precisamente, es “La juventud argentina de Cér-
doba a los hombres libres de Sud-América”— se halla incluido en el volumen ya men-
cionado de la Biblioteca Ayacucho. Por su importancia, en lo sucesivo se designard
con las siglas MC. La paginacién corresponde a la de RU.
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mondrquica y mondstica’. “Los dolores que quedan son las libertades
que faltan. Creemos no equivocarnos, las resonancias del corazén nos lo
advierten: estamos pisando sobre una revolucién, estamos viviendo una
hora americana”. Y al final, subrayando la intencién, sus términos son
igualmente inequivocos: “La juventud universitaria de Cérdoba, por
intermedio de su Federacién, saluda a los compafieros de América toda

y les incita a colaborar en la obra de libertad que se inicia”.

Este propédsito americanista —o, mds precisamente dicho, hispanoa-
mericanista— no es simplemente accidental en la reforma de Cérdoba.
Como lo ha testimoniado Gabriel del Mazo —uno de sus mds lticidos
mentores y, sin duda, su mds solvente historiégrafo— aquel movimien-
to “llevaba un sentido de unidad y un mismo aliento americano por
su origen y originalidad; americanista por sus fines mds préximos, im-
primié su tonalidad a toda una época, promoviendo acontecimientos,
como una fuerza de la historia, como una conciencia de emancipacién

en desarrollo”.®

Esa “fuerza de la historia” —o sea “necesidad histérica”, como la lla-
marfa Alejandro Korn (el primero de los Decanos elegidos con interven-
cién estudiantil en la Universidad de Buenos Aires)— era la expresién
de la abigarrada y compleja estructura de factores que, desde su tras-
fondo histérico-social, animaba y cohesionaba la reforma de Cérdoba
como eclosién de toda una época que luchaba por romper los moldes
que la aprisionaban. “No debemos considerar estos movimientos, que
han venido a perturbar el tranquilo ambiente universitario —expresaba
Korn en su discurso de toma de posesién al cargo que asumia— como
hechos aislados o fortuitos. Después de lenta gestacién, se han insi-

nuado en su punto, han estallado en otros y han repercutido en todos,

[83]_MC, pég. 7.
[84]_ Gabriel del Mazo, Reforma universitaria y cultura nacional, Buenos Aires, 1955.
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hasta imponerse con la implacable coercién de las fuerzas que surgen
en su hora histérica. Debemos vincularlos no a causas ocasionales o
transitorias, sino a la razén fundamental que los informa. No debemos
apreciarlos, segun sus rasgos humanos, tal vez excesivamente humanos,
sino segun la finalidad que los rige. Son la expresién atin inorgdnica,
vaga, quizds desorientada, de la honda inquietud que estremece el alma
de las generaciones nuevas. Algan estrépito habia de ocasionar el crujir

de los viejos moldes™.

Los “viejos moldes” se resquebrajaban porque a su alrededor se cer-
nian —como fermentos creadores de la historia— una serie de dram4-
ticos acontecimientos que modificaban radicalmente las perspectivas
del tiempo y alteraban “las viejas formas de la convivencia social” y
trastocaban, en consecuencia, el modo de “trasmitir los valores conven-
cionales™®. En sintesis: se trataba de una crisis que afectaba los pilares
fundamentales que sostenian la prevaleciente concepcién del mundo
ahora cuestionada y a punto de desmoronarse por el estallido de la Pri-
mera Guerra Mundial, el triunfo de la revolucién bolchevique y el papel
predominante que empezaban a desempenar los Estados Unidos en el
escenario del planeta. Europa, hasta entonces hegeménica en todos los
6rdenes, parecia debilitada y caduca. Su vieja cultura habia perdido el
encanto y la indiscutida solidez que antafio exhibia. “Frente a la civi-

lizacién europea en crisis —ha escrito Gabriel del Mazo— quebrdbase

[85]_ Alejandro Korn, Discurso del primer Decano electo con el voto estudiantil, RU,
pag. 131. En 1920, en un articulo publicado en la Gaceta Universitaria, titulado “La
reforma universitaria y la autenticidad argentina”, Korn dirfa: “la reforma acaba de
enseforearse del tltimo baluarte de la Universidad de La Plata. No ha triunfado por
acaso. Si ha podido convencer la obstinada resistencia, si se ha sobrepuesto a la in-
comprension de unos y a la malevolencia de otros, ha hallado brios y tenacidad para
mantener la larga contienda, es por ser la expresién de una necesidad histdrica” (Op.
Cit., pag. 141).

[86]_A. Korn, ibidem.
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su magisterio intelectual y surgfa para la juventud la exigencia vital del

salvar nuestros pueblos del destino de los pueblos europeos™’.

Dentro de este marco —y, sin duda, apoyada por el gobierno radi-
cal de Hipdlito Irigoyen— la emergente clase media argentina ve a las
universidades como reductos dominados por la vieja oligarquia, el clero
y la incipiente fuerza del capitalismo, lo cual contrariaba todo propé-
sito de instaurar un orden mds abierto y democrdtico que preservara a
Latinoamérica de los peligros que habian precipitado a Europa en la

hecatombe bélica”®.

Junto a la clase media, por lo demds, actuaba asimismo, prestdndole
apoyo y sostén ideolégico, un movimiento mds amplio y de mayores
proporciones. Como lo ha sefialado acertadamente Hanns-Albert Ste-
ger, muchos de los reclamos y consignas que enarbolaron los estudian-
tes argentinos —vgr. la asistencia libre y la docencia libre, la extensién
cultural o la creacién de universidades populares— fueron inspirados
directamente por la Federacién Obrera Regional Argentina, movimien-

to anarco-sindicalista, en clara conexién con el anarquismo italiano y

[87]_ G. del Mazo, “La reforma universitaria”, Revista de la Universidad, Tegucigalpa, 1961.
[88]_ Otro de los mentores y protagonistas de la reforma, Alfredo L. Palacios, en su
Mensaje a la juventud iberoamericana, se expresaba asi: “Nuestra América, hasta hoy,
ha vivido de Europa, teniéndola por guia. Su cultura la ha nutrido y orientado. Pero
la dltima guerra ha hecho evidente lo que ya se adivinaba: que en el corazén de esa
cultura iban los gérmenes de su propia disolucién. Su ciencia estaba al servicio de las
minorias dominantes, y alimentaba la lucha del hombre contra el hombre”. “;Segui-
remos nosotros, pueblos jévenes, esa curva descendente? ;Seremos tan insensatos que
emprendamos, a sabiendas, un camino de disolucién? ;Nos dejaremos vencer por los
apetitos y codicias materiales que han arrastrado a la destruccién a los pueblos euro-
peos? ;Imitaremos a Norteamérica, que, como Fausto, ha vendido su alma a cambio
de la riqueza y el poder, degenerando en plutocracia? Volvamos la mirada a nosotros
mismos. Reconozcamos que no nos sirven los caminos de Europa ni las viejas culturas.
Estamos ante nuevas realidades. Emancipémonos del pasado y del ejemplo europeo,
utilizando sus experiencias para evitar sus errores” (La Universidad nueva, pags. 286,
287, Buenos Aires, 1957).
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la Universitd Popolare de Luigi Fabbri®. “No debemos olvidar —anade
Steger— que los trabajadores de la industria argentina eran en ndmero
considerable de origen italiano™. No es raro por esto que, dentro de la
légica de los acontecimientos, los iniciales planteamientos académicos
se fueran ensamblando en un contexto de claras y expresas motivacio-
nes politicas, derivando finalmente hacia consignas y manifestaciones
antimilitaristas y antiimperialistas, que abogaban por una mayor demo-
cratizacion, no solo en la universidad sino de la misma sociedad donde

funcionaba aquélla.

En medio de semejante clima era natural que el eje vertebrador del
movimiento de Cérdoba (extendido rdpidamente a otras universidades
argentinas y, al poco tiempo, hacia otros paises latinoamericanos) se
fuese centrando en una obvia y decidida preocupacién social —civica,
politica y ética— que, al par de trasmitirle un hondo entusiasmo, le
prestaba un soporte de autenticidad y una indudable proyeccién en
todo el dmbito de nuestro continente. Los espiritus mds lacidos de
aquella época veian en sus signos la esperanza de la auténtica redencién
por la cual —a pesar de su formal independencia politica— han cla-
mado, desde siempre, todos nuestros pueblos. No en balde —a pesar
de que, vista desde hoy, la expresién pueda parecer exagerada o simple-
mente retérica— Gabriel del Mazo llegé a decir que la reforma univer-
sitaria “es uno de los nombres de nuestra independencia’... “de la vieja
independencia, siempre contenida o adulterada, pero siempre pugnante

. . -ﬁ )’91
por revivir y purincarse “.

Esa preponderancia de los problemas sociales —asi como de la co-

rrespondiente formacién que la universidad debia proporcionar a sus

[89]_ Hanns-Albert Steger, £/ movimiento estudiantil revolucionario latinoamericano
entre las dos guerras mundiales, México, 1972.

[90]_ Ibidem.
[91]_ G. del Mazo, Reforma universitaria y cultura nacional, Buenos Aires, 1955.
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estudiantes en paralelo sentido— la expresa de manera muy clara Al-
fredo L. Palacios en el Prdlogo de su obra ya citada. Como si se tratara
de trazar un modelo contrario al de la universidad alemana —centrada,
como hemos visto, en el culto por la ciencia y la excluyente formacién
que ella requiere—, Palacios nos dice: “Ya se tome a la investigacién
cientifica —la ciencia es la base de todas las profesiones— como el
fin principal de la universidad, ya se considere esa investigacién como
medio para elevar la tonalidad ética e ideal de la vida, hay siempre, si
se produce la vinculacidn espiritual entre profesores y alumnos, una
accién educativa que no se circunscribe al campo de la accién cientifica
sino que crea un ambiente social que envuelve al discipulo, haciéndolo
un verdadero hombre. Mas, los que promovimos, en su hora, la refor-
ma, querfamos que la universidad proporcionara un ideal de cultura

para velar por el progreso de la sociedad y de su salud moral™®.

La universidad se concebia, de tal manera, como una herramienta o
instrumento del cambio social. Su funcién primordial, si bien era for-
mar al estudiante, exigfa que en semejante formacién se inyectasen los
gérmenes y motivaciones que hicieran de ese estudiante un agente que
actuara dinimicamente sobre su sociedad para transformarla. En 1923,
con plena conviccién de estar interpretando el mds acendrado ideal de
la reforma, asi lo expresaba Carlos Cossio en su obra titulada La reforma
universitaria. “La reforma universitaria —afirmaba Cossio— es parte

de la reforma social a cumplirse en la universidad™.

Mas para cumplir semejante finalidad social —y, en el fondo, revolu-
cionaria— la universidad requerfa, sin ningtin género de dudas, gozar de
una plena autonomia que le permitiera ejercitar sin restricciones sus fun-

damentales cometidos. Por eso, en su heterogéneo y a veces impreciso

[92]_A. L. Palacios, Op. ciz., pags. 13, 14.
[93]_ Carlos Cossio, Op. Cit., RU, pdg. 286.
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contenido, aquella autonomia implicaba un abigarrado universo de sig-
nificaciones identificadas vagamente con la nocién de una absoluta /i-
bertad. Tal libertad correspondia o se aplicaba al derecho que se le debia
otorgar a la universidad para elegir sus propias autoridades a fin de que
estas gobernasen la institucién sin injerencia alguna del Estado; para de-
signar a sus profesores y para que estos pudieran formular los planes de
estudio y ejercer la docencia sin ninguna traba; para que la universidad
administrara los fondos que le suministraba el gobierno u obtuviese por
su cuenta; y, finalmente, para que su recinto territorial gozara de una
absoluta privacidad —o, si se quiere, de una inviolabilidad frente a cual-
quier accién de inspeccién o vigilancia que pretendiera efectuar toda

instancia ajena a ella, incluyendo por supuesto al propio Estado.

La autonomia era, en el fondo, una soberania. La universidad quedaba
convertida, pricticamente, en un Estado dentro del Estado. En cuanto
soberana, ella constituia una suerte de repiiblica democrdtica donde sus
integrantes —como ciudadanos de ella que eran— debian designar sus
propios gobernantes mediante una eleccién popular y directa. “La sobe-
rania de la universidad reformista —dice Gabriel del Mazo en su obra
Estudiantes y gobierno universitario— radica en el claustro pleno. Allf
esta la fuente de su derecho; alli la razén de su autonomia. En un Estado
democritico la autonomia universitaria solo se legitima en la integracién
de la universidad con todos sus miembros y en el cardcter democratico

de su gobierno, basado en la universidad de la ciudadania interna™*.

Profesores y estudiantes quedaban asi transformados en ciudadanos
universitarios —valga decir, en miembros del pueblo universitario— al
cual pertenecian junto con los egresados, a quienes se les consideraba

“discipulos aprobados™. En estricta consonancia con esto —tratando de

[94]_ G. del Mazo, Op. ciz., Buenos Aires, 1955.

[95]_ Sobre este punto —el cual suscité no pocas discusiones— cfr. el interesante
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definir lo que era el pueblo universitario— la Federacién Universitaria
de Chile, en 1922, expresaba lo siguiente: “Llamamos pueblo univer-
sitario al conjunto de los alumnos que son la vida, el medio, el espiritu
de la universidad: de los profesores y de los profesionales que conservan

vinculos con la universidad, que nosotros llamamos los egresados™.

La analogia mediante la cual se identificaba la universidad con una
reptiblica soberana —cuyo gobierno debia ser elegido por los ciudada-
nos que constituian el demos o pueblo universitario— se hallaba plas-
mada, con perfecta nitidez, desde el propio Manifiesto con que se habia
iniciado el movimiento de Cérdoba. “Hombres de una republica libre
—dicen un tanto equivocamente sus primeras palabras, sin precisar si
se referfan a la republica argentina o a la propia universidad— acaba-
mos de romper la Gltima cadena que nos ataba a la antigua dominacién
mondrquica y mondstica’. Pero de inmediato la ambigiiedad se disipa
cuando, al insurgir contra el régimen (mondrquico) imperante en la
universidad, el texto reza: “La Federacién Universitaria de Cérdoba se
alza para luchar contra este régimen y entiende que en ello le va la vida.
Reclama un gobierno estrictamente democratico y sostiene que el demos
universitario, la soberania, el derecho a darse gobierno propio, radica
principalmente en los estudiantes”. Y para que no hubiera lugar a dudas
—casi al final del documento—se dice: “En adelante, solo podran ser
maestros en la futura republica universitaria los verdaderos constructo-

res de almas, los creadores de verdad, de belleza y de bien™.

Debemos anotar que este supuesto —verdaderamente fundamental

para el modelo de la universidad latinoamericana y del cual se derivan

articulo de Carlos Quijano, titulado Reforma universitaria, publicado el afo 1928, en
Montevideo (RU pégs. 259 y ss).

[96]_ Manifiesto de la Federacion Universitaria, Chile, 1922, (RU, pdg. 49).

[97]_ MC, pégs. 3y 4.
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muchos de sus primordiales postulados reformistas— se erige a partir
de una simple analogia, esto es, de un “procedimiento por semejanza”
(010 mapofoing), como se llamaba en la antigiiedad, cuyo valor verita-
tivo es muy precario y frecuentemente ambiguo, equivoco y falaz. En
efecto, la analogia consiste por lo general en atribuirle los predicados
de un objeto a otro por via de simple semejanza o similaridad, en cuyo
proceder (quedando envuelta una generalizacién inductiva) no siempre
se ofrece una garantia de verdad. Este es el caso —sin que sea nuestra in-
tencién insistir ni profundizar en semejante andlisis— que sucede con
la universidad y su comparacién analdgica con una repiiblica, de lo que
a su vez se deriva la conversién de los profesores, estudiantes y egre-
sados en el pueblo universitario —dotando automdticamente a todos
sus miembros de la condicién de ciudadanos, valga decir, de un titulo
juridico meramente ficticio— mediante el cual se les permite acreditar
la igualdad de sus derechos para el ejercicio democritico que exige la

eleccién de las autoridades en aquella repiblica.

Pero de la anterior analogia se deriva otro hecho que ha sido de cru-
cial importancia para el desarrollo del modelo universitario latinoame-
ricano: es la constitucién del cogobierno universitario. Bien sabido es
que en el propio Manifiesto de Cordoba ello se planteaba de una manera
equivoca —o, tal vez, tictica— al quedar cuestionado el concepto y/o
nocién de autoridad. “Queremos arrancar de raiz en el organismo uni-
versitario —decian los estudiantes— el arcaico y bdrbaro concepto de
autoridad que en estas casas de estudio es un baluarte de absurda tira-
nia y solo sirve para proteger criminalmente la falsa dignidad y la falsa
competencia”®®. Mas los estudiantes, en verdad, a pesar de tan jacobino
lenguaje, no pretendian abolir o suprimir toda autoridad, sino lograr su

democratizacion.

[98]_MC, pég. 4.
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Pues si es cierto que ya habian afirmado que “el derecho a darse el go-
bierno propio radica principalmente en los estudiantes™... de inmedia-
to asientan que “el concepto de autoridad que corresponde y acompafna
a un director o a un maestro en un hogar de estudiantes universitarios
no puede apoyarse en la fuerza de disciplinas extrafias a la sustancia mis-
ma de los estudios”. “La autoridad en un hogar de estudiantes —expre-
san, sin negar aquélla, sino condiciondndola— no se ejerce mandando,

sino sugiriendo y amando: enserzando™™.

Esa hermosa y profunda concepcién de la auténtica auctoritas univer-
sitaria —que, sin duda alguna, jamds podrd perder vigencia— les sirve,
no obstante, para exigir lo que realmente importaba obtener en aquel
momento: el cambio del férreo y absolutista autoritarismo de los profe-
sores por un régimen de poderes compartidos, valga decir, por una au-
téntica democracia universitaria donde hubiese participacién estudiantil

en los drganos gobernantes de la institucién.

De alli que, frente al intento de reforma que pretendié imponer el in-
terventor Matienzo donde no se contemplaba aquella participacién'®,
los estudiantes reaccionaran vivamente: “La reforma Matienzo no ha
inaugurado una democracia universitaria, ha sancionado el predominio
de una casta de profesores”'?%. A fin de que esto no se interpretara erré-
neamente —o incluso para precisar que no estaban contra toda auzori-
dad, sino contra la modalidad “tirdnica y obcecada” que de ella comba-
tian—, en el propio Manifiesto se expresa: “La juventud universitaria de

Coérdoba afirma que jamds hizo cuestién de nombres ni de empleos. Se

(99]_ MC, pig. 3.

[100]_ MC, ibidem.

[101]_ Cfr. el libro de Carlos Tunnerman Berheim, 60 a7ios de la reforma universitaria
de Cérdoba, 1918-1978, Cap. 111, Caracas, 1979.

[102]_MC, pag. 4.
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levanté contra un régimen administrativo, contra un método docente,

contra un concepto de autoridad”'®.

Al poco tiempo —como es sabido— las reivindicaciones exigidas por
los insurrectos de Cérdoba fueron aceptadas y apoyadas por el gobierno

del presidente Irigoyen'®

. Los estudiantes comenzaron a formar parte
de los 6rganos y consejos directivos de las universidades, en proporcién
de uno por cada tres profesores, a lo cual, posteriormente, se anadié
la representacion de los egresados. Saludando vy justificando la partici-
pacién de los estudiantes en los niveles de gobierno universitario, Ale-
jandro Korn escribia en 1919: “La reforma es un proceso dindmico, su
propoésito es crear un nuevo espiritu universitario, devolver a la univer-
sidad, consciente de su misién y de su dignidad, el prestigio perdido.
Al efecto, es imprescindible la intervencién de los estudiantes en el go-
bierno de la universidad. Ellos y solamente ellos representan el impetu
propulsor, la accién eficiente, capaz de conmover la inercia y de evitar el
estancamiento. Sin ellos nada se ha hecho ni se habria hecho. La forma
en que han de intervenir es cuestién secundaria; lo importante es que

constituyan un poder del cual en adelante no se pueda prescindir”'®.

Mas no era, en verdad, “cuestion secundaria” la forma en que habrian
de intervenir los estudiantes. Ya el propio Korn habia avizorado el pe-
ligro desde el momento en que, incluso un afio antes, pronunciara el
discurso de toma de posesién al cargo de Decano. “La misma coparti-
cipacién de los alumnos en la designacién de las autoridades universi-
tarias —habia expresado en aquella ocasién— es un hecho que impone
los deberes correlativos. Es menester ejercerla con ecuanimidad, con-

vencidos que la evolucién lenta de las ideas y de los hombres no puede

[103]_MC, pag. 6.
[104]_ Cfr. G. del Mazo, La reforma Universitaria, Tegucigalpa, 1961.
[105]_A. Korn, La reforma universitaria. La Plata, 1919, RU, pag. 138.
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precipitarse mds alld de cierto limite. Y permitanme los alumnos que,
con la autoridad que ellos mismos me han dado, les haga una adver-
tencia: tras de las nuevas ordenanzas ha aparecido, como por generacion es-
pontdnea, el tipo de docente empeniado en captarse la benevolencia del estu-

diante con la frase lisonjera que explota las flaquezas. Ese es el enemigo™ .

El electoralismo habia aparecido en los predios de la universidad de-
mocrética y auténoma. En 1926, uno de los propios dirigentes estu-
diantiles propulsores de la reforma universitaria, Florentino V. Sangui-
netti, asi lo expresaba con toda crudeza ante los jévenes uruguayos que
lo habian invitado para que expusiera sus experiencias. “La reforma
—decia Sanguinetti— trajo un régimen distinto. Una asamblea mixta,
compuesta por igual nimero de representantes de los diversos brazos
que constituyen las fuerzas activas de la universidad —profesores titula-
res, profesores suplentes y estudiantes— designaba a todas las autorida-
des dentro de cada instituto, de modo que los alumnos, por razones de
tictica electoral, constituian un frente tnico, cuyos candidatos general-
mente ganaban la mayoria a causa de la indisciplina y la incapacidad del
cuerpo de profesores para organizarse. Al propio tiempo que la influen-
cia estudiantil penetraba por esta via indirecta, las necesidades gremiales
hicieron que la gente moza, usando de su fuerza compacta, designara
representantes salidos de sus filas con mandato directo, de manera que
précticamente los tres estados componentes de la asamblea tenian re-
presentados sus intereses en los cuerpos directivos de cada facultad, los
cuales, reunidos en una asamblea general, procedian cada cuatro afios a

designar rector”'?’.

Para llegar a ser rector —o candidato de los estudiantes en cualquie-

ra de los multiples cargos universitarios— era necesario tener aquella

[106]_A. Korn, Op. cit., RU, pag. 134 (El subrayado es nuestro).
[107]_ EV. Sanguinetti, Reforma y contrarreforma en Buenos Aires, RU, pégs. 244 y ss.
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condicién que ya Korn habia anticipado: ser lisonjero con ellos y explo-

tar sus flaquezas para obtener su benevolencia o benepldcito.

El oportunismo y la demagogia profesorales —coadyuvantes del facilis-
mo estudiantil— hicieron entonces su entrada al recinto inviolable de

las universidades democrdticas y auténomas.

Pero si en el Manifiesto de Cérdoba se habia mencionado el “predo-

minio de una casta de profesores”'”

%, pronto el esquema aportado por
la lucha de clases, de clara inspiracién marxista, hizo irrupcién en el 4m-
bito de la intriga académica. Bajo tal lente, forzando la realidad de los
fenémenos y transformando la relacién profesor-estudiante mediante un
nuevo procedimiento analdgico, aquélla quedé convertida en el odioso y
odiado antagonismo entre el sefor y el siervo, el capitalista y el obrero,
el explotador y el explotado. De tal mercancia intelectual —a pesar
de la deleznable estofa y estulticia que revela— se nutrié mds de una
contienda académica y la misma sirvid, no pocas veces, para justificar
el atropello o vejamen que recaia sobre quienes no transigfan con la

demagogia reinante.

Pero al estructurarse en nuestros paises los partidos politicos —y al
tener que enfrentar la prevaleciente autonomia universitaria como una
realidad normativa que, en cierto modo, aisla y divorcia a las institucio-
nes de los intereses del Estado— la principal linea estratégica de aquellos
fue la de infiltrarlas y formar dentro de ellas sus propios cuadros mili-
tantes. Desde entonces el electoralismo —en lugar de ser la expresién de
un torneo meramente académico— qued¢ transformado en una cruda
lucha partidista por el poder. Desde la eleccién a los mds altos cargos y
dignidades, hasta el ascenso de los profesores en el escalatén, pasando
por la distribucién de las partidas presupuestarias, todos los asuntos

concernientes a la marcha de las universidades son decididos, en tltima

[108]_ Cfr. supra, nota N° 102.
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instancia, por los representantes de los diversos partidos politicos que
actdan en ella... o por sus ddciles acélitos “independientes”. El sueno de
una republica universitaria —auténoma y democritica, valga decir, au-
togobernada por sus propios profesores, estudiantes y egresados— se ha
convertido asi en una aberrante y descarnada partidocracia donde todo
aquello se ha deshecho y esfumado. Un hombre con sobrada solven-
cia moral, como Augusto Salazar Bondy, escribi6 estas duras palabras:
“La participacién estudiantil en el gobierno (universitario) ha sido con
frecuencia, mds que propia participacién, control del gobierno por el
alumnado; y el interés por la problemdtica politico-social del pais y del
mundo ha cedido el paso al sectarismo doctrinario o al monopolio de

un partido™®.

Se pecaria de injusto, no obstante, si a la reforma universitaria latinoa-
mericana, a pesar de los aspectos criticables que tiene, no se le reconocie-
sen sus tangibles e incuestionables méritos. Aparte de los ya mencionados
—donde, sin duda, se destaca la proyeccién histérica e integradora que
tuvo para nuestros pueblos— cabe, asimismo, al modo de un simple y
frugal inventario, anotar los siguientes: la libertad académica que impuso
en la ensefanza e investigacion cientificas frente al dogmatismo y oscu-
rantismo imperantes; la renovacién de los métodos docentes —incluyen-
do la ensenanza activa y experimental— frente a la esterilizante ensenanza
libresca, repetitiva y memoristica, que existia hasta entonces; la asistencia
libre de los estudiantes —como oportunidad para aquellos que por razo-
nes econémicas o de trabajo no podian asistir regularmente a las clases—
y que, en verdad, preludia en cierto modo la actual “universidad abierta”s
y, por ultimo, al menos por lo que significa como principio y criterio para

la seleccion del profesorado, los concursos de oposicion y la periodicidad

[109]_ Augusto Salazar Bondy, “Reflexiones sobre la reforma universitaria”, Revista
Actual, Universidad de Los Andes, N° 2, Bogotd, 1968.
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de las cdtedras. Asimismo —considerada desde una perspectiva de estric-
ta justicia social— la gratuidad de la ensefianza a nivel universitario es
un postulado que responde a una dramdtica realidad socio-econémica y
cuyos beneficios no pueden ni deben negarse a los numerosos y sufridos
estudiantes que provienen de las clases pobres y mds necesitadas de todos

nuestros paises.

Mas si tales logros, por si mismos, justifican la reforma de Cérdoba,
serfa también exagerado e injusto sostener que ella —y el modelo uni-
versitario que tratd de acufiar— representan una suerte de panacea o
un ideal que debe ser ciegamente imitado como un arquetipo deseable.
Aparte de que su idea de la universidad se halla sostenida por una infun-
dada analogia —lo cual la torna endeble y falsa para cualquier andlisis
filoséfico y social que de ella se haga— es de observarse, asimismo, que
su estructura académica repite y reitera, sin modificaciones importantes
o significativas, las bases y formas sustancializadas que servian de sostén
y disefio a la universidad medioeval. En este sentido, la reforma de Cér-
doba, asi como el modelo universitario que desde entonces se impuso
en el 4mbito latinoamericano, son profundamente tradicionalistas y es-

casamente innovadores.






Capitulo Il
Supuestos historico-filoséficos de
nuestro Sistema de Educacion Superior

l. Presencia y raiz de los supuestos

Si nuestro andlisis se ha reducido al examen de los modelos institucio-

nales representados por las universidades del medioevo, la alemana del
siglo XIX y la que se desarrollé en Latinoamérica a partir del movimien-

to de Cérdoba, ello se ha debido fundamentalmente a dos razones.

En primer lugar porque la mayoria de las universidades de Occidente
se originaron o tuvieron su inmediata inspiracién en las Universidades
de Paris y de Bolonia, cuyos modelos institucionales (asi como sus res-
pectivos supuestos histérico-filosdficos) fueron adoptados tdcita o expresa-

mente por sus herederas™'’.

[110]_ Oxford (1167-1168) nace por un éxodo de estudiantes ingleses de la Univer-
sidad de Paris, aunque la instauracién de su facultad de derecho sigue la inspiracién
bolonesa, gracias a la intervencién de Vaccario. De Oxford, a su vez, se origina Cam-
bridge (siglo XII). De Bolonia proceden la gran mayoria de las propias universidades
italianas: Padua (en 1222), Modena, Siena, Perugia; asi como la de Montpellier en
Francia, la de Salamanca en Espafia, la de Coimbra en Portugal, la de Colonia en Ale-
mania, la de Cracovia en Polonia, la de Praga en Bohemia, la de Fiinfkirchen en Hun-
gria y la de Glasgow en Escocia. Esta tlltima —como lo ha subrayado Mondolfo— se
jacta en 1482 de ser hija de la Universidad de Bolonia —*“la mds libre de todas”™—,
por lo cual en su Acta fundacional proclamaba lo siguiente: accepra privilegio matris
nostrae, Studii bononiensis, omnium Universitatum liberrimae.

Para mds detalles al respecto cfr. el ya citado optsculo de R. Mondolfo —Universi-
dad: pasado y presente— pdgs. 17 y ss.
* Esta obra se publicé por primera vez en 1984.
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Pero, en segundo lugar, porque nuestro propio modelo institucional
—que, en el fondo, es el que nos interesa primordialmente analizar—
aparte de exhibir una directa influencia de la universidad espanola (y,
por ende, a través de ella, de la medioeval) es fruto, asimismo, de la
rigida organizacién que, en la ensenanza superior francesa, imprimié
Napoledn. A tal respecto, si en nuestro modelo institucional se acu-
san ademds algunos rasgos de la universidad norteamericana (sobre
todo a partir de la segunda mitad del presente siglo’) cabe decir que la
propia universidad norteamericana —aparte de la influencia anglosa-
jona que indudablemente recibi6 en su fundacion— es descendiente
indirecta del modelo humboldtiano, trasmitido a los Estados Unidos
por el vigoroso impulso que dieron a sus universidades decenas de
miles de estudiantes norteamericanos graduados en las universidades
alemanas'"'. Nuestra propia institucién universitaria —de tal mane-
ra— conjuga en su intracuerpo histdrico-cultural la triple vertiente
conformadora de los principales modelos que hemos escogido por

ostentar aquella condicién generatriz.

Es mds: cabe destacar incluso que a través de la organizacién acadé-
mico-administrativa de nuestras universidades —directamente recibi-
da de la legislacién napolednica— en ellas se acenttia patentemente
el cardcter monddico-sustancialista que prevalecia en el modelo univer-
sitario medioeval, aunque ahora multiplicado y potenciado hasta el
extremo por haberse transformado las facultades —que no ya la propia
universidad en cuanto conjunto o reunién de estas— en auténticas

individualidades autdrquicas y autosuficientes™ 2.

[111]_ “Lo que cautivaba la imaginacién de los estudiantes norteamericanos de las
universidades alemanas —expresa Merle Curti a tal respecto— era su insistencia en la
busqueda desinteresada de la verdad a través de la investigacién original. El ideal ale-
mén postulaba que la verdad no es definitiva y que, en consecuencia, las premisas son
susceptibles de revisién”. Merle Curti, E/ desarrollo del pensamiento norteamericano,
pags. 507 y ss. Edit. Antonio Zamora, Buenos Aires.

[112]_ En directa critica al modelo napolednico que ha prevalecido casi inalterable en
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En tal sentido, si bien es cierto que se han hecho algunos ensayos para
combatir esa tendencia hegeménica que tienen las facultades en nuestras
universidades —introduciendo la departamentalizaciéon al estilo nortea-
mericano— el funcionamiento y la eficacia que ello ha tenido ha sido
mds aparente que real. Si las universidades norteamericanas adoptaron
el departamento para recoger en su seno la indisoluble unidad de inves-
tigacién y docencia que Humboldt habia proclamado, en nuestra reali-
dad institucional semejante departamentalizacion se ha visto totalmente
desvirtuada, sofocada o destruida por la omnimoda autoridad que ejer-
cen las facultades ylo las escuelas a las cuales aquellos departamentos se

adscriben” . De esta manera, a pesar de su cognomento anglosajén,

Francia, Etienne Gilson observé, en varias ocasiones, que en aquel pais la universidad
no era una institucién que exhibiera una verdadera coherencia ni poseyera una intrin-
seca unidad orgdnica. “Cada facultad —subrayaba Gilson en una serie de articulos
periodisticos publicados en Le Monde el afio 1947— lleva su vida propia, bajo un
decano al que sus profesores conocen porque comparte, juntamente con su ideal de
vida, sus ideales e inquietudes. Pero el conjunto de facultades que se llama universidad
no existe sino de nombre, bajo un rector al que los profesores conocen mucho menos, y
al que nadie interesa conocer” (Subrayados nuestros).

Este modelo o arquetipo de facultad es el que ha heredado nuestra propia universi-
dad como legado de su organizacién napoleénica. Por ello, refiriéndose a la universi-
dad latinoamericana, en su conocido /nforme, Rudolph P. Atcon apunta lo siguiente:
“La facultad es la tinica unidad académica orgdnica en la universidad latinoamericana.
Por tradicién e inercia mds que por ley, nadie concibe ni permite la posibilidad de que
una universidad esté compuesta por unidades de diversos tipos, no todas ellas ‘faculta-
des”. Rudolph P. Atcon, “La universidad latinoamericana, clave para un enfoque con-
junto del desarrollo coordenado social, econémico y educativo en la América Latina”,
pag. 32, Revista Eco, Bogotd, 1963.

[113]_ “Se habla mucho de supuestos cambios a fondo en la universidad latinoameri-
cana —dice Atcon en su mencionado /nforme— encaminados a su departamentaliza-
cién. Si bien es cierto que el término estd de moda, los hechos desmienten la asevera-
cién de un cambio intrinseco” (Op. cit., pag. 38). “La llamada departamentalizacién
—concluye Atcon— no es, la mayorfa de las veces, mds que barajar de nuevo y
superficialmente las unidades ya existentes en una escuela o facultad. Al usar términos
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nuestros departamentos no pasan de ser remedos o caricaturas de peque-

fas facultades o escuelas disfrazadas.

