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CES DE LA F1LosoFiA DE LA EDUCACION,

pone en prictica lo que alude en su titulo: dialo-

gar, escuchar, exponer, criticar, oponer, manifestar,

expresar, etc., lo que tienen que decir diversas voces
en relacién con la Filosofia de la Educacién. Es precisamente
la pluralidad de perspectivas que abordan el tn traide y llevade
tema de la educacién, lo que aqui desea resaltarse. La Filosofia de
la Educacién, campo muy trabajado y tal vez no reconocido en
ciertos circulos de la academia, demuestra que tiene pleno derecho
como disciplina filosofica, gracias a los abordajes que en esta obra
se exponen.

El coloquio se inicia con una Filosofia de 1a Educacién susten-
tada en la hermenéutica icénico-analégica (Mauricio Beuchot);
7 complementindose con la formacién en virtudes como paradigma
: analégico de la educacion (Irazema Ramirez) y con la educacién
B en la virtud segin Tomis de Aquino (Enrique Martinez). En el
;"«d\ mismo tenor de la hermenéutica se propone una reflexién sobre

la aplicacién de la ética hermenéutica, del filésofo francés Paul

Ricceur a la educacion (Tomas Domingo Moratalla). En una

— vertiente latinoamericanista, tenemos la educacion en Derechos

Humanos con base en una filosofia de la liberacién e intercultural

A ENSV (Alcira B. Bonilla), en didlogo con una propuesta de educacién
S para nuestra América en particular (Mario Magallén Anaya).

Cuando se habla de ética se implica a la politica, éste es el caso

de la educacién entendida como prictica ético-politica (Carlos

Cullen), en conversacion con la nocién de “gobierno de la educa-

ci6n” como eje de la mirada filoséfico-politica actual hacia la edu-

cacién (Pablo da Silveira). Hablar de Filosofia de la Educacién es

también referirse a los fundamentos de la teorfa y praxis educativas;

' ya sea cuestionando si atin tiene sentido plantear a la formacion

ediciones humana como eje central en la educacién (Silvio Gallo), o propo-

del lirio niendo fundamentos filos6ficos de la educacién (Gerardo Ramos).

Finalmente, se destacan la vida y obra de 2 intelectuales que ; T 24
con su trabajo impulsaron el pensamiento critico a través de la Y
difusién académica y la gestion social. Nos referimos a Lorenzo
Luzuriaga, fundador de la Rewista de Pedagogia (Angel Casado),
asi como a Ignacio Ellacuria, quien propugné por una universidad
que sirviera como paradigma de liberacion (Héctor Samour).
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“Prélogo

omo se afirma en uno de los capitulos de este libro, “en el pa-

norama de la prictica educacional y de los estudios sobre ella

en la actualidad, se muestran dos tendencias contradictorias
referidas al lugar y papel de la filosofia en la educacién [...] Una, que
subvalora, minimiza, tergiversa y trata de quitarle espacio a la pre-
sencia y funcién de la filosofia en la esfera educacional. [...] Por otro
lado, se encuentran posiciones referidas a la relevancia y necesidad
de continuar acudiendo al conocimiento filoséfico para comprender
de mejor manera el mundo actual con sus contradicciones, riesgos y
tendencias, sobre todo direccionado a orientar una mejor y mds ade-
cuada transformacién y mejora de la sociedad y del ser humano, parte
inalienable de lo cual debe ser considerada la educacién™.

La obra Voces de la Filosofia de la Educacién que tengo el gusto de
prologar, se integra claramente en la tendencia que reconoce el papel
insustituible de la reflexién filos6fica en el conjunto de la vida humana
y, de modo particular, en una de las labores mds necesarias, de mayor
responsabilidad —y también mds bellas— a las que puede dedicarse un
ser humano: la tarea de educar.

En el marco de un contexto que pretenda ser formativo, una edu-
cacién sin Filosofia seria miope, y la Filosofia de la Educacién que no
tuviera como referente principal incidir positivamente en las practicas
educativas concretas resultaria estéril. Por lo tanto, es preciso que los

1 Cfr. Cap.11
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profesores adquieran una mayor familiaridad con la rica tradicién de
contenidos y procedimientos filoséficos que son relevantes para el
buen ejercicio de su trabajo, del mismo modo que se esfuerzan por
mejorar los aspectos practicos y técnicos de su profesion.

Los educadores han de realizar su labor con una perspectiva am-
plia, que sin atender exclusivamente a los requerimientos urgentes del
presente inmediato, tenga en cuenta las consecuencias de sus acciones
a medio y largo plazo. Se precisa una visién que conecte el esfuerzo
diario con el empefio por construir un futuro mejor para cada uno de
los alumnos y para la sociedad en su conjunto. Por eso, si los profesores
no cultivaran una actitud filoséfica, su trabajo correria el peligro de
astillarse en un caleidoscopio de précticas y técnicas erréticas, sin sen-
tido de la orientacion. Y si los filésofos de la educacién no se plantean
en sus reflexiones los problemas educativos practicos, reales, no veran
fructificar nunca su especulacién’.

La Filosofia de la Educacién, como actitud vital y disciplina aca-
démica, constituye en la actualidad un drea de conocimiento muy
dindmica si atendemos al nimero de Sociedades profesionales, reu-
niones cientificas y publicaciones existentes, sobre todo en el mundo
académico de habla inglesa. Aunque, como sucede con cualquier otra
disciplina humanistica, no sea muy elevado el nimero de quienes la
cultivan, en parte como consecuencia de los recortes presupuestarios
que han sufrido los Departamentos Universitarios de las Facultades
de Letras en las presentes circunstancias de gobierno economicista
de la Educacién Superior.

Pero el cultivo de la Filosofia de la Educacién no es patrimonio
exclusivo del mundo anglosajén. En el dmbito de lengua castellana
también estd presente con un alto nivel de calidad, y la obra Voces de
la Filosofia de la Educacién es una buena muestra de ello. En este
libro se recoge un abanico de trabajos muy amplio, rico y plural, que
se injertan en tradiciones de pensamiento cldsicas y contemporaneas,
que van desde el ideal educativo de la formacién de las virtudes —que
recorre la historia de la educacién en occidente de Aristételes a Mar-

2 He desarrollado mas ampliamente este argumento en “Filosofia y actitud
filoséfica: sus aportaciones a la educacion’, Revista Espafiola de Pedagogia,
n.258 (2014), pp. 231-247.
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ta Nussbaum, pasando por Tomds de Aquino—, a los epigonos del
pensamiento marxista, o la eliminacién de la nocién de sujeto y de
formacién que propugnan Deleuze o Foucault.

Aunque mi modo personal de entender la naturaleza del saber
filoséfico y su servicio a la préctica educativa se aproxime mds a unas
posturas que a otras, considero que todas las aportaciones que se re-
cogen en este volumen son relevantes, y auguro que se convierta en
un punto de referencia en la literatura académica de Filosofia de la
Educacién en Iberoamérica.

Es un hecho significativo que la gestacién de esta obra se haya
llevado a cabo precisamente en México —una nacién muy querida para
mi— que constituye un puente entre dos mundos: Norteamericana por
su situacién geografica e Iberoamericana por su lengua y tradiciones,
y a la vez con sélidos vinculos que le unen mads alld del Atlantico con
Espafia y a través de ésta con Europa. Ademis, los autores abarcan
un amplio espectro de paises —Argentina, Brasil, Cuba, El Salvador,
Espafia, México y Uruguay- con la riqueza que esta diversidad repre-
senta, en cuanto a puntos de vista y sensibilidades.

En algunos capitulos se analizan aportaciones filos6fico-educa-
tivas de autores de épocas y escuelas muy diversas: Aristételes (Ra-
mirez), Tomds de Aquino (Martinez), Nietzsche, Deleuze y Foucault
(Gallo), Gadamer (Cullén), Ricceur (Moratalla), Luzuriaga (Casado)
y Ellacuria (Samour). En otros, son filésofos contemporineos quienes
exponen de primera mano, con su propia voz, su visién original de la
Filosofia y su relacién con la educacién, como sucede en el capitulo
firmado por Ramos y la presentacién de la Hermenéutica Anal6gica
y sus posibilidades de aplicacion en el dmbito educativo que hace
Beuchot.

La aproximacién metodolégica a los temas tratados en Voces de la
Filosofia de la Educacion incluye estudios de cardcter histérico que son
imprescindibles para entender la situacién educativa en Iberoamérica
en la actualidad —como el nacimiento de la 1LE y el desarrollo de la
Filosofia de la Educacién en Espafia durante el primer tercio del
siglo xx (Casado), la elaboracién de esta disciplina en Iberoamérica
(Magall6n) y en ese dmbito mas reducido que ha venido a llamarse
“nuestra América” (Bonilla)—. Por otra parte hay también capitulos de
naturaleza sistemdtica en los que se abordan cuestiones de gran inte-

1
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rés, como las relaciones entre la educacién y los Derechos Humanos
(Bonilla), a quién corresponde el gobierno de la educacion (Silveira),
la educacién de las virtudes (Martinez, Ramirez), o la funcién de la
Universidad en el conjunto del tejido social (Samour).

Agradezco a D. Victor Gutiérrez Torres su amable invitacion a
escribir el prélogo de este libro (a pesar de que pertenezco a un pais
que, en expresion de alguno de los autores, “en el pasado ha ejercido
procesos de dominacién, exaccién y exterminio™ sobre el continente
iberoamericano). Espero que obras como la presente, que constituye
una valiosa aportacién al drea de la Filosofia de la Educacién en len-
gua castellana, sirva también de instrumento para superar viejos odios
disolviendo con la razén el lastre de la ideologia.

Maria G. AMILBURU
Madrid, marzo de 2015

3 Cfr.Cap.2.
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Introduccion

llibro Voces de la Filosofia de la Educacién, pone en practica lo

que alude en su titulo: dialogar, escuchar, exponer, criticar, opo-

ner, manifestar, expresar, etc., lo que tienen que decir diversas
voces en relacién a la Filosofia de la Educacién. Es precisamente la
pluralidad de perspectivas que abordan el zan traido y llevado tema de
la educacion, lo que aqui desea resaltarse. La Filosofia de la Educa-
cién, campo muy trabajado y tal vez no reconocido en ciertos circulos
de la academia; demuestra que tiene pleno derecho como disciplina
filoséfica, gracias a los abordajes que en esta obra se exponen.

De ninguna manera se pretende defender de manera poco cri-
tica el contenido de este libro, mas bien se deja abierto al debate
propositivo y fundamentado, pues lo que se intenta plantear es la
necesidad y urgencia de voces y miradas filoséficas distintas hacia
la educacién. Muestra de esto, es el didlogo que en el prélogo (que
amable y agudamente escribi6 la profesora Maria G. Amilburu) se va
estableciendo con los textos y autores, el cual no es condescendiente.
Sirva este predmbulo para presentar los trabajos de las autoras y au-
tores invitados.

Mauricio Beuchot plantea una Filosofia de la Educacién sus-
tentada en la hermenéutica analdgico-iconica. Tal propuesta parte
de una antropologia filoséfica que concibe al ser humano como un
ser con intencionalidades cognoscitiva y afectiva, las cuales buscarin
desarrollarse a través de la educacién, o mds concretamente, median-
te la formacién del juicio en el dmbito del conocimiento teérico y

13
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del juicio prudencial en el aspecto prictico. En este sentido, puede
hablarse con propiedad de educacién en virtudes: virtudes teéricas o
epistemoldgicas y virtudes practicas o éticas. De este modo, Beuchot
abarca tanto lo referente a los conocimientos cientificos como a los
relativos al actuar, es decir, una Filosofia de la Educacién con base
antropoldgica que incluye al ser y al conocer. Al abrazar la educacién
en virtudes tedricas y précticas, se busca no sélo la informacién, sino
al mismo tiempo la formacién del ser humano.

Alcira B. Bonilla aborda la educacién en Derechos Humanos
con base en una filosofia de la liberacién e intercultural, para una
circunstancia nuestroamericana. Para ello, considera que la dignidad
humana y la resistencia a la opresién, son la base de los Derechos
Humanos en sociedades no europeas. La especificidad de la realidad
nuestroamericana abre la puerta a una traduccién intercultural de los
Derechos Humanos, a una apropiacién particular que se manifiesta
como una practica de liberacién, que permite proyectarlo a la educa-
cién. La profesora Bonilla dialoga con los conceptos base de los Dere-
chos Humanos como “dignidad humana”y “autonomia”, cuestionando
su legitimidad y aplicabilidad a escenarios neocoloniales, pero no se
queda en una critica, sino que de manera constructiva propone una
re-apropiacién de los mismos, pues las diversas culturas se represen-
tan de forma diversa la dignidad humana y los derechos humanos.
La educacién y los Derechos Humanos muestran asi su implicacion,
pues en cualquier proceso formativo /...] se despliegan en su variedad
y riqueza los derechos humanos, los alcances de su normatividad, las condi~
ciones de su realizacion y los criterios para la denuncia de sus violaciones.”

Angel Casado nos habla de la importante labor del intelectual es-
pafiol Lorenzo Luzuriaga en la difusién de temas pedagdgicos desde
una perspectiva filoséfica, a través de la revista que fundé en 1922: 1a
Revista de Pedagogia. La labor de Luzuriaga fue fundamental para no
desapartar la mirada de la filosofia hacia la teoria y practica educativas,
al asegurar las colaboraciones de figuras destacadas de la filosofia. No
puede entenderse la influencia Luzuriaga sin mencionar su trabajo
en la 1LE, como colaborador de revistas y periédicos, como profesor y
funcionario en diversos cargos, tanto en Espafia como en el exilio en
Argentina. Puede resumirse la influencia de la Revista de Pedagogia

14
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en palabras del autor: /... ] fue capaz de brindar indicaciones y reflexiones
ttiles para fildsofos y pedagogos, asi como también para maestros y profeso-
res en general, ayuddndoles en la biisqueda siempre azarosa de una mayor
conciencia de las raices “humanas” de su actividad cotidiana.”

Carlos Cullen aborda el tema de la ética docente como una préc-
tica ético-politica, distancidndose de una ética profesional en sentido
tradicional. El autor hace un recorrido por distintas formas de con-
cebir la docencia: como virtud ciudadana, como identidad narrativa,
como un compromiso ético-politico, para arribar al sentido de la ética
docente como una tensién entre ensefar y aprender y entre el cuidado
de si y el cuidado del otro. Es en este dltimo binomio en donde se
insertan a la ética docente el acontecimiento y la hospitalidad, tema
central de la aportacién de Cullen. En palabras del autor /... /a do-
cencia estd entre la hospitalidad, como cuidado del otro, y el acontecer, como
cuidado de si, siempre gravitada por el suelo que habitamos, sin la ilusion
de pretender ser sin estar, hablar sin decir, o vincularnos sin comprometer-
nos—Y este sentido ético politico de la docencia nos exige trabajar por una
educacion justa, para un mundo mds justo.”

Pablo da Silveira examina la nocién de “gobierno de la educacién”
como eje de la mirada filos6fica actual hacia la educacién. Silveira
considera que desde la antigiiedad y a lo largo de diversas épocas, los
filésofos se han ocupado del tema de la educacién. Sin embargo, en
el siglo xx lo educativo poca atencién tuvo por parte de la filosofia.
Este panorama ha cambiado en los Gltimos afios y varios filésofos an-
glosajones han vuelto la mirada hacia la educacién. Una caracteristica
en comun de este giro es que la mayoria de ellos provienen del campo
de la filosofia politica y puede decirse que la variedad de problemas
educativos que abordan se agrupa bajo el concepto de “gobierno de la
educacion’. “Bdsicamente se trata de filosofia politica aplicada a un objeto
especifico, que es la educacion de los miembros de las nuevas generaciones
como objeto de decisiones piblicas.” Los supuestos e implicaciones que
esta postura conlleva son tratados por el autor, planteando sus pros
y contras.

Tomas Domingo Moratalla reflexiona sobre la aplicacién de la
ética hermenéutica del fildsofo francés Paul Ricceur a la educacién.
El acercamiento entre la ética hermenéutica y la educacién se plan-

15



Voces de la filosofia de la educacion

tea desde la conviccion de que ambas resultardn fortalecidas, pues la
educacién es un campo eminentemente hermenéutico y, por tanto,
un espacio de aplicabilidad del pensamiento ricceuriano; ademids de
que este dltimo “gana en consistencia’, ya que el ambito educativo en
un inicio no fue contemplado por este filésofo. Domingo Moratalla
sitia su andlisis en la filosofia practica de Ricceur, concretamente en
la obra Si mismo como otro, en una ética hermenéutica que después
se constituye en una ética aplicada. La exploracién de la aplicacién de
la ética ricoeuriana a la educacion, sigue este camino: relacién entre el
pensamiento del pensador francés y la educacion, la estructura de la
ética hermenéutica como ética aplicada, extension de la ética aplicada
al campo de la educacién y, por ultimo, la relacién maestro-alumno
desde la 6ptica de la narratividad.

Silvio Gallo parte de la nocién de la autonomia del sujeto como
tema central de la Moodernidad, en los 4mbitos del conocimiento (su-
jeto que conoce) y de la politica (sujeto politico). E1 Dr. Gallo plantea
que para la Modernidad, la autonomia se logra también mediante
la educacién, es decir, a través de la formacién del sujeto humano.
La Modernidad puede verse como un proyecto educativo, pues se
proponia la formacién de sujetos capaces de actuar en el mundo para
transformarlo. Para Kant y Rousseau el concepto de formacién fue
medular: segtin el filésofo de Konigsberg, la formacion consiste en la
disciplina y la instruccién, cuya funcién es ayudar al hombre a conver-
tirse en ser humano; para Rousseau “No se nace completo, el ser humano
pequerio necesita ser cuidado, nutrido, educado para que devenga un ser
adulto y plenamente humano”. La intencién del autor es cuestionar si
aun tiene sentido afirmar a la formacién humana como central en la
educacién, para ello recurre a la critica de los conceptos modernos
de sujeto y formacién hecha por Deleuze y Nietzsche. El resultado
de esta critica no es halagiieno, sin embargo, el Dr. Gallo retoma los
conceptos de devenir, acontecimiento y creacién para explorar otros
caminos para la educacién.

Por su parte, el Dr. Mario Magallén Anaya propone voltear la
mirada hacia los proyectos educativos de los paises de América La-
tina y del Caribe. Para ello habria que replantearlos e incluir en ellos
a todos sus habitantes: nifios, jévenes, adultos, personas de la “tercera
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edad”, desempleados, mujeres, etc., es decir, no sélo a aquellas per-
sonas que estin en la etapa de formacion, sino a los ya formados, a
los analfabetas, a los semianalfabetas y a los analfabetas funcionales.
Tales proyectos deben redefinir e/ significado y sentido de la educacion
como un hacer y quehacer continuos, en constante cambio y evolucion.”
Magallén considera que la politica econémica dictada por organismos
y empresas multinacionales y que prevalece en la mayoria de los go-
biernos latinoamericanos, los ha desviado de atender las necesidades
y demandas genuinas de nuestros pueblos. En el caso de la educacién,
debiera prevalecer /...] la formacion arménica e integral del ser humano;
el desarrollo de sus potencialidades y habilidades y asi construir nuevos
conocimientos para la transformacion de su realidad en una relacion mds
Justa y humana.” En este sentido, se hace un recorrido por algunos
pensadores latinoamericanos, recientes y no tanto, a la vez que se
hacen propuestas en diversos campos que la educacion debiera aten-
der, todo esto sin perder de vista nuestro contexto cultural, histérico
y geografico.

Enrique Martinez hace una interesante aportacién al traer a la
actualidad el pensamiento de Tomds de Aquino. Partiendo del su-
puesto de que “Todo agente obra necesariamente por un fin”, de modo
que si se careciera de éste no se realizaria tal accién. Asi, el tema de la
causa final se muestra fundamental en cualquier actividad, como es el
caso de la educativa. Por otro lado, Martinez retoma la definicién de
educacién del Aquinate: educar es promover a la prole hasta el estado
perfecto del hombre en cuanto hombre, que es el estado de virtud’. Este es-
tado perfecto del hombre es el que ha de buscar la educacion, es decir,
el que corresponde a la virtud. ;Cudl es la virtud propia del hombre
que la educacién ha de desarrollar? La respuesta a esta interrogante
y la forma en que la educacién interviene, es lo que el Dr. Martinez
demuestra a lo largo de su articulo. Queda abierto a los educadores
y lectores reflexionar sobre la vigencia y posible aplicacién de estos
preceptos hoy dia.

La autora de estas lineas, Irazema Edith Ramirez Hernindez
aborda la relacién entre hermenéutica analdgica y educacion, a través
del tema de la formacién en virtudes como paradigma analdgico de
la educacién. Para ello, se revisan algunas cuestiones de la herme-
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néutica en general y de la hermenéutica analégica en particular; para
después esbozar cémo puede aplicarse a la educacion. El puente entre
la hermenéutica analdgica y la educacién es la virtud en Aristételes,
concretamente la phrdnesis, la cual posee un caricter de analogicidad
que le permite vincularse a la deliberacién practica y al aprendizaje de
la ciencia. Esta veta de anilisis da una clave importante a la Filosofia
de la Educacién, pues ésta tiene un caricter de interdependencia con
la ética, ontologia y la antropologia filos6fica. Toda reflexién sobre la
educacion, ya sea una teoria o filosofia educativa, suponen una idea
de hombre educado (icono, paradigma), el cual se desenvuelve en un
contexto social, cultural, histérico, etc., determinado; conlleva igual-
mente un examen de lo que se ensefia; pero sobre todo, implica el fin
o propésito del proceso educativo. En suma, una Filosofia de la Edu-
cacién pregunta sobre el qué, el cémo y el para qué de la educacién y,
la hermenéutica analdgica provee lineas de investigacién al respecto.

El Dr. Gerardo Ramos Serpa nos propone examinar el lugar y sta-
tus de la Filosofia de la Educacién. Identifica dos tendencias: una que
reconoce la necesidad de la Filosofia de la Educacién para acompanar
y aportar elementos criticos a la reflexién sobre la educacién; otra que
ha subvalorado la necesidad de aplicar el conocimiento filoséfico al
campo de la educacién, por ejemplo, excluyéndola como materia de
estudio en los programas educativos. E1 Dr. Ramos expresa que, a pe-
sar de que hay un reconocimiento de la importancia de la filosofia por
si misma y de que ésta sea parte de la formacién general de los edu-
candos; su presencia en el drea educativa debe seguirse fortaleciendo.
Para ello, hay que analizar su status como disciplina filoséfica a partir
de la identificacién del background filoséfico de toda propuesta que se
denomine filosofia de la educacién. De esta identificacién inicial se
tendrd claridad sobre qué ontologia, gnoseologia, axiologia, etc., estan
en la base de una filosofia de la educacién. Nuestro autor examina con
detalle qué temas y problemas de estas disciplinas filos6ficas deberian
estar presentes en una filosofia de la educacién, independientemente
de la postura o corriente filoséfica que se asuma.

Finalmente, Héctor Samour recoge el pensamiento de Ignacio
Ellacuria en relacién al papel social de la universidad. El pretexto es el
impulso que dio a la Universidad Centroamericana José Simeén Ca-
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fias (uca) de El Salvador, en donde Ellacuria abiertamente propugné
por una universidad que sirviera como paradigma de liberacién: “En
esta linea, la universidad deberia dedicarse al estudio de aquellas estructu-
ras, que como tales, tondicionan para bien o para mal la vida de todos los
ciudadanos. Debe analizarlas criticamente, debe contribuir universitaria-
mente a la denuncia y destruccion de las injustas, debe crear modelos nuevos
para que la sociedad y el estado puedan ponerlas en marcha’”. Entendida
asi la funcién social de la universidad, el profesor Samour traslada el
andlisis hacia la universidad latinoamericana, haciendo una critica y
también una propuesta de posibles caminos, en relacién a sus funcio-
nes sustantivas, que son producir, aplicar y difundir el conocimiento
segun la 6ptica de Ignacio Ellacuria.

IrazeEMmA EpiTH RaAMiREZ HERNANDEZ
Xalapa, Veracruz, México. Marzo de 2015
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La filosofia de la educacion desde una

hermenéutica analo’gica—ico’nica

Mauricio BeucHoT

Introduccion

a filosofia estd, de alguna manera, omnipresente en todo lo que

hacemos los seres humanos. Asi como el historiador tiene una

filosofia de la historia, que subyace a su labor historiografica,
y como el cientifico tiene una filosofia de la ciencia, asi el pedagogo
tiene una filosofia de la educacién. Y mds vale que la haga explicita,
que sea consciente de ella, para que no la repita y la reproduzca de
manera inconsciente en su labor educativa. Si no tiene una idea de
hombre que plasme en sus discipulos, estard plasmando la idea de ser
humano usual en su sociedad y su tiempo, de una manera inconsciente
y, por lo tanto, peligrosa.

En estas paginas me propongo esbozar mi concepcién de la filo-
sofia de la educacién. Dado que no se trata de una propuesta pedagé-
gica, sino filoséfica, tendré el cuidado de sefialar, muy brevemente, mi
nocién de filosofia, para pasar después a la de filosofia de la educacion.
Pero sera una propuesta vertebrada desde la hermenéutica analégica,
para lo cual sefialaré qué entiendo por hermenéutica y por analogia.
De este modo todo desembocari en una filosofia de la educacién de
signo analdgico o iconico, que serd lo que precisamente detallaré.
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Filosofia

La filosofia es el saber de las causas tltimas, la reflexion de la esencia
profunda de las cosas (es en lo que se distingue de las ciencias, que
van a las causas préximas).! Por eso podemos decir que todo hombre
hace filosofia, en los momentos de meditacién honda, cuando rebasa
las necesidades inmediatas de la vida, y se allega a la satisfaccién de
esa necesidad mds oculta, que es el sentido de los seres. Asi, pues,
todo hombre es, en el fondo, filésofo. También lo es el pedagogo. En
especial, tiene una filosofia de la educacién, centrada en la idea de ser
humano que promueve. Hay una antropologia filoséfica o filosofia del
hombre que subyace a todo proyecto educativo. Y mds vale que se la
haga consciente, si no, se la estard reproduciendo en la ensefianza, de
manera inconsciente, casi ideoldgica.

La filosofia de la educacién tiene relacién no sélo con la antro-
pologia filoséfica, sino con las otras ramas de la filosofia, como la
ontologia, la ética y la filosofia politica. Toma algo de cada una de
ellas. Lo mismo hace el historiador, que tiene siempre una filosofia
de la historia, o el cientifico, que tiene una filosofia de la fisica, o el
politélogo y el economista, que tiene su respectiva filosofia politica y
filosofia de la economia.

Aqui me restringiré, por razones de espacio, a la antropologia filo-
s6fica que veo para mi filosofia de la educacién. Tengo una antropolo-
gia filosé6fica cuya idea del hombre es la de un nicleo de intencionali-
dad.? Es un foco de intenciones o intencionalidades. Intencionalidad
en el sentido de Franz Brentano, como proyeccién hacia algo. Es la
idea que recuperaron dos alumnos suyos geniales, a saber, Sigmund
Freud y Edmund Husserl. Freud, en forma de pulsion (7%iebe) y Hus-
serl en forma de intencionalidad fenomenoldgica.

Asi, el hombre tiene una intencionalidad ontoldgica, a ser o exis-
tir, a vivir, pues la vida es el ser del hombre. Pero esa intencionalidad
abarca en su seno otras intencionalidades muy importantes. Una es

1 John Herman Randall Jr. — Justus Buchler, Philosophy. An Introduction,
New York: Barnes and Noble, 1959 (reimpr.), pp. 2-4.

2 Mauricio Beuchot, Antropologia filosdfica. Hacia un personalismo analogi-
co-iconico, Madrid: Fundacién Emmanuel Mounier, 2004, pp. 19 ss.
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la intencionalidad cognoscitiva. Existimos en el mundo conociendo,
como ya lo habia sefialado Martin Heidegger en su obra Ser y tiempo.
Sobre todo conocemos comprendiendo, y para ello interpretamos, por
lo cual somos entes hermenéuticos.?

La intencionalidad cognoscitiva es la del intelecto, que, cuan-
do se hace discursivo, se trata de la razén.* Y tiene como aledafia la
imaginacién o fantasia, la cual también toma parte en el proceso del
conocimiento. E intelecto-razén lo hace describiendo y explicando,
y la imaginacién o fantasia, componiendo y creando. Por eso en la
educacién nos encargamos de formar al alumno en sus capacidades
de entendimiento, intuitivas, de comprension, y en sus capacidades
de razén o raciocinio, de inferencia, argumentacién o explicacion.
E incluso en el desarrollo de la fantasia, no de una forma libre de la
razén, sino apegada a ella.

Pero si la intencionalidad cognoscitiva es propia del entendi-
miento-razén, también tenemos una intencionalidad volitiva, la de
la voluntad. Y, aledafios a la voluntad estin las pasiones, emociones o
sentimientos.’ En la tradicién se llamaban pasiones; en la modernidad
se llamaron emociones, si eran fuertes, y sentimientos, si eran mas
ligeros o tenues. Y antes se hablaba de la educacién de la voluntad,
de las pasiones, las emociones y los sentimientos. En los griegos era
la educacién de las pasiones, mediante la tragedia y la phronesis o
prudencia. Todavia Juan Luis Vives y Descartes tuvieron tratados
de las pasiones. Y, en los mas modernos, era la educacién de los sen-
timientos, a la que se dedicaron los moralistas franceses, como La
Rochefoucauld, que en realidad eran psicélogos, y todavia de ella ha-
blaba Friedrich Nietzsche, quien de si mismo decia que era psicélogo
y valoraba mucho a los moralistas.®

Pues bien, esa idea de hombre, que nos proporciona la antro-
pologia filoséfica nos conduce a una idea de la educacién en la que
formar es hacer que se desarrollen adecuadamente la intencionalidad

Martin Heidegger, E/ ser y el tiempo, § 32; México: FcE, 1955, pp. 166 ss.
Mauricio Beuchot, Antropologia filoséfica, pp. 29 ss.

1bid., pp. 37 ss.

Federico Nietzsche, Humano, demasiado humano, §§ 35-37; México: Edi-
tores Mexicanos Unidos, 2000 (4a. reimpr.), pp. 47-51.

N W
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cognoscitiva y la intencionalidad volitiva o afectiva. Como se puede
ver, en la actualidad nos hemos dedicado a lo primero, a la formacién
de lo cognoscitivo, y nos ha quedado la educacién de los sentimientos
como una asignatura pendiente. Cumplamos aqui sélo con sefialar
esto ultimo.

Hermenéutica

Segun lo visto anteriormente, al hablar de Heidegger, la hermenéu-
tica es el modo de ser o existenciario mds propio del hombre. Por
eso Hans-Georg Gadamer llegé a universalizar la hermenéutica.’
Primero, en la historia, la hermenéutica era vista como una técnica
de interpretacion o exégesis. Poco a poco fue llegando a ser toda una
postura filoséfica, toda una filosofia, con Schleiermacher, Dilthey,
Gadamer y Ricoeur.

Podemos definir la hermenéutica como la disciplina de la inter-
pretacién de textos.® Disciplina porque abarca tanto el caricter de
ciencia como el de arte, es decir, tiene su aspecto tedrico y su aspecto
practico. En cuanto a la teoria, lo es de las operaciones que nos lle-
van a la comprension de los textos. Y es que interpretar es llegar a la
comprension profunda de un texto. Pero la nocién de texto ha crecido.
Claro estd que abarca los textos escritos, pero Gadamer afiadi6 el texto
hablado, o la conversacién, y Ricoeur la accién significativa como
texto. Incluso se sabe que texto puede ser una pintura, una escultura,
un edificio, etc., lo cual nos hace entender un poco mds la idea de
Gadamer de la universalidad de la hermenéutica. En rodo lo que hace
el hombre, interpreta.

Tenemos, pues, la idea de texto. Pero un texto implica un autor;
si no, no es texto. Debe responder a una intencionalidad, la del que
lo produjo, que serd la misma, la intencién del autor, lo que tengamos
que rescatar con la interpretacién. Por eso también estd el intérprete

7 Hans-Georg Gadamer, Verdad y método. Fundamentos de una hermenéutica
[filosdfica, Salamanca: Sigueme, 1977, pp. 567 ss.

8  Maurizio Ferraris, La hermenéutica, México: Taurus, 2001 (reimpr.), pp. 23
ss.; Jean Grondin, ;Qué es la hermenéutica?, Barcelona: Herder, 2008, pp.
18-20.
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del texto, el lector, el cual tiene su intencionalidad, la cual no siempre
coincide con la del autor, y cuando es muy apartada es cuando se da la
mala comprensién. Si tenemos, entonces, texto, autor y lector, pode-
mos privilegiar, en la interpretacién del texto, la intencién del autor, y
buscaremos una hermenéutica objetivista, o privilegiaremos la inten-
cionalidad del lector, y entonces estamos buscando una hermenéutica
subjetivista. Por eso Umberto Eco, ademais de la intencionalidad del
autor y de la del lector, habla de la intencionalidad de la obra, o del
texto mismo.’

Interpretar es poner un texto en su contexto. En el dmbito de su
produccién, tomando en cuenta la historia, tanto individual como
social o cultural, de su autor. De esa manera comprenderemos lo que
el autor quiso hacer con su texto, a qué lectores estaba dirigido, y qué
deseaba que ellos entendieran de su mensaje. Como intérpretes o
lectores, tenemos que respetar los derechos del autor, y esforzarnos
lo mas posible por rescatar el significado de su texto, sin alterarlo
demasiado ni llevarlo a lo que queremos ver en €, con nuestra inten-
cionalidad de lectores.

Pues bien, en el texto buscamos el contexto, que es el que le da el
significado, el que nos revela la intencionalidad subyacente en € (la del
autor).Y para ello tenemos que trabajar mucho en la comprensién del
texto, es decir, en la delimitacién del contexto, para saber qué queria
decir el autor del texto.

De esta manera, podemos ver el proceso educativo, por ejemplo, la
interaccién en el aula, como un texto. E interpretar a nuestros alum-
nos, ya que ellos, inevitablemente, nos interpretan a nosotros, como
maestros.

De hecho, la hermenéutica ya ha sido bastante aplicada a la pe-
dagogia y a la filosofia de la educacién. Sobre todo Habermas, algo
Gadamer y un poco menos Ricoeur.”® Se ha dicho que la hermenéutica

9 Umberto Eco, Los limites de la interpretacion, Barcelona: Lumen, 1992, pp.
29 ss.

10 Shaun Gallagher, Hermeneutics and Education, Albany: State University of
New York Press, 1992, pp. 205 ss.
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es la lengua comun en la filosofia reciente, sobre todo la de la posmo-
dernidad, por ejemplo Vattimo."

Pero yo quiero usar una hermenéutica especial, a la que he llamado
analdgica, porque se basa en la nocién de analogia, y trata de evitar la
cerrazén de la univocidad y la desmesurada apertura de la equivocidad.

La analogia o iconicidad

La analogia y la iconicidad son dos nociones relacionadas. La analogia
es un modo de significar que es intermedio entre la univocidad y la
equivocidad.” Un término univoco es el que tiene un significado tnico
y el mismo para todas aquellas cosas que significa. Por ejemplo “hom-
bre” significa de manera igual a todos los seres humanos. En cambio,
un término equivoco es el que tiene dos o mds significados diferentes
e irreductibles, como “gato”, que puede significar el animal doméstico,
la herramienta, el juego o una persona muy servil. La univocidad es
el significado claro y distinto, es el ideal para la ciencia, aunque sélo a
veces es alcanzable, y la equivocidad destruye la ciencia, produciendo
la famosa falacia de equivoco o de anfibologia. El significado analé-
gico es intermedio entre esos dos. No tiene la exactitud de lo univoco,
pero tampoco la dispersién de lo equivoco. Segun decia Aristételes,
con términos analégicos se puede hacer ciencia, en concreto filosofia,
no destruye la argumentacién, como si lo hace la equivocidad. Mis
aun, seguin ese filésofo, la mayor parte de los términos filoséficos son
anal6gicos, no tienen un concepto Gnico, sino que se dicen de distintas
maneras. Por ejemplo, el ser, el uno, el bien, la amistad, la justicia, etc.

Aristételes, pero sobre todo los aristotélicos medievales y rena-
centistas, desarrollaron la teoria de la analogia. Por ejemplo, Tomas
de Vio, apodado Cayetano, en el siglo xv1 sintetizé y sistematizé la
analogia de los nombres.” Veia la analogia como una igualdad re-

11 Gianni Vattimo, Etica de la interpretacion, Barcelona: Paidés, 1991, pp. 55
ss.

12 Philibert Secretan, L'analogie, Paris: Presses Universitaires de France,
1984, pp. 7-13.

13 Augusto C. Cérdenas, Breve tratado sobre la analogia, Buenos Aires: Club
de Lectores, 1970, pp. 23 ss.
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lativa. Una semejanza en la que predominaba la diferencia sobre la
identidad. A esa definicién afiadia una clasificacién. Dejando de lado
una analogia que llamaba de desigualdad, podemos quedarnos con
dos tipos principales de analogia, que son los de proporcionalidad y
de atribucién.

La analogia de proporcionalidad es la més conocida, no en balde el
término griego analogia fue traducido por los latinos como proportio.
Es unificadora e igualadora. La dividia en propia y metaférica. La
propio establecia una igualdad de relaciones. Por ejemplo: “La razén
es al hombre lo que el instinto al animal”, o “las alas son a las aves lo
que las aletas a los peces y patas a los cuadripedos”. La impropia o
metaférica es la que hacemos para entender una metafora. Por ejem-
plo, para entender la metafora “El prado rie”, hacemos la siguiente
proporcién: “Las flores son al prado lo que la risa al hombre”.

La analogia de atribucién no es igualadora, sino diferenciadora,
pues establece una jerarquia. Hay significados mds propios y menos
propios de una expresién. Hay sujetos a los que un predicado se atri-
buye de manera mds propia y menos propia. Los primeros se llaman
analogados principales, los segundos, analogados secundarios. Sea el
ejemplo “sano”, que se atribuye mds propiamente al organismo (que
es el sujeto de la salud), pero también se puede atribuir al alimento,
en cuanto conserva la salud, al medicamento, en cuanto la restituye,
y a la orina, en cuanto la significa, pero también a una amistad o a
una economia, que decimos que son sanas ya de manera metaférica.

Como se ve, la analogia tiene un polo metonimico, el de pro-
porcionalidad y la atribucién propias y un polo metaférico, el de la
proporcionalidad y la atribuciéon impropias. Y aqui es donde entra la
iconicidad, o el signo icénico.

Fue Charles Sanders Peirce quien relacioné la analogia con la
iconicidad, pues para €l ambos conceptos tienen notas o caracteristicas
iguales. Peirce habla de signo icénico.™* El recupera la nocién de signo
tradicional, como algo que representa a otra cosa distinta de si mismo.
Luego divide el signo en tres: indice, icono y simbolo. El indice es

14 Charles S. Peirce, La ciencia de la semidtica, Buenos Aires: Nueva Visién,
1974, pp. 45 ss.
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el signo natural, no tiene pierde, como la huella en el lodo, que sig-
nifica al animal que la imprimid. Es, por tanto, univoco. En cambio,
el simbolo es cultural, como el lenguaje, en el que “mesa” se dice de
maneras distintas, segin los lenguajes; por eso es un signo equivoco.
En cambio, el icono es en parte natural y en parte cultural, como el
modelo de la justicia, o el de un avién, para hacer un simulacro de
vuelo y aprender a pilotear.

Luego divide el icono en tres: imagen, diagrama y metdfora. La
imagen es la representacién mis fiel de la cosa, pero nunca es com-
pletamente univoca, aunque tiende a la univocidad. La metéfora es la
representacion de la cosa en la que la semejanza opera, mas se diluye,
y por eso tiende a la equivocidad, aunque nunca es equivoca, pues no
se comprenderia. Y el diagrama oscila entre los dos, por lo que Peirce
dice que diagrama puede ser desde una férmula algebraica hasta una
metéfora afortunada.

Como se ve, tanto la analogia como la iconicidad tienen un polo
metonimico, o propio, y un polo metaférico, o impropio, pero ambos
muy valiosos y complementarios. La metonimia es el paso de la parte
al todo y de los efectos a la causa; procede por contigiiidad; la metd-
fora es el paso de un concepto a otro basados principalmente en la
semejanza. Roman Jakobson dice que son los dos pilares del discurso
humano, que con la metonimia hacemos ciencia y con la metdfora
poesia.® (Aunque pueden mezclarse a veces.) Todo esto se puede
aprovechar en la hermenéutica, por lo que paso a ello a continuacién.

Hermenéutica analdgico-iconica

Una hermenéutica que aproveche las nociones de analogia y de ico-
nicidad evitara la cerrazén de la hermenéutica univoca, que tiene la
pretension de ser absolutista, completamente exacta y cientifica.'® En
las humanidades casi no se puede alcanzar, por ejemplo en la filosofia
y en la pedagogia. También evitard la desmesurada apertura de la

15 Roman Jakobson, “Lingiiistica y poética”, en Ensayos de lingiiistica general,
Meéxico: Origen-Planeta, 1986, p. 389.
16 Mauricio Beuchot, Tratado de hermenéutica analdgica. Hacia un nuevo mo-

delo de la interpretacion, México: unaM-Ttaca, 2009 (4a. ed.), pp- 51 ss.
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hermenéutica equivoca, que se derrumba en el relativismo excesivo,
completamente ambigua y dispersa. Si en la hermenéutica univoca,
como la del positivismo, s6lo cabe una sola interpretacién de un texto,
en la hermenéutica equivoca, como la de muchos posmodernos, pric-
ticamente todas las interpretaciones son vélidas, y no hay criterios para
discernir la verdad de la falsedad en la interpretacién. Una hermenéu-
tica analdgica acepta varias interpretaciones como validas, no una sola,
como en la univoca, pero tampoco todas, como en la equivoca, y sefiala
algunos criterios para su aproximacién al texto. Asi como Habermas
pone tres criterios: correccion, verdad y validez, yo pongo un criterio
sintdctico, otro semdntico y otro pragmatico, que vienen a la postre a
coincidir con los anteriores.

Asimismo, una hermenéutica analégica aprovecha la analogia
de proporcionalidad y la de atribucién en la interpretaciéon. La de
proporcionalidad ayuda a coordinar las interpretaciones, a encontrar
la semejanza entre ellas, a buscarles el comin denominador, como en
toda proporcién. La de atribucién ayuda a subordinar las interpre-
taciones, a encontrar las diferencias, para jerarquizarlas de mejor a
peor, o de mds ajustada a menos aproximada a la verdad del texto. Asi,
podra haber no sélo una, sino un grupo de interpretaciones vélidas de
un texto, pero jerarquizadas de mejor a peor, es decir, de analogado
principal a analogados secundarios, hasta un punto en el que ya son
invalidas las interpretaciones.

Ademis, una hermenéutica analégica aprovecha los polos meto-
nimico y metaférico de la analogia (que también tiene la iconicidad),
permitiendo graduar, como en un gradiente, la interpretacién segun lo
exijan los textos. Unos, mds cientificos, oscilaran hacia la metonimia,
y otros, mds poéticos, se inclinardn a la metifora. Aunque se pueden
unir las dos en algin punto, pues también se hace ciencia con metd-
foras y poesia con metonimias.

Y, en cuanto a la iconicidad, sobre todo en cuanto al diagrama,
es la nocién de modelo o paradigma. Una hermenéutica asi tendra la
capacidad de encontrar iconos o modelos en los textos, desplazando
las interpretaciones, para que unas sean imdgenes del texto; otras,
metdforas suyas, y otras, diagramas. Es la fuerza de comprensién,
explicacién y persuasion que tiene el modelo, sobre todo en antropo-
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logia filoséfica, donde se convence mds que con argumentos, con un
modelo de ser humano pleno y realizado. Y algo parecido sucede en
ética y en politica.

La filosofia de la educacion

La filosofia de la educacién es la elucidacién tedrica de los procesos
de ensenanza aprendizaje. Hay varios temas que se han llegado a
tratar en ella, como la ética, la politica y el derecho en la educacién.
Pero aqui trataré en especifico la parte de antropologia filoséfica que
la filosofia de la educacion contiene, ya que me parece la mas capital
e interesante. Para los otros temas se puede acudir a buenos textos
sobre esos asuntos, como el de Marfa Garcia Amilburu y Juan Garcia
Gutiérrez.”

Aprovechando todo lo anterior, una hermenéutica analégica nos
puede dar una filosofia de la educacién rica y factible. Tratard de
desarrollar convenientemente las intencionalidades del ser humano,
tanto cognoscitivas como afectivas. Tanto tedricas como précticas.

Para ello se centrara en la formacién del juicio, que es lo mas
propio del conocimiento, en el plano teérico. Pero también para di-
reccién de lo préctico, que es el juicio prudencial. Los antiguos vefan
la phronesis o prudencia como la que educaba las pasiones. La tragedia
tenia por cometido equilibrar las pasiones en el ser humano, por la
catarsis, que no fueran demasiado fuertes ni demasiado débiles. Es el
equilibrio o proporcién de la analogia.

Por eso se trata, ademds, de una educacién en virtudes. Tanto
virtudes teéricas o epistemoldgicas, como virtudes practicas o éticas.
En la mds reciente filosofia analitica hay una epistemologia en vir-
tudes, como la de Ernesto Sosa,’® y una ética de virtudes, como la de

17 Maria Garcia Amnilburu - Juan Garcia Gutiérrez, Filosofia de la educacion.
Cuestiones de hoy y de siempre, Madrid: uNED-Narcea, 2012, pp. 127 ss.

18 Ernest Sosa, Conocimiento y virtud intelectual, México: rcE, 1992, pp. 251
ss.
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Peter Thomas Geach.” También, en esa linea, se ha hablado de una
educacién en virtudes, como lo hace David Carr.?°

Y es que, si la nocién de virtud ha vuelto a la epistemologia y a la
ética, mucho mds debe hacerlo a la educacién. Una pedagogia puesta
al dia, y una filosofia de la educacién actual tienen que ser en virtudes.

Y para la virtud lo mejor es el ejemplo, la iconicidad. Ya esto lo ha-
bia iniciado ese genio filoséfico que fue Wittgenstein, quien distinguia
entre el decir y el mostrar, y decia que se ensefiaba mds mostrando que
diciendo. Un discipulo suyo, Gilbert Ryle, distinguia, en esa linea, el
saber qué y el saber como, y sefialaba que hay mas cosas que sabemos
cémo hacer que las que sabemos qué son.” Y eso se parece a lo que
Piaget denominaba la tarea y el juego.

Recientemente Alesaandro Ferrara ha juntado la iconicidad, las
virtudes y el juicio.”? Estd convencido de que la ensefianza debe ser
formacién de virtudes y formacién del juicio. Y encuentra la forma
de unirlas, a través de una conexién hecha magistralmente por la gran
filésofa Hannah Arendt. Ella decia que la phronesis de Aristételes es
lo mismo que el juicio reflexionante de Kant. En efecto, la prudencia
requiere de un juicio, el juicio prudencial, que, al igual que el juicio
reflexionante, no tiene conceptos claros ni principios firmes. Sin em-
bargo, con ayuda de los ejemplos y la practica, logramos establecerlo.

Asi, el ejemplo o paradigma es lo que mejor ayuda en la formacién
de virtudes y en la formacién del juicio. No en balde los antiguos
dejaban mucho de la formacién a la retérica, que tiene una parte
que coincide con la prudencia, y que es la deliberacién, para tomar
acciones y rutas practicas. Se trataba de formar individuos capaces
de deliberar. Era el ciudadano, que, por su deliberacién, era capaz de

19 Philippa Foot, Las virtudes y los vicios y otros ensayos de filosofia moral, Mé-
xico: UNAM, 1994, pp. 15-33.

20 David Carr, Educating the Virtues. An Essay on the Philosophical Psycholo-
&y of Moral Development and Education. London — New York: Routledge,
1991, pp. 8-9.

21 Gilbert Ryle, “sPuede ensefarse la virtud?”, en R. F. Dearden, P. H. Hirst,
R.S. Peters (comps.), Educacion y desarrollo de la razon. Formacion del sen-
tido critico, Madrid: Narcea, 1982, pp. 402 ss.

22 Alessandro Ferrara, La fuerza del ejemplo. Exploraciones del paradigma del
Juicio, Barcelona: Gedisa, 2008, pp. 69 ss.
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elegir o de ser elegido para cargos publicos. Es la nocién de virtud
civica, peculiar del republicanismo como modelo politico.

Supone, pues, educar en la libertad y la igualdad, en la democracia,
pero también en la critica y la argumentacién bien fundada. Y en esto
se usaban mucho la iconicidad, es decir, el ejemplo, el profesor como
un modelo. Por eso en la retérica habia un tipo de argumento, muy
usado, que era el ejemplo o parddeigma, que era una induccién incom-
pleta, pero que hacia comprender las consecuencias de las acciones
en juego. Por ejemplo, en ética y en politica, se acudia a ejemplos de
la historia, que revelaran lo que se trataba de ensefar. Por ejemplo,
Julio César, para hacer ver lo que pasa al que deja la democracia y se
vuelve dictador.

Asi, pues, una filosofia de la educacién, basada en una herme-
néutica analégico-iconica, se caracteriza por tener mds confianza en
la educacién en virtudes, tanto epistémicas como éticas, y, sobre todo
o para ello, en la formacién del juicio. En especial el juicio pruden-
cial, ese juicio tan analdgico, mixto de teoria y praxis, una especie de
mestizo de lo tedrico y lo prictico.” Y adquiere el ejemplo, icono o
paradigma, que es el profesor como modelo, ya que muestra mas que
dice. Sigue ensefiando, pero se da cuenta de que ensefia mds con lo
que muestra que con lo que dice. Y conjunta lo cognoscitivo con lo
afectivo, a través de lo imaginativo, de la fantasia, como es la ense-
fianza a través de ejemplos. Aqui embona con lo que sostiene Martha
Nussbaum, gran aristotelista, acerca de que se puede ensefar, sobre
todo en ética, con buenas novelas.?

En todo esto el didlogo es muy importante, como ya lo sefiala-
ra Gadamer. La interpretacién necesita la argumentacién entre los
miembros de la comunidad hermenéutica. Pero sobre todo se requiere
en la hermenéutica analdgica, ya que lo més propio de la analogia es
la distincién. Hay que distinguir para evitar la univocidad, y también

23 Mauricio Beuchot, Phrénesis, analogia y hermenéutica, México: UNAM,
2007, pp. 79 ss.

24  Martha Nussbaum, La fragilidad del bien. Fortuna y ética en la tragedia y la
Jfilosofia griega, Madrid: Visor, 1995, pp. 393 ss.; y Cultivating Humanity. A
Classical Defense of Reform in Liberal Education, Cambridge, Mass.: Har-
vard University Press, 1997, pp. 85-112.
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para evitar la equivocidad. Es como se les ponen limites. Y, al distin-
guir, se encuentra la precisién que es humanamente alcanzable.

Con el didlogo se precisa lo que logremos entender de las nece-
sidades y los deseos de los alumnos. Sus necesidades, porque hay un
minimo de elementos que requieren conocer, para poder decir que
han aprendido y asimilado los contenidos bésicos de un curso. Y sus
legitimos deseos, de aprender otras cosas fuera del temario, porque
eso aligerard y hard mds aceptable la informacion.

Es un equilibrio de fuerzas, como lo es la proporcién o analo-
gia. Es una armonizacién de tensiones, mediante la cual se llega a
la finalidad de la ensenanza, que es la formacién. No solamente la
informacién, sino también y sobre todo, la formacién. La formacién
es el estructurar habilidades o habitos, los cuales reciben el nombre de
virtudes, tanto tedricas como practicas, tanto dianoéticas o epistémi-
cas como éticas o morales. Por eso hemos dicho que se trata de una
educacién en virtudes centrada en la formacién del juicio.

De esta manera se logrard una verdadera formacién del ser hu-
mano, en la linea de la antropologia filoséfica esbozada. Se toma al
hombre como un conjunto y nicleo de intencionalidades, Se desarro-
llan esas potencialidades y se obtiene un ser humano realizado y pleno,
de modo que pueda repetir y reproducir ese modelo en su accién y, si
es formador, también en su ensefianza a los otros. Es un paradigma
y modelo de educacién, que tiene que ser puesto en la prictica con
aditamentos técnicos, pero antes que nada con principios filoséficos.
Porque como lo decian los antiguos y recientemente lo repitié Gada-
mer, la #échne sin la phroneis, es acéfala. La praxis sin la teoria adecuada
carece de rumbo. Siempre tenemos que formar el juicio adecuado.”

Supone, asimismo, por ser hermenéutica, que el ser humano es
un ser interpretador, y para ello consciente de que hay que buscar y
captar las intencionalidades, del autor y del lector, porque la interpre-
tacién consiste en eso, en captar la intencionalidad del autor, que es el
significado del hablante. Y también presupone un ser humano libre y
responsable, para que en el didlogo ejerza esa libertad, que solamen-

25 Hans-Georg Gadamer, La educacion es educarse, Barcelona: Paidés, 2000,
pp- 19-20.
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te se puede dar en un ambiente democritico, exento de imposicion
dogmatica y fandtica.

Es el dmbito de la interpretacion, que combina la comprensién y la
explicacién, porque, como dice Ricoeur, aqui comprender es explicar.?
También combina el anilisis y la sintesis, pues tras la labor analitica
exigente, se tiene que dar paso a una sintesis abarcadora, que por si
sola cuadre y armonice los elementos conjuntados, de modo que se
desplieguen de manera orgdnica y viva.

Esto es revalorizar la figura del maestro. Serd un icono para el
alumno, tanto por lo que dice como por lo que muestra, tanto por el
contenido de su ensefianza como por la praxis en la que le ensefa a
estudiar o a investigar. El maestro serd, asi, un diagrama para el alum-
no, un mapa que puede seguir no sélo para no perderse en el campo
del saber, sino para llegar a la meta que se propone, conocer las cosas.
A veces serd, para €1, una imagen, un modelo claro y preciso; a veces
s6lo una metdfora, pero serd suficiente para orientarlo; y las mas veces
un diagrama, un mapa exacto pero flexible para moverse con libertad
y creatividad.

(Conclusion

Con esto tenemos unas lineas esenciales de lo que es una filosofia
de la educacién orientada por los cauces de la hermenéutica, y, mas
concretamente, de una hermenéutica analégica. Por ser hermenéutica,
estd basada en la interpretacién, en el ver la ensefianza como un texto,
en el que el maestro interpreta a los alumnos, al tiempo que ellos lo
interpretan a él. Por ser analdgica, estd basada en la proporcién y la
mesura, en la busqueda del equilibrio proporcional, que respeta las
diferencias tratando de reducirlas lo més posible a la identidad, con-
siguiendo sencillamente la semejanza. Y, por ser icénica, estd encabal-
gada en el ejemplo, en el testimonio vivo del maestro, el cual ensefia
mas mostrando que diciendo, méds acompafiando que imponiendo.

26 Paul Ricoeur, “What is a Text? Explanation and Understanding”, en John
B. Thompson (ed.), Paul Ricoeur. Hermeneutics and the Human Sciences,
Cambridge: Cambridge University Press — Paris: Editions de la Maison
des Sciences de 'Homme, 1982 (reimpr.), pp. 145-164.
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Una cosa sumamente importante es la educacién. Por eso es tan
necesaria la investigacién y el estudio en la pedagogia. Lo mismo
en la filosofia de la educacién, que apoya a la anterior y la ilumina
de muchas formas. Una de esas formas es mediante la antropologia
filoséfica, elucidando la idea de hombre que se puede tener en la edu-
cacién misma. De esta manera se podrd lograr lo que mas nos interesa,
tanto como educadores cuanto como filésofos y, en especial, como
hermeneutas, a saber, una ensefianza significativa para el ser humano.
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Hacia una filasafz’a intercultural de la
educacion: enseniar derechos humanos en
contextos (neo)coloniales

Avrcira B. BoNiLLa

Para mis hermanas y hermanos docentes y para las y los
estudiantes normalistas de Meéxico, este homenaje
a su dolor y a sus luchas.

ste capitulo nace de la voluntad de contribuir a los estudios

sobre Filosofia de la Educacién producidos en el dmbito cul-

tural de “Nuestra América™. El empleo de la denominacién
martiana en el comienzo y a lo largo del trabajo, en lugar de los
topénimos mds difundidos de “Latinoamérica”, “Iberoamérica’, etc.,
requiere una aclaracién. Se la usa porque, lejos de constituir un mero
denominador geogrifico, “Nuestra América” homenajea a José Marti
al connotar a hombres, mujeres y grupos humanos de todo tipo que
pueblan el continente, sobre todo a aquéllos que estdn en condiciones
de “minoridad”y resistencia; vale decir, a quienes, como “nosotros”, se
reconocen en tanto sujetos conscientes de la propia dignidad y, a la
vez, de la dominacién de la que han sido y son objeto (Acosta 2012).

1 “Nuestra América’, texto sefiero y auroral para el pensamiento y la practica
docente que José Marti publicé en La Revista Ilustrada de Nueva York el
10 de enero de 1891.

37



Voces de la filosofia de la educacion

Si bien esta contribucién carece de intencién historiogrifica, se
vuelve preciso sefialar que en el dltimo tercio del siglo pasado las
investigaciones y la docencia en este campo se han visto enriquecidas
por el aporte ingente de autoras y autores alineados en la Filosofia
de la Liberacién®. Resulta conocido el hecho de que el despliegue
inicialmente promisorio de temadticas y cuestionamientos a los que
dio impulso la Filosofia de la Liberacién con el acento puesto en un
nuevo sujeto histérico-politico (el pueblo, los oprimidos del sistema,
las victimas) quedé relegado de los circulos académicos a raiz de la
censura y la autocensura impuestas directa o indirectamente por las
dictaduras civico militares y otras formas de terrorismo de estado que
asolaron estos paises durante varios afios, con su secuela de colegas
y estudiantes muertos, encarcelados y/o exiliados. A esto se sumé la
crisis econémica y social subsecuente. Desde comienzos de la década
de 1980 el retorno de las democracias en los paises del Sur, condicio-
nadas y fragiles en sus comienzos (Bonilla 2015), impulsé un rever-
decimiento de los estudios filoséficos de diversa orientacion en todo
el subcontinente, sobre todo en las academias universitarias, asi como
su adecuacion a los nuevos contextos politicos, econémicos y cultu-
rales. A partir de ese momento la Filosofia de la Liberacién recibi6
el impacto de varios acontecimientos de esa época que indujeron de
modo decisivo la deriva hacia la opcién intercultural® de gran parte
de sus representantes.

2 Ademis de subrayar la importancia de estas contribuciones, debe desta-
carse que entre los antecedentes teéricos reconocidos de la Filosofia de la
Liberacién descuella la figura del pedagogo brasilefio Paulo Freire (1921-
1997), cuya accién educativa y obra, en particular La educacion como prictica
de la libertad (1967) y Pedagogia del oprimido (1970 [1968]), han dejado
huellas decisivas en la Filosofia de la Educacion nuestroamericana en ge-
neral. Para una reconstruccién de esta historia, véase, entre otros, “La filo-
sofia de la liberacién”, de N.L. Solis Bello Ortiz, J. Zadiga, M.S. Galindo
y M.A. Gonzilez Melchor (Dussel, Mendieta, Bohorquez 2011: 401).

3 La fundacién de la “Sociedad de Filosofia Intercultural” (1991) puede
considerarse el acta de nacimiento de esta corriente (Kimmerle, 2002;
Fornet-Betancourt, 2003; Wimmer, 2004). Empero la modalidad de la
misma mds difundida en Nuestra América se congrega en torno al Grupo
de Aquisgrin, circulo de intelectuales que lidera el filésofo cubano Raul
Fornet-Betancourt residente en esa ciudad alemana (Bonilla 2005: 29-47).
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Entre otras circunstancias y hechos significativos que se dieron
sobre todo desde la dltima década del siglo pasado, se mencionan: a)
la mundializacién neoliberal que afecta la vida en todas sus dimen-
siones (Fornet-Betancourt 2003; Hinkelammert 2001a, 2001b, 2005;
Scannone 2009); b) la emergencia combativa de los pueblos origina-
rios de Nuestra América* y de otros grupos minorizados que llevan
adelante luchas por el reconocimiento de sus derechos e identidades;
¢) la conciencia cada vez més aguda de la “condicién (neo)colonial”,
que impregna desde los imaginarios sociales y culturales hasta las
formas de organizacién politica, social y econémica (Castro-Gémez,
Grostogel 2007; Griiner 2010; Quijano, 2014; Rama 2004; Walsh e#
alii, 2006); d) “el fenémeno biopolitico mayor de nuestro tiempo”
constituido por los constantes y pauperizados flujos migratorios (Ba-

Con la realizacién del “Congreso Internacional de Filosofia Intercultural”
en México (1995) se incorporaron a esta linea de trabajo numerosos pen-
sadores latinoamericanos y caribefios, que le imprimieron un sesgo mds
regional y vinculado con los desarrollos previos de la Filosofia de la Libera-
cién, asi como con el intercambio, no siempre fluido, con los representantes
de los estudios post- y decoloniales. Este modelo de filosofia intercultural
entiende la(s) cultura(s) de modo no esencialista, sino dindmico e histérico,
y considera que ellas constituyen el suelo natal de las categorias filoséficas.

4 En torno al afio 1992 se dio un debate intenso con motivo de cumplirse
el V Centenario del “Descubrimiento” de América. Los intentos celebra-
torios promovidos desde los ex imperios espafol y portugués fueron con-
denados por gobiernos, intelectuales y agrupaciones civiles de los paises
nuestroamericanos (Bonilla 1993). Las reacciones mds eficaces, en tanto
influyeron en la conciencia publica y promovieron cambios politicos, pro-
vinieron sobre todo de numerosos grupos descendientes de los pobladores
originarios, victimas de la conquista y el expolio, primero, y luego “en-
cubiertos” y olvidados. Como muestra de estos movimientos, siguiendo
a Dussel pueden citarse la elocuente “Declaracién de la Comisién Inter-
nacional cisa [Consejo Indio de Sudamérica] por los derechos humanos
de los pueblos indios” del 6 de marzo de 1985 y el repudio a la “invasién
extranjera de América” por la Asociacion Indigena Salvadorefia (anis) del
11 de febrero de 1988 (Dussel 1994: 151). A la revisién critica de esos
cinco siglos presente en numerosos trabajos de historiadores y lingtistas,
hay que afiadir también el volumen de T. Todorov, La conquista de América.
La cuestion del otro (1982) y las conferencias pronunciadas por E. Dussel en
Francfort en 1992, que se titularon, precisamente, 1492. El encubrimiento
del Otro. Hacia el origen del “mito de la Modernidad” (Dussel 1994).
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libar 2005; Bonilla 2012b, 2013; Vior 2012); e) el caricter planetario
del deterioro ambiental y de la crisis de los ecosistemas (Funtowicz,
Ravetz 1993); f) el surgimiento de formas democriticas novedosas y
la constitucién de bloques regionales antisistémicos (Cerqueira Filho
2011, Chivi 2010).

A partir de entonces, y tomando en cuenta estos cambios de la
época, han aparecido diversas iniciativas teéricas capaces de replantear
desde la perspectiva filoséfica intercultural los desafios fundamentales
que en esta coyuntura la educacién presenta a las y los pensadores y
educadores de Nuestra América. Sin pretensién de exhaustividad
pueden citarse los nombres de algunas y algunos colegas que han
realizado contribuciones a la Filosofia de la Educacién en esta linea de
pensamiento: Adriana Arpini (2008, 2011), Mabel Bellocchio (2014),
Daniel Berisso (2004, 2006, 2009, 2010a, 2010b, 2012), Mauricio
Beuchot (1999), Alcira Bonilla (1994, 2009a, 2009b, 2014), Carlos
Cullen (1997, 2004a,2004b, 2007a, 2007b, 2009, 2012, 2013), Enri-
que Dussel (1980, 2011), Radl Fornet-Betancourt (2004), Patricia
La Porta (2009, 2010, 2011a, 2011b, 2012), Mauricio Langén (2009),
Ana C. Monteagudo (2009), Maria Luisa Rubinelli (2009, 2010,
2011, 2013), Ricardo Salas (2004), Jorge Santos (2012, 2014), Jorge
Seibold (2006, 2009, 2010), Fidel Tubino (2012, 2009, 2008), Jorge
Vergara (2010), etc.

En consecuencia, esta colaboracién, que se centra en el tema de la
educacién en derechos humanos, dialoga en lo esencial con la tradi-
cién filoséfica de la Filosofia de la Liberacién y de sus continuadores
en la linea intercultural, sin desconocer las aportaciones valiosas de
colegas que trabajan desde otras perspectivas’, y se basa en dos pre-
supuestos, que la autora ha planteado y analizado en otros textos. En
primer término se defiende la posicién teérico-prictica de que los
derechos humanos no sélo constituyen un asunto mads e ineludible a
tratar, sino que ellos han de estar en la base de toda discusién seria

5  Entre otras contribuciones se remite a trabajos de A. de Alba (2003), A.
Cerletti (2002, 2008a, 2008b, 2012. 2015), A. Couls (2000, 2007, 2015),
W. Kohan (1996, 2002, 2007), S. Gallo (2002), V. Guyot (1997, 2002,
2005a, 2005b), G. Hoyos Vizquez (2008), R. Vizquez (1997), J. Vergara
(2010), y un largo etcétera.
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en este campo (Bonilla 2006). En segundo lugar, se sostiene que el
universalismo al que aspira éste, como todo trabajo que se precie de
filoséfico, no parte de enunciados teéricos formulados a priori. Por
el contrario, enraizado en los contextos educativos nuestroameri-
canos, diversos y plurales, su pretensién de universalidad se ofrece
como “universalidad de horizonte” construida y abierta®. El vinculo
inescindible de la reflexién filoséfica con estos contextos impone al
investigador la obligacién de atender al hecho duro, tal como lo hiciera
eficazmente la Filosofia de la Liberacién, de que los paises americanos
y caribefios en el presente, en gran medida, pero sobre todo durante
su pasado se han visto sometidos a diversos y variados procesos de
dominacidn, exaccién y exterminio que han dado como resultado la
existencia de enormes mayorias populares empobrecidas, miserables
y oprimidas.

Alaluz de estos presupuestos, el objetivo de este capitulo es fun-
damentar en un contexto nuestroamericano la posibilidad de educar
en derechos humanos desde una perspectiva intercultural. Para ello se
desarrolla la argumentacién a través de dos acdpites: 1. La conciencia
de la dignidad humana y la resistencia a la opresién como origen de
los derechos humanos. 2. La posibilidad de “traduccién” intercultural
dialégica de los derechos humanos como practica de liberacién y sus
proyecciones educativas.

6  La denominacién es de la autora de este trabajo. Con ella se pone de ma-
nifiesto la preocupacién de la filosofia intercultural por orientar la critica
hacia las formas en las que la filosofia occidental ha comprendido el uni-
versalismo como reduccién aprioristica del Otro y la propuesta de otra
forma de entender la universalidad (Bonilla 2008). Para una exposicién
actualizada de esta nocion, ver el acédpite 2 de este trabajo.
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1. La conciencia de la dignidad humana y la resistencia a la opresion
como origen de los derechos humanos

“Contra la humillacion y el desprecio, la dignidad.
Contra la opresion, la rebeldia.”
(Subcomandante Marcos, “Entre la luz y la sombra”)

El “gran relato” de los derechos humanos se escribe obviamente du-
rante el apogeo de la Modernidad’. Creaciones europeas e “ilustradas”,
las primeras declaraciones de derechos, a juicio de la investigacién
habitual, remontan sus antecedentes al Edi¢ de Nantes (1598) o al Bill
of Right (1689), para la mayor parte de los estudiosos, y, segtin algu-
nos, hasta la Magna Carta Libertatum (1215), siendo considerada la
Déclaration des Droits de ’'Homme et du Citoyen de 1789 el documento
tundacional. Con 4nimo de dar mayor alcance geopolitico y universa-
lidad a la Declaracion Universal de los Derechos Humanos de 1948, en el
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Se comparte plenamente la tesis de E. Dussel de la distincién entre dos
definiciones de Modernidad (eurocentrista y mundial) y, en consecuencia,
sobre la extensién témporo-espacial de la Modernidad, en abierta critica
a los estudios que la convierten en un fenémeno europeo tardio: “1492,
segun nuestra tesis central, es la fecha del ‘nacimiento’ de la Modernidad;
aunque su gestacién -como el feto- lleve un tiempo de crecimiento intrau-
terino. La Modernidad se originé en las ciudades europeas medievales,
libres, centros de enorme creatividad. Pero ‘nacié’ cuando Europa pudo
confrontarse con ‘el Otro’y controlarlo, vencerlo, violentarlo; cuando pudo
definirse como un ‘ego’ descubridor, conquistador, colonizador de la Alte-
ridad constitutiva de la misma Modernidad. De todas maneras, ese Otro
no fue ‘des-cubierto’ como Otro, sino que fue ‘en-cubierto’ como ‘lo Mismo’
que Europa ya era desde siempre” (Dussel 1994: 8). Por consiguiente, se-
fiala Dussel a continuacién, 1492 marca el momento del “nacimiento”de la
Modernidad como concepto, el del “origen” de un “mito” de violencia sacri-
ficial y la iniciacién de un proceso de “en-cubrimiento” de lo no-europeo.
Su consideracién como antecedente se debe a que en ella se enuncian
derechos individuales, si bien tales individuos, sujetos de los derechos en
cuestion, son los nobles y, con ello, se refuerzan los derechos de los sefiores
feudales frente al rey.
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sitio oficial de Internet de las Naciones Unidas se mencionan algunos
antecedentes no europeos mds antiguos como el Cilindro de Ciro
redactado tras la conquista de Babilonia (539 a.C.) y el Pacto de los Vir-
tuosos (Hilf~al-fudul) c. 590 d.C., asi como la influencia de doctrinas
politicas y filos6ficas grecorromanas. Tales referencias, empero, no han
producido revisiones notables en la teoria comun, y las discusiones se
centran en el mayor o menor peso dado a los antecedentes de origen
anglosajon o a los de origen francés.

Dado que la base normativa (ética, politica y juridica) compartida
de las sociedades democriticas contemporaneas estd constituida por
los Derechos Humanos, aqui se parte de la Declaracion Universal de los
Derechos Humanos de la oNu del afio 1948, considerada actualmente el
documento modélico, al que completan y complementan documentos
posteriores como los Pactos de 1966 (p1DCP y PIDESC) y la Declara-
cion de Beijing (1995), entre otros. Tal como aparecen enunciados los
derechos en estos documentos, ellos reposan, como nucleo fundante,
en el controvertido concepto de “dignidad humana”, entendido como
expresivo del valor unico, insustituible e intransferible de toda perso-
na humana con independencia de su situacién y circunstancias. Las
referencias a la misma de la Declaracion mencionada se encuentran
ante todo en el “Predambulo”, donde la dignidad humana aparece bajo
las expresiones “la dignidad intrinseca [...] de todos los miembros de
la familia humana”y “la dignidad y el valor de la persona humana”.
Luego, en el Articulo primero, se postula: “Todos los seres humanos
nacen libres e iguales en dignidad y derechos y, dotados como estin
de razén y de conciencia, deben comportarse fraternalmente los unos
con los otros”. En este capitulo se propondré la “deconstruccién” de
este “gran relato” de los derechos humanos, no en el sentido de una
descalificacién histérica o de su completo abandono, sino en el sentido
de su desmitificacién como tnico discurso emancipador posible, para
arribar al esbozo de un discurso alternativo liberador e intercultural.
Sin embargo, en coincidencia con el “relato” de referencia, se sostiene
que el origen de tales derechos reside en la conciencia de la dignidad
humana (la de las personas, sin duda, pero también la de los pueblos
a los que las personas pertenecen y con los cuales se identifican), y la
resistencia a la opresion subsecuente al sentimiento de la vulneracién
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de tal dignidad y de la imposibilidad de llevar una vida que merezca
el rétulo de humana bajo el imperio de condiciones de opresién.

Aceptar el lugar eminente que los documentos otorgan al concep-
to de dignidad humana no significa necesariamente asentimiento al
sesgo ilustrado e individualista que denotan las férmulas empleadas en
la Declaracion, desconocimiento de la compleja historia de la nocién,
o desdén por las criticas contemporineas, sobre todo las provenientes
de la Bioética, que llegan a considerarla un concepto “inutil” (Macklin
2003) o una “férmula vacia” (Hoerster 2002: 28). Como queda indica-
do en el epigrafe de este apartado, de lo que se trata es de devolver al
concepto de dignidad humana su sentido emblematico ético-politico,
justamente como expresion de la autoconciencia de la valia del propio
ser, en tanto ser-con-otros iguales y diferentes, pero aceptando la di-
versidad de significantes que la misma tiene en cada cultura.

Si bien la tradicién religiosa, filoséfica y juridica occidental sobre
la nocién de dignidad humana se remonta por un lado hasta la An-
tigliedad greco-romana, sobre todo con el desarrollo ciceroniano en
De officiis, y, por otro, a las versiones judeocristianas de la imago Dei
hasta llegar a la Oratio de hominis dignitate de Pico della Mirandola,
la férmula princeps de 1a dignidad humana, en la que parecen abrevar
tanto la Declaracion de 1948 como gran parte de los defensores con-
tempordneos del concepto’, es la kantiana de Menschenwiirde.

El filésofo desarrolla esta nocién en varios de sus escritos prac-
ticos y, sobre todo, en el capitulo segundo de la Fundamentacion de la
Metafisica de las costumbres. Alli, en principio, Kant libra una batalla
por la “dignidad” (Wiirde) de los conceptos morales cuya pureza racio-
nal a priori intenta preservar frente a una “filosofia practica popular”
que con el recurso a ejemplos y a otras instancias de la sensibilidad y

9 Laapelacion acritica y casi ritual a estas tradiciones, sobre todo a la kantia-
na, por parte de juristas, bioeticistas y especialistas en Derechos Humanos
carentes de formacién filoséfica e histérica es, en parte, responsable del
descrédito en el que ha caido el concepto de la “dignidad humana”, puesto
que tales investigadoras e investigadores no pueden dimensionar las difi-
cultades y compromisos tedricos inherentes a cada aparicién del concepto.
Algunas de las dificultades de tales interpretaciones han sido expuestas por
G. Hottois (2009).
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las inclinaciones oscurece o anula el sentido de la moralidad. A esto
tiende su meticulosa indagacion en la primera parte del capitulo sobre
los imperativos donde distingue entre imperativos hipotéticos y aquel
que representa “una accién por si misma como objetivamente nece-
saria, sin referencia a ningun otro fin”, vale decir, el categérico o “el
imperativo de la moralidad” (Kant 1951: 499), cuya posibilidad Kant
explora a priori puesto que tal imperativo es una proposicion sinté-
tico-préctica a priori. Al exponer la segunda férmula del imperativo
categérico (“obra como si la méxima de tu accién debiera tornarse,
por tu voluntad, ley universal de la naturaleza”) (Kant 1951: 505), Kant
indica que la férmula expresa el cardcter universal absoluto del impe-
rativo y en modo alguno significa una recaida en un antropologismo
que la derivaria de alguna “disposicién natural” de la humanidad,
como lo han entendido algunos jusnaturalistas. Porque el deber vale
para todos los seres racionales, vale para los seres humanos; el deber
es una ley para todas las voluntades racionales y, por ende, para todas
las voluntades humanas; y en esto consiste la dignidad (Wiirde) del
deber. Lo tnico que puede fundamentar tal ley prictica es algo cuya
existencia posea valor absoluto, sea fin en si mismo, tal como sucede
con los seres racionales, incluidos los seres humanos que, en razén
de ello, son personas, objetos de respeto (“obra de tal modo que uses
la humanidad, tanto en tu persona como en la persona de cualquier
otro, siempre como un fin al mismo tiempo, y nunca solamente como
un medio”) (Kant 1951: 511). Siendo racional, la voluntad no estd me-
ramente sometida a la ley, sino que es “autolegisladora”, “auténoma”,
y parte de un “reino de los fines”, que no es otra cosa que un “enlace
sistemadtico de los seres racionales por leyes objetivas comunes” (Kant
1951: 514). En estos pasajes hace su aparicién la idea de la dignidad de
los seres racionales. En efecto, si la razén vincula toda méxima de la
voluntad como universalmente legisladora con cualquier otra voluntad
y con cualquier accién para consigo misma, lo hace en virtud de la
“idea de la dignidad de un ser racional que no obedece a ninguna otra
ley que aquella que ¢l se da a si mismo” (Kant 1951: 515). Lo que es
fin en si mismo carece de precio, puesto que tiene un valor “interno”,
tiene “dignidad”: “Asi, pues, la moralidad y la humanidad, en cuan-
to que ésta es capaz de moralidad, es lo Gnico que posee dignidad”
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(Kant 1951: 515-516). Concluye Kant su intenso argumento con esta
declaracion: “La autonomia es, pues, el fundamento de la dignidad
de la naturaleza humana y de toda naturaleza racional” (Kant 1951:
516)". Entonces, la dignidad del hombre como sujeto racional, “con-
siste en ser miembro legislador de un reino de fines”, vale decir, en
su autonomia. Hay algo mas en el desarrollo kantiano: el ser racional
poseedor de voluntad que es el hombre al obrar introduce una autén-
tica causalidad independiente de influencias ajenas respecto de los
objetos de su accidn, vale decir que la razén prictica o voluntad de
un ser racional es libre. Dignidad, autonomia, libertad se coimplican
en el andlisis kantiano: el ser humano, como parte de una comunidad
moral, nunca puede pensar la causalidad de su propia voluntad mas
que de manera independiente de las causas determinantes del mundo
sensible (“libertad”) y es esta causalidad libre la que teniéndolo como
fin prictico (“dignidad”) obra necesariamente segtn el principio uni-
versal de la moralidad (“autonomia”).

Una reformulacién postmetafisica del planteo kantiano, de cierto
alcance en los circulos académicos y politicos contemporineos, asi
como entre bioeticistas, puede reconstruirse a partir de algunos es-
critos de Jiirgen Habermas referidos a la nocién de dignidad humana,
tal como lo ha hecho el fildsofo argentino Dorando Michelini. En la
linea kantiana, Habermas estima que la dignidad humana sélo puede
predicarse de seres morales, derivando la capacidad moral, fundamen-
to de toda dignidad, de la constitucién linglistico-comunicativa de
los seres humanos. Si la moral no es otra cosa que “tratar a los seres
humanos como seres humanos” (Habermas, J. 2004, 53, n. 28), ésta
implica la simetria y el respeto absoluto de todos y cada uno de los
seres comunicativos para con todos y cada uno de los seres capaces de
lenguaje y accién, vale decir personas ya nacidas, siendo el momento
del nacimiento el que marca el ingreso de los seres humanos en la

10 Algunas de las criticas sobre la inutilidad y vaciedad del concepto de dig-
nidad humana se basan en estos pasajes, puesto que, al menos en cierta
interpretacion, se indicaria en ellos una sinonimia entre “autonomia” y
“dignidad humana”, como si la segunda fuera sélo un modo de expresar la
primera.
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comunidad moral y cultural". En razén de ello Habermas distingue
“dignidad de la vida humana” (vida “indisponible”), de la “dignidad
humana”, inviolable, propia de las personas (Michelini 2010).
Respecto del posicionamiento kantiano y, por extensién, del ha-
bermasiano, pueden formularse algunas criticas de principio que, lejos
de suscribir la posicién adversa al mantenimiento del concepto de
dignidad humana, conducen a su reformulacién positiva. La peli-
grosa asimilacién de “dignidad humana” a “autonomia”, sefialada por
varios autores, no solo solo abonaria en favor de la obsolescencia del
primer concepto, sino que permitiria sostener que millones de seres
humanos y numerosos grupos minorizados por la opresién, la des-
igualdad de oportunidades, la enfermedad, la guerra, el sexo, la edad,
etc., ocupan lugares subordinados en una comunidad moral integrada
por individuos adultos, competentes, blancos, varones y propietarios,
o caen fuera de ésta. El “respeto” debido a la racionalidad occidental
evolucionada de unos irfa en detrimento del “reconocimiento” de la
humanidad y de la racionalidad diferente de los Otros (también aqui
hay que sefialar el limite de la nocién kantiana de respeto). La exégesis
de los textos kantianos sobre la autonomia realizada por Paul Ricoeur,
con todo, autoriza pensar la autonomia en un marco antropolégico
que Kant desdena pero que al distinguir entre una autonomia como
condicién de posibilidad (dando con ello cabida a diversos niveles de
vulnerabilidad o fragilidad que se corresponden con grados y tipos
de autonomia) y autonomia como desiderdtum, quita al concepto su
extremo rigor monolégico y posibilita otras lecturas (Bonilla 2010) en
las que se pone de manifiesto su caricter social y relacional. Asi, M.
Pyrrho, G. Cornelli y V. Garrafa al rechazar la asimilacién de “dig-
nidad humana” a “autonomia” senalan que el primer concepto supera
al de autonomia “[...] en la proteccién de los sujetos, por contemplar
dimensiones humanas como el autogobierno y, més que eso, la respon-
sabilidad moral con relacién al otro, algo fundamental en las relaciones
intersubjetivas” (Pyrrho, Cornelli,Garrafa 2010). Por otro lado, aun
en la versiéon habermasiana, esta nocién de “dignidad humana” con su

11 En el articulo de referencia Michelini sefiala las debilidades tedricas de
esta concepcién habermasiana.
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pretensién de univocidad y universalidad ostenta un caricter monista
y occidental manifiesto™. Esto ha llevado a impugnaciones —que tam-
bién recaen sobre la Declaracion Universal de los Derechos Humanos y
otros documentos de la ONU—, porque se estaria implicando que otras
culturas no han llegado al mismo nivel de autoconciencia de lo hu-
mano y, por consiguiente, a la posesién de un concepto de “dignidad
humana” o equivalente.

Habida cuenta de que, por otra parte, hoy se comparte que no
serfa licito imponer a personas de otras culturas una determinada
comprension de la dignidad humana, ademds de una indagacién his-
térica verdaderamente intercultural, que busque los equivalentes (con-
ceptuales u otros) de la “dignidad humana”en culturas no occidentales
(Siegestleitner; Knoepfller 2005: 14-16; B. Santos 2009: 517), puede
intentarse una via de indagacién alternativa, como lo hace E. Dussel.
Para este autor la dignidad se descubre a partir de su “negacién ori-
ginaria” operada por los diversos sistemas de opresién (colonialismo,
esclavismo, capitalismo, machismo); a partir de tales situaciones se la
conquista procesualmente, en un movimiento de “dignificacién” que
es, necesariamente, un movimiento de resistencia (Dussel 2007: 139).
Por estas razones, que la autora de este texto hace suyas, la dignidad
humana no constituye para Dussel un valor, sino la condicién de
posibilidad de los mismos:

“La vida humana, el sujeto vivo, ni tiene valor ni tampoco tiene de-
recho ‘a la vida'. El sujeto humano viviente tiene dignidad y en tanto
tal ‘funda’ todos los valores, aun los éticos, y todos los derechos. [...]
Pero desde el momento de su existencia, por ser viviente (sin tener un
imposible derecho apriori ala vida), un viviente sujeto humano ‘tiene’
ahora derechos fundados en su ‘dignidad’ (no en su valor, ya que el
sujeto digno es el que ‘funda’ todos los valores, también los morales”

(Dussel 2007: 143).

12 Esto se desprende de un anilisis de las condiciones que debe reunir una
persona para ser considerado “interlocutor vilido” en una comunidad de
comunicacién, entre ellas una competencia dialégica conforme a las reglas
occidentales del didlogo argumentativo.

48



Alcira °B. “Bonilla

Esta otra manera de concebir la dignidad humana permite es-
tudiar especialmente los contextos coloniales y poscoloniales para
poder senalar en ellos las formas culturales especificas en las que dicha
dignidad se expresa, asi como las de la resistencia a la opresién. Por
€s0, en este texto, “resistencia’ no resulta sinénimo de un “derecho” co-
dificado, aunque éste aparezca en numerosas constituciones modernas
y en diversas practicas politicas, sino simplemente como conjunto de
organizaciones y acciones derivadas de la conciencia de la dignidad
humana y tnico recurso, en la mayor parte de los casos, para que se
realice un movimiento de dignificacién®, que puede optar multiples
formas, incluidas las violentas.

Sin salir todavia del marco occidental de los derechos humanos,
vale la pena aclarar que casi todas las proclamas de derechos que jalo-
nan la historia han tenido su origen en acciones de toma de concien-
cia, resistencia y empoderamiento, ya sea contra la autoridad estatal
(derechos politicos y civiles), ya recurriendo a ésta como garantia del
respeto y realizacién de los derechos (derechos sociales, econémicos y
culturales). La propuesta critica de Ignacio Ellacuria', que consiste en
una “Historizacién de los derechos humanos desde los pueblos opri-
midos y las mayorias populares”, representa un primer acercamiento
critico altamente eficaz, en tanto sus criterios de trabajo hermenéutico
en los planos epistemolégico, ético y politico parten de las preguntas
acerca del “desde dénde” se consideran los derechos, “para qué” se los
reclama o se resiste y “para quién” se los reclama. La pars destruens de
esta metodologia dialéctica impide el uso ideoldgico de los derechos
humanos por parte de grupos que, en nombre de la humanidad, sélo
aspiran a consolidar y aumentar sus privilegios, y su recaida en for-
mulaciones meramente abstractas y ahistdricas, en tanto como pars
construens plantea la utopia de priorizar lo comin y lo humano sobre
lo particular (Bartolomé 2010).

13 Para un desarrollo del derecho de resistencia acorde con esta perspectiva,
consultar M. A. Furfaro, E/ derecho de resistencia: desobediencia civil o rebe-
lion,2013.

14 Referente mayor de la Teologia y de la Filosofia de la Liberacion, I. Ella-
curfa entregé al editor el ensayo programitico que sirve de base a estos
pasajes pocos dias antes de ser asesinado el 16 de noviembre de 1989.
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A este intento de critica densa, hay que sumar la referencia a la
“condicién colonial”, que matiza de modo sustantivo los modos nues-
troamericanos de plantear la dignidad y los derechos humanos. Para
entender los contextos coloniales y neocoloniales de Nuestra América
hay que remontarse al primer escenario del pretendido “Descubri-
miento”, acontecimiento a partir del cual se fue construyendo bajo la
égida de los imperios europeos el primer sistema mundial. La deno-
minacién popularizada de este acontecimiento resulta, igualmente, la
expresion fundante de la asimetria, generalmente naturalizada, entre
el descubridor europeo (ego conguiro) y el “descubierto”, asimetria que
legitima todos los abusos, todas las apropiaciones, todas las matanzas:
“Es la desigualdad del poder y del saber la que transforma la recipro-
cidad del descubrimiento en apropiacién del descubierto” (B. Santos
2005:141). Esta enorme y violenta accién civilizatoria en principio
espafola pareciera haberse instalado en el imaginario territorio vacio
de la “utopia”. Instituciones, lenguas y culturas de América, asi como
sus pobladores originarios, en términos generales, fueron valorados
s6lo como fuerza de trabajo, suministradores de riqueza material o
tuente de placer. Se impusieron a los sobrevivientes instituciones po-
liticas, formas sociales “civilizadas”, modos de produccién funcionales
al capitalismo, lenguas y religion; vale decir, quedaron sometidos a la
“condicién colonial”. Continuando con la imagen de la utopia, pue-
de afirmarse que esta condicién colonial es la que determiné que, a
partir de esos momentos fundacionales y practicamente durante los
quinientos afos posteriores, la mayor parte de los pobladores de estos
territorios, sin lugar ni tiempo propios, fueran reducidos a espectrales
habitantes de Utopia, vale decir, personajes de suefios ajenos impues-
tos a quienes se considerd y se considera todavia especularmente lo

15 El Zibellus de T. More, publicado en 1516, indica la influencia que sobre
el pensamiento europeo tuvo el Descubrimiento y su doble valencia: ser
“agenda del mundo moderno” (jusnaturalismo, construccién racional ideal
del Estado, experimentacién cientifica, tolerancia) (Kumar 1981: 85); y
considerar como “no-lugar”los nuevos territorios: un #gpos vacio donde los
suefios del viejo continente pudieran “tener lugar”. En este lugar sélo se
hace mencién de la “utopia” como desarrollo europeo; esto no significa no
reconocer la enorme produccién utdpica nuestroamericana y el extraordi-
nario potencial creador y positivo del pensamiento utépico de estas tierras.