Partiendo de tales realidades —sin ahondar por los momentos en
su verdadera problemdtica— podemos ahora afirmar, de una manera
general y como tesis programdtica que utilizaremos para introducirnos
al andlisis de nuestro mal llamado Sistema de Educacion Superior, que
en este prevalecen, mezclados y confundidos en su seno, los tres fun-
damentales supuestos histérico-filoséficos que provienen del triple legado
institucional que ha conformado —a través de su tradicién secular— la
idea de la universidad en el Occidente. Tales supuestos son: el cardcter
monddico-sustancialista de aquella idea, heredado de la universidad me-
dioeval; su concepcién institucional como imagen o proyeccion de la
ciencia, proveniente de la tradicién germdnica; y la constitucién demo-
crdtica de sus 6rganos y mecanismos de gobierno —siguiendo el mode-

lo de una repiiblica— inspirado por el movimiento de Cérdoba.

Nuestro andlisis intentard destacar cémo estos supuestos —no en tan-
to que realidades aisladas sino conjugados entre si y formando una in-
disoluble unidad histérica que actia como trasfondo energizante de
nuestro modelo institucional— originan graves consecuencias para la
organizacion y funcionamiento de aquel Sistema. A su vez —partien-
do de comprobar tales realidades— propondremos los indispensables
correctivos para la implantacién de un auténtico y funcional Sisterna
de Educacion Superior que, consciente de las verdaderas necesidades de
nuestro pais, enfrente y supere los vicios que exhibe la deprimente situa-

cién que hoy conocemos y vivimos.

Si este Sisterna puede ser adoptado por otros paises —o si su efica-

cia puede ser o no garantizada teniendo en cuenta las condiciones y

de moda, la universidad se engafia a si misma y a los demds e, incidentalmente, impide
que se produzcan las modificaciones realmente necesarias” (Op. ciz., pag. 42).
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caracteristicas del nuestro— serd cuestién que dejaremos abierta. Pero
lo que diremos al respecto no carecerd de importancia para ilustrar el
grado de conciencia histdrica que nos asiste al esbozar estas ideas con la
plena conviccién de vivir en una época donde la ratio technica impone
rasgos de homogeneidad y vigencia planetarias. Sin embargo, por su
propia indole y las profundas transformaciones politicas, econdmicas,
sociales y culturales que suponen, sabemos de antemano que nuestras
ideas conforman un proyecto cuyo eventual cumplimiento no puede
ser inmediato... y cuya realizacién depende de decisiones humanas que

no podemos anticipar ni promover.

II. Proyeccion institucional de los supuestos

La pretensién de encarnar una institucién auténoma y autosuficien-
te —perfectamente individualizada en sus caracteres— era sustentada
en la universidad medioeval por su indole sustancialista y monddica.
Semejante rasgo actuaba en ella como un supuesto —técito o expreso—
que conformaba su perfil y disenaba su funcionamiento. El 4mbito u
horizonte que circunscribia su actividad —tanto en un sentido material
como espiritual— se hallaba por esto confinado a los /z limites definidos
por aquella misma categoria de sustancia que le servia de soporte o funda-

mento a su institucionalidad.

Ahora bien —como lo sefialamos desde la propia Introduccion y se
trasluce del examen que hemos realizado anteriormente— todos y cada
uno de los supuestos que nutren a los diversos modelos institucionales
de la universidad tienen un cardcter eminentemente histérico. Brotan
y son la expresién de necesidades o contingencias epocales, responden
instrumentalmente a metas y objetivos perseguidos por los propios di-
sefiadores del modelo, y, en sintesis, resumen la interaccién del hombre

con su correspondiente mundo —acicateado, en el fondo, por un afin
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de poder— a fin de imponer sobre el mismo su dominio y plasmar la
impronta de sus ideales.

Nuestro propio tiempo —dinamizado y dirigido por los designios
de la ratio technica— ha visto debilitarse la hegemonia que, en todos
los 6rdenes del pensamiento y de la actividad humana, habia ejercido
secularmente la categoria de sustancia. En su lugar, como proyecto orde-
nador de la alteridad, enraizado en aquella ratio technica, ha aparecido

la categoria de funcion.

A partir de esta —en estrecha vinculacién con las restantes categorias
que integran la mencionada ratio technica'*— la alteridad exhibe la
consistencia y el comportamiento de un auténtico sistema. Lo peculiar
de la categoria de funcion, en tal sentido, es la transformacién que impo-
ne sobre los entes que integran la alteridad —sea cual fuere su peculiar
textura o contenido— desvirtuando en ellos su presunta individualidad
y, por esto mismo, su pretendida autonomia y autosuficiencia. De esta
manera, en lugar de hallarse constituida esa alteridad por un conglome-
rado de entidades independientes y autosubsistentes, su textura es la de un
conjunto donde cada miembro o ingrediente de la misma es objetivado y

definido por la funcién que ejerce dentro del sistema.

En esta forma —al perder su individualidad— las entidades que in-
tegran la alteridad se ven sometidas a un cierto proceso de homaogenei-
zacidn y, de tal modo, resultan intercambiables y/o complementarias
entre si, ya que dentro del sistema lo determinante no es la actividad
que aisladamente pueda desarrollar cada individuo, sino el rendimiento

total del conjunto que conforman”''>.

Pero si este reordenamiento de la alteridad operado por la ratio

technica se ha proyectado sobre muy diversas y significativas parcelas de

[114]_ Cfr. nuestro libro Ratio Technica, pags. 36 y ss., Editorial Monte Avila, Caracas, 1984.

[115]_ Para mds detalles sobre estas cuestiones, cfr. Ratio Technica, pags. 38 y ss.
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aquélla —alterando, vgr., la dimensién, funcionamiento e interrelacién
del poder politico y su correlativo dominio, modificando las normas
y convenciones juridicas, innovando los cdnones de la produccién y
las relaciones econémicas, y, en sintesis, transformando de raiz (tanto
en si mismas como en sus aplicaciones) las nociones del espacio y del
tiempo— subsisten, sin embargo, como islas sustanciales y monddicas,
algunas instituciones (entre ellas las universidades) que, aferrindose a la
tradicién secular que afianza sus supuestos, se niegan a perder sus privile-
gios, a reformar su szatus, o a trasmutar su indole, sin quererlos adecuar
a las exigencias de la época. Son, en cierto modo, instituciones reaccio-
narias y anacrénicas, cuyo funcionamiento no se acopla a las necesida-
des y caracteristicas de la sociedad en que se insertan y cuya eficacia, por

esto mismo, se ve cada dia mas cuestionada en sus resultados.

A este respecto, las caracteristicas institucionales que presentan cada
una de las universidades que componen el conglomerado de nuestro
mal llamado Sistema de Educacién Superior'® —en tanto que pretenden
ser entidades individualizadas y autosuficientes— originan graves conse-
cuencias para el funcionamiento del mismo. Semejantes consecuencias
se proyectan no solo sobre sus aspectos administrativos, sino también
sobre el rendimiento académico que serfa deseable esperar en vista de
nuestras apremiantes necesidades socio-econdmicas y de las propias exi-

gencias que emanan del saber de nuestro tiempo.
A fin de lograr la mdxima claridad en nuestra exposicién —asi como
la necesaria concatenacién y complementariedad entre los multiples as-

pectos mencionados— dividiremos aquélla en tres acipites, dedicados

[116]_ Recuérdese que tomamos a las universidades solo como exponentes ejempla-
res y/o fenomenoldgicos de las instituciones que componen el “Sistema”. Al lado de
ellas —como bien se sabe— existen casi setenta institutos de educacién superior que
exhiben una indole similar (desde un punto de vista institucional) al de las mismas.
En efecto: cada uno de ellos pretende existir como una ménada aisladay autosuficiente.
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a destacar los evidentes efectos que sobre cada una de tales facetas arroja
la indole monddico-sustancialista de las instituciones al conjugarse con

los otros supuestos que constituyen su trasfondo histérico.

a) La burocracia administrativa y académica

Nuestro “Sistema de Educacion Superior” se halla compuesto por 92 ins-
tituciones™'". En cada una de tales instituciones existe una administra-
cién auténoma —o que pretende serlo— integrada, generalmente, por
los mismos departamentos, oficinas y secciones, que si bien no siempre
ostentan una denominacién idéntica, se hallan destinados a cumplir
funciones similares. Se trata, en sintesis, de una administracién que, si
bien puede ser mayor o menor en cuanto se refiere al nimero de sus
empleados y a la complejidad de su organizacién, se repite o reitera pa-

ralelamente en cada una de las instituciones que componen el “Sistema”.

El nimero de empleados administrativos en tal “Sistema” —debido
precisamente a semejante circunstancia— resulta desmesuradamente
elevado. Solo en las universidades nacionales (segin estadisticas de la
OPSU) habia para 1981 un total de 24.899 empleados administrativos
y obreros. Unicamente en la Universidad Central de Venezuela, por
ejemplo, el nimero de empleados administrativos y obreros alcanzaba
la cifra de 7.869, mientras que el personal docente y de investigacién
era de 8.525; en la Universidad de Los Andes el personal administrativo
y obrero era de 3.408, el docente y de investigacién llegaba a 3.305.

Debemos advertir, sin embargo, que en el personal administrativo no se

[117]_ Segtin un cuadro elaborado por el Departamento de Estadistica del CNU-OP-
SU, aquella cifra —para 1984— se descomponia en la siguiente forma: universidades,
nacionales 16, privadas 10; institutos pedagdgicos universitarios, nacionales 6, priva-
dos 1; institutos politécnicos universitarios, 4; institutos universitarios de tecnologia,
nacionales 18, privados 20; colegios universitarios, nacionales 7, privados 6; institutos

universitarios militares, 4.
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incluia el personal técnico, de servicio, a los preparadores y ayudantes
docentes. Para el ano 1983, en la Universidad Central, este personal
—que, en cierto modo, cumple también funciones administrativas— se

elevaba a 2.511 personas.

Pero no solo es desmesurado y escandaloso el nimero de empleados
administrativos que tiene cada institucién, sino que, de ese mismo he-
cho se deriva una consecuencia verdaderamente perjudicial y lamen-
table para su buen funcionamiento. Es la complejidad y lentitud con
que marchan los trdmites que deben cumplirse para lograr la solucién
o conclusién de cualquier asunto, por comun o corriente que sea la in-
dole de este: la simple peticién de un libro para la biblioteca, el pedido
de materiales o aparatos para un laboratorio, la reparacién de cualquier
desperfecto en alguna oficina. Es tan elevado el nimero de burdcratas
que existe —y tan grande el esfuerzo que estos deben realizar para justi-
ficar sus funciones y estipendios— que aquellas diligencias se ven some-
tidas al control y supervisién de innumerables instancias, encargadas de
revisarlas, conformarlas, codificarlas, asentarlas en los registros, elevarlas
al control de otras instancias, etc., etc., antes de que puedan recibir el
“visto bueno” o “autorizacién” de los méximos jerarcas. En ello, ademds
de un tiempo precioso, se pierde la eficacia y, a veces, la puntualidad y

pertinencia con que deben realizarse las primordiales tareas académicas.

Es evidente que el impresionante crecimiento y multiplicacién del
personal administrativo en nuestras universidades (y/o en casi todos los
institutos de educacién superior) no ha surgido por obra del azar, ni
son los propios burdcratas quienes se han designado para desempenar
los cargos. Si alguna causa visible o tangible tiene ese fenémeno, ella
debe imputarse no solo al caricter autosuficiente que tiene o preten-
de tener cada institucidn, sino a la derivacién que semejante cardcter

ha experimentado al conjugarse —prestidndole apoyo o soporte— con
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otro de los supuestos que nutre nuestro propio modelo institucional: el
linaje republicano-democritico que ostenta su autonomia 'y el ejercicio de

la autoridad dentro de ellas.

En efecto: si la universidad se concibe analdgicamente como una re-
piiblica democrdtica —aparte de que sus autoridades deben ser elegidas
por el voto de todos los “ciudadanos” que integran el “pueblo universita-
rio”""®*—, el ejercicio de sus cargos significa compromisos, concesiones y
transacciones con los gremios ylo sindicatos que actGan dentro de los con-

fines o limites de cada una de las “repiiblicas” que componen el “Sistema’.

Ahora bien: mientras que las autoridades de cada institucién se en-
cuentran practicamente aisladas dentro de ellas por obra de aquella mis-
ma autonomia y autosuficiencia que defienden, los gremios ylo sindica-
tos se hallan organizados a nivel nacional, teniendo en consecuencia un
poder incomparable en relacién con la precaria “autosuficiencia” de las
respectivas autoridades aprisionadas en su propia “autonomia”. Se hallan
estas, realmente, en estado de absoluta indefensién para hacer frente a las
constantes peticiones y exigencias de los gremios (estudiantes, profesores
y empleados) las mds de las veces acompanadas por acciones o presiones
violentas —huelgas, paros, asambleas, protestas— que interrumpen las
actividades y obligan finalmente a que las autoridades capitulen vergon-
zosamente. Cada capitulacién contempla no solo un aumento en los
salarios, sino la creacién de nuevos cargos, exigidos por los sindicatos

para incrementar el nimero de sus afiliados y con ello su poder.

Pero la consecuencia que de esto se deriva es directa y axiomdtica: a

medida que aumenta el ndmero de empleados administrativos —y con

[118]_ Ya veremos, a su debido tiempo, las restantes consecuencias que de ello se
desprenden. Por ahora —en aras de la deseada claridad que quisiéramos mantener
en nuestra exposicidon— nos reduciremos exclusivamente a perfilar los efectos que se
proyectan para el incremento de la burocracia.
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ello el presupuesto destinado para tal fin— automdticamente se ve dis-
minuido el que deberia emplearse para atender los aspectos y necesida-
des estrictamente académicos de la institucién. Es trdgico, a este respec-
to, lo que acontece en la mayoria de nuestras universidades: mientras
no hay dinero para adquirir libros o revistas destinados a la biblioteca,
o los profesores tienen muchas veces que comprar de su bolsillo los ma-
teriales que requieren para las practicas en los laboratorios, la frondosa
burocracia administrativa crece ilimitadamente, estrangulando con sus

exigencias a nuestras instituciones de educacién superior.

Pero el flagelo burocritico no se limita exclusivamente a la adminis-
tracién entendida en sentido estricto. También en el plano académi-
co —en correspondencia con aquélla— ha surgido y proliferado una
paralela burocracia. Apoydndose en las viejas estructuras sustancialistas
que existian en las universidades medioevales cada institucién cuenta
con un impresionante espectro de cargos académicos: desde el rectora-
do y los mdltiples vicerrectorados hasta los decanatos de las facultades,
pasando por las direcciones de escuelas e institutos, hasta desembocar
en las periclitadas cdtedras. El desempeno de cada uno de estos apeteci-
dos cargos proporciona, en aditamento a la remuneracién estrictamente
profesoral, una jugosa y estimulante “prima”. Esta burocracia académica
—ademds de absorber una considerable cantidad del presupuesto total
en cada institucién— constituye asimismo uno de los mds disputados
aspectos que se dirimen en las luchas electorales dentro de ellas. Pues
al par de las remuneraciones por los cargos directivos, a través del con-
trol de los mismos se manejan los mecanismos de ingreso y seleccién
del nuevo personal, los beneficios y ayudas para los correligionarios,
asi como las innumerables prebendas que depara el disfrute del poder
(viajes, invitaciones, etc.), sin contar con los inefables beneficios que de

ellos se derivan para una eventual jubilacién...
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b) Estructuras y rendimiento del modelo

El supuesto monddico sustancialista que alimenta el trasfondo histérico
de nuestro modelo universitario —ademads de provocar la proliferacién
de una asfixiante burocracia— se proyecta sobre la rigida organizacién
de sus estructuras académicas y la inflexibilidad de sus planes de estu-
dio. Ambas caracteristicas, al par de ser una de las causas que con ma-
yor peso gravitan sobre el fracaso estudiantil y la defectuosa formacién
que reciben nuestros jévenes, originan un creciente aislamiento entre
las diversas instituciones que componen el “Sisterna”. Es mds: tal aisla-
miento —asi como la atomizacién de funciones que produce— no se
observa Gnicamente a nivel interinstitucional, sino dentro del propio
seno de cada institucién y de las multiples dependencias que la integran
(facultades, escuelas, cdtedras, etc.). De todo ello se derivan importan-
tes consecuencias, que debemos analizar a fin de enjuiciar la eventual

eficacia y rendimiento del modelo.

Si cada universidad pretende ser una ménada auténoma, lo mismo pue-
de decirse de cada una de las facultades que la integran, de las escuelas e ins-
titutos que funcionan dentro de estas dltimas, hasta descender finalmente
a las cdtedras que componen los departamentos, consideradas como “las

19

unidades académicas primordiales™® —valga decir, como los verdaderos

dtomos o sustancias individualizadas— de todo este modelo institucional.

En efecto, si “por su especial naturaleza a cada facultad corresponde
ensefiar e investigar una rama particular de la ciencia o la cultura”?, a
cada escuela “corresponde ensefar e investigar un grupo de disciplinas
fundamentales y afines dentro de una rama de la ciencia o de la cultu-

ra’'?!, halldndose la cdredra integrada “por uno o mds profesores que

[119]_ Ley de Universidades, art. 69.
[120]_ Ley de Universidades, art. 47.
[121]_ Ley de Universidades, art. 68.
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tienen a su cargo la ensefanza o la investigacién de una determinada

asignatura’'*%.

Se observa aqui —a través de la taxonomia académica que brindan
tales enunciados— ademds de un principio atomizante del saber'*, el
claro y evidente propésito de concebir paralelamente a cada una de
aquellas estructuras como parcelas, esferas o regiones, separadas rigida-
mente por una /inea divisoria que parecerfa impuesta por los propios
limites o fronteras del saber que las sustenta. Semejante criterio —que,
en el fondo, trasunta la aplicacién epistemoldgica del supuesto mond-
dico-sustancialista del espacio a la propia arquitecténica del saber— ha
convertido a nuestro modelo institucional en un archipiélago de estruc-
turas académicas cerradas en si mismas, sin vinculos con sus afines o
vecinas (y menos atn con la totalidad), tal como si aquel modelo fuese
la viva imagen de un universo artistotélico-leibniziano conducido hasta

sus extremas consecuencias.

Semejantes consecuencias —por desgracia— se manifiestan en mul-
tiples planos y niveles. De alli lo costosa, incémoda, estéril y anacrénica
que resulta la ensenanza que se imparte o se recibe; lo inflexible y artifi-

cial de sus fronteras; los obstdculos que, derivados de aquellas, impiden

[122]_ Ley de Universidades, art. 69.

[123]_ A fin de que no se nos acuse de haber olvidado o desvirtuado lo que, en su
tiempo, nosotros mismos redactamos, debemos sefialar que, si bien en el articulo 47
de la Ley se establece que el cometido de cada facultad es el de “ensenar e investigar
una rama particular de la ciencia o la cultura”, enseguida se afiade: “pero todas se
integran en la unidad de la universidad y deben cumplir los supremos fines de esta”.
Semejante aspiracién, sin embargo, no ha pasado de ser una vana ilusién. El funciona-
miento de cada una de las facultades —en su praxis cotidiana— demuestra que aquella
integracién no se cumple ni respeta. La atomizacién del saber (y la correspondiente
“monadizacién” de las facultades) es una realidad irrefutable y evidente. La culpa no es
de nadie. Son los propios supuestos y fundamentos que sostienen la Ley los que deter-

minan sus inevitables consecuencias.
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que los jévenes puedan realizar con libertad y provecho sus estudios de
acuerdo con las exigencias de su propia vocacién. Todo esto —conjuga-
do con otros factores adicionales que senalaremos a su debido tiempo—
conspira contra la posibilidad de implantar un auténtico y funcional

Sistema en nuestra educacién superior.

Efectivamente: asi como cada una de las universidades tiene sus pro-
pios planes de estudio, cada una de sus facultades tiene sus propios
programas o curricula para las diversas asignaturas que integran sus
pensa. Ahora bien, semejante disimilitud —que, en el fondo, pudiera
ser beneficiosa y productiva— se transforma en una realidad negativa
puesto que, celosas de su autonomia y autosuficiencia, cada univer-
sidad solo otorga valor académico a sus propios planes de estudio. El
estudiante que pretenda trasladarse de una a otra institucién —para
proseguir en esta su carrera— debe someterse a un proceso de equi-
valencia. O, si ya ha logrado un titulo, lo espera el calvario de una
revdlida de estudios, lo que significa incluso exdmenes o pruebas en

algunas asignaturas ya aprobadas.

Pero hay més: incluso una misma asignatura (vgr. la fisica, la quimica,
etc.), puede ser ensefada —dentro de la propia universidad— en una
forma diferente y, en consecuencia, tener un programa distinto en sus
diversas facultades. Se requiere entonces de una revisién de los progra-
mas para ver si lo que se ensefa con respecto a la fisica en la facultad de
ingenieria corresponde a lo que de ella se exige en la facultad de ciencias

o viceversa.

Lo que esto patentiza nuevamente es que no solo las universidades
—sino sus propias facultades, escuelasy cdtedras— son concebidas y fun-
cionan como unidades cerradas, aisladas entre si, perfectamente con-
vencidas de que su individualidad es el Gnico criterio que acredita y

sostiene su razon de ser. El profesor universitario... no es tal. Es profesor
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de la facultad de... y, aGn mds, de la escuela, departamento o cdtedra a que
se halla adscrito. Esto significa que su vida académica no gira en torno
de los principios o intereses cientificos de la institucién en cuanto tal,
sino de aquellos que se derivan del estrecho circulo de su disciplina y/o

de los contemplados desde la particular perspectiva de su cdzedra.

Una cdtedra —tal como hemos visto— es aquella tltima unidad aca-
démica encargada de ensefiar una “determinada asignatura™*. Ya la
propia denominacién —a través del correspondiente adjetivo— denota
que a semejante asignatura se la concibe dentro de unos limites fijos y
precisos que sefialan sus fronteras y caracteristicas —perfectamente in-
dividualizadas e inconfundibles— en relacién a cualquier otra “parcela”
o “esfera” del saber. El saber, en tal sentido, se concibe asi bajo el espec-
tro de la misma espacialidad sustancializada que servia como supuesto y
sostén para delimitar, demarcar, determinar, acotar y definir las realida-
des —tanto materiales como espirituales— en el mundo medioeval'®.
Dividido en “parcelas”, “esferas”, “regiones” o “porcitnculas” cada vez
mds pequefias, en el saber ocurre no solo el fendmeno del especialismo
sino que al par, a través de una miope visién de este mismo, en su seno
se infiltra paulatinamente la visién monofacética y aislada de su alcance

y sentido'®.

[124]_ Ley de Universidades, art. 69.

[125]_ Las propias edificaciones universitarias reflejan este fenémeno. Cada facultad
tiene su propio edificio y aulas, sus laboratorios, bibliotecas y auditorio, de uso exclu-
sivo para su alumnado y profesorado. El campus universitario es un conglomerado de
zonas aisladas y cerradas entre si, que no funcionan integradamente, sino siguiendo
el mismo principio o esquema atomizante y desintegrador del correspondiente saber.
[126]_ Hay, en cambio, otra actitud, perfectamente compatible con el especialismo,
que sin negar a este, lo enriquece y dinamiza. Es la del especialista consciente de los
principios y fundamentos que sustentan su propio saber. En conocimiento de ello, su
actitud no solo se halla dirigida constantemente hacia la progresiva clarificaciéon de
tales principios, sino a la necesaria bisqueda que esto suscita en relacién con saberes
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Pero la consecuencia mds dramdtica de ello no solo se refleja en el
estéril aislamiento a que se ve condenado el profesor universitario, de-
dicado al solitario cultivo de su incomprendida disciplina, sino a los
férreos moldes que se le imponen a los estudiantes en su formacién
académica y profesional. Cada facultad y cada escuela —como hemos
dicho— tienen sus propios pensa y programas de estudio. A ellos, como
verdaderos aparatos ortopédicos, debe amoldarse y cenirse estrictamen-
te cada alumno para satisfacer las exigencias de su respectiva “carrera” o

“especialidad”™'?’.

Entiéndase que nuestra posicién no pretende denostar al especialis-
mo, ni en contraposicién sustituirlo por un anacrdnico enciclopedis-
mo. Esto, ademds de absurdo, resultaria extempordnea Sin el especia-
lismo de los conocimientos no existirfan los espectaculares avances que

presenciamos cada dia en la ciencia.

Pero hay diversos matices y sentidos del especialismo. Existe una
suerte de especialismo obtuso y miope. Es el del pretendido “sabio” que
no se interesa, en absoluto, por averiguar cudles son los fundamentos o

principios que sostienen y posibilitan sus propios conocimientos, ni qué

afines, imprimiendo en sus investigaciones un entusiasmo epistemdtico que avanza
desde el nucleo hacia la periferia. Dominado por semejante actitud, el especialista no
solo se halla abierto hacia lo universal, sino que intenta igualmente insertar su propio
saber en el contexto de la rotalidad fincional de un auténtico sistema (entendido este
término, por supuesto, en su acepcion contempordnea). Esta modalidad del especia-
lismo es la que posibilita la verdadera interdisciplinariedad que hoy energiza los mds
espectaculares avances de la ciencia y la tecnologfa.

Nuestro modelo universitario —desgraciadamente— no solo desalienta, sino que
impide o imposibilita el desarrollo de este especialismo funcional. De alli nuestra critica.
[127]_ Si bien el articulo 147 de la Ley de Universidades expresa taxativamente que
los alumnos estdn obligados a seguir “ademds de los estudios especializados que debe
impartir cada Facultad, los cursos generales humanisticos o cientificos que deberd
prescribir el Consejo Universitario”, semejante indicacién no ha tenido una real y

eficaz aplicacién en nuestro medio.
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relacién pueden tener estos con otros contenidos de saber distintos a
los suyos. Vive encerrado en su “parcela” como un topo en su cueva, sin
importarle lo que a su alrededor sucede. Sin negar la posibilidad de que
semejante actitud pueda conducir al logro de resultados inesperados,

creemos que, por lo general, desemboca en la infecundidad.
que, p g

Ninguna libertad u opcién existe para combinar, entremezclar, inte-
grar o fundir estudios de diversa indole, complementarios o interfuncio-
nales entre si, y, menos aun, para confeccionar cada estudiante el pensum
o curriculum que se adapte a su verdadera vocacion o a las exigencias per-
sonales de su espiritu y/o de su situacidén socioecondémica. El cartab6én
para todos los estudios es anénimo, comin y homogéneo. Cada alumno
representa solo una cifra impersonal que debe someterse a los mismos
requerimientos y responder —como un instrumento automatizado— a

las normas coercitivas que le impone el correspondiente plan de estudio.

La consecuencia —para expresarlo resumidamente— es la masiva de-
sercién y el elevado fracaso estudiantil que sefialan nuestras estadisticas.
Segun los datos que tenemos, suministrados por la OPSU, en el “Siste-
ma’ de educacién superior, por cada cien alumnos que se matriculan
solo el 5,47% egresa del mismo, acentudndose tal pérdida incluso en las
propias universidades'?®. Mds impresionante resulta ain esta cifra si se
compara el nimero de alumnos que ingresan y egresan relacionidndolo
con el correspondiente niimero de profesores de cada institucién. Aqui,
por el contrario, se acentta la proporcién negativa en los institutos pa-

ra-universitarios'?.

[128]_ Segin estadisticas de la OPSU, para el afio 1980-81 el total de alumnos egre-
sados en relacién con el de matriculados fue de 5,15%; en 1981-82 fue de 5,52%; y
durante el afio 1982-83 de 5,75%. El porcentaje en las universidades fue el siguiente:
de 4,40% para el afio 1980-81; de 4,92% para el afio 1981-82; y de 4,31% para el
ano 1982-83.

[129]_ Para el afio 1980-81 la relacién de alumno-profesor fue la de 10,9 en el “Sistema
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Durante ese mismo afo, la relacién entre alumno-egresado y profesor
fue de 0,57 distribuida asi: 0,54 para las universidades; 0,9 para los ins-
titutos universitarios pedagégicos; 0,1 para los institutos universitarios
politécnicos; 0,6 para los institutos universitarios de tecnologia; y 0,7

para los colegios universitarios.

Para el ano 1982-83 esa misma relacién fue de 0,69 para el total de
la educacién superior, distribuida asi: 0,54 para las universidades; 1,59
para los institutos universitarios pedagdgicos; 0,71 para los institutos
universitarios politécnicos; 1,03 para los institutos universitarios de tec-

nologfa; y 1 para los colegios universitarios.

De todo ello se evidencia —clara y taxativamente— una irrefutable
consecuencia: el altisimo costo de nuestra ensefianza superior y los infi-
mos resultados que se obtienen en ella'. Segtin los cdlculos hechos por

la OPSU cada alumno significa una inversion de Bs. 15.373,21"!, sin

de Educacién Superior”. Esta cifra se distribuye de la siguiente manera: 11,1 para las
universidades; 10,3 para los institutos universitarios pedagégicos; 6,8 para los insti-
tutos universitarios politécnicos; 8,6 para los institutos universitarios de tecnologfa; y
8,9 para los colegios universitarios.

[130]_ Para el afio 1982 el presupuesto total de la educacién superior era de Bs.
5.089,3 millones. De ellos, Bs. 4.251,7 millones correspondian a las universidades. El
solo presupuesto de la UCV se elevé ese afio a Bs. 1.395,4 millones.

La educacién superior, que atiende al 7% de la matricula estudiantil de todo el

“Sistema Educativo Nacional”, recibe el 38% del presupuesto total de este (Bs. 13.500
millones). Esta tltima cifra, si se le afaden las cantidades que se destinan a la cons-
truccién y dotacién de edificaciones educativas, representa el 20% o mds del Presu-
puesto Nacional.
[131]_ Esta cifra se distribuye asi: el costo por alumno para las universidades es de Bs.
16.479,94 (en la UCV esta cifra se eleva a Bs. 25.825,43); de Bs. 12.741,30 en los
institutos universitarios pedagdgicos; de Bs. 19.648,17 en los institutos universitarios
politécnicos; de Bs. 9.439,34 en los institutos universitarios de tecnologia; y de Bs.
8.876,53 en los colegios universitarios.

No resulta trdgicamente desmesurada y/o dilapidada esta inversién si se compara
con los infimos y lamentables resultados obtenidos?
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contar, por supuesto, lo que su eventual fracaso significa como saldo de
frustracién, amargura y rencor acumulados, nolens volens, en quienes se
sienten victimas de una realidad que no logran racionalmente compren-

der ni pueden justificar frente a sf o frente a los demis...

Pero el elevado nimero de profesores en relacién con el de alumnos
que deben atender —y/o al precario resultado de su ensefianza— no se
puede imputar exclusivamente al supuesto que hemos hasta aqui men-
cionado y utilizado como argumento explicativo. Otra razén de ello
debe buscarse en la combinacién de tal supuesto con aquel otro prove-
niente del modelo germdnico que, soterrada y tdcitamente, alimenta

igualmente nuestro esquema institucional.

Efectivamente: tal como puede colegirse de los enunciados que ante-
riormente se han hecho en relacién a las facultades, escuelasy cdtedras'>?,
cada una de ellas se encuentra encargada de realizar una doble y com-
plementaria tarea: enseriar e investigar. El personal de nuestras univer-
sidades es, indisolublemente, “docente y de investigacion™*. Ello quiere
decir que, al igual que en la universidad humboldtiana, cada miembro
de aquel personal tiene como obligacién indiscernible ensefar lo que
investiga y, paralelamente, tratar a cada uno de sus alumnos como si
fueran potenciales cientificos a quienes debe instruir no solo con los
resultados de sus pesquisas, sino asimismo transformar en futuros in-
vestigadores a fin de que se dediquen a la bisqueda de la verdad y de los

valores trascendentales del hombre!3.

[132]_ Cfr. supra, pigs. 69 y ss.

[133]_ Ley de Universidades, Titulo 111, Cap. 1, Seccién IX, art. 71 y ss.

[134]_ Recuérdese el articulo 1°y definitorio de la Ley de Universidades, que textual-
mente reza: “La Universidad es fundamentalmente una comunidad de intereses espi-
rituales que retine a profesores y estudiantes en la tarca de buscar la verdad y afianzar
los valores trascendentales del hombre”.
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Ahora bien: tan digno y hermoso enunciado, si en verdad ha servido
para impulsar parcialmente la investigacién en nuestras instituciones
universitarias, ha sido utilizado a la par como pretexto y excusa para
que en ellas prolifere el peor de los vicios y la mds despreciable de las
beaterias. Todo profesor se siente con el derecho inalienable de no dar
mds de seis horas de clases semanales —y, a veces, menos— aduciendo
la urgencia impostergable de sus trabajos de investigacién. El resultado
de ello es que, a medida que crece el ndmero de estudiantes, se eleva
vertiginosamente el de los profesores-investigadores a tiempo completo
o dedicacién exclusiva, puesto que ninguno de ellos quiere ser un mero
docente, sino aprovechar el tiempo libre que dejan las seis horas de ex-
tenuante docencia... en labores de “investigacién”. Pero lo cierto es que
los auténticos resultados de la investigacién en nuestras universidades
—si bien no pueden calificarse de nulos— no corresponden tampoco,
en su valia y dignidad cientificas, a los elevados costos que aparente-
mente se invierten en ellos. Mas, si hubiese dudas en tan problemadtico
célculo, aquellas deben disiparse al examinar los tangibles exponentes
que se han aportado para cuantificar los resultados en materia de en-
sefanza. La insercién del postulado humboldtiano en nuestro modelo
universitario —tal como habremos de verlo al incidir directamente en
su critica— ha sido una de las fuentes que han originado mds dispen-
dios, farsas y fariseismos, en el verdadero rendimiento de nuestra edu-

cacion superior.

¢) La autoridad y su marco democratico

Ademds de las consecuencias que hemos visto derivarse de la concepcién
republicano-democrdtica de la universidad, es ahora necesario mostrar
cémo —al combinarse aquella con el supuesto monddico-sustancialista
que le sirve de base a su organizacién institucional— se producen otros

efectos verdaderamente nefastos para su funcionamiento y gobierno.
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Si la eleccién de las mdximas autoridades de cada universidad “auté-
noma’ resulta un torneo de barata demagogia y partidocracia, los mis-
mos rasgos se repiten en los comicios destinados a la eleccién de los
decanos de cada una de sus facultades, de los profesores que integran
los consejos de estas y sus correspondientes escuelas y, por supuesto, de
los representantes estudiantiles ante los diversos organismos directivos

de la institucién.