50



Alcira °B. “Bonilla

“otro” de Europa o del Occidente civilizado. Para entender la gravedad
y el estilo de tal “condicién colonial”, que afecté los paises de América
que fueron conquistados y colonizados por la Corona de Castilla y
la de Portugal, deben tomarse en cuenta no solamente los factores
politicos, sociales y econémicos que conformaron los diversos modos
de dominacién, sino de manera prioritaria, los culturales y educativos
que estan en la raiz de la inferiorizacién, racializacién y marginacion
no sélo de los denominados pueblos originarios, de los esclavos im-
portados de Africa y sus descendientes, sino también de los mestizos,
criollos e inmigrantes, con el agravante de lo senalado en los pérrafos
anteriores: esta América fue imaginada como “lugar vacio”, “el desier-
to” (creado por los genocidios), el lugar de la “barbarie” (a la que se
debia “civilizar”). Matanzas, genocidios, expolio y sometimiento, por
un lado, asi como el “epistemicidio” (B. Santos) o “violencia episte-
moldgica tragica” (Fornet-Betancourt) cometida contra los saberes no
letrados y no occidentales, y la pérdida e inferiorizacién de las lenguas
verniculas y de los bienes culturales, por otro, fueron las dos caras de
esta empresa tempranamente capitalista e imperial del ego conguiro,
cuya expresion filoséfica madura quedé sintetizada en el cartesiano
ego cogito™y toda la filosofia moderna y contemporinea epigonal al
mismo (Bonilla 2010b).

Complementarios de lo anterior son los trabajos que hizo Arturo
Roig sobre el disefio continuo y paulatino de una “moral de la emer-
gencia” en Nuestra América a lo largo de una serie de rupturas con
totalidades opresivas. Este pensamiento moral, a entender del fildsofo
mendocino, se fue organizando sobre una escala de valores, entre los
que destaca: el disenso constante en relacién con un ejercicio vivo de
la funcién utépica, la afirmacién de la alteridad (lo no comprendido
en los términos de la légica imperante) y su expresién como resisten-
cia (Roig 2002: 111). Cuestionando el discurso colonialista en varios
momentos de su historia, el pensamiento nuestroamericano parece
apoyarse en una idea reguladora de la dignidad humana que Roig

16 La mutua necesidad histérica y légica entre el ego conquiroy el ego cogito ya
es un #dpos frecuente en buena parte de las filésofas y los filésofos nuestro-
americanos, sobre todo a partir de trabajos de E. Dussel y de A. Roig que
se citan en la bibliografia.
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interpreta segun cuatro principios: conativo (a priori ontoldgico), de
auto—y de hetero-reconocimiento (a priori antropolégico), de la na-
turaleza intrinseca del valor del ser humano (a priori ético-axiolégico)
y principio del “duro trabajo” de la objetividad o de la emergencia
de los oprimidos (a priori ético-politico) (Roig 2002: 134). Sélo es a
partir de estas bases que los derechos humanos pueden constituirse
en los fundamentos de las democracias igualmente emergentes de las
ultimas décadas y la filosofia de estas latitudes habra de hacerse cargo
de la construccién de una eticidad que exprese las necesidades de los

pueblos y no el poder de sus dominadores (Roig 2011: 281).

52



Alcira °B. “Bonilla

2. La posibilidad de “traduccion” intercultural dialogica de los derechos
humanos como prdctica de liberacion

“Lo de la torre de babel fue eso: no discordia esencial sino
ciencia parcial de la palabra. la realidad tiene mil rostros
y cada cual, su voz. ciencia, pero también paciencia para
que el rostro y su palabra se levanten del miedo que los ata
al amor que los une’.

(Juan Gelman, “Exergo”, Com-posiciones)

Las situaciones de desconocimiento de la dignidad humana y de pri-
vacién completa de derechos han puesto en relieve que en el medium
de la negacién completa de todos y cada uno de los derechos, en la
derrota de lo humano y el triunfo de la inhumanidad, sobre todo
cuando un gran nimero de seres humanos queda desplazado de su
comunidad politica de origen, hace su aparicién el “derecho a tener
derechos” como exigencia:

“Llegamos a ser conscientes de un derecho a tener derechos (y eso
significa vivir dentro de un marco donde uno es juzgado por las ac-
ciones y las opiniones propias) y de un derecho a pertenecer a algin
tipo de comunidad organizada, sélo cuando emergieron millones de
personas que habian perdido y que no podian recobrar estos derechos
por obra de la nueva situacién politica global” (Arendt 1994: 375)".

Se estima oportuna esta cita de Hanna Arendt, en tanto ella brin-
da una definicién basica de la ciudadania plena, que implica a la vez

17 Este fragmento refiere a contextos histéricos que no habian sido estudia-
dos en profundidad en la época de la publicacién de esta obra (1951). En
este pardgrafo, “Las perplejidades de los Derechos del hombre”, la filésofa
muestra que la situacién de indefension de las personas a las que se las pri-
va de su pertenencia a una comunidad trae como consecuencia extrema la
completa privacién de todos los derechos humanos y la humanidad misma
deja de funcionar como garantia de tales derechos.
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un reconocimiento de la dignidad humana como base de todos los
derechos que obligadamente han de ser objeto de garantia, proteccién
y promocién estatal. Este concepto amplio de ciudadania ha sido
enarbolado en los debates argentinos sobre el derecho humano a mi-
grar de estas dos ultimas décadas', derecho que se convierte en bisagra
tedrica para un cambio sustantivo respecto de la comprensién habitual
de la ciudadania en tanto su reconocimiento como derecho humano
inalienable invierte la relacién entre Estado y ciudadana/o. La conce-
sién de la ciudadania ya no es prerrogativa del Estado, sino derecho de
todo ser humano que resida de manera permanente en un territorio
parte de un Estado nacional. Los derechos humanos son superiores
al propio Estado; vale decir, en su calidad de bienes inalienables de
las personas, no son “otorgados” por el Estado, sino que son de las
personas y de los grupos de pertenencia de éstas, teniendo el Estado
la obligacién de reconocerlos, defenderlos y garantizar su realizacién
en toda su extension. Considerando entonces la distincién habitual
que aparece en los Pactos de 1966 entre derechos civiles, politicos, eco-
némicos, sociales y culturales, el Estado debe garantizar y facilitar (no
“otorgar”) a todas las personas que habitan en su territorio, incluidas
las y los migrantes, que son titulares de todos estos derechos pura y
simplemente por ser personas humanas, el ejercicio efectivo de los
mismos sin restricciones, incluido el ejercicio de los derechos politicos,
si asi fuera el deseo de tales personas. Esto equivale a postular un con-
cepto de ciudadania novedoso que pone en jaque la idea tradicional
de que es el estado nacional el que da o reconoce la ciudadania, como
parte de su ejercicio soberano; que obliga a resignificar también las
nociones de soberania y estado nacional (Bonilla 2012¢).

Esta concepcién de la ciudadania refuerza el sentido critico e
intercultural que ha de tener la ensefianza de los derechos huma-
nos en contextos (neo)coloniales, o, lo que es lo mismo, el derecho
a la educacién en derechos humanos en tales contextos. Si bien éste
estd implicito en el derecho a la educacién, la educacién en derechos
humanos resulta imprescindible para fortalecer la conciencia de la

18 [El Art. 4° de la Ley Num. 25.871 argentina (2003/2004) y el Art. 1° de la
Ley uruguaya Num. 18.250 (2008) establecen este derecho.
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dignidad humana y del “derecho a tener derechos”, asi como la exi-
gencia de reconocimiento, proteccion, vigencia y realizaciéon plena de
los derechos humanos. En la gramatica de las democracias contem-
pordneas, esto significa educacién para la ciudadania plena', o, para
decirlo con palabras de Carlos Cullen: “Los derechos humanos son
el nicleo fuerte de toda verdadera paideia, al menos entendiendo la
educacién como simultineamente del hombre y del ciudadano...”
(Cullen 2001: 190).

En un trabajo reciente Patricia La Porta ha senalado los riesgos
latentes de asimilacionismo al patrén hegemonico global que se pre-
sentan en algunos programas de derechos humanos especialmente
dirigidos a grupos culturales minoritarios o socialmente menos favo-
recidos. Segun la investigadora y educadora argentina,

“[...] incorporar los dd hh en el curriculum escolar no es suficiente
para garantizar el desarrollo de las aptitudes y capacidades para orga-
nizarse y demandar en su defensa, ni que los reclamos respondan a la
interpretacién que las diferentes comunidades hagan de los mismos
acordes a su experiencia histérica y la vivencia de sus conflictos” (La

Porta 2011a: 2).

Las consecuencias liberadoras de esta educacién en derechos hu-
manos no sélo dependen de los actores involucrados por la sociedad
en primera instancia, como seria el caso de los Estados democraticos,
sus organismos especificos y las oNGs vinculadas a estas actividades.
A entender de La Porta, cuyo texto se sigue aqui con cierta libertad
pero sin traicionar su sentido bdsico, educadores, organizaciones y
tuncionarios estatales deben abandonar estilos heterénomos e impo-
sitivos, mds propios de “misioneros” que de educadores. Tampoco seria
recomendable que se enarbolaran actitudes “proféticas”, asumiendo la
hermenéutica interna realizada por referentes morales comunitarios

19 Si la Filosofia de la Liberacién hizo del concepto de “pueblo” una de sus
categorias fundamentales, la Filosofia intercultural que prolonga la an-
terior desde otros contextos, como se ha indicado en los parrafos intro-
ductorios, subraya la importancia de una nocién de “ciudadania” ampliada
sometiendo a revisién las teorias liberales de la misma (Berisso 2012).
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de cada grupo. Esta segunda opcién, dice La Porta, pone en evidencia
que tal tipo de educacién en derechos humanos resulta una herra-
mienta de dominacién mds “[...] en la medida que se ensefia junto
con la interpretacién del derecho los mecanismos de demandas que
funcionan y legitiman el sistema”. Recordando las palabras de J. Marti,
podria sefalarse que si los primeros recaen en universalismos vacuos
que enmascaran imposiciones fordneas, los segundos serian criticables
por su encierro “aldeano”, que no se atreve a proponer un universal
interculturalmente construido y abierto.

Partir de las representaciones imaginarias que las y los integrantes
de un grupo sociocultural tienen de los derechos humanos, del cono-
cimiento de sus reivindicaciones y luchas histéricas, y del vocabulario
especifico para referirse a ellos, que no siempre se formula discursi-
vamente, resulta indispensable para comprender cabalmente cudl es
la conciencia de su necesidad por parte de cada uno y colaborar con
su formulacién e incentivo. En efecto, anteriormente ya se sefalé
que solamente la conciencia de los derechos suscita su defensa a nivel
individual y/o grupal y las acciones de resistencia y reclamo cuando
existe la constancia o la sensacién de que se los estd violando o no
protegiendo o no efectivizando adecuadamente. Sin embargo, tales
acciones solamente tendrian un sentido de vocacién universalista si
se realizan en el marco de un didlogo intercultural que conduzca a
la creacién compartida del mundo al que desean pertenecer las y los
interlocutores, constituidos como un “nosotros” agente, “nosotros”
cuyos participantes no buscan tanto eliminar las diferencias culturales
ni los disensos, sino las disimetrias de poder: “El didlogo intercultural
es una posicion ética en donde prevalece la simetria de relacion sobre
un fondo de apertura afectivo-emocional de todas las partes y un
proyecto politico que espera concretarse ‘entre nosotros’, un zosotros’
(La Porta 2011a: 5-6).

Lo dicho en el parrafo anterior no debe comprenderse como una
nueva versién arménica mds propia de almas bellas que de seres y
grupos humanos resistentes que “desde abajo” pugnan por la digni-
dad y los derechos. Para completar estas ideas en la conclusién del
capitulo se hace referencia a la metédfora de la “traduccién”, empleada
como expresiva del didlogo o “polilogo” intercultural, tanto en sentido
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epistemoldgico como en el ético-politico, por filésofos y cientificos
sociales que defienden el enfoque intercultural (Bonilla 2005, 2006,
2008,2012a,2013,2014; Dreidemie, Vior 2009; De Munter 2007; De
Munter, Lara, Quisbert 2009; Estermann 2006; Fornet-Betancourt
2003,2009; Panikkar 2004; Santos, B. 2009a,2009b; Vior 2002). En
consideracién al sentido préctico de este texto, s6lo corresponde el
tratamiento ético-politico de la metafora para delinear mejor la idea
del didlogo intercultural que se propone como posibilidad de ensefiar
derechos humanos en contextos (neo)coloniales.

La metdfora de la traduccién estd provista de enorme potencial
hermenéutico, dado que la traduccién interlingiiistica es un fenémeno
cultural universal, quizd la operacién humana que mayores intercam-
bios ha generado, con toda la ambigiiedad y conflictos que subyacen
a los mismos. Desde hace milenios, como senala Umberto Eco y
con ¢l varios autores, “la gente traduce”, si bien de manera siempre
imperfecta. Por ello, més acd de las discusiones ontolégicas y éticas
acerca de si la traduccién es posible y honesta, cabe considerarla como
un proceso de negociacién e intercambio entre las partes (Eco 2008:
15). Esto significa poner en relieve los aspectos politicos de la misma,
habida cuenta de que las diferencias lingtisticas siempre implican
relaciones de poder y dominacién y que en todos los idiomas se re-
gistran las huellas de los efectos de estas relaciones. En consecuencia,
“[...] traducir no es meramente transportar informacién y significado
de un lenguaje a otro, sino que interfiere con un ‘Otro’ equilibrio de
relaciones de poder” (Vior 2002: 202).

Para Nuestra América en particular esta metdfora de la traduc-
cién tiene enorme pregnancia en tanto evoca situaciones fundacio-
nales de signo diverso y, en casos, contrario. La memoria histérica
puede remontarse incluso a la propia Espafia donde, siglos antes del
“Descubrimiento” y del consecuente racismo lingtistico, cultural y
religioso impuesto por la Corona de Castilla, se dio el esbozo un es-
pacio “mediterrdneo” de didlogo interlingiistico e intercultural con la
espléndida actividad de las escuelas de traductores entre los siglos x11
y x1v. Los términos acuiados en la época para designar la actividad de
traducir, “trasladar”, y al traductor, “trasladador” (también “truiamédn”o
“turgimdn”, que significan “intermediario”) (Torre 1994: 29), conno-
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tan claramente situaciones de intercambio, mediacién, negociacién y
didlogo, no siempre exentas de dominacién ni de violencia. Sin duda,
el impacto filoséfico que tuvo esta experiencia también puede resultar
inspirador para los estudios de filosofia intercultural nuestroamericana
de este tiempo, si bien estas apuestas que aqui se comentan resultaron
tempranamente abortadas por el proyecto expansionista de la corona
espafiola y el estrecho vinculo que ésta cred, con posterioridad a la
expulsién de los judios (Edicto de Granada) y a la caida del reino
nazari, entre proyecto imperial, evangelizacién e imposicion del cas-
tellano. En un estudio seminal, R. Fornet-Betancourt ha sefialado las
consecuencias de tales acontecimientos para una filosofia intercultural
latinoamericana del lenguaje (Fornet-Betancourt 2003: 122-127).

Tratdndose de los contextos coloniales de Nuestra América, en-
tonces, la metifora de la traduccién resulta ambivalente. No caben
dudas de que por un lado fue vehiculo de comunicacién y de inter-
cambios. Sin embargo, por otro, las traducciones fueron trasmisoras
ante todo del acervo tedrico y practico del colonizador que era consi-
derado valioso y, en mucha menor medida, del acervo del colonizado,
generalmente desvalorizado. Las diversas formas y oportunidades de
la traduccién impuesta llegaron al extremo de constituir el paso previo
al ocultamiento, enajenacién y muerte de las lenguas del conquistado
o colonizado. El ejemplo mas flagrante de este potencial deletéreo
de la traduccién es el Requerimiento (1513), documento vigente hasta
1542, que leido a los nativos por un lenguaraz justificaba, bien la do-
minacién, bien la “guerra justa”. Por otra parte, la politica espafiola
de fundacién de ciudades, llevé consigo, en expresion de A.Rama, la
creacién de la “ciudad letrada” seguida por la “ciudad escrituraria” (la
creacién de universidades segin el modelo espafiol), imponiéndose
en el medio filoséfico y cientifico el empleo bilingiie del latin y del
espafiol, con omisién de las lenguas indigenas®.

20 Siguiendo a Adriana Puiggrés, J. Santos considera el Requerimiento como
documento instituyente de la pedagogia de la dominacién colonial en
Nuestra América (J. Santos 2015).

21 Dada la brevedad del capitulo, se omiten importantes matices de esta his-
toria.
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A pesar de esta historia trégica, con la metifora de la traduccién
en la Filosofia Intercultural se pretenden superar las pricticas mo-
nolégicas de la filosofia académica, casi siempre didlogo asimétrico
y de dominacién entre maestro y discipulo, segtin lo muestra la in-
tensa tradicién del género dialégico de Platén a la fecha, asi como la
imposicion de los estilos filoséficos europeistas. Considerada como
“polilogo” de razones democritico y posible entre discursos situados
y contextuales de diversa indole que, pretendiendo cada uno de ellos
universalidad, aspiran de este modo a una universalidad abierta, o
“universalidad de horizonte”, la filosofia intercultural no parte a priori
de un Zdgos etno— y androcéntrico, negador del cuerpo y de la vida,
como ha ocurrido con la filosofia europea en el continente primero y
luego en los paises coloniales. Por el contrario, ella sostiene la necesa-
ria inclusion en el polilogo filoséfico de las variables de la “condicién
colonial y postcolonial”y hace lugar epistémico a la pluralidad de las
memorias de los pueblos, sobre todo las memorias del sufrimiento,
de la dominacién, de la resistencia y de la liberacién. De igual modo,
habida cuenta de la critica temprana de la filosofia intercultural a los
que se consideran “mitos” del pensamiento occidental (el pensamiento
analitico, el pensamiento conceptual y el pensamiento escrito) (Pani-
kkar 2004), se da lugar también a las palabras no escritas de los pue-
blos y a sus formas de trasmisién oral, gestual, ritual, etc. El esfuerzo
de comunicacién intercultural, por otra parte, no presente lograr un
unico discurso, sino una hermeneusis mutua constantemente renovada
en condiciones de respeto y de reconocimiento.

Siguiendo las tradiciones de la Filosofia de la Liberacion, el enfo-
que intercultural, entonces, reconoce el valor discursivo y normativo
universal de los derechos humanos en las versiones vigentes, pero
estima que éstas no son definitivas y que aquéllos no constituyen un
corpus de principios normativos cerrado y sujeto a una interpretacion
hegemonica que en la actualidad parece tener como funcién exclu-
siva la de posibilitar “democraticamente” la globalizacién neoliberal.
En efecto, todavia quedan pendientes largos debates sobre la “justa”
universalidad de los derechos humanos y muchos pasos en la tarea cri-
tica del “desencubrimiento” intercultural de las versiones occidentales
vigentes de los derechos humanos y la reformulacién abierta de los

59



Voces de la filosofia de la educacion

mismos. A lo ya sefialado en el capitulo sobre la inteligencia intercul-
tural de la universalidad, puede sumarse ahora el desarrollo reciente
que hizo R. Fornet-Betancourt de la visién alternativa y practica de la
universalidad que se infiere del pensamiento relacional de José Marti.
A partir de ella Fornet-Betancourt plantea como dilema practico el
de continuar con una universalidad entendida como privilegio elitista
o el de convertirla en una practica politica de transformacién partici-
pativa y simétrica del mundo. Si se opta por la segunda alternativa, la
universalidad deja de ser un problema teérico en primera instancia, en
tanto se impone concebirla como “[...] un método para fundar una
convivencia solidaria bajo las condiciones de una humanidad plural”
(Fornet-Betancourt 2013: 34). Vale decir, el fin practico estd primero
y las conceptualizaciones contingentes de la universalidad, construidas
en el didlogo y la traduccién intercultural entendida como hermeneu-
sis mutua, vienen después, sin desmedro de su necesidad.

No cabe terminar el capitulo sin la mencién de la propuesta que
en una linea similar a los autores tratados realiza B. de Sousa Santos?,
quien estima que la politica convencional de derechos humanos se
deriva del colonialismo y del capitalismo y se basa en la supresion
masiva de los derechos constitutivos (al conocimiento, a enjuiciar al
capitalismo histérico en un tribunal mundial, a la transformacién del
derecho de propiedad en una orientada a la solidaridad, al reconoci-
miento de derechos a entidades incapaces de ser titulares de deberes,
a la autodeterminacién democratica, a organizar y participar en la
creacién de derechos). En consecuencia propone las bases para una
concepcién intercultural de una politica emancipatoria de derechos
humanos asentadas en dos reconstrucciones: la traduccién de los len-
guajes nativos de emancipaciéon mediante la hermenéutica diatépica
(realizada sobre el postulado de la incompletud de las culturas) y la
reconstruccién posimperial de los derechos humanos que tome en
cuenta los derechos “ausentes” en los documentos actuales (B. Santos

2009: 509-541).

22 Se cita a este pensador portugués, no s6lo por la valia de sus textos y la
influencia de éstos en el medio de Nuestra América, sino porque ¢l mismo,
que tuvo una actuacién protagdnica en varias ediciones del Foro Social
mundial, se considera un habitante del “Sur”.
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Para concluir esta contribucidn, se recapitulan algunos aportes
que la filosofia intercultural ha hecho a la educacién intercultural en
derechos humanos:

1.

Dado que los derechos humanos tienen origen o condicién
de posibilidad tanto en la conciencia de la dignidad humana
como en la conciencia de la opresién, puede afirmarse que no
son una creacién del siglo xviir moderno europeo, aunque
debamos a esos debates, textos y documentos su gramdtica
mids exitosa y expandida.

Todas las culturas de la humanidad son portadoras de diversas
representaciones de la dignidad humana y de los derechos
humanos.

Las diversas declaraciones y documentos histéricos o actual-
mente vigentes que han sido firmados por gran parte de los
estados contempordneos han de ser reconsiderados critica-
mente a la luz de su historizacién y contextualizacién, segin
los criterios del “desde dénde”, el “para qué”y el “para quién”.
Esto permitiria identificar los derechos bésicos no incluidos
en estos catdlogos y sus sujetos.

El sujeto de los derechos humanos no es un individuo huma-
no abstracto sino las personas y grupos humanos concretos e
histéricos, sobre todo aquellos a los que se les niega el acceso a
una “vida buena”, vale decir digna de ser considerada humana.
Educacién y derechos humanos son términos coimplicados:
en los procesos educativos que forman parte de la construc-
cién de sujetos sociales y comunitarios se despliegan en su
variedad y riqueza los derechos humanos, los alcances de su
normatividad, las condiciones de su realizacién y los criterios
para la denuncia de sus violaciones.

El modelo de la traduccién, entendida ésta en sentido amplio
y como hermeneusis cultural mutua, es apto para el armado
de constelaciones interculturales de entendimientos de la dig-
nidad humana y de derechos humanos.

La universalidad de horizonte que proclama la filosofia inter-
cultural es antes practica que tedrica puesto que consiste no
en una idea o imperativo @ priori sino en la facilitacién de la
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convivencia solidaria bajo las condiciones de una humanidad

plural.
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Filosofia y educacion en Esparia en el primer
tercio del siglo XX: Luzuriaga y la
‘Revista de “Pedagogia

AncgEeL Casapo

1. Introduccion: una larga tradicion

“Es significativo que la filosofia europea se originase
bajo la presion directa de las cuestiones educativas”
(J. Dewey, Democracia y educacion)

de la educacion, de J.F. Herbart (1776-1841), sucesor de Kant en

la citedra de Kéenisberg, marca sin duda un hito en el proceso
de cambio ocurrido en Europa entre mediados del s. xv111 y princi-
pios del x1x. “En ese periodo —escribe L. Luzuriaga— comprendido
entre la publicacién del “Emilio”, en 1762, y 1a del “Resumen de un
curso de pedagogia”, de Herbart, en 1835, aparece una constelacién
de hombres cumbres en la cultura de la humanidad, como ninguna
otra época ha conocido. Poetas, filésofos, moralistas —sin contar los
pedagogos—, se ocupan de educacién. Rara es la figura saliente de

I a publicacion en 1806 de la Pedagogia general derivada del fin
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ese momento histérico que no haya dedicado sus meditaciones a los
problemas pedagégicos™.

En ese panorama de atencién generalizada a la educacién, la obra
de Herbart centra su interés en organizar “cientificamente” la peda-
gogia, si bien la nueva disciplina se concibe fuertemente vinculada a
la filosofia. Asi lo entiende Ortega y Gasset, para quien la Pedagogia
de Herbart constituye el “primer gran ensayo que ha hecho el pensa-
miento para reducir la actividad educativa espontdnea a un régimen
cientifico”; con todo, sigue diciendo, su caricter filos6fico parece ase-
gurado, al establecer que “la pedagogia es ciencia en cuanto da cita
para solucién de sus problemas a dos ciencias filoséficas: la ética, que
determina el fin de la educacion, y la psicologia, que regula sus me-
dios [...]. Este es el sentido que tiene la conversién herbartiana de la
pedagogia en ciencia formal.™.

Sin embargo, pese a la optimista interpretacién de Ortega, la Pe-
dagogia de Herbart no hizo sino agravar la tensién epistemoldgica
entre filosofia y “ciencia de la educacién”, con el resultado de una
problematica e imprecisa relacién entre ambas, que tiene su reflejo en
la pluralidad de interpretaciones y planteamientos. Si para algunos la
pedagogia mantiene su condicién de “saber filoséfico”, son muchos
los que consideran que, en cuanto saber “cientifico”, poco o nada pue-
de decir la filosofia en su dmbito. A pesar de su origen comin y del
largo camino recorrido juntas —o justamente por eso-, la confronta-
cién filosofia-pedagogia, y los consiguientes debates sobre el estatus
epistemolégico de la dltima, configuran los rasgos destacados de un
proceso casi inevitable de desencuentro, en el que no seria justo acha-
car las culpas a una sola parte. Espafia no constituye una excepcion
en ese proceso de tensién y progresiva separaciéon —cuando no mutua
ignorancia— entre filosofia y pedagogia, con el correlato de su dificil
convivencia en la vida académica.

No es facil resumir en pocas palabras el “perfil” de esa compleja
relacién, cuyos limites imprecisos dificultan una nitida demarcacién

1 “Lapedagogia de Goethe”, en Revista de Pedagogia, 124, abril 1932, p. 163.
2 “La filosofia de J.F. Herbart”, en Ideas y creencias, Madrid: Espasa-Calpe,
1969, p. 101-103.
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entre el saber filoséfico y el pedagégico. Esa tarea, necesaria en nues-
tros dias, exige una cuidadosa aproximacién que atienda a matices,
alusiones y supuestos, que ayuden a vislumbrar el papel del discurso
filoséfico junto a las restantes perspectivas (politica, técnica, econ6-
mica...), en el logro de una comprensién mds abierta, cientifica'y hu-
mana a la vez, del problema de la educacién. Lo cual requiere, como
cuestién previa, evitar en lo posible identificar sin mds “educacién”
con “pedagogia”, confusién simplista y perniciosa, causa de no pocos
equivocos y malentendidos.

En este sentido, la Revista de Pedagogia, fandada en 1922 por Lo-
renzo Luzuriaga, y una de las mds prestigiosas de Espana y Europa,
constituye una excelente atalaya desde la que otear los pormenores del
binomio filosofia-educacién en Espafia, durante el primer tercio del
siglo xx. Aunque la revista iba dirigida a pedagogos y profesionales
de la ensenanza, objetivo que centra buena parte de sus secciones, en
sus paginas no se descuida la perspectiva filosdfica en educacion. La
presencia de figuras destacadas de la filosofia espafiola y europea como
colaboradores habituales de la revista, que aportan sus observaciones
y reflexiones en torno a cuestiones educativas, constituye en si misma
un ejemplo de armonia y cooperacién que, hasta donde se me alcanza,
no tiene parangén en la reciente historia de Espana.

La revisién de autores y temas de las colaboraciones, ademids de
aportar datos de indudable interés, confirma que no hay unanimidad
de criterios a la hora de abordar el tema de que hablamos; antes bien,
el conjunto nos ofrece una amplia muestra de las diferentes corrientes
y posturas al respecto. Pero, por encima de discrepancias y pareceres,
en todas parece advertirse un “leit motiv” o enfoque comin, que se
resume en pocas palabras: necesidad del pensamiento filoséfico para
comprender y afrontar, de forma “razonable”, la teoria y la prictica
educativas.

2. La ILE y la reforma de la ensefianza en Esparia
En el periodo comprendido entre los ultimos afios del siglo x1x y

primer tercio del xx, la mayor parte de las iniciativas y estudios pe-
dagégicos que se producen en Espafa estin promovidos basicamente
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por personalidades ligadas al proyecto ideolégico-educativo de la
Institucion Libre de Ensefianza (1.L.E.). Nacida en 1876, y nutrida del
pensamiento krausista y liberal de sus fundadores, la Institucién se
planteé desde su nacimiento el “cultivo y propagacién de la ciencia”,
esgrimiendo como armas principales el recurso a la razén y la libertad
de conciencia. En su origen, el propésito de la 1.L.E. se identifica con
un proyecto de regeneracién intelectual y moral, cuyo nicleo incon-
fundible es la centralidad de la educacién. Para los institucionistas, “el
progreso humano, individual y colectivo, dependia de la formacién de
personas integras y libres, de un proceso que transformaria al homébre.
Esa conviccion se trasladaba a la tarea educadora de la propia 1.L.E.™.

A semejanza de los krausistas alemanes, tanto Francisco Giner de
los Rios, fundador y “alma” de la Institucién, como Manuel B. Cossio,
que le sucedi6 al frente de la misma a la muerte de aquél, en 1915, son
plenamente conscientes del valor de la educacién como la instancia
mas sélida para conseguir la transformacién de la sociedad; esto es, en
palabras de Giner, la “fuerza civilizadora” por excelencia:

“Yo no sé si por ley de su naturaleza, mas seguro si por la del tiempo,
entre esas fuerzas civilizadoras de nuestra sociedad corresponde el
primero y mds intimo influjo a la ensefianza”™

La idea de fundar un centro de ensenanza surge a raiz de la “se-
gunda cuestién universitaria”, originada por la circular que el Ministro
Orovio envi6 a los rectores en febrero de 1875, para que prohibie-
ran en sus establecimientos la exposicién de doctrinas contrarias a
la religién catdlica y el régimen mondrquico. La medida suscité una
fuerte reaccién de numerosos profesores y catedriticos de universidad
(Laureano Calderén, Gonzilez Linares, Nicolds Salmerén, Gumer-
sindo de Azcdrate, Giner de los Rios...), que fueron separados de sus
catedras y confinados en diferentes lugares de la geografia hispana

3 Moreno Luzén, J.y Martinez Lépez, F., La Institucion Libre de Enserianza
y Francisco Giner de los Rios: Nuevas perspectivas, Vol, 1. Madrid: Residencia
de Estudiantes, 2012, p. 20.

4 “Discurso inaugural del curso 1880-81”, en Ensayos, Madrid: Alianza,
1969, p. 104.
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(Giner, en el castillo de Santa Catalina, en C4diz). Durante su forzoso
alejamiento de la universidad, Giner, que ya habia vivido y sufrido en
1864 la “primera cuestion universitaria’, y que era escéptico respecto a
la capacidad del Estado en materia de educacién, empieza a madurar
su proyecto de crear una Universidad Libre al estilo de otras europeas,
tarea en la que cuenta con un valioso grupo de colaboradores, entre
los que destacan Gumersindo de Azcarate y Nicolds Salmerén. E110
de marzo de 1876 se firma el documento de bases de la Institucién
Libre de Ensefaza, en cuyo articulo 1° a Institucién se concibe como
“completamente ajena a todo espiritu e interés de comunién religiosa,
escuela filoséfica o partido politico; proclamando tan solo el principio
de la libertad e inviolabilidad de la ciencia, y de la consiguiente inde-
pendencia de su indagacién y exposicion respecto de cualquier otra
autoridad que la propia conciencia del profesor™

En octubre de 1876, en el nimero 9 de la calle Esparteros de Ma-
drid, abria oficialmente sus puertas la 1.L.E. como centro privado de
educacion, que ofrecia entre sus ensefianzas algunas de grado superior,
ademds de las de segundo grado. A partir de 1878, sin embargo, la
Institucién se configura progresivamente como Colegio: desaparecen
los cursos universitarios y las ensenanzas se reducen a los niveles de
primaria y secundaria. Tal transformacién coincide con la visita de Ra-
tael Torres Campos a la Exposicién Universal de Paris, en 1878, donde
confirma que el método intuitivo propugnado por Pestalozzi y reco-
gido mas tarde por Froebel —discipulo de Krause y amigo personal de
Sanz del Rio— era el mis extendido en las modernas escuelas europeas.
El giro se hace mis patente en el I Congreso Nacional Pedagégico,
presidido por Costa (Madrid, 1882), donde Giner confirma en un im-
portante discurso su decisién de transformar la institucién en escuela,
renunciando al proyecto de universidad. Es asi como los innovadores
rasgos del estilo educativo “gineriano” (ausencia de exdmenes y libros
de texto, estudio directo de la realidad, contacto con la Naturaleza,
respeto a la intimidad y autonomia del estudiante, etc.) se consolidan
y desarrollan en el quehacer diario de la Institucién, en contraposicion

5  Cit. Abellan, J.L.: Historia critica del pensamiento espasiol, vol. 5/1. Madrid:
Espasa-Calpe, 1988, p. 151
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al mimetismo de la ensefianza tradicional. La escuela, en la propuesta
gineriana, no debe atender sélo a la inteligencia, sino a la educacién
integral del hombre®. Lo cual conlleva la introduccién en el 4mbito
escolar de las ciencias, la musica y el deporte, las excursiones|...]:

“Sélo de esta suerte, dirigiendo el desenvolvimiento del alumno en
todas relaciones, puede con sinceridad aspirarse a una accién ver-
daderamente educadora en aquellas esferas donde mds apremia la
necesidad de redimir nuestro espiritu: desde la génesis del cardcter
moral, tan flaco y enervado en una nacién indiferente a su ruina, hasta
el cuidado del cuerpo, comprometido como en ningin pueblo culto
de Europa por una indiferencia nauseabundal...]"

El pedagégico “hacer hombres” de Giner aspira, pues, a algo mas
que el mero perfeccionamiento individual: “Todas las reformas esco-
lares —apunta Joaquin Xirau— se hallaban [...] al servicio de una mds
alta ambicién. Era preciso llegar a la regeneracion del cuerpo y del
alma de Espafia, entumecidos por dos siglos de inercia™. La educacién,
en suma, se concibe como la gran herramienta en la tarea de recons-
truccién de la vida y la cultura espanolas, poniendo el énfasis en dos
pilares bésicos: la formacién de la conciencia cientifica y el ideal ético
encarnado en la libertad moral. El propio Giner, en un articulo ante-
rior, habia expresado la necesidad de formar ciudadanos instruidos y
con fuerte personalidad moral, para superar “la incultura del espiritu
patrio”, un déficit endémico en la vida espaola:

« . . ’ ’ . . .
[...] una experiencia dolorosa comprueba cada dia miés el principio
incontestable de que sélo la lenta y varonil educacién interior de los
pueblos puede dar seguro auxilio a la iniciativa de sus individuali-
ades superiores y firme base a la regeneracion positiva y real de sus
dad fi b 1 t al d
instituciones sociales”

6 La clave de tal formacion es el método intuitivo que, en palabras de Giner,
“exige del discipulo que investigue y arguya, que cuestione, que intente, que
dude, que despliegue las alas del espiritu, en fin, y se rinda a la conciencia
de su personalidad racional” (“Discurso inaugural...”, op. cit., p. 105).

7 Giner de los Rios, “Discurso inaugural...”, gp. ciz., p. 116.

Manuel B. Cossio y la educacion en Esparia. México, 1945, p. 52.

“La juventud y el movimiento social” (1870), en Ensayos, op. cit., p. 211.
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Las propuestas de la ILE tuvieron una amplia repercusion en la
situacion de la ensefianza en todo el pais, que salté a primer plano
a consecuencia del desastre de 1898, como asi se llamé a la pérdida
definitiva de las colonias de Ultramar, suceso que el pais vive con
especial angustia, en un panorama de inquietud y hondo pesimismo.
Son momentos, escribe el novelista Pérez Galdés, en los que “la fe
nacional parece enfriada y oscurecida™. En ese clima intelectual, mo-
ral e histérico, el espiritu critico de la generacién finisecular cristaliza
en el deseo de modernizar a Espana sin violencia, de curar “los males
de la Patria”, titulo de una conocida obra de Lucas Mallada, a la que
siguieron otras del mismo tono, de Macias Picabea (£/ problema na-
cional, 1899), o Luis Morote (La moral de derrota, 1900). El desastre
tuvo el efecto de un aldabonazo en la conciencia nacional, que puso
de relieve la necesidad de una profunda reforma o regeneracion del
pais, que lo salvara del estado de postracién en que se encontraba.
Tanto las ideas regeneracionistas de Joaquin Costa, resumidas en su
programa “Escuela y despensa”, como las propuestas institucionistas,
eran “proclamas destinadas a elevar el tono vital de una nacién que
reclamaba un revulsivo colectivo™.

Los sucesos del 98 significan también una dramdtica llamada de
atencion respecto a la calamitosa situacién de la cultura y la ensenanza
en el pais, sobre la conviccion de que el despertar de la nacién humi-
llada dependia de la ensefanza: entonces mds que nunca esta cues-
tién se sitda en el centro de la escena publica y su solucién le parece
urgente a una buena parte de la opinién y de las elites gobernantes.
Por primera vez en Espaiia, los problemas de educacién y cultura
empiezan a considerarse como una funcién esencial del Estado. Asi
lo hacen saber a Alfonso x111 las autoridades y representaciones de las
Universidades y Academias en la recepcién con motivo de la mayoria

de edad del Monarca:

10 “La fe nacional”, discurso en Las Palmas (9-12-1900).

11 M. Sudrez Cortina: “Luces y sombras de la modernidad. La Espafia de
19007, Boletin de la Institucion Libre de Ensefianza (BILE), num. 63-64, dic.
2006, p. 58.
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“Los Gobiernos espafioles no entendieron nunca que la funcién del
Estado respecto a la ensefianza fuera una funcién tan necesaria como
la de mantener ejércitos de mar y tierra, como la de administrar jus-
ticia, como la de favorecer la produccién. Hoy las necesidades de
la ensefianza deben sobreponerse a todas. Sin ciudadanos cultos y
honrados, el engranaje de las funciones sociales resultard siempre
deficiente. Hoy son mdis poderosos los pueblos que son mds sabios,
mas cultos y mds honrados™?

Aunque la modernizacién de la ensefianza no entra en Espaiia
con la 1.L.E., si puede decirse que contribuyé eficazmente a su con-
solidacién y arraigo: su impacto en el dmbito de la educacién y la
ensefianza, escribe A. Molero, “fue determinante para la adopcién de
las innovaciones mds acusadas, y en verdad creemos que su presencia
representé el esfuerzo mas serio producido en la sociedad espafiola
durante el dltimo siglo™. El retraso en la puesta al dia de la ensefianza
publica en Espafia, anclada en rutinarias férmulas pedagégicas, ya
caducas, no impide que ciertas iniciativas de la ILE encuentren eco
favorable entre intelectuales y politicos de distinto signo, trasladando
asi su peso innovador al resto de la ensefianza en Espafia a lo largo del
primer tercio del s.xx.Todo ello se traducird a la postre en una mayor
atencién a la escuela, concebida como el instrumento reformador por
excelencia, y a la figura del maestro, como pieza bésica en el éxito del
engranaje educativo’.

Transformada en un érgano educativo de primera magnitud, la
presencia de la Institucién Libre de Ensefianza en la vida cultural
espafiola, en el debate intelectual, en la politica y en la sociedad del

12 Discurso leido el dia 24 de mayo de 1902 en el solemne Festival Acadé-
mico celebrado en el Palacio de la Biblioteca y Museos Nacionales con
motivo de la entrada en la mayoria de edad de S.M. el Rey D. Alfonso xt11.
Madrid: Ministerio de Instruccién Publica y Bellas Artes, 1902, p. 75.

13 La1vLE. Un proyecto de reforma pedagdgica. Madrid: Biblioteca Nueva, 2000,
p- 15.

14 Luzuriaga cita al respecto unas elocuentes palabras de Cossio: “Dadme un
buen maestro y ¢l improvisard el local de la escuela si faltase, él inventard
el material de ensefianza, él hard que la ensefianza sea perfecta” (“Ideas
pedagogicas de Cossio”, Revista de Pedagogia, num. 165, sept. 1935, p. 417)
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momento, supone un paso decisivo en la génesis de la historia con-
tempordnea espafiola, influyendo tanto por la calidad de la formacién
de los hombres y mujeres que la integran, como por las propuestas
cientifico-pedagdgicas que presentan, siempre desde las maximas de
progreso y difusién de la ciencia que la caracterizan.

3. Lorenzo Luzuriaga y las innovaciones educativas de la ILE.

La cruzada en favor de la reforma e innovacién educativas en Espana
tendrd en Lorenzo Luzuriaga Medina (Valdepefias, 1989-Buenos
Aires, 1959) un decidido valedor. Tras cursar estudios en la Escuela
Normal Central de Madrid (1904-1908), se matricula como alumno
libre en la citedra de Filosofia del Derecho de Giner, donde entra
en contacto con personalidades de la 1LE, de la que fue discipulo y
profesor en practicas, y en cuyo ambiente se formé intelectualmente.
Mientras prepara su ingreso en la Escuela Superior del Magisterio,
Luzuriaga frecuenta la biblioteca del Museo Pedagégico Nacional,
dirigido por Manuel B. Cossio, que le presenté a Giner: “Este fue
—escribird mas tarde— el encuentro decisivo de mi vida”

Profesor de las colonias escolares del Museo Pedagégico, en 1909
se traslada a Marburgo para realizar estudios en su Universidad. Ese
mismo afio ingresa en la Escuela Superior del Magisterio (Esm)”,
donde se formaban los profesores de Normales y los Inspectores de
Ensefianza Primaria. Alli conocerd a Ortega y Gasset, que habia sido
nombrado profesor de Psicologfa, Logica y Etica, y también a Juan
Zaragieta, Luis de Zulueta, Maria de Maeztu, etc. En 1913,a poco de
ingresar en el cuerpo de Inspectores de Primera Ensefianza, Luzuriaga
obtiene una beca para cursar estudios en la Universidad de Berlin. En
1915 es nombrado Inspector “agregado al Museo Pedagégico Nacio-
nal”; alli trabaja con Manuel B. Cossio y otros profesores ligados a la
1LE: Barnés, Altamira, Simarro, Américo Castro [...] Luzuriaga siem-

15 R.D. 3-6-1909. El Ministro Rodriguez San Pedro comisiona a Rufino
Blanco y otros para crear y organizar el Centro. Profesores del mismo fue-
ron, entre otros: Ortega y Gasset, Vegué y Goldoni, Juan Zaragiieta, Luis
de Hoyos, Magdalena Fuentes, Strong, Blas Lazaro, Luis de Zulueta y M2
de Maeztu.
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pre recordard con carifio la extraordinaria labor del “Sefior Cossio™:
“Desde su cuarto en el Museo Pedagégico, modesto como €l mismo,
se han inspirado las mejoras que ha experimentado en los dltimos
cuarenta afos anteriores a 1939 la ensefianza espafiola™.

Impulsor de publicaciones periédicas, Luzuriaga colabora en di-
terentes diarios y revistas: BILE, E/ Socialista, y en otros 6rganos de
prensa y revistas especializadas. En el BILE publica muchos de los
trabajos que luego editard como libros: La ensefianza primaria en el
extranjero (1915); La preparacion de los maestros (1918); El analfabetis-
mo en Espania (1919); La enserianza primaria en las Repiiblicas Hispa-
no-Americanas (1921); La escuela unificada (1922); Las Escuelas Nuevas,
(1923); Escuelas de Ensayo y Reforma (1924); Escuelas Activas (1925); La
Educacion Nueva (1927), etc.

Delegado del Gobierno en la Oficina internacional de Educacién
de Ginebra, preside la Liga Espanola de Educacién Nueva, dicta con-
terencias, asiste a Congresos, etc. Desde 1931 es miembro del Consejo
Nacional de Cultura y en 1933 es nombrado secretario técnico del
Ministerio de Instruccién Puablica y Bellas Artes, actividad que com-
pagina con la de profesor de la Seccion de Pedagogia, creada en 1932 en
la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de Madrid, siendo
Decano D. Manuel Garcia Morente.

En agosto de 1936,a poco de iniciarse la Guerra Civil, sale camino
del exilio: primero, Londres y Glasgow; mis tarde, requerido por G2
Morente y Amado Alonso, se traslada a Tucumdn (Argentina), donde
ejerce como profesor de Pedagogia de la Universidad y vicedecano
de la Facultad de Filosofia y Letras. Tras su breve paso por la Uni-
versidad de Caracas, en 1944 se traslada a la Universidad de Buenos
Alires, siendo nombrado para la citedra de Pedagogia de la Facultad
de Filosofia y Letras; dirige la Biblioteca Pedagégica de la Editorial
Losada, contribuyendo a difundir en América la obra de Dewey, Mes-
ser, Dilthey, Kilpatrick, Biihler, Millot, Spranger, Claparéde, Nohl...."

16 La Institucion Libre de Enserianza y la educacion en Esparia, Buenos
Aires, 1957, p. 122.

17 Cfr. H. Barreiro: “Lorenzo Luzuriaga y la Revista de Pedagogia. Crénica
de un proyecto truncado”, BILE, nim. 73, junio 2009, pp. 90 ss.
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Durante el exilio (1936-1959), si bien en circunstancias muy di-
ferentes, continda su actividad como publicista, docente e investi-
gador. Con Francisco Ayala funda la revista Realidad (1947-1949),
dirigida por el filésofo Francisco Romero, de la que fueron consejeros
Francisco Ayala, Eduardo Mallea, Julio Rey Pastor, y colaboradores:
Corpus Barga, Ferrater Mora, José Gaos, Pedro Salinas, Claudio San-
chez-Albornoz, Juan Ramén Jiménez, etc. Titulos de esta época son:
La pedagogia contempordnea (Tucumén, 1942); La escuela nueva piblica
(Losada, 1948); Historia de la educacion y de la pedagogia, dedicada a su
maestro Manuel Bartolomé Cossio (Losada, 1951,); Pedagogia social y
politica, (Losada, 1954); Pedagogia (Losada, 1956); Antologia pedagigica,
dedicada a Ortega y Gasset (Losada, 1956); La Institucion Libre de
Ensefianza y la Educacion en Espaia (Buenos Aires, 1957), etc.

Murié en Buenos Aires, el 23 de diciembre de 1959. El reco-
nocimiento internacional llegaria sobre todo desde su etapa como
publicista en la Editorial Losada y como profesor en la Universidad
de Buenos Aires. En Espafia sus obras gozaron de cierta popularidad
a partir de los afios 60.

Prototipo de los intelectuales de principios del siglo xx, Luzu-
riaga pertenece a la “generacion de 19147, que tanta importancia tuvo
en el acontecer histérico de Espafia. Socio fundador de la “Liga de
Educacién Politica”, auspiciada por Ortega y Azafia (con Américo
Castro, Madariaga, Maeztu, Pérez de Ayala, etc.), fue también miem-
bro de la “Escuela Nueva”, de Nufiez Arenas, creada en 1911. Entre
1914 y 1931 interviene de forma decisiva en los proyectos de mejora
y reforma de la ensefianza publica en Espafia, que coinciden con la
apertura a Europa propiciada por la Junta para la Ampliacién de Es-
tudios y otras fundaciones auspiciadas por la I.LL.E, que constituyen
la llamada 32 fase del “institucionismo”: Junta para la Ampliacién de
Estudios (1907), Escuela Superior del Magisterio (1909), Residencia
de Estudiantes (1910), Centro de Estudios Histéricos (1910), Institu-
to-Escuela de Segunda Ensefianza (1918), etc., cuya importante labor
glosard en 1933:

“En Espana, por ejemplo, mucho antes de que adviniera —con la co-
laboracién de todos— la Repiblica existia ya un fuerte movimiento
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pedagégico que lo inician y lo mantienen durante largos afios los
hombres de la institucién Libre de Ensefianza —D. Francisco Giner
y el sefior Cossio especialmente—; que se prosigue con el Museo Pe-
dagégico y con las creaciones educativas de la Junta para ampliacién
de estudios, —Residencia de Estudiantes, Instituto Escuela— que se
extiende a algunas escuelas nuevas publicas —Escuela Cervantes, de
Madrid; Baixeiras, de Barcelona—y que halla su expresién dltima
en el movimiento de la educacién nueva y de la escuela activa, al
desarrollo del cual han contribuido bastante los colaboradores de
esta Revista y de sus publicaciones” (Revista de Pedagogia, 137, mayo
1933, pp. 231-232)

El influjo de la 1LE se hacia patente en todas estas instituciones,

como sus enemigos se encargaban de recordar con frecuencia; pero
habia algo mas: la aspiracién a un estilo de vida o “forma de ser”, ba-
sado en la transformacién ética individual —lo que Luis de Zulueta
llamaba “Institucién difusa’™, que Luzuriaga expuso con claridad:

“Atin mas que sobre las ideas y las instituciones, la influencia de la 1LE
fue mayor en las personas, en los jévenes. La Institucién, en efecto,
habia creado o contribuido a crear en la juventud espafiola una nueva
‘forma de vida’, un tipo humano diferente del que existia anterior-
mente. Este estilo de vida no se da naturalmente integro en la realidad
social, pero se le podia reconocer en gran parte de sus componentes
espirituales™

Claro exponente del “institucionismo”, Luzuriaga 1llevé este es-

piritu al Boletin Pedagbgico que editaba el Museo, y posteriormente
a la Revista de Pedagogia, que algunos autores identifican como un
“6rgano de la llamada Institucién difusa™. Sus trabajos de actua-
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18 “Esta posicion espiritualista y moralista, que entronca con la tradicién his-

panica —Llull, Vives- y que converge en el krausismo y la Institucion Li-
bre de Ensefianza, sintoniza perfectamente [...] con una pedagogia de las
ciencias del espiritu que busca fomentar los valores mediante los bienes de
la cultura” (Collelldemont, E. y Vilanou, C.: “Ferrater Mora y la tradicién
pedagdgica republicana”, BILE, 47, oct. 2002, p. 11)

19 La Institucion Libre de Ensesianza y la educacion en Espana., op. cit., p. 211.
20 Cfr. E. Mérida-Nicolich: Un proyecto de reforma educativa; la Revista de
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lizaciéon pedagdgica, en el marco de los principios educativos mas
innovadores, giran en torno a la idea de Escuela Nueva, desde Giner,
Dewey, Montessori o Ferriére. Su tarea en Espafa puede resumirse
en su esfuerzo para implantar la escuela inica (activa, pablica y laica),
que a su juicio responde a una “aspiracién pedagégico-social”, y que
define como “la organizacién unitaria de las instituciones educativas
de un pueblo, de suerte que éstas sean accesibles a todos sus miembros
segun sus aptitudes y vocacién, y no segin su situacién econémica,
social o confesional™.

En su analisis de las lineas directrices de la 1.L.E., Luzuriaga subra-
ya su aportacién en la reforma pedagdgica en Espafia®?, expresando en
este sentido su estima hacia el ideario institucionista, que implicaba el
cultivo de una ensefianza activa y completa. Las referencias elogiosas
alalabor de Giner y de la 1LE, frecuentes ya desde su época en E/ So/,
diario en el que dirigia la pagina de “Pedagogia e Instruccién Publi-
ca’ de los lunes, se mantienen en la Revista de Pedagogia, donde son
frecuentes los comentarios elogiosos a la labor de la 1.L.E.; aunque la
mayoria van sin firma, la pluma de Luzuriaga se entrevé en muchos

de ellos:

“[...] Pero es que en Espafia misma el renacimiento de la educacién
y de la pedagogia tiene el mismo origen: en los profesores krausistas,
que a partir del afio 70 difundieron entre nosotros la pedagogia euro-
peay crearon una propia, y de los que los mds relevantes son D. Fran-

cisco Giner y D. Manuel B. Cossio” (Num. 50, febrero 1926, p. 273).

En noviembre de 1926, la R.P. incluye un articulo sobre “El cin-
cuentenario de la Institucién Libre de Ensefianza”, donde, entre otras
cosas, se destaca que ha sido “el verdadero alto horno donde se han
tundido los ideales de la educacién espafiola”; de ella, sigue, “han irra-
diado en una u otra forma las reformas pedagégicas mds importantes

Pedagogia (1922-1936), Pamplona, 1985, p. 181 ss.
21 La escuela iinica, ed. de H. Barrero, Madrid: Biblioteca Nueva, 2001, p. 53.
22 La Institucién, escribe Luzuriaga,“realizé en los sesenta afios de su exis-
tencia la labor mds seria y profunda que se ha llevado a cabo en la cultura
y en la educacién espaiiola durante los ultimos tiempos” (La educacion de
nuestro tiempo, Buenos Aires: Losada, 1966, p. 123)
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que se han introducido en nuestra Instruccién Publica, y, 1o que es mds
importante, el espiritu que vivifica internamente las mejores escuelas
y centros educativos espafioles|...]” (Num. 59, p. 510)

Asimismo, en el numero 96 (diciembre, 1929), y bajo el titulo
“Mis sobre la educacién de hoy y la de mafana”, la revista rechaza
que se impute de “idealistas” y “pedagogos de gabinete” a los “inno-
vadores en educacién”. Tras aludir a la importante labor de algunos
de estos innovadores (Dewey, Kerschenteiner, Maria Montessori,
Miss Parkhurst...), hay referencias elogiosas a D. Francisco Giner y
D. Manuel B. Cossio, que son “en Espafia los dos nombres mas altos
de nuestra pedagogia” (p. 567)

Junto a la 1LE, la influencia del pensamiento del filésofo José Or-
tega y Gasset en Luzuriaga tiene asimismo especial relevancia. En un
apartado anterior se hacia referencia a la coincidencia de ambos en la
Escuela Superior del Magisterio de Madrid, en 1909: “Desde entonces
—escribe el propio Luzuriaga—he permanecido en relacién intelectual
y amistosa con ¢€l, hasta que el exilio nos separé en 1936, aunque pude
volver a verle ocasionalmente mis tarde. Pero su persona y sus ideas
han estado siempre presentes en mi, como sin duda ha ocurrido a
todos los que tuvimos el privilegio de conocerle y tratarle”; mds ade-
lante, habla de Ortega como “mi maestro y amigo de toda la vida™.

El ascendiente de Ortega en Luzuriaga, desigual aunque cons-
tante, se intensifica a partir de 1914; incluye varias publicaciones (p.e.,
la edicién de Pedagogia General derivada del fin de la educacion, de
Herbart, en 1914, con traduccién de Luzuriaga y prélogo de Ortega)
y se extiende a otras “fundaciones” orteguianas, como las llama Luzu-
riaga: “Liga de Educacién Politica Espafola” (1913); la revista Esparia.
Semanario de la vida nacional (1915); el diario E/ So/, donde dirige la
“Hoja de Pedagogia”de los lunes, (1917-1922), etc. Hay también cierto
paralelismo entre las “empresas” de ambos: Revista de Pedagogia (1922)
y Revista de Occidente (1923), como ventanas abiertas a las corrientes
mas novedosas del momento, incluyendo la publicacién de las obras
de mayor relieve y actualidad en los respectivos dmbitos.

23 “Las fundaciones de Ortega y Gasset”, en Homenaje a Ortega y Gasset, Ca-
racas, 1958, p. 33.
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Luzuriaga fue uno de esos jévenes de la ILE que no sélo divulgaron
las ideas y métodos institucionistas, sino que sintieron la llamada de
la accién politica, que les llevé a militar durante algin tiempo en el
socialismo espafiol. Una aproximacién que entrafiaba la necesidad de
propiciar y regular instituciones sociales y econémicas al servicio de
la libertad de los individuos. Puede decirse que en él se manifiesta la
confluencia de la inspiracién institucionista y los criterios socialistas
para la reforma educativa de Espaiia. Asi, el x1 Congreso del psoE
(Madrid, 1918) aprobé la ponencia “Bases para un programa de ins-
truccién publica”, presentada por la “Escuela Nueva”, de la que era
autor Luzuriaga, segtin su propia declaracién®. Serd entonces cuando
el pedagogo manchego empiece a perfilar los primeros elementos de
la escuela unificada (término que sustituye por tnica por influencia de
Paris), divulgando cuestiones de organizacion escolar, presentando en
Espana a autores, teorias y movimientos pedagdgicos de vanguardia,
etc. A partir de 1921, Luzuriaga se aparta progresivamente del agitado
plano de la politica y concentra su actividad en la fundacién de la
Revista de Pedagogia.

4. La filosofia en la Revista de Pedagogia

En enero de 1922 sale a la luz el primer nimero de la Revista de
Pedagogia, obra mancomunada de Lorenzo Luzuriaga y de su esposa
M2 Luisa Navarro®. Se publicaron 175 nimeros, entre enero de 1922
y julio de 1936, a veces con tiradas respetables (4.000 ejemplares en
septiembre de 1933), que se distribuian por Espafa, Europa e His-
panoamérica, que siempre fue objeto de especial atencién®. A esta

24 Cf. “Bases para un programa de Instruccién Publica”, BILE, 705 (1918),
pp- 359-363. El prof. Barreiro subraya “el papel de enlace que desempeiia-
ria Luzuriaga entre la herencia de la Institucién Libre de Ensefianza y las
tareas concretas de la Segunda Republica” (Introduccion a La escuela iinica,
op. cit., p. 16).

25 De familia gaditana, pariente de Manuel de Falla, fue profesora del Co-
legio Nacional de Sordomudos. Formé parte del Patronato de Misiones
Pedagégicas, presidido por Cossio. Murié en Buenos Aires, en 1947.

26 Aveces,laseccion “Noticias” tenia tres apartados: “Espafia”, “Hispanoamé-
rica”y “Extranjero”. En la revista eran frecuentes las colaboraciones de fi-
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labor de difusién siguié la coleccién de “Publicaciones de la Revista
de Pedagogia”, con obras de destacados autores espafoles y extranje-
ros (Dewey, Claparede, Messer, Heine, Lipmann, Montessori, Adler,
Spranger, Ferry, etc.), muchas de ellas traducidas por primera vez al
castellano.

La amplia némina de colaboradores de la Revista era realmente
extraordinaria®: junto a destacadas figuras politicas (José Vascon-
celos, ex ministro de Instruccién Publica de México; Fernando de
los Rios, Ministro de Instruccién Publica de Espafia, o Anatole de
Monzie, Ministro de Educacién Nacional de Francia) y conocidos
nombres del panorama cultural del momento (Ortega y Gasset, Gar-
cia Morente, Américo Castro, Blas Cabrera...), Luzuriaga supo aunar
las aportaciones de acreditados especialistas espafoles y extranjeros
(Decroly, Claparede, Cousinet, Montessori, Zaragiieta, Zulueta...),y
de profesionales de la ensenanza, muchos de ellos destacados insti-
tucionistas: inspectores (A. Ballesteros, J. Comas, P. Rossell6, Luis A.
Santullano, Orencio Mufioz, A. Nogués, Fernando Siinz, José Luis
Sanchez-Trincado, A. Maillo), profesores de Normales (Bargall$, Llo-
pis, Roura y Parella, Gil Muiiiz, Margarita Comas), de Instituto (IM.
Cardenal, G. Dantin Cereceda, Julio Monzdn), del Instituto-Escuela
(Navarro Flores, Gili y Gaya), maestros y Directores escolares (Rosa
Sensat, Ricardo Campillo, Teodoro Causi, Rodolfo Tomds, Dionisio
Prieto, Justa Freire...), solidarios todos ellos con los objetivos de la
Revista, proclamados desde el primer momento:

l6sofos y pedagogos de paises hispanoamericanos: J. Vasconcelos, A. Nieto
Caballero, Blas S. Genovese, Gabriela Mistral, Juan Mantovani, Marfa E.
Musis de Manini, etc.

27 Enla primera “mancheta” de la revista (1925) figuran: Lorenzo Luzuriaga
(director); redactores: A. Castro, J. Dantin Cereceda, G.G. Lafora, Mar-
ti Alpera, E. Mira, M. G* Morente, M? Luisa Navarro, L. Santullano, J.
Xandri, J. Xirau, L. Zulueta. Colaboradores: J. Adams (Londres), P. Bo-
vet (Ginebra), E. Claparede (Ginebra), R. Cousinet (Sedédn), L. Credaro
(Romay), O. Decroly (Bruselas), A. Ferriére (Ginebra), G. Kerschensteiner
(Munich), O. Lipmann (Berlin), M* Montessori (Roma), J. Tews (Berlin),
J. Vasconcelos (México), F. Vasconcelos (Lisboa), F. Watson (Gales), G.
Wyneken (Turingia).
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La Rewvista de Pedagogia aspira a reflejar el movimiento pedagdgico
contempordneo y, en la medida de sus fuerzas, a contribuir a su de-
sarrollo. Dotada de la amplitud de espiritu que requiere el estudio
cientifico, estd alejada de toda parcialidad y exclusivismo, e inspirada
en el sentido unitario de la obra educativa, dirige su atencién a los
problemas de todos los grados de la ensefianza.

La formacién recibida en la 1LE, y en especial su aprecio por Gi-
ner y Cossio —dos modelos permanentes e invariables hasta el final
de su vida—; su paso por Alemania, y el propio magisterio de Orte-
ga, son factores que permiten explicar esa “amplitud de espiritu” que
Luzuriaga postula para la Revista. Como, asimismo, la sensibilidad y
consideracién hacia el binomio filosofia-educacién, de la que ya habia
dado pruebas en las “Hojas de Pedagogia”de E/ S0/ y que se mantiene
igualmente en la Revista de Pedagogia.

Se entiende, pues, que la Revista de Pedagogia (1922-1936) cons-
tituya un referente inestimable a la hora de valorar la relacién entre
filosofia y educacién en Espafia. En efecto, junto a la l6gica atencién
que la revista prestaba a las ideas y propuestas pedagégicas mas nove-
dosas, con los especialistas mds destacados del momento (Claparéde,
Decroly, Wyneken, Lipmann, Kilpatrick, Messer, Dewey, Piaget, ...),
sus paginas acogen también trabajos de conocidos filésofos, que apor-
tan sus observaciones y reflexiones sobre la problematica educativa.
Ademis de los articulos especificos sobre la relacién entre Filosofia
y Educacién, de los que hablamos mas adelante, algunos ejemplos
son indicativos de la especial atencién de la revista hacia la filosofia:

28 En la “Hoja” del 3-6-1918, bajo el titular “Un buen libro para los maes-
tros”, se comenta la aparicién de La filosofia de Kant. Una introduccion a
la Filosofia, de D. Manuel Garcia Morente, elogiando su rigor y claridad
expositiva: “Por eso nos permitimos recomendarlo a los maestros y en ge-
neral a todos los educadores; por eso, y porque no podemos olvidar que
la suerte de la pedagogia ha estado intimamente unida, desde Platén a
nuestro tiempo (Natorp, Giner, Dewey, etc.) a la filosofia. Y es manifiesto
que sin conocimiento de ésta, como de su complemento indispensable para
nosotros, la psicologia, no llegaremos a tener una completa teoria de la
educacién, ni ain una educacién misma”
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*Nam. 4 (abril, 1922): Una resefia sin firma de la revista Pedagogia

y Filosofia (Allgemeine Deutsche Lebrerzeitung, Berlin, 13 enero 1922),
resume la tesis de R. EUCKEN sobre la necesaria relacién pedagogia-fi-

losofia. Y agrega:

“Otro conocido filésofo, Kart Stumpf, escribe: ‘La pedagogia cienti-
fica presupone la ética y la psicologia: la primera, como la exposicién,
fundada histérica y culturalmente, de los verdaderos fines vitales hu-
manos; la segunda, como teoria de las disposiciones y sus diferencias,
asi como de las leyes del desarrollo psiquico. Estos dos fundamentos
de la pedagogia estin comprendidos desde la época cldsica en la fi-
losofia, y no es de desear que ocurra de otro modo. Algunos quieren
arrancar la psicologia de la filosofia, pero es muy dudoso que lleguen
a conseguirlo. La ética, desde luego, queda en el hogar paterno. Por
esto no veo cémo puede ser estudiada una pedagogia cientifica de otro
modo que como una disciplina filoséfica” (p. 158)

* Las informaciones relativas al ‘estudio universitario de la peda-

gogia™ la Revista defendié desde el principio la creacién en Espafia
de Secciones y Facultades de Pedagogia, pero nunca en términos de
tension o alejamiento de la filosofia:

“Nuestra campafia de mds de veinte afios ha tenido por fruto la crea-
cién de la Seccién de Pedagogia en la Universidad en Madrid [...]
Nosotros habfamos pensado que de ellos [los estudios pedagdgicos]
se encargaran las personalidades mds salientes de Espafa en el or-
den filoséfico y pedagdgicol...] Desgraciadamente no ha ocurrido

asi[...]” (num. 130, 1932, p. 472)

* Informacion sobre publicaciones y actividades de destacados fildsofos:

Ademis de la atencién a conocidos autores (Unamuno, Gentile, Orte-
gay Gasset, Piaget, Francisco Romero, W.H. Kilpatrick, ]. Dewey....),
la revista ofrece reportajes y paginas especiales dedicadas a centenarios
y conmemoraciones de filsofos relevantes: p.e., la amplia informa-
cién aparecida en el nim. 43 (junio 1925) sobre el homenaje a Luis
Vives celebrado en el Colegio de Corpus Christi, de la Universidad de
Oxford -donde ensend durante 1523-1525 y en 1530-; el cuadernillo
especial dedicado al centenario de Goethe (nim. 124, abril 1932), o
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el trabajo “Erasmo. En el IV centenario de su muerte”, del Dr. Wylly
Moog, publicado en nimero correspondiente a julio de 1936, dltimo
de la revista.

En el num. 119 (nov. 1931) se comenta favorablemente el proyecto
de creacion de la Seccién de Pedagogia en la Universidad de Madrid,
incluyendo una apostilla sobre la actitud desdefiosa de Unamuno ha-
cia lo pedagégico, en contraste con el interés de destacados filésofos
europeos al respecto:

“Sin querer entablar una polémica con tan gran maestro, sélo he-
mos de decir que los estudios pedagégicos vienen siendo cultivados
desde hace siglos por los mds excelsos profesores universitarios. No
tenemos que citar mds que los nombres de Kant, Fichte, Herbart,
Dilthey, Simmel y Natorp para ver cémo estas grandes figuras del
pensamiento europeo no han desdefiado explicar pedagogia en sus
cdtedras universitarias. Quisiéramos que el Sr. Unamuno hubiera
adoptado igual actitud, tanto mds cuanto que su labor como profesor
y rector ha sido siempre mds pedagégica que otra cosa” (pp. 521-522).

* La seccion “Cursos y conferencias”, que se inaugura de forma sig-
nificativa (ndm. 135, marzo 1933), con amplios resimenes de las dos
primeras conferencias del curso que Ortega dictaba en la Universidad
de Madrid: “Ideas en torno a las generaciones decisivas en la evolucién
del pensamiento europeo (Sobre la época de Galileo, 1550-1650)”. Una
nota a pie a pie de pagina explica las razones de la nueva seccién y
aporta algunos datos interesantes:

“Iniciamos en el presente nimero esta Seccién que esperamos serd
bien recibida por nuestros lectores, especialmente los que no viven en
Madrid. En ella pensamos publicar extractos de los cursos y confe-
rencias mds importantes y mds relacionados con nuestros estudios. Em-
pezamos por el importante curso que, inaugurando la “Cétedra Val-
decilla” de la Universidad Central, ha empezado a dar semanalmente
el ilustre pensador Sr. Ortega y Gasset, y que como todos los suyos
han conquistado en seguida la atencién de las gentes mds selectas.
Los extractos que publicamos hoy y que continuaremos en nimeros
sucesivos son debidos a la Srta. Maria Zambrano, profesora ayudante
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de la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de Madrid”.

[El subrayado es nuestro]

Los extractos del curso, firmados por Maria Zambrano®, apare-
cieron en seis nimeros seguidos (marzo-agosto,1933) con un total de
52 paginas, circunstancia no igualada en ningin otro caso, que expresan
el interés con que la revista seguia las actividades de Ortega y Gasset,
“acaso el mas grande pensador de Espafia en la hora actual”. Igual-
mente destacables son los resimenes y extractos de obras orteguia-
nas publicados en diferentes nimeros: “El tema de nuestro tiempo”
(marzo,1923); “El hombre y la gente” (junio, 1934); “Socializacién del
hombre” (noviembre, 1934), etc.

Otros filésofos espafioles y extranjeros son asimismo objeto de
atencién en la citada secciéon “Cursos y conferencias”, entre ellos:

*  Manuel G* Morente: “Las categorias psicoldgicas”. Extractos de
las conferencias pronunciadas en la Universidad Internacio-
nal de Verano de Santander, en 1933. (Nums. 142, 143 y 144,
octubre y noviembre 1933)

* Werner Wolf: “La psicologia experimental profunda”. Confe-
rencias en el Instituto Psicotécnico de Madrid, en diciembre

de 1933. (Num. 148 y 149, abril y mayo 1934)

29 Elrigor de estos extractos se aprecia en la forma en que Zambrano glosa
la idea orteguiana de generacion, “verdadera clave del método histérico
que ha fecundado toda la obra de Ortega, que la ha llenado de espléndi-
dos descubrimientos; cambios sutiles y profundos que se escapaban de las
anchas mallas con que el historiador profesional pretendia captar el fluir
ritmico de la historia. La vida transcurre, se sucede a si misma, pero con
un ritmo que la ordena, que le da sentido y por lo tanto hace posible que
se la entienda. Y este ritmo de la historia, hasta ahora inescrutado, es una
mis de las verdades prisioneras que Ortega ha libertado del oscuro silen-
cio. Ahora, ante nosotros va a pasar la historia de Europa, vista a través de
este nuevo microscopio para el tiempo.” (Vid. Zambrano, M. Extractos del
curso de Ortega sobre Galileo (1933), ed. A. Casado, Valencia: Universidad
Politécnica de Valencia, 2005, p. 37)
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*  Maria Montessori: “El curso de la doctora Montessori”. Con-
ferencias de la Dra. Montessori en la Residencia de Sefioritas,
en junio de 1934 (Num. 151, junio 1934)

*  Francisco Romero: “La filosofia actual”. La revista reproduce
en dos nimeros consecutivos las “consideraciones prelimina-
res” de dicho curso, impartido en la Universidad de la Plata
por el “competente profesor” D. Francisco Romero, “que pue-
de servir de introduccién a la filosofia contemporanea” (Nums.
152-154,1934)

* John Dewey: “El futuro del liberalismo”. Conferencia en la
xx1v Asamblea anual de la ‘American Philosophical Associa-
tion’, celebrada en la Universidad de Nueva York, el 28 de dic.
1934. (Num. 159, marzo 1935)

5. Fildsofos esparioles en la ‘R.P.

Los ejemplos anteriores, a los que podrian afiadirse otros mds, con-
firman lo que apuntibamos al principio: la atencién “institucional”
de la revista hacia la filosofia, como una dimensién ineludible en los
estudios pedagdgicos. Un segundo e importante aspecto a destacar
es la colaboracién habitual en la revista, junto a destacados filésofos
extranjeros, de conocidas figuras de la filosofia espafiola del momento,
que reflexionan en torno a la problematica educativa y evidencian la
vinculacién filosofia-pedagogia en la Espana del primer tercio del
siglo xx. La némina de estos autores es ya un dato destacable en si
mismo: Luis de Zulueta, José Ortega y Gaset, Juan Zaragieta, Ma-
nuel Garcia Morente, Xavier Zubiri, José Gaos, Joaquin Xirau, Maria
Zambrano....

Junto a figuras relevantes de la “Escuela de Madrid”, constituida
en torno a Ortega y Gasset, que evidencia el interés y consideracion
de la revista hacia la tarea de renovacién cultural y filoséfica del fi-
l6sofo madrileno, hay que hacer notar la presencia de Joaquin Xirau,
miembro de la “escuela de Barcelona”. La inclusién de todos ellos en
una revista “pedagdgica”, no podria explicarse sin atender a la riqueza
y vitalidad de la cultura espafiola del momento. Buen ejemplo de lo
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que decimos son los articulos que glosamos a continuacién en torno
al binomio Filosofia-Educacién, firmados por prestigiosos filésofos
espanoles, que destacan especialmente por la actualidad de sus plan-
teamientos y la fuerza de sus palabras.

* Iniciamos el repaso con Luis de ZULUETA Y EscoLaNo (1878-
1964): profesor de la Escuela Superior de Magisterio, en 1932 pasa a la
Seccion de Pedagogia de 1a Universidad de Madrid. En su articulo “La
vela en el horizonte. Una pedagogia mas moderna”, que abre el nim.
1 de la revista (enero 1922), hay propuestas préximas a planteamientos
de corte idealista:

“[...] 1a educacién es siempre la consecuencia de una visién general
del mundo [...] Por caminos distintos se sigue esta misma orientacién:
H. Bergson y sus discipulos psicélogos, Theodor Lipps, Alexander
Pfaender, Freud, Kulpe, Messer, [asi como] algunas de las lecciones
admirables de José Ortega y Gasset”. Finaliza en tono herbartiano: “Y
ala vez que evoluciona la Psicologia, se renueva también, sobre todo
después de la guerra, los ideales de la vida humana. A otra Psicologia
y otra Etica, corresponderd indefectiblemente otra Pedagogia [...]”

Varios de sus trabajos abordan la educacién de la libertad: en
“La pedagogia de la libertad” (ndm. 97, 1930) defiende, frente al au-
toritarismo de la “vieja pedagogia’, el “principio de la libertad”, con
referencias que remonta a Vives y textos del tratado De Disciplinis:
“Consiente [el ingenio humano] que se le ejercite, pero no que se
le obligue; gustosamente, produce muchas cosas, y, en cambio, con
la violencia se le arrancan pocas y con mal resultado”. Tras resefiar
otros autores en su apoyo (Montaigne, Locke, Rousseau, Goethe...),
concluye que toda sana pedagogia es, “en esencia, una pedagogia de

la libertad”.

* Manuel G* MORENTE, catedritico de Etica de la Universidad
de Madrid y miembro del nicleo inicial de la “Escuela de Madrid”,
publicé seis trabajos en R.P, de cuyo Consejo de Redaccién formaba
parte, con valiosas aportaciones sobre la educacién como verdadera

94



An gel (asado

paidea o formacién. En alguno de ellos, sostiene el cardcter preemi-
nente de la filosofia respecto de la pedagogia:

“Hay, pues, para la pedagogia un primer problema: el problema del
ideal de la educacién, el término a que se pretende llegar en la obra
educativa. Hay después un segundo problema: el de la virtud que
tengan ciertas préicticas o técnicas para alcanzar el ideal determinado.
De estos dos problemas es incomparablemente el mas importante el
primero. De la solucién que se dé al primero dependen en no escasa
medida las soluciones del segundo. Ahora bien, la solucién que se da
al primero no es esencialmente pedagégica. No es la pedagogia la que
determina el ideal educativo. En cada época el ideal de la educacién
estd fijado por la cultura y la civilizacidn, por los anhelos individuales
y sociales, por las preferencias generales de los hombres” (“La peda-

gogia de Ortega y Gasset”, niim. 2 y 3, febrero-marzo 1922, p. 42).%

El Espectador, sigue, no se propone conseguir un “tipo definido™:
“piensa razonablemente que lo esencial en la vida no son las formas en
que se manifiesta, sino el torrente dindmico que produce esas formas
y las llena de realidad”. Cita a Ortega: “no es lo mds urgente educar
para la vida ya hecha, sino para la vida creadora. Cuidemos primero
de fortalecer la vida viviente, la natura naturans, y luego, si hay solaz,
atenderemos a la cultura y a la civilizacién, a la vida mecdnica, a la
natura naturata’ (p. 47).

Su articulo “Oswald Spengler y la Pedagogia” (num. 17, mayo
1923), se inicia con una significativa pregunta, a la que responde si-
guiendo pautas similares al trabajo precedente:

“:Puede hablarse de Oswald Spengler en una revista pedagégica? En
cierto sentido, si. La Pedagogia se divide naturalmente en dos capi-
tulos. Uno, trata de lo que debe ensefiarse al nifio. El otro, de cémo
debe ensefiarse lo que deba ensefiarse. El primero no es obra creadora
de los pedagogos [...] Por eso la lectura, la meditacién de Oswald

30 Son visibles las huellas del idealismo neokantiano de la Escuela de Mar-
burgo, segun el cual “la pedagogia depende de la filosofia y ésta es teoria
del valor” (J. Cohn, introduccién a la Pedagogia social de P. Natorp. Intro-
duccién de M. G2 Morente, Madrid: La lectura, 1913)
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Spengler puede ser sobremanera provechosa para el que seriamente
dedique sus esfuerzos a la formacién de los hombres futuros”

El articulo “Simbolos del pensador: filosofia y pedagogia” (nim.
114, junio 1931), es sin duda el que mejor refleja las ideas de Morente
al respecto, con planteamientos préximos a propuestas plenamente
actuales (p.e.,1a idea de filosofia como “educacién del pensar”), con un
deslizamiento hacia la corriente cientifico-espiritual de W. Dilthey®,
lejos ya del planteamiento tradicional (la filosofia marca los fines; la
pedagogia, los procura y fomenta):

“Filosofia y pedagogia son, pues, dos aspectos de una misma cosa: la
ocupacién del pensamiento. El que piensa, ensefia y aprender. El que
ensefia y aprende, piensa. Lo gravemente peligroso seria que pudiese
ensefiarse y aprenderse sin pensar [...] Y me asaltan serios temores
de que la modernidad pedagdgica, seducida por el practicismo y la
eficacia vital, caiga en el error de conferir a los métodos de ensefianza
mds virtud que al pensamiento e imagine posible el ensefiar y apren-

der sin pensar” (p. 213)

*El caso de José ORTEGA Y GASSET (1983-1955), el filésofo espafiol
mds prestigioso del momento, tiene rasgos peculiares: aunque sélo
publicé un original en R.P. (“Notas pedagdgicas. Pedagogia y ana-
cronismo”’; num. 13, enero 1923), ya hemos visto que la revista seguia
muy de cerca las actividades y publicaciones del filésofo madrilefio. En
el trabajo citado, critica la postura de Kerschensteiner, para quien el
“fin general de la educacién es educar ciudadanos ttiles”. Ello prueba,
sigue Ortega, el descuido en que se encuentran las cuestiones pedago-
gicas. Tal situacion tiene varias causas, “pero una de ellas es mds fécil
de definir que las demads y, en cierta manera, las resume todas. Me re-
fiero al anacronismo constitucional que suele padecer el pensamiento
pedagdgico”; ese error de perspectiva, afiade, “hace que se eduque a los

31 El filésofo, segun Dilthey, capta e interpreta el “espiritu del tiempo”, el
pedagogo lo pone en prictica: “la floracién y fin de toda verdadera filosofia
es la pedagogia en su mas amplio sentido: teoria de la formacién del hom-
bre” (Historia de la pedagogia, trad. de L. Luzuriaga. Buenos Aires: Losada,
1942, p. 11).
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nifios para ayer, no para mafiana”. A partir de ahi, Ortega se extiende
en consideraciones sobre la relacién filosofia-pedagogia:

“La pedagogia no es sino la aplicacién a los problemas educativos
de una manera de pensar y sentir sobre el mundo, digamos, de una
filosofia. Nada importa a la cuestién que esta filosofia sea un sistema
cientifico rigoroso o una ideologia difusa. El dato importante estd en
que el pedagogo no ha sido casi nunca el filésofo de su pedagogia’

(p- D).

El aspecto mas preocupante de la propuesta de Kerschensteiner,
sigue Ortega, es que, si bien habla de “los fines de la humanidad, [...]
se entreve desde luego que los fines aludidos son también politicos.
Bien que vagamente internacionales”. De ahi que, en linea con otros
trabajos de esa época, Ortega critique la supuesta prioridad politica
en educacion:

“Yo espero que nuestro siglo reobre contra este empequefiecimiento
de la obra educativa. Viene de Europa una ejemplar desvalorizacién
e todo lo politico. De hallarse en primer plano de las preocupaciones
de todo lo politico. De hall p plano de las p p
humanas pasard a rango y término mds humilde. Y a todo el mundo
parecerd evidente que es la politica quien debe adaptarse a la pedago-
gia, la cual conquistara sus fines propios y sublimes. Cosa, por cierto,

que ya Platén sofid” (p. 3).32

* Xavier zuBiRr1 (1898-1983): ordenado sacerdote en Vitoria, en
1926 accede a la cdtedra de Historia de la Filosofia en la Universidad
Central, pasando a formar parte de la “Escuela de Madrid”. En su
articulo “Filosofia del Ejemplo”, inico que public6 en R.P (nim. 55,

32 Con todo, es en el prologo a la Pedagogia general, de Herbart (Madrid,
1914), donde mejor expresa Ortega la necesidad de la filosofia en educa-
cién: “Nada es tan necesario al maestro como la independencia de espiritu.
Y esto es la filosoffa: antes que un sistema de doctrinas cristalizadas, una
disciplina que ensefia a sacar triunfante el pensar propio y vivo de todas las
ligaduras dogmiticas. No habra, pues, en Espafia, pedagogos mientras no
haya en las Escuelas Normales un poco de filosofia” (Ideas y creencias, op.
cit., p. 103).
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julio 1926), reflexiona sobre dos ideas fundamentales, en torno a las
cuales gira toda problemitica educativa: “la idea del sujeto humano
de la educacién, y la idea de aquello para lo que se le va a educar”.
Ambos términos son, a su juicio, imprescindibles en la consideracién
tedrica y practica de la educacion:

“Una pedagogia que suprimiera el primer término caeria indefec-
tiblemente en el racionalismo; una pedagogia que prescindiera del
segundo quedaria eternamente relegada al empirismo”.

* También José caos (1900-1969), catedritico de Filosofia y
miembro asimismo de la “Escuela de Madrid”, publicé un tnico tra-
bajo en la R.P.: “Las ciencias teéricas y las ciencias normativas, segin
Husser!” (nim. 103, julio 1930). El objetivo explicito de este trabajo
es exponer, de forma sucinta y rigurosa, la distincién que existe entre
dos tipos basicos de ciencias: las “Ciencias prototipos de la ciencia o
ciencias tedricas”, y las “ciencias normativas o pricticas” (que “expresan
lo que debe ser”). Aunque el tema parece alejado de la cuestién que
venimos planteando, su publicacién en R.P. admite una lectura “in-
teresada”, aplicable a la relacion filosofia —tedrica—y pedagogia —nor-
mativa-. Tras una serie de consideraciones l6gicas sobre las principales
diferencias entre ambos tipos de ciencias, concluye:

“Por consiguiente, puede afirmarse que toda ciencia normativa, y de
nuevo a fortiori toda disciplina préctica, ha de tener por fundamento
una o varias disciplinas teéricas. Aquellas a las que competa la in-
vestigacién de las verdades teéricas implicitas en las proposiciones
normativas correspondientes”.

* Joaquin x1RAU (1895-1946), profesor de Filosofia en la Facultad
de Filosofia y Letras de la Universidad de Barcelona y fundador del
Seminario de Pedagogia de dicha universidad, publicé un total de
dieciocho trabajos en R.P, entre 1923 y 1935. En uno de ellos, “Filo-
sofia y educacién” (oct. 1930), plantea la dimension ética del proceso
educativo, subrayando la vinculacién de la pedagogia a la filosofia.
Toda meditacién pedagdgica, escribe, se halla situada entre la ciencia
biolégica, que analiza una existencia vital, y las ciencias filoséficas,
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“que determinan el 4mbito de valores, mediante una concepcién de

la realidad”:

“De ahi la radical insuficiencia de una preparacién pedagégica uni-
camente basada en una técnica psicolégica mas o menos rigurosa.
Todo problema pedagégico es un problema vital. Pero la vida humana
rebasa enormemente los limites de lo fisiolégico y de lo psicolégico
para proyectarse, como espiritu, en un amplio 4mbito ideal [que tiene
sus propios problemas]. Sélo la filosofia es capaz de plantearlos con
rigor y de ponerlos en relacién con su raiz césmica”.

Afios mis tarde, en “La pedagogia y la vida” (nam. 133, enero
1933), Xirdu amplia las consideraciones anteriores: la pedagogia nece-
sita recurrir a la filosofia, pues sin ella “el proceso educativo careceria
radicalmente de sentido y de fin”, para concluir subrayando la vincu-
lacién entre educacién y valores:

“Por tanto, a los problemas psicobiolégicos que preocupan con razén
a todo educador digno de tal nombre, es preciso afadir los graves
problemas que plantea el hecho de que la vida humana se halle in-
tegramente inmersa y licidamente polarizada en el dmbito ideal de
los valores”.

En “La formacién universitaria del Magisterio” (nim. 162, junio
1935), reafirma de nuevo la necesaria presencia del pensamiento fi-
loséfico para interpretar el “sentido” profundo de la tarea educadora:

[...]s6lo puede llegar a la mds alta jerarquia del magisterio quien sea
capaz de vincular su actividad especifica a los amplios problemas que
ella suscita mediante la clara visién del sentido de la educacién como
factor esencial de la existencia humana en la totalidad de su desarrollo.
En su virtud apareceria el hecho especifico y concreto de la educa-
cién escolar como una etapa y un aspecto de un proceso profundo y
esencial de la vida y del destino humanos (p. 245).

* Finalmente, Maria zaMBRANO (1904-1991), profesora de Filoso-

tia de la Universidad de Madrid y discipula de Ortega y Gasset, publi-

c6 varios trabajos en la R.P., ademds de los extractos ya aludidos del
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curso de Ortega sobre Galileo. En 1934, publica el articulo “Sobre una
educacion para la libertad”, en el que afronta el tema de la libertad, no
como mera espontaneidad (Rousseau), sino como una cuestién previa
y prioritaria en la vida del hombre. El error de partida, a su juicio,
radica justamente en la concepcién de la propia naturaleza humana,
que hace insoluble el problema de la libertad del hombre y, por ende,
su tratamiento en educacién. En ese marco, y desde el planteamiento
orteguiano de la vocacién como destino, concluye reafirmando la
virtualidad del binomio libertad-vocacién:

“¢No serd este terreno de la vocacién el adecuado para entender desde

él el sentido de la libertad del hombre?” (Ntum. 156, nov. 1934).

6. Reflexiones finales

El desarrollo de las ciencias pedagégicas es una de las realidades de
nuestro tiempo, que tuvo un claro exponente en la Revista de Pedago-
gia,durante el primer tercio del s. xx. El seguimiento de sus vicisitudes
por las figuras mas relevantes de la filosofia espafiola, tal como indican
los trabajos publicados en la revista, y su compromiso con la exigencia
de una mejora de los estudios pedagégicos en Espaia, es buena prue-
ba del tono de las relaciones filosofia-pedagogia, del interés y mutua
colaboracién entre ambos campos.

Desde la Revista de Pedagogia, en efecto, se insiste en la impor-
tancia del discurso filoséfico en educacién, como fundamento de la
teoria y la practica pedagégicas, de donde deriva el estrecho contacto
entre filosofia y pedagogia. Y ello, porque, desde el primer momento,
queda claro que no se trata sélo de reformar y mejorar los procedi-
mientos o las técnicas, sino sobre todo de penetrar los grandes principios
(filosoficos, cientificos, diddcticos...) que les sirven de soporte, como
la via mds apropiada para dar realce a la consideracién tedrica de la
realidad educativa.

Desde esa perspectiva, los pedagogos son plenamente conscien-
tes del papel de la filosofia, junto a otras disciplinas cientificas y di-
dacticas, como via para profundizar en la compleja pluralidad del
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tenémeno educativo. Los filésofos, por su parte, sin poner en duda
el cardcter auténomo y la peculiaridad cientifica de la pedagogia, re-
afirman vigorosamente su derecho a reflexionar sobre la educacién y
ayudar al pedagogo en su comprensién e interpretacién

Cabe sefalar, finalmente —y no es su menor acierto—, que la Revis-
ta de Pedagogia fue capaz de brindar indicaciones y reflexiones ttiles
para filésofos y pedagogos, asi como también para maestros y profe-
sores en general, ayuddndoles en la busqueda siempre azarosa de una
mayor conciencia de las raices “humanas” de su actividad cotidiana.
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La ética docente entre la hospitalidad
y el acontecimiento

Carros A. CULLEN

clararfa, en primer lugar, que no entiendo ética docente en el

sentido, muchas veces usado, de entenderla como un campo

de aplicacién de supuestos principios éticos universales, que
configurarian lo que algunos llaman la “ética profesional del docen-
te”, incluso intentando codificarla. Mids alld de entender que muchas
veces este enfoque se desliza a la cuestién juridica de poder distinguir
una mala praxis, me convoca una razén mds decisiva: mi hipétesis
de trabajo es sostener que la docencia misma es, por definicién, una
préctica ético-politica.

En otras ocasiones he intentando definir la docencia como “virtud

ciudadana”, insistiendo en dos aspectos:

*  Porunlado, porque la praxis docente implica en el agente, una
disposicién de cardcter, un “hdbito”, de saber elegir, delibe-
rando y con razones en cada caso, parafraseando la definicién
aristotélica de virtud, el buen ensefiar,

* Y, por otro lado, en la responsabilidad publica, que la hace
virtud ciudadana, en el sentido del derecho universal a la
educacién, sin discriminaciones, ocultas muchs veces con el
nombre de la “educabilidad”, y en el sentido también del saber
que se ensefia, que ha de ser contrastable y siempre abierto a
nuevas preguntas, y ,publica, todavia, en la intencién misma
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de generar lo comun desde las diferencias y no a costa de las
diferencia'.