En semejantes espectdculos electorales —con el generoso apoyo de
los partidos que intervienen en la lucha— se gastan verdaderas fortunas
y los candidatos utilizan los mds sofisticados medios de propaganda,
tal como si se tratara de pugnas centradas en cargos politicos de interés
nacional. En el fondo, lamentablemente, no les falta razén. Tras cada
cargo y dignidad académica que se disputa, existen cuantiosos intereses
en juego. Por ello los partidos —con sus diligentes cuadros de activistas
infiltrados en cada uno de los estamentos universitarios— luchan abier-
ta y denodadamente para lograr el méximo control de los organismos
académicos o administrativos de las instituciones. Su cuota de poder
en estos no solo significa el manejo de suculentos presupuestos, sino el

progresivo aumento de sus miembros y simpatizantes en aquellas.

Pero el supuesto republicano-democrdtico que analégicamente opera
en nuestra universidad —como hemos dicho— se encuentra asimismo
combinado con el paralelo supuesto monddico-sustancialista que sostie-
ne su modelo institucional. Ello significa que, al proyectarse conjunta-
mente ambos supuestos sobre su organizacién, la universidad queda con-
vertida en un conglomerado de entidades o estructuras que tienen un
funcionamiento independiente —en cierto modo “auténomo” y “auto-
suficiente”— dentro de su propio seno. Tal es el caso de las faculrades
con respecto al rectorado, de las escuelas con respecto a las facultades, y

aun de las cdtedras con respecto a aquéllas.
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En lo que concierne a los procesos electorales son los mismos —en
estrecho paralelismo con lo ya anotado la escogencia de los decanos no
depende de la del rector, ni sus electores (y/o votos). Exactamente suce-
de —en relacién a los decanos— con los representantes de los profesores
(y estudiantes) ante los consejos de cada una de las facultades. Y, por ulti-
mo, en referencia a tales profesores o estudiantes, con los representantes

de sus respectivos gremios elegidos para los consejos de cada escuela.

La consecuencia de todo ello es doble: existe una evidente atomi-
zacién del poder y, a su vez, el vinculo de autoridad entre los diversos
organismos es sumamente débil (por no decir inexistente) ya que el
origen de sus respectivos mandatos emana de diversas fuentes. Cada
representante se siente tinicamente obligado con sus electores y a ellos,
exclusivamente, debe lealtad. El rector se encuentra rodeado por decanos
que no tienen razén alguna para obedecerle y cuya responsabilidad estd
comprometida con su propia facultad. Este mismo decano, a su vez, se
halla vigilado —en el consejo de su facultad— por los celosos represen-
tantes de los profesores y estudiantes, cuyas funciones son precisamente
controlar y aminorar su autoridad. Y, como si fuera poco, lo mismo
acontece (en el consejo de cada escuela) frente al director-representante
del decano, quien es supervisado por los profesores y estudiantes elegi-

dos dentro de la propia escuela a fin de salvaguardar sus intereses frente

a los de la facultad.

Semejante panorama se complica —asumiendo contornos cuasi irra-
cionales— si se le anade el ingrediente politico que matiza y determina
cualquier proceso comicial. El rector, en algunos casos, se ve obligado
a compartir su gestién con un “equipo” de vicerrectores elegidos con
los votos de partidos adversos al de su propia tendencia o simpatia.
Todo un sutil e intrincado juego de intereses y compromisos es necesa-
rio entonces para adoptar cualquier medida. Los decanos, por su parte,

forman a veces mayorias politicas contrarias al rector; y, en su propia
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facultad, frecuentemente, se hallan en una situacién similar frente a la
oposicién que encarnan los profesores y estudiantes que controlan su

gestion en los consejos.

Este complicado mecanismo de relojeria politica —que surgié en
1958 como una respuesta frente a los abusos del exagerado autoritaris-
mo que caracteriz6 la universidad de la dictadura— es una de las princi-
pales causas que provocan el estado de permanente conflicto, tensién y
parélisis en que viven nuestras universidades. Si bien todo autoritarismo
es pernicioso —sobre todo cuando el mismo es producto de la arbitra-
riedad— aquel mecanismo se ha exacerbado porque en la institucién
se ha perdido la nocién y el sentido de la verdadera auctoritas. La razén
de ello es fdcil de explicar. Desnaturalizada la vida académica por la in-
fluencia de la partidocracia, a los cargos y dignidades universitarios solo
puede accederse por intereses y combinaciones politicas. Desde el rector
hasta el director de escuela son representantes —directos o indirectos,
mediatos o inmediatos, abiertos o solapados— de férmulas y coalicio-
nes de indole politica. De alli que, frente al ejercicio de su autoridad, se
ensaye automdticamente el mecanismo del contra-poder y la anti-auto-
ridad. El resultado de esto —ademds de la tension y el enfrentamiento
que provoca— es la pardlisis o entrabamiento de las necesarias decisio-

nes que requiere una gestion directiva para ser eficaz.

En ausencia de una verdadera auctoritas —intelectual y académica—
cualquier iniciativa del jerarca es interpretada con sospecha y descon-
fianza. Tras cada acto se adivina una maniobra, tras cada palabra una
celada, tras cada medida un paso para favorecer a sus acélitos. Los me-
canismos del contra-poder entran en accién y la universidad, la facultad
o la propia escuela, se sumen en el inmovilismo. El fluido desarrollo de
los asuntos se entorpece y dificulta: el enfrentamiento politico prevalece
y predomina, como un signo ominoso, en las més inocentes sesiones de

los organismos directivos de la institucién.
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De alli que la vida cotidiana de nuestras universidades sea una verda-
dera caja de sorpresas donde inesperadamente estallan los mds insélitos
conflictos. Las autoridades saben que pisan siempre terrenos movedi-
zos, rodeados de asechanzas, en los que deben prevenir traiciones o ju-
gadas inspiradas por los mds sutiles ardides politicos. Su actitud, mds
que prudente, se torna temerosa o timorata, recelando la invisible trama
de las emboscadas que presienten. Todo ello, nuevamente, conspira a
favor de la indecisién. La consecuencia es el anquilosamiento y letargia

de las instituciones.

Por supuesto que asi como todo autoritarismo es nefasto y negativo,
necesario y urgente resulta rescatar el imperio y ejercicio de la auctoritas
en la vida académica. Pero ello, sin embargo, no puede realizarse dentro
de la concepcidn republicano-democritica que prevalece en nuestras ins-
tituciones. El eje fundamental de aquélla es sostenido por la ficcién ju-
ridica que representa la igualdad de todos los “ciudadanos” que integran
la “republica” para ser elegidos y electores. Dentro de semejante esquema
—como es evidente y natural— no puede existir ni ser reconocida una
auctoritas especial a nadie. Todos los “ciudadanos” —sean cuales fueren
sus méritos y credenciales— son portadores de los mismos derechos sub-
jetivos a la hora de votar y ser elegidos por sus “conciudadanos”. Por ello,
si se quiere recuperar el principio de la auctoritas, es indispensable trans-
formar radicalmente el modelo que lo imposibilita y, en su lugar, proyec-
tar otro donde aquél encuentre su auténtico sentido y razén de ser. Los
pardmetros académicos de la auctoritas son los méritos acumulados por
sus portadores. Si su sentido es el respeto y la admiracién que inspiran la
sabidurfa y el talento, su verdadero horizonte de insercién lo ofrece tni-

camente la meritocracia como principio ordenador de las instituciones.

Pero dificilmente funciona la meritocracia conjugada con la partidocra-

cia. Para los partidos politicos —que son los verdaderos manipuladores
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y monopolizadores del poder— menos importantes son las credenciales
cientificas de los candidatos que su manifiesta docilidad para cumplir
los compromisos adquiridos. Con ello se instaura, inevitablemente, el
imperio de la mediocracia en los niveles directivos de las instituciones.
Un especial matiz de semejante mediocracia lo encarnan los profeso-
res y/o estudiantes que lideran los correspondientes gremios y cuya
influencia es una indiscutible credencial de mérito para escalar hacia

posiciones de poder.

La solucién para implantar la meritocracia no es —no puede ni debe
ser— abolir la politica en la educacién superior. Esto, ademds de ab-
surdo, resulta irrealizable e infecundo. Pero no se debe confundir la
politica con la partidocracia. A ningin hombre (y menos a quien trate
de acceder a los niveles superiores del saber) puede o debe pedirsele
que se mantenga como un ser aséptico, indiferente y ajeno, frente a los
problemas que vive su pais. Ello serfa un eunuquismo intolerable. Todo
profesor o estudiante —si quiere ejercer a plenitud los derechos que le
otorga nuestra Constitucién— debe permanecer alerta ante el aconte-
cer politico y ser un agente que dinamice, con su accién o sus ideas, la
vida de su propia comunidad. La educacién superior, en tal sentido,
debe ser la fragua donde se forjen los futuros dirigentes del pais y, en
consecuencia, la correspondiente formacién que imparta debe contem-
plar el constante estudio critico de las diversas corrientes doctrinarias
que integran el pensamiento politico de la humanidad'®. Solo a las
dictaduras o a los regimenes totalitarios —sea cual fuere su signo— les
puede interesar que los hombres permanezcan silenciosos e ignoran-
tes, como seres resignados y apdticos, al margen del acontecer politico.

Una verdadera democracia, por el contrario, debe preocuparse por el

[135]_ Cfr. el ensayo “Universidad y Humanismo”, que se halla incluido en nuestro
libro De la Universidad y su teoria (Universidad Central de Venezuela, 1967).
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constante progreso y fortalecimiento de una cultura politica en todos
los niveles y, de manera primordial, en aquellos que, por los instru-
mentos criticos que son capaces de manejar, puedan ejercer una labor

creadora en el desarrollo del pensamiento politico.

Pero esa inquietud y formacién politica que debe impartirse en la
educacién superior no tiene que desembocar necesariamente en la par-
tidocracia, ni tener como ideal o paradigma el modelo republicano-de-
mocrdtico que sostiene el diseno de nuestras instituciones en la educa-
cién superior.

Si los partidos politicos —como naturales organizaciones que en-
cauzan y definen las corrientes de opinién en un régimen democra-
tico— aspiran a influir en la educacién superior, semejante iniciativa
no requiere un obligado divorcio con la meritocracia. Bastaria que ellos
tuviesen clara conciencia de que el supuesto sustentador del modelo 7e-
publicano-democrdtico de nuestras instituciones descansa en una simple
y formal analogia —endeble e inconsistente y, por tanto, sustituible y
mejorable— para que su eventual iniciativa pudiera abrazar otro signo
y ser guiada por intereses y motivaciones mds cénsonos con la auténtica

indole de aquéllas.

No hay, en tal sentido, razén alguna para pensar que un partido po-
litico tenga que preferir a un profesor demagogo e irresponsable —de
bajo nivel académico y carente de una verdadera auctoritas por su falta
de méritos y credenciales— frente a quien sea merecedor del respeto de

la comunidad educativa por su vida consagrada al estudio y la creacién

del saber.

Mas ello depende, primordialmente, del grado de conciencia poli-
tica que hayan alcanzado los partidos como auténticos ductores y sos-
tenes de la vida democrdtica en un pais. Si por el desarrollo de aque-

lla conciencia los propios partidos son capaces de frenar y limitar sus
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tentaciones hegemoénicas —sea cual fuere el precio que hayan de pagar
por esto— comprenderdn asimismo que no en todos los sectores de la
realidad social pueden ni deben aplicarse los mismos esquemas o princi-
pios que rigen para otros. Cada sector tiene su propia consistencia y, por
ende, su estilo y normas peculiares. Constituyendo la meritocracia un
rasgo indisoluble de la vida académica —sin cuyo auxilio no es posible
concebir ni sostener la necesaria auctoritas y jerarquia que deben pre-
valecer en el proceso de la ensenanza-aprendizaje'**— resulta insensato
y contraproducente que la accién de los partidos pretenda ignorar o
abolir semejante principio en la educacién superior. Su homologacién
o sustitucién por otros —cuya vigencia, por lo demds, es innegable en
el plano de la vida ciudadana— encarna por ello no solo una falacia,
sino un estéril subterfugio que, a la postre, dafiard y destruird tanto a las
propias instituciones de educacién superior como a quienes propicien
semejante desafuero en ellas. Sin tener asegurada la capacidad critica y
creadora de sus futuros dirigentes, los partidos se verdn condenados a

una inevitable esclerosis de sus propios idearios.

El principio meritocrdtico de algunas instituciones que funcionan
en el seno de la democracia —aunque parezca paradédjico afirmarlo—
resulta un requisito indispensable para asegurar la existencia, vigor y
fortaleza de esa misma democracia. Ello deberfa ser comprendido por
los propios partidos politicos interesados en mantener las virtudes del

régimen que los posibilita.

lIl. Critica de los supuestos

Todo supuesto —en cuanto fundamento o base de cualquier institucién

disefiada por el hombre— tiene un cardcter eminentemente histérico:

[136]_ Cfr. la Leccién titulada “La crisis universitaria y nuestro tiempo” (1970), que se
halla incluida en nuestro libro £/ suerio del futuro (Editorial El Ateneo, Caracas, 1984).
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se halla condicionado por una realidad socio-econémica, responde a de-
terminadas motivaciones culturales y persigue el logro de ciertas metas
proyectadas por su propio creador. En sintesis: se inserta en un mundo
que, por su misma indole, es cambiante o transformable con el paso del

tiempo y el necesario sucederse de las generaciones.

Ese cardcter histérico que exhibe todo supuesto arroja, en relacion
con el mismo, una doble y complementaria consecuencia: su limitada
validez y su intrinseca sustituibilidad. Si aquellas condiciones y moti-
vaciones cambian, o si los fines perseguidos dejan de tener vigencia, el
supuesto puede y/o debe ser modificado (valga decir: suplantado) bus-

cando su adecuacién y enlace con los nuevos objetivos.

Pero, en referencia a esta mudanza de objetivos, debemos puntualizar
un dual matiz: a) si los fines para los que fue proyectada una institucién
caducan por completo —esto es: si pierden su sentido— aquella insti-
tucién cesard o desaparecerd inevitablemente; y b) si los fines solo cam-
bian, se alteran o transmutan, ella puede también variar, modificarse o

innovarse, ajustando su funcionamiento a las nuevas metas.

Con respecto a las instituciones proyectadas para realizar el proce-
so educativo —o, ain mds precisamente dicho, de aquellas correspon-
dientes a su nivel superior— si bien los fines que las han inspirado a
través de los tiempos son, en cierto modo, permanentes y constantes,
es posible detectar en ellos un incesante cambio que no solo afecta al
modo de ser alcanzados, sino también a los contenidos y valores que
los constituyen. O expresado ain mds taxativamente: si las metas de
la educacién superior pueden resumirse transepocalmente en el triple
objetivo de conservar, transmitir y crear el saber —f6érmula que, hasta
hoy, mantiene su vigencia— el modo de realizar esa labor, asi como los
contenidos axiolégicos que con ello se persiguen, acusan una radical y

ostensible variacién.
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Esto no es arbitrario ni casual. Todo proceso educativo —y, por ende,
toda institucién cuyo designio sea cumplir sus objetivos— descansa en
una estructura integrada por tres ideas que le prestan soporte a sus co-

rrespondientes fines.

Tales ideas son:

a) una idea del hombre que, actuando como un modelo o paradigma,
oriente el proceso educativo hacia una meta en la cual quede ex-
presado el tipo ideal de hombre que se aspira a formar;

b)una idea del saber que sirva para determinar los contenidos y la
modalidad de la correspondiente formacién que se debe propor-
cionar para alcanzar y realizar eficazmente el anterior objetivo; y

c) una idea del aprender (y, por supuesto, del correlativo ensenar) que
sea capaz de funcionar como un medio o instrumento idéneo a fin
de que el educando aprehenda y acreciente el saber que pretende

ensendrsele.

Ahora bien: todas y cada una de tales ideas —como asimismo el pro-
ceso educativo que sostienen— son esencialmente histéricas. Variando
aquellas, no solo cambian o se modifican la forma y los contenidos del
correspondiente proceso, sino también (como una necesaria consecuen-
cia) las instituciones disefiadas para su realizacién. Es ello precisamente
lo que ocurre en nuestra época. Transformada radicalmente la idea del
hombre —que servia como paradigma o modelo del proceso educati-
vo— tanto el saber como el respectivo modelo de enserianza-aprendizaje

se han visto igualmente cuestionados.

Como producto de semejante crisis —ahondada, incluso, por la in-
manente accién de sus propios ingredientes— los supuestos de las ins-
tituciones han sufrido un profundo cambio. En efecto: la idea de hom-

bre que contempordneamente orienta el proceso educativo —y/o su
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correspondiente ideal formativo— contiene algunos gérmenes que no
solo adversan, sino que niegan y desconocen por completo los supuestos
que hasta ahora sostenian a nuestras tradicionales instituciones de edu-
cacién superior. Su crisis, en tal sentido, no es parcial, circunstancial o
contingente, sino que incide sobre los mds hondos y seculares estratos

que conformaban las verdaderas bases o fundamentos del modelo.

La idea de hombre que orienta el proceso educativo en nuestro tiem-
po es la del homo technicus: su correspondiente ideal es el tecnita. Para
el tecnita nada hay de definitivo, hecho o acabado, ni en el mundo
ni en los entes. Todo cuanto pueda existir es, por principio, creable y
transformable, factible y perfectible. El zecnita actia, en consecuencia,
como un verdadero demiurgo cuya capacidad de invencién y construc-
cién es capaz de incidir no solo sobre la alteridad sino, incluso, sobre
su propia vida.

El hombre, en tal sentido, resulta una institucién del hombre: una
obra sujeta a sus designios y proyectos, cuya existencia y consistencia
pueden ser producidas y plasmadas por su propio arbitrio. El tecnita, el
homo technicus, es de esta manera una suerte de operador dotado apa-
rentemente de -/imitadas facultades y cuyo poder solo reconoce limites
en ciertas horas estelares cuando debe retroceder ante el fracaso o la

impotencia de su ostensible extravio'’.

Lo que mueve al fecnita —como resulta evidente— es un omnimodo
y desmesurado afin de poder. La ratio technica —que es el logos verte-
brador y ordenador de sus prodigiosas creaciones— tiene en aquél su
fuente ontogenética: su origen y razén de ser. Las categorias que la infor-
man son, en tal sentido, solo formas o moldes sintdcticos que confieren

inteligibilidad y coherencia a sus proyectos de dominio. Mediante ellas

[137]_ En relacién al tema, cfr. nuestro libro E/ dominio del poder. Editorial Planeta,
Barcelona, 1983.
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se subordinan todos los fenémenos a un solo designio teleonémico: la

obediencia que deben a su artifice o sefor!.

Una de las parcelas sobre las que con mayor pasion e insistencia ha
incidido el afdn de poder en nuestra época ha sido la del espacio o ex-
tension, conjugindose en ello, como un ingrediente adicional, la nocién
ylo representacién del zempo. A través de sus espectaculares creaciones
—y, especificamente, de las conquistas propiciadas por los medios de
comunicacién y los increibles avances de las armas— la ratio technica
ha logrado, pricticamente, doblegar o anular las magnitudes extensivas
(distancias, latitudes, etc.) que separaban a los hombres. De tal modo
—transformando al espacio en un medio homogéneo, valga decir, en
un habitat 0 morada sin divisiones ni fronteras— ha convertido al pla-
neta en una auténtica cosmdpolis donde todos los puntos o lugares del
globo terrdqueo se hallan conectados y aun cohesionados entre si. Den-
tro de esta nueva realidad —formando una eszructura funcional— cada
uno de ellos depende de los otros (y, en tltima instancia, de la totalidad

donde se integran) como si fueran miembros o momentos de un sistema.

No existe ya —es lo que nos interesa primordialmente que se advier-
ta— aquel conglomerado de lugares o sitios individualizados que podian
ser determinados o acotados (tal como si fueran unas verdaderas en-
tidades sustancializadas y monddicas) mediante coordenadas singulares
cuya constitucién, a su vez, la conformaba una interseccion de puntos
ylo instantes también individualizados gracias a la misma categoria de

sustancia que actuaba como sostén de ellos.

Por el contrario, desde esta nueva perspectiva, tanto la organizacién
del espacio como los correlativos aspectos temporales que de la misma

se derivan, se encuentran bajo la égida de la caregoria de funcién. De

[138]_ Para mds detalles, ademds de la obra ya citada, cfr. Ratio Technica, Monte Avila
Editores, Caracas, 1984.
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tal manera —en vez de hallarse compuesta por lugares o sitios indivi-
dualizados— la extensividad espacio-temporal exhibe el aspecto de una
red o sistema donde todos sus miembros integrantes se muestran inter-
conectados e interrelacionados funcionalmente entre si. En semejante
realidad —habiéndose evaporado la categoria de sustancia— su vigencia,
tanto ontoldgica como epistemoldgica, resulta pricticamente perdida

para nuestra época.

Pero esta reorganizacion y/o transformacién que exhibe la extensividad
no se ha reducido a las nociones o conceptos cientificos de la misma. Por
el contrario —brotando aquélla desde la propia praxis técnica en su ac-
tuacion sobre la alteridad— su configuracién se ha proyectado a los mds
diversos 6rdenes de la realidad: desde el fisico hasta el juridico, y, por
supuesto, sobre todas las instituciones cuya fisonomia y contextura de-

penden, en alguna forma, de su enclave o basamento espacialiforme'?.

Piénsese, por ejemplo, en lo que ha ocurrido con la organizacién y
produccién de las gigantescas fébricas post-industriales; en los meca-
nismos financieros que rigen el mercado transnacional; en las normas
y convenciones juridicas que hasta ahora prevalecian en los dmbitos
maritimos y aeronduticos, o incluso del espacio interestelar; aunque no
menos —a pesar de hallarse atin solo en fase larval— en la incidencia
transformativa que ya se advierte sobre la conciencia del lenguaje, del
arte, de la filosoffa y la religion. No hay —podemos decirlo sin titu-
beos— parcela alguna de la realidad y de la actividad humana donde
aquella transformacién no haya repercutido o se puedan vislumbrar,

como sintomas precursores, sus primeras influencias.

Como una constante definitoria de su intervencién, siempre encon-

traremos los mismos signos: la sustitucién de la caregoria de sustancia

[139]_ Cfr. nuestro ensayo titulado “La lucha contra el Espacio”, publicado en el libro
Ratio Technica.
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por la de funcidn ylo la correlativa conversion de las entidades monddicas
e individualizadas en miembros o momentos de un sistema. Todo ello,
como es evidente, ha provocado (o comienza a gestar) un profundo
cambio en el basamento y perfil tradicional de las instituciones que el

hombre habia disefiado para atender sus necesidades y ensefiorearse so-

bre la alteridad.

Una de las instituciones donde ya es posible advertir aquellos sinto-
mas —en pleno estallido a pesar de los forzados ocultamientos de los
tradicionalistas— es en la universidad de nuestra época. Sometida su
espacialidad al influjo funcionalizante de la ratio technica, no solo su ve-
nerable claustro se ha visto sometido a un continuo proceso de disgrega-
cién o dispersién por la constante proliferacién de niicleos, sucursales o
dependencias accesorias, sino que incluso, rompiéndose el propio limite
que pretendia encerrarla en un recinto (mediante una imaginaria //nea
divisoria que circunscribiera su individualidad), la institucién de hoy
comienza a funcionar como una “universidad abierta” —“sin muros’
o “a distancia®™— ya que el espacio que la sustentaba ha perdido todo

vestigio de sustancialismo 'y, por ende, de estricta localizacidn.

Pero a tal fenémeno se afiade otro factor similar y paralelo. Pues tam-
bién en la propia indole y contexto del saber se ha operado un coinciden-
te proceso de desustancializacion ylo funcionalizacion. Gracias al mismo
—evapordndose las artificiales divisiones que lo disgregaban en parcelas,
esferas o regiones, aisladas y autosuficientes— sus falsas fronteras se ven
hoy continuamente superadas por la creciente interdisciplinariedad que

cada dfa cobra mayor impulso a partir del propio especialismo”'*.

De tal manera —en estrecho paralelismo con lo sucedido en el es-
pacio— los linderos divisorios del saber se, tornan cada vez mds flexi-

bles, interconectados e interrelacionados entre si, perdiendo eo ipso su

[140]_ Cfr., supra. Cap. II, B, observacién N° 123.
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eficacia para ejercer una accién atomizante y monadizadora entre sus
miembros. Su espectro —desde semejante perspectiva— es el de un
auténtico sistema cuyos miembros, inscritos funcionalmente en una to-
talidad, son capaces de acoplarse, fusionarse y fecundarse mutuamente,
a fin de cumplir la auténtica teleonomia del sisterna: el dominio de la

alteridad en total.

Esta doble vertiente desustancializadora —que, en el fondo, responde
a un mismo propésito y razén— ha influido de un modo determinante,
no solo sobre la propia idea de la universidad, sino en la progresiva diso-
lucién de todas las estructuras académicas y administrativas que, como
un reato del supuesto cuestionado, proyectaban en su seno la tradicional
divisién en dependencias y entidades paralelamente sustancialistas y mo-

nddicas (facultades, escuelas, departamentos, cdtedras, etc.).

Concebida la finalidad de su ensefanza de un modo funcional —val-
ga decir, donde el saber, ademds de su indole interdisciplinaria, apunte
a la formacién del homo technicus— resulta un contrasentido pensar
que la nocién misma de este admita aquella artificial divisién de los co-
nocimientos en porcitinculas aisladas y/o supuestamente limitadas a la
esfera particular de cada ente y/o regién entitativa. En efecto: si la meta
del saber radica en el dominio de la alteridad en total —incluyendo,
por supuesto, al propio hombre— su posesién y manejo deben hallarse
dirigidas a imponer su absoluto sefiorio sobre aquella alteridad como
expresion de una supranaturaleza (funcional y sistemdtica) proyectada y

creada por el propio hombre!!.

Ahora bien, para cumplir este designio, en lugar de saberes que se
ajusten a una ontologia de corte sustancial —donde cada ente y/o re-

gién de entes tiene una indole propia y acabada, como si fueran frutos

[141]_ Cfr. el ensayo titulado “Supranaturaleza y Metatécnica”, incluido en mi libro
Ratio Technica, pags. 247 y ss.
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de una obra perfecta y respetable, a la que el saber debe adecuarse—, el
tecnita parte de una doble y complementaria suposicién radicalmente
diferente: a) nada existe, ni en el mundo ni en los entes, que deba ser
acatado o respetado; y b) en consecuencia, todo es inventable y cons-
truible, moldeable o transformable, de acuerdo con los designios im-

puestos por el propio demiurgo humano y su ratio technica.

Se comprende, entonces, que para este demiurgo no resulten acepta-
bles —ni mucho menos utilizables y eficaces— aquellos saberes que, de
acuerdo con una ontologia y epistemologia sustancialistas, dividian la
realidad en compartimientos estancos y autosuficientes, pretendiendo
en ello reflejar la indole individualizada y esencial, inconfundible e in-
transferible, de cada ente y/o regién de entes en que se descomponia el

espectro de la alteridad.

Por el contrario, si ni el mundo ni los entes existen de antemano
como algo perfecto y acabado, sino que su contextura y leyes pueden
ser inventadas, transformadas o impuestas por su propio constructor,
el saber correspondiente puede y debe ser también factible y perfectible
como fruto de la inagotable creatividad del demiurgo humano. Es por
ello que —frente a una alteridad ya hecha y a un saber fijo y eterno—
el hombre actual ha comprendido que aquella y este son y deben ser
obras eminentemente histéricas, en permanente devenir y gestacidn,
como resultado del impetu transformativo que energiza su propio afin
epistemadtico.

A aquellos saberes aislados y escindidos correspondia —como ya he-
mos visto— la concepcién de una universidad dividida en facultades,
catedras y escuelas, como asimismo, en estricta simetria, las carreras uni-
dimensionales disenadas segtin los respectivos cartabones sustancialistas
de la paralela ontologfa. En oposicién a ella —como ahora se com-

prende— lo que cabe y debe implementarse ha de ser un modelo (o,
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mejor dicho, un auténtico sistema) que exhiba un espectro académico

radicalmente distinto al tradicional.

En efecto: frente a las vetustas y unidimensionales carreras —que
eran expresion de un saber sustancialista— las que deberfan disefiarse
habrian de ser (aunque suene un tanto a paradoja) verdaderas especiali-
dades interdisciplinarias. En estas —contrariamente a los aislados y mo-
nofacéticos saberes que en aquellas se ofrecian— deberfan proporcionar-
se al aprendiz las posibilidades de escoger, enlazar o fusionar, distintos
y complementarios saberes, que al fecundarse mutuamente brindaran a
sus posesores y operarios la oportunidad de penetrar en la abigarrada
indole de una alteridad cuyo funcionamiento y leyes no son ni pueden

ser ajenos a la propia accién disefiadora del demiurgo humano.

Solamente asi —dotdndolo de semejante instrumento epistemdtico
inventivo y descifrador al mismo tiempo— podrd el hombre adecuar
su formacién a las aspiraciones de la época, al par que impulsar el de-
sarrollo del saber hacia los verdaderos cauces que proyecta y requiere la

exigente idea de hombre que preside aquella.

Pero esa combinacién, mezcla o fusidn de los saberes, no es posible
que se realice en el seno de una institucién rigidamente dividida en fa-
cultades —donde a cada una de ellas corresponde “ensenar e investigar
una rama particular de la ciencia o la cultura”**—, ni menos donde
las escuelas y las cdtedras monopolizan, simbdlicamente, la posesién y
manejo atomizado de los conocimientos. La crisis que experimenta la
universidad contempordnea se entiende asi en todo su alcance y drama-
ticidad. Su indole sustancialista y monddica no resiste —ni es capaz de
absorber en sus obsoletas y caducas estructuras— el vigoroso impulso

que orienta y vivifica al saber de nuestro tiempo.

[142]_ Ley de Universidades, art. 47.
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La decisién, en tal sentido, se torna cada dia mds impostergable. Es
una tarea perentoria idear —valga decir, inventar, para expresarlo en len-
guaje de tecnita— un nuevo modelo o sistema de educacion superior que,
sustentado por los modernos fundamentos que ofrece la funcionalizacién
del espacio y del saber, sea capaz de adecuarse a las exigencias que aquella
le plantea. Semejante adecuacién debe incidir no solo sobre los aspectos
académicos que hemos vislumbrado —cuyos detalles se verin amplia-
dos en el préximo capitulo— sino también sobre la organizacién de sus
mecanismos administrativos. Asimismo —como el supuesto examinado
no actda independientemente de los que integran el modelo en su con-
junto— habrd también que analizar su influjo sobre estos, asi como las

consecuencias que de semejante hecho se derivan para nuestro intento.

Efectivamente —al par de presenciar la crisis del supuesto monddico-
sustancialista en que se apoyaba el perfil espacialiforme de la universi-
dad tradicional— nuestro tiempo ha sido testigo del cuestionamiento
y derrumbe que ha sufrido el que sostenia la concepcién institucional
de la universidad alemana: la pretendida unidad de la ensenanza y la
investigacion en el seno de la misma. A ello ha contribuido —en forma
indirecta aunque determinante— la sefalada y coetdnea disolucién de

aquel primer supuesto.

No ha sido inocuo ni inocente, a tal respecto, el acelerado crecimien-
to que —como fruto de la ruptura y expansién del primitivo claustro—
ha experimentado la universidad contemporanea. Dispersa su unidad
territorial en una multiplicidad de establecimientos y dependencias

subsidiarias —en los que ficticia y nominalmente se conserva a veces la

reminiscencia del recinto—, la institucién actual ha sido objeto de una
ampliacién sin precedentes. Proyectada para enfrentar el desmesurado

crecimiento de la poblacién discente y los requerimientos de la sociedad

III



I12

Ernesto Mavz VaLLeniLLA

industrial, en ella dificilmente puede mantener su vigencia el supuesto

que sustentaba la universidad germdnica.

En efecto, cuando en tiempos de Humboldt se inauguré la Univer-
sidad de Berlin, el afio de 1810, su poblacién estudiantil era de 256
alumnos y su cuerpo docente no sobrepasaba los 54 profesores. Se tra-
taba —por su estilo y finalidades— de una universidad de é/izes, valga
decir, destinada exclusivamente a la formacién de una aristocracia in-
telectual cuya primordial misién consistia en fomentar la ciencia y la
cultura que Alemania requeria para afianzar su posicién en el concierto
de los pueblos europeos. Lo mismo —con ligeras variantes cuantitativas
aunque con finalidades semejantes— ocurrié posteriormente en el resto

de las universidades que siguieron el modelo de la humboldtiana.

Ahora bien: desmesuradas y asombrosas —en relacién con tales ci-
fras— son las que exhiben las mismas universidades (y no solo estas
sino las de cualquier pais del mundo) en los tiempos que vivimos. Si
en el aho 1950-51 la Universidad de Berlin tenia 5.649 estudiantes, en
1982-83 su nimero se elevaba a 49.647'%. Se calcula que la Universi-
dad Nacional Auténoma de México (UNAM) tiene 328.000 estudian-

144

tes y 24.000 profesores'**. La Universidad de Buenos Aires, Argentina,

[143]_ La Universidad de Miinchen (Ingolstadt), entre los afios de 1811 a 1815, tenia

374 estudiantes; en 1950-51 su matricula estudiantil era de 10.878 y en 1982-83 de
67.539; la de Heidelberg, que entre 1811 y 1815, contaba con 300 estudiantes, en 1950-
51 tenfa 4.269, elevdndose esta cifra a 24.328 en 1982-83; la de Tiibingen, que en 1811-
1815 tenfa 264 alumnos, en 1950-51 contaba con 4.374 y en 1982-83 con 21.082.

El ntmero total de estudiantes en Alemania Occidental durante el afio 1980-81
era de 1.044.210; en ese mismo periodo, el total del personal docente era de 129.781
(Datos extraidos del Statistisches Jahrbuch 1983 fiir die BRD).

[144]_ Cfr. Evaluacion y marco de referencia para los cambios académico-administrativos.
Universidad Nacional Auténoma de México, 1984. “La poblacién escolar a la que la
Universidad ha venido impartiendo educacién —se dice en la referida publicacién—
se ha incrementado en un 700% en los dltimos 20 afios y en un 300% tan solo de

1970 a la fecha” (pag. 18).
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tenfa para el afo 1979 cerca de 189.413 estudiantes'®. En 1982 —a
pesar de las restricciones impuestas para disminuir el nimero de estu-
diantes que, en 1976, habia alcanzado la cifra de 461.187 solo en las
universidades nacionales del pais— la matricula estudiantil en ellas se
elevaba a 317.493 alumnos y el nimero de profesores alcanzaba a ser de
54.240'*. Entre nosotros, para el afio 1957-58, la Universidad Central
de Venezuela contaba con 6.546 estudiantes y cerca de 1.143 profe-
sores'”. En el afio 1982-83 la poblacién estudiantil de la UCV era de
52.289 alumnos. El ndmero de sus profesores, para el mismo periodo,

era de 6.966'.