Mis recientemente hemos reflexionado sobre lo que podemos
que p
llamar las “entrafias éticas” de la identidad docente?, definiendo la
docencia como identidad narrativa, es decir: una identidad que puede
darse en escenarios diferentes, incorporar personajes y sucesos, es decir
verla como un relato que busca su narrador (retomando una expresién
P.Ricoeur, que define la vida misma como un relato en busqueda de
un narrador), insistiendo en la pasién por aprender a vivir (Derrida),
y en la responsabilidad por el mundo y los recién llegados (H.Arendt)
En esta linea también hemos sugerido la idea que la docencia es,
por definicién, un compromiso ético-politico por un mundo mds justo, lo
cual implica que la educacién se mueve siempre con memoria y espe-
« . .« se »_ o« . . »
ranza, entre “huellas socio-histéricas”y “horizontes emancipadores”.
Profundizando atin mis en el sentido de la ética docente venimos
reflexionando la tensién, constitutiva de lo humano, especialmente
actualizada en la accién de ensefiar (y de aprender), entre el “cuidado
de si”y el “cuidado del otro™, donde, como veremos, se incorporan
al planteo de la ética docente e/ acontecimiento y la hospitalidad. En
lenguaje mds simple: lo que acontece como “nuevo”, que hiere de di-
terencia lo siempre igual a si mismo, y la acogida incondicionada de
una alteridad que interpela como “exterioridad”y desde siempre toda
pretension de totalidad e invulnerabilidad.

1 Cf. Cullen, C.: dutonomia moral, participacion ciudadana y cuidado del otro,
Bs.As., Noveduc, 2005 (sexta reimpresion).

2 Cfr.Cullen C. Entrafias éticas de la identidad docente, Bs.As., La crujia,
2009.

3 Cfr. Nuestras ponencias en el Congreso Nacional de Supervisores en Mar
del Plata, y en el Congreso latinoamericano de Filosofia de la Educacién
en Montevideo.
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&l cuidado de si

El cuidado de si supone voluntad de poder (Nietzsche), potencia de
actuar (Spinoza), tener experiencia (Agamben), es decir ser sujefos. Lo
importante hoy es entender las formas de subjetividad como aconse-
cimientos histdricos, porque lo mismo no es lo igual. Y entonces se deja
lugar a la diferencia, y no se congela un tinico modelo y patrén de ser
sujeto, y, agrego, ser sujeto bien educado, y, si me lo permiten, ser un
sujeto buen educador.

Para poder hablar de “ética docente” es necesario insistir en que
el “rol” de ensefiar no bloquee la subjetividad, es decir, el que somos
“agentes” (y no meros efectos de causas exteriores), sabiendo lo que se
hace y pudiendo no hacerlo o hacerlo de otra manera. Por el contrario:
que la subjetividad docente fecunde ese rol social de ensefiar.

Por eso la necesidad de un “cuidado de si”, que estd obviamen-
te también presente en los alumnos y que, por lo mismo, son suje-
tos-que-aprenden, y no objetos de la ensefianza. El desafio es no
confundir “sujetos educados” con sujetos sujetados.

Sin duda que el tema se relaciona con la posible confusién que
implica usar el saber y la autoridad, presentes en la relacién educativa
disimétrica, como excusas para descuidar el si mismo propio y el de
los demis.

Una clave, en este registro del cuidado de si, es tener claro que las
tformas de la subjetividad, que son formas de la libertad, dejan lugar
a juegos de poder y de verdad, que no es lo mismo que practicas de
dominacién. Creo que este es el nicleo mis rico del planteo de Fou-
cault, y que puede servirnos para el objetivo planteado de enfatizar
la dimensién ético-politica de la docencia. No se trata de “vigilar y
castigar” (que es la confusién del poder con el dominar) sino que se
trata de un encuentro de formas de subjetividad, que implica dejar
lugar a los juegos de poder y de verdad, la “pregunta”, la “autonomia”,
la “esperanza”, como dirfa Paulo Freire, y desde ahi, entonces, enten-
der y ejercer la autoridad y el saber, priorizando la comunicacién y la
participacién, es decir, una pedagogia de la libertad.

Y enlalinea de las reflexiones de G.Agamben se trata de no blo-
quear la experiencia, es decir, ser capaces de abrir grietas en el orden
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del discurso, tantear el habla en la lengua codificada (siendo infantes

y gu )
es decir saberse sujetos histéricos y capaces de “dar la palabra y tomar
la que los alumnos nos dan”.

No es facil la tarea, porque la comunicacion pone en juego un

» po1Iq p jueg
interés “prictico” del conocimiento (y no meramente instrumental
(Habermas)) y por lo mismo busca “comprensién de sentidos” y no
manipulacién de objetos. Incluso en este contexto comunicativo se
libera la posibilidad de intentar consensos “argumentados” sobre las

p g
mismas normas que afectan a los involucrados en la accién de ensefiar
y aprender.

La participacion, por otro lado, supone saber discernir qué es lo

« L »
participable”, y eventualmente reclamarlo como delegable, y, por otro
lado, saber respaldar las decisiones que se delegan.

) P q g

Ambas cosas, la comunicacién y la participacién, hacen de la ética
docente un acto también pofitico, no sélo en la ensefianza, sino tam-
bién en la vida institucional de la escuela y en relacién a las politicas
educativas.

Quiero ser claro: este “cuidado de si”, las formas de libertad y
los juegos de poder, se pone en juego en la doble direccién en que se
mueve la tarea docente: en la relacién con las politicas educativas y la
normativa curricular, por un lado, y en relacién a las précticas institu-
cionales y dulicas, por el otro.

Es que, en el fondo, insisto, el cuidado de si, como libertad y for-

que, > 5 ) y
mas de la subjetividad, se traduce en el derecho a ser sujetos histéricos,
a la comunicacién y a la participacién, que hacen de la docencia una
tarea estrictamente ética y politica.

&l cuidado del otro

Sin embargo esto, que da una pista muy importante, no termina de
definir a fondo la cuestién de la ética docente.

Se trata de un paso mads alla de dar por supuesto que el “cuidado
de si”, que es siempre iniciativa del sujeto, arrastra de suyo “el cuidado
del otro”. Avanzando se hace necesario entender que lo mds profun-
damente cuidado en el cuidado de si mismo ha de ser la “vulnerabi-

106



Carlos A. Cullen

lidad™, es decir, el estar siempre expuestos a la interpelacion ética
del otro en cuanto otro, incluso como algo previo a la experiencia y
a las practicas de la libertad. Es que la iniciativa de esta interpelacion
la tiene el otro, y no el sujeto. Como se expresa E.Levinas: “es una
pasividad mds pasiva que toda pasividad”.

Sin duda que es importante resistir a toda forma de dominacién
que pretenda impedir u obstaculizar el sabernos sujetos: con potencia
de actuar, con libertad de crear, pudiendo tener experiencia y hacer
historia, pero lo que hace justa la resistencia a todo intento de “bo-
rradura de la subjetividad”, al cuidado de si, y le da su sentido mas
radical es la hospitalidad, es decir, la acogida de la alteridad, el cuidado
del otro en cuanto otro’, que siempre es exterior a nuestra totalidad.

Sélo desde el cuidado del otro en cuanto otro, sabiéndonos en este
sentido “vulnerables”, podemos entender el sentido més genuino de
la justicia, el amor, la amistad, el respeto, y desde esta base entender
el sentido ético politico de la educacion, en general, y de la docencia,
en particular.

Detras de estos planteos que buscan hoy definir la ética docente
es importante detenernos en algunos interrogantes contemporaneos,
que, desde una cierta radicalidad filoséfica, pueden ayudar a plantear
desafios, tanto para la formacién docente, como para el trabajo del
aula.

La realidad como acontecimiento

Lo primero que se puso en cuestion es el haber entendido que para
P q P que p

saber lo que pasa, para conocer la realidad misma, teniamos la posibi-
lidad de “medirla” con un fundamento supuestamente siempre igual a
si mismo, para ver entonces la distancia con el “modelo arquetipico”, y

. . . ” « . » «

poder de esta forma distinguir el nicleo “esencial” de las “meras apa-
riencias”, lo necesario de lo contingente, lo particular de lo universal.

4 Esta categoria la acuia Levinas en su , De ofro modo que ser o mds alld de la
esencia, en especial en el capitulo 3: “Sensibilidad y Proximidad”.

5 El tema de la hospitalidad es parte central del didlogo de E. Levinas con
J..Derrida. Cfr. Derrida, ].: Adids -a Levinas, Madrid 1998 y La hospitalidad
(con Dufourmantelle), Bs.As., Ediciones de La Flor, 2000,
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Y entonces supusimos un ideal atemporal de “buena ensefianza”,
valores supuestamente “inamovibles” que debian regir las acciones
docentes, y desde ahi nos resultaba relativamente fécil distinguir lo
bueno y lo malo, lo correcto y lo incorrecto, incluso lo justo y lo injusto.
Es la ilusién de poder caminar en el camino de la ética docente por
el “seguro y ciertos camino” de un protocolo modelizado del buen
proceder docente, sin sospechar que nos movemos, en realidad, en
“un jardin de senderos que siempre se bifurcan”.

Es que la realidad misma de ensefiar (como toda realidad) acon-
tece, es siempre lo que escapa a la mera repeticion de lo mismo igual
a si mismo, porque lo mismo, ensefar, no es lo igual, y en este sentido
“re-petir” el gesto, no tiene que ver con la nostalgia, sino, como lo dice
el verbo latino de donde viene la palabra, con volver a andar el camino,
cada vez de nuevo y sin poder ni prever ni controlar todo, sabiendo
que en lo dicho y hecho hay algo no dicho ni hecho.

De aqui el primer polo de la tensién que estamos planteando: la
ética docente es el espacio que se abre a partir de lo que acontece, es
decir, de lo no previsible, de lo nuevo, de lo que desorienta nuestras
certezas previas.

¢Tenemos la actitud de estar abiertos a lo que acontece? ;O acaso
tendemos a leerlo siempre como lo que se acerca o aleja de un supues-
to modelo arquetipico ideal o de un supuesto buen y maduro uso de
la razén prictica?

Esto implica que nuestro saber ético no puede ahorrarse el trabajo
hermenéutico, es decir, la interpretacién, que puede exigirnos en mas
de un caso una verdadera genealogia de la moral, porque puede ser que
detras de determinadas valoraciones simplemente se ponga en jugo
una voluntad de dominio o de hegemonia de ciertas formas histéricas
de comprender la libertad y la verdad, que siempre arrastran juegos de
poder. Es en este contexto que importa el “cuidado de si”, es decir, no
quedar fijados a un modelo atemporal y a-histérico de subjetividad
ética, manteniendo siempre la “inquietud” de si.
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¢ué pasa conmigo cuando enserio?

Este estar abiertos a lo que acontece, a lo nuevo, a lo recién llegado,
como dirfa Hanna Arendt, no quiere decir, como algunos lo han ma-
linterpretado, que entonces caemos necesariamente en un relativismo
axiolégico, todo vale, porque nada vale fundadamente, o bien, en una
especie de solipsismo ético, porque nos animamos a salir del rebafio
y hacer valer nuestra propia voluntad de poder.

Siempre el campo de la ética se juega entre los “fundamentalis-
mos”, de cualquier especie, y los “escepticismos”, con cualquier traje
que se los disfracen..

Abrirse a lo nuevo, a lo que acontece, no quiere decir aceptar cual-
quier cosa, quiere decir abrirse a lo que cuestiona nuestras certezas y
tratar de interpretar los sentidos que emergen, siempre cargados de
un “plus” que excede lo claro y distinto. Como diria Derrida son los
“espectros” (los fantasmas”) que “desquician nuestro presente vivo”,
sobre todo aquellos espectros de todas las victimas de cualquier tipo
de violencia.

La alteridad como exterioridad siempre irreductible

Y acd viene el segundo polo de la tensién para la ética docente, que
tiene que ver con un segundo cuestionamiento profundo que surgié en
los dltimos tiempos. Ocurre que no sélo nos “olvidamos” que la reali-
dad acontece, sino que nos olvidamos también, y mds gravemente, de
lo exterior que es irrepresentable para nuestra sutil pretensién de “to-
talidad”, porque irreductible a todo intento de incorporarlo a nuestra
mismidad de sujetos sentientes, cognoscentes, deseantes, imaginantes.

Es la interpelacién ética del rostro del otro en cuanto otro, no
precisamente como otro de mi, 0 como meramente semejante, sino
simplemente como exterioridad irreductible a mi mismidad, es decir,
por definicién siempre “irrepresentable”.

Es decir, no se trata solamente de lo “nuevo” que acontece, obli-
gando a una interpretacién, que es siempre trabajo de la inteligencia,
se trata del “otro” (en cuanto otro) que interpela éticamente, exigiendo,
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justamente, no ser violentado, es decir, no reducido a la totalidad o
la mismidad.

Y entonces aparece la categoria ética mds basica: la hospitalidad,
es decir, la acogida del otro en cuanto otro, sin pretensién de reducirlo
a la totalidad de la subjetividad o a cualquiera otra, precisamente la
hospitalidad como respuesta a esa interpelacién ética: “héme aqui, no
me violentes”.

Si pensar es estar abiertos a lo que acontece, y esto borra con agua
orillas y fronteras y mueve con viento huracanado troncos y raices,
imdgenes naturalizadas de la ética docente, previo a esto, y sin ninguna
excusa (desde siempre) somos radicalmente vulnerables, en el sentido
de poder ser “tocados” por la interpelacién ética del otro en cuanto
otro, y por lo mismo responsables, es decir: capaces de responder. El
poder ser interpelados por la alteridad en cuanto tal enciende en no-
sotros la chispa trascendente de la responsabilidad ética.

La ética docente, entonces, es el espacio entre la hospitalidad o
acogida incondicional del otro en cuanto otro, y el acontecer como la
diferencia de lo mismo.

Desde estos supuestos podemos re-significar las tareas éticas
como las ha reflexionado nuestra memoria histérica.:

Es necesario deliberar, y con argumentos que puedan ser publicos,
en torno al buen ensefiar, en cada caso. Y esto se llama “prudencia
pedagdgica”

Es necesario también aprender a actuar auténomamente, por de-
ber, es decir, siguiendo el imperativo incondicionado que proviene de
la razén misma y no de las meras costumbres o presiones sociales. Y
esto se llama “obligacién moral del docente”.

Es necesario también cuidar de si, trayendo al presente las mo-
tivaciones de poder que determinan los valores, y esto se llama “in-
quietud pedagdgica de si”.

Pero ni la virtud, ni el deber, ni la voluntad de poder, pueden ser
excusas para que nos creamos invulnerables, en el sentido preciso de
no estar expuestos a la interpelacion ética del otro en cuanto otro, es
decir, a la justicia en su sentido mas pleno. Por eso, a la prudencia, a
la obligacién moral, a la inquietud de si, es necesario leerlas siempre
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desde lo que las precede: /a responsabilidad como cuidado del ofro, es
decir, en nuestro caso, lo que podemos llamar la “hospitalidad pedagdgica’.

&l estar entre la hospitalidad y el acontecimiento.

Como un aporte mds, quisiéramos terminar esta conferencia con una

referencia a una categoria que nos parece ofrece un importante anu-
damiento de las perspectivas trabajadas mas arriba: nos referimos a la
categoria del “estar”, que no sélo resiste a la “negacién de la diferencia
de lo mismo, como forma de dominacién del sujeto” y no acepta la
“violencia” de reducir la alteridad del otro, como cualquier forma de
injusticia, sino que intenta resistir ademds a la ilusién de creer que el
cuidado de si como el cuidado del otro, la iniciativa de la voluntad de
poder, como la pasividad de la vulnerabilidad, el acontecer y la hospi-
talidad, pueden presentarse y pensarse descontextualizados.

Pretender cuidar, de si y del otro, sin estar, es pretender que la
libertad y la justicia pueden obviar el margen de arraigo en el suelo
que habitamos. Parafraseando a Rodolfo Kusch nos animamos a de-
cir que la educacion es una cultura que, sabiéndose interpelada por
el otro en cuanto otro, en el seno de un nosotros comunitario, busca
su subjetividad, es decir: su forma de libertad y su voluntad de poder
como formas del cuidado de si mismo.

En este sentido puede afirmarse que la docencia es un entre la
hospitalidad, como cuidado del otro, y el acontecer, como cuidado
de si, siempre gravitada por el suelo que habitamos, sin la ilusién de
pretender ser sin estar, hablar sin decir, o vincularnos sin comprometernos.

Y este sentido ético politico de la docencia nos exige trabajar por
una educacion justa, para un mundo mas justo.

Junto al agua y el aire, que desdibujan las fronteras y la chispa de
fuego que enciende la pasividad y nos hace responsables, la tierra nos
gravita como suelo que habitamos, como domicilio existencial que nos
permite dar con aciertos lidicos, no certezas, para ir transitando con
alegria y esperanza la fascinante tarea de ensefiar.

La ética docente se juega entonces en un saber estar, siempre
expuestos a la interpelacion ética del otro en cuanto otro y siem-
pre abiertos a lo nuevo que acontece anudando el cuidado de si y el
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cuidado del otro, la libertad y la justicia, y, desde esa tension entre la
hospitalidad y el acontecimiento, el cuidado del otro y el cuidado de
si, tratemos de juntar con alegria la memoria geocultural,

* Porque el acto de ensefiar no se ve ni se toca “pero pesa’,
estd gravitado por el suelo que se habita con un horizonte
emancipador.

* Porque el acto de ensefar, que no se ve ni se toca pero pesa,
abre la responsabilidad por un mundo donde todos podamos
respirar la libertad y la justicia.
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Educacion Y polz’z‘ica: el gobierno de la educacion
como tema de la agenda fi[asa’fica contempordnea

PaBLO DA SILVEIRA

filosofia misma. Los sofistas, S6crates y Platén ya le atribuian

una importancia enorme. En la era moderna, grandes figuras
como Locke, Rousseau, Condorcet, Kant, Stuart Mill o Nietzsche le
dedicaron esfuerzos significativos'. Pero ese interés parecié debilitar-
se con el paso del tiempo, hasta el punto de que la educacién como
objeto de reflexién filoséfica pricticamente se eclipsé todo a lo largo
del siglo xx. Con alguna excepcién importante, como John Dewey, los
grandes referentes filos6ficos del siglo pasado dejaron el tema fuera de
su agenda de trabajo. Ni Husserl, ni Heidegger, ni Popper, ni Sartre, ni
Wittgenstein, ni Quine, ni Habermas, ni Rawls, por mencionar sélo

I : l interés de los fildsofos por la educacién es tan viejo como la

algunos, le prestaron demasiada atencion.

Esta situacién ha cambiado en el correr de los ultimos afios. De
un modo tal vez inesperado, la educacién ha vuelto a instalarse en la
agenda de trabajo de los profesionales de la filosofia. La lista de quie-
nes le han prestado atencién incluye, entre otros, a Bruce Ackerman,
Elizabeth Anderson, David Archard, Harry Brighouse, Eamonn Ca-
llan, Randall Curren, Joel Feinberg, William Galston, Amy Gutmann,

1  Para algunas visiones panoramicas ver, por ejemplo, RORTY 1998, BLAKE
2002, curreN 2005, s1EGeL 2012.
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Richard Hare, Will Kymlicka, Charles Larmore, Stephen Macedo,
Onora O’Neill, Adam Swift y Alan Wolfe.

Esta rapida lista de autores tiene dos caracteristicas que permiten
avanzar en la descripcién.

La primera es que todos ellos provienen del mundo anglosajon.
Pareceria que estd operando aqui una dindmica conocida. Asi como
la renovacién del interés por las teorias de la justicia empezé en el
mundo anglosajén y desde alli se extendi6 al resto del mundo filos6-
fico, algo parecido parece estar pasando con la renovacién del interés
filoséfico por la educacién.

La segunda caracteristica es que casi todos los filésofos que aca-
bo de nombrar son fildsofos politicos. Y este es un punto a destacar,
porque la clase de reflexion filoséfica que estd ganando terreno no es
una reflexiéon gnoseoldgica sobre las condiciones de la transmisién
del saber, ni una reflexién antropoldgica sobre los fundamentos de la
labor pedagégica, sino una reflexién esencialmente politica. Es fécil
advertir que esta supuesta novedad representa en realidad un retorno
al pasado. También Platén, Aristételes, Rousseau, Jefferson, Kant y
Stuart Mill reflexionaron sobre la educacién en términos politicos.

1. La nocién de gobierno de la educacién

Los autores recién citados defienden ideas diferentes desde perspec-
tivas también disimiles, pero todos ellos coinciden en incluir entre
sus preocupaciones un conjunto de problemas que suelen agruparse
bajo el titulo de “Gobierno de la educacién’. Bisicamente se trata de
filosofia politica aplicada a un objeto especifico, que es la educacion de
los miembros de las nuevas generaciones como objeto de decisiones piiblicas.
Para entender el significado de esta férmula hay que empezar por
distinguir entre tales decisiones y las decisiones puramente privadas.

Las decisiones privadas sobre educacién son un acontecimiento
comun en la vida de las personas. Se trata de lo que hace una madre
cuando dedica tiempo a apoyar las tareas escolares de sus hijos, una
pareja cuando decide ahorrar dinero para pagar un instituto privado
o un grupo de educadores cuando decide fundar una escuela. Todos
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podemos tomar esa clase de decisiones (individualmente, en pareja o
en grupo) haciendo uso de nuestras libertades civiles y sin imponer
obligaciones a nadie. Excepto para los hijos que estén a nuestro cargo,
rigen aqui los principios de woluntariedad y libre asociacion.

Pero las sociedades democriticas (y no sélo ellas) también toman
decisiones piiblicas sobre educacién. Por ejemplo: imponen a todos los
padres el deber de escolarizar a sus hijos, obligan a todos los adultos
(incluyendo aquellos que no son padres) a financiar la educacién de
hijos ajenos, o fijan una lista de conocimientos y destrezas que, al
menos en principio, deben ser adquiridos al llegar a ciertas edades.

A diferencia del caso anterior, estas decisiones no pueden ser to-
madas individualmente, en pareja ni en grupo, sino por la sociedad en
su conjunto. Y también a diferencia del caso anterior, estas decisiones
tienen normalmente un componente de obligatoriedad. Algunas de
ellas son directamente compulsivas, como la obligacién de escola-
rizar a los hijos. Otras lo son de manera indirecta. Por ejemplo, un
programa de becas voluntarias ofrecido por el gobierno esconde la
obligacién de pagar impuestos para financiarlo. Mientras en el caso
de las decisiones privadas se trata de iniciativas que sélo involucran a
quienes quieran participar en ellas, en el caso de las decisiones piiblicas
interviene normalmente la capacidad coercitiva del Estado.

Una decisién privada sobre educacién no es lo mismo que una
decisién sobre la educacién privada. Cuando un gobierno aprueba una
resolucién que afecta al conjunto de los establecimientos privados, estd
tomando una decisién puiblica. También es una decision puiblica aquella
que delimita el 4rea en la que sélo contaran las decisiones privadas.

La educacion como objeto de decisiones piiblicas es el tema de quienes
reflexionan sobre el gobierno de la educacién. No se trata de analizar
lo que pasa en el aula ni de identificar los supuestos antropolégicos
que subyacen a diferentes metodologias, como suelen hacer algunos
filésofos de la educacién en el sentido tradicional del término. Tam-
poco se trata de investigar las condiciones sociales en las que opera el
sistema escolar, como hacen los sociélogos, ni de desarrollar andlisis
organizacionales a la manera de los expertos en administracién. De
lo que se trata es de reflexionar sobre lo que puede ser decidido y lo
que no, y sobre las mejores decisiones que podemos tomar, una vez
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que hemos admitido que la educacién puede ser zambién vista como
un tema que atafe a toda la sociedad. El gobierno de la educacion, en-
tendido en este sentido especifico, es lo que se estd convirtiendo en un
tema de creciente interés para los filésofos politicos contemporineos?.

2. Un supuesto fundador

Que este interés sea o no justificado depende de la validez de un
supuesto fundamental: que la sociedad como un todo estd obligada
a tomar decisiones en materia educativa. ;Efectivamente es asi? La
pregunta es importante porque, si no fuera el caso, podriamos olvidar
el asunto. Pero quienes nos dedicamos a reflexionar sobre el gobierno
de la educaciéon pensamos que hay razones vélidas para responder por
la afirmativa. Y el argumento mas s6lido que tenemos refiere al papel
crucial que juega la educacién en la reproduccién material y simbélica
de la sociedad.

El mayor desafio que enfrenta toda sociedad es sobrevivir al paso
del tiempo, y el mayor obsticulo que enfrenta para lograrlo es el re-
cambio generacional. Una sociedad no estd compuesta siempre por los
mismos individuos. Hasta tal punto es asi que, si tomamos un lapso
suficientemente largo (digamos, 150 afios), nos enfrentamos al hecho
de que, si bien seguimos hablando de la misma sociedad, ninguno de
los individuos que formaban parte de ella en el punto de partida sigue
integrandola en el punto de llegada.

Este rasgo no es privativo de las sociedades humanas. Lo mis-
mo ocurre con los animales llamados “sociales”, como las abejas y las
hormigas. Pero tenemos una gran diferencia con ellos. EI modo en
que se organiza un hormiguero o una colmena esta casi totalmente
determinado por el ADN de sus miembros. Por eso no existe el desa-
rrollo de estilos arquitecténicos en la construccién de hormigueros,
ni se tienen noticias de asambleas de abejas que hayan considerado
alternativas al hexdgono para el disefio de sus panales. En cambio, las
sociedades humanas estdn fuertemente influidas por las decisiones de

2 Desarrollo mas ampliamente esta idea en DA SILVEIRA 2009.
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sus miembros. Dentro de algunos limites que en cualquier caso son
muy amplios, nosotros podemos decidir cémo vamos a organizar la
vida colectiva. Por eso ha habido sociedades humanas con propiedad
privada y sin propiedad privada, con libertad politica y sin libertad
politica, con esclavos y sin esclavos, con castas y sin ellas.

El éxito o fracaso de una sociedad humana depende fuertemente
de las decisiones que tomen sus miembros y de su capacidad para
mantener esas decisiones a lo largo del tiempo. Esto impone dos exi-
gencias que suelen ser llamadas la “exigencia de reproduccién mate-
rial”y la “exigencia de reproduccién simbélica” (utilizo dos expresiones
provenientes de la tradicién sociolégica que han sido retomadas por
la filosofia politica)’.

Asegurar la reproduccién material de la sociedad significa man-
tener el grado de eficiencia necesario para ofrecer razonables niveles
de seguridad y bienestar a sus miembros: que haya comida y abrigo,
que haya barreras de proteccién ante los peligros del mundo natural
y que haya mecanismos de defensa ante los eventuales ataques de
otras comunidades humanas. Asegurar la reproduccién simbdlica
significa lograr que los principios, reglas e instituciones que ordenan
la convivencia sean reconocidos como vélidos y vinculantes a lo largo
del tiempo. Si alguno de estos dos mecanismos falla, la continuidad
de una sociedad humana estard en cuestién.

Esta doble tarea seria relativamente sencilla si las sociedades hu-
manas estuvieran siempre integradas por los mismos individuos. Pero
el recambio generacional nos agrega el desafio de poner a cada nueva
generacién en condiciones de participar en el esfuerzo. En primer
lugar, toda sociedad humana debe conseguir transmitir a los miembros
de las nuevas generaciones aquellos conocimientos y destrezas que
les permitiran responder al desafio de la reproduccién material: el
conocimiento cientifico, la tecnologia desarrollada hasta el momento
(normalmente organizada en profesiones y oficios), lo que se ha con-
seguido entender sobre el funcionamiento de la economia. En segun-
do lugar, una sociedad humana tiene que tener éxito en transmitir los
motivos y justificaciones que explican el orden institucional vigente,

3 Ver, por ejemplo, HABERMAS 1981.
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asi como el contenido de las principales normas y las competencias
necesarias para ajustarse a ellas.

Si una sociedad humana fracasa en la transmision de los saberes
y las técnicas, estard condenada a empezar una y otra vez su lucha
por alejarse de la inseguridad y la penuria. Esto es lo que ocurre de
manera dramadtica cada vez que se produce una crisis de civilizacién.
Si, en cambio, una sociedad humana falla en transmitir a las nuevas
generaciones el espiritu de las normas e instituciones que se ha dado,
o si falla en transmitir los conocimientos y destrezas que son necesa-
rios para funcionar dentro de ese marco, entonces serd el esfuerzo de
reproduccién simbdlica el que se verd interrumpido.

El primer desafio (es decir, la transmisién de los saberes y destre-
zas necesarios para asegurar la reproduccién material) suele ser clara-
mente percibido tanto dentro como fuera de los dmbitos filoséficos.
Pero a veces se pierde de vista la importancia del segundo, es decir, la
transmisién de los saberes, destrezas y valores que son necesarios para
poder sostener un patrimonio comun de instituciones y de normas.

Lo que solemos llamar “convivencia civilizada” no es algo natural,
como son los drboles y las piedras, sino el resultado de un esfuerzo
que se alimenta de ideas muy abstractas y de un largo proceso de ex-
perimentacién colectiva. Basta con que dejemos de entender lo que se
propusieron las generaciones que nos precedieron, o que perdamos de
vista la légica de sus decisiones, para que el orden recibido se vuelva
opaco y empiece a tambalearse. Somos los herederos de un legado
institucional valioso y precario. Tenemos, por cierto, libertad para
modificarlo, pero eso supone entender lo que se hizo antes y por qué
se hizo de esa manera. Si esa comprension se pierde, no se tratard de
cambio sino de decadencia.

El principal argumento para decir que la educacién 7o puede ser
considerada un asunto puramente privado consiste entonces en afir-
mar que se trata de un instrumento particularmente til para trans-
mitir los saberes, destrezas y principios normativos que aseguran la
reproduccién material y simbélica de la sociedad. No se trata del tnico
instrumento disponible, pero si del que podemos utilizar de mane-
ra mas sistemdtica. Esta idea ha sido repetidamente subrayada por
quienes han reflexionado sobre el tema. En una conferencia dictada
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en 1867, John Stuart Mill definia a la educacién como “la cultura que
cada generacién transfiere deliberadamente a quienes van a ser sus
sucesores, con el fin de prepararlos para mantener, y si es posible ele-
var, el nivel de avance que ha sido alcanzado” (M1LL 1867: 224). Unos
120 afios mis tarde, Michael Walzer decia basicamente lo mismo: “La
educacion expresa lo que es quizas nuestro deseo més profundo: durar,
continuar, persistir en el tiempo. Es un programa de supervivencia
social” (WALZER 1983: 197).

La continuidad de las sociedades humanas depende de la adecua-
da transmisién de saberes, competencias y valores entre una genera-
cién y otra. En el caso especifico de las sociedades democriticas, esa
transmision es esencial para asegurar la continuidad de un modelo de
convivencia que consideran preferible a otros. Hace falta, por lo tanto,
que tomemos decisiones publicas que aseguren que la tarea se realice
con razonable éxito.

3. Las razones de un retorno (a): motivos contextuales

La discusién precedente puede ayudar a entender la pertinencia teé-
rica de una reflexién sobre el gobierno de la educacién, pero no es
suficiente para explicar por qué el tema ha ganado tanta relevancia en
los dltimos afios. Y cuando se intenta aclarar este punto, surgen tanto
razones contextuales como motivos filoséficos.

Entre las razones contextuales cabe resaltar dos. La primera es de
cardcter politico y la segunda es de naturaleza socioldgica.

La razén politica es el triunfo de la democracia como forma de
gobierno. Tras la caida del socialismo real en los afios noventa del si-
glo xx, se abri6 un periodo excepcional en la historia humana: nunca
antes como ahora hubo tantas sociedades que intentaran en forma
simultinea vivir bajo instituciones democraticas. La lista no abarca
a todos los paises y en muchos de ellos se aplican malas imitaciones,
pero, aun asf, sigue siendo cierto que nunca como hoy hubo tantos
millones de personas que tuvieran una expectativa razonable de poder
influir sobre las decisiones de sus gobernantes.
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Esta difusién del orden democritico, por imperfecta que sea, pone
a la educacién en el centro de la atencién. En una sociedad donde
se aplica la ley del mds fuerte, no es demasiado necesario (ni siquiera
conveniente) que los ciudadanos incorporen los saberes y destrezas
necesarios para participar en las decisiones. Tampoco hace falta que
eso ocurra en una teocracia, donde la capacidad de identificar el buen
rumbo politico queda en manos de unos pocos iluminados. Pero una
sociedad democritica sélo podra sostenerse si los ciudadanos pueden
participar con un minimo de racionalidad en los procesos de decisién
colectiva. Asegurar este resultado sin violentar la libertad individual
es un desafio tipico de nuestra época.

La razén socioldgica se apoya en un hecho bien conocido: en
todas las sociedades democriticas, el nivel de escolarizacién de los
ciudadanos ha tendido a aumentar. Esto los impulsa a interesarse
en el debate educativo, por la simple razén de que el tema les resulta
tamiliar. Cuando se impulsaron las grandes reformas de finales del
siglo x1x, muchos padres no sabian lo que era una escuela. Cuando la
expansion de los estudios secundarios se inicié a mediados del siglo
XX, la mayoria de los padres sélo habia asistido a la primaria. Hoy, en
cambio, y con diferencias que varian de una sociedad a otra, cada vez
son mds los padres (y los ciudadanos adultos sin hijos) que tienen una
larga trayectoria escolar por detras. Eso los pone en mejores condicio-
nes de desarrollar sus propias ideas y de incorporarse al debate publico.

Por razones contextuales de este tipo, el gobierno de la educacién
estd dejando de ser una cuestién para minorias ilustradas (como lo fue
en el siglo xvI11) para convertirse en un tema central de debate ciu-
dadano. Esta es una razén contextual pero poderosa para que el tema
gane espacio en la agenda de trabajo de los académicos profesionales.

4. Las razones de un retorno (b): desafios filosdficos

Pero las razones contextuales sélo explican parcialmente el nuevo
interés de los filésofos politicos en el gobierno de la educacién. Si este
interés efectivamente estd renaciendo, eso también se debe a que hay
razones estrictamente filoséficas. Dicho de manera mds precisa: si el
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gobierno de la educacién vuelve a ocupar un lugar importante en la
agenda de los fil6sofos politicos, es porque esta problematica plantea
desafios intrinsecos a la disciplina. Esto ocurre de multiples maneras,
de modo que sélo voy a concentrarme en algunas. Para favorecer la
claridad de la exposicién, voy a presentar dos de estas razones en la
presente seccién, una tercera en la siguiente y una cuarta en la tltima.

Un primer desafio que el gobierno de la educacién plantea a la
filosofia politica consiste en la necesidad de abandonar uno de los
supuestos mds bésicos de la disciplina. Este supuesto, ampliamen-
te aceptado al menos por quienes hacen filosofia politica desde una
perspectiva democritica, consiste en asumir que los ciudadanos somos
objeto de decisiones politicas, pero al mismo tiempo somos, o al menos
deberiamos ser, sujefos de tales decisiones. Por ejemplo, todos esta-
mos sometidos a las leyes que aprueba el Parlamento, pero al mismo
tiempo podemos competir por acceder a ese 6rgano. Todos debemos
pagar nuestros impuestos, pero todos podemos participar en el debate
publico sobre la mejor politica fiscal que podemos darnos.

Esto es justamente lo que 7o ocurre con los miembros de las
nuevas generaciones. Ellos son objeto de las decisiones que tome-
mos sobre su educacién pero, al menos durante un largo lapso, no
les reconocemos la capacidad de evaluarlas ni de influir sobre ellas.
Tampoco podemos esperar a que desarrollen estas capacidades para
incorporarlos a la discusién, porque nunca llegaran a desarrollarlas si
no empezamos por tomar decisiones que los afecten. Como observa
un activo participante en este debate: “Muchas destrezas y caracteris-
ticas s6lo pueden adquirirse en la infancia. Otras se aprenden mucho
mis eficientemente en la infancia que mis tarde en la vida. Piensen en
el aprendizaje del lenguaje. Si usted no aprendié una primera lengua
hacia los 7 afios, ya nunca lo hard. Si usted no aprendié una segunda
lengua hacia los 18, todavia podra hacerlo, pero le va a resultar mucho
mis dificil que si la hubiera aprendido antes, y es casi seguro que
nunca conseguird hablarla sin acento” (BRIGHOUSE 2006: 8-9).

¢Qué es mejor para los miembros de las nuevas generaciones? ;Ser
inicialmente educados s6lo en su lengua materna o recibir una educa-
cién bilingiie desde muy temprano? Los miembros de una sociedad
plural podemos tener distintas opiniones al respecto, pero lo cierto
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es que no podemos esperar a que los miembros de las nuevas gene-
raciones se hayan vuelto adultos para tomar una decisién en consulta
con ellos. Si esperamos hasta ese momento, la opcién de la educacion
bilingiie ya habrd quedado de lado.

En la dltima seccién voy a mencionar algunos problemas morales
generados por esta situacion. Pero, antes de llegar a ese punto, aqui
quisiera mencionar un problema especifico de la filosofia politica: si
los miembros de las nuevas generaciones no estdn en condiciones de
tomar decisiones sobre su propia educacién que hace falta ejecutar
ahora, ;quiénes deberdn tomarlas por ellos?

No bien planteada esta pregunta, aparecen varios candidatos posi-
bles. Los primeros, naturalmente, son los padres, que pueden presentar
varios argumentos a su favor. Algunos de esos argumentos tienen
que ver con el bienestar de los hijos. Por ejemplo, puede sostenerse
razonablemente que los padres son quienes mejor conocen a sus hijos
y quienes estdn mds preocupados por su felicidad, o que los padres
son quienes estin en mejores condiciones para asegurar ciertas con-
diciones esenciales para el desarrollo emocional de sus hijos, como la
seguridad afectiva (aALsToTT 2004). Otros argumentos no se basan en
el bienestar de los hijos sino en los derechos de los propios padres. Un
ejemplo tipico es el cldsico argumento de Charles Fried que sostiene
que la libertad de elegir cémo queremos educar a nuestros hijos es
una parte esencial de la libertad de vivir nuestras vidas en funcién
de nuestras propias ideas sobre como vale la pena vivir (FRIED 1978).

Pero, al menos desde John Locke, es relativamente ficil argumen-
tar que el hecho de haberlos procreado no convierte a los padres en
propietarios de sus hijos, de modo que no pueden invocar una libertad
de decisién ilimitada (LockEe 1693). Esta suele ser la base para una se-
rie de argumentos que apuntan a justificar la intervencién del Estado.
Algunos de esos argumentos apelan a los derechos de los hijos (por
ejemplo, el derecho a quedar a salvo de las eventuales negligencias o
perversidades de sus padres). Otros apelan a las condiciones necesa-
rias para asegurar la reproduccién del orden social (por ejemplo, la
necesidad de poner a los miembros de las nuevas generaciones en con-
diciones de funcionar como ciudadanos o como agentes econémicos

122



Pablo da Silveira

independientes). Otros argumentos apelan a la idea de justicia, como
los que refieren a la igualdad de oportunidades®.

Pero la intervencién del Estado en la educacién de las nuevas ge-
neraciones también levanta objeciones importantes. Algunas de ellas
refieren a las limitaciones y riesgos que implica la accién estatal (por
ejemplo, su incapacidad para tomar decisiones que puedan ajustarse
a la diversidad de los casos particulares, o el riesgo de derivas autori-
tarias)’. Otras objeciones sefialan limitaciones que afectan tanto a los
funcionarios que deben actuar en nombre del Estado (por ejemplo,
la falta de involucramiento afectivo o el estar desprovistos del cono-
cimiento técnico necesario para asegurar aprendizajes de calidad)®.

Estos argumentos suelen emplearse para justificar la prioridad de
los expertos, es decir, de los especialistas en educacion, a la hora de
tomar decisiones. Esta prioridad ha sido defendida por figuras im-
portantes, incluyendo a Immanuel Kant en su obra Sobre Pedagogia’.
Pero también hay fuertes argumentos en contra de la prioridad de los
expertos. Por ejemplo, el argumento anticorporativista (es decir, aquel
que sostiene que, si se deja decidir a quienes viven de la educacion,
los sistemas educativos van a estar al servicio de sus intereses y no de
los intereses de los alumnos)?, o el argumento anti-tecnocritico (es
decir, aquel que sostiene que las decisiones publicas fundamentales en
materia educativa no son de caricter técnico sino ciudadano)’.

4 Parauna argumentacién del primer tipo ver, por ejemplo, ACKERMAN 1980.
La segunda clase de argumento es tipica de las teorias del capital huma-
no inspiradas en Gary Becker (ver BECkER 1975). Un ejemplo cldsico del
tercer tipo de argumentacién es John Rawls en 4 Theory of Justice (RawLs
1971).

5 Dos ejemplos cldsicos son CONDORCET 1791 (especialmente pp. 85-86) y
MmiLL 1859 (especialmente p. 117).

6  Para un ejemplo de este punto de vista, ver, por ejemplo, BRIGHOUSE &
swirT 2006: 105.

7 Ver en particular kanT 1803: ## 15y 16.

Para un ejemplo clésico, ver 1LLicH 1970.

9 Una formulacién tipica de este punto de vista es la siguiente: “Ser un ex-
perto en educacién no es necesario, ni es una condicién suficiente, para
reclamar autoridad sobre la educacién en una democracia” (GUTMANN
1988: 189).

[ee}
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No pretendo entrar ahora en este debate', pero lo que me im-
porta sefalar es que hay aqui una poderosa fuente de interés para los
filésofos politicos: el hecho de admitir que debemos tomar ahora nu-
merosas decisiones sobre la educacién de los miembros de las nuevas
generaciones no dice nada sobre quién debe actuar, ni dentro de qué
limites, ni con qué objetivos, ni bajo qué condiciones.

Quisiera mencionar ahora una segunda razén no contextual por
la que los filésofos politicos se estin interesando en el gobierno de
la educacién. Esta razén no es de tipo sustantivo sino metodolégico.
Las discusiones en torno a la temdtica educativa devuelven actuali-
dad a algunas cuestiones largamente debatidas, como la de saber si
podemos hacer una filosofia politica exclusivamente centrada en las
preferencias, necesidades y derechos de los individuos, o si debemos
incorporar la consideracién de al menos algunos actores colectivos'’.

Como todos sabemos, la filosofia politica contemporédnea tiene un
tuerte sesgo a favor del individualismo metodolégico. Al menos en el
mundo anglosajén (que es donde se ubica la corriente principal de la
disciplina) la gran mayoria de los autores han adoptado esta perspec-
tiva. Casi todos ellos estin acostumbrados a razonar en términos de
libertades individuales, de preferencias individuales, de dotaciones de
oportunidades o recursos a ser distribuidas entre individuos, al tiempo
que han abandonado nociones de carécter colectivo tales como pueblo,
clase, raza o nacién. Este desplazamiento ha traido claros beneficios
en términos de claridad argumentativa.

Pese a esta orientacién predominante, algunos filésofos politicos
de primer orden siguen sosteniendo que no es posible hacer buena
filosofia politica si no se admite la relevancia de al menos ciertos
colectivos. Dos ejemplos bien conocidos son la nocién de comunidad
identitaria tal como ha sido trabajada por Charles Taylor', o la nocién

10 Lo hice en DA siLVEIRA 2009: 45ss.

11 Si bien este debate se remonta al menos a los tiempos de Karl Popper y
Ludwig von Mises, es generalmente admitido que la discusién contem-
pordnea se inicia con la publicacién de ELSTER 1982.

12 Ver al respecto, por ejemplo, TAYLOR 1992.
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de minoria cultural tal como ha sido tratada por Will Kymlicka®. Para
estos autores, percibir a la sociedad como tnicamente formada por
individuos es un error metodoldgico que trae dificultades sustantivas.

En este contexto, el gobierno de la educacién se presenta como
un tema de particular interés para los filésofos politicos porque nos
obliga a considerar uno de esos colectivos de los que es dificil prescin-
dir: la familia. No me refiero aqui solamente a la familia tradicional,
biparental, heterosexual y con reconocimiento legal, sino a todas las
formas de comunidad familiar que podemos encontrar en una socie-
dad democritica contempordnea, entre las que desde luego se incluye
la familia tradicional.