En la universidad humboldtiana —como puede entenderse sin es-
fuerzo— cada profesor podia y/o debia ensenar e investigar al mismo
tiempo. Para ello, como un instrumento indispensable, cada catedrati-
co titular contaba con su correspondiente laboratorio o instituto, don-
de asistido por sus ayudantes realizaba sus busquedas, exploraciones y
pesquisas, en el campo de su especialidad. Sus lecciones, o bien sus
seminarios, se nutrian de los resultados de aquella fructifera labor, des-
tinada (segiin palabras textuales de Humboldt) a formar unos jévenes
cuyas cabezas “piensan conjuntamente con la del profesor” y cuyas ob-

servaciones criticas “espolean a quien se halla habituado a esta clase

[145]_ Udual, Censo Universitario Latinoamericano, México, 1981. Cfr., asimismo,
Algunas tendencias de las universidades latinoamericanas, de Pablo Latapi, pdgs. 18 y ss.,
publicado por la Asociacién Internacional de Universidades, Unesco, JSC 78/WS/3.

[146]_E. E Savastano y J. C. Lavignolle, Informe nacional sobre la eficiencia y la ca-
lidad de la universidad nacional en la Argentina en el periodo 1973-1983 (Ponencia
presentada en la reunién de Gulerpe, México, 1984).

[1471_ Boletin Estadistico de la UCV, N° 5, afio lectivo 1966-67; y Direccién de Eco-
nomia y Planeamiento, Boletin Estadistico N° 4. Para ese mismo afio, la Universidad
del Zulia tenfa 653 estudiantes y 183 profesores; la de Los Andes, 1.403 estudiantes y
199 profesores. Actualmente, tanto en lo que se refiere a estudiantes como a personal
docente, ambas tienen cifras aproximadas a la UCV.

[148]_ Datos suministrados por la OPSU, Departamento de Estadisticas, 1984.

113



114

Ernesto Mavz VaLLeniLLA

de estudios”'®. Por esto —concluia Humboldt— “la ensefanza uni-
versitaria no es ninguna ocupacién tan fatigosa que deba considerarse
como una interrupcién de las condiciones propicias para el estudio,
en vez de ver en ella un medio auxiliar al servicio de este”"°. Por el
contrario, como lo dice sin la menor sombra de duda, en Alemania
“es precisamente la cdtedra lo que ha permitido a estos hombres (los
profesores) realizar los progresos que han hecho en sus especialidades

respectivas” !

;Pero cdmo hacer —cabe preguntarse— para proporcionar un
laboratorio, o siquiera las minimas condiciones para investigar, a 4.000,
6.000, 24.000 6 54.000 docentes? Es mds: ;tienen todos ellos, acaso,
disposicién y aptitudes para semejante labor? ;Cémo compatibilizar,
por otra parte, la creciente cantidad de horas de docencia que se exige a
un profesor universitario (en vista del exorbitante niimero de alumnos
que requieren ensefianza) con el sosiego intelectual que demanda
la investigacién? “En todas las grandes universidades —escribia
Humboldt— hay siempre profesores que, desligados de los deberes de
la cdtedra en todo o en parte, pueden dedicarse a estudiar o investigar
en la soledad de su despacho o de su laboratorio”**?. El enfrentarse con
la idea pura de la ciencia y, por ende, el considerarla como un problema

no resuelto, exigia por esto, como un doble e ineludible principio, la

soledad y 1a libertad.

:Pero c6mo encontrar aquella soledad en medio del tumulto masifi-
cador de la universidad contempordnea? ;Cémo concebir esa libertad
cuando el profesor, forzado por las circunstancias, debe ensefar lo que

demanda la formacién profesional de sus alumnos?

[149]_ HEC, pdg. 216.

[150]_ HEC, ibidem.
(151]_ HEC, pig.215.
[152]_ HEC, pég 216.
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Nos topamos asi con otro problema que, por su indole especifica,
ha cuestionado colateralmente el supuesto humboldtiano. En efecto, el
incremento de la matricula estudiantil no solo ha incidido sobre aquel
supuesto por las razones ya anotadas, sino porque la enorme masa de
individuos que hoy acude a las universidades solo tiene —como interés
primordial y exclusivo— obtener una preparacién profesional que los

capacite para el desempefio de un trabajo.

Si en la universidad germdnica las ocupaciones practicas y/o profesio-
nales eran secundarias —ya que la misma, como sefialara Humboldz,
debia dedicarse a la ciencia pura y al cultivo de sus problemas no re-
sueltos, dejando para la escuela la ensenanza de “los conocimientos ad-

quiridos y consagrados™?

—, en cambio son estos (bajo la forma de un
saber profesional, instrumental'y aplicable) los que, en su mayoria puede
y debe transmitir la universidad contempordnea. Ni la actitud general
de los estudiantes estd guiada por un amor desinteresado hacia el saber,
ni los propios reclamos y exigencias que la sociedad formula a la univer-
sidad son los de formar cientificos que se dediquen a la investigacién.
La universidad —y, en general, la educacién superior— tienen como
una finalidad primordial e ineludible formar los profesionales y técnicos
que las necesidades sociales y la creciente divisién del trabajo demandan
perentoriamente. La ensefanza de las profesiones, en tal sentido, cues-
tiona asi también la discutible vigencia del supuesto humboldtiano en la

universidad actual.

Pero hay otro factor —quizds mds importante y decisivo que los an-
teriores— el cual provoca directamente la crisis y ruptura del supues-
to mencionado. En efecto, si bien es cierto que muchas universidades
(sobre todo en los paises desarrollados) destinan cuantiosos recursos

presupuestarios para mantener la investigacién en su seno, no es menos

[153]_ HEC, pag. 210.
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cierto que, por su complejidad, su indole y su costo, la investigacién
que en nuestros dias actiia como auténtica pionera y descubridora de
caminos en la ciencia ya no es capaz de realizarse en las instalaciones y
con los recursos econémicos con que cuentan las universidades. Es mds:
su cardcter reservado —secreto y muchas veces estratégico en relacién
con los propios fines de la Industria y/o del Estado— solo permite que
ella sea accesible a una minoria de personas sobre quienes recaen las
maximas medidas de vigilancia y proteccién. Resulta por ello evidente
que ningun profesor —cuya actividad investigativa tenga un real interés
para los fines competitivos de la Industria o los de seguridad de algiin

Estado— pueda compartir el resultado de aquélla con sus estudiantes.

Frente a esta situacién —que, conjuntamente con las otras circuns-
tancias sefaladas, tiende a separar las tareas del investigar y el ensefiar—
son variados y multiples los caminos que se han ensayado para tratar de
mantener su aflorada conjuncién y/o para lograr su necesaria fecunda-

cién en otros planos que no sean los estrictamente universitarios.

En tal sentido —sin pretender agotar este complejo tema, sobre cuyas
dificultades insistiremos en el préximo capitulo— pudiéramos esque-
mdticamente sefalar que, al menos, cabe distinguir tres modalidades
mediante las cuales se realiza el cultivo de la investigacién en nuestros
dias: a) en los laboratorios de algunas universidades y/o instituciones de
educacién superior subvencionados por la Industria o el Estado; b) en
instalaciones especializadas de las propias industrias cuyo enorme costo
absorben aquellas para mantener la competitividad de sus productos; y
c) en institutos de investigacion ad hoc, sostenidos directamente por el

Estado con fines estratégicos.

Como es natural —y resulta casi innecesario senalarlo— la viabilidad
de cada proyecto investigativo con respecto a estas posibilidades de-

pende primordialmente de su naturaleza y fines especificos. Lo mismo



EL 0cASO DE LAS UNIVERSIDADES

puede expresarse acerca de su compatibilidad con la ensefianza. En todo
caso —y es, primordialmente, lo que nos interesa sefialar— el supuesto
humboldtiano se encuentra radicalmente cuestionado por la realidad
de la universidad contempordnea y el entorno de la sociedad que la ro-
dea. Si su vigencia quiere propugnarse —atendiendo conjuntamente las
otras exigencias que para la educacién superior se plantean desde nues-
tro tiempo— es necesario inventar un nuevo sistema que, consciente
de tales circunstancias, permita no obstante mantener la indispensable

conjuncién de la investigacién y la ensefanza en sus més altos niveles.

También el tercer supuesto —mediante el cual la universidad se iden-
tificaba con una repiiblica democritica y soberana— ha sido cuestionado
y relativizado por la realidad de nuestra época. Y es que, no en balde,
al igual que en los casos anteriores, las condiciones histéricas que le

conferian validez se han transformado y aquel ha perdido su vigencia.

En el caso especifico de la reforma de Cérdoba —y limitdndonos al
escenario latinoamericano que nos interesa primordialmente analizar—
podemos afirmar que aquella concepcidn (y/o el supuesto analdgico que
la alimentaba) poseia una justificacién indiscutible para realizar los fines

institucionales que se proponia la universidad en tal momento.

Rodeada por un medio extremadamente conservador y reaccionario
—representado por un clericalismo a ultranza y una sociedad pacata y
atrasada— no solo resultaba comprensible, sino legitimo y loable, que
ella tomara sobre sus hombros la misién de convertirse en abanderada
de una lucha social progresista, en asumir la vanguardia contra la ense-
fianza dogmdtica y en utilizar todo su prestigio para apoyar un movi-
miento de redencién latinoamericanista que preludiaba el ideal de una

integracién continental.

Era por tanto procedente y explicable que —consciente de la oposi-

cién que confrontaria y de las indudables amenazas que surgirian de los
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sectores afectados— la universidad adoptara la precauciéon de robustecer
sus tradicionales fueros hasta convertirlos en verdaderos escudos pro-
tectores que le prestaran una absoluta invulnerabilidad a su quehacer
revolucionario. Armada y amparada por los mismos, llegd a encarnar
de tal manera una auténtica repriblica soberana que (no metaférica sino

realmente) funcionaba como un Estado independiente dentro del Estado.

Se entiende asi perfectamente que, para evitar la imposicién de unas
autoridades reaccionarias por parte de un gremio de profesores con
mentalidad anacrénica, se ensayara la eleccién democrdtica de aque-
llas con participacién de los estudiantes y el consiguiente cogobierno
de la institucién; se comprende asimismo que, para combatir el oscu-
rantismo, se impusiesen medidas de excepcién en el nombramiento de
los docentes y de las condiciones exigidas para la ensefianza; que para
defenderse de las agresiones, asechanzas y violencia de los adversarios,
se extremara la defensa e inviolabilidad del claustro. Desguarnecida de
tales instrumentos —como solitaria vanguardia de la lucha que em-
prendia— la universidad no hubiese podido cumplir sus cometidos.
Aplastada por la reaccién —que la hubo y seriamente organizada— ha-
bria fracasado y no habria logrado los espléndidos frutos que doné a la

historia de nuestro continente.

Mas debemos estar conscientes de que —asi como resulta legitimo
defender la misién desplegada por la universidad en aquel momento
histérico— no es menos cierto que ya hoy no existen en nuestros pai-
ses (0, al menos, en la mayoria de ellos) las mismas circunstancias que
justificaban semejante proceder. Efectivamente, si se analizan las con-
diciones sociales y politicas que prevalecian al producirse los sucesos
de Cérdoba (débiles o inexistentes partidos politicos, sindicatos apenas
incipientes, tradicidén y expectativas de gobiernos autoritarios, ausen-

cia completa de 6rganos y medios para la integracién latinoamericana,
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oscurantismo, cdtedras heredadas familiarmente o adquiridas por pri-
vilegios econémicos, etc.), hemos de confesar que tales condiciones,
degradantes y vergonzosas, han sido afortunadamente superadas o son
combatidas abiertamente por la organizaciones politico-sindicales que
entonces no existfan o carecian de poder. La universidad, en tal senti-
do, cumplié una misién inapreciable. Fue vanguardia inspiradora de la
lucha. Hoy lo que cabe es analizar si tal misién sigue vigente para ella
o si, por el contrario, se ha transformado en un lastre que desnaturaliza
y contraria los verdaderos fines de la educacién superior dentro de un

Estado democritico.

Ya muchas de las secuelas negativas que se derivaron del movimiento
de Cérdoba las hemos consignado al bosquejar brevemente su desarro-
llo histérico™. Quisiéramos ahora —sin exacerbar el tono critico—
esbozar ciertas reflexiones complementarias a fin de perfilar mejor los
reparos y dudas que en nosotros suscitan sus primordiales enunciados
al ser analizados desde la perspectiva histérica de nuestro propio tiempo
y en vista de lo que significa el modelo alternativo que propondremos

para reemplazar aquellos'™.

Sin duda que cuando en un pais no existan las condiciones normales
para el desenvolvimiento de la vida democratica —sea porque los parti-
dos politicos no se hayan desarrollado plenamente o porque regimenes
de corte totalitario impidan su funcionamiento— resulta un deber in-

soslayable para todos, aunque muy especialmente para los universitarios,

[154]_ Cfr. supra, Cap. I, 111

[155]_ Entiéndase que no se trata de someter los enunciados de Cérdoba a una critica
ahistdrica y abstracta. Ello, ademds de inttil, serfa totalmente injustificado. Tenemos
plena conciencia de que nuestras propias alternativas solo cobran sentido y validez
—al igual que las de Cérdoba— a partir de unas premisas histdricas perfectamente
determinadas y contingentes. Ello nos exime de cualquier dogmatismo o tentacién de

anacronismo.
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luchar por la implantacién de la libertad en todos sus sentidos. Si no
existen instrumentos organizados para ello —como a menudo suce-
de por la persecucién que los tiranos y déspotas despliegan contra los
partidos, sindicatos y demds instituciones que puedan oponérseles— a
la universidad corresponde convertirse en un baluarte moral que asu-
ma esta misién. De lo contrario, a decir verdad, su propia existencia
resulta inconcebible y cuestionada. No cabe efectivamente pensar en
una auténtica universidad —en la cual profesores y estudiantes puedan
entregarse a la comdn y compartida busqueda de los conocimientos—
alli donde no exista la posibilidad de exponer y criticar, con libérrimo
arbitrio y objetividad, tanto las verdades de la ciencia como las con-
trapuestas concepciones, ideas y tendencias del pensamiento universal.
Nuestros paises, a tal respecto, tienen contraida una inmensa deuda con
aquellos centros de estudios. La oposicién contra las ominosas dictadu-
ras que han mancillado a nuestros pueblos han tenido en ellos, por lo

general, su inicio y su fermento.

Mas estas mismas circunstancias, al cesar, hacen muy dificil que las
universidades recobren su paz interior y vuelvan sosegadamente a la
normalidad de sus tareas académicas. Convulsas y agitadas por la con-
tienda politica, en su seno quedan rencillas, pugnas y tensiones entre
los propios partidos que soterradamente se escudaban tras sus fueros
para desarrollar la lucha. Nimbada por el prestigio social de la victoria,
la institucién y su gobierno se tornan presas codiciadas y apetecidas
politicamente por los mismos combatientes. La rivalidad interpartidista
se aduefia de sus mecanismos. La partidocracia comienza su reinado y

esparce las secuelas conocidas.

;Es posible evitar esto? La respuesta, al parecer, es obvia. Solo, en efec-
:E ble evitar esto? L. ta, al bvia. Sol f
to, si cabe impedir las dictaduras, seria posible conjurar el circulo vicioso

que ellas mismas originan. Por esto, sin caer en quijotescos utopismos,
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nuestras reflexiones parten de suponer —con el mismo derecho que asis-
te al supuesto criticado— que aquello es posible, deseable y realizable, tal

como lo confirma y testimonia la realidad en que vivimos actualmente.

Dentro de ella —una vez que la democracia y el libre juego de los
partidos politicos se hallen instalados normalmente en el pais— resulta
sin duda insano e infecundo que la vida académica (y, en general, la
educacién superior) sufra la constante distorsién que significa el ma-
nejo de sus mecanismos mediante decisiones y directrices inspiradas
exclusivamente por mdviles e intereses partidistas. Ello supone que, en
lugar de ser respetadas la jerarquia y meritocracia académicas que deben
prevalecer en un verdadero sistema de educacién superior, aquellas se
vean reemplazadas por el inmediato pragmatismo que dirige a la parti-

docracia y al inevitable electoralismo que tal régimen supone.

Pero no en todas las ocasiones el electoralismo favorece a los partidos
que ejercen el gobierno del Estado. Surge asi —como se ha presenciado
muchas veces— un sordo e infecundo antagonismo entre los centros
de estudios superiores y las autoridades educativas a nivel nacional. Se-
mejante pugna —cuyo grado y virulencia pueden alcanzar contornos
insospechablemente graves y dramdticos— se traduce, inevitablemente,
en desmedro del rendimiento y eficacia de las labores formativas. De
espaldas a las directrices del Estado democrdtico —amuralladas en sus
fueros autonémicos exagerados hasta limites realmente inconcebibles—
las instituciones de educacién superior se transforman en verdaderos
nucleos reaccionarios, que despliegan una estéril resistencia, hasta con-
vertirse incluso en centros de acciones insurreccionales dirigidas a des-
quiciar la normalidad de la propia vida democrdtica. Frente a esto, el
expediente utilizado por los gobiernos para enfrentar y solventar seme-
jantes situaciones, es multiple y sobradamente conocido. Sus vias prefe-

ridas son: la coaccién y/o el soborno, el compromiso y/o la designacién
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de interventores, contralores, o incluso autoridades, sin participacién

alguna de la comunidad.

Otras veces, no obstante, ocupados aparentemente en problemas
mds importantes que los de la educacién superior, algunos gobiernos
democréticos extreman hipdcritamente su indiferencia frente a lo que
sucede en aquellos centros de estudios. Sus desajustes y problemas son
tratados hdbilmente mediante el expediente de las continuas concesio-
nes y los periédicos aumentos presupuestarios, sin importar mucho el
rendimiento y la calidad de la ensenanza que en ellos se imparta. Su
divorcio y antagonismo con los fines del Estado se insertan entonces
bajo el rubro de la “rebelién juvenil” y, desde tal perspectiva “romdnti-
ca’, se interpretan como si fueran asuntos que el tiempo se encargard de

solucionar a su manera.

Esa actitud, cémplice y cémoda a la vez, desemboca en los resulta-
dos que todos conocemos. La educacién superior se transforma en una
carga insoportable para el erario pablico. Las universidades se deterio-
ran moral y académicamente. La politica educativa del Estado fracasa
estrepitosamente. A la baja calidad de los egresados y/o a la desercién
estudiantil, se le afade el pesimismo y desencanto del profesorado. Una
sensacién de frustracién y desaliento se ensefiorea en el ambiente. En
lugar de ser centros de excelencia y contribuir a formar los dirigentes
que el pais necesita para enfrentar sus problemas, las universidades se
convierten en instituciones burocratizadas, atendidas por un personal
mediocre y atenido a sus rutinas, donde prevalecen los ya comentados

vicios del clientelismo politico.

De vez en cuando, si la propia magnitud de sus periddicas crisis no
las conducen a estallidos violentos o a deponer sus actitudes beligeran-
tes para congraciarse con el gobierno de turno a fin de obtener nuevas

ventajas, de su seno emerge, sin mucho entusiasmo, el clamor por una
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auto-reforma. Pero tales iniciativas se hallan condenadas al fracaso desde
su propio comienzo. Jamds tales auto-reformas son capaces de “auto-
cuestionarse”, ni menos de analizar los verdaderos supuestos que sostie-

nen sus proposiciones.

Soterrada, voluntaria y/o involuntariamente, los “reformadores” con-
tindan concibiendo a la universidad (y, en general, a las instituciones
sustancialistas que componen el “sistema” de la educacién superior)
como si fueran unas verdaderas y reales republicas soberanas, monddicas
y autosuficientes, que por su propia indole y funciones deben enfrentarse
a los fines del Estado y disputarle a este su poder. En ello se trasluce y
se confirma, una vez mds, la conjuncién del mds tradicional supuesto
medioeval (que sirve, en verdad, de primario soszén o fundamento) con
los aires renovadores que, sin reparar en su presencia, esgrimieron y

agitaron los propios e imitados “reformadores” de Cérdoba.

De alli que la superacién de tales supuestos —si se quiere, en verdad,
sobrepasarlos y trascenderlos de una manera radical— deba partir de
una conciencia y una perspectiva diferentes. Para ello, en lugar de creer
que las condiciones histéricas de nuestros tiempos pueden ser compa-
rables a las que existian al comienzo de este siglo, se debe admitir que
ellas han sufrido un cambio absolutamente radical por obra de la ratio
technica. A partir de esto —siendo el Estado democritico una proyeccion
institucional de semejante ratio donde no hay motivo alguno para ex-
cluir la /ibertad— nada impide entonces que, respetdndose la inaliena-
ble autonomia que debe tener todo auténtico profesor para ensenar y el
estudiante de aprender lo que su vocacién le senale, se logren armonizar
tales metas con las del propio Estado a fin de evitar los estériles antago-
nismos que hemos bosquejado. Asi podrd verse a través de las ideas que

expondremos en el capitulo siguiente.
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Capitulo 11l
Bases programaticas para un nuevo
Sistema de Educacion Superior

l. Descripcion y fines del Sistema

Mostrados, esclarecidos y analizados los supuestos en que descansa nues-

tro mal llamado “sisterna” de educacién superior, la tarea que nos aguar-
da es relativamente sencilla. Ella se encuentra, desde la altura alcanzada,
perfectamente disenada en sus contornos y objetivos. Se trata simple-
mente de reemplazar aquellos fundamentos y bases por otros que —ha-
llindose de acuerdo con la ratio technica en cuanto logos vertebrador de
la alteridad en nuestra época— expresen la ordenacién y finalidades que

sus peculiares categorias imprimen sobre el impetu institucionalizador

del hombre.

Interesindonos primordialmente la esfera o regién de la educacién
superior, lo que intentaremos registrar son los resultados del cambio
operado en ella al quedar abrogada y sustituida la categoria de sustancia
por la caregoria de funcion. Esto, sin embargo, no significa que la edu-
cacién superior se vea amenazada o cuestionada en aquellos fines que
transepocalmente constituyen su razén de ser. Sean cuales fueren los
cambios, modificaciones o variantes que puedan introducirse en sus
supuestos, la necesidad de crear, transmitir y hacer progresar el saber per-
manecerd siempre como una constante (persistentemente insatisfecha y
por eso dindmica) en cualquier comunidad civilizada. Los que deben
transformarse y alterarse —como fruto de esa misma actividad— son

las formas o modos, asi como los medios o instrumentos, utilizados para
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cumplir tales objetivos. De alli —como se evidencia por si mismo— la
necesaria variabilidad del modelo y/o de los supuestos que sostienen a las

instituciones disenadas y creadas por el hombre para realizar esas metas.

Despojada la educacién superior del poder ejercido sobre ella por la ca-
tegoria de sustancia —que la organizaba en una multitud de instituciones
monddicas y autosuficientes— su aspecto ha comenzado a variar radical-
mente en nuestra época. En estrecho paralelismo con la transformacién
sufrida por el espacio —donde este, en vez de hallarse compuesto por un
conglomerado de lugares o sitios individualizados, exhibe la forma de una

red o sistema cuyos miembros se encuentran interconectados funcional-

mente—, aquella educacién deberia ser orientada hacia la constitucién
de un sistema sin instituciones (o donde la Gnica institucidn fuese el propio
sistema) dentro del cual quedaran disueltas todas las artificiales fronteras

que separan e individualizan las diversas entidades que la integran.

Suprimidos tales /imites —valga decir, evaporadas las facticias barreras
que convierten a la educacién superior en un archipiélago de institucio-
nes aisladas— sus multiples miembros, actuando como una rotalidad di-
rigida a cumplir teleonémicamente la finalidad disenada para el propio
sistema, adquiririan una perfeccion funcional inalcanzable por cualquier
otro modelo"*. Semejante finalidad —aunque desde un punto de vista
formal sea la ya senalada transepocalmente para la educacién superior—
ostentarfa, sin embargo, la peculiar impronta de la idea del hombre que la
orienta y dirige. El crear, transmitir y desarrollar el saber, en tal sentido,
se hallarfa impulsado por y hacia la formacién del homo technicus.

Organizada la educacién superior en tal sisterna —como trasunto
y resultado de la accién ejercida sobre su realidad por la caregoria de

funcidn— no solo quedaria abolida la disgregacién y desarticulacién

[156]_ Cfr. nuestro ensayo “Ideas Preliminares para el Esbozo de una Critica de la
Razén Técnica”, publicado en el libro Ratio Technica, pdg. 32 y ss., Editorial Monte
Avila, 1984; versién digital, pag. 13 y ss.
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entre las instituciones, sino que dentro de cada una de ellas se suprimi-
rfan las falsas y artificiosas divisiones académicas y administrativas que

multiplican sus secciones en compartimientos estancos.

En lugar de instituciones habria programas. De acuerdo con las grandes
directrices y orientaciones del saber contemporineo —aunque siempre
bajo el signo de su eventual variabilidad y transitoriedad epocal, asi
como de su indispensable interdisciplinariedad— la ensefianza superior
se organizarfa de acuerdo con un modelo integrado por tantos progra-
mas como fuesen necesarios para cubrir las fundamentales y prioritarias

necesidades de la comunidad en un momento histérico determinado.

Semejantes programas serian implantados, en principio, a escala na-
cional. Pero, asimismo, pudiera pensarse en la eventual regionalizacién
ylo especializacién de algunos de ellos de acuerdo con los problemas
especificos, la densidad demogréfica y las peculiares necesidades que

tengan las diversas zonas del pais.

Cada uno de los programas —vgr. el de ciencias de la salud, el de
ciencias de la ingenieria, el de ciencias sociales, etc.— se escalonaria
en sucesivos, continuos y ascendentes niveles. Todos deben comenzar
por el nivel artesanal cuya ensefianza, eminentemente préctica, estarfa
dedicada a la capacitacién de los aprendices para el desempefio de un
oficio o arte mediante la aplicacién instrumental y empirica de los co-

nocimientos adquiridos.

A semejante nivel, cuya duracién puede ser variable, le seguiria el co-
rrespondiente a la formacién de los #écnicos superiores. Su ensenanza, de
cardcter estrictamente profesional, se hallaria dirigida primordialmente
a preparar y habilitar a los jévenes para el cumplimiento de las labores
requeridas por el funcionamiento general de empresas o industrias tec-
nificadas, o para su desempefio en trabajos de apoyo y complemento

relacionados con tareas cientifico-profesionales de nivel superior.
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Por su especial indole o naturaleza, los conocimientos que se impar-
tan a un téenico superior deben hallarse cimentados en principios cienti-
ficos generales que, a la vez de permitir la explicacién de los fenémenos,
posibiliten y generen su aplicacién inmediata a los requerimientos de
la actividad profesional que realice. La duracién general de los estudios
en este nivel serd de dos o tres anos, segtin la naturaleza especifica de las

dreas sobre las que versen.

Un tercer nivel de preparacion y/o formacién estd representado por
la licenciatura. Su objetivo primordial es capacitar a quienes egresen
del mismo para el ejercicio auténomo de una profesién. El licencia-
do, en tal sentido, debe disponer de un acervo amplio y suficiente de
conocimientos cientificos y técnicos, obtenidos y respaldados por una
proporcionada y continua prdctica, que le permita dominar idénea y
eficazmente los problemas que presente su especifico campo de trabajo.
Esta base formativa, al propio tiempo, debe ser capaz de posibilitar la
continua ampliacién y renovacién de aquellos conocimientos a medida
que la praxis o el desarrollo técnico-cientifico de la respectiva especiali-

dad lo exijan.

Formando un triple nivel —dotado de una finalidad cualitativamen-
te diversa a la de los anteriores— se hallan la maestria, el doctorado y
el post-doctorado. Efectivamente: mientras que los precedentes niveles
apuntan hacia una formacién eminentemente profesional, los estudios
de estos se hallan dirigidos, comin y principalmente, al logro de metas
cientifico-investigativas'”’. De alli que, tanto la orientacién o sentido
de la formacién que en ellos se imparta, como la indole del correspon-
diente saber que se utilice para semejante fin, deben ser radicalmente

distintos a la de los primeros.

[157]_ Sobre este tema, cfr. el ensayo de Ortega y Gasset titulado Misién de la uni-
versidad, III. Asimismo puede consultarse nuestro ensayo “Universidad, Ciencia y
Técnica”, publicado en el libro De la universidad y su teorfa.
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Si la preparacién profesional debe proporcionar al estudiante un
repertorio de conocimientos instrumentales que le sirvan para resol-
ver situaciones o problemas cuyas soluciones ya se conocen, la forma-
cién cientifico-investigativa debe hallarse dirigida fundamentalmente
a enfrentarlo criticamente con aquellos conocimientos a fin de lograr

—mediante el cuestionamiento de los mismos— el necesario avance

del saber.

De alli que, por su propia indole, la actitud y actividad investigativa,
pesquisante y creadora, sea absolutamente indispensable en los niveles
mencionados. Claro estd, sin embargo, que tanto la naturaleza y com-
plejidad de la investigacién, como el correspondiente esfuerzo intelec-
tual que se le exija a los candidatos, dependerd gradualmente de los
sucesivos niveles de estudios mencionados. En todos ellos, no obstante,
deben extremarse los requerimientos que acrediten y aseguren la au-
tonomia intelectual —critica y creadora al mismo tiempo— de quien

obtenga los correspondientes titulos.

Asi como los diversos programas deben permitir y propiciar la in-
terdisciplinariedad de los estudios (a fin de que los jévenes, mediante
la ayuda de orientadores y consejeros, puedan confeccionar sus curricula
individuales), los distintos niveles deben hacer posible que, sin hiatos ni
dificultades insalvables, los estudiantes puedan proseguir ininterrum-
pidamente su progresiva formacién. Esto no es 6bice para que, al final
de cada uno de aquellos, se ofrezca un titulo que le conceda al egresado
la posibilidad de desempefar un trabajo ttil y remunerado en su res-
pectiva especialidad. Sin embargo —como habremos de precisarlo a su
debido tiempo—deben diferenciarse claramente los zitulos académicos
(obtenidos mediante el exclusivo cumplimiento de los requisitos de la
educacidn superior) y los eventuales certificados de competencia profesio-
nal (que pueden y/o deben ser exigidos por el Estado como credenciales

para el desempeno efectivo de un trabajo).
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Cada programa —ya que su vigencia, tanto en lo relativo a sus conte-
nidos como a su funcionamiento, tiene una dimensién nacional— debe
ser dirigido por un equipo coordinador cuyas actividades se ejerzan a la
misma escala. Tales coordinaciones nacionales serdn organismos integra-
dos por cinco personas, de méritos cientificos y académicos sobresalien-
tes en su respectiva especialidad, que a través de un mecanismo selecti-
vo (cuyas caracteristicas explicaremos posteriormente) sean propuestas
para su nombramiento al Ministro por el Consejo Nacional de Educacion
Superior (cuya integracidn, funcionamiento y atribuciones, habremos

también de exponer a su debido tiempo).

Las funciones especificas de estas coordinaciones nacionales serdn prin-
cipalmente, las de planificar, conducir y supervisar, de acuerdo con los
lineamientos generales de la politica educativa trazada por el Consejo
Nacional de Educacion Superior, las actividades correspondientes a su

respectiva drea programatica.

A fin de implantar un control directo y eficaz sobre el desarrollo y
los resultados de cada programa, las coordinaciones nacionales designarin
—de acuerdo con un plan de regionalizacién aprobado por el Consejo
Nacional de Educacion Superior— a las correspondientes coordinaciones
regionales que actuardn en las diversas zonas del pais. Cada una de estas
coordinaciones regionales estard integrada por un equipo de tres miem-
bros —escogidos estrictamente por sus méritos cientificos y académi-
cos— quienes se encargardn de administrar el respectivo programa en

su zona.

Periédicamente —con caricter ad honorem y duracién determina-
da— las coordinaciones nacionales nombrardn comisiones de control y
evaluacién en sus propios programas. Estas comisiones, que deben ser in-
tegradas por destacados miembros del cuerpo docente, presentardn di-

rectamente sus informes a los miembros de las coordinaciones nacionales,
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quienes estardn obligados a remitirlos al Consejo Nacional de Educacion
Superz'or, junto con sus observaciones criticas, a fin de que sean consi-

derados por este cuerpo.

El Consejo Nacional de Educacion Superior serd el organismo de mds
alto nivel que existird en este campo. Se hallard integrado por el Minis-
tro, quien lo presidird, seis personas designadas por el Ejecutivo Nacio-
nal, tres representantes del profesorado, dos representantes estudianti-
les, un representante de los colegios profesionales, un representante de

los sectores empresariales y un representante de los trabajadores.

Al Consejo Nacional de Educacion Superior corresponderd definir las
politicas generales de la educacién superior para el pais. En tal sentido,
ademds de los requeridos lineamientos filoséficos y doctrinarios que
esto implica, sus principales funciones serdn las de establecer un orden
de prioridad entre los diversos programasy, de acuerdo con ello, distri-

buir los fondos para el debido desarrollo de los mismos.

A fin de cumplir estos cometidos —asi como cualquier otro que se
juzgue conveniente para ejercer un control eficaz sobre los diversos as-

pectos del sistema—, el Consejo Nacional de Educacion Superior debe

designar, de acuerdo con el Ejecutivo Nacional, dos organismos consul-
tivos y asesores: 1°) una comision de administracion y finanzas; y 2°) una

comision académica.

La primera estard encargada de recibir y analizar las peticiones de
fondos para los diversos programas que se eleven, por parte de las coor-
dinaciones nacionales, ante el Consejo Nacional de Educacion Superior. La
segunda se ocupard de estudiar todos los asuntos, de indole académica,
que el mencionado Consejo someta a su consideracién. Los dictdmenes
de ambas comisiones no serdn vinculantes para el Consejo Nacional de
Educacion Superior y deberdn recibir su aprobacién para tener efectos

legales.
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Las personas que designe el Ejecutivo Nacional para integrar el Conse-
jo Nacional de Educacién Superior deben ser poseedoras de excepcionales
méritos cientificos y académicos. Para su seleccién habrdn de analizarse
cuidadosamente la calidad de sus obras publicadas y el reconocimiento

internacional que hayan obtenido en su respectiva especialidad.

Para seleccionar las personas que formen las coordinaciones naciona-
les, el Consejo Nacional de Educacion Superior abrird, a nivel nacional,
un concurso de credenciales en cada uno de los programas que integran
el sistema. Ademds de las obras publicadas y los méritos académicos de
los candidatos —quienes deben ser profesores titulares en las respectivas
disciplinas— la postulacién de los candidatos debe estar suscrita exac-
tamente por el 50% del total de los miembros docentes que actden en
el respectivo programa. El Consejo Nacional de Educacién Superior no
aceptard postulaciones con un ndmero mayor o menor de aquella cifra,
a fin de asegurar la mayor objetividad y libertad en la seleccién de los

candidatos'®. El mismo principio se aplicard —con las variantes cualita-

5

tivas que se requieran'”— para la seleccién de los representantes de los

profesores y estudiantes ante el Consejo Nacional de Educacién Superior.