La familia ha sido siempre un tema complejo y desafiante para
el andlisis filos6fico. Una prueba al respecto son las dificultades que
tuvo John Rawls para incorporarla a su teoria. Hay momentos en los
que Rawls incluye a la familia entre las instituciones que componen
la estructura de base de la sociedad y hay otros momentos en los que
la deja afuera. De hecho, existe una bibliografia extensa y un poco
escoldstica que discute el asunto'. Esta dificultad se debe a que la
institucién familiar estd en el punto de cruce entre varias tensiones.

En primer lugar, la familia es al mismo tiempo un lugar de deci-
si6n y de no decisién para sus miembros. Visto desde cierto dngulo,
un nidcleo familiar es el resultado de decisiones tomadas por agentes
morales maduros. Si una familia existe es porque alguien decidié ca-
sarse 0 empezar a convivir. Si esa familia tiene hijos, es porque alguien
decidié tenerlos o al menos decidié no impedirlo ni desentenderse
de ellos una vez que nacieron. Si el funcionamiento de una familia
estd presidido por ciertos valores o patrones de comportamiento, es
porque alguien eligié que fueran esos y no otros. En este sentido

especifico, la familia se parece a muchas organizaciones que también
resultan de las decisiones de sus miembros, como un sindicato o una
asociacién cultural.

13 Las obras mds influyentes al respecto son kymricka 1989 y kymLICKA
1995.
14 Para una visién panordmica, ver por ejemplo VALLENTYNE 2002.
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Pero, cuando miramos las cosas desde otro dngulo, la familia se nos
presenta como una organizacion fambién integrada por personas que
no han decidido estar alli ni pueden modificar ficilmente su vinculo.
Los hijos son una parte esencial del nicleo familiar, pero no fueron
consultados antes de entrar ni se les pregunta sobre su voluntad de
permanencia. En este aspecto especifico, la familia se diferencia de
una asociacién cultural o de un sindicato, y se parece a una comunidad
nacional o a una minoria étnica.

Cuando miramos las cosas desde el primer dngulo, resulta claro
que debemos respetar las decisiones de los adultos. Intentar contro-
larlas o modificarlas afectaria su libertad de elegir la clase de vida que
consideran valiosa. Pero cuando miramos las cosas desde el segundo
angulo todo se complica: shasta qué punto las decisiones paternas
pueden afectar las vidas de sus hijos, es decir, de individuos que aun no
estdn plenamente desarrollados ni pueden actuar con independencia?

La segunda tensién que explica la complejidad de la institucién
familiar tiene que ver con la proteccién de los derechos. La familia
es en principio un dmbito privilegiado para el ejercicio y proteccion de los
derechos individuales. Pero, si las cosas ruedan lo suficientemente mal,
puede convertirse en una fuente de amenazas pan‘icu[armem‘e graves,
especialmente para algunos de sus miembros.

Como ocurre en otras instituciones, en el &mbito familiar conflu-
yen diferentes actores revestidos de sus respectivos derechos. Por una
parte estdn los adultos y su derecho a ser respetados en su intimidad,
a vivir en funcién de sus convicciones y a transmitir a sus hijos aquello
que consideran digno de ser transmitido. Por otra parte estdn los hijos
y su derecho a ser respetados en su integridad fisica y psicolégica, a ser
debidamente alimentados y atendidos, y a crecer en condiciones que
aseguren su normal desarrollo afectivo, cognoscitivo y moral.

Normalmente no hay demasiadas dificultades para proteger al
mismo tiempo los derechos de todos. La inviolabilidad del hogar y el
respeto de la intimidad suelen alcanzar para que los miembros adultos
puedan organizar su vida privada. Los derechos de los hijos, por su
parte, suelen estar fuera de peligro como consecuencia del cuidado de
los padres. Esta proteccién es tan perfecta que ni siquiera hace falta
pensar en términos de derechos. La familia es el mejor ejemplo de una
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comunidad centrada en lazos de intimidad y afecto, donde nadie tiene
necesidad de apelar a exigencias de justicia para sentirse reconocido y
protegido. Lo que en otros ambitos se logra por la via del reclamo, aqui
se recibe antes de pedirlo. Hasta tal punto es asi que, si los miembros
de una familia empiezan a hablar regularmente el lenguaje de los
derechos, es probable que algo muy esencial se haya dafiado®.

Pero, si bien los derechos de padres e hijos suelen estar protegidos
por una dindmica familiar saludable, al menos en ciertas circunstan-
cias pueden entrar en conflicto. Un padre perverso puede reivindicar
su derecho a la intimidad para atentar contra la integridad fisica de
sus hijos. Un padre negligente puede reclamar su derecho a tomar
decisiones sobre sus hijos y luego fallar en proporcionarles un minimo
bienestar. Un padre fanatico puede reivindicar su derecho a vivir segin
sus propias convicciones para intentar adoctrinar a los miembros de
su familia.

Este riesgo de conflicto entre los derechos de diferentes miembros
es frecuente en muchas organizaciones, pero lo peculiar de la familia
es el alto grado de desproteccién en el que quedan los hijos cuando
las cosas andan verdaderamente mal'. Esto se debe a la combinacién
de varios factores.

En primer lugar, los menores carecen de informacién y (al menos
hasta cierta edad) de las capacidades cognoscitivas necesarias para sa-
ber que sus derechos estn siendo violados. Frecuentemente ignoran si
la situacién que viven es excepcional o es la norma. En segundo lugar,
los menores carecen de la capacidad de iniciar acciones legales: si sus
padres no los representan, sus posibilidades se vuelven muy limitadas.
En tercer lugar, los menores no pueden romper lazos con su familia, o
s6lo pueden hacerlo en circunstancias muy traumiticas. Por dltimo, el
respeto de la intimidad hace dificil saber lo que estd ocurriendo en un
hogar. Los padres pueden ejercer un gran control sobre quién ingresa
y sobre la informacién que sale hacia afuera.

15 Sobre este tema ver, por ejemplo, SCHOEMAN 1980, saNDEL 1982: 32,
ARCHARD 1993: 88-89

16 Lo mismo puede ocurrir con los ancianos o las personas con deficiencias
mentales serias.
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Cada uno de estos factores puede darse en otros contextos. La
falta de informacién sobre lo que ocurre en el resto de la sociedad
es comun en las pequefias comunidades rurales. La incapacidad de
iniciar acciones legales es tipica de los inmigrantes clandestinos. La
extrema dificultad para romper los lazos de pertenencia existe en
ciertas comunidades étnicas o religiosas. La opacidad que esconde
eventuales abusos es un riesgo de la relacién terapéutica. Pero lo pe-
culiar de la familia es que todos estos factores pueden darse a la vez
y durante mucho tiempo. Por eso, la familia puede pasar de ser un
ambito privilegiado de proteccién y ejercicio de los derechos a funcio-
nar como un lugar de especial desproteccién. Felizmente, los casos en
los que esto ocurre son comparativamente pocos. Por un hogar donde
las cosas andan muy mal, hay muchos que funcionan razonablemente
bien. Pero alcanza con que el riesgo exista para que surja la pregunta
sobre cémo y cudndo intervenir".

En este punto aparece la tercera tensién que permite describir a la
tamilia como una institucién compleja. Las instituciones piiblicas tienen
un interés legitimo en incidir sobre la vida familiar, no sélo para evitar
eventuales violaciones a los derechos sino también para asegurar la
reproduccién material y simbdlica de la sociedad. Pero la familia es al
mismo tiempo un espacio muy vulnerable a cualquier forma de interven-
cion. Aunque nadie se lo proponga, los intentos por mejorar su fun-
cionamiento desde afuera pueden tener el efecto de desestabilizarla.

Los argumentos a favor del control social de la vida familiar son
tuertes y conocidos. La familia no sélo es un espacio importante desde
el punto de vista de los derechos, sino un engranaje bésico de la re-
produccién social. Los padres suelen ser muy eficientes en lograr que
sus hijos hagan aprendizajes fundamentales, pero estin lejos de ser
infalibles. Si fracasan en su tarea, el impacto sobre la vida individual y
colectiva puede ser muy grande. Y si se equivocan masivamente en los

17 Naturalmente, los derechos de los nifios también pueden ser vulnerados (y
de hecho lo son con mayor frecuencia) fizera del nicleo familiar (ARCHARD
1993: 156). Frente a este riesgo, la familia actia normalmente como un
resguardo y no como una amenaza.
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valores que transmiten, el logro de algunos fines socialmente deseables
puede volverse arduo®®.

Pero al mismo tiempo es verdad que todo intento de incidir so-
bre el funcionamiento de las familias puede tener efectos contrapro-
ducentes. El buen funcionamiento de la dindmica familiar exige un
contexto de intimidad y confianza que es muy vulnerable a cualquier
forma de intromisién (aALsLoTT 2004: 42). Muchos andlisis empiricos
confirman que la judicializacién de las relaciones entre padres e hijos
tiende a volver irreversibles los dafios que se hayan producido en ese
vinculo. Otras formas de intervencién son menos desestabilizadoras
(por ejemplo, las visitas de personal técnico), pero siempre debilitardn
el clima de intimidad. Y luego esta el problema del riesgo totalitario:
un Estado que toma como norma la intervencién en los asuntos fami-
liares puede descubrir que dispone de un instrumento poderoso para
condicionar las ideas y actitudes de las nuevas generaciones.

Discutir este conjunto de problemas es una tarea ardua. Y la pre-
gunta es si esa reflexién puede procesarse dentro de los limites del
individualismo metodoldgico, o si es necesario considerar a la familia
como un actor colectivo al que hay que entender en su peculiaridad
y en su complejidad. Por ejemplo, ¢es necesario reconocer a la fami-
lia como un agente titular de derechos, de un modo similar a como
Kymlicka considera a las comunidades culturales?

5. Las razones de un retorno (c): nuevos aportes al debate sobre la justicia

Los dos ejemplos mencionados en la seccién anterior (el desafio a
un supuesto bésico de la filosofia politica democritica y el desafio al
individualismo metodolégico) son dos casos de un fenémeno mads
general: muchos filésofos politicos se estdn interesando en el gobierno

18 A mediados del siglo x1x, John Stuart Mill acusaba a la familia de ser la
principal escuela de “despotismo machista”, es decir, de inculcar habitos y
modos de pensar que atentaban contra la igual dignidad de las mujeres.
Sélo en la medida en que esos hdbitos familiares cambiaran, podria haber
mejoras sustanciales en la condicién de la mujer (Ver el capitulo vir de Zhe
Subjection of Women, publicado por Mill en el afio 1868).
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de la educacién, no sélo por razones contextuales sino también por
razones estrictamente filoséficas. Otra razén de este dltimo tipo es
que la reflexién sistematica sobre el gobierno de la educacién aporta
nueva luz sobre algunos debates centrales de la disciplina. Un ejemplo
tipico es la discusién sobre la igualdad de oportunidades.

El vinculo entre igualdad de oportunidades y educacién empezé
a ser discutido hace unos dos mil quinientos afios. Ya Platén, en La
Repiiblica, hace una constatacién que era cierta en su época y sigue
siendo cierta hoy: la familia es la principal fibrica de desigualdades
en una sociedad. Nacer en un hogar con medios econémicos, buen
nivel cultural y abundantes contactos sociales abre perspectivas muy
diferentes de las que se tienen si uno nace en un hogar pobre, cultu-
ralmente débil y con pocos vinculos.

Todos conocemos la solucién que propuso Platén. Su propuesta
tue lisa y llanamente eliminar la familia. Nadie razonable defiende
hoy un programa semejante, pero mucha gente (y en especial muchos
filésofos politicos) siguen pensando que la educacién puede ser un
mecanismo eficaz para compensar las formas de desigualdad genera-
das por la diversidad de origenes.

Esta idea es intuitivamente atractiva, pero nos enfrenta a dificul-
tades dificiles de superar. Una manera de visualizar el punto consiste
en evocar una de las propuestas mds influyentes de la filosofia politica
contemporinea, que es la de John Rawls.

Como es sabido, Rawls formul6 un Principio de Igualdad de
Oportunidades que forma parte de su segundo principio de justicia,
es decir, del Principio de Diferencia en sentido amplio. El Principio
de Igualdad de Oportunidades de Rawls dice lo siguiente: “Aque-
llos que tienen un mismo nivel de talento y habilidad, y la misma
voluntad de usarlos, deben tener las mismas perspectivas de éxito
con independencia de su lugar inicial en el sistema social, es decir,
independientemente del sector de ingresos en el que hayan nacido”
(rawLs 1971: 73).Y

Este principio enfrenta una primera dificultad, que es cémo ve-
rificar si dos personas tienen las mismas capacidades. Pero eso no es

19 La misma idea en RawLs 2001: 43ss.
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demasiado preocupante. La discusién filoséfica empieza por buscar
conclusiones que sean defendibles en términos normativos y deja para
mis tarde los problemas de aplicacién. Las dificultades filoséficas que
plantea este principio estdn en otra parte. Aqui voy a mencionar dos.

Una primera dificultad no tiene que ver con el modo en que estd
tormulado el principio, sino con las reglas de prioridad para su apli-
cacién. Como es sabido, Rawls sostuvo que la aplicacién del primer
principio (es decir, el Principio de Igual Libertad) es prioritario sobre
el segundo principio (es decir, el Principio de Diferencia en sentido
amplio), y que la segunda cldusula del segundo principio (es decir,
el Principio de Igualdad de Oportunidades) es prioritario sobre la
primera cldusula de ese principio (es decir, sobre el Principio de Dife-
rencia en sentido estricto)*. Todo esto ha sido pacificamente aceptado
por muchos seguidores de Rawls pero, como han sefialado algunos cri-
ticos (el primero fue Richard Arneson), la segunda regla de prioridad
es problematica. Su aplicacién estricta, en efecto, nos obligaria a seguir
practicando la igualdad de oportunidades aun en el caso de que eso
produzca ineficiencias que perjudiquen a los menos favorecidos. Eso
va en contra del espiritu del Principio de Diferencia, lo que plantea
un problema de consistencia (ARNEsSON 1999).

Pero el Principio de Igualdad de Oportunidades de Rawls genera
todavia otras dificultades. Eso se debe a que ese principio expresa de
manera particularmente clara un supuesto metodoldgico de todo su
pensamiento, que es la insensibilidad hacia la cuestién del mérito: si
dos chicos tienen capacidades similares y una misma disposicién al
esfuerzo, sus perspectivas deben ser las mismas con total independen-
cia de los esfuerzos que hayan hecho sus padres.

Rawls defiende esta posicién porque cree que la capacidad de
esforzarse estd condicionada socialmente. Ser capaces de esforzarnos
es parte del legado que hemos recibido de nuestro entorno. Por esta
razén debemos redistribuir los recursos y las oportunidades sin tener
en cuenta el mérito individual. En un pasaje célebre de A4 Theory of
Justice lo formula de este modo: “Aun la disposicién a esforzarse, a

20 Estas reglas de prioridad son presentadas en RawLs 1971: 42.
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intentar algo y merecerlo en el sentido corriente del término, depende
de condiciones familiares y sociales favorables” (RawLs 1971: 74).
Este punto de vista contiene un nicleo de verdad, pero es dificil de
aceptar como tesis general sobre la condicién humana. El contexto de
origen puede dificultar el desarrollo de la capacidad de esfuerzo, pero
muchas personas que han crecido en un mismo entorno (por ejemplo,
en una misma familia) llegan a diferenciarse mucho en este aspecto.
Complementariamente, no es para nada ficil distinguir entre
nuestras capacidades naturales y esas mismas capacidades tales como
han sido fortalecidas por el esfuerzo. Cémo observé alguna vez Ro-
nald Dworkin, no todo el mundo nace con las condiciones necesarias
para ser campeon olimpico, pero muchas personas nacen con esas
condiciones y nunca llegan a ser competitivos. Es verdad que sélo al-
gunos nacen con una gran inteligencia natural, pero a veces consiguen
mejores logros quienes son mas metédicos y esforzados. Sin una eva-
luacién realista de nuestras capacidades y sin un trabajo constante so-
bre nosotros mismos, las mejores cualidades pueden desperdiciarse. La
responsabilidad individual juega un papel crucial en la produccién de
oportunidades individuales y de recursos disponibles en la sociedad.
Que Rawls no se haga cargo de esta complejidad lo enfrenta ante
todo a un problema metodolégico. Como todos sabemos, el méto-
do de trabajo que ¢l mismo propuso (el célebre “equilibrio reflexi-
vo”) exige contrastar las conclusiones de la elaboracién teérica con
la sensibilidad moral compartida por los miembros de una sociedad
democritica. Y es un dato empirico facilmente verificable que la idea
de mérito juega un papel significativo en nuestras valoraciones en
términos de justicia. Por ejemplo, usualmente decimos que alguien
merece el éxito que estd teniendo porque lo construyé con esfuerzo.
La frecuencia con la que apelamos a este argumento hubiera debido
funcionar como una sefial de alarma metodoldgica, pero Rawls deci-
di6 ignorarla. Simplemente dio valor de axioma a la exclusién de la
nocién de mérito y muchos lo siguieron sin hacerse preguntas. De este
modo terminé excluyendo de manera arbitraria una “intuicién moral”

21 Ver sobre el punto bworkIN 2000.
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que cumplia todas las condiciones para ser integrada a la busqueda
del equilibrio reflexivo.

Pero la concepcién rawlsiana de la igualdad de oportunidades no
s6lo plantea problemas de consistencia o metodoldgicos. Ademads nos
conduce a conclusiones normativas dificilmente defendibles. Y esto
es algo que se ve con mis claridad cuando intentamos aplicarla a las
decisiones publicas sobre la educacién. Veamos solamente un ejemplo.

Es verdad que muchos hijos tienen perspectivas de vida muy fa-
vorables porque tuvieron la suerte de haber crecido en hogares favore-
cidos. Pero no es verdad que las diferencias sélo se deban al grado de
riqueza de los padres. Los padres no sélo se diferencian por su nivel
de éxito (medido gruesamente por el ingreso) sino también por su tasa
de sacrificio (entendida como la proporcién de ese ingreso que estdn
dispuestos a invertir en sus hijos, en lugar de usarlos para satisfacer
sus propias preferencias)®.

Las oportunidades educativas de los hijos son muchas veces el re-
sultado del esfuerzo de sus padres, que trabajaron duro y renunciaron a
muchas oportunidades de ocio y consumo. Cuando las cosas se miran
desde esta 6ptica, la visién de Rawls aparece como demasiado unila-
teral. Puede que ciertas ventajas educativas no hayan sido merecidas
por los hijos, pero estar en condiciones de ofrecerlas es algo merecido
por los padres. Puede que los hijos no hayan hecho nada para merecer
esos recursos suplementarios, pero los padres hicieron lo necesario
para tener derecho a decidir sobre ellos.

Si aceptamos el punto de vista de Rawls, los padres deberiamos
imponernos el deber de no hacer diferencias entre nuestros hijos y los
hijos de otros. Si el hijo de mi vecino tiene mas capacidades naturales
que el mio, debe tener mds oportunidades. Y yo debo contribuir a
financiar esas oportunidades aun en el caso de que eso erosione gra-
vemente mi capacidad de sacrificarme en beneficio de mi propio hijo.
Esta es una conclusién dificilmente defendible en términos norma-
tivos. La imparcialidad es un valor positivo en ciertos contextos (por
ejemplo, en el caso de un docente que tiene a su hijo como alumno),
pero no es exigible en todos los casos. Pedir a los padres que no les im-

22 Sobre esta distincién ver DA SILVEIRA 2009: 88-89.
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porten sus hijos mas que los hijos de otros es pedirles que vayan contra
sus inclinaciones mds basicas. También es pedirles que se abstengan de
ejercer las responsabilidades que asumieron al traer hijos al mundo.?

No voy aqui a desarrollar en profundidad estas criticas ni a discutir
alternativas®. Lo que me importa es mostrar cémo el trabajo filoséfico
sobre el gobierno de la educacién nos lleva de manera muy directa a
discutir cuestiones clasicas de la filosofia politica y a examinar bajo
una nueva luz las ideas de algunos de los filésofos mis influyentes de
nuestra época. Creo que esto también es parte de la explicacién del
nuevo interés de los filésofos politicos por el tema.

6. Las razones de un retorno (d): problemas morales

La educacién no sélo es un medio ttil para asegurar la reproduccion
material y simbélica de la sociedad, sino también para intentar alcan-
zar otros fines. Algunos de ellos son puramente privados, como los
que suelen fijarse los padres. Por ejemplo: preparar a sus hijos para la
vida o transmitirles ciertas tradiciones culturales o religiosas. Otros
pueden ser publicos, es decir, asumidos por la sociedad en su conjunto.
Por ejemplo: aumentar la competitividad de la economia o mejorar la
igualdad de oportunidades. La articulacién entre estos diversos fines
nos enfrenta a problemas tradicionales de la filosofia politica pero
también, con alguna frecuencia, a problemas tipicos de la filosofia
moral. Un caso particularmente relevante es el de la formacién para el
ejercicio de la independencia moral: ;qué decisiones debemos tomar
como sociedad a propésito de la educacién si, al mismo tiempo que

23 Complementariamente, y tal como sefiala Tooley, una estrategia semejante
tendria consecuencias negativas en términos de eficiencia: “¢De qué ser-
virfa a un hombre trabajar duro a favor de sus hijos, para proporcionarles
tantas oportunidades como pueda, si todo el propdsito de la intervencién
estatal fuera asegurar que él no pueda beneficiar a sus hijos mds alld de lo
que beneficia a los suyos un padre que no se esfuerza?” (tooLey 2003: 437).

24 Algunas propuestas alternativas al modo en que Rawls entiende la igual-
dad de oportunidades pueden encontrarse en GUTMANN 1988a: 115ss.,
CURREN 1995: 243ss., vVALLENTYNE 2002. Para una discusién general, ver
DA SILVEIRA 2009: 85ss.
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queremos respetar los derechos fundamentales de todos y alcanzar
objetivos socialmente valiosos, queremos preparar a los miembros de
las nuevas generaciones para el gobierno de su propia vida y para el
ejercicio de la ciudadania?

Aqui vuelve a plantearse el problema de la imposibilidad de es-
perar: si postergamos toda decisién hasta el momento en que los
miembros de las nuevas generaciones tengan edad suficiente para
tomar decisiones por si mismos, el estado en el que llegardn a esa edad
les impedira tomar cualquier decisién auténoma y responsable. Es im-
prescindible, entonces, que tomemos decisiones en lugar de ellos, para
que en el futuro ellos estén en condiciones de decidir por si mismos.

La forma clasica en la que este problema se discute en el marco
de la filosofia moral es la cuestion del paternalismo. Actuar paterna-
listamente hacia alguien significa restringir su libertad de eleccién por
razones que apelan a su propio bien. Varios filésofos politicos impor-
tantes han analizado en profundidad este asunto y han identificado
las condiciones que deben cumplirse para que podamos calificar una
restriccion a la libertad como un caso justificado de paternalismo®.
Por ejemplo, sélo podemos hablar de paternalismo cuando restringi-
mos la libertad de individuos que son capaces de tener preferencias.
No se puede ser paternalista con un bebe de dos semanas ni con un
sombrero. Si se puede actuar paternalistamente hacia un nifio de ocho
afios que no quiere ir a la escuela (lo que es una preferencia claramente
tormulada) con el argumento de que todavia no es capaz de evaluar
los impactos de largo plazo de esa decisién (es decir, una justificacién
que apela a sus propios intereses).

¢Tenemos argumentos sélidos para sostener que debemos actuar
en forma paternalista hacia los menores de edad, con el fin de asegurar
su propio desarrollo moral? La pregunta puede parecer trivial pero no
lo es. No debemos olvidar que en el pasado consideramos justificable
actuar en forma paternalista hacia las mujeres, cuando hoy admitimos
que no habia argumentos vilidos desde el punto de vista normativo.

25 La referencia cldsica es DWORKIN 1979.
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Una respuesta ampliamente extendida, aunque no unanime®,
consiste en decir que el paternalismo estd justificado en este caso
porque los menores estin condicionados por cuatro insuficiencias
caracteristicas. Esas cuatro insuficiencias explican, entre otras cosas,
por qué durante muchos afios no son capaces de satisfacer sus pro-
pias necesidades (de alojamiento, alimento, vestimenta, etc.) tal como
normalmente hacemos los adultos.

En primer lugar, los nifios, y en menor medida los adolescentes,
todavia no han desarrollado plenamente ciertas capacidades raciona-
les, como la de analizar situaciones empiricas complejas o prever las
consecuencias a largo plazo de sus propias decisiones. (EI chico de
ocho afios que quiere abandonar la escuela no estd en condiciones de
anticipar los efectos que tendria esa decision sobre su capacidad futura
para conseguir empleo).

En segundo lugar, los ninos, y en menor medida los adolescentes,
todavia no han desarrollado plenamente ciertas capacidades psicolégi-
cas, como renunciar a gratificaciones presentes en favor de beneficios
futuros. (El adolescente que prefiere comida chatarra es capaz de
procesar informacion sobre los efectos que esa comida puede tener
sobre su organismo, pero tiene dificultades para resistirse a ella cuando
se estd divirtiendo con sus amigos).

En tercer lugar, los nifios, y en menor medida los adolescentes,
todavia no han desarrollado plenamente ciertas capacidades morales,
como analizar diferentes cursos de accién a la luz de un principio
normativo abstracto. (Un chico de siete afios es capaz de aplicar re-
glas concretas como “no mentirs”, pero no conseguird entender una
situacién moralmente compleja que su padre enfrenta en el trabajo).

Por ultimo, los nifios, y en menor medida los adolescentes, carecen
de suficiente informacién sobre las complejidades de la vida social y
moral, asi como sobre el funcionamiento del mundo natural?.

Importa hacer tres aclaraciones a propésito de este listado.

26 Para una visién critica ver, por ejemplo, MATTHEWS 2009.
27 Labibliografia que da cuenta de estas cuatro generalizaciones es inabarca-
ble. Para un estado de la cuestién al cierre del siglo xx, ver PuRDY 1992.
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En primer lugar, aceptar que estas insuficiencias son tipicas de
las primeras etapas de la vida no nos obliga a esperar que todas ellas
hayan desaparecido, ni que lo hayan hecho en igual medida, cuando las
personas llegan a la vida adulta. Hay muchos adultos que tienen serias
carencias en todos estos campos, y todos las tenemos en algin grado.
Pero un desarrollo significativo de estas capacidades estd dentro de
lo que razonablemente esperamos encontrar en un adulto bien cons-
tituido, mientras no figura entre lo que razonablemente esperamos
encontrar en un chico bien desarrollado para su edad. Precisamente
por eso, nos servimos del grado de desarrollo de estas capacidades para
identificar o describir patologias.

Una segunda aclaracién es que este catilogo no dice nada sobre
el modo en que debemos interpretar estas insuficiencias. ;Se trata de
hechos de naturaleza que tenderdn a repetirse en cualquier contexto,
o se trata de los resultados de un proceso histérico especifico? ;Debe-
mos esperar encontrarlas en los nifios y adolescentes del futuro lejano,
o puede que algin dia desaparezcan? Probablemente nadie tenga
respuestas claras para estas preguntas. Pero estas generalizaciones
vienen siendo confirmadas por los hechos desde hace mucho tiempo,
y nada indica que vayan a dejar de serlo en un futuro razonablemente
préximo.

La tercera aclaracién es que la superacién (relativa) de estas insu-
ficiencias se cumple en forma progresiva. Esto significa que, al menos
en condiciones normales, entre la primera infancia y la vida adulta hay
una regién intermedia en la que los individuos desarrollan de manera
gradual sus capacidades, al tiempo que incorporan experiencia e in-
formacién sobre el mundo. También en este sentido, y no sélo en su
aspecto fisico, un chico de cuatro afios se parece poco a un adolescente
de quince.

Suponiendo entonces que tenemos una buena argumentacion
para justificar nuestro paternalismo hacia los menores de edad, ;qué
conclusiones pueden extraerse a propésito de la organizacién general
de la educacién? Esta es una pregunta que no acepta ninguna respues-
ta breve, porque aun quedan muchos problemas por resolver. Y uno de
ellos consiste en identificar la clase de paternalismo que debemos ejer-
cer. Siguiendo algunas distinciones cldsicas en la materia: ¢;debemos
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optar por un paternalismo clasico, por alguna forma de paternalismo
autoconsentido o por una modalidad de paternalismo transitorio?

El paternalismo clasico o estindar es aquel que se ejerce sobre
una persona con limitaciones cognitivas o psicolégicas de caricter
grave e irreversible (el caso tipico es el de un apoderado o un curador
designado por el juez para proteger los intereses de una persona con
graves discapacidades intelectuales). El paternalismo autoconsentido
es aquel que ejercemos sobre nosotros mismos, previendo momentos
de debilidad de nuestra racionalidad o de nuestra voluntad (el ejemplo
tipico son las normas que nos obligan a usar cinturén de seguridad).
El paternalismo transitorio es aquel que se ejerce sobre otros durante
cierto periodo, asumiendo que la persona que es objeto de una res-
triccién de tipo paternalista pasard en una etapa posterior a estar en
condiciones de tomar decisiones por si mismo?*.

Dado el desarrollo progresivo de las capacidades racionales, psi-
coldgicas y morales, existe un consenso amplio en el sentido de que
las decisiones que debemos tomar sobre la educacion de los miembros
de las nuevas generaciones son un caso de paternalismo transitorio
(excepto en el caso de aquellos individuos que padecen alguna limi-
tacién cognitiva o psicolégica severa e irreversible). Pero esto plantea
nuevos desafios al debate. Uno de ellos consiste en saber hasta cuindo
es legitimo ejercer ese paternalismo transitorio. Esta cuestién no es
sencilla, porque el paso desde la inmadurez a la madurez cognitiva y
emocional ocurre a ritmos que varian de un individuo a otro. Otro
problema que nos desafia puede formularse de este modo: si bien esta
claro que no podemos someternos al juicio aczual de los miembros de
las nuevas generaciones acerca de la educacién que estn recibiendo,
si es posible decidir Aoy que nos someteremos a su juicio futuro.Y eso
plantea la pregunta acerca de qué condiciones deben cumplirse para
que este juicio ex-post pueda ser formulado con niveles aceptables de
racionalidad y autonomia.

28 La discusién contemporinea sobre paternalismo aparece, entre otros tra-
bajos, en KLEINIG 1984, coHEN 1986, sHaPIRO 1988, BROCK 1988, scoccia
1990, NoGGLE 2002, DE MARNEFFE 2006, COONS & WEBER 2013.
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Parte de la respuesta a esta pregunta consiste en decir que debe-
mos excluir cualquier forma de adoctrinamiento o lavado de cerebros
como pricticas educativas aceptables. Y esto nos obliga a establecer el
limite entre la pretensién legitima de los adultos (ya sean los padres,
los educadores o la sociedad en su conjunto) de transmitir valores y
definiciones morales a los miembros de las nuevas generaciones, y
aquellas practicas educativas que resultan atentatorias de la autonomia
moral futura. ;:Dénde debemos colocar, por ejemplo, a la formacién
religiosar?

La literatura sobre este punto es muy abundante pero, a simple
titulo de ejemplo, quisiera recordar el modo en que plantea la cuestion
un filésofo influyente como Joel Feinberg.

Feinberg ha llamado la atencién sobre un conjunto especifico de
derechos alos que dio el nombre de “derechos anticipatorios”. Se trata
de derechos que no pueden ser ejercidos pero si pueden ser violados
hoy, de tal modo que se vuelva imposible ejercerlos en el futuro. Para
decirlo de manera simple, son derechos que pueden ser violados “por
anticipado”. Feinberg pone un ejemplo brutal para ilustrar su idea.
Un nifio de dos meses todavia no puede caminar. Sin embargo, todos
sabemos que, salvo circunstancias excepcionales, podrd hacerlo en el
tuturo. Pero, dice Feinberg, “uno podria violar este derecho ahora, an-
tes de que pueda ser ejercido, cortando las piernas del nifio” (FEINBERG
1980: 125). Un acto semejante no sélo constituiria un atentado contra
su integridad fisica actual, sino también contra su derecho futuro a
andar libremente.

Feinberg se interes6 especialmente en un subgrupo a los que llamé
“derechos anticipatorios a la autonomia moral”. Se trata de derechos
que protegen la capacidad fusura de elegir el tipo de vida que cada uno
querrd vivir®. La violacién de esos derechos “nos asegura ahora que,

29 Discuti de manera general este problema en DA SILVEIRA 2012.

30 Detras de esta caracterizacion hay una distincion, cldsica en la filosofia
contempordnea, entre derechos de bienestar y derechos de autonomia. El
derecho a ser debidamente alimentado es un derecho de bienestar. El dere-
cho a elegir con quién me voy a casar es un derecho de autonomia. Sobre
este punto ver, por ejemplo, BRENNAN 2002.
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cuando el nifio sea un adulto auténomo, ciertas opciones clave seran
imposibles para é1” (FEINBERG 1980: 126).

La conclusién de Feinberg es que, a la hora de tomar decisiones
sobre los miembros de las nuevas generaciones, debemos verlos como
tuturos adultos interesados en el ejercicio de su autonomia moral.
Si las decisiones que tomamos Aoy tienen el efecto de anular o li-
mitar severamente esa autonomia futura, les estaremos causando un
perjuicio. El criterio bésico, dice Feinberg, es que los miembros de
las nuevas generaciones mantengan “un futuro abierto”, esto es, un
abanico de decisiones potenciales que contenga todas aquellas que
querrdn tomar una vez llegados a la edad adulta, y atn muchas que
nunca tomardn debido a la orientacién que habrin dado a sus vidas
(FEINBERG 1980: 127).

Como todos los criterios normativos, el que acabo de mencionar
es tremendamente general y abstracto. Pero es también un buen prin-
cipio para iniciar una reflexién sobre el modo en que tenemos que
organizar, por ejemplo, la educacién moral, la educacién religiosa o
la educacién civica. El enlace entre la reflexién moral y la necesidad
politica de tomar esta clase de decisiones es otra de las razones que
explica la creciente vigencia de la tematica educativa en la agenda de
los filésofos politicos.
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“‘Paul ‘Ricceur: una filosofia para la educacion.
La ética hermenéutica aplicada a la educacion

TomAs DoMiNGo MORATALLA

i intencién en estas paginas es mostrar la potencia y po-
sibilidades de la ética hermenéutica de Paul Ricceur en el
ambito de la educaciéon. Lo que anima el encuentro entre
la filosofia de Ricceur y la educacién es la creencia de que ambas, la
filosofia ricceuriana y la educacién, pueden ganar en esta relacion.
Su filosofia aporta recursos magnificos que nos ayudan a entender
mejor la practica educativa, asi como a enfocarla de una manera mas
adecuada. Por otra parte, la filosofia de Ricoeur gana en consistencia
cuando se aplica a campos para los que, en principio, no fue pensada.
La filosofia de Ricceur admite muchas lecturas; una de ellas es
la que la sitda en el dmbito de la filosofia practica. En sus dltimos
trabajos, sobre todo a partir de 87 mismo como otro, la cuestion éti-
ca pasa a tomar mayor relevancia. Es una ética que puede llamarse
propiamente “ética hermenéutica” y que se constituye, y cobra pleno
sentido, como ética aplicada. En este planteamiento, como en toda
la hermenéutica, la cuestion de la “aplicacién” es clave. Es una ética
hermenéutica que en este trabajo “aplico” a la educacién. Se trata de
un trabajo exploratorio, destinado a posteriores desarrollos con el
objetivo de configurar una perspectiva hermenéutica en educacion. En
este planteamiento exploratorio son claves los esquemas sobre los que
girard la tesis que defiendo.

145



Voces de la filosofia de la educacion

La estructura de estas pdginas sera la siguiente:

1) En primer lugar, y de manea introductoria, expondré algunas
ideas generales sobre la relacién entre la filosofia de Ricceur y la edu-
cacién que nos pueden servir de marco interpretativo;

2) En un segundo momento, quisiera presentar brevemente la
estructura de su ética hermenéutica, entendida como ética aplicada,
basindome sobre todo en S7 mismo como otro 'y en algunos de los ar-
ticulos recogidos en Lo justo 2 (“De la moral a la ética y a las éticas”,
“Los tres niveles del juicio médico”y “La toma de decisiones en el acto
médico y en el acto judicial”). Esta ética se ha perfilado y configurado
en dos campos especificos: el campo juridico y, sobre todo, en la ética
médica, en la bioética;

3) Después, quisiera sefialar cémo esta ética hermenéutica, ela-
borada como ética aplicada en el campo de la ética médica, puede
generalizarse y extenderse con la etiqueta de “ética hermenéutica” a
otros campos como es el de la educacién. Esta es la tesis central de
mi propuesta en estas paginas. Lo mismo que en el caso de la bioética
el nicleo fundamental del andlisis es el “pacto de cuidados” entre el
médico y el paciente, en el caso de la educacién ese pacto de cuidados
es el que tiene lugar en la relacién concreta entre profesor y alumno.

4) En cuarto lugar, y brevemente, intentaré ampliar y desarrollar
esta relacién nuclear entre profesor y alumno sirviéndome de las apor-
taciones narrativas de la propia filosofia de Ricceur.

Como conclusién final, y exploratoria, quiero indicar que la ética
hermenéutica de Ricceur, entendida como ética aplicada, sale refor-
zada en esta confrontacién con la educacién. Las aportaciones de
Ricceur en bioética pueden aplicarse productivamente al campo de
la educacion, y asi explicamos y comprendemos mejor la ética de
Ricceur, y también —mds importante— la practica educativa, porque
la educacién responde, en definitiva, a la experiencia hermenéutica.

Con esta estructura de andlisis estoy adoptando una estrategia
parecida a la que desarroll6 el propio Ricceur con respecto al método
tenomenoldgico. Ricceur quiso desarrollar una fenomenologia de la
voluntad, de la accién voluntaria, de manera semejante a la que el
propio M. Merleau-Ponty desarroll6 en el campo perceptivo. Al ha-

cer esto quiso poner de relieve varias cosas: 1) que la fenomenologia
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puede ampliarse al campo préctico, al campo del obrar humano; 2) y,
que al ser posible esta ampliacion, se puede mostrar cémo se trans-
forma el propio método fenomenolégico, o mds bien, cémo ha de ser
entendido éste. Asi Ricoeur muestra el poder y los limites del método
tenomenoldgico mismo.! En nuestro caso se trata de sopesar la propia
consistencia de la ética hermenéutica. ;Qué sucede cuando la ética
hermenéutica se aplica a la educacién?

Esta aplicacién de la ética hermenéutica a la educacién no es
s6lo una ampliacién o extensiéon de su accién, sino que nos ayuda
a considerar con mds precision el método, tarea y perspectiva de la
propia ética hermenéutica “aplicada” que Ricceur esbozé. Conceptos
como “deliberacién”, “phrénesis”, “juicio en situacién” o “accién que
conviene” pasardn a ser esenciales en esta forma de entender la ética
hermenéutica. Ademads, y mds importante, podemos aportar nuevas
luces sobre la forma de entender la educacién, las cuales conllevan
necesariamente nuevas practicas y politicas educativas.

Como corolario de este trabajo sobre educacién y sobre la ética de
Paul Ricceur, se puede decir que su aportacion a la ética (y su aplica-
cién a campos diversos) es tan importante que cualquier intento actual
de elaboracién de una ética profesional, sea cudl sea el campo consi-
derado, no puede prescindir de lo que el planteamiento hermenéutico
ricceuriano pone de relieve.? Pero comencemos por la educacién.

1. “Paul ‘Ricoeur y la educacion
De entrada, hay que afirmar de una manera clara que la filosofia de

Ricoeur no es una filosofia de la educacion, pero si se puede afirmar
que es una filosofia para la educacién.’ Muchos de los temas que han

4»

1 Véase “Méthodes et tiches d’'une phénoménologie de la volonté”, en P.
Ricceur, A /école de la phénoménologie, Vrin, Paris, 2004, pp. 65-92.

2 Sobre la productividad del planteamiento hermenéutico en educacién en
una perspectiva similar a la aquf presentada véase D. Simard, Education et
herméneutique. Contribution & une pédagogie de la culture, Presses de 'Uni-
versité Laval, Québec, 2004.

3 Me hago eco de esta manera de uno de los pocos trabajos colectivos dedi-
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vertebrado su reflexion filoséfica se prestan a una recuperacion educa-
tiva —tarea que ain estd por hacer—. Asi, por ejemplo, su filosofia nos
permitiria pensar temas como el sujeto (y objeto) de la educacién, la
experiencia puesta en juego en el proceso educativo, el tiempo en los
procesos educativos o pensar, de una forma precisa, la educacién como
acontecimiento ético y personal. También muchos de los hitos de la
reflexion ricceuriana piden una continuacién educativa: la fenomeno-
logia de la voluntad, la hermenéutica de la cultura (estructuralista y
psicoanalitica), la relacién entre historia y verdad, la educacién como
re-descripcién de experiencia, la educacién comprendida como un
proceso complejo de mimesis en el sentido explorado en Tiempo y
narracion,la cuestion del reconocimiento, la relacién pedagégica como
relacién entre el yo, el td y la institucidn, o la traduccién como para-
digma hermenéutico-educativo, jy tantos otros temas!. La riqueza de
la filosofia de Ricceur para la educacién estd atn por explorar. Muchos
son los temas muchas son las posibilidades para la reflexién y la accién
educativa. Creo que poco pensadores contemporaneos ofrecen tantos
recursos para pensar la educacion.

1.2. Niveles de una filosofia de la educacion

Como acabo de sefialar, Ricoeur nos ofrece multiples posibilidades
para pensar la finalidad de la educacién, cual es su sentido, cudl es su
lugar en la sociedad y en la historia; pero también nos ofrece recursos
para la entender mejor la actividad educativa concreta. La mayor parte
de reflexiones del propio Ricceur sobre educacion se mueven en este
doble nivel: el nivel general del sentido y el de la prictica concreta.
Cuando hablamos de “aplicaciéon” de la filosofia de Ricceur a la
educacién no sélo estamos proporcionando un marco tedrico, un
marco interpretativo, sino que también supone una prictica. En las
paginas siguientes mostraré en concreto como la ética hermenéutica
de Paul Ricceur nos ayuda a pensar la educacién en un nivel general,

cados a la cuestién educativa en Paul Ricceur. Me refiero a A. Kerlan, D.
Simard’ (eds.), Paul Ricoeur et la question educative, Presses de 'Université
Laval/Ecole Normale supérieure de Lyon, Lyon, 2011.
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que podriamos llamar nivel de “contextos educativos”, ofreciendo
metas y orientaciones, y también mostraré como se puede aplicar a la
“practica educativa’, a la accién educativa. Por ello, al moverse en estos
dos niveles de analisis (de contextos educativos —fundamentacién y
finalidad de la educacién—y la prictica educativa) su filosofia de (para)
la educacién es compleja y, al mismo tiempo, tremendamente valiosa.

La gran finalidad de la educacién es para Ricceur politica, en el
sentido en que Ricceur entiende “politica”, que no es la mera lucha
por el poder sino el ejercicio de la vida en comin. Es en el dmbito de
la politica donde el sujeto puede desarrollar sus capacidades y confi-
gurarse como sujeto ético. La educacién es, necesariamente, una edu-
cacién para la ciudadania, teniendo en cuenta que “ser ciudadano” es
sinénimo de “ser humano”; la finalidad de la educacién no es otra que
la formacién del yo (Bildung) en un mundo complejo y problemitico
(v asi prepararse para la confrontacion, la discusién y la deliberacién).
Esta finalidad ultima de la educacién, como tarea politica, es puesta de
relieve por Ricceur en trabajos especialmente significativos.* Por otra
parte, en contraste con esto que acabo de senalar, y en consonancia

4 Cfr. “Taches de I'éducateur politique” (1964), in Lectures 1. Autour du Po-
litique, Seuil Paris, 1991, pp. 241-257 y “’La persona: desarrollo moral y
politico”, Revista de Occidente, nim. 167, 1995, pp. 129-142. Este tltimo
articulo es importante en la sistematizacién de lo que he venido en llamar
la “pequeiia filosofia politica” de Ricoeur (cfr. “La pegueria filosofia politica
de Paul Ricceur. Educacion y responsabilidad en tiempos de crisis”, Revista
Portuguesa de Histéria do Livro e da Edicdo, xvii1, nim. 33-34, 2014, pp.
169-194). La relevancia de este articulo para la educacién, asi como ana-
lizar su vinculacién con la politica, se pone de manifiesto en el hecho de
que en 1996, cuando se tenia que publicar una entrevista hecha diez afios
antes sobre la educacién (P. Ricceur, “Interview”, in A. Hocquard, Eduquer
a quoi bon? Ce quen disent philosophes, anthropologues et pédagogues, PUF, Pa-
ris, 1996) él mismo incluy6 una relectura (post-scriptum) que basicamente
es un resumen de este articulo de la Revista de Occidente. Por otra parte, hay
que notar que este articulo procede de una conferencia que Ricceur dié en
marzo de 1994, en Madrid (Fundacién Ortega). A mediados de los afios
90 Ricceur ya tiene elaborada su ética hermenéutica (su pequefia ética),
desde la que hay que comprender la vinculacién entre politica y educacion.
Explicitamente al inicio del post-scriptum (septiembre de 1994) dice: “Es
necesario mantener, desde el comienzo, la dimension politica de la educa-
cién” (p. 101).
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con el pensamiento paradéjico que caracteriza al filésofo francés, la
educacién también tiene como finalidad formar al ser humano para

la soledad. As{ dice Ricceur:

“La tarea del educador moderno no es transmitir contenidos autorita-
rios sino que debe ayudar a los individuos a orientarse en situaciones
conflictivas, y a dominar con coraje cierto nimero de antinomias.
Comencemos por la antinomia mds simple. Es necesario iniciar a los
individuos, a la vez, en la soledad y en la vida publica™

Cuando se habla de filosofia de la educacion no es habitual re-
terirse a Paul Ricceur, ni a su filosofia en general ni a su concepcién
hermenéutica en particular. Sin embargo pocos pensadores tienen
tanto que ofrecer a la educacién como él. Hay muchos accesos desde
su filosofia a la educacién. Mds importante que esas aportaciones
concretas —que las tiene— son las orientaciones y perspectivas que abre.
Frente a una cuestién tan dificil e importante como es la cuestién edu-
cativa la orientacién y perspectiva que se adopta es clave. Y en ofrecer
orientaciones y perspectivas Paul Ricceur es un maestro.