[158]_ Esto significa que un profesor puede suscribir y/o apoyar con su firma mds
de una postulacién. Por otra parte, como cualquier profesor se halla en situacién de
actuar interdisciplinariamente en mds de un programa, resulta perfectamente factible
que asimismo pueda apoyar la eventual candidatura de varios profesores en distintos
programas. Lo que se pretende evitar, en todo caso, es el electoralismo criticado en pa-
rdgrafos precedentes. Sin embargo, a fin de impedir excesos o intentos de fraude, debe
llevarse un cierto control que permita a cada profesor apoyar solo a los candidatos de
los correspondientes programas donde ensefie.

[159]_ Por supuesto que, tratdindose de representantes para todo el sistera, no es po-
sible restringir el eventual apoyo de un profesor y/o de un estudiante a quienes perte-
nezcan Unicamente a su propio programa. Ello no solo es legitimo, sino que refuerza
la intencién que anima a este proyecto. Lo importante, en tal sentido, es que quienes
representen al profesorado y/o al estudiantado tengan el indiscutido respaldo moral
de la comunidad académica.
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Al bosquejar los distintos niveles en que se escalonan los programas,
se habrd notado que solo en los tres tltimos de aquellos (valga decir, en
la maestria, el doctorado y el post-doctorado) se integra la investigacién
con la docencia. En efecto: nuestra intencién es la de subrayar que la
enseflanza superior, en sus ziveles primarios, debe apuntar primordial-
mente hacia una formacién eminentemente profesional. Semejante for-
macién, por otra parte, debe ser impartida asimismo por docentes que
tengan una sélida experiencia profesional cimentada, por supuesto, en
una indiscutible base de conocimientos cientificos y técnicos que la do-

ten de eficacia y actualidad en su respectivo campo de aplicacién.

Ello no impide, a pesar de que la investigacién se concentre e inten-
sifique en los niveles superiores, que incluso en la licenciatura se pue-
dan organizar —con la ayuda de investigadores-docentes especialmente
escogidos y aprovechando la méxima flexibilidad que brinda la con-
feccién de los curricula individualizados— grupos de estudiantes que
reciban una formacién dirigida hacia objetivos no profesionalizantes.
Pero esto no serfa la regla, sino la excepcidn, a fin de permitir que, des-
de los primeros afios, se seleccionen, orienten y formen los auténticos
investigadores que posteriormente accedan a los niveles superiores para
continuar sus estudios. De tal forma se atiende a la formacién precoz
de la actitud investigativa en aquellos jévenes vocados verdaderamente
hacia ella, a la vez que, como veremos a su debido tiempo, se evita caer
en la doble farsa o beateria que representa querer transformar a todos
los estudiantes en “investigadores” —cuando, en verdad, sus intereses
son exclusivamente profesionales—, como asimismo desperdiciar la ca-
pacidad docente del profesorado en tareas que ni ejecutan eficazmente

ni desean realizar con genuina pasién y entrega vital.

De alli que, a nuestro juicio, al lado del Sisterna Nacional de Educa-

cion Superior, en estrecha vinculacién con el mismo pero formando una
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totalidad distinta, se deberia organizar el Sistema Nacional de Ciencia y
Tecnologia, que agruparia en su seno a los auténticos investigadores con
que cuente el pais. De tal manera, asi como existe todo un conjunto
de normas meritocrdticas que regulan los sucesivos y ascendentes pasos
que deben realizar los docentes para ingresar y progresar en su corres-
pondiente escalafén, el ingreso y ascenso de los investigadores en aquel
otro sistema deberia someterse a estrictos cinones y normas que regulen

sus exigencias.

El Sistema Nacional de Ciencia y Tecnologia (al igual que el de Edu-
cacion Superior) deberia organizarse por programas 'y niveles, a fin de
establecer la indispensable prioridad entre aquellos y la necesaria jerar-
quia en estos ultimos. La integracién de sus organismos directivos, en
estrecho paralelismo con los del otro sisterna, deberfa corresponder al
Ejecutivo Nacional y contar asimismo con representantes de los inves-

tigadores y de los sectores productivos'®.

La conjuncién que debe existir entre la docencia y la investigacién en
los niveles superiores de la ensenanza —cuestién que es de fundamental
importancia para los resultados verdaderamente fecundos que deben es-
perarse de la indisoluble unidad de propésitos existentes entre ambos sis-
temas— se lograria asi mediante una doble y complementaria modalidad:
1°) contratando investigadores-docentes a fin de que dicten los cursos exi-
gidos en los niveles superiores del Sistema Nacional de Educacion Superior;
ylo 2°) concibiendo tales cursos —sobre todo en sus niveles mds altos—
integrados a la labor tutorial que deben realizar los propios investigadores
como parte de su ayuda a quienes preparen sus trabajos para obtener los

correspondientes titulos del doctorado o post-doctorado.

[160]_ Nos parece innecesario reiterar que, al igual que en el caso de la educacién
superior, deberfa instalarse un Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia. Asimismo
existirfan coordinaciones nacionales y regionales para cada programa. La seleccién de los
directivos para tales organismos deberia ajustarse a las normas ya explicadas.
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Pero hay también otro aspecto y modalidad en que el Sisterna Nacio-
nal de Ciencia y Tecnologia deberia colaborar con el de Educacion Supe-
rior. Efectivamente: para evitar sobre todo en los primeros niveles pro-
fesionales la “fosilizacién” de los docentes (anacronismo, atraso, etc., de
conocimientos) es necesario que ellos, como parte de sus obligaciones,
sigan periédicamente cursos de actualizacién a través de los cuales se
intensifique su contacto con los resultados mds recientes obtenidos por
la investigacién en sus correspondientes campos. Tales cursos, como es
natural, deben ser dictados por un personal escogido del Sisterna Nacio-

nal de Ciencia y Tecnologia.

Divisada desde la perspectiva que hemos delineado, la educacién na-
cional ofrece una realidad mds rica y compleja que la tradicional. Si a
la falsa “unidad” en que hasta ahora se mantienen aquellos dos sistemas
—que, por razones fundadas y evidentes, hemos tenido necesidad de
disgregar— se le quisieran anadir los problemas de la educacién prees-
colar, primaria y secundaria, el “universo” que ellos pretenden confor-
mar se patentiza, de inmediato, como algo perfectamente insostenible.
De alli que nuestra doble proposicién —mediante la cual se crearia
el Sistema Nacional de Educacion Superior y, a su lado, independiente
aunque complementariamente, el Sistema Nacional de Ciencia y Tecno-

logia— tenga forzosamente que desembocar en una disyuntiva, a saber:

1°) O se crea un macroministerio integrado por tres consejos distin-
tos como serfan el Consejo Nacional de Educacién Preescolar, Bésica y
Media, el Consejo Nacional de Educacién Superior y el Consejo Nacio-

nal de Ciencia y Tecnologia; o

2°) Se divide el que actualmente existe en dos ministerios a los cua-
les se integrarfan sus respectivos consejos. Esto es: a) el Ministerio de
Instruccién; y b) el Ministerio de Educacién Superior, Ciencia y Tec-

nologia.
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Como es evidente —por las razones anotadas— nuestra preferencia
serfa por esta segunda opcidn. Ella no significaria —sea dicho para evi-
tar una infundada objecién— ni una falsa divisién en la unidad edu-
cativa, ni tampoco la negada tentacién de multiplicar la burocracia ya

existente.

Por lo que se refiere a lo primero, la mentada “unidad educativa’
no se quebranta ni disuelve si se introduce un reordenamiento que se
impone, ineludiblemente, por la propia heterogeneidad y complejidad
que exhiben los problemas de los diversos campos que abarca la educa-
cién en su totalidad. Por amplias que sean las facultades intelectuales
y administrativas de cualquier persona, no puede nadie que sea mi-
nistro hacerle frente, idénea y eficazmente, a la ingobernable realidad
del actual despacho de Educaciéon agobiado por los disimiles aspectos
que presenta el acontecer educativo del pais en sus diversos estratos.
Separar esferas de competencia no significa desunir ni dividir aquella
realidad, sino ordenarla racionalmente e introducir en ella un princi-
pio de gobernabilidad. Si, como debe ser, entre los titulares de ambos
despachos existe una comun y compartida idea acerca del pais y sus
problemas, aquella “unidad” ofrecerd un aspecto més firme y manejable
que la confusa mezcolanza que hoy exhibe la educacién nacional en su

tratamiento y direccion.

Por lo que toca al peligro de un crecimiento burocrdtico con la incor-
poracién y/o unificacién de la ciencia y tecnologia en los problemas de la
educacion superior —cuestién que, por lo demds, es necesaria y evidente
por si misma debido a la estrecha vinculacién que existe entre ambas
esferas— debe decirse que, por el contrario, ello significaria convertir lo
que hoy es apenas un ministerio de Estado, un tanto aislado y desvaido,
en un despacho cuya existencia y unidad se justifican tanto histdrica

como filoséficamente por sobradas razones.
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Su infraestructura burocrdtica, por lo demds, estaria ya preparada con
la preexistencia de organismos como el Consejo Nacional de Desarrollo
Cientifico y Tecnoldgico y sus maltiples dependencias, los institutos de
investigacién y todos los organismos industriales y/o empresariales, sean
ya estatales o privados, que se encuentran diseminados a lo largo y ancho
de todo el pais. Reunir y ordenar la administracién de ellos en un verda-
dero sistema sin instituciones —tal como el que paralelamente se ha pro-
puesto para la educacion superior— es una tarea que tiene tanta urgencia
en un campo como en otro. Sin tal reorganizacién se tornardn cada dia
mds escasos e insignificantes los precarios recursos econémicos con que

cuenta el pais en esta época de indigencia y crisis por la que atraviesa.

Il. Transformaciones y beneficios

:Pero qué ventajas ofrece la organizacién que se ha propuesto? Multiples
y significativas son las mismas, tanto por su intrinseca importancia
como por la proyeccién modélica que eventualmente puedan tener
sobre otros campos. Efectivamente: al ser abolidas las instituciones
—ylo al ser reemplazadas por un sistermna que las integre en una rora-
lidad funcional— automdticamente quedan suprimidas las costosas y
paralelas administraciones de cada una de aquellas, elimindndose la in-
ttil burocracia que sostienen''. Esto no solo significa una considerable

disminucién del gasto, sino también una mayor eficacia en los trdmites

[161]_ En un reciente documento, titulado “Declaracién de la Asociacién Venezola-
na de Rectores”, se establece que el Subsistema de Educacién Superior “cuenta con
alrededor de 30.000 profesores y cerca de 50.000 empleados” (E/ Nacional, Caracas,
23-9-1984). Esto demuestra que, segtin el calculo de los rectores, la proporcién de los
empleados es de 1,66 por cada profesor.

Consideramos que, frente a este gigantismo burocrdtico de nuestro mal llamado
“Sistema” o “Subsistema de Educacién Superior”, la administracién centralizada del
mismo, convenientemente equipada con los medios modernos de computacién, pue-

de ser reducida perfectamente a unos 4.500 empleados.
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administrativos, al quedar desembarazados sus mecanismos de la super-

flua complejidad que hoy los caracteriza.

El ahorro que se haga deberia destinarse a incrementar los fondos que
reclaman los auténticos fines académicos de la ensefanza superior, dis-
minuidos o irracionalmente restringidos por el desmesurado crecimien-
to de los anteriores. Se restableceria, de tal manera, la natural y légica
perspectiva que debe prevalecer en este campo, donde lo administrativo
ha de ser solo un instrumento al servicio de lo académico y no a la in-
versa. Podrd entonces modificarse el lamentable aspecto que presentan
nuestras bibliotecas y laboratorios —aquellas sin poder adquirir nuevos
libros y estos sin materiales ni equipos con que realizar las ensefianzas
précticas— al tiempo que pudiera mejorarse el niimero y la calidad de
los docentes para brindar la debida atencién a la creciente demanda

estudiantil en este sector.

Mas, al par de reducir la burocracia estrictamente administrativa, las
medidas propuestas suprimen asimismo la inutil y anacrénica burocra-
cia académica que absorbe ingentes recursos presupuestarios debido a la
vetusta organizacién medioeval de las estructuras institucionales. Pero
aqui, aunque los beneficios econdémicos resulten importantes, més sig-
nificativos adn son los que se derivan para los fines de la ensefanza y la
correspondiente formacién. En efecto, eliminados los artificiales y rigi-
dos compartimientos estancos en los que se divide y encasilla el saber
(facultades, escuelas, departamentos, cdtedras, etc.), es posible instaurar

de inmediato el ideal de la interdisciplinariedad en la educacién superior.

En tal sentido —como se ha indicado— los distintos programas de-
ben posibilitar y propiciar la maxima flexibilidad entre si a fin de per-
mitir que cada alumno —asistido por la indispensable ayuda y consejo
de los orientadores— pueda confeccionar su plan de estudio personal

y/o individualizado. Deben estos —en lugar de ser hechos segtin los
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férreos y anénimos cartabones de las tradicionales carreras— obedecer
a las multiples y fecundas posibilidades que brinda hoy la interconexién
y complementariedad de los saberes, lo que a su vez ofrece oportunidad
para que en ello encuentre ocasién de germinar la confluente apetencia

o vocacién intelectual de quienes asi procedan.

Por supuesto que, a fin de satisfacer los requerimientos académicos,
cada programa debe establecer un minimo de exigencias indispensa-
bles —asignaturas, contenidos, prelaciones, etc.— sin las cuales no sea
posible obtener el correspondiente titulo. Mas, al lado de estas, debe
proporcionar una total libertad para que el estudiante pueda completar
su formacién siguiendo aquellos cursos (de varios programas: si asi lo

desea) donde encuentre mayor incitacién y apoyo para sus intereses.

Esto a su vez supone —como lo habfamos ya anunciado— la nece-
saria distincién entre los titulos académicos (ylo los exdmenes que los
acompanan) de los certificados de competencia profesional (y sus correla-
tivas pruebas). Los titulos académicos expresan tinicamente que los can-
didatos han cumplido las exigencias formales para merecerlos (valga
decir: que han seguido un determinado niimero de cursos, respetado la
prelacién entre ellos, aprobado sus exdmenes y demostrado una poten-
cial aptitud para ejercer eventualmente una profesién). Tales exdmenes
son hechos por los propios profesores o jurados designados para tal finy
acreditan, exclusivamente, que los candidatos poseen un conocimiento
general de las disciplinas primordiales que integran el programa que han

escogido para obtener el correspondiente titulo.

Muy distinto, a este respecto, debe ser el significado y los requeri-
mientos de los certificados de competencia profesional. Su propia denomi-
nacién indica ya que en ellos se exige un dominio, probado e indiscuti-
ble, de la respectiva praxis profesional'y su especifica finalidad. Es por ello

que debe ser el propio Estado, como garante méximo de la Sociedad,

139



140

Ernesto Mavz VaLLeniLLA

quien acredite y certifique aquello. Para esto, como es natural, puede
y debe asesorarse con los pertinentes gremios profesionales, reconocidos
por él mismo, si les ha dispensado autorizacién para que velen por la
préctica idénea de la correlativa profesién. En tal sentido, aquellos cerzi-
[ficados de competencia profesional, al par de exigir la necesaria formacién
académica, pueden y/o deben requerir asimismo de los candidatos una
previa prictica —realizada bajo la supervisién de organismos especia-
lizados— la cual otorgue al Estado suficientes garantias acerca de su

destreza y competencia profesional.

Otra consecuencia inmediata que de lo anterior se desprende es una
distribucién mds racional de la poblacién estudiantil a través de los diver-
sos niveles y coordinaciones regionales que integran el sistema, logrindose
no solo eliminar el hoy llamado “universiducto”, sino un mejor aprove-

chamiento de los recursos humanos y materiales de que aquel dispone.

Si un alumno puede realizar sus estudios en cualquier sitio con idén-
tica validez para los fines académicos, sin duda que escogerd el lugar que
le resulte mds cémodo para realizarlos. Es més: tendrd varias alternativas
regionales para ello y podrd elegir incluso los cursos y profesores que
sean de su agrado para obtener asi la que considere una éptima forma-
cién de acuerdo con su personal criterio. Esto, obviamente, desconges-
tionard la obligada peregrinacién hacia algunos determinados centros y,
por ende, los fenémenos de sobrepoblacién y saturacién en la matricula

que consigo trae.

Pero hay otros efectos, ain mds radicales, que se derivan de la inser-
cién de los niveles medios de ensehanza (el artesanal y el técnico supe-
rior) en el cuerpo total del sistema. Como todos sabemos, el “universi-
ducto” tiene su origen y razén de ser en que, hasta ahora, solo el titulo
universitario ha gozado de verdadero aprecio, tanto por el prestigio

social que confiere, como por las posibilidades econédmicas que ofrece
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el correspondiente ejercicio profesional que permite. Los otros titulos
—asi como los centros de ensefianza donde se otorgan— son conside-
rados, en cierto modo, solo como sucedineos inferiores de los universi-
tarios. Ahora bien: si el titulo universitario, como tal, se elimina —y/o
si todos los titulos que el sistema ofrezca, sin importar su nivel, son de
educacion superior— ello traerd consigo, al menos, una triple y capital
consecuencia: a) la ruptura y desaparicién de un prejuicio socio-cultu-
ral; b) la superacién del “cupo” provocado por el “universiducto”; y ¢) la
adquisicién de un creciente prestigio por parte de las opciones técnicas
—cuyas remuneraciones, por lo demds, son actualmente mds favora-
bles que las ofrecidas por las carreras tradicionales— nimbadas por el
atractivo que ofrece su plena insercion en el espectro de una educacién

superior sin fronteras cerradas.

Pero ello significa que, asi como debe existir una gran flexibilidad
entre los programas, también los diversos niveles del sistema deben con-
cebirse como simples ezapas a través de las cuales pueda el alumno, sin
solucién de continuidad, avanzar coherentemente hacia las superiores.
En tal sentido, si cada uno de tales niveles debe ofrecer una salida in-
mediata hacia el mercado de trabajo, debe también permitirle al estu-
diante su progresiva ascensién en el sistema de acuerdo con sus intere-
ses vocacionales o las aleatorias circunstancias que pueda depararle su

situacién personal.

De mds estd subrayar la importancia y necesidad que estas opciones
técnicas tienen para el desarrollo de nuestro pais. Aparte de su intrinse-
co interés como apoyo para el funcionamiento de empresas o industrias
tecnificadas, ellas brindan una multiplicada oportunidad de empleo
para miles de trabajadores. Su principal y mds significativo aporte, no
obstante, radica en la transformacién que introducen en la inherente

valoracién del trabajo y las profesiones técnicas frente a la tradicional e
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infundada preferencia por las profesiones liberales. Esto, a decir verdad,
provocard de inmediato un cambio de inusitada trascendencia en la

mentalidad de nuestro pueblo.

Nos parece innecesario reiterar —después de lo apuntado en ante-
riores pardgrafos— las ventajas que se derivan de precisar las relaciones
que deben existir entre la investigacién y la docencia en la educacién
superior. Ademds de responder a una realidad social, ellas se ajustan a
los auténticos intereses que es posible detectar en la mayoria de nuestros
jovenes y de los profesores que tienen a su cargo la ensenanza en este
nivel. Tal constatacién no implica empero el deseo de subrayar, aunque
sea subrepticiamente, la defensa de un larvado “elitismo” (ni mucho
menos de establecer diferencias intelectuales, axioldgicas, o de cualquier

tipo) entre quienes se dediquen a una u otra actividad.

Dos hechos, en tal sentido, quisiéramos puntualizar a fin de evitar fal-
sas o equivocas apreciaciones. Asi como nos parece que hay una radical
disimilitud entre la actitud investigativa aquella que dirige la praxis pro-
fesional —tanto por la modalidad del saber que se utiliza en una y otra
como por los diversos fines que en ellas se persiguen'®— no hay duda
de que en ambas se produce un hecho similar: la existencia de un grupo
de personas que, por su especial talento o sus virtudes, son capaces de

realizar con indiscutible excelencia su correspondiente actividad. A tal

[162]_ —Cifr. el ensayo “Universidad, Ciencia y Técnica”, publicado en nuestro libro
De la universidad y su teorfa. Aunque existen ostensibles divergencias entre los puntos
de vista sustentados en aquel ensayo y los que ahora exponemos, esto no debe enten-
derse como una vulgar contradiccién, sino como el resultado de una superacién del
modo de pensar sustancialista que entonces nos guiaba. Abolida la universidad como
institucién —y/o absorbida dentro del sistema de educacién superior que hemos bos-
quejado— las caracteristicas de la actitud investigativa siguen siendo las mismas que
entonces apuntidbamos, aunque su insercion y desarrollo queden reservados exclu-
sivamente para los niveles superiores del sistema y los cursos especiales que hemos
mencionado (cfr. supra, Cap. III; I).
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respecto, sea ya en el campo profesional como en el investigativo, la
existencia de unas é/ites (valga decir, de unas minorias que demuestran
una cierta preeminencia o superioridad y que por tal motivo sobresalen
y se imponen) es un hecho notorio y evidente. Detectar semejante he-
choy, a partir del mismo, establecer medidas o estrategias que permitan
multiplicar sus potencialidades para el entorno social, es el tnico modo
racional de enfrentarse con el mismo. Ignorarlo, ocultarlo, negarlo o

desvirtuarlo, son formas irracionales e improductivas de tratarlo.

De mds estd decir que no se debe confundir elitismo con innatismo.
No hay, en tal sentido, élites innatas, como tampoco existe una realidad
social inmodificable, dividida (esencialmente) entre hombres egregios y
mediocres. Como todos los fenémenos de la alteridad, las élites son per-
fectamente producibles y creables, fomentables y cultivables, mediante
la adecuada ayuda de procedimientos e instrumentos técnicos. Todo
Estado debe proponerse formar, cuidar y desarrollar tales é/izes en los di-
versos campos de la actividad —esto es, tanto en la investigacién como
en las profesiones, tanto en las artes como en la esfera de la seguridad
y defensa del propio Estado— ya que solo mediante las capacidades
dirigentes de aquellas pueden enfrentarse y resolverse los dificiles pro-

blemas que presenta el mundo actual.

Ignorar o combatir las élites en nombre de un falso y vacio igualita-
rismo no solo significa sucumbir a una ficcidn, sino acobardarse ante la
mitificacién de las palabras. La auténtica democracia no podria subsistir
sin la ayuda de las éfites, como tampoco el socialismo podria defender-
se sin contar con ellas. Solo en nuestros paises —reverenciales de los
idolos lingiiisticos— la palabra élize evoca la imagen anacrénica de un
decadente aristocraticismo de estirpe nobiliaria, racial o econémica, cuya
vigencia solo pueden reivindicar mentes reaccionarias o quienes actiian

con indisimulable mala fe.
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Constituyendo un fenémeno social perfectamente engendrable, fac-
tible y planificable, la auténtica posicién racional que debe asumirse
frente a la necesidad de formar las élizes es la de proporcionar a todos
los aspirantes idénticas oportunidades para que puedan integrar las mis-
mas. Semejante base democritica y verdaderamente igualitaria en las
condiciones del acceso no solo es justa, sino que es también la dGnica
que puede evitar odiosos privilegios o infundadas discriminaciones. No
obstante, si aquella finalidad perseguida quiere alcanzarse con rigor, las
normas de seleccién meritocrdtica, indispensables para construir las éli-
tes, deben respetarse sin la menor debilidad ni titubeos. Solo asi se nor-
malizard y consolidard el fenémeno perdiendo todo el hdlito irracional

que rodea su agibilidad.

Pero al lado de los aspectos que hasta ahora hemos mencionado
— eminentemente organizativos y atinentes a materias de indole aca-
démica o administrativa— hay otros, intimamente enlazados con los
propios principios o bases del sistema, que se refieren a problemas mds
profundos, complejos y delicados. Son aquellos relacionados con la
autonomia de las instituciones y las consecuencias que, al quedar estas
eliminadas, se plantean como necesarias alternativas. Frente a ellas
——como hasta ahora lo hemos hecho— debemos analizar los even-
tuales beneficios o ventajas que presentan para el rendimiento y la

eficacia de la educacién superior.

El articulo noveno de la Ley de Universidades consagra la autonomia
de las mismas. Dentro de semejante autonomia, la Ley distingue los
siguientes aspectos: “1°) autonomia organizativa, en virtud de la cual
podrdn dictar sus normas internas; 2°) autonomia académica, para pla-
nificar, organizar y realizar los programas de investigacién, docentes y
de extensién que fueren necesarios para el cumplimiento de sus fines;

3°) autonomia administrativa, para elegir y nombrar sus autoridades y
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designar su personal docente, de investigacién y administrativo; y 4°)
autonomia econémica y financiera para organizar y administrar su pa-
trimonio”. Ademds de ello, el articulo séptimo de la Ley determina la
inviolabilidad del recinto universitario, dentro del cual “su vigilancia y
el mantenimiento del orden son de la competencia y responsabilidad de

las autoridades universitarias”.

Sin atenernos estrictamente a la secuencia del texto legal, quisiéramos
referirnos brevemente a cada uno de los aspectos mencionados, a fin de
examinar los efectos modificatorios y/o de funcionamiento que sobre

ellos arroja la organizacién del ya propuesto sistema.

Nos parece innecesario repetir —puesto que fueron suficientemente
explicitadas— las criticas que pueden o deben formularse al modo de
elegir y nombrar las autoridades de cada universidad por sus propios
profesores y estudiantes'®. Aparte del elecroralismo —mezclado con la
demagogia y la nefasta injerencia de la partidocracia en tales decisio-
nes— semejante proceder conduce al desconocimiento y negacién de
la meritocracia como principio rector de la educacién superior, sea cual

fuere incluso la organizacién de sus instituciones.

Por supuesto que estamos conscientes de la critica que se le formula
a tal principio. Muchas personas, de buena o mala fe, aunque induda-
blemente movidas por el interés de sostener la analogia que se hace de
la universidad con una repiblica, pretenden oponer la democracia a la
meritocracia. A quienes defienden esta tltima —aunque subrayen ex-
presamente que jamds una auténtica repiblica puede funcionar sin una
verdadera democracia— los califican con los mds duros y denigrantes
epitetos, tildindolos de “conservadores”, “reaccionarios” o “ultradere-
chistas”. Sin embargo, quienes asi proceden, aparte de no reparar en

el débil apoyo que sostiene a su pretendida analogia, no se percatan

[163]_ Cfr. supra, Cap. II; 1T y III.
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igualmente de dos hechos decisivos, a saber: a) que la meritocracia es un
principio indisoluble e indiscernible de la propia vida académica'®;y b)
que la misma democracia requiere de instituciones y/o sistemas eminen-

temente meritocrdticos para su funcionamiento y fortaleza'®.

Es evidente que, abolidas las universidades como instituciones sustan-
ciales, la autonomia administrativa de ellas (en el aspecto que venimos co-
mentando) queda sin efecto. Las personas seleccionadas para coordinar y
dirigir los diversos programas —asi como los integrantes del Consejo Na-
cional de Educacién Superior— deben ser escogidas por sus estrictos mé-
ritos y credenciales académicas. La participacién de la comunidad, en tal
sentido, en lugar de ser concebida dentro del marco de un “electoralismo
democrético”, tiende a fortalecer, por el contrario, un doble aspecto: a) el
indispensable respaldo moral que de su parte han de tener los dirigentes
seleccionados por el Ejecutivo; y b) la atenuacién del poder decisional de

los partidos politicos en la conformacién de este respaldo.

Nada de insignificante o de meramente simbdlico hay en ello. Por el
contrario, ambos aspectos nos parecen de una extraordinaria impor-
tancia con tal de que el Estado entienda realmente la urgencia que hay

de rescatar el verdadero espiritu académico (y el principio meritocrdtico

[164]_ Cfr. supra, Cap. II; I, nota 136.

[165]_ Todo Estado democrdtico —incluso si tiene una organizacién republicana—
debe apoyar su seguridad y defensa en una fuerza o poder militar. Ahora bien: la
organizacién castrense es eminentemente meritocrdtica. Lo mismo pudiéramos decir
de las empresas privadas que sostienen al capitalismo y/o de las empresas del Estado
que funcionan eficazmente dentro de los regimenes socialistas. Sus respectivas organi-
zaciones, a pesar de la diversidad de sus objetivos, son indudablemente meritocriticas.
No pretende este argumento —y asi hay que entenderlo— comparar “analégicamen-
te” la organizacién de la educacién superior ni con el orden castrense ni con el de
las empresas. La meritocracia académica es estrictamente sui generis y se basa en la
auctoritas que confiere la posesién y dominio del saber. De alli que los dos hechos que
conforman la base de nuestra argumentacién no pueden ni deben ser entendidos
separadamente.
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que debe sostenerlo y dirigirlo) en nuestra educacién superior. Si ello
no se hace y la partidocracia, el electoralismo y la demagogia prevalecen
como fuerzas directrices de la misma, no habrd salvacién posible. A este
respecto, con todas las limitaciones e imperfecciones que pueda tener,
el procedimiento propuesto es el inico capaz, a nuestro juicio, de evitar
los excesos de aquellos mediante la instauracién e imperio de una au-

téntica meritocracia*®.

Pero hay otro aspecto de la autonomia administrativa —valga de-
cir, la designacién del personal docente, de investigacién y adminis-
trativo— que requiere una especial consideracién por su importancia.
Aparte de que, al quedar disueltas las universidades, el personal admi-
nistrativo debe ser designado por el Estado y el de investigacién por los
mecanismos inherentes al Sistema Nacional de Ciencia y Tecnologia,
quisiéramos subrayar que tanto en el caso de aquellos como en el del
personal docente (cuyo nombramiento ha de ser realizado de acuerdo
con lo establecido por el Consejo Nacional de Educacién Superior) de-

ben extremarse al maximo las normas relativas a su seleccién.

Si el principio de la meritocracia debe regir para la escogencia de los
dirigentes del sisterna, nada se ganaria si paralelamente no se estableciera
ese mismo principio como norma fundamental para el ingreso y ascen-
so del personal docente en el propio sistema. En tal sentido, aparte de
que aquel ingreso debe ser objeto de una reglamentacién especial donde
se fijen estrictamente los requisitos y credenciales para los exdmenes
y/o concursos que lo posibiliten, es necesario que semejante incorpora-
cién no consagre automdticamente la inamovilidad de todo el personal
docente en el sistema. Ello representa un privilegio que, en lugar de
garantizar una fecunda seguridad social, se transforma muchas veces en

escudo protector para la indiferencia y el abandono que los profesores

[166]_ Sobre este punto cfr. supra, Cap. II; 11, pags. 64 y ss.
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muestran frente a sus obligaciones y al indispensable mejoramiento que
cabria esperar como respuesta de su parte. La inamovilidad solo deberia
concederse a quienes, después de haber alcanzado a través de sucesivos
concursos la categoria de profesor titular del sistema, sean capaces de dis-
frutar aquella como una auténtica prerrogativa que les permita dedicar

su madurez creadora a las mds altas y libres tareas del espiritu.

De la seleccién y excelencia del profesorado depende, en forma direc-
ta, los auténticos resultados que caben esperar de la educacién superior,
sea cual fuere su modelo organizativo. Es claro, no obstante, que me-
diante el sistema propuesto se evitan muchos de los peores vicios y lacras
que se advierten en la situacién actual. Como producto de la propia au-
tonomia administrativa, la “seleccién” del profesorado se ha convertido
en fuente de corruptelas y negociaciones partidocréticas, cuando no de
transacciones grupales o decisiones de “roscas”. Todo ello debe elimi-
narse de raiz. Los concursos para el ingreso del personal en el sistermna,
de acuerdo con la indole del mismo, deben ser de cardcter nacional y
atendidos por jurados que designe el propio Consejo Nacional de Edu-
cacién Superior mediante la asesorfa de sus érganos jurisdiccionales. El
mismo régimen, como es evidente, deberia prevalecer para los ascensos

y demds particularidades que integran la vida académica.

Pero estos tltimos aspectos nos colocan ante una cuestién de crucial
importancia —cuyo tratamiento no queremos ni debemos omitir— en
relacién con el Sistema Nacional de Educacién Superior: sus vinculos y

atribuciones con respecto a la educacién privada.

Es bien conocido que, sobre todo en los anos recientes, la educacién
superior ha experimentado un notable crecimiento en el campo priva-
do. Apoydndose en las restricciones y el deterioro sufrido por las uni-
versidades nacionales, su prestigio y rentabilidad se han visto incremen-

tados. Debido a esto, como es natural, la inversidn en sus actividades se
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ha vuelto apetecible, despertando desconocidos afanes pedagégicos en
quienes repentinamente se sienten verdaderos cruzados de una sagrada
y altisima misién: conferirle educacién superior, cueste lo que cueste, al

mayor nimero posible de estudiantes sin cupo.

Por eso mismo la situacién es delicada y el Estado debe tener una
clara y definida linea de conducta para encauzar unos esfuerzos que, si
bien son indispensables para coadyuvar en una tarea que aquel no pue-
de ni debe realizar con exclusividad, tampoco deben ni pueden dejarse
sin control en manos de quienes no tengan suficientes credenciales que
aseguren la idoneidad, eficacia y autenticidad de la formacién que pre-
tenden impartir. De alli que, planteado asi el problema, nuestra posi-
cién resulte sumamente clara y, seglin pensamos, beneficiosa tanto para

el pais como para la educacién privada.

En efecto, a nuestro juicio, los cursos de educacién superior que sean
auspiciados por la iniciativa privada, sea cual fuere el nivel de los mis-
mos, deben incorporarse a los programas del Sistema Nacional de Edu-
cacién Superior bajo las siguientes condiciones: a) manteniendo sus pa-
trocinadores y/o responsables la direccién académica de dichos cursos;
b) sometiéndolos a la previa aprobacién de las coordinaciones nacionales,
quienes conjuntamente con el Consejo Nacional de Educacién Supe-
rior determinardn si aquellos responden a los lineamientos generales de
la politica educativa del pais; y c) sujetdndolos a la periédica evaluacién
que las coordinaciones nacionales deben realizar de todos los cursos que

iIlthI'CIl sus I'C‘SPCCtiVOS progmma.v.

En cuanto se refiere al personal docente de la educacién privada, si
bien debe ser de la libre eleccién y nombramiento de quienes dirijan
académicamente los cursos, deberd cumplir los mismos requisitos y exi-
gencias que rigen para el profesorado nacional, tal como formalmente

se indica en el articulo 85 de la actual Ley, aunque el jurado que se
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designe para su eventual ingreso ha de ser nombrado por los 6rganos

jurisdiccionales del Estado.

Es indudable que la incorporacién de la educacién privada al Siste-
ma Nacional de Educacién Superior ofrece una serie de ventajas para
aquella. Efectivamente: la disolucién de las universidades como institu-
ciones sustanciales significa no solo un considerable ahorro en el renglén
de su personal directivo —que, segin el articulo 177 de la Ley, debe
ser similar al asignado a las universidades nacionales— sino que, a la
vez, representa la eliminacidon de la costosa burocracia académica que
le impone y exige el articulo 179 al expresar que ellas “y sus organis-
mos tendrdn la misma estructura académica que la de las universidades
nacionales”. Aparte de los efectos beneficiosos para los fines exclusiva-
mente desinteresados de la docencia (al desaparecer la aparatosa fan-
tasmagoria medioeval de aquellas estructuras) la disminucién del gasto

resulta igualmente apreciable.

Pero quizds el aspecto de mayor beneficio que pueda derivarse para la
educacién privada lo determina el hecho de que, al ser abolidas aque-
llas estructuras académicas, eo ipso queda sin efecto el articulo 180 de
la citada Ley y la exigencia que el mismo establece al expresar que “se
requiere un minimo de tres Facultades no afines para la existencia legal

de una Universidad Privada”.

Suprimida semejante exigencia —cuyo costo y complejidad dificul-
tan extremadamente la iniciativa privada— sin duda que esta recibird
un impulso extraordinario al facilitarse los esfuerzos que promuevan su
eventual desarrollo. Mas esto mismo, por otra parte, debe hacer impe-
rioso que el Estado extreme sus precauciones a fin de evitar fraudes o

enganos en un campo tan delicado como el educativo.

Por dltimo, también de la centralizacién administrativa del sistema

puede y debe beneficiarse la educacién privada. Nada obsta para que,
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aunando esfuerzos con el sector publico, los costos de su propia admi-
nistracién puedan ser disminuidos. Ello, a su vez, contribuird a un me-
jor y mds sincero conocimiento de los resultados de aquella educacién
por parte del Estado a fin de impedir lo que hoy sucede y de lo cual no

se derivan beneficios para nadie.

Es indudable que la instauracién de un Consejo Nacional de Edu-
cacién Superior —como 6rgano supremo encargado de establecer un
orden de prioridad entre los diversos programas y distribuir los fondos
para el desarrollo de los mismos— resulta un paso urgente y necesario
para enfrentar la cadtica situacién que en este aspecto vive hoy nuestra
educacién superior. La autonomia econdmica y financiera, conferida
por la Ley a las universidades, aparte de haber originado un impresio-
nante desorden, ha sido fuente de inagotables corruptelas y malversa-

ciones en el manejo de los presupuestos.

La distribucién de los fondos que se hace en el Consejo Nacional de
Universidades —donde cada rector presenta su presupuesto y, a la vez,
es actor y responsable del reparto del dinero otorgado por el Ejecuti-
vo— tiene ribetes no solo picarescos sino rayanos en la inmoralidad.
Cada rector, a fin de obtener la mayor tajada, ensaya tratos y coaliciones
con sus colegas, hasta que al fin, sin ningtn criterio técnico, se divide
arbitrariamente el cumquibus, en la tristemente llamada “noche de los
mordiscos”, donde triunfan las argucias de los “vivos” mientras los “bo-

bos” son despojados sin misericordia.

Armado de su botin, cada rector se traslada a su universidad, donde lo
espera —como segundo episodio de la autonomia financiera y econémi-
ca— la lucha por aquel organizada por los clanes decanales. Los mismos
procedimientos y argucias se repiten. Cada quien desea la mayor parte
para si a fin de manejar los cuantiosos fondos del Estado con mano ge-

nerosa y amigable, disfrutando del poder conferido por el electoralismo.
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En este, sin embargo, prevalece el compromiso y el halago. Los fondos

del Estado, al fin de cuentas, se destinan a pagar las deudas...

Semejante situacién —que nada tiene de caricaturesca sino que res-
ponde a una dolorosa realidad muchas veces denunciada— mds que
simplemente oprobiosa, resulta intolerable. Sus consecuencias se hallan
a la vista: a pesar de los considerables recursos econémicos que el
Estado otorga, las instituciones de educacién superior se encuentran
en permanente crisis: sus presupuestos no alcanzan para satisfacer el
clientelismo politico, los gastos superfluos y la sistemdtica malversacién

de sus impunes administradores.

Frente a ello se impone, por esto mismo, una situacién y/o un proce-
der diametralmente distintos. Las coordinaciones nacionales de los diver-
sos programas deben presentar ante el Consejo Nacional de Educacién
Superior el estimado de los gastos para cada uno de aquellos. Una vez
que se establezca el orden de prioridad de los programas, con la ayuda de
la comision de administracion y finanzas (como 6érgano asesor del cuer-
po), el Consejo debe proceder auténomamente al reparto de los fondos.
Las coordinaciones nacionales, ademds, tendrdn la obligacién de presen-
tar periddicos y detallados informes acerca del empleo y ejecucién de
los mismos. Solo asi, a nuestro juicio, podrd evitarse y superarse la si-
tuacién que actualmente prevalece. Ello, sin duda alguna, representard

un beneficio de calculables proporciones.

Si la autonomia econémica y financiera ha sido fuente de vicios y
corruptelas en relacién con el patrimonio y la hacienda de las univer-
sidades, la inviolabilidad de sus “recintos”, cuya vigilancia confia la
Ley a la responsabilidad de sus autoridades, ha sido también verdade-

ramente desastrosa.

A este respecto, aunque la modificacion de la Ley de Universidades

efectuada en 1970 aporta considerables precisiones y previsiones en
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relacién con la de 1958 en lo que se refiere a la propia definicién del
recinto y a la vigilancia de los espacios que circundan al mismo dentro
del campus universitario, todo ello ha sido letra muerta e inservible'®’.
Las “ciudades universitarias” —y, en general, los espacios o territorios
que se destinan a finalidades educativas— se hallan vedados a la vigi-
lancia de las autoridades del Estado. Sus avenidas, calles, edificios y
construcciones carecen de la debida proteccién y seguridad que brindan
las fuerzas publicas. Dentro de ellos, a pesar de la débil y comprometida
presencia de los empleados-vigilantes mantenidos con los propios fon-
dos de las universidades, la ciudadania se siente impotente para hacer
frente al hampa y a los atracos que ficilmente cometen los malhechores,
amparados en la existencia de esta deliciosa reliquia medioeval cuya

supervivencia celebran jubilosamente.
Todo ello, a nuestro juicio, debe ser modificado de raiz. No es po-
sible comprender por qué el Estado deba permanecer impasible e im-

pedido frente a esta situacién. La ficcidn-analdgica de las universidades

[167]_Nos parece importante —a fin de ilustrar lo que decimos— transcribir el texto
completo del articulo séptimo de la Ley de Universidades. El primer pérrafo del mismo
corresponde, literalmente, al articulo sexto de la Ley de 1958. Los otros dos parrafos
fueron anadidos en la reforma legal de 1970.

“Articulo 7°- El recinto de las Universidades es inviolable. Su vigilancia y el mante-
nimiento del orden son de la competencia y responsabilidad de las autoridades univer-
sitarias; no podrd ser allanado sino para impedir la consumacién de un delito o para
cumplir las decisiones de los Tribunales de Justicia”.

“Se entiende por recinto universitario el espacio precisamente delimitado y previa-
mente destinado a la realizacién de funciones docentes, de investigacién, académicas,
de extensién o administrativas, propias de la Institucién”.

“Corresponde a las autoridades nacionales y locales la vigilancia de las avenidas,
calles y otros sitios abiertos al libre acceso y circulacién, y la proteccién y seguridad
de los edificios y construcciones situados dentro de las 4reas donde funcionen las
universidades y las demds medidas que fueren necesarias a los fines de salvaguardar y
garantizar el orden publico y la seguridad de las personas y de los bienes, aun cuando
estos formen parte del patrimonio de la Universidad”.

153



154

Ernesto Mavz VaLLeniLLA

con las repriblicas no puede llegar al extremo de consagrar la exzrate-
rritorialidad de ellas convirtiéndolas en guaridas y refugios de malean-
tes. Resulta inconcebible, por otra parte, que los fondos destinados a
fomentar la ensenanza y el cultivo del saber se utilicen para sostener
una vigilancia ornamental que, ni siquiera para proteger a las propias
autoridades frente a los desmanes y tumultos de los estudiantes, resulta

oportuna y eficaz.

El claustro, recinto o campus universitario es inicamente residuo de la
concepcion espacialoide y sustancialista de la universidad. Su necesaria
eliminacién debe ser concebida y ejecutada, dentro de un plan coheren-
te y racional como el que proponemos, a fin de suprimir todas estas an-
tiguallas medioevales que, en lugar de favorecer, retardan y obstaculizan

el desarrollo de la educacién superior.

Lo que debe preservarse y defenderse a toda costa —aunque respe-
tando los lineamientos generales que establece el Sistema Nacional de
Educacién Superior— es la autonomia o libertad que ha de tener todo
profesor para exponer, sin restricciones de ninguna especie, sus propias
concepciones, enfoques o puntos de vista personales en la disciplina
que le corresponda ensefar. Solo la libertad del docente, sobre todo en
los niveles superiores, puede garantizar la necesaria creacién de nuevos
conocimientos, la heterodoxia doctrinaria y la fecunda controversia que

son absolutamente necesarias para el cultivo y avance de la ciencia.

Ahora bien, semejante autonomia (o “libertad de cdtedra”, como se
la designa en su cognomento medioeval) solo debe concederse y ga-
rantizdrsele al docente si, habiendo este satisfecho las condiciones y
requerimientos de ingreso exigidos por el Sistema Nacional de Edu-
cacién Superior, desarrolla su correspondiente ensefianza de un modo
rigurosamente cientifico y sostenida, en cuanto tal, por métodos que

posean una reconocida vigencia y/o validez universal. Las coordinaciones
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nacionales, a través de las periédicas evaluaciones que realicen de sus res-
pectivos programas, deben preocuparse de supervisar, analizar y aquila-
tar estos aspectos, a fin de asegurar la excelencia y rigor de la ensenanza
que se imparta. Tal excelencia, sin embargo, no solo deberia calificarse
con base en las caracteristicas que pueda ofrecer la labor individual del
profesor, sino en relacién con lo que sus aportes personales puedan sig-

nificar para los fines generales del respectivo programa.

Solo de esta manera, al par de lograrse una elevacién en la calidad
de la ensenanza superior, podrd evitarse el divorcio que ella ha man-
tenido hasta ahora con los auténticos problemas que presenta el sub-
desarrollo del pais. Concediendo una “autonomia académica” a cada
una de las instituciones sustanciales que componen nuestro mal llama-
do “sistema” —con el objeto de que ellas puedan “planificar, organizar
y realizar los programas de investigacién, docentes y de extensién que
fueren necesarios para el cumplimiento de su fines'®*—, los resultados
estdn a la vista: semejantes “fines”, con escasas excepciones, no son
prioritarios ni coinciden con las auténticas necesidades de la nacién.
Existe, por el contrario, un hiato entre los objetivos perseguidos por
la educacién superior y los auténticos problemas que requieren de su
ayuda para lograr el avance de la creatividad y la consiguiente pro-
ductividad en el pais. Unicamente si la educacién superior es capaz
de dirigir sus metas primordiales hacia aquello —conjugando sus es-
fuerzos con los sectores empresariales y los trabajadores, orientando
sus busquedas hacia la invencién, confeccién e implementacién de
una tecnologia adaptada a nuestras realidades sociales, econémicas y
culturales, formando los recursos humanos que verdaderamente se re-
quieren— podrd hacerle frente al desafio global de nuestro desarrollo

y cumplir asi su auténtica misién.

[168]_ Ley de Universidades, art. 9°.
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Mas semejante tarea solo puede ser realizada si, en lugar de la dispersa
y desconcertada accién que propicia la “autonomia académica” que se le
concede a cada una de las instituciones monddicas del “sistema” para que
actien aisladamente, la concepcion y planificacién de los fines generales
de la politica educativa en este campo se colocan en manos de un orga-
nismo como el Consejo Nacional de Educacién Superior —cuya inte-
gracion es capaz de reunir, junto con los educadores, a representantes de
los sectores empresariales, trabajadores y profesionales del pais— a fin
de que pueda trazar unas lineas directrices que interpreten cabalmente

la perfeccion funcional del sistema'®.

Esbozados los fundamentos e ideas generales que sostienen el modelo
que proponemos para organizar un Sistema Nacional de Educacién Su-
perior, quisiéramos afadir, por ultimo, una advertencia y una precision.
La vigencia de aquel Sistema, por razones obvias, solo cabria sostenerla
dentro del contexto de un régimen politico democritico donde hu-
biesen plenas garantias para la libertad y el derecho a la critica. De lo
contrario —estamos conscientes de ello— el mismo se prestaria para
imponer y ejercer una omnimoda e intolerable sumisién ideolégica en

el campo educativo.

Ello sucederia —iquod di omen avertant— en el caso de sobrevenir
una dictadura. Mas, si tal desgracia aconteciere, o cualquier tipo de
régimen totalitario prevaleciera en el pais, serfa ilusorio pensar que los
privilegios autonémicos de las universidades se respetarian o serfan ca-
paces de resistir la despética coaccidn del Estado. Acerca de ello, lamen-
tablemente, tenemos experiencias a lo largo de toda la América Latina,

e incluso en nuestro propio pais. Lo tnico digno, en tales casos, es no

[169]_ Cfr. nuestro ensayo “Ideas Preliminares para el Esbozo de una Critica de la
Razén Técnica”, publicado en el libro Ratio Technica, pdg. 38 y ss., Editorial Monte
Avila, 1984; versién digital, pag. 16y ss.
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prestarse a la farsa y negarse a cohonestar la muerte de la libertad, sin

cuya presencia es imposible ensefar o investigar honradamente.

Por fortuna —en ello, precisamente, nos apoyamos para sostener
nuestras ideas— Venezuela goza de una democracia consolidada y de
la cual es posible esperar que se desarrolle progresivamente. Dentro de
ella, sin cortapisas ni dificultades de ninguna especie, pudiera funcionar

a perfeccién un modelo como el que proponemos.

Todo modelo, sin embargo, es solo un instrumento o herramienta.
Unicamente como tal puede y debe concebirse —sin hipostasiarlo ni
mitificarlo— para hacer frente a las necesidades del entorno donde pre-
tende implantarse y hacerlo funcionar. Mdltiples dudas y objeciones
pueden surgir al respecto en relacién con los novedosos mecanismos
que contiene el nuestro. Acostumbrados inveteradamente a importar
nuestras ideas de otros continentes —adaptdndolas caricaturescamente
a nuestras propias realidades— no serfa extrafio que frente a él surgiera
la pregunta acerca de su eventual aplicacién y resultados en otras latitu-
des. De ello, por fortuna, no podemos responder ya que se trata de un
Sistema ideado y/o proyectado con la vista puesta sobre nuestras propias

circunstancias y extraido de nuestras personales experiencias.

Frente a quienes teman por aquello —o por las iconoclastas inno-
vaciones que presenta— solo nos atreverfamos a insinuar que algun
dia habremos de tener suficiente valor, imaginacién y audacia creativa
para no arredrarnos frente al peso y a los dictados de la tradicién. A
este respecto debemos recordar, nada mds ni nada menos, que a Simén

Rodriguez y a su maxima: “o inventamos o erramos”.

Viviendo en Latinoamérica —no en Europa ni en ninguna otra la-
titud— hemos de afrontar el reto que esto implica. Lo que implica,
nada mds ni nada menos, es la fundacién de un auténtico Nuevo Mun-

do cuyas instituciones —si quieren ser eficaces en relacién con nuestras
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propias realidades— deben responder a la novedad que encierren estas
mismas. Ello depende integramente de nosotros —de nuestras fuerzas
creadoras y de la conciencia que deben poseer nuestras iniciativas— si
deseamos construir y dirigir la génesis e historia de aquel Nuevo Mundo
y sus instituciones, como genuinas hechuras de nuestros propios actos,
hacia fines paralelamente originarios y dotados de verdadera autono-
mia. Los principios e ideas que sostienen este Sisterna brotan de esa

insobornable conviccidn.



Bases filosoficas para una reforma
de nuestro Sistema Educativo

Introduccion

Debemos comenzar por decir que el titulo de esta conferencia implica

una presuncién que no es del todo cierta. Se habla en el mismo de
nuestro “Sistema Educativo” —dando por sentado que se trata de un
verdadero sistema— cuando, en rigor, deberfamos previamente pregun-
tarnos si aquel cumple realmente con las condiciones de un auténtico
sistema, o si, por el contrario, representa un simple agregado de partes

sin vertebracién, continuidad ni objetivos definidos.

Un sisterma, estrictamente expresado, es una totalidad funcional, inte-
grada a partir de unas bases, fundamentos o principios rectores, que per-
miten organizar sus miembros de una manera conexa e interdependien-
te, a fin de alcanzar los objetivos o metas proyectados teleonémicamente

por sus disenadores o arquitectos.

sQué es, en vista de semejante descripcién, nuestro proceso educa-
tivo? ;Puede decirse, acaso, que encarna un genuino sistema, o se hace
evidente, casi sin necesidad de examen, que su organizacién y funciona-
miento solo exhiben una caprichosa y rapsddica mezcolanza de objeti-
vos, con un total entrecruzamiento de planes carentes por completo de

claridad, rigor y coherencia?

Aunque sea un poco atrevido anunciarlo —sin probarlo todavia—
nos adelantaremos a sostener (como una de las afirmaciones centra-

les de esta conferencia) que nuestro mal llamado “Sisterna Educativo”
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carece de unas auténticas bases, fundamentos o principios rectores y que,
en consecuencia, su organizacién y funcionamiento no permite conce-
birlo como una rotalidad funcional, sino como un arbitrario y azariento
conglomerado de planes, ideas, férmulas y pseudoconceptos, muchas

veces expresados confusamente y contradictorios entre si.

Por ello, una de las principales cuestiones que pretendemos en
esta conferencia es precisamente esa: delinear unas bases filosdficas
que —actuando como unos verdaderos fundamentos o principios—
permitan organizar el proceso educativo a que estdn sometidos nues-
tros jévenes dentro de un efectivo sisterna, donde queden arménica y
claramente articulados la organizacién, funcionamiento y metas de

semejante actividad.

Ahora bien: ;cudles son esas bases filoséficas que, como tales, deben
¢ q
sostener el proyecto total del proceso educativo? Formalmente expresa-

das, semejantes bases deben ser las siguientes:

1°) Una idea del hombre, que sirva como paradigma o modelo que
oriente el proceso educativo hacia una meza en la cual se exprese el tipo

ideal de hombre que se aspira a formar;

2°) Una idea del saber, que sirva para determinar aquello que, como
contenido de la formacién, debe proporciondrsele al educando para que

llegue a realizar la anterior finalidad; y

3°) Una idea del aprender (y, por supuesto, del correlativo enseriar) que
sea capaz de servir como un instrumento idéneo para que el educando

aprehenda el saber que pretende ensendrsele.

Estas tres bases, tal como se nota ficilmente, forman una estructura
sindlica —valga decir, una triada de ingredientes o miembros indisolu-
blemente conexos entre si— que, como tales, deben integrar una tozali-

dad funcional dotada de una inmanente teleonomia.
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Nuestro intento se encaminard, de ahora en adelante, a examinar cada
una de tales bases a fin de perfilar sus rasgos e indicar —aunque sea de
una manera ocasional y simplemente ilustrativa— cudles son los rostros
fécticos que exhibe nuestro mal llamado “Sisterna educativo” cuando se
intenta, ciertamente que con gran esfuerzo, rastrear la presencia de tales

“bases” en nuestros actuales “planes educativos”.

l. La idea del hombre

Comencemos por la idea del hombre. Y digamos, ante todo, que cuan-
do ella se toma como base de un verdadero Sisterna educativo, no debe
concebirsela como algo abstracto (tal como si se tratara de un simple
concepto formal), ni mucho menos despojada de su concreta insercién
en una época y en una circunstancia determinada. Con ello deseamos
significar que la idea del hombre es una determinacién eminentemente
histérica y, atin mds, situacional. O expresado en forma todavia mds
general: que cualquier idea del hombre —para funcionar como base o
principio rector de un Sistema Educativo— debe hallarse de acuerdo con

el mundo que le sirve de marco u horizonte de insercién.

Este sencillo enunciado nos patentiza una de las notas primordia-
les que habremos de acusar —como una exigencia incondicional— en
todo proceso educativo: su necesaria contemporaneidad, valga decir, el
requerimiento de estar a la altura de los tiempos, de nutrirse con pro-
blemas actuales y, sobre todo, de ser la expresién del saber vigente en la
ciencia y la filosofia de su propia época. Una educacién que no goce de
contemporaneidad es, sencillamente dicho, extempordnea o anacrénica:
esto es, no tiene utilidad para su mundo... y, por tanto, debe ser des-

echada por inservible, improductiva e ineficaz.

As{ nos topamos con una primera nota que quisiéramos solo men-

cionar en relacién a nuestro “Sistema Educativo”: su anacronismo. ;Pero
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anacronismo con respecto a qué? Sea dicho sin reparo alguno: con respec-
to a la idea del hombre que persigue y le sirve como paradigma o modelo;
con respecto al saber que imparte; y, por tltimo, con respecto a la modali-

dad del aprendery del enseriar que utiliza para llevar a cabo sus propésitos.

Sin entrar a profundizar en los dos tltimos aspectos —cuyo examen
abordaremos con posterioridad— quisiéramos referirnos, en primer
término, a la idea del hombre en cuanto tal. ;Qué idea del hombre es la
que guia, como paradigma o modelo, a nuestra educacién? {Ninguna!
Al menos ninguna (expresemos mejor el enunciado) que pueda ser to-
mada por tal, ni en cuyos rasgos se acusen, con rigor y precision, los
caracteres que definen al prototipo de hombre que parece exigir nuestro
propio mundo —o, si se quiere, nuestra época— para hacerle frente a

sus requerimientos y necesidades.

:Cudl es ese tipo o ideal de hombre? Lo expresaremos, también, sin
ambigiiedades de ninguna especie: el hombre técnico, el homo technicus o
tecnita. ;Qué entendemos por tal? Debemos precisar sus rasgos a fin de
evitar que su connotacién se restrinja simplemente a la del homo faber...
y, mds adn, que se confunda con un significado donde lo #écnico, en
cuanto tal, se oponga a lo cientifico, alo filosdfico, alo artistico, o incluso

a lo religioso.

:Qué quiere decir esto? Quiere decir que —al utilizar el término “zéc-
nico”— el mismo se refiere no a un simple contenido, sino a una actitud:
aquella que distingue al hombre cuando este, frente a su correspondien-
te alteridad, no se contenta con simplemente aceptarla, aprehenderla
y reconocerla tal cual es, sino que se siente obligado a #rans-formarla,
trans-mutarla o trans-sustanciarla, sometiéndola a los proyectos que bro-
tan de su afdn de dominio, creando o recreando sus formas, perfiles y
leyes, convirtiéndose asi en un auténtico demiurgo de su propio mundo

y, por ende, de s7 mismo.
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Esa capacidad y fuerza creadora —utilizando todas las potencias y
virtualidades de que dispone en su acervo noético y dianoético, sen-
timental y estético, para transformar 'y fabricar la alteridad— es lo que
caracteriza y define al tecnita. El tecnita es —para decirlo sucintamen-
te— un verdadero forma-mundos, un hacedor de su propia morada o

habitdculo, un auténtico creador.

sPero qué implica esa actitud transformadora 'y creativa, a qué aspectos
o regiones se refiere? Al haber mencionado a la alteridad como correlato

de la actividad técnica, en ello se abarca lo siguiente:

1°) Al propio hombre, en cuanto existente y a su correspondiente
mundo. En tal sentido, la actividad técnica implica que el hombre se
convierta en un demiurgo de si mismo asumiendo la condicién de auto-

gestor'y autoconductor de su existencia;

2°) Que, como tal, sea asimismo inventor, forjador y artifice de su
propia historia (y, por ende, del proyecto de su mundo) imprimiendo en

ellos la impronta de su peculiar ezhos; y

3°) Que, de acuerdo con lo anterior, cree los necesarios instrumentos
del saber que se requieran para llevar a cabo la tarea de autognosis impli-

cita en el primer enunciado, como la praxis exigida en el segundo.

Il. El aprender y/o el ensefiar

La idea del hombre que hemos postulado como base o principio rector
del proceso educativo —tal como se desprende de lo dicho hace un
momento— exhibe como caracteristica primordial la exigencia de la
creatividad. El correspondiente prototipo o ideal de hombre que se pre-

tende formar debe ser, ante todo, un auténtico creador.

Pero si esta es la meta o finalidad del proceso educativo, los medios

que para ello se utilicen (valga decir: el aprender y el ensenar) deben
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concebirse paralelamente como instrumentos coadyuvantes o coactuantes
para el logro de tal finalidad. Si asi no fuera, mal pudiera el proceso
educativo alcanzar su verdadera meza, o en lugar de funcionar arméni-
camente, la disfuncionalidad entre medios y fines provocaria toda suerte

de contradicciones y defectos dentro del proceso.

De alli que, al postular la creatividad como fin o mera del proceso
educativo, nuestra tesis sea que los medios o instrumentos utilizados para
lograr aquella deben ser, por su parte, un aprender y un enseniar activos
mediante los cuales se propicie y potencie la creatividad del educando.
O dicho en otra forma: que en el proceso de ensehanza-aprendizaje, en
lugar de ser el alumno un simple recipiendario del contenido instruc-
cional, debe convertirse en un agente creador de su propio saber, al par
que la formacion asi gestada debe hallarse dirigida a estimular conti-
nuamente sus posibilidades discentes, acrecentando y multiplicando las

potencias aprehendientes de su inteligencia creadora.

Por supuesto que el aprender activo requiere toda una metodologia o
ars operandi para lograr su cabal cumplimiento. Ahora bien, so pena de
alargar en demasia esta conferencia, no entraremos a comentar estos as-
pectos. Por el contrario, ddndolos por sabidos, nos interesa sefialar que,
aun siendo activo y hallindose dirigido todo el aprendizaje a intensificar
las posibilidades discentes del educando, existen algunas constantes (o, si
se quiere, /imites) que no pueden ignorarse, si es que aquel proceso no
quiere verse convertido en una farsa. A tal respecto acotaremos —a su
justo tiempo y en un contexto mds adecuado— que, precisamente por
exhibir un olimpico desprecio por tales //mites, nuestro “Sistema Educa-
tivo” no solo resulta hipdcrita y fraudulento, sino que sus resultados son

sencillamente lamentables.

¢Pero cudles son esas constantes o limites —o, ain mas precisamente

dicho, esas constantes limitativas— a que hemos hecho referencia? Sin
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entrar en un analisis detallado de ellas (lo cual nos desviaria demasiado
de nuestros propésitos) nos limitaremos a enunciarlas, con el fin de
que, a partir de ellas, pueda divisarse su conexién con las caracteristicas
del correspondiente saber (que expondremos a continuacién de las mis-

mas) para completar asi el bosquejo de estas bases.

1°) Todo aprender es finito o limitado. Tal limitacion o finitud se re-
fiere tanto al aspecto cuantitativo como cualitativo del aprendizaje. Te-
niendo en cuenta semejante //mite, ha de comprenderse que el proceso
formativo debe intentar obtener los madximos resultados del aprendizaje
seleccionando con el mayor rigor y eficacia los contenidos del saber que

produzcan los efectos buscados en la formacién;

2°) La generalidad del anterior enunciado debe complementarse con
otra constante limitativa, intimamente enlazada con la precedente, a sa-
ber: todo aprender es individual. O dicho con palabras rudas pero certe-

ras: nadie puede aprender por mi.

Esa condicién del aprender —de ser, en cada caso, mio, valga decir, de
un individuo y nada mds que de él mismo— se deriva, a su vez, de dos
sub-limitaciones: a) de la receptividad o poder de aprehensién de cada
educando; y b) de la autonomia y autodinamia de su propia personali-

dad para inventar y proponerse metas incitadoras en su afin de aprender.

3°) De la conjuncién y complementariedad de las dos constantes li-
mitativas anteriores se desprende una tercera —tan importante como

aquellas mismas, y quizds atiin mds decisiva para lograr los verdaderos

fines del aprender—, a saber: que semejante aprender, justo por ser finito

e individual, resulta estrictamente selectivo.

Este cardcter selectivo —como ficilmente se comprende— no puede
ni debe serle impuesto al educando. Por el contrario, la seleccidn de

aquello que desee y pretenda aprender debe surgir de él mismo —de su
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vocacion, de sus aptitudes y actitudes— lo cual implica que semejante
biisqueda vocacional debe hallarse necesariamente acompanada de un
continuo y permanente proceso de orientacién que la propicie, estimule

y ayude.

il El saber

En cuanto miembro de la estructura sindlica que tratamos de bosque-
jar al comienzo, el saber que se imparta en el proceso educativo debe
hallarse en perfecta adecuacion con respecto a la idea del hombre que
se persigue como paradigma formativo, al par de potenciar los efectos
que pretendan lograrse mediante el respectivo aprender. De esta manera
—siendo exigencia fundamenta de aquella idea del hombre la posesién
de una capacidad creadora, asi como del respectivo aprender que apunte
a reforzar y multiplicar semejante caracteristica— el saber debe exhibir
algunos rasgos que, al combinarse con aquellos, logren acrecentar los

efectos buscados en el proceso educativo.

De alli que, sin abundar en el andlisis, sino reduciéndonos a su mero
enunciado, podamos decir que el saber debe mostrar como caracteristi-

cas primordiales las siguientes:

1 °) ser formativo, esto es, no simplemente instructivo 'y acumulativo.

« . » . . . ’
Formativo” significa, en tal sentido, capaz de generar estructuras noé-
ticas y dianoéticas, sentimentales y estéticas, autogeneradoras, a su vez,

de nuevos saberes y potencialidades aprehendientes en el educando;

2°) ser creativo, valga decir, no simplemente pasivo y repetitivo, sino
provocativo, incitante'y genesiaco.

Para lograr ambas caracteristicas —ser formativo y creativo al mismo

tiempo— el saber ha de exhibir determinada textura en sus contenidos,

so pena de que aquellas funciones no se produzcan y (lo que seria atin
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peor) que las propiedades o atributos del saber contradigan o anulen las

correlativas notas con que se pretende revestir el aprender.

De alli que los contenidos del saber deben ser:

a) problemdticos —no simplemente temdticos o enunciativos de solu-
ciones— a fin de que esta problematicidad despierte y estimule la

capacidad indagante del pensar;

b) referidos a fundamentos, bases o principios, no simplemente anecds-
ticos, circunstanciales o contingentes. En efecto: solo aprehendiendo
los fundamentos o principios que sostienen un saber puede el edu-
cando dominarlo en su origen y, en consecuencia, actuar creadora-

mente con respecto al mismo;

¢) criticos —no dogmadticos o simplemente creenciales— ya que Unica-
mente la virtualidad critica de aquellos contenidos permite asumir
frente a ellos el ejercicio creador de la racionalidad y, por ende, la
posibilidad de un auténtico andlisis. La caracteristica critica de los
contenidos del saber, en tal sentido, debe referirse tanto a sus /fmites

histéricos como a la vigencia de sus alcances teoréticos.

Semejantes caracteristicas de los contenidos del saber, conjunta y ar-
moénicamente con las del correlativo aprender, apuntan a propiciar y a
potenciar la creatividad que debe distinguir al ideal de hombre que se
pretende formar mediante el proceso educativo. Ahora bien: ;cémo se
puede definir semejante creatividady a que capacidades o vertientes del

hombre debe referirse la misma?

IV. La creatividad técnica

La nocién de creatividad la hemos identificado con la capacidad técni-
ca, cuiddndonos sin embargo de que semejante caracteristica no quede

restringida al simple uso o fabricacién de enseres, ttiles o instrumentos
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(homo faber), sino que se extienda incluso desde la esfera noética y dia-
noética —la que usualmente se menciona como distintiva del homo
sapiens— hasta las vertientes sentimentales y estéticas de su ejercitante
(cfr. supra, pags. 129 y ss.).

Ahora bien, si por una parte esta identificacién de la creatividad con
la técnica nos garantiza la absoluta contemporaneidad de tal nocién,
ello mismo nos impone que rompamos con una diferencia que ha per-
dido todo significado en nuestros dias: la distincién entre lo natural y
lo artificial, en lo cual se hallaba implicito el conceder a lo primero una
cierta preeminencia y/o preferencia para designar lo que se tenia por au-
ténticamente “creativo”. En nuestro tiempo, por el contrario, si de crea-
cidn se trata, no puede mantenerse diferencia o jerarquia alguna entre lo
natural y lo artificial, porque la ratio technica, sila comprendemos en su
verdadero significado, ha superado ya su inicial antropocentrismo y an-
tropomorfismo (e, incluso, su geocentrismo) para lanzarse a la aventura
de disenar y construir una supra-naturaleza donde lo ingenuo e ingénito
de lo simplemente natural —sea ya que esto se refiera a lo humano
o a lo terrenal considerados como modelos perfectos de una creacién
divina— ha perdido toda relevancia y significado para los designios del
afdn de poder que la dirige galaxialmente e intenta lograr la irrestricta

perfectibilidad de sus propias construcciones.

La creacion técnica —en tal sentido— no tiene limites frente a lo na-
tural o lo artificial, ni se hace cuestién de las eventuales diferencias que
pueda haber entre ellos. Crear significa tan solo trans-formar, trans-mu-
tar y trans-sustanciar la alteridad colocindola al servicio de los fines de

dominio (interesados o desinteresados) que persigue el hombre.

Para lograr semejante propésito debe el ser humano disefiar una es-
tructura mediante la cual aquella alteridad —quedando inscrita en un
proyecto— obedezca y cumpla sus designios, drdenes y mandatos. La

creacion es, en sintesis, la construccion y expresion de semejante estructura
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de dominio a la que el hombre somete la alteridad con la finalidad de
fabricar o hacer con ella una supra-naturaleza que patentice su condi-
cién de auténtico demiurgo: de verdadero creador, inventor o forjador

de nuevas realidades y sentidos.

Pero esa estructura mediante la que se disena y construye una supra-na-
turaleza —sea cual fuere la regién de entes a que se refiera o la intencién
de la correspondiente actividad que la dirija y anime— no puede ser
arbitraria, casual o indeterminada. La creacién técnica, como es eviden-
te, tiene sus normas y leyes... y tales normas y leyes deben aprenderse y
ensefarse si el proceso formativo de la educacién —tal como lo hemos

delineado— pretende desembocar en una genuina actitud creativa.