Sin entrar en este momento en mds detalles, apuntando a trabajos
posteriores y lineas de investigacién, me atreveria a decir que cada una
de sus obras encierra elementos esenciales para programas educativos
completos. Es decir, cada una de sus obras nos ofrece un enfoque edu-
cativo (hermenéutico) peculiar. Pensemos por ejemplo en sus dltimas
obras como Metdfora viva, Tiempo y narracion, Si mismo como u 0tro o
Caminos de reconocimiento; vemos aparecer conceptos como “metafo-
ra”, “analogia”, “narracién”, “imaginacién”, “traduccién”, “identidad” o
“reconocimiento”. Cualquiera de ellos podria servirnos para elaborar
una filosofia de la educacién hermenéutica, que considero necesaria e
imprescindible para una sociedad compleja como la nuestra.

Si bien no podemos decir que haya en Ricoeur una filosofia de
la educacién, si hay una filosofia para® 1a educacién, la cual, desde su

5 P Ricceur, “Interview”, in A. Hocquard, Eduquer a quoi bon? Ce quien disent
philosophes, anthropologues et pédagogues, Pur, Paris, 1996, p. 95.

6  Véase en este sentido la introduccién de A. Kerlan y D. Simard al
libro antes referido (A. Kerlan, D. Simard, eds., Pau/ Ricceur et la
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raiz hermenéutica, nos ofrece gran cantidad de recursos (distincio-
nes, precisiones, sugerencias, etc...) para pensar los grandes tema que
vertebran y estructuran toda filosofia de la educacién: relacién entre
vida y razén, entre vida y cultura o la cuestién de la integracion de la
cultura en la vida (pensar la cultura como parte de la vida). Pero ade-
mis de grandes orientaciones como estamos sefialando, en sus textos
encontramos propuestas de aplicacién concreta e inmediata. Por otro
lado, y pese a sefialar que no hay explicitamente una filosofia de la
educacién en Riceeur, si hay un buen conjunto de magnificos textos
en los que abordé directamente la cuestién educativa, la mayor parte
de ellos textos motivados por problemas educativos concretos (por
ejemplo, la reforma universitaria en Francia en los afios 60 o la dificil
cuestién de la religién en la escuela).” Todo ello me lleva a pensar y
proponer que quizds Ricceur sea el mayor filésofo del siglo XX que sin
tener una filosofia de la educacién la promueve, la articula y la nutre
de fecundos recursos.

1.2. La meta de la educacion
Podemos calificar la obra S7 mismo como otro la obra més importante

de Paul Ricceur, al menos desde la perspectiva de la filosofia prictica, y
no sélo. Desde esta obra podemos configurar unos contenidos bésicos

question educative, Presses de 'Université Laval/Ecole Normale su-
périeure de Lyon, Lyon, 2011).

7 Véase: “Comment respecter lenfant?”, Foi-Education, 18/5,1948, pp-6-11;
“Le Protestantisme et la question scolaire”, Foi-Education 24,1954, pp. 48-
59; “Etat, Nation, Ecole”, Foi-Education, 23/23, 1953, pp- 54-57; “La pa-
role est mon royaume”, Esprit, 23/2, 1955, pp. 192-205; “Faire I'Universi-
té”, Esprit, 32/5-6,1964, pp. 1162-1172 (in Lectures 1. Autour du Politique,
Seuil Paris, 1991, pp. 369-380); “Rebatir I'Université”, Le Monde, 9-10/
11 et 12, 1968 (in “Réforme et révolution dans 'Université”, in Lectures
1. Autour du Politique, Seuil Paris, 1991, pp. 380-397; “Lavenir de I'Uni-
versité (1970), in Lenseignement supérieur: bilans et prospective, Les Presses
de I'Université de Montréal, Montréal, 1971, pp. 61-78; y los ya citados
“Taches de I'éducateur politique” (1964), in Lectures 1. Autour du Politique,
Seuil Paris, 1991, pp. 241-257; “Interview”, in A. Hocquard, Eduquer a
quoi bon? Ce quen disent philosophes, anthropologues et pédagogues, PUF, Paris,
1996.
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para la educacién, para una educacién ética, o al menos, dicho de otra
manera, podemos perfilar cuiles pueden ser las grandes metas de la
educacién, en consonancia con la finalidad dltima que no es otra que
politica.

La gran tarea de la educacién es hacer que los otros, las personas,
lleguen a ser si mismos, desarrollen su identidad, es decir, desarrollen
sus capacidades. Educar es hacer “florecer”, desplegar las capacidades.
Si definimos asi la educacién la centralidad de la propuesta ricceuriana
es incuestionable. Su afinada hermenéutica del si mismo marca los
senderos por los que puede y debe correr los fines tltimos de la edu-
cacién. Y también queda remarcada la textura politica en la medida
en que el desarrollo de las capacidades tiene lugar necesariamente en
marcos sociales e institucionales. Cuidar, y educar, el si-mismo pasa
por cuidar, y educar, a los otros en instituciones justas. Si la ética la
define Ricceur como el deseo de vida buena para/con los otros en ins-
tituciones justas, la educacién se entiende como el médximo desarrollo
(despliegue de capacidades) de si mismo, en relacién con los otros y
en instituciones justas.

La tarea de la educacién es, por tanto, desarrollo de una autono-
mia, de un sujeto auténomo que implica, como acabo de afirmar, el
desarrollo de esas capacidades que nos definen, y que cuentan necesa-
riamente con los otros.® En la jerarquia de esas capacidades quizés la
que orienta todas, la capacidad suprema —y lo que conlleva decir, por
tanto, el maximo fin de la educacién—, es la capacidad de responsa-
bilidad; el sujeto responsable supone y presupone un sujeto capaz de
decirse, de actuar, de narrar, etc. Es decir, el objetivo de la educacién es
la responsabilidad (sujeto responsable), lo que implica, en la propuesta
de Ricceur el cuidado de si, del otro y de la institucién. Este objetivo o
finalidad de la educacién marca al mismo tiempo algunos de los con-
tenidos fundamentales; un programa que puede quedar perfectamente
organizado desde la ética hermenéutica de Ricceur.

8  Cfr.T. Domingo Moratalla, “Educar para la autonomia: ética y ciudadania
en perspectiva hermenéutica”, in C. Brondani (editor), Ensino de Filosofia:
propostas e reflexoes, Universidad Federal da Fronteira Sul (en prensa).
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¢Qué ensenar? ;Cuiles son los grandes contenidos de la educacién
desde la filosofia de Ricaeur, desde su filosofia practica? La formacién
de la estima de si, la solicitud por el otro y el sentido de la justicia
—desde el plano ético—; la autonomia, respeto y el valor del universo
normativo —desde el plano moral—; y la bisqueda de la accién que
conviene, de phrénesis, de deliberacién sobre si mismo, sobre los otros
y sobre el mundo de las instituciones (pues la complejidad estimativa
y normativa encuentra complejidades, paradojas y dificultades y es
necesario el momento prictico, de aplicacién).

Veamos ahora como esta gran meta de la educacién se articula
desde la configuracién de la ética hermenéutica de Ricceur, y asi, ade-
mas del nivel mas general de fundamentacién de una filosofia de la
educacién, podemos acceder al nivel de précticas concretas, de acciéon
educativa en su concrecién mds cercana.

2. La estructura de la ética hermenéutica. La bioética como paradigma

Teniendo en cuenta el marco general anteriormente descrito, mi in-
terés en este momento es aplicar la ética hermenéutica de Ricceur al
campo de la educacién. El pensador francés es uno de los grandes
representantes de esta “ética hermenéutica”. ;Qué es la ética her-
menéutica? Es una de los grandes paradigmas de la reflexién moral
contempordnea, y se caracteriza por: 1) ampliar el campo de la moral
mis alld de la estrechez de moralismos, formalismos y procedimen-
talismos; 2) determinar el lugar de la razén en las llamadas ‘éticas
aplicadas’y 3) hacerse cargo de la complejidad, riqueza y profundidad
de la experiencia humana, ante la cual es necesario ‘responder, es decir,
la ética hermenéutica es una ética hermenéutica de la responsabili-
dad. En espafiol contamos ya con buenas presentaciones de la ética
hermenéutica que nos permiten, desde ellas, continuar y profundizar
en la tarea abierta.’

9 Véase la el trabajo de J. Conill titulado precisamente Efica hermenéutica
(Tecnos, Madrid, 2006).
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La ética hermenéutica de Paul Ricceur encuentra su expresién
mas completa en los estudios 7, 8 y 9 de 87 mismo como otro; 1o que el
propio Ricoeur denominé “pequenia ética”. En estos estudios vemos
claramente como su ética hermenéutica encuentra su momento clave
en el tercero de los estudios, tercero de los niveles de la experiencia
moral, el dedicado ala sabiduria préctica, el momento de la aplicacion.
Resumo brevemente esta “pequefia ética™

El gran valor de esta propuesta ética es haber articulado la plura-
lidad dispersa de tradiciones éticas de una manera coherente y con-
sistente y, al mismo tiempo, describir la riqueza y complejidad de la
experiencia moral. No radica el mérito principal de Ricceur en leer,
por ejemplo, a Kant y Aristételes conjuntamente y armonizar critica-
mente sus perspectivas, sino en mostrar que ambos estin describiendo
momentos de la experiencia moral, de la experiencia de la vida, que
requieren complementacién. El gran mérito no es, por tanto, el reco-
rrido por la historia de la ética —que lo es—, sino dar cuenta de la com-
plejidad de la vida moral. Y por tanto, a la hora de plantear cualquier
cuestién moral, cualquier ética aplicada (en medicina, empresa... o
educacién) necesitaremos tener en cuenta esa riqueza y profundidad
de la experiencia.

El primer nivel de la experiencia moral es el de la “ética”, en el
sentido caracteristico que él da al término, la cual es definida desde lo
optativo, desde lo teleolégico; la ética tiene que ver con el deseo y la
aspiracién a la felicidad; es deseo de vida buena, aspiracién, pretension
de realizacién personal. Con bellas palabras dice Ricceur que la ética
es el deseo de vida buena, con y para los otros en instituciones justas.
Pero tenemos que tener en cuenta el segundo nivel de la experiencia, el
“moral”, que incide en el lado normativo y deontolégico, caracterizado
por la busqueda de universalidad; la pluralidad de proyectos de vida
buena, ante el riesgo siempre posible de la violencia, exige el paso por
la moral con el objetivo de armonizar esa pluralidad y establecer un
momento critico. Pero este nivel normativo, con sus normas, prin-
cipios, valores, etc., ha de aplicarse en la vida concreta, lo cual no es
facil. Este tercer momento es el de la “phrénesis” o sabiduria practica,
la basqueda de la accién que conviene, la accién responsable. Tras
esta construccién de la teoria ética en S7 mismo como otro Ricceur ha
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aplicado este esquema de ética hermenéutica a dos ambitos: el &mbito
juridico y el de la ética médica. La ética hermenéutica de Ricceur se
ha constituido como ética aplicada en estos dmbitos; la aplicacién a
estos ambitos ha permitido una clarificacién de los niveles e incluso
una pequefia reescritura.

Esta bioética de Ricceur (“pequefia bioética” me he atrevido a
denominarla) ejemplifica y despliega su “pequefia ética”, su ética her-
menéutica (tal y como la presenta en 87 mismo como otro). Dos trabajos,
recogidos en Lo justo 2, seran especialmente valiosos: “Los tres niveles
del juicio médico” y “La toma de decisiones en el acto médico y en
el acto judicial”.

En un estudio especialmente significativo, “De la moral a la ética
y alas éticas”,* también en Lo justo 2, Ricceur revisa la estructura de la
ética hermenéutica tal y como la presentaba en i mismo como otro.
Propone algo mas que una clarificacién y menos que una retractacién.
La correccién que propone es doble. En primer lugar va a otorgar
mis fuerza y relevancia a la vinculacién entre la experiencia moral
y la que el propio libro anterior ya reflejaba: la persona en su poder,
en sus poderes. Dicho con otras palabras, Ricceur se centrard ahora
en la nocién de capacidad, de poder (y ‘no-poder’) que definen al ser
humano como capaz, agente, sufriente. La estructura de la ética, la
estructura de la experiencia moral que aquella dibuja, se puede leer
también bajo la mirada de la capacidad. La ética es en Ricceur una
ética de las capacidades, y esto es muy importante en clave educativa.

En segundo lugar, la segunda correccién, afecta al orden de dis-
posicién (prioridad y subordinacién) de los diferentes niveles. Con-
fiesa Ricoeur que quizis estaba siendo demasiado deudor de la propia
historia de la ética al partir de lo teleolégico (Aristételes), pasar a lo
deontolégico (Kant) y luego llegar al nivel de la sabiduria practica.
Ahora, en una relectura critica, va a intentar reconstruir nuevamente la
filosofia moral (y la experiencia moral que refleja) de otra forma. El eje
de referencia —el punto de partida— es la experiencia de la obligacién
(nivel deontoldgico, diriamos): “la conjuncién entre la posicién de

10 P. Ricceur, “De la moral a la ética y a las éticas”, en Lo justo 2. Estudios, lec-
turas y ejercicios de ética aplicada, Editorial Trotta, Madrid, 2008, pp. 47-57.
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un si mismo autor de sus elecciones y el reconocimiento de una regla
que obliga”."! Desde este punto central, que es la idea de autonomia
kantiana (el si mismo y norma), la ética se desdobla en dos: una “ética
fundamental” (antropologia, deseo, bisqueda de raices, etc...) y un
“ramillete de éticas regionales”; es decir, una ética anterior y una ética
posterior; una ética corriente arriba (mds referida a lo teleolégico) y
una ética corriente abajo (mds referida a lo prudencial, a la aplicacién,
a las éticas aplicadas).

La bioética se dejara comprender desde el tercer momento, desde
el momento de la sabiduria prictica, el momento de la decisién o
momento de la aplicacién.”? Ahora se definird claramente como una
“ética regional” (“ética aplicada”, dirfamos nosotros). La bioética como
ética regional alcanza su clarificacién y sentido recorriendo el triple
nivel que va de lo aplicado a lo fundamental pasando por la obliga-
cién; o en la terminologia anterior, de lo prudencial a lo teleolégico
pasando por lo deontolégico. Los tres niveles vertebran esta ética
hermenéutica. La bioética es una ética regional, ética aplicada, y al
mismo tiempo —y me interesa sefialarlo con fuerza—, es el paradigma
de otras éticas regionales.

No me interesa ahora detenerme en la bioética de Ricceur, en otros
trabajos se puede encontrar una presentacién extensa.” Me interesa,
sin embargo, recoger los esquemas que al hilo de la lectura ricoeuriana
de la bioética propongo. Son esclarecedores y pueden ayudar a enten-
der la diversidad de niveles que es necesario transitar para plantear
adecuadamente un problema ético." Podemos ver cémo la propuesta

11 P Riceeur, Lo Justo 2, p. 10.

12 Sobre la bioética hermenéutica y deliberativa de Paul Ricceur pueden con-
sultarse las diferentes intervenciones del Congreso “Bioética y hermenéuti-
ca’ que tuvo lugar en Valencia en febrero de 2013 cuyas actas se publicaron
posteriormente. Cfr. T. Domingo Moratalla, A. Domingo Moratalla (eds.),
Bioética 'y hermenéutica. La ética deliberativa de Paul Ricceur (Congreso Inter-
nacional, Valencia, Espafa, 2013), Editorial Hermes, Valencia, 2014.

13 Cfr. “Bioética y hermenéutica. La aportacién de Paul Ricceur a la bioética”,
Veritas, 11, nam. 17, 2007, pp. 281-312; también en <www.fondsricceur.fr/
photo/bioetica.pdf>.

14 Estos esquemas funcionarian a modo de metéforas, en el sentido ricceu-
riano, es decir, ellos nos pueden servir para “ver” un determinado ambito.
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tedrica (general) de Ricceur se articula en un dmbito determinado (la
bioética). El primero de los esquemas muestra la diversidad de niveles
(Esquema 1) y el segundo la pluralidad de proyectos (orientaciones,
perspectivas) que se anudan en torno a la experiencia (Esquema 2).

Esquema 1
Niveles de la bioética

NIVEL PRUDENCIAL
Dominio de aplicacion

NI1VEL DEONTOLOGICO
Etica normativa

Niver REFLEXIVO
LEtica fundamental

Atencién a las circuns-
tancias, situaciones

Funcién critica

Funcién de

. legitimacion
particulares
Pacto de cuidados “Contrato médico” Fundamentacién
(acto médico concreto) | * universalizacién metafisica y
“Corazén de la ética * conexién antropologia

* Insustituibilidad
* Indivisibilidad

médica” * arbitraje de con-
* Basado en la con- flictos
fianza
* Relacién médico-
paciente
Preceptos: Normas bdsicas: Concepciones de salud,

* Secreto profesional
* Informacién al pa-

enfermedad, felicidad,

sufrimiento, etc...

e Estima de si ciente
* Consentimiento in-
formado
FraGiLipaD

Sospecha/desconfianza
(del médico hacia el
paciente, del paciente
hacia el médico)

Conflicto entre los pro-
yectos epistémico, tera-
péutico y politico.

Pluralismo de convicciones
(conflicto de creencias):
Busqueda de ‘consenso
entrecruzado’ y ‘des-
acuerdos razonables’

Estamos viendo la educacién bajo un determinado prisma, una determi-
nada perspectiva. Los esquemas son productivos en la medida en que nos
“hacen ver”, nos permiten un nuevo “ver como”. Veremos la educacién bajo
los esquemas nacidos del contexto bioético.
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Esquema 2
El corazon de la bioética en contexto

PROYECTO TERAPEUTICO
ProyecTo
ProyvecTo
, SOCIO-
EPISTEMICO ,
POLITICO
Conjunto de Politicas
ciencias y sa- sociales-
beres médicos ministeriales
Curiosidad .. X
, Solicitud Interés
Afén por ..
Lucha contra el sufrimiento general
conocer

El “corazén de la ética médica” es el “pacto de cuidados”, es decir,
una persona que sufre acude al médico buscando aliviar ese sufrimien-
to. Sobre esta experiencia bésica y central se articula la medicina y, a
la vez, la ética médica. Este nivel primario se completa con el nivel
deontolégico (normas, etc.) y el nivel reflexivo (creencias, presupues-
tos, grandes concepciones, etc.). Lo que se describia teéricamente en
87 mismo como otro en estos trabajos se describe teniendo en cuenta una
experiencia concreta, y es precisamente el partir de la experiencia (qué
hacer aqui ahora con mi sufrimiento, etc.) es lo que hace que comen-
cemos no por grandes concepciones, ni tampoco normas, sino por el
nivel prudencia, experiencial.”® La ética médica no puede limitarse a
ser deontoldgica, aunque necesite el nivel normativo; la ética médica
no puede limitarse a escudarse en creencias, aunque tenga que tenerlas

15 Esimportante caer en la cuenta que ahora, al abordar cuestiones concretas
(la enfermedad), y a diferencia de lo que ocurre en las presentaciones te6-
ricas de la “pequefia ética” (tanto en su versién de S7 mismo como otro, como
en la rescritura posterior), se parte del “nivel prudencial”, el dltimo, pero
recuérdese que a nivel experiencial es el primero, pues es donde se ejerce (o
no) la sabiduria prictica asi como la responsabilidad; se trata del “mundo
de la vida” en su cotidianidad y en sus urgencias.
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en cuenta. Tiene que partir de la vida misma, del sujeto vulnerable que
busca restablecer su autonomia, su “capacidad”, su poder. Y, por otra
parte, el proyecto de curacién debe analizarse en relacién con otros
proyectos sociales, politicos o epistémicos.

Las implicaciones para la bioética de esta aportacién ricoeuriana
me parecen enormes, hasta el punto de poder hablarse, quizis, de un
“efecto Ricceur” en bioética. La pregunta que me hago ahora es: ¢no
pueden aplicarse estos esquemas también al mundo de la educacién?
¢No tiene la educacién también su “corazén”? Bien pudiera ser la
relacién alumno-maestro el corazén de la educacion y el corazén de
una ética de la educacién, pero lo mismo que sucede en bioética, y
hay que transitar por diferentes niveles, también pasa en educacién.

3. De la bioética a la educacion. Nuevos protagonistas del pacto de
cuidados: profesor y alumno

La tesis que defiendo es que podemos aplicar el anilisis que Ricaeur
lleva a cabo en bioética a la préctica educativa, a la educacion. Asi esta-
mos constituyendo esbozando una ética hermenéutica de la educacion.
La red conceptual desarrollada anteriormente nos permite plantear
adecuadamente los problemas mas importantes de la educacion, sobre
todo atendiendo a los diferentes niveles. Desde la propuesta ricoeu-
riana se pueden plantear mucho mejor que desde buena parte de las
teorias pedagdgicas actuales. Vayamos con la red conceptual aplicada
ala educacion. Rehago los esquemas anteriores en clave educativa. Soy
consciente que cada esquema, y dentro de €l cada cuadro, necesitard
una mayor explicacién y mas amplios desarrollos. Veamos pues cudles
son los niveles de la prictica educativa (Esquema 3) y, posteriormente,
los “proyectos” que se dan cita en la actividad educativa.
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Esquema 3

Niveles de la prdctica educativa

NIVEL PRUDENCIAL
Dominio de aplicacion

Ni1VEL DEONTOLOGICO
Etica normativa

NiverL REFLEXIVO
Ltica fundamental

Atencién a las circuns-
tancias, situaciones

Funcién critica

Funcién de

* Basado en la con-

* arbitraje de con-

. legitimacién
particulares
Pacto de cuidados “Contrato médico” Fundamentacién
(acto médico concreto) metafisica y/o
“CoRAZON DEL ACTO « universalizacién antropolégica de la
EDUCATIVO” e conexién educacion

* Caricter no susti-
tuible de una per-
sona (alumno) por
otra

* Individualidad (in-
tegralidad)

* Estima de si

* Secreto profesional

* Derecho del alumno
al conocimiento

* Consentimiento in-
formado (?)

fianza flictos
* Relacién entre es-
tudiante y maestro
Preceptos: Normas: Concepciones de edu-

cacién, de la formacién,
del saber, etc.

v

v

FracGiLipaD

v

Sospecha/confianza
(del estudiante hacia
el maestro/del maestro
hacia el estudiante)

Conflicto entre los pro-
yectos epistémico, peda-
gogico y politico.

Pluralismo de convic-
ciones (diversidad de
“fuentes” de la morali-
dad/educacién)
Busqueda mediante
‘consensos traslapados’
o por ‘desacuerdos ra-
zonables’
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1. Niwvel: prudencial

Ricceur comienza a analizar los niveles del juicio bioético centrindose
en lo que llama el “corazén de la ética médica”, de manera andloga
podemos decir nosotros que el “corazén de la practica educativa” es
la relacién entre profesor (maestro) y alumno (discipulo). También
en esta relacion se da un “pacto de cuidados”, es decir, una relacion,
una imbricacién de cuidado y solicitud. Este “pacto educativo” estd
basado en la confianza entre el alumno y el maestro. También aqui hay
una relacién de intercambio de expectativas: el alumno espera poder
aprender (y aprobar) y el profesor espera que el alumno aproveche
todos los recursos que €l pone a su disposicién. Ya no se trata de una
lucha contra el sufrimiento (cuidado y curacién) sino contra otro tipo
de lucha y sufrimiento: contra la ignorancia. El ofrecer conocimientos
en sentido amplio implica suministrar a los alumnos capacidades, y
asi capacitarlos en el desarrollo de sus posibilidades.

De igual manera que en el pacto de cuidados en la relacion mé-
dico/paciente funcionan una serie de preceptos (de orientaciones),
también sucede en el caso educativo, podriamos decir que los mismos:
insustituibilidad (el profesor ha de saber prestar la atencién precisa a
cada uno de los alumnos en su singularidad), indivisibilidad (el alum-
no no es sélo inteligencia, también tiene sentimientos, motivacién,
etc.; es decir, educamos a la persona entera) y el objetivo educativo se
logra también gracias a la autoestima del alumno, que va a ser motor
de cambio y aprendizaje.

Este nivel del acto educativo es el nivel concreto de la atencién a
las circunstancias y a las situaciones particulares. Estamos en la clase
(sustituye “clase” por cualquier entorno educativo) donde un profesor
particular tiene delante unos alumnos particulares. Es el nivel que
llama Ricceur prudencial, el dominio de la aplicacién, del mundo de
la vida cotidiana. Cualquier filosofia de la educacién no puede nunca
olvidar esta relacién central, por eso podemos hablar con la termino-
logia de Ricceur de “corazén” de la préctica educativa y, por lo mismo,
corazén de la ética hermenéutica de la educacion.
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2. Niwel: deontoldgico
Pero es necesario, como ocurre en la ética médica, pasar al nivel deon-
tolégico, el nivel de la ética normativa que va a desempefiar una funcién
critica. El “pacto educativo” se transforma en “contrato educativo”. La
funcién de este nivel, el nivel del contrato (el de las normas), es el de
garantizar la universalizacién de la atencién a los alumnos, por ejemplo,
o conectar con otros elementos en juego, mas académicos, como son los
equipos de profesores, la normativa, los c6digos, etc. Nos adentramos en
un nivel mds burocritico. Este momento deontoldgico, y més frio, sirve
para arbitrar los conflictos que pueden surgir en la prictica cotidiana de
la docencia. Frente a la calidez y cercania del nivel anterior, este nivel
se presenta mis frio y acentuando la distancia necesaria. Vemos la ética
hermenéutica —también cuando se aplica a la educacién— moviéndose
entre la pertenencia (inmersos en la experiencia) y la distanciacion
(momento critico de distancia y evaluacién de la experiencia).
También este nivel contard con una serie de normas bdsicas, corre-
lativas con las del nivel prudencial. Se podria hablar, de igual manera
que en la ética médica, de “secreto profesional” (privacidad, de notas,
de calificaciones, de recomendaciones, etc.), también del derecho a la
informacién (en este caso del propio aprendizaje del alumno) o, por
qué no, se podria hablar de “consentimiento informado”, entendido
como acuerdo que el profesor propone a la hora de presentar el curso
académico, su asignatura, su forma de evaluacién, etc.,y que el propio
alumno asume responsablemente.

3. Niwel: reflexivo

Al igual que ocurre en la ética médica, la actividad educativa cuenta con
una fundamentacién metafisica y antropolégica, que en algunos mo-
mentos es necesario explicitar. No es el nivel de los preceptos, ni de los
c6digos deontoldgicos, sino de las concepciones de la educacién, de la
formacién o de la sabiduria misma que sustentan la prictica cotidiana.
Este nivel es el nivel de la ética fundamental.

Pero lo mismo que los niveles en la descripcién de la ética médica
estin sometidos a la fragilidad ocurre lo mismo en la ética de la edu-
cacién. Ricoeur siempre lleva acabo una descripcién realista, alejada de
“angelismos” o utopias estériles.
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En el primer nivel: el “pactos de cuidados educativo” puede estar
sometido a la sospecha y desconfianza del alumno hacia el profesor que
lo ve como un rival, como alguien que busca solamente “fastidiarle”,
incomodarle; y también sospecha (o desconfianza) del profesor hacia el
alumno que lo ve como alguien “contra quien” tiene que luchar porque
realmente no pone de su parte y se resiste a recibir la ensefianza. La
relacién entre alumnos/profesor no es ficil, y requiere precaucion vy,
sobre todo, realismo. En el tercer nivel también aparece la fragilidad
motivada sobre todo por la pluralidad de concepciones educativas,
antropoldgicas, o de ideales de saber. En la prictica educativa se con-
citan diferentes creencias, diversos proyectos de saber e, incluso, de ser
humano. Hemos de saber mediar en este conflicto de interpretaciones
o fundamentaciones de la educacién, y el primer paso para ello es re-
conocer la necesidad del conflicto, de la pluralidad.

Y quizis la fragilidad mayor proceda del segundo nivel, pues en
él confluyen de una manera conflictiva los proyectos epistémico, edu-
cativo y politico que tienen lugar en la accién educativa, en el acto
educativo concreto. También Ricceur se centré en este conflicto de
proyectos con respecto a la ética médica. Esta conflictividad de pro-
yectos nos lleva a nuestro segundo esquema de ética hermenéutica
educativa (Esquema 4).

Esquema 4
El corazon de la prictica educativa en contexto

PROYECTO TERAPEUTICO

i ProvecTto
ProvecTo Pacto de cuidados
EPISTEMICO “«C 5n del ducative” socCIO-
orazén del acto educativo POLITICO

* Basado en la confianza

Conjunto de » . Politicas
L * Relacién maestro-estudiante .
ciencias y ) sociales-
(acto educativo concreto) A
de saberes ministeriales
Curiosidad . i
Solicitud Interés
Deseo de ,
Lucha por la autonomia y general
saber (y de . . . ,
b contra la ignorancia Bien comun
ensefar)
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En el acto educativo concreto (“pacto de cuidados en educacién”
o “corazén del acto educativo”) confluyen tres proyectos:

1. Proyecto epistémico: la actividad educativa vista desde este pro-
yecto se centra en la dimensién de saberes, de ciencias o de tradiciones
que hay que llevar al aula. El profesor también ensefia una materia
que tiene una historia, que puede ser objeto de investigacién y de cre-
cimiento personal. Lo que mueve este nivel es la curiosidad y el afan
por conocer. El profesor se ve muchas veces traicionando su propia
materia. Asi por ejemplo, el profesor de filosofia puede entender su
explicaciéon de Platén en un curso de secundaria como una traicién a
Platén, a la filosofia y a su compromiso con la verdad.

2. Proyecto politico: la actividad educativa se enmarca en un pro-
yecto socio-politico donde prima sobre todo el interés general mds
alla de los intereses de una materia, de los profesores o de los mismos
alumnos. Este proyecto entre en conflicto en muchas ocasiones con
los otros dos. Nos encontramos en el nivel de las politicas educativas
concretas. ;Cudles son las metas de las leyes educativas? ;Respetan el
“pacto de cuidados” ;Dénde se fundamentan? ;Tienen en cuenta la
“diversidad” de fuentes de la educacién?

3. Proyecto educativo: es el proyecto fundamental, que vertebra
todo el esfuerzo educativo. Es precisamente el pacto de cuidados, el
corazén de la prictica educativa, cuya razén de ser es la solicitud, la
lucha por el desarrollo de la autonomia y la responsabilidad.

La ética hermenéutica de la educacién que podriamos desarrollar
desde este planteamiento esquemadtico tendria como meta fundamen-
tal poner de relieve la diversidad de niveles que se integran en el acto
educativo asi como la diversidad de proyectos. Querer eliminar esta
complejidad seria hacer una mala filosofia de la educacién y llevar
acabo propuestas educativas reduccionistas. Ricceur nos ayuda a plan-
tear adecuadamente la cuestién educativa, como nos ayuda a plantear
las cuestiones de ética médica. Nos ensefia, fundamentalmente, lo
que “estd en juego”. Ante esta diversidad de niveles, de planos, de
experiencias, de proyectos, etc., la tarea que se nos impone es la de
hacer dialogar esta pluralidad y promover la confrontacién pacifica. La
tarea a la que Ricceur nos invita es a la de la traduccién. La traduccion
también podria constituirse en paradigma de esta ética hermenéutica.
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¢Qué hace el profesor si no es traducir un saber y llevarlo a los alum-
nos? ;No pretenden las politicas educativas traducir determinadas
ideas de ser humano y formacién? Cudndo alumno aprende, ¢no estd
traduciendo a su lenguaje, a su propia vida? :No es la educacién un
proceso de traduccién en el que el gran libro que se traduce es la vida?

Tras lo visto y expresado creo que se puede llevar a cabo la tras-
posicién del modelo de ética hermenéutica esbozado en el campo de
la ética médica al campo de la educacién. No resulta forzado y creo
que es muy esclarecedor con respecto a la prictica educativa. Como
pasa muchas veces con la propuesta de Ricceur, quizds no resuelve los
problemas educativos, pero ayuda a plantearlos adecuadamente.

En la dltima parte de este trabajo me gustaria caracterizar lo que
hemos llamado inspirindonos en Ricceur “corazén de la prictica edu-
cativa’ y para ello voy a utilizar herramientas surgidas de su herme-
néutica, en concreto la surgida a partir de su obra Tiempo y narracion.
La relacién entre educacién y narracién encuentra un lugar clave y
central en esta propuesta de ética hermenéutica de la educacién. Paso
a sefalar brevemente las lineas fundamentales de esta relacién en el
marco general que he trazado.

4. €l “pacto de cuidados educativo” como actividad narrativa

La préctica médica (y su ética) y la practica educativa (y su ética) son
tan importantes y correlacionan sus intereses porque las dos, cada
una desde un punto de vista distinto, estin abordando elementos
esenciales del ser humano. El ser humano es una compleja mezcla
de biologia y biografia; somos vida biolégica y vida biogréfica (que
diria Ortega y Gasset). Pues bien, la prictica médica se centra en la
dimensién bioldgica, sin olvidar lo biogrifico, y la practica educati-
va en la dimensién biografica, sin desconocer lo biolégico. Prictica
médica y prictica educativa son dos caras de una misma moneda —el
ser humano—; no es de extranar que sobre ellas pueda aplicarse de
una manera coherente y no forzada la propuesta ricceuriana de una
ética hermenéutica, y que la analogia y trasposicién de una a otra que
propongo tenga un fundamento antropoldgico.
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Por ese peso fuerte del elemento biogrifico hace que la practica
educativa tenga que ser abordada también desde otras perspectivas, en
concreto desde la perspectiva biogrifica. Creo que la hermenéutica de
Ricceur nos presta importantes recursos para desarrollar una perspec-
tiva biografica sobre la educacién. Lo hace a través de la dimension
narrativa, al cual tematiza el elemento biogréfico, temporal.’ Y la acti-
vidad educativa puede concebirse asi como una actividad narrativa. La
actividad narrativa es especialmente esclarecedora del acto educativo
bdsico, de ese “corazén” de la actividad educativa.

Ricceur analiza la actividad del relato desde una interpretacién
peculiar de la “mimesis” aristotélica. La palabra “mimesis” no significa
en la Poética de Aristételes mera copia de la naturaleza. Su significado
singular se remonta mds bien a la etimologia de la palabra “mythos”.
De acuerdo a la interpretacién de Ricaeur, “mimesis” indica aqui cons-
truccién de la trama. La construccién de la trama postula el triunfo
de la concordancia sobre la discordancia que siempre acompafa a
la experiencia vital que es narrada. Las experiencias humanas son,
pues estructuralmente, narrativas; son concatenaciones de acciones
desplegadas en el tiempo, donde se va redefiniendo nuestra posicion
en el mundo, porque provocan nuevas comprensiones de lo que ha
sucedido en nuestra vida. Para desarrollar el modo en que construimos
nuestra identidad o subjetividad en el tiempo, Ricaeur nos habla de
una triple mimesis:

1. Mimesis 1 (pre-figuracién): Las comprensiones y experiencias pre-
vias que el lector y el autor de un texto tienen sobre la accién humana
como un desarrollo en el tiempo, y que se vehiculan en los simbolos
culturales compartidos.

2. Mimesis 11 (configuracién): Se trata de la construccion literaria —
ficticia— de una trama a través de un relato desarrollado temporalmen-
te sobre la historia de una vida. De alguna manera, en este momento,
estamos rompiendo y despegidndonos de la vida.

16 Para un mayor desarrollo de estas cuestiones puede consultarse el trabajo:
T. Domingo Moratalla, P. Mella, “Notas para pensar la educacién en tér-
minos narrativos”, Cuadernos de Pedagogia Universitaria, n. 10, vol. 5,2008,

pp- 5-9.
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3. Mimesis 111 (refiguracion): Es el momento de la aplicacién del
relato a la vida, construyendo un nuevo mundo u horizonte de sentido.

Se podria estudiar el “acto educativo” (“el pacto de cuidados edu-
cativo”) como un proceso de configuracién (mimesis 11) que actda
sobre unas experiencias previas (mimesis 1) y provoca un cambio, una
transformacién en el mundo de los protagonistas de la experiencia
educativa (mimesis 111). Esta mimesis que ejerce el acto educativo se
produce en los tres protagonistas de la actividad educativa: estudiante,
profesor y en la propia materia objeto de ensefianza.

La actividad educativa (mi, la clase concreta, el curso) cambia la
vida (del estudiante, del profesor y... jde la materia!) y la transforma. ..
El alumno viene a clase, con su historia, sus motivaciones, su vida;
también el profesor viene a clase, a un curso, con sus preocupaciones,
con sus experiencias previas, su vida.... Es la mimesis I, el momento
del “antes de...”, antes de la clase, del acto educativo concreto (mi-
mesis 11). Tras ella el objetivo es que se dé una transformacién en el
alumno (en la clase, en el curso), que no sea el mismo que entr6 en
clase, que empez6 el curso; se busca que haya cambiado su vida, que se
haya producido una transformacién, una apropiacién, una aplicacién
alavida del alumno (mimesis 111). El profesor también se transforma
narrativamente, vitalmente, en el mismo proceso, y también la materia
misma se transforma. El profesor es el encargado de este proceso de
transformacién, un proceso de traduccién como sefialaba anterior-
mente. El profesor es un traductor, un traductor de vida y experiencias
—al menos esa deberia ser su vocacién y profesién—. La traduccién
también seria una categoria muy interesante a tener en cuenta en esta
labor del profesor, asi como en la comprensién del acto educativo y,
extrapolando en este momento desde el campo educativo al conjunto
de actividades humanas, en la comprensién de toda ética aplicada.

Dice Ricceur que comprender un relato es ver cémo nace de la
vida (mimesis 1), no es la vida (mimesis 11) y, sin embargo, es capaz de
cambiar la vida (mimesis 111). Y con la educacién, decimos nosotros,
pasa lo mismo, o deberia pasar lo mismo. El acto educativo parte de
la vida (mimesis 1; vida del estudiante, del profesor), no es la vida (jes-
tamos en clase! El momento de la mimesis 11) y, sin embargo, cambia
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la vida, influye en la vida (mimesis 111). Podemos, por tanto, entender
la educacién como un proceso de mimesis de la vida cotidiana de los
implicados directamente en el acto educativo. Se trata de un complejo
proceso de transformacién humana donde, incluso, si el acto educa-
tivo es “vivo” los mismos saberes se transforman si consideramos la
educacién como un proceso abierto en el tiempo, no como la mera
repeticién de conocimientos establecidos de una vez para siempre.

La educacién es un proceso de crecimiento, de humanizacién;
por eso podemos entenderla como narracién. La educacién como
acto narrativo es un proceso dindmico, no estitico; de nada sirven las
historias que contamos, que cuentan los profesores y sus materias, si
los que las escuchan no se implican. De hecho, siguiendo a Riceeur,
podriamos decir que las historias mismas necesitan de los lectores/
receptores. {Necesitamos de los estudiantes! Son ellos y ellas los que
salvan nuestras historias y a nosotros mismos, profesores, como na-
rradores. La educacién narrativa se centra en el estudiante como clave
de la educacién. El estudiante es aquel “ser narrativo” (con su historia
a medio tramar, jcomo la de todos!) que en clase escucha historias
con las que hace su historia. El profesor es aquel que interviene en
este proceso ofreciendo historias-narraciones, siendo ¢l mismo narra-
cién-historia viva. Por esto mismo la educacién es un acontecimiento,
acontecimiento ético, y también —siempre— un riesgo.

Hay que ver el proceso educativo como imbricacién de historias
(estudiante, profesor, materia...); historias sin terminar o que si estin
terminadas se cuentan de otro modo, adquieren un nuevo sentido. Por
eso, ver la educaciéon como proceso narrativo implica verla como un
proceso de emergencia de sentidos, de innovacién, creatividad o de
imaginacién o, dicho con una palabra de Hannah Arendt, como na-
cimiento. Educar narrativamente es ofrecer nacimientos: de los estu-
diantes, de las ideas-historias. .. jy de nosotros mismos, el profesorado!

El estudiante que viene a nuestras clases no “estd dado desde el
principio”, se hace, se construye en el acto educativo mismo. El acto
educativo es acto narrativo porque ayuda a configurar las experiencias
discordantes de nuestros estudiantes. La narracién hace que veamos
la educacién como un proceso global dindmico y no como algo sus-
tancial, cerrado y clausurado. La 6ptica narrativa ya no nos permite
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pensar la educacién como el simple “trasvase” de unos conocimientos

con los que “rellenamos” a unos estudiantes que lo asimilan como
« ’ ’ » 7 « »

meros “recepticulos vacios” a través de un profesor “repleto” de saber.

Descubrimos que los estudiantes no estin ahi como “tablas rasas”

(hojas en blanco), ni los profesores dominan, como muchos creen, un

conjunto de conocimientos que estdn ya dados de una vez por todas.

(Conclusion

Este esclarecimiento narrativo de la practica educativa se podria apli-
car también a la ética médica y entender el pacto de cuidados médico
como actividad narrativa. La bioética hermenéutica que Ricceur ha
dibujado merece completarse con los recursos de la narracién que el
propio Ricceur ha desarrollado y que hemos esbozado a propésito de
la educacién. Es una tarea abierta, y atin por hacer.”” Pero, y sélo como
indicacidn, ¢no es la lucha contra el sufrimiento y la enfermedad, y la
busqueda de la salud y la felicidad, la trama de una gran novela? ;Y
no es esa la novela de todos? La vida humana, bioldgica y biogrifica,
con sus sufrimientos y sus alegrias, es.... jun relato en busqueda de
narracién!

Resumiendo: Hemos presentado la consistencia, la relevancia y la
potencia de la ética hermenéutica de Ricceur (entendida como ética
aplicada) constituida en el campo bioético para después extenderla al
campo educativo. Desde la ética hermenéutica de Ricceur obtenemos
una buena descripcién de la accién educativa, asi comprobamos, de
igual manera que hacia ¢l con respecto a la fenomenologia de Husserl,
cémo la ética hermenéutica se consolida como gran paradigma del
campo de las éticas aplicadas.

Me he atrevido a hablar del “efecto Ricceur” en muchos cam-
pos,'® anteriormente hacia referencia a ello. Con la expresién “efecto

17 Esta linea de trabajo es la que hemos desarrollado junto con la profesora
Lydia Feito en el libro Bioética narrativa (Escolar y Mayo, Madrid, 2013).
18 Cfr. “El «efecto Ricceur» en bioética. La pequefia bioética de Paul Ricceur
(hacia una bioética hermenéutica)”, en T. Domingo Moratalla, A. Domin-
go Moratalla (eds.), Bioética y hermenéutica. La ética deliberativa de Paul Ri-
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Ricaeur” me refiero a los resultados positivos que puede tener consi-
derar las propuestas y orientaciones que su filosofia nos ofrece. Asi ha
sucedido en ciencias sociales y en la reflexién teoldgica, y empieza a
suceder en el campo de la ética médica (bioética), la filosofia politica
y los estudios literarios. Creo que la educacién también puede apro-
vechar este “efecto Ricceur”. La intencién dltima de estas pdginas es,
precisamente, empezar a pensar la educacién con las categorias que
el pensador francés nos ofrece, y asi se enriquece su propia filosofia y
nos enriquecemos todos.
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Educacion, devenir y acontecimiento:
mds alld de la utopia formativa™

Sirvio GALLO

O sonho revela a verdade atrds da qual se encontra o

pensamento.
Kafka, fragmentos de cadernos e folhas soltas, sem data

Ele tem sonhos; foi criado quando os sonhos eram

populares. Agora so tem a realidade.
Philip K. Dick, Vozes da Rua

A palavra formagdo é uma dessas palavras caidas. Caidas
e esquecidas. A velha ideia de formacao nos parece

agora irremediavelmente anacronica.