;Cudles son tales normas y leyes? Seria insensato querer exponerlas y
analizarlas en una conferencia, pues semejante propésito no solo peca-
ria de extempordneo, sino de absoluta desconsideracién. De alli que,
solo con el 4nimo de sefialar su sentido y/o de bosquejar una suerte de
pértico para otras reflexiones que debemos hacer con posterioridad, nos

atrevamos simplemente a enunciar lo siguiente:

1°) la creacion técnica —sea ya apoydndose en las vertientes y po-
tencialidades ingénitas del hombre, o en aparatos que modifiquen y
“desnaturalicen” aquellas— debe orientar su despliegue segtin cdnones
inventados por el propio hombre, pero frente a los cuales (ya sea con
respecto a su funcionamiento y/o a sus productos) este mantenga incé-

lume su dominio y potestad;

2°) la creacion técnica debe ser irrestrictamente capaz de variar, alterar
y transformar radicalmente sus propios c4nones mediante el ejercicio del

arbitrio y la libertad del hombre;

3°) la creacidn técnica no debe hallarse dirigida simple y exclusivamen-
te a resolver o a solucionar problemas, sino también al descubrimiento,

desvelamiento e invencién de los mismos; y
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4°) la creacion técnica, a pesar del impetu planetario y homogeneiza-
dor que estimula y signa su expansion, debe respetar (e incluso fomen-
tar) la diversidad etholdgica entre los hombres a fin de garantizar sus

propias posibilidades de desarrollo y/o de variabilidad histérica.

Pero estos enunciados —que sin duda son muy generales— suscitan
un hondo problema. Pues en ellos —a pesar de que la creatividad técnica
se extiende desde lo noético hasta lo estético, incluyendo por supuesto lo
manual y operativo— no hemos mencionado para nada las fuentes o ver-
tientes humanas a las cuales deben apelarse (en el proceso de la ensenan-

za-aprendizaje) para estimular, desarrollar y fortalecer aquella creatividad.

¢Se trata, acaso, de un error u omisién involuntarios? En absoluto.
Lo que sucede es que, asi como con la ratio technica se ha suprimido
cualquier diferencia entre lo natural y lo artificial, del mismo modo
pensamos que debe quedar eliminada (por inservible, inutil y pericli-
tada) la vieja y clésica divisién de las facultades del alma y sus intermi-
nables compartimientos estancos (vgr. lo vegetativo, lo sensitivo y lo
intelectivo en Aristételes; la memoria, la inteligencia y la voluntad en

San Agustin, etc.).

No negamos —entiéndase bien esto— que semejantes nociones (y
el correspondiente modelo antropolégico que las sostenfa) hayan te-
nido una enorme importancia. Al contrario, segin creemos, una de
las principales causas que pueden hallarse para explicar la crisis por la
que atraviesa la actual pedagogia es la de que —oyendo los pedagogos
repetir por parte de los filésofos que aquel esquema ya no servia— en
su afdn de “estar al dia” procedieron alegremente a una mal llamada “ac-
tualizacién” de su disciplina y de sus métodos, sin saber verdaderamente
lo que semejante eliminacién implicaba y suponia...pero, sobre todo,
sin contar con los instrumentos adecuados para reemplazar a los que

simplemente abandonaban por noveleria.
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Efectivamente: mientras la pedagogia se apoyaba en el esquema tradi-
cional de las facultades del alma —y daba por supuesta la organizacién
de la mente que debia educar— todo marchaba a perfeccién y ella mos-
traba, como disciplina formativa, una eficacia a toda prueba. ;Por qué?
Porque frente a las exigencias de cada una de tales facultades, la pedago-
gia disponia de un ars operandi y de un repertorio de instrumentos que

habian demostrado una perfecta idoneidad para cumplir su cometido.

Todavia los hombres de mi generacién recuerdan cémo se procedia.
A la memoria se la desarrollaba obligdndonos a que aprendiéramos y re-
citdramos, sin faltas ni omisiones, larguisimas poesias. A lo que se crefa
que era la inteligencia, se la cultivaba ensendndonos a plantear y a calcu-
lar los problemas en la matemdtica, a analizar la sintaxis del idioma en la
dramatica, o a razonar con légica en nuestras exposiciones y debates con
los condiscipulos. Por tltimo, si la voluntad flaqueaba o se desmelenaba
en travesuras sabiamos que nos esperaba un inevitable tirén de orejas,
unas fastidiosisimas lineas repetidas miles de veces a punta de ldpiz, o
el solemne palmetazo frailuno (que debiamos aguantar con temple casi
estoico, sin saber hasta hoy si habr4 sido bueno o malo soportarlo para
aprender a sofocar ciertos impulsos que, sin una educada voluntad, tal
vez nos hubiesen llevado a cometer algin imprudente, aunque mereci-
do, imbecilicidio).

Pero lo cierto es —a despecho de estos reconocimientos y desaho-
gos— que las venerables facultades del alma parecen haber desaparecido
o perdido su vigencia en nuestros dias. Hoy ya nadie se atreveria a de-
fenderlas... aunque, si somos sinceros, debemos asimismo confesar que
si bien sus sonoros nombres sustantivos no se utilizan, persisten ciertas
indelebles funciones que, incluso en su prosapia terminoldgica, traicio-
nan su indudable origen. ;No hemos acaso, nosotros mismos, mencio-
nado estructuras de estirpe noética y dianoética, asi como extendido la

creatividad técnica hasta la estera de lo estético y lo sentimental?
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Aqui, como lo hemos dicho, yace innegablemente un problema. Por
esto —sin dnimo de solventarlo— deseamos simplemente afrontarlo
sin escamoteos, adelantando una hipétesis o conjetura que, aun sin po-
der explicitar como quisiéramos por las reiteradas razones de tiempo,

nos reduciremos a enunciar en su mds escueto contenido.

V. Lenguaje y creacion

Asi como indudablemente resultarfa impropio y extempordneo seguir
sustancializando las facultades del alma cual si fueran divisiones o com-
partimientos estancos —con operaciones y funciones también separadas
y diferentes entre si— nada impropio nos pareceria (al menos en estos
tiempos) afirmar por via de hipétesis que la aparicion de la creatividad
técnica, en cuanto tal, implica la existencia de una estructura sintdctica
que —proyectada desde la vertiente del afin de poder como fuente on-
togenética de la ratio technica— regula tanto la configuracién como la
dindmica de un conjunto de actividades y funciones inteligentes (valga
decir: intencionales o realizadas de acuerdo con un proyecto impuesto
por el propio hombre) cuya conexién e interdependencia constituyen

lo que pudiéramos llamar un lenguaye.

En este lenguaje, gracias a la accién de su correspondiente estructura
sintdctica (variable y dindmica por la influencia que, en cada caso, ejerce
sobre ella el correlativo canon semdntico al que se halla referida y que
alude, asimismo, a una peculiar modalidad de actividad creativa), los
datos originarios, de la informacién recogidos por el existente quedan re-
ordenados, elaborados o transformados en un mensaje, el cual contiene

un “plus” en relacién a esos mismos datos originarios.

La creatividad radica, precisamente, en semejante proceso transforma-

tivo, operado como hemos dicho gracias al proyecto dinamizado por el
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logos técnico (ratio technica), de acuerdo con las normas de la correspon-

diente estructura sintdctica y los canones semdnticos del lenguage.

Gracias a esta compleja, aunque precisa descripcién, nos hallamos
ahora en situacién de comprender —con mayor claridad y hondura—
lo que hemos llamado aprendery saber, como, asimismo, en qué ocasién
o contexto ellos propician, facilitan, estimulan o potencian un verdade-

ro p7’0€€5’0 creativo.

Efectivamente: ;cudndo actGan aquellos como verdaderos agentes
creativos o genesfacos? Actan asi —justo por estar dadas las notas y
caracteristicas que consignamos anteriormente (cfr. supra, pags. 130 y
ss.)— cuando el aprender, el ensenar y el saber posibilitan la formacién
de una estructura sintdctica que, en conjuncién con el correspondiente
canon semdntico, genera la presencia y el desarrollo de cada uno de los

lenguajes creadores de la técnica.

Ahora bien: jen qué consisten y cudles son las posibles variantes de
esa estructura sintdctica (y de los correlativos cdnones semdnticos) que
definen el proceso de la creatividad técnica? Sin entrar en una enume-
racién exhaustiva, ni en una acabada descripcién morfolégica de los
mismos, nos atreverfamos a insinuar que aquella creatividad revela, al
menos, el siguiente espectro de estructuras sintdcticas y cdnones semdnti-

cos intimamente relacionados entre si:

a) la sintaxis calculatoria y lingiiistica, que regula primordialmente

los cdnones semdnticos de los procesos noéticos y dianoéticos;

b) la sintaxis fantasiosa-imaginativa (tanto en su aspecto productivo
como reproductivo) que, en intima relacién con la anterior, se re-

fiere basicamente a los canones semanticos de la creacién estética;

¢) la sintaxis emotivo-sentimental, cuya funcién se refiere principal-

mente al canon semdntico de los temples y pasiones; y
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d) la sintaxis senso-motriz, que en correspondencia con los cdnones
semdnticos del soma, regula fundamentalmente las actividades

creativas éptico-operacionales del mismo'”.

Cada una de estas sintaxis y cdnones —como es fécil advertirlo— alu-
de en cierto modo a las que antes se tenian por actividades o productos

de las tradicionales facultades del alma, aunque en lugar de constituir

[170]_ No queremos ni podemos dejar pasar inadvertido —aunque solo sea resu-
miéndolo en una observacién adventicia— un hecho de incalculables consecuencias.
Efectivamente: no en balde hemos indicado que la ratio technica —ylo las correlativas
modalidades histdricas de su desarrollo— han trascendido, en nuestros propios dfas,
sus tradicionales fronteras antropomdrficas, antropocéntricas'y geocéntricas. De aqui se
derivan (los tiempos que se acercan serdn testigos de ello) inusitadas proyecciones.

Vencidos y trascendidos los limites antropocéntricos y antropomérficos, la creatividad
técnica se halla en capacidad de transformar, inventar y fabricar 6rganos, instrumentos
y funciones que no respeten la configuracién y/o fronteras que impone la constitucién
somato-psiquica del ser humano. Ello puede advertirse ya en las ilimitadas combina-
ciones y/o transformaciones que se han hecho de sus propios medios sensoriales para
lograr finalidades a las cuales estos (por su ingénita indole) son incapaces de acceder.

Pero no creemos que semejante etapa, auténticamente creadora, se detenga en la
simple combinacion o transformacion de las potencialidades somato-psiquicas del hom-
bre. La superacién del antropocentrismo y antropomorfismo en la técnica implica, a
nuestro juicio, la posibilidad de inventar, fabricar o construir potencialidades y funcio-
nes cognoscitivas metabumanas... con la consiguiente eliminacién de las restricciones
sintdcticas de sus correlativos lenguajes humanos.

A esto debe anadirse la superacién del geocentrismo (ylo, si se quiere, del geomor-
fismo) que ha comenzado a experimentar la técnica. Ello supone la utilizacién de
energias y/o situaciones cuyas potencialidades resultan, por ahora, cuasi desconocidas
e imponderables.

Si el problema de la estructura sintdctica de la creatividad se coloca dentro de este
marco o perspectiva —cuyas consecuencias y dimensiones son imprevisibles—, la
importancia de lo sefialado se relativiza a un minimo. Pero nos pareceria irresponsable
abordar en una conferencia —cuyos propdsitos son, ciertamente, limitados— lo que
en nosotros bulle en estos momentos solo como una irrenunciable inquietud.

Mas, asimismo, nos parecerfa impropio no mencionar la situacién descrita a fin de
advertir que la humanidad se encuentra en los umbrales de la mds radical revolucién

que ha presenciado el hombre en toda su historia.
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especies o arquetipos esenciales (perfectamente separados y distintos
entre si) ellas configuran auténticos lenguajes, valga decir, totalidades co-
herentes de signos cuya eventual combinacién (ya sea en su propia inma-
nencia o con otros lenguajes: fundiéndose, alterndndose, intercambian-
do funciones, etc.) obedece precisamente a la variabilidad y dinamismo
de las peculiares estructuras sintdcticas 'y cdnones semdnticos que rigen y
posibilitan su integracién.

Por otra parte —como es evidente y se desprende de lo dicho— la
anterior clasificacién peca de una cierta atomizacién de dichas sinzaxis
y cdnones, cuando en rigor, como lo hemos subrayado, todas ellas son
expresiones de un mismo y dnico principio ontogenético: el proyecto
transformador, transmutante y transustanciador de la alteridad, el cual

las dirige y anima a partir de la accién desplegada por la ratio technica.

Pero la actividad y el correspondiente proyecto de la ratio technica
—en cuanto ella es la expresién de un afin de poder— no se cumplen
ni realizan en el vacio (tal como si fuesen acciones ajenas y separadas
del correspondiente mundo en que se insertan), sino que responden
a las concretas exigencias y perfiles histéricos de este. Por tal motivo,
aquellas sintaxis y cdnones —en lugar de ser funciones abstractas y me-
ramente formales— dependen también de la correlativa situacion prag-
mdtica en la cual se verifican y cuya impronta acompafa a su concreta

realizacién, usos y aplicaciones.

;Mas qué son o deben ser —preguntemos ahora a la luz de estas
consideraciones— el aprender, el ensenary el saber, si se quiere que ellos
cumplan una funcién coadyuvante en la actividad creativa? Han de ser,
ante todo, medios o instrumentos que, de acuerdo con los principios y
caracteristicas que hemos establecido, propicien, faciliten, estimulen y
potencien aquella actividad creativa provocando el surgimiento de las

estructuras sintdcticas y los cdnones semdnticos que la posibilitan.
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Por supuesto que (6igase bien esto) el surgimiento y configuracién
de semejantes sintaxis y cdnones no constituye un epifenémeno meci-
nico ni automdtico. Si se examina cuidadosamente lo dicho anterior-
mente acerca de las constantes limitativas del aprender (cfr. supra, pag.
131), fécilmente se comprenderd que, como un irreductible fondo, en
todo ello desempefa un papel primordial la personalidad del educando
y las caracteristicas selectivas de su aprender individual. No menos
importancia —cabria afiadir—tienen asimismo tanto la personalidad
del educador como su arte de ensenar el correspondiente saber de una
manera adecuada y revestido de las notas o cualidades que hemos indi-
cado. El surgimiento de las estructuras sintdcticas y los cdnones semdnticos
en tal sentido, se halla indisolublemente unido a la indeleble copresen-
cia de una pragmitica, sin cuyo concurso aquellos no pasarfan de ser

meros espectros de posibilidades ideales no realizadas.

Pero si nos hemos referido tan largamente a estos temas —insistiendo
en las caracteristicas que deben tener el aprender, el ensenar y el saber
para que pueda desarrollarse una auténtica creatividad en el proceso
educativo—, la intencién que nos guia no es tan solo delinear un cati-
logo de normas que definan su eventual surgimiento, sino al par tener
un pardmetro con que examinar y comparar, a la luz de aquellas exigen-
cias, el desolado panorama que presenta nuestro mal llamado “Sistema
Educativo” al hallarse regido por la mds insélita pobreza y confusién
ideolégica que imaginarse pueda.

Para cumplir tan triste cometido —como parte final de esta conferen-
cia— trataremos ahora de cotejar los enunciados que hemos hecho con

los perfiles ficticos que presenta nuestra educacidn.

VI. Analisis y conclusiones

Comencemos por preguntarnos, reiteradamente, lo siguiente:
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1°) sQué idea del hombre preside, orienta y define, nuestro mal lla-
mado “Sistema Educativo” Ya lo hemos dicho: {Ninguna! Mas lo peor
es que, no existiendo esta, tampoco hay sefiales de que a alguien pueda
interesarle saber si ella existe o no; esto es, si verdaderamente se trata
de un indispensable requerimiento para delinear un auténtico Sistema
Educativo, o si, por el contrario, no pasa de ser un simple capricho, re-
torico y formal, que solo a algin pobre filésofo puede ocurrirsele para

complacer su trasnochado teoricismo metafisico.

2°) Pero si ello es asi y nuestro mal llamado “Sisterma” carece de una
clara y coherente finalidad paradigmadtica... ;qué puede esperarse de los
principios que deberian regir el aprender, el ensenary el correspondiente
saber? Aqui la confusién, mezcolanza y miopia son, por esto mismo,
inconcebibles. A fin de que se tenga una cierta idea de lo que decimos,
nos reduciremos solo a mencionar algunos de los principios que hemos
propuesto para estimular la creatividad y a compararlos con los que hoy

parecen orientar nuestro lamentable proceso educativo.

2a) En efecto —como se recordardé— dijimos que toda idea del hom-
bre que pretenda servir como paradigma o modelo de un Sistema Edu-
cativo debe hallarse de acuerdo con el mundo que le sirve como marco
histérico de insercidn, o, en otras palabras, que debe gozar de conrem-
poraneidad, so pena de resultar (tanto ella como el correspondiente
Sistema Educativo que orienta) extempordneos ylo anacrénicos. Por eso
—si vivimos en un mundo cada vez mds sujeto a las exigencias y reque-
rimientos de la técnica— hemos propuesto como idea y modelo del

hombre al tecnita: al homo technicus.

;Pero qué sucede con el aprender, el ensenar y el saber en nuestra
educacién? Pues sencillamente que son absoluta y totalmente anacrd-
nicos —valga decir, que no acusan vinculacién alguna con aquella idea

del hombre— en razén de lo cual para nada sirven, ni funcién alguna
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cumplen, en relacién con las exigencias y requerimientos de nuestra
propia época.

Semejante anacronia —como puede comprobarlo quien revise la in-
creible ensefianza que reciben nuestros parvulos— no solo se manifiesta
en el ostensible atraso que se advierte para introducir a nuestros edu-
candos en el manejo de instrumentos y aparatos que pueden ejecutar
perfectamente algunas operaciones que absorben y disminuyen inne-
cesariamente sus energias intelectuales (en detrimento del desarrollo
de sus verdaderas potencialidades creadoras), sino en lo que semejante
retardo significa para comprender y dominar el auténtico logos o ratio

que inerva y dirige nuestro tiempo.

El uso de las computadoras, en tal sentido, al igual que el de todo
un repertorio de instrumentos técnicos que propicien, estimulen e in-
citen la creatividad técnica, deberia iniciarse desde los primeros grados,
explicdndole al alumno no solo el modo de emplearlos, sino, a través
del mismo, los principios posibilitadores de la sintaxis calculatoria que
permite su utilizacién creadora tanto en el mundo de las matemadticas

como en el del idioma'”".

[171]_ La opinién de que el uso de las computadoras (y/o de instrumentos técnicos
mecanizados) propicia una pasividad en el educando es un simple sofisma, o el pro-
ducto de una crasa ignorancia. Todo instrumento, en cuanto tal, puede provocar una
pasividad en quien lo utiliza si al usuario no se lo incita o educa para que busque y
¢jercite las posibilidades creadoras que aquel ofrece. Esa actitud creadora en el uso y
manejo de las computadoras y/o utensilios técnicos es lo que proponemos. Para ello
—como lo hemos sefialado— es indispensable que al educando se lo introduzcan en
el conocimiento de los principios tecno-cientificos que hacen posible el funcionamiento
del propio instrumento o aparato que utilice.

Otra objecién que se formula contra el uso masivo de las computadoras en nuestra
educacioén es la de que esto provocaria una dependencia tecnoldgica. Es indudable —no-
lens, volens— que tal fenémeno histérico-cultural existe. Ahora bien: jen qué forma
puede enfrentarse y superarse aquella dependencia tecnoldgica si no es, justamente, ense-
fAdndoles a nuestros jévenes los principios tecno-cientificos que posibilitan la creacién de



EL 0cASO DE LAS UNIVERSIDADES

2b) Pero el peor y mds siniestro rostro del anacronismo que preside
nuestra educacién se divisa y palpa si se revisan algunas de las llamadas
“finalidades patridticas” —inspiradas todas por el pseudoconcepto de
una falsa y falaz “identidad cultural”— que dirigen los mal llamados

propésitos formativos de nuestra ensefanza'’?.

En efecto: ;qué se proponen ensenar las asignaturas o materias donde
se resumen las denominadas “ciencias sociales” con que se fatiga a nues-
tros educandos? Pues nada mds ni nada menos que un absurdo localis-
mo —o, mejor dicho, un aldeanismo patriotero'y folklérico— cuando,
por el contrario, como consecuencia de los avances comunicacionales
propiciados por la conquista técnica del espacio y del tiempo, toda la
humanidad parece dirigirse hacia la bisqueda de un necesario e inter-

dependiente planetarismo.

En ello —entiéndase bien— no hay ninguna exageracién y basta re-
gistrar el hecho de que la ensefianza de la Historia de Venezuela se hace
ahora por estados o regiones (a costa de haber sacrificado casi total-
mente la de la Historia Universal) a fin de caer en cuenta del increible

anacronismo que afecta a nuestra pobre y sufrida educacién'”.

tales instrumentos y su continuo avance o desarrollo? Lo contrario significarfa —aparte
de vivir en una eterna anacronia— resignarnos, para siempre, a seguir sobrellevando la
insoportable carga de aquella ominosa dependencia.

[172]_ Sobre el tan conspicuo concepto de la “identidad cultural”, rogamos consultar
nuestro libro Ratio Technica, pags. 193 y ss.

[173]_ Al momento de revisar las pruebas de este optisculo —septiembre, 1984— se
ha suscitado en nuestro pafs un debate acerca de la ensenanza de la Historia de Vene-
zuela en el Ciclo de Educacién Bésica. ;Bienvenido sea!

Sin querer reivindicar histridnicas paternidades —aunque si en estricta defensa de
lo objetivamente demostrable— deseariamos senalar tinicamente que este problema
lo hemos planteado reiteradamente desde 1980 a raiz de haberse publicado el Nor-
mativo de Educacion Bdsica por la Oficina Sectorial de Planificacién y Presupuesto del
Ministerio de Educacién.

Nuestras apreciaciones y juicios criticos pueden hallarse en E/ Nacional del 23-11-
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Quisiera sefalar, no obstante, lo que muchas veces he anotado para
evitar equivocos y falsificaciones de nuestro pensamiento. Si bien el im-
petu homogeneizador y planetario de la técnica nos conduce hacia una
visién cosmopolita, nuestra mayor preocupacién (como latinoameri-
canos) consiste en evitar que ella propicie el desarraigo y la apatridia,
devastando la pluralidad y riqueza de los ezhos regionales. ;Cémo lo-
grar esto? Es un problema muy dificil y complejo —cuyos intrincados
meandros filoséficos no podriamos explicar en esta conferencia— pero
cuyos gérmenes se encuentran en algunos pensamientos que hemos de-

sarrollado en obras especializadas sobre tales temas.

La técnica —para decirlo resumidamente— bien pudiera colocarse al
servicio de la construccién de nuestro propio mundo (cfr. supra, pags.
130y 135), sin que por ello tal mundo se confunda con un simple catd-
logo de anécdotas irrelevantes para la humanidad, sino con la expresién
de una nueva actitud donde la posicién del hombre latinoamericano
—frente al advenir de su propia historia— sirva para que su peculiar
gesta o quehacer propicie la necesaria comprensién y proximidad de
los otros habitantes del planeta. Solo asi lo latinoamericano, como tal,
alcanzard a insertarse en la dimensién universal y planetaria que signa
la historia contempordnea y desde cuya perspectiva ha de gestarse toda
auténtica creacién si quiere interpretar el sentido que, sin duda alguna,

impondrd y acrecentard la técnica en los tiempos por venir.

2¢) Otro principio que hemos considerado necesario mencionar en
relacién con el aprender —y que, por supuesto, tiene su inmediata re-
percusién en la textura que debe asumir el szber ensenado— es el de la

limitacion o finitud que exhibe la capacidad discente de cualquier ser

1980 y en El Universal 25-5-1982 y del 15-1-1983. La presente conferencia fue dicta-

da el dia 17 de mayo de este afio. Puede encontrarse una posterior referencia sobre el
mismo tema en unas declaraciones que suministramos a la revista Confluencia, en su
Ne 4, publicadas en el mes de julio de este mismo afio.
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humano. Pues bien: ;qué sucede en nuestra educacién? Sencillamen-
te que dicho principio se ignora o desconoce paladinamente, mientras
que a nuestros sufridos escolares se los quiere convertir en redivivos
Pico della Mirandola, atosigdndolos con un enciclopedismo tan des-
considerado como estéril. Para cumplir este designio, en lugar de tratar
de ensenarles los verdaderos fundamentos, bases o principios del saber
(a fin de que su aprendizaje apunte hacia la eventual comprension de
la creciente interdisciplinariedad que hoy se extiende en la dimensién
tecno-cientifica), aquel saber se desmenuza y atomiza en un puro anec-
dotario de férmulas, nombres y clasificaciones herbolarias, verdadera-

mente incomprensibles y, por demds, indtiles.

2d) Pero no se agota con ello este verdadero catdlogo de iniquidades.
Lo peor que podemos consignar en esta suerte de memorial de agravios
es el cariz meramente instruccionista —carente de toda intencién ge-
nuinamente formativa y, por supuesto, genesiaca 'y creativa— con que
se imparte la ensenanza en nuestras aulas. Todo cuanto digamos al res-
pecto es poco y requerimos del ya mencionado recuerdo del palmetazo
frailuno para moderar la santa ira que sentimos al comprobar lo que

realmente se hace con nuestros nifios y adolescentes.

sQué se hace con ellos? Sencillamente: emascularles sus fuerzas y
energfas creadoras, transformdndolos en pasivos recipiendarios de un
saber inodoro, cadavérico e insipido, mal digerido por los propios
maestros, el cual se les proporciona dia a dia, repetitiva y mecdnica-
mente, bajo el aspecto de férmulas, recetarios y clasificaciones de toda
laya, tan innecesarios como estériles, tan inttiles como fastidiosos. La
consecuencia de todo esto es trdgica: nuestros jévenes se convierten
—con pocas excepciones— en copias de aquellos fondgrafos docentes
que les amargan sus mejores horas de aprendizaje y dilapidan su precio-

SO entusiasmo creador.
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2e) Lo mismo sucede con otro de los principios mencionados en re-
lacién al aprender, su selectividad. Confesamos —porque no nos gusta
caer en utopias— que, tal vez, sea este el mds dificil y complejo de
poner en prictica, aunque a su vez tiene tan grande importancia que
bien mereceria la pena considerar y sopesar lo que significa el absoluto

desprecio con que el mismo se trata en nuestra educacién.

En efecto, nuestros educandos, en lugar de tener la posibilidad y
oportunidad de desarrollar sus verdaderas potencialidades y destrezas
individuales —exploradas y conducidas por una orientacién vocacio-
nal sistemdticamente implantada— se ven ante la compulsién de una
educacién que homogeneiza rigidamente (utilizando un cartabén ano-
nimizante) todas las aptitudes y actitudes, sin darle al alumno la menor
opcién para desarrollar aquellas. Ni siquiera los conocidos rubros del
aprender intelectual y el manual se contemplan, y si se lo hace, es solo
en forma caricaturesca, para salir del paso y complacer una exigencia
que no se puede soslayar porque, desde los lejanos tiempos de don Si-

moén Rodriguez, se viene hablando de ella...

Por supuesto que el olvido del principio de la selectividad en el apren-
der tiene consecuencias inconmensurables. Alli estd toda una legion de
jovenes castrados e indtiles, que en lugar de haber hallado un camino
para desarrollar sus inapreciables habilidades y destrezas (la sinzaxis sen-
so-motriz de su creatividad técnica) sencillamente no encuentran opor-
tunidad para esto y, mds tarde, se ven también rechazados y eliminados
por la ensefianza puramente libresca, intelectualoide y teérica, que es la

Ginica que asimismo pretende impartirse en los niveles superiores.

¢Para qué seguir, me pregunto, acusando notas y caracteristicas nega-
tivas? Podriamos continuar hasta el cansancio... pero no tendria sentido
ni utilidad si nos redujéramos a ello. El propésito de esta conferencia

no es simplemente critico, sino constructivo. Por ello, al lado de esas
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angustiosas realidades, hemos querido bosquejar una serie de principios
que, analizados a fondo, contienen una proposicién de reforma integral
en relacidén a nuestro Sistema Educativo. Remitdmonos, pues, nueva-

mente a ellos.

Algunos habrin notado que tales propuestas parecen referirse, parti-
cularmente, a nuestra educacién primaria y secundaria. Pero no es asi.
Los mismos vicios y fallas que acusamos en estos niveles se trasladan
—si se quiere con mayor gravedad— a nuestra educacién superior. De
alli que los principios que los contrarrestan puedan ser perfectamente
aplicables a la misma. Sin embargo, en nuestra educacién superior, si
queremos realmente introducir los revolucionarios cambios que la razio
technica impone y exige en esta época, deberfamos ir todavia més al
fondo y destruir los tradicionales y obsoletos supuestos que la hacen per-
fectamente anacrénica en relacién con las exigencias de nuestro mundo

y al desarrollo experimentado por la ciencia.

Algunos conocen mis proposiciones en este campo. La ratio technica
ha decretado la muerte de la categoria de sustancia y la ha sustituido
por la de funcién. Ello significa eo ipso la disolucién de las entidades
monddicas que se agrupan, sin la menor planificacién ni concierto, en
nuestro también mal llamado “Sistema de Educacion Superior” a fin de
permitir el aprendizaje y ensefianza del correspondiente saber bajo el
ideal de la interdisciplinariedad que propicia aquella categoria de funcién

al aplicarse a los fundamentos de la ciencia.

Semejante interdisciplinariedad del saber se halla en indisoluble co-
nexién con el principio de limitacion y selectividad que hemos puesto
de relieve en el correspondiente aprender. Solo otorgdndole al joven la
oportunidad de que, aplicando estos tltimos, logre aquella inzerdisci-
plinariedad, podremos transformar nuestras viejas sastrerias de educa-

cién superior —donde en las tradicionales carreras se confeccionaban
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solamente trajes de una talla Gnica para todos los usuarios— en verda-
deros establecimientos de formacién donde cada persona pueda encon-
trar la posibilidad de estudiar lo que quiera, integrar su curriculum en
forma perfectamente individualizada, y tener asi la ocasién de asomarse
al fascinante espectdculo que ofrece hoy el saber cuando se lo contempla

y cultiva desde una perspectiva verdaderamente inzerdisciplinaria.

Pero abusariamos en demasia de la paciencia de este auditorio si nos
extendiéramos en tales ideas y consideraciones. Lo tinico que nos gus-
tarfa expresar —ya para concluir— serfa que, si aquel ideal interdiscipli-
nario'y selectivo tiene una vigencia cada dfa mds acentuada y reconocida
en la educacién superior, pareceria una exigencia légica inexcusable que
la formacién impartida a nuestros educandos en los niveles preparato-
rios se encontrara en correspondencia con semejante ideal y fuese, por
asi decirlo, una etapa propedéutica del mismo. ;Es esto posible? ;Claro
que lo es! Solo falta que se despierte una auténtica conviccién acerca de

su necesidad y que la voluntad se ponga en marcha para lograrlo.

Se nos quedan, sin poder decirlas, muchas cosas de las cuales hubié-
semos querido hablar. Pero en una conferencia —como en la propia
vida— solo se dispone de un tiempo limitado, que debemos aprovechar
al maximo para dejar traslucir algunos testimonios o senales que insi-
nuen los verdaderos horizontes que hemos pretendido alcanzar. Solo de
tal manera podemos despejar para otros su eventual comprensién y, tal

vez, alentarlos en su propia bisqueda de nuevos caminos.

Recuérdese, sin embargo, que hemos hablado solo de hipétesis y con-
jeturas. Dentro de ese mismo estilo, no quisiéramos dar fin a este lar-
go itinerario sin dejar planteada, al menos, una simple pregunta, que
no solo amplia, sino cuestiona a fondo, todo lo expresado. En efecto,
preguntamos: es solo la vertiente del afidn de poder la nica capaz de

propiciar la creatividad humana? ;O, a su lado, en cuanto necesario
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complemento dialéctico, también el eros —como agente dindmico de
una verdadera antitécnica— puede llegar a trans-formar, trans-mutar y
trans-sustanciar la alteridad? Tal es una pregunta que no podemos res-

ponder todavia.
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Capitulo IV
Conceptos prospectivos de la educacion superior

Me han pedido que esta conferencia verse sobre “Conceptos prospecti-
vos de la Educacién Superior” y que, en referencia a ellos, comente algu-

nas de las perspectivas expuestas en mi libro £/ ocaso de las universidades.

Debo confesar —con toda sinceridad— que no me agrada repetir lo
ya dicho en mis escritos publicados. Me parece una labor simplemente
reiterativa y, por supuesto, fastidiosa. No obstante, a fin de cumplir con
los objetivos que se han propuesto los organizadores de estas “Segundas
Jornadas de Planificacién de la Educacién Superior” —sin reducirme a
una mera labor de autoexégesis— intentaré resumir muy escuetamente
los aspectos prospectivos fundamentales de mi libro...entresacando de
ellos un tema que, apenas aludido en una nota marginal, (cfr. Op. ciz,
pdg. 138), apunta hacia un horizonte inédito cargado de incentivos re-
volucionarios en relacién con las tareas que el futuro parece reservarle a

la educacién superior.

Por anticipado debo pedir disculpas si los temas abordados —o el
lenguaje utilizado para referirme a sus contenidos— resultan dificiles
para algunos. Cuando se trata de introducirnos a nuevos campos —para
cuyos objetos, incluso, no existen todavia denominaciones conocidas—
hemos de estar conscientes de las dificultades que deben confrontarse.
Intentaré, a pesar de esto, ser lo mds cauto y prudente posible en ma-
teria de claridad. Les ruego de antemano perdonar el esfuerzo de aten-
cién que les exigiré —sobre todo a mitad del trayecto— cuando nos

adentremos a terrenos germinales. Se trata de penetrar en horizontes
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no trajinados, de divisar perspectivas novedosas, de palpar problemas
elusivos. No les espera —quede advertido— una conferencia fécil ni
recreativa. Pero, tal vez, pueda ser gratificante para quienes no se con-
formen con las insulsas y gastadas afirmaciones que solemos escuchar

cotidianamente sobre la educacién superior.

l. El saber técnico

Las propuestas de mi libro acerca de las transformaciones que debe ex-
perimentar la educacién superior —tanto en su arquitecténica como
en su funcionamiento y finalidades— se apoyan en un fundamento per-
fectamente constatable: el radical cambio que ha sufrido la nocién del
espacio —y, por ende, la espacialidad concreta y real de los fenéme-
nos— al ser aquel espacio visualizado, organizado y construido, a partir

de la ratio technica.

Predominando en esta, como eje primordial y constituyente del espa-
cio, la categoria de funcién (en oposicién a la tradicional preeminencia
que poseia hasta ahora la categoria de sustancia), el espacio se concibe
no como un agregado de puntos, elementos o 4tomos, yuxtapuestos o
contiguos, sino como una estructura funcional o sistémica, que forma

un campo o totalidad dindmica.

Por hallarse las instituciones de la educacién superior —y, en especial,
la universidad— proyectadas a partir de un fundamento espacialiforme
de indole y estilo sustancialista, la transformacién acusada en aquel fun-

damento ha provocado, al menos, las siguientes consecuencias:

1°) la crisis experimentada por la idea o representacién de la uni-
versidad como un enclave o espacio cerrado (claustro, recinto, cam-
pus). Apoydndose en tal representacién espacialiforme la nocién de su
autonomia y autosuficiencia institucional —al ser concebida aquella

como una entidad sustancial (ménada) perfectamente individualizada
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y protegida por los fueros académicos que se derivan de su delimitacién
topografica—, el cuestionamiento de sus fundamentos espacialiformes ha
alcanzado igualmente a los privilegios o prerrogativas institucionales

que se nutrian de los mismos.

De alli que —como es conocido— en oposicién al modelo monadi-
co y sustancialista de la universidad (y, en general, de las instituciones
que se agrupan en la educacién superior) hayamos propuesto sustituir
tal modelo por el de un sistema de educacion superior sin instituciones, o

cuya Unica institucion sea el propio sistema.

2°) en consonancia con la disolucién sustancialista del espacio que
conformaba la divisién del saber en dreas, esferas o regiones cerradas y
unidisciplinarias (provocando la paralela taxonomia académica en fa-
cultades, escuelas y cdtedras que representaban a aquellas), hemos pro-
puesto la eliminacién de todas estas obsoletas y artificiales fronteras en

el saber, sustituyéndolas por programas interdisciplinarios.

Con ello quedarian eliminados todos los reductos, nomenclaturas,
cargos y dignidades de estirpe medioeval, que tanto aquejan y gravan el
ideal interdisciplinario que es hoy, cada vez mds, una exigencia del saber

de nuestro tiempo.

3°) en paralelismo con la formacién interdisciplinaria, las profesiones
ofrecidas por el sistema de educacién superior no pueden ser aquellas que
se hallen representadas por las tradicionales carreras liberales. El cardcter
monofacético y cerrado de estas —tal como hasta hoy se conciben—
no estd de acuerdo con la creciente interdependencia de las necesidades

sociales y la paralela interconexién que exige el saber de nuestro tiempo.

Frente a las tradicionales carreras se impone, por ello, un nuevo espec-
tro de oficios, artes y especialidades, organizados en distintos niveles, que
reflejando los mencionados requerimientos, se ajusten al verdadero perfil

de las labores cientificas y del trabajo profesional que hoy se reclama.
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4°) todo ello —como ha quedado explicado detalladamente en mi
libro— exige profundas transformaciones académicas y administrativas
en los principios organizativos de un verdadero sisterna de educacién
superior. No podemos detenernos en la exposicién y comentarios de
tales principios, so pena de caer (como advertiamos al comienzo) en

una simple autoexégesis de nuestras propias ideas.

Por ello, en lugar de insistir sobre las consecuencias expuestas, quisié-
ramos aprovechar la oportunidad que nos brinda esta conferencia para
bosquejar otras —atin no visibles ni constatables como las anteriores—
que a nuestro juicio comienzan a proyectar una radical transformacién
sobre la indole y el significado del saber tecno-cientifico y, por ende, en
la arquitectdnica y finalidades de la educacién superior contemplada

desde una visién prospectiva.

Estas nuevas consecuencias, por lo demds, en lugar de ser provocadas
por la especifica accién de la categoria de funcién, son obra del conjunto
o totalidad de las categorias de la ratio technica, inervadas y potenciadas
por la propia categoria de funcién, como eje organizativo primordial de

las mismas (cfr. Ratio Technica, pags. 36y ss.).

Efectivamente, sin entrar en pormenores ni detalles, fécil es colegir
que, asi como la categoria de funcién ha incidido sobre los fundamentos
ontoldgicos-espaciales que sostenfan la concepcién medioeval del saber,
de igual manera, a una con ella, sobre la nueva concepcién epistema-
tica derivada de la ratio technica —cuyo maximo exponente es el saber
tecno-cientifico que maneja nuestro tiempo— incidirdn igualmente las
restantes categorias que integran su intracuerpo sistemdtico: la de ro-
talidad, 1a de finalidad, la de perfeccion, la de automaticidad, etc., en
tanto que ingredientes de la unidad funcional del propio sistema que
encarnan (cfr. Ratio Technica, pégs. 36y ss.). De tal manera, al proyec-

tarse sobre el fundamento y la organizacién de aquel saber, su influencia
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se extenderd inevitablemente sobre los restantes miembros del proceso

educativo: el enserary el correspondiente aprender.

:Qué pueden ser, en efecto, el aprender y el ensenar si ellos se con-
ciben como procesos cuyo disefio debe obedecer a la estructura total
del propio saber tecno-cientifico... y cuya intrinseca finalidad resulta
impuesta por la perfeccion de la totalidad funcional del sistema que aquel

saber encarna?

Ahora bien: ;supone o significa esto que el saber tecno-cientifico o
el saber técnico (como de ahora en adelante lo denominaremos para
facilitar la exposicién) desemboca en la conformacién de un sistema
revestido de un inmanente awutomatismo... dirigido “a la perfecciona-
bilidad teleolégica del autodespliegue del (propio) sistema mediante su
autorregulacion” (cfr. Ratio Technica, pag. 34)? O expresado en otras
palabras: ;implica la concepcién del saber técnico como un sistema —asi
como del aprender y del enseniar correspondientes— un sentido y unos
limites inexorables impuestos por su propia estructura sistémica? ;No se
hallaria expuesta la ratio technica (ylo el saber que encarna) a un proceso

de intrinseco agotamiento?

Tal vez sea esta perspectiva —aun apenas presentida y oculta por el
inusitado entusiasmo con que en nuestro tiempo se asume y celebra el
prodigioso autodespliegue del impetu técnico— lo que, de manera su-
brepticia, ha comenzado a mover, desde el propio seno de la técnica, un
intento de autosuperacién de sus limites. Esta superacién, en términos
concretos, significa el nacimiento y desarrollo de una meta-técnica cuyo
primordial objetivo se condensa en sobrepasar el antropomorfismo, el
antropocentrismo'y el geocentrismo que, hasta ahora, limitaban la creati-

vidad técnica del hombre.

Pero antes de llegar a examinar tales perspectivas —que, como hemos

dicho, se derivan de las anteriores— debemos volver a estas dltimas
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con el fin de examinarlo que se ha insinuado como tesis previa, esto es:
la eventual influencia que sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje
pueden obrar las mencionadas categorias de la ratio technica —la de to-
talidad, la de finalidad, la de perfeccion y la de automaticidad— al trans-

formar el correspondiente saber en una estructura de indole sistémica.

:Pero en qué consiste la estructura sistémica del saber? ;Qué es el saber
como sistema? El saber, en tal sentido, en lugar de ser un agregado de
proposiciones, ya sea uni o interdisciplinarias, es el conjunto total de
ellas, interrelacionadas funcional y unitariamente entre si, de modo que
cada una posee y/o adquiere su virtual y maltiple significado en funcién
de las restantes, como miembros de una totalidad cuyo sentido o fina-
lidad es la autoperfeccién del conjunto. Semejante conjunto o sistema
recoge y expresa, en tanto que manifestacién de la ratio technica, un

proyecto de dominio sobre la alteridad.

Tal como se advierte, concebido en esta forma, el saber constitu-
ye una totalidad en constante y continuo autodespliegue. Semejante
autodespliegue estd dinamizado no solo por su finalidad, sino por
la exigencia de su inmanente perfeccionabilidad. Por lo demds, este
proceso, para alcanzar lo senalado, requiere hallarse revestido de un

riguroso automatismo.

Ese automatismo, sin embargo, no debe ser identificado con un pro-
ceder simplemente mecdnico (repetitivo, inintencional, etc.) sino con-
cebido como “un dispositivo en cierto modo flexible y dindmico que,
en correlacién intrinseca con el sisterna del cual forma parte, se autorre-
gula por ‘retroalimentacién negativa’, a fin de lograr el autoperfecciona-
miento del propio sistema” (cfr. Ratio Technica, pags. 35y ss.).

Ahora bien: el corpus universal del saber, integrado en tal sistema,
constituye lo que técnicamente pudiera llamarse un lenguaje. Este len-

guaje, como es evidente, ha de hallarse estructurado por una sinzaxis y
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semejante sintaxis, a su vez, debe encontrarse articulada significativa-

mente en diversos e interconectados campos semdnticos.

sQué son el ensernary el aprender desde semejante perspectiva? Ense-
niar, pudiéramos decir, es el transmitir (y/o hacer dominable, por parte
de quienes aprenden) tanto las reglas sintdcticas como los cdnones semdn-
ticos que ordenan y configuran el lenguaje donde se recoge y expresa el
corpus universal del saber. Mediante ello se debe intentar que quienes
aprendan tengan acceso no solo al dominio formal del lenguaje, sino a

los contenidos semdnticos de sus diversos y correlacionados campos.

Mas el proceso del aprendizaje y la ensenanza no debe ser pasivo ni
repetitivo. Aprender, por el contrario, significa adquirir el dominio de
aquellas estructuras sintdcticas y semdanticas con la expresa finalidad de
crear nuevos conocimientos (valga decir, nuevas proposiciones episte-
maticas) ain no descubiertas ni formuladas. ;Cémo lograr esto? A ese
respecto, las reglas sintdcticas no deben ser meros esquemas iterativos
ni mecdnicos, sino auténticos procedimientos formales que permitan
engendrar, dindmica y transformativamente, mdltiples combinaciones
posibles entre las diversas y heterogéneas proposiciones epistemdticas
que integran el sistema, sea cual fuere el contenido semdntico de las

mismas.

De esta manera, al lograr que surjan nuevos y reciprocos vinculos
funcionales entre aquellas proposiciones, no solo queda asegurado el
cardcter creador del lenguaje, sino asimismo la posibilidad de interco-
nectar progresivamente los variados campos semdnticos que conforman

las distintas disciplinas del saber.

Pero ni las estructuras sintdcticas ni los cdnones semdnticos que se han
mencionado funcionan en el vacio. En tanto que el lenguaje, constituye
un sistema que recoge y expresa un proyecto de dominio sobre la alteri-

dad, el afin de poder que nutre y sostiene a semejante proyecto se halla
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inserto en un mundo —valga decir, en una concreta situacion histérica
y pragmdtica— que determina el grado o nivel de desarrollo alcanzado
por la estructura sistémica de aquel lenguaje en relacién con la expresa

finalidad que orienta a su proyecto.

Por tal motivo, aquellas estructuras sintdcticas y los correspondientes
cdnones semdnticos, en lugar de ser funciones abstractas y meramente
formales, se hallan mediados y condicionados por esa situacién prag-
mdtica en la cual se verifica la concreta realizacién, usos y aplicaciones

del lenguage.

El proceso del aprendizaje y la ensefianza —contemplado desde esta
perspectiva— no puede ignorar este hecho. La historicidad del saber
tecno-cientifico y/o de su paralelo lenguaje es un factum indiscernible
de su génesis humana. Solo tomando en cuenta semejante factum —y,
por ende, en la medida que se inserte el proceso de su ensefianza-apren-
dizaje en la situacion pragmdtica que le corresponda— podrén evitarse
fracturas, incoherencias, inconsistencias o errores, en la tarea de combi-
nar, transformar y fusionar creadoramente las proposiciones epistemdticas

del sisterma que representa al respectivo lenguaje.

Pero si este rasgo creador y dindmico explica por qué no debe temer-
se un eventual agotamiento del saber como sistema (como seria igual-
mente falso preocuparse por el agotamiento de cualquier lenguaje)...
no obstante, la verdadera prevencién que la ratio technica exhibe por su
problematica limitacién se origina desde un motivo ain mds decisivo

y radical.

Efectivamente: aquella prevencién —cuya legitimidad o ilegitimidad
dejaremos, provisionalmente, sin decidir— emana del cardcter antro-
pomorfico, antropocéntrico y geocéntrico que es posible detectar tanto
en la génesis como en la indole y estilo de los productos del saber rec-

no-cientifico.
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:Pero qué significa esto? ;Acaso que el saber hasta ahora acumulado
carece de valor y debe ser abandonado? ;Es posible concebir un saber
que no tenga al hombre y a la tierra como centro y limite del mismo?
He aqui que nos topamos con preguntas que merecen una detenida y

profunda reflexién.

Il. El saber meta-técnico

No se trata, por supuesto, de declarar inane al saber que, con inmen-
so esfuerzo y mediante los mds perfeccionados cdnones del proceder
tecno-cientifico, ha logrado atesorar el hombre como patrimonio de
la humanidad. Pero lo cierto es que, frente a esa modalidad del saber
cuya conquista se ha efectuado mediante la utilizacién de un conoci-
miento centrado en el hombre y/o con ayuda de aparatos e instrumen-
tos que simplemente reproducen la organizacién y funcionamiento de
sus sensorios naturales, hoy comienza a insinuarse la presencia de otra
modalidad del saber —metatécnico o transhumano— cuya génesis es
producto de una transformacién radical operada en la organizacién y el
funcionamiento ingénitos de aquellos sensorios y de los limites, estric-

tamente humanos, que de alli se derivaban.

La meta-técnica, en efecto, consiste no solo en una potenciacién lineal
de la capacidad de los sensorios humanos, sino en la transformacién cua-
litativa de estos mismos —y/o en la construccién de instrumentos que
traduzcan semejante transformacién—, con el fin de acrecentar el poder
de que dispone el hombre hasta limites vedados a su ingénita constitucién

somato-psiquica y a la capacidad cognoscitiva sustentada en la misma.

Esto puede ejemplificarse claramente con el caso del microscopio o
del telescopio si se comparan con los instrumentos de que hoy se dis-
pone para obtener la capacidad de “visién” que requiere el hombre en

sus busquedas. Mientras aquellos traducian un incremento lineal de
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la visién humana al multiplicar su alcance mediante la utilizacién de
lentes que simplemente reproducian potenciadamente la estructura na-
tural del 6rgano visivo... el incremento de la “visién” se logra hoy gracias
a instrumentos o aparatos que nada en comun tienen con la estructura y
la funcién natural (ingénita o congénita) del ojo humano. Efectivamen-
te: hoy se “ve” mediante el ultrasonido —valga decir, utilizando ondas
s6nicas, no luminosas— cuya aprehensién no corresponde ni resulta

adecuada a la estructura captativa del 6rgano Sptico.

Se ha creado, pues, una “visién” artificial. Se ha transmutado o trans-
formado la ingénita o natural estructura del érgano visivo humano y de
su funcionamiento espontdneo. Se ha construido una supra-naturaleza
que, ciertamente, es producto del hombre... pero no imita ni reprodu-
ce, como un modelo, la constitucién, indole o naturaleza de sus senso-

rios, ni el funcionamiento de los mismos.

Aunque con lo dicho parezca innecesario insistir en las diferencias
que existen entre los proyectos que surjan de una supra-naturaleza asi
concebida y los que son propios de la llamada “inteligencia artificial”
(desarrollada a partir de instrumentos antropomdrfico y antropocéntricos
como lo son las actuales computadoras, o incluso las que se planean
para la denominada “Quinta Generacién”)... sea subrayado, no obstan-
te, que el objetivo primordial de la meza-técnica no es construir méqui-
nas que “piensen” o “razonen” mds rdpida, eficaz y ordenadamente que
los hombres (potenciando su memoria y la velocidad de sus inferencias
o deducciones)... sino instrumentos capaces de desarrollar un Jogos (si as
cabe llamarlo) radicalmente distinto al humano vy, por lo tanto, transhu-

mano no antropomdrfico ni antropocéntrico.

Lo que esto significa —en su riguroso alcance y contenido— debe-
mos precisarlo a continuacién. En efecto: hay otro aspecto que reviste

decisiva importancia en relacién con esta supra-naturaleza disefiada y
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construida por la meta-técnica. Si la técnica primaria utilizaba solo las
fuerzas o energfas ingénitas que ofrecia la naturaleza encerrada en los
limites de nuestro planeta —vgr. las provenientes de las corrientes de
agua, del sol, de los vientos, etc.—, la meta-técnica pretende utilizar
un tipo de energfa o fuerza que, formando parte de aquella supra-na-
turaleza construida por el hombre, no quede sujeta a los limites de la

naturaleza terrenal.

Esto significa —escuetamente enunciado— dos cuestiones distintas
y complementarias entre si, a saber: 1°) que con la creacién de la su-
pra-naturaleza pretende el hombre romper la estructura originaria (y
limitativa) que la naturaleza (y/o sus energfas) presentan en nuestro
planeta; y 2°) que intenta, a su vez, crear nuevas estructuras y reorde-
namientos de la materia mediante los cuales obtener el dominio de la

naturaleza en total, valga decir, en un sentido estrictamente galaxial.

Lo que en concreto advierte lo anterior puede columbrarse a través de
estos dos ejemplos: a) pensando en lo que ha hecho el hombre al liberar
fuerzas o energfas que no actuaban ingénitamente en la naturaleza te-
rrenal (vgr. la energfa atémica, ya que si ella es “natural” en nuestro sis-
tema solar, se han debido construir artificialmente las condiciones para
provocarla en nuestro planeta); y b) pensando en lo que significa para
la reordenacién de la materia la ingenieria genética y los experimentos

que se efectian fuera del espacio terrestre sin los limites de la gravedad.

Sin entrar en otros detalles sobre este apasionante tema —pues, des-
graciadamente, no podemos superar meta-técnicamente los limites del
tiempo que se nos ha asignado— preguntemos concretamente: jcudles
son los resultados més significativos que de lo anterior se derivan? Ellos

pueden sintetizarse en dos grandes rubros:

1°) en una creciente des-antropomorfizacién del conocimiento y/o

del saber; y
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2°) en una paralela tendencia que pretende eliminar y superar tanto el

antropocentrismo como el geocentrismo del conocimiento y/o del saber.

Mas, volviendo especificamente hacia nuestro tema, debemos pregun-
tar: ;qué incidencia tiene esto para la ensefianza y el aprendizaje del saber
asi modificado? Es mds: ;qué significa “conocer” y/o “saber” dentro de
este nuevo contexto? ;Qué caracteristicas tienen las estructuras sintdc-
ticas y semdnticas en el mismo? Y finalmente: ;qué tarea le quedaria

reservada a la educacién superior en este nuevo y revolucionario marco?

Sin duda que el saber creado dentro de estas novedosas coordenadas
pudiera articularse y organizarse en forma de un lenguaje pero su sinta-
xis, asi como su correlativa semdntica, no podrian equipararse a la sin-
taxis ni a la semdntica propias de los lenguajes humanos. Efectivamente:
no se trata ya de modificar simplemente la organizacién de la alteridad
proyectada por los sensorios humanos (el espacio y el tiempo) mediante
la sustitucién de la categoria de sustancia por la de funcién... sino de
trans-formar radicalmente la indole antropomérfica y antropocéntrica
—es decir, éptico-motriz— del binomio espacio-temporal hasta despo-

jarlo de toda connotacién y/o significacién antropo-métrica.

Si ello se llegara a realizar —conduciendo los atisbos de la direccién
meta-técnica hasta sus extremos limites— la correspondiente alteridad,
en lugar de hallarse constituida segin los cdnones espacio-temporales
caracteristicos del logos humano (extensién metrificada), serfa la expre-
sién de una rrans-realidad en la que, actuando como /logos constituyente
el ordenamiento impuesto por un instrumento o aparato des-antropo-
morfizado (que sustituiria al cldsico sujeto del tradicional esquema epis-
temoldgico), se pudiera incluso llegar a concebir la radical subrogacién
y/o eventual abolicién de las caracteristicas espacio-temporales (épticas
y métricas) proyectadas sobre la alteridad por los sensorios humanos

ingénitos.
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sEs posible esto? ;Es factible o realizable? A primera vista —debemos
confesarlo sin temor ni rubor— pudiera parecer inverosimil y llegar a
confundirse, incluso, con la simple fantasmagoria engendrada por la
ciencia ficcién. Por lo pronto —conscientes de las reservas que pueda
suscitar la concepcién de aquella trans-realidad que ha sido bosqueja-
da— no entraremos a discutir su factibilidad ni su posible significado

metafisico.

Por el contrario, a fin de evitar infundadas suspicacias, reiteraremos
simplemente que mediante su eventual creacién no se trataria de ne-
gar o suprimir la realidad de la extensién espacio-temporal tal como
ella es organizada por los sensorios connaturales del hombre... sino de
avizorar, por via de simple hipétesis, la posibilidad de llevar al limite
una tendencia que se advierte ya en algunos desarrollos meta-técnicos.
En semejante tendencia, tal como hemos visto, se configura la incon-
trastable certeza de que, mediante instrumentos creados por el propio
hombre, pueda ser perfectamente modificada la organizacién y el fun-
cionamiento ingénito de sus sensorios, al par que la correspondiente

articulacién proyectada por ellos sobre la alteridad.

Ahora bien: si por via de hipdtesis se admite la posibilidad de seme-
jante paso... sen qué se transformarian el lenguaje y la sintaxis del corres-

pondiente saber sobre aquella alteridad?

Digamos, ante todo, que desde un punto de vista semdntico es muy
fécil comprobar que la mayoria de las significaciones lingiiisticas —tan-
to del habla cotidiana, como del lenguaje tecno-cientifico y hasta meta-
fisico— cobran su génesis a partir de determinaciones espacio-tempora-
les a las cuales posteriormente quedan tdcitamente referidas.

Es mas: las reglas sintdcticas que vertebran el lenguaje tienen como ho-
rizonte 16gico e ideal —valga decir, como fundamento racional de las

mismas— a una 7atio o logos que se nutre, a su vez, de una concepcién del
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tiempo y del espacio que se da por supuesta y evidente. En efecto: todos
los principios légico-sintdcticos del lenguaje tienen como horizonte de
sentido, sustento e inteligibilidad, la concepcién sustancialista de la tem-

poralidad (y, derivadamente, de la espacialidad) recogidas por Aristételes.

¢Pero en que se transformarian el lenguaje y su sintaxis si aquel hori-
zonte de sustento e inteligibilidad quedase suprimido? Piénsese simple-
mente, por via de ejemplo, en lo que son y/o significan la afirmacién y
la negacién. Ellas son —como Husserl las designa— “posiciones” (“Set-
zungen”, “Positionen”). Ahora bien: toda posicién requiere un espacio
lugar, sitio, 4mbito) en que posarse, sostenerse, situarse. Dentro de tal
g q
dmbito espacial se verifica el movimiento o in-tencién (también espacia-
liformes) que definen al contrapuesto esquema espacial de la negucion
q q 84 y
la afirmacion. Asi, efectivamente, se patentiza mediante una brevisima

acotacidon semdntica y etimoldgica:

a) la negacion ylo el acto de negar (del griego apdfasis, en alemdn Able-
hnung) significan —al menos en su capa judicativa o preproposi-
cional— separar, alejando, algo de algo (cfr. Aristételes, De Interp.
17 a 26). Semejante separar —en lo cual, como es evidente, se
supone un espacio— se realiza mediante un distanciar, rechazar, o
no admitir... ex-cluyendo de un determinado dmbito o esfera aquello
que se niega. Tanto el prefijo apd, como la particula alemana Ab,
denotan por esto un claro sentido espacialiforme: el que se traduce
precisamente en el separary alejar contenidos en la primigenia sig-

nificacién aristotélica;

b)lo mismo sucede —aunque en opuesto sentido— en el caso de la
afirmacién y/o del acto de afirmar. La afirmacién —que en griego
se expresa con el término katdfasis y, en alemdn, con el de Zustim-
mung— en lugar de separar, segiin Aristételes, une dos términos

(cfr. De Interp., 17 a 25)... lo que también, como es evidente, deja
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traslucir un significado espacial. Unir, en efecto, significa reunir:
co-locar una proposicion al lado de otra, verificar su ad-mision o
in-clusion en un determinado dmbito o esfera. El prefijo katd posee,
a este respecto, un claro sentido espacialiforme. Significa, como
preposicién, “desde arriba hacia abajo”, o simplemente “hacia”.
Esto senala la direccion espacial en que se realiza la union o reu-
nidn de las proposiciones en la afirmacion. Igual sentido espacia-
liforme tiene el termino alemdn Zu, al sefialar un movimiento de
co-incidencia (Zu-stimmung) en un determinado punto o lugar...

por supuesto espacial

Ahora bien: jen que se transforman la aftrmacion y la negacion si a
ellas se las despoja de ese sentido espacialiforme que nutre y sostiene su
significado? ;En que se convierte un lenguaje —y, por ende, el saber en
tanto que lenguaje— si su sintaxis no cuenta con los valores de la nega-

cion'y de la afirmacién tradicionales?

No es nuestra intencién adentrarnos ni profundizar en temas tan eri-
zados de dificultades. Nuestra finalidad es simplemente senalar la posi-
bilidad (hipotética) de un campo problemadtico... y tratar de relacionar-

lo con las tareas de la educacién superior.

De alli que reiteradamente preguntemos: jcudles pueden o deben ser
las futuras tareas de la educacién superior si ante ella se erige la posibili-
dad de un saber meta-técnico ylo meta-humano? La respuesta a semejan-
te pregunta —si se tiene en cuenta lo dicho— no debe parecemos ajena

ni sorprendente para nuestro tiempo.

Esa tarea deberia consistir en formar integralmente al hombre —a
partir de una auténtica revolucién en los fundamentos de la raciona-
lidad que nutre y sostiene su impetu epistemdtico— a fin de que sea
capaz no solo de aprender y dominar la sintaxis y semdantica del saber

tecno-cientifico tradicional (valga decir, antropomérfico, antropocéntrico
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y geocéntrico), sino también las del saber meta-técnico y trans-humano,
cuya aurora comenzamos a vivir en nuestros propios dfas. La disciplina
—o, mejor dicho, el conjunto de actividades tedricas y practicas en que
debe quedar recogida esa tarea— me atrevo, desde ahora, a designarla

con un nuevo término: la nootecnia.

sQué es la nootecnia en cuanto definicién y cuerpo especifico de una
tarea propia de la educacién superior? A fin de entenderlo y precisarlo,
comencemos ante todo con una suerte de taxonomia que nos permita
situar y determinar sus cometidos. Una vez logrado esto, profundizare-

mos y esclareceremos el verdadero significado de tales cometidos.

Capitulo primordial de la meta-técnica —ylo de su especifica finali-
dad contraria a todo innatismo y esencialismo en referencia a los fené-
menos vitales— lo constituye la bio-tecnia. Meta fundamental de se-
mejante bio-tecnia (piénsese, de nuevo, en lo que significan los actuales
experimentos de la ingenierfa genética) es transformar los fenémenos
de la vida sin sujecién a los limites impuestos por el plan ingénito de la

naturaleza en sentido terrenal.

Un campo muy especial y significativo de la bio-tecnia lo constituye
la antropo-tecnia. Finalidad genérica de esta —tal como se ha visto— es
la de inventar un cambio o transformacién en la ingénita constitucién
somato-psiquica del ser humano y de los limites inherentes a la misma.
Mediante ello no solo quedaria modificada ficticamente tal constitucion,
sino las restricciones y motivaciones impuestas por ella sobre la idea que

el hombre pueda formarse de si mismo como producto de su influencia.

Se entiende asi lo que se pretende alcanzar mediante la nootecnia como
aplicacién regional de aquella antropo-tecnia. Efectivamente: la nootec-
nia tiene como finalidad promover una revolucién en la naturaleza, li-
mite y objetivos del pensar humano y de sus leyes. Hallindose el pensar

humano intimamente relacionado con la constitucién somato-psiquica
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del hombre (aunque su funcionamiento no se pueda reducir a esta), el
objetivo de la nootecnia consiste en lograr una innovacién de esa consti-
tucién sin sujetarse a las condiciones antropom(’)rﬁcas, antropocéntricas

ni geocéntricas que la circundan.

La nootecnia, de tal manera, seria una meta-técnica capaz de crear o
producir una modalidad de logos o pensar no-humano —trans-humano,
meta-humano— cuyas formas, leyes y principios, no sean idénticos ni
similares a los que informan y sostienen el discurso humano. Para lograr
tal finalidad —como lo hemos explicado— la nootecnia no solo puede
recurrir a la variacién, modificacién o alteracién de la constituciéon y
funcionamiento ingénitos de los sensorios cognoscitivos del hombre,
sino a la sustitucidn de estos por aparatos o instrumentos en cuyo fun-
cionamiento puedan quedar eliminados aquellos sensorios, producien-
do en consecuencia un logos o pensar meta-humano cuyo correlato lo

constituya una alteridad trans-humana 'y trans-finita.

En la nootecnia, tal como la concebimos, culmina el desarrollo de la
técnica en cuanto expresion del afin de poder que energiza al hombre.
Dirigido primariamente ese afdn de poder, a través de su pensar, a crear
instrumentos para dominar la alteridad... la nootecnia, en cambio, re-
presenta la aplicacién de aquel afin de poder a su propio pensar —o,
dicho en otra forma, del pensar dominante sobre si mismo—, con el fin
no solo de trascender tal pensar, sino de potenciar su dominio hasta una

dimension trans-finita.

;Anula o destruye, semejante dominio, las posibilidades finitas del
pensar humano? ;Queda este relativizado o disminuido en su potencia
y/o poder apofintico y descubridor? En forma alguna. La nootecnia,
entendida como lo hemos hecho, representa a nuestro juicio un primer
y radical paso de superaciéon del antropomorfismo, antropocentrismo

y geocentrismo tradicionales con vistas a establecer un reino nooldgico
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capaz de ofrecerle al hombre acceso hacia una dimensién donde su fi-
nitud —bloqueada por los limites espacio-temporales que la determi-
nan— no sucumba a la tentacién de postular una falsa e insostenible
in-finitud (igualmente antropomorfica, antropocéntrica y geocéntrica)
como ideal ético y epistemdtico de su afdn de poder (cfr. E/ dominio del
poder, Cap. IV, N° 23, pédgs. 170 y ss.). La zrans-finitud del logos, en tal
sentido, no debe ser equiparada ni confundida con una errénea in-fini-

tud del mismo.

Si la nootecnia tiene sentido como creacién del hombre —recuér-
dese que nuestra pretension solo es presentarla como hipétesis—, las
nuevas posibilidades que plantea no pueden ser ajenas a las tareas de la
educacién superior. Propio de estas tltimas serfa no solo la ensefianza
y el aprendizaje de la sintaxis y semdntica en que se organicen sistemd-
ticamente los nuevos saberes nootécnicos, sino el dominio de tales sabe-
res con la finalidad de propiciar renovados avances, descubrimientos
y desarrollos en los inéditos campos que aguardan al hombre m4s alld
de los dominios antropomérficos, antropocéntricos y geocéntricos de
la alteridad. La nootecnia, en tal forma, representa una auténtica via
de acceso hacia una nueva civilizacién galaxial llena de insospechadas

posibilidades y sorpresas para su inagotable curiosidad.

A quien logre penetrar en la entrafia de lo que estd ocurriendo en
nuestro tiempo —vy, desprejuiciadamente, interprete el sentido de algu-
nos de los fenémenos técnicos que caracterizan su faz— la tarea disena-
da no puede parecerle extrafa, ni menos esotérica, en relacién con los
fines de la educacién superior. Ella es, por el contrario, el verdadero reto
del futuro inminente: aquello que aguarda y reclama nuestra perentoria

decisién si queremos estar en la direccién de su curso.

;Qué modificaciones, cambios e innovaciones concretas implica esta

auténtica revolucién en la arquitectdnica de la educacién superior? Ello
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serfa —como es evidente— muy dificil de exponer y mds atn de justi-
ficar en esta conferencia. No obstante, cuando nos disponemos a em-
prender la travesia por un camino desconocido... ;acaso no resulta pru-
dente que, antes de intentar semejante aventura, tratemos de avizorar
anticipadamente a dénde queremos llegar y que pretendemos con ello?

Es eso, precisamente, lo que hoy hemos hecho.
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En CaraBoBO NACIMOS “Ayer se ha confirmado con una
espléndida victoria el nacimiento politico de la Republica de
Colombia”. Con estas palabras, Bolivar abre el parte de la Ba-
talla de Carabobo y le anuncia a los paises de la época que se
ha consumado un hecho que replanteard para siempre lo que
acertadamente él denominé “el equilibro del universo”. Lo que
acaba de nacer en esta tierra es mucho mds que un nuevo Estado
soberano; es una gran nacién orientada por el ideal de la “mayor
suma de felicidad posible”, de la “igualdad establecida y practi-
cada” y de “moral y luces” para todas y todos; la Republica sin
esclavizadas ni esclavizados, sin castas ni reyes. Y es también el
triunfo de la unidad nacional: a Carabobo fuimos todas y todos
hechos pueblo y cohesionados en una sola fuerza insurgente.
Fue, en definitiva, la consumacidén del proyecto del Libertador,
que se consolida como lider supremo y deja atrds la repablica
mantuana para abrirle paso a la construccién de una realidad
distinta. Por eso, cuando a 200 anos de Carabobo celebramos
a Bolivar y nos celebramos como sus hijas e hijos, estamos afir-
mando una venezolanidad que nos retine en el espiritu de uni-

dad nacional, identidad cultural y la unién de Nuestra América.
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Gran parte de la trayectoria intelectual de Ernes-

to Mayz Vallenilla estudia el problema de la educacién en el mundo contem-

pordneo y, mds especificamente la Universidad y su vigencia como institucién.

En el caso de la presente obra propone una visién que, para el momento de
su publicacién en 1984, result6 novedosa al superar la nocién tradicional de
la misma a partir de estudiar los efectos de la ratio technica en la organizacién
de sus estructuras. La primera parte hace un repaso histérico-filoséfico de la
institucién universitaria, a partir del modelo medieval, germdnico y latinoa-
mericano. La segunda analiza cémo estos tres modelos han influenciado la or-
ganizacién y funcionamiento de lo que se dio en llamar “Sistema de Educacién
Superior”. En las partes tercera y cuarta, presenta las bases programdticas para
un nuevo sistema universitario en funcién de nuestra época, para lo cual con-
sidera la revisién de las bases filoséficas que permitan organizar efectivamente
el proceso educativo, tales como las ideas del ser humano y del significado de

aprender, ensenar y saber.
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