Jorge Larrosa, Nietzsche & a Educagio

Modernidad, representacién y formacion.

uede decirse que el proyecto filoséfico de la modernidad se
desdoblé en dos polos principales. Uno de ellos es aquel del
acceso al conocimiento, que implicé la bisqueda de un método
que nos permitiera el acceso al conocimiento verdadero, el otro es
aquel de la politica, que se preocupa de la construccién de las socie-
dades democriticas, y que garante la participacion efectiva de todos y
cada uno. En ambos proyectos, hay un concepto que se destaca como
central: el concepto de sujeto. El proyecto moderno se ampara en la

*  Traduccién de Maria José Gomes.

173



Voces de la filosofia de la educacion

nocién de un sujeto de conocimiento y de un sujeto politico, que se
desdoblan en diversas facetas.

El concepto moderno de sujeto tiene su implicancia en la idea de
autonomia de sus acciones. El sujeto es justamente aquel que no puede
estar sujetado, ya sea por la naturaleza, por un dios o por otros seres
humanos. La autodeterminacién del sujeto es, tal vez, su caracteristi-
ca central. Pero esa autonomia precisa ser conquistada: para usar las
palabras de Kant, es necesario que el sujeto salga de su condicién de
minoridad y alcance la adultez, por el pleno uso de la razén.! Eman-
cipacién, para decirlo en una palabra. Y a esa emancipacién se puede
llegar, ademds de por otras vias, también por el proceso educativo, a
través de la formacién del sujeto humano.?

Asi, si es posible afirmar que el proyecto moderno estuvo centrado
en la constitucién del sujeto politico y del sujeto que conoce, tam-
bién se puede decir que el proyecto moderno fue, en gran parte, un
proyecto de educacidn, de construccion de sujetos humanos capaces
de, en forma auto-centrada, actuar en el mundo para transformarlo.
Y en el proyecto moderno de educacién, un concepto clave fue el de
Jformacidn. Para tomar solo dos de entre los ejemplos mas significativos
de la filosofia de la educacién moderna, nos quedaremos con Kant y
Rousseau.

1  Esta es la célebre respuesta de Kant (2007) en su famoso texto publicado
en 1874, Respuesta a la pregunta: ;Qué es la ilustracion?, texto exhaustiva-
mente trabajado en el campo de la filosofia de la educacién para pensar la
formacién humana.

2 Aunque no sea el objetivo de este texto desarrollar esta cuestién es im-
posible no citar la critica contempordnea de Jacques Ranciere (2002) a la
emancipacién pensada por Kant. En E/ maestro ignorante el filésofo francés
afirma que la sociedad pedagogizada moderna, centrada en la ensefianza
como explicacién, no puede emancipar, una vez que la 16gica de la expli-
cacién se ve implicada en una regresién al infinito: siempre habra algo a
ser explicado por alguien mis sabio. Esto implica el hecho de que nadie se
emancipa efectivamente, pues siempre se estd en dependencia de alguien
para aprender algo nuevo. Para Ranciére, solo se puede salir de este juego
cuando abandonamos la 16gica de la explicacién y partimos del principio
que €l denomina “igualdad de inteligencias”.
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Kant, en sus lecciones sobre pedagogia en las décadas de 1770 y
1780, afirmaba que solo la disciplina puede impedir que el ser humano
se desvie de su destino, o sea, de la realizacién de la humanidad que
lleva en si, cayendo en la animalidad (1996, p.12), para anunciar que
“el hombre necesita cuidados y formacién. La formacién comprende
la disciplina y la instruccién™ (idem, p.14). El hombre humano no
nace completo; a pesar de que traiga en si una “naturaleza humana”,
ella precisa ser cuidada y después cultivada por la disciplina y la ins-
truccién, formando, efectivamente, en aquel ser, un ser humano. Es
por esto que Kant es enfético al afirmar: “solo gracias a la educacién
el hombre puede convertirse en un verdadero hombre. Es lo que la
educacién hace de é1” (idem, p.15). Sin educacion, sin formacién, no
existe, entonces, ser humano.

Rousseau no es menos enfitico. En los primeros pardgrafos del
Libro I del Emilio, presenta una analogia con la agricultura, afirman-
do que “las plantas se forman por la cultura, y los hombres por la
educacién” (1995, p.8). No se nace completo, el ser humano pequefio
necesita ser cuidado, nutrido, educado para que devenga un ser adulto
y plenamente humano. Y todo aquello que no poseemos al nacer, o
no poseemos en cantidad suficiente, nos es provisto por el proceso
educativo.

La formacién, por lo tanto, es central en la constitucién del huma-
no. No se nace plenamente humano, pero es necesario darle forma a
esa humanidad en cada uno, proceso este que se encuentra a cargo de
la educacién. Siguiendo esta misma légica, se puede decir que nadie
nace sujeto de si, auténomo, sino que adquiere esa autonomia por el
proceso educativo. En una tradicién mds especificamente alemana,
el tema de la formacién obtuvo un tratamiento mds abarcador, no
restringido a la educacién en su aspecto mds escolar, sino constitu-
yéndose como Bildung, muchas veces expresadas en los romances de
formacion, de los cuales Goethe y su Wilhelm Meister, sea, tal vez, una
de las maximas expresiones.

3 Todas las citas del presente texto son traducciones al espafiol de las ver-
siones de los textos en portugués, queremos decir con esto que no son las
versiones que se encuentran ya traducidas, oficialmente, al espafiol.
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No es el propésito de este texto, de todas maneras, trazar la his-
toria de estos procesos de formacién en su relacién con el concepto
moderno de sujeto, tampoco explorar algunos de sus aspectos o inclu-
so sus meandros. Por el contrario, la intencién es problematizar esta
cuestién, preguntando si en nuestros dias aun tiene sentido afirmar a
la formacién humana como centralidad. Serdan buscados, en algunos
otros filésofos contemporaneos, elementos para pensar la educacion
en otra clave conceptual.

Vayan, en esta direccién, dos observaciones. La primera es que los
conceptos de sujeto y de formacién fueron pensados en la moderni-
dad en clave de una filosofia de la representacién. Segtin Deleuze, la
filosofia de la representacién ha colonizado el pensamiento occidental
desde Platén.* Su principio basico, aunque ella se haya presentado
de las maneras mas diversas, es el que presenta el pensamiento como
representacion del mundo 'y, por lo tanto, la cuestién de la verdad se
relaciona con la articulacién de la representacién con aquello que ella
representa. Representando el mundo, el pensamiento es repeticién, no
creacién. La clave de la verdad estd en la buena representacién, que
repite el representado en todos sus detalles. Pensados en esa clave de
lectura del mundo, sujeto y formacién son permeados por la verdad: la
“verdad” del sujeto, la “verdadera” formacién. La modernidad filos6fica
no persiguié otra cosa. En otra direccién, crear, en el pensamiento, no
repetir, significaria justamente perder el compromiso con la verdad
del pensamiento como representacién.’

4 Véase el profundo anilisis que de este problema realiza Deleuze en Dife-
rencia y Repeticion (Deleuze, 2006)

5  Perder el compromiso con la verdad como representacién adecuacion no
significa, igualmente, perder todo compromiso con la verdad. La nocién de
verdad también cambia de perspectiva, deja de ser comprendida como ade-
cuacion para cumplir un efecto. Por ejemplo, Deleuze y Guattari (1992)
afirman que no cabe a un concepto ser “verdadero” (en la medida en que
él no es representacion), pero si importante e interesante, o sea, que haga
movilizar otros actos de pensamiento, que sirva como herramienta de pen-
samiento, posibilitando otras creaciones. Segiun Zourabichvili (1996, p.
112), "La verdad, segiin Deleuze, es el afecto (sensacion/sentido), como
colocacién en perspectiva de posibilidades de existencia heterogéneas. Ella
es el surgimiento de la distancia en la existencia, de la divergencia en el
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La segunda observacién es que sujeto y formacion, en clave de
representacion, fueron pensados como realidades intrinsecamente hu-
manas. No se habla de sujeto o de formacién en relacién a un animal
0 a una cosa. Solo en relacién a seres humanos. Kafka realizé una pa-
rodia por demds interesante, a los romances de formacién alemanes.®
En el cuento Un informe para una academia, el narrador es un mono
que se transforma en humano y les explica a los académicos cémo se
dio ese proceso. Buscando una sa/ida para su condicién de cautivo, el
mono se da cuenta que solo la conseguira si se comporta como los
humanos. Entonces, pasa a imitarlos: escupe en el piso y en los otros,
fuma pipa, bebe agua ardiente y, finalmente, aprende a hablar. Luego
es el proceso del aprendizaje, que no deja que su naturaleza de mono
escape y, con mucho esfuerzo, pueda llegar “a la formacién media de
un europeo” (Kafka, 1999, p. 71). La ironia de Kafka se explicita. El
proceso de formacién, que hace que el mono se vuelva humano, es
un proceso de deformacion, que no deja que la “naturaleza de mono”
escape del mismo. Pero él confiesa: aunque viva como un europeo rico
y culto, a la hora del sexo se permite “pasar bien [con una pequefia
chimpancé semi-amaestrada] a la manera de los monos”y completa:
“durante el dia no quiero verla; pues ella tiene en su mirada la locura
del perturbado animal amaestrado; eso solo yo lo reconozco y no
puedo soportarlo” (idem, p.72).

El cuento de Kafka ironiza con la idea de formacidn, al colocar
como personaje narrador un no-humano. A pesar de ser un no-hu-
mano que se transformé en humano (¢no es eso de lo que hablaban
Kant y Rousseau, transformarse en humano por la educacién?), él
confiesa que, en su intimidad, en los momentos de deseo sexual, per-
manece mono y es con una mona con quien se divierte. La formacién
aparece entonces, como una deformacién necesaria para alcanzar un
fin especifico. En el caso del mono-personaje, encontrar una sa/ida.

mundo. La verdad es diferencia ética, evaluacién de modos de existencia
inmanentes en su sistema disyuntivo”.

6  Vale recordar que Kafka era un judio checo, pero que escribié en alemin.
Por lo tanto, su relacién con la cultura, la lengua y la literatura alemanas
eran estrechas, lo que da fuerza a su parodia del Bildungsroman.
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No la libertad, él frisa esa aspiracién de los humanos, pero que tal vez
solo los animales conozcan, pues “es muy frecuente que los hombres
se burlen unos de otros, con libertad”. Y asi como la libertad figura
entre los sentimientos mis sublimes, también el ludibrio, la burla,
correspondiente, figura entre los mds elevados” (Kafka, 1999, p. 64).
Aqui Kafka parece anticipar la critica deleuziana a la filosofia de la
representacion: la libertad como concepto, como representacién, no
pasa de un engano, aunque sea de los mds sublimes. Mds alld de
la ilusién metafisica de la libertad, se trata de inventar salidas. La
salida del mono de su prisién fue la salida de su condicién animal,
para adentrarse en la condicién de humano. Una emancipacién. El
alcanzar la “mayoridad” kantiana, aunque en su intimidad, guardara
la minoridad de mono.

Si me remito a Kafka y a su cuento irénico, no es solamente
para ejemplificar lo a contramano de la idea moderna de formacién,
sino también para mostrar su amago. Los conceptos de sujeto y de
formacién, en el dmbito de la filosofia de la representacién moderna,
son pensados, repito, como exclusivamente humanos. En un libro
provocador, el filésofo contemporineo Jean-Marie Schaeffer defiende
lo que él denomina “el fin de la excepcién humana”. Describiéndolo de
la manera mids breve posible, él afirma que la filosofia ha lidiado con
una tesis que defiende el hecho de que el hombre es una excepcién
de la naturaleza, en la medida en que solo €l es dotado, por ejemplo,
de libertad y de razén. Esas dos caracteristicas son definidas de forma
auto-referenciada, separando al hombre de los animales.

En cuanto a la racionalidad Schaefter (2007, p. 24) afirma que:

El hombre es el origen y el fundamento de toda forma de razén;
entonces, la razon es el principio auto-constitutivo de su propia va-
lidez; de la misma manera, ella es el fundamento trascendental de
toda validacién objeto y de toda normatividad objetivista; el hombre
es entonces irreductible a todo determinismo “externalista”, una vez
que, en tanto ser de razdn, él constituye el origen de toda validacién,
y notoriamente de toda validacién “objetiva”, que no es sino la forma
de razén que €l da al medio ambiente.
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Asi, racionalidad y libertad, estd comprendida como la capacidad
de autodeterminacién, van a ser los fundamentos de la nocién humana
de sujeto:

La esencia propiamente humana del hombre reside en el hecho de
que €l es constitutivamente Sujeto — el lugar a partir del cual la ob-
jetividad como tal se encuentra constituida. Ahora bien, quien dice
Sujeto dice conciencia y conciencia-de-si. Si la objetividad estd en
una dependencia radical en relacién al Sujeto, es entonces porque
él mismo la instituye, al auto-constituirse simultineamente como
conciencia-de-si y conciencia del mundo. (SCHAEFFER, 2007, p. 24)

Racionalidad y libertad son dos formas de una misma perspectiva
tundacional, que tiene sus origenes en una tesis teolégica, aquella del
hombre como creacién de un dios, el tnico ser creado a su imagen y
semejanza. Esa tesis hace que el hombre sea, él mismo, el origen y el
fundamento de su “excepcionalidad”. No entraré en los detalles del
profundo anilisis que realiza Schaeffer sobre la tesis de la excepcio-
nalidad humana; la traigo a colacién para reforzar que las ideas mo-
dernas de sujeto y de formacién son parte constitutiva de este tipo de
hipétesis. Destacaré solo su afirmacién de que ella es resultado de la
conjuncion de cuatro perspectivas: la afirmacién de una ruptura ontica
en lo vivido, que defiende que el hombre es diferente de los demas
seres vivos; la afirmacién de un dualismo onzo/dgico de lo humano,
que apunta a que este se constituye en un plano “material” y en un
plano “espiritual”; una concepcion gnoseocéntrica del ser humano, que
afirma que lo que tiene de propiamente humano el ser humano es el
conocimiento; y la afirmacién de un ideal cognitivo anti-naturalista,
que separa la conciencia de la naturaleza.

La cuestién, sin embargo, es que Schaeffer (2007, p. 38) apunta
justamente a la no sustentabilidad de la tesis de la excepcién huma-
na, afirmando que “los progresos actuales de la neurociencia y de la
psicologia podrian, a corto plazo, volver obsoleto el fundacionalismo
de la ontologia del sujeto”.

Ahora, de frente a la paradoja kantiana de la formacién y frente a
la afirmacién del fin de la excepcién humana, realizada por Schaefter,
¢tendran sentido, incluso, las ideas fundacionales y representacio-
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nales de sujeto y de formacién que balizaron el proyecto moderno
de educacién? ;Cémo podemos pensar la problemitica educativa
contemporineamente?

Sobre la necesidad de un nuevo concepto.

En un pequefio texto de 1988, titulado Respuesta a una pregunta sobre
el sujeto, Gilles Deleuze afirma que cualquier concepto, en filosofia,
cumple siempre una o mds funciones, ya sean intrinsecas —lo que
¢l denominaba variables interiores-, los elementos propios de cada
sujeto, o extrinsecas— las variables exteriores, o sea, los estados de
cosas, las condiciones histéricas, la problematica a la cual el concepto
responde. Expuesto esto, dice que no tiene mucho sentido criticar
un concepto; si un concepto ya no responde a la problematica que
lo suscité, si emergieron otras cuestiones que lo enfrentan, es mas
productivo buscar, crear otro(s) concepto(s) para hacer frente a los
problemas que vivimos.

Sobre el concepto de sujeto, Deleuze afirma que cumplié en la
modernidad filoséfica dos funciones bésicas, una de universalizacién
y otra de individuacién. De Descartes a Husserl, en el acto de cono-
cimiento o en el acto politico, el sujeto permite que un individuo se
constituya como persona, que comporta una universalidad al mismo
tiempo que, en ella misma, es un individuo. El sujeto es universal
en la medida en que carga con la universalidad de lo humano; pero
al mismo tiempo individualiza, hace que cada uno sea cada uno. El
sujeto estd, asi, atravesado por la identidad. Estdn ligadas al concepto
moderno de sujeto nociones como las de individuo, persona, entre
otras, que portan el mismo tipo de relacién entre universal y particular,
entre universalizacién de principios e individuacién de caracteristicas.

De acuerdo con Deleuze, lo importante es saber si este concepto
moderno de sujeto, ain responde a nuestro campo problemitico; y
él afirma que no.

En nuestros dias, “las funciones de singularizacién invadieron el
campo del conocimiento, a favor de nuevas variables de espacio-tiem-

po” (Deleuze, 20032, p. 237). La funcién de la singularidad substituye
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a la de la universalidad en nuestro campo problemitico, imponiendo
nuevos conceptos, como agenciamiento o dispositivo, por ejemplo,
que no poseen una relacién cualquiera con el concepto de sujeto y
su campo problemitico. Para Deleuze (20032, p. 237), “el multiplo
se vuelve sustantivo, multiplicidad, y la filosofia es la teorfa de las
multiplicidades, que no se reportan a cualquier sujeto previo”. En este
contexto, nuevas individuaciones emergen: las singularidades pre-in-
dividuales y las individuaciones no-personales, que Deleuze propuso
llamar hecceidades y de las cuales traté en otros textos, muchas veces
haciendo referencia a Gilbert Simondon y a Gabriel Tarde.

No se trata, pues, de criticar el concepto moderno de sujeto; él
cumplié muy bien sus funciones y es gracias a los filésofos modernos
que lo pensaron, que hoy podemos ser confrontados por otros pro-
blemas. Pero, por otro lado, tampoco se puede tomar este concepto,
una vez que en nuestro campo problemitico €l ya no tiene lugar, ya
no responde a sus funciones.

Ahora bien, si el tema moderno de la formacién fue pensado
en el contexto de una filosofia del sujeto stendrd adin sentido hablar
de formacién? Con Deleuze responderiamos que no. Agregindole
a la filosofia de la multiplicidad y de la singularidad de Deleuze, la
satira kafkiana y la critica de Schaeffer a la tesis de la excepcionali-
dad humana, podemos decir que se vuelve urgente pensar la cuestion
educativa en otras dimensiones de espacio-tiempo, més alla de la idea
de formacion.

El tema puede ser bien explorado a partir de las contribuciones
de tres filésofos contemporaneos: Nietzsche y su emblematica rotura
con el proyecto moderno, pensando el mis alli-del-hombre, un posi-
ble “mas alla-formacién”, o mismo evidenciando la imposibilidad de
la formacién; Deleuze y la idea del aprender como acontecimiento,
bien como la nocién de un devenir menor, a contramano del apelo
kantiano a la mayoridad; y Foucault, con la idea de una experiencia
de si, de la construccién de si y de la vida como obra de arte, en direc-
cién a una estética de la existencia. En este articulo, por cuestiones de
extension, seran tratados los dos primeros; quedando Foucault para
otra oportunidad.
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La transicion nietzschiana: mds alld-formacion y formacién imposible.

Comencemos con Nietzsche. En sus textos de juventud, concernientes
ala problemitica educativa, el filésofo, preocupado con la degradacion
de la cultura alemana, defiende un proceso educativo que permita el
cultivo de si, la formacién clésica y profunda que no impida que las
genialidades se manifiesten, sino que las estimule. En ese proceso de
cultivo de si hay una cuestion central: la superacién. Educarse, culti-
varse, es superarse, es ir mds alld de si mismo, siempre. Para el filésofo
se trata de elegir un modelo, un filésofo-educador —como se sabe, su
eleccién fue por Schopenhauer— que presente las caracteristicas mas
nobles; un modelo, no para ser seguido, imitado, sino un modelo a ser
superado. Superacién, pues ir mds alld de si mismo es la palabra-clave
en el proceso de cultivarse, educdndose contra su tiempo.’

A partir de Asi Hablo Zaratustra sus consideraciones sobre el tema
cambian bastante. El prélogo de esa obra intrigante ya estd harto de
cuestionamientos al tema aqui enfocado. El tono del texto refiere
a la tradicién del Bildungsroman; pero, como en el caso del cuento
de Kafka, parece ser una sitira. El personaje Zaratustra, de 30 afios
de edad, se retira del convivio humano para vivir en las montafias,
donde permanece por 10 afios. Pasado este periodo, precisa volver
a convivir con los humanos, para compartir con estos lo aprendido.
Pero aquello aprendido, en sentido contrario a la tradicién moderna,
tue la insignificancia y la inmundicia humanas, no su pretensién de
grandeza. Zaratustra viene para anunciar que lo humano no estd mas
que de paso.

Recorto algunos pasajes emblematicos:

Yo os enserio el ultra-hombre. E1 hombre es algo a ser superado. Voso-
tros, ¢qué habéis hecho para superarlo?

7 Cuando hablo de los textos de la juventud de Nietzsche relacionados a la
educacién, me refiero especificamente a la tercera de las Consideraciones
Extempordneas, Schopenhauer como Educador, y al texto postumo Sobre el
Futuro de Nuestros Centros de Enserianza.
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Todos los seres, hasta ahora, crearon algo que estd mds alld de si
mismos; y ¢vosotros queréis ser el reflujo de ese gran flujo e incluso
retroceder al animal, en vez de superar al hombre?

:Qué es el mono para el hombre? Una irrisién o una vergiienza dolo-
rosa. Y es eso mismo lo que el hombre debe ser para el ultra-hombre:
una irrisién o una vergiienza dolorosa.

[...]

En verdad, una sucia corriente es el hombre. Es necesario ser un mar
para poder recibir una sucia corriente sin volverse impuro.

Mirad, yo os ensefio el ultra-hombre: él es ese mar. En €l puede su-
mergirse vuestro gran desprecio.

[...]

El hombre es una cuerda tendida entre el animal y el ultra-hombre;
una cuerda sobre un abismo. Un peligroso pasar al otro lado, un pe-
ligroso caminar, un peligroso mirar atrds, un peligroso estremecerse
y pararse.

La grandeza del hombre estd en ser un puente y no una meta: lo que
del hombre puede gustar es el ser una travesfa y un ocaso. (NIETZSCHE,
1998b, p.12-15).

Aqui, la superacién se eleva hasta las Gltimas consecuencias. Ya no
se trata de superarse a si mismo, sino de superar lo humano. Ir mas
alla de esa condicién de paisaje que es el ser humano para encontrar el
ultra-hombre, 0 mis alld-del-hombre. ; Existird un proceso educativo
para formar el mas alld-del-hombre? ;Tendrd ain sentido el tema de
la formacidn, si tomamos en cuenta las provocaciones de Nietzsche?

Algunas lecturas son posibles. Comentaré aqui tres direcciones un
poco semejantes, pero también un poco diferentes.

En primer lugar, la lectura hecha por Jorge Larrosa (2002, p. 51),
que afirma que Nietzsche “hace explotar la idea de Bildung”. Parte de
la idea de “volverse lo que se es”, que Nietzsche asume del lema de
Pindaro y coloca como subtitulo de su autobiografia intelectual,® para
mostrar que esa cuestion atraviesa la obra de Nietzsche, asumiendo

8  Ecce Homo — como alguém se torna o que se é (Nietzsche, 1995)
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al menos tres sentidos distintos en diferentes momentos de la obra,
hasta llegar a esa “explosién”.

El primer momento es justamente el de Schopenhauer Educador,
que Larrosa identifica como un momento negativo. La figura central
aqui es la del viajante, que no ensefa y no pide ser seguido, sino que
muestra un horizonte e invita a caminar junto a €él (Larrosa, 2002, p.
60 e ss.). Esta apertura a algo que ain no puede ser realizado, o sea, la
afirmacién tragica de la vida, que Nietzsche apunta como la “respuesta
de Empédocles”, es la preparacién de un camino a ser seguido y una
invitacién a comenzar el camino. Es un momento negativo porque la
figura del viajante surge exactamente para desestabilizar aquello que
estd cdmodamente instituido. Y, con esto, impone una lucha contra el
presente, una lucha contra si mismo y contra el propio tiempo.

La formacién solo podri realizarse intempestivamente, contra el pre-
sente, inclusive contra ese yo instituido, cuyas necesidades, deseos,
ideas y acciones no son otra cosa que el correlato de una época indi-
gente. La lucha contra el presente y también, y sobre todo, una lucha
contra el sujeto. Para “llegar a ser lo que se es” hay que combatir lo

que ya se es. (LARROSA, 2002, p. 61)

El segundo momento, identificado por Larrosa como el de la
travesia y de la experiencia, lo localiza en “La Gaya Ciencia”. Se desta-
can dos pasajes de esta obra emblemitica, el pardgrafo 270, en el que
Nietzsche retoma el lema de Pindaro, pero especialmente a lo largo
del paragrafo 335, en el que el lema es presentado, en el final, bajo una
6ptica diferente de aquella que figuraba en la: Exzempordnea publicada
ocho afios antes. Destaquemos un tramo final de este pardgrafo:

iNosotros queremos volvernos aquellos gue somos: los nuevos, los tnicos,
los incomparables, los que nos legislamos a nosotros mismos, los que
se crean a si mismos! Y, para esto, tenemos que transformarnos en
mejores alumnos y descubridores de todo lo que es legitimo y necesa-
rio en el mundo, tenemos que ser fisicos, para, en aquel sentido, poder
ser creadores [...]. (NIETZSCHE, 1998a, p. 237).
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Para volverse lo que se es, es necesario ser creador. Ya no se trata
de realizar, por la formacién, algo que estd en si mismo, sino de crear
este si mismo, de crearse a si mismo. En esa creacién de si mismo —que
serfa retomada por Foucault- reside la afirmacién de la singularidad.
Larrosa resalta que eso que se es ya no se trata de un objeto, de una
realidad (ya sea subjetiva u objetiva); no dice respecto a un autodes-
cubrimiento, a un conocerse a si mismo, como no dicho socratico de
la antigiiedad clasica, y asi no estd relacionado a la légica de la iden-
tidad. Estd mds hacia el lado de una 16gica de la diferencia, ya que
se trata de una inwvencidn de si mismo. El sujeto no es un dato, sino
una construccién, una invencién que se realiza en el proceso, de ahi
la afirmacién de Larrosa de que el signo, aqui, es el de la experiencia
como travesia. El volverse el que se es como venir-a-ser, pero un venir-
a-ser como devenir.

Finalmente, el tercer momento identificado por el autor es el
presente en Asi hablo Zaratustra. De acuerdo con Larrosa, esta obra
es también —entre otras cosas— un relato de formacién, la explicitacion
del devenir Zaratustra, a través de una serie de experiencias y trans-
formaciones. Un camino largo y tortuoso, lleno de idas y venidas, de
encuentros y desencuentros. Y el lema de Pindaro aparecera en el final
de la tercera parte e inicio de la cuarta de la obra, ya no como invita-
cién, como la del viajante de la Tercera Extempordnea, o un anuncio,
como aquel de la necesidad de la creacién en La Gaya Ciencia, sino
como “el mensaje de un maestro que no dice nada y no se dirige a
nadie” (Larrosa, 2002, p. 73). Por esto, las imagenes aqui son las del
silencio y las de la sonrisa. Silencio, puesto que Zaratustra ya no reza,
ya no anuncia; y sonrisa porque él solo lanza al mundo su felicidad.

Zaratustra no ofrece una fe nueva, sino una exigencia nueva; no una
verdad de la cual bastarfa apropiarse, sino una tensién [...] No hace
mids que enriquecer a cada uno de si mismo, develar lo que cada uno
es y lo que tiene de mejor, elevar a cada uno a su propia altura, inten-
tar, en definitiva, que cada uno llegue a ser lo que es. Si Zaratustra,
como educador, atrae a los peces, no es para atar a los hombres a si
mismo, ni para invitarlos a seguirlo, ni para convertirlos en discipulos,
ni tampoco para atarlos a s{ mismos, a cualquier identidad personal
“mismificante”, sino para elevarlos al miximo de ellos mismos, a lo
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que hay en cada uno de ellos, que es mayor que ellos y, por lo tanto,
otra cosa que no es ellos. (LARROSA, 2002, p. 73-74).

En ese movimiento trazado por Larrosa, vemos las transforma-
ciones en el pensamiento de Nietzsche que hacen que su idea de for-
macién se vuelva anacrénica. O, como €l dice, la transforman en una
idea caida. Si el icono de la modernidad es el proceso de formacién en
el ejercicio de la razén para alcanzar la mayoridad del espiritu, Nietzs-
che retuerce esa idea hasta derribarla y hacer que ella pierda sentido.
Primero, la formacién (como volverse lo que se es) es marcada como
devenir, que tiene un punto de partida, pero no un punto de llegada
(la imagen del viajante); luego, la formacién es tomada como trans-
formacién, como invencion de si (la imagen del fisico, del creador);
finalmente, la formacién se enuncia como el venir-a-ser de Zaratustra
que, habiendo llegado a inventarse a si mismo, ya no quiere ni puede
ser el maestro de nadie. En cierta manera, la lecciéon de Zaratustra es
aquella que ya estaba enunciada en Schopenhauer como Educador: 1a de
la singularidad. Leemos aqui que “todo hombre sabe muy bien que no
se vive en el mundo sino una vez, bajo la condicién de tnico” (Niet-
zsche, 2003, p. 138), y, un poco mds adelante, que “hay en el mundo
un Unico camino sobre el cual nadie, excepto td, podria andar” (idem,
p-141). Cada uno posee su camino, no como un recorrido trazado de
antemano, sino como un trayecto a ser construido, a ser inventado en
su singularidad. Un devenir que es superacién desde el punto de par-
tida, un devenir que es proceso, experiencia, sin un punto de llegada.

Una segunda lectura de la transicién nietzschiana la encontramos
en el trabajo de Maria dos Remédios Brito.” Estudiando la filosofia
de la educacién en la obra del filésofo alemdn, centralizindose en As7
hablé Zaratustra, la autora intenté realizar articulaciones con la filo-
sofia contempordnea, en especial con Adorno, en un momento, y con

9 Recurro aqui especificamente a dos de sus textos mds recientes: 4 dani-
Jfreagdo da Bildung (formagdo) a partir de Nietzsche e Adorno, publicado en
2009,y O pensamento marginal da além~formagdo como tracado da diferenca,
producido durante su pasantia pos-doctoral en la Facultad de Educacion
de la Universidad Estadual de Campinas en 2012.
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Deleuze, en otro, para hacer la critica de la Bildung, por un lado,y para
proponer una Uberbildung (un mas alld de la formacién), por otro.

En su anilisis del Zaratustra, Brito destaca la critica a la cultura
emprendida por Nietzsche, relaciondndola con la critica emprendida
por Adorno en el siglo veinte, que lo llevé a hablar de una Halbbildung,
o sea, una semiformacién. Pero a diferencia de Adorno, Nietzsche
no parece querer defender una “formacién auténtica”, como fin en si
misma, o como una condicién ansiada a ser alcanzada, sin enfatizar las
ideas de pasaje, de transicién, de superacién de si. Es lo que la autora
destaca cuando comenta la nocién de mis alld-del-hombre:

El sentido humano de la imagen de mds alli-del-hombre es de un
tipo que estd en formacién constante, que no tiene un fin en s mismo,
que no estd acabado. El valor del hombre estd exactamente en tener
esa capacidad de superacién y de travesia. (BrrTo, 2009, p. 72)

Desde su perspectiva, la obra de Nietzsche apunta si a una idea de
formacién, pero una formacién que no es linear, que no implica salir
de la minoridad en direccién a una supuesta mayoridad, que sea la
conservacion de una condicién dada de antemano, sino, de otra forma,
la formacién seria la preparacién de un individuo para convivir con el
devenir, y por lo tanto, con lo imprevisto.

La defensa formativa que inspira esa imagen es de una educacién para
la superacién, que exprese una corporeidad rigurosa en imaginacién,
que esté mas alld de los limites, que no sea condicionada y se deje
llevar por la facilidad, por la felicidad inmediata, sino un tipo que sepa
ejercitar el olvido como fuerza pléstica curativa, regeneradora. (BRITO,

2009, p. 73).

A partir de su encuentro con el pensamiento de Deleuze, con la
lectura deleuziana de Nietzsche, Brito coloca atin mds acento en la
apertura y en la inconclusién que implica la nocién de superacion
de si en Nietzsche. Juega entonces, con el concepto de Ubermensch
(mds-alli-del hombre) para proponer una Uberbildung (mas-alli-de
la-formacién), una vez que el acento estd en la inconclusion, en la
travesia, no en la llegada a una determinada condicién, una vez que
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“el volverse lo que se es no pretende una esencia para ser encontrada,
al contrario, emana saber buscar la singularidad en su multiplicidad”
(BRITO, 2012, p. 227).

Dialogando con Deleuze, la formacién se coloca en el dmbito de
una filosofia de la representacién, en cuanto filosofia de la diferencia,
tal como es pensada por el filésofo francés a partir de Nietzsche,
pediria otra perspectiva, ya que no existe una “forma” de ser comple-
tada. Es aqui que entra la propuesta conceptual de un mids alli-de
la-formacién:

Se pretende pensar el més alli-de la-formacién como una fuerza
subversiva que danza bajo las certezas, las seguridades de los habitos,
que estd mds alld de la “mismidad” del pensar y que provoca en el
pensar una perspectiva de libertad de la voluntad, libertad del deseo,
de la potencia creadora, para finalmente despedirse de la moralidad
cercenadora, de la ley, de lo interrumpido, de la costumbre establecida,
para, finalmente, crear. Son esos trazos que serdn colocados como
agenciadores del més alld-de la-formacién. (BrrT0, 2012, p. 226).

¢Afirmar un mds alli-de la-formacién, equivaldria a explotar la
formacién, tal como lo afirma Larrosa? En cierto sentido parece que
si, en la medida en que en un mis alld-de la-formacién no se trata,
simplemente, de superar, de colocarse mas alld de la idea de formacién,
en la medida en que ella reivindica la filiacién a otra visién de mundo,
la de la diferencia y la multiplicidad, en tanto que la formacién estaria
en el registro de la representacién y la identidad. En ambos casos, el
centro de la cuestion es la apertura, la travesia, el proceso, sin punto
de llegada, por un lado, y la afirmacién de la singularidad irreductible,
por otro lado.

Finalmente, una tercera lectura de esta cuestién en Nietzsche.
Recurro ahora a la tesis de doctorado de Vagner da Silva, presen-
tada en la Facultad de Educacién de la Unicamp en abril de 2011.
En este trabajo titulado 4 Educacio Pulsional em Nietzsche, el autor
circunscribe la cuestion de la educacién en el filésofo alemin como
una forma de organizar las pulsiones que constituyen el si mismo. En
esta linea, articula aquello que serfa una educacién posible, dirigida a
la organizacién de las pulsiones en la constitucién de un si mismo, lo
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que seria la afirmacién de una gran politica y de una cultura superior,
que termina por marcar el limite de esta misma educacién.

Aquel que se vuelve lo que es descubre, por fin, el limite de la edu-
cacién y de la autoeducacién; no le es dado al ser humano realmente
volverse distinto, a costas de sus esfuerzos, él nunca podrd ser otra cosa
que un conjunto de pulsiones, y cualquier esfuerzo por modificar esto
probablemente lo eliminard. La educacién no es lo suficientemente
fuerte como para transformar a una persona en otra cosa, ni siquiera
la deseducacién civilizatoria que intenta castrar la diversidad pulsio-
nal. No le es dado al ser humano volverse algo que no es humano,
que estd més alld de lo humano (Ubermensch). De esta manera, el
mis alli-del-hombre nietzschiano no es un tipo humano, no estd en
la tipologia y no puede ser alcanzado, como algo alcanzable. (s1Lva,

2011, p. 182).

Alli radica la gran paradoja: si la educacién es movimiento, si es
una constitucién de si mismo por la organizacién de las multiples
fuerzas pulsionales, ella termina por encontrar su propio limite; si
el sentido del hombre estd en el mas alli-del-hombre, no le es dado
a €l volverse algo que no es ya humano. Lo humano queda como
anuncio, como trayectoria, pero sin nunca llegar. Eternamente en la
cuerda sobre el abismo, sin poder continuar, sin poder volver, sin poder
estremecerse y caer.

Al analizar el mis alli-del-hombre como inalcanzable, como ho-
rizonte que nos llama, pero al cual nunca llegamos, hecho enunciado
en el Zaratustra como la Gltima tentacién, cuando el personaje preci-
sarfa afirmar el amor fati, entregando el hombre superior a su propio
destino para que €l mismo, Zaratustra, pudiera volverse el mds alld-
del-hombre, y no lo consigue, Silva afirma que Nietzsche nos marca
el limite de toda educacién:

La dltima tentacién de Zaratustra no describe solo el limite de la
autoeducacién de Zaratustra, sino el limite de la educacién para Niet-
zsche. Por més que la educacién se realice distinguiendo la condicién
de nacimiento de la condicién de muerte, por mis que la transicién
entre los tipos permita la ascensién, y que la educacién se realice como
ascension tipoldgica, a los moldes de la educacién para la cultura, la
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compasién y el cuidado/preocupacién que se tiene por el educando
y su destino no permiten que el hombre superior devenga en mds

alla-del-hombre. (s1Lva, 2011, p.240).

La educacién, la formacién, se presenta, asi, como un recorrido
frustrado. Es una travesia, pero que no llega a ningun lugar, en la
medida en que no se deja, efectivamente, el lugar de partida. Es una
travesia que no atraviesa, que parte, sin nunca llegar. Es la ley del
eterno retorno que lanza todo su peso. Y lo que impide que la travesia
se realice, es justamente la compasién por el otro, condicién a la que
no puede escapar el proceso educativo.

Si en las dos lecturas anteriores, de un mds alli-de la-forma-
cién y de la explosién de la formacién en Nietzsche, la apertura y la
inconclusién son presentadas de forma positiva, aqui tenemos una
cierta negatividad. Solo una cierta negatividad, una vez que, a pesar
de no conseguir éxito en el recorrido, no podemos dejar de realizarlo.
Atraidos por el mas alli-del-hombre e insatisfechos con la condicién
humana, somos llevados a lanzarnos a la travesia; y precisamos probar-
la para, asi como Zaratustra, comprender que la completa travesia no
es posible. Pero tampoco es posible volver atrds o dejar de realizarla.

De un modo u otro, sea cual sea la lectura de Nietzsche, encontra-
mos alli no una invitacién, sino tal vez mis exactamente un empujén
para dejar atrds la nocién moderna de formacién. Una idea que, como
afirm¢é Larrosa, se volvié demasiado vieja. Nietzsche es el emblema
de la transicién, del pasaje. Nos dice aquello de lo que precisamos
liberarnos, pero no anuncia a qué debemos aferrarnos; solo nos invita
a crear lo nuevo. Sin dudas estd lejos de ser cualquier cosa.

‘Deleuze—(juattari y un devenir-menor en la educacion.

Intentemos encontrar en la filosofia de Gilles Deleuze, ya sea en las
obras que escribié él solo, ya sea en su asociacién de pensamiento con
Félix Guattari, algunos elementos para pensar el proceso educativo
fuera del registro de pensamiento como representacion, sino, siguien-
do el apelo nietzschiano, tomédndolo como creacién. Ahora bien, se
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sabe que Deleuze no se dedicé a pensar una Filosofia de la Educacion;
sin embargo existe al menos un elemento de su obra que atraviesa la
problemitica educativa: la cuestién de aprender. Haremos entonces
una incursién en esta cuestion, asi como buscaremos otros elementos
de su filosofia que sean pertinentes para pensar la problemitica de la
educacién en la contemporaneidad, fuera del registro representacional
moderno, centrado en el sujeto y en la formacién.

El aprender. En Deleuze, encontramos esa cuestiéon enunciada
siempre asi, con el verbo en infinitivo que, segin €l, es el tiempo del
acontecimiento.'” El aprender no es nunca tomado como sustantivo (el
aprendiz, el aprendizaje), pues importa como en Nietzsche, tomarlo
como travesia, como pasaje: “aprender no es solo el intermediario
entre no saber y saber, el pasaje vivo de uno a otro” (Deleuze, 2006,
p- 238), Leemos en Diferencia y Repeticion. Aprender, entonces como
acontecimiento y pasaje, acontecimiento de pasaje.

El tema del aprender es siempre marginal, tangencial, en la obra
de Deleuze. Su primera exploracion estd en Proust y los signos, obra
de 1962, y seria retomado en Diferencia y Repeticion, en 1968. En el
primer caso, el asunto es la cuestion de los signos y cémo ellos son
explorados en la obra de Proust; el aprender es tomado entonces en
su relacion con los signos. En el segundo caso, el asunto es la critica
a la representacién y la constitucién de una filosofia de la diferencia;
y el aprender es tomado en el capitulo La imagen del Pensamiento, en
el que Deleuze tematiza la posibilidad de un pensamiento creativo,
sin presupuestos.

“Aprender dice, esencialmente, con respecto a los signos”, afirma
Deleuze (2003, p.4). Aprender es un proceso en el que desciframos
los signos con los que nos encontramos y, por lo tanto, afirma que el
aprendiz es una especie de “egiptélogo”, de descifrador de jeroglificos.
Pero, no se trata de encontrar una especie de “sentido oculto” por
detras de los signos, sino de producir sentido con ellos. Prestamos
atencion a los signos que nos afectan, que nos atraen por alguna razén,

10 El tiempo del acontecimiento es el Aion, tiempo no divisible, eterno pre-
sente del acontecer, por eso el verbo en el infinitivo. Es completamente
distinto de Cronos, tiempo de la divisibilidad, del fluir, de la continuidad. Al
lector interesado, le sugiero una visita a Ldgica del Sentido (Deleuze, 1998).
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razén esta que no sabemos cudl es. El encuentro con los signos es del
orden sensible, afectivo. En Ldgica del Sentido, al tratar del sentido
como acontecimiento, un resultado de encuentro de cuerpos, el esque-
ma es andlogo al del aprender en relacién con los signos. ™ El aprender
es un encuentro de cuerpos: cuerpo del aprendiz con los cuerpos de
los signos. Aquello que es producido en ese encuentro, un incorporal,
un acontecimiento.

Aprender es, pues, volverse sensible a los signos de algo que nos
llama la atencién. Aprender a nadar es volverse sensible a los signos
del agua; se aprende carpinteria cuando alguien se vuelve sensible a
los signos de la madera; se aprende matemitica al volverse sensible
a los signos de los nimeros. Se ve entonces, que Deleuze se coloca a
contramano de la nocién platénica de aprendizaje como recognicion.
Al contrario, el aprender es creacién, a partir de un encuentro con
signos. El misterio del aprender reside en el hecho de que no se puede
saber de antemano cémo alguien aprende, en la medida en que “el
signo implica una heterogeneidad como relacién” (Deleuze, 2003b, p.
21). Un mismo signo moviliza sensaciones y afectos completamente
distintos en diferentes seres; no se puede prever lo que cada uno hace
con ellos.

De este modo, se puede decir que el aprender deleuziano estd
proximo a la “imitacién creadora” nietzschiana, en la medida en que
Deleuze (2003b, p. 21) afirma que “nunca se aprende haciendo como
alguien, sino haciendo con alguien, que no tiene relacién de semejanza
con lo que se aprende”. O sea, no es por la simple imitacién, por la re-
peticién de los actos de otro que se aprende; pero tampoco se aprende
solo: aprendemos cuando nos encontramos con signos, por lo tanto
precisamos que alguien emita signos. Puede asi decirse, que ensenar
es emitir signos, es invitar a ese tipo de encuentro. Ensefiar es invitar
a realizar algo juntos y aprender es hacer junto a alguien, entrando en
esa vibracion con los signos.

11 En Ldgica del Sentido, Deleuze se vale de la fisica de los estoicos para definir
acontecimiento y afirmar que el sentido no estd en una frase de antemano,
sino que es un acontecimiento, resultado de un encuentro de cuerpos que
se produce como un incorporal.
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El tema del aprender fue retomado por Deleuze en Diferencia
y Repeticion, tratado en el mismo registro, pero con un poco mais de
amplitud. Aqui, Deleuze toma los signos como elementos que pro-
ducen un “problema”, y para él el problema es, justamente, aquello
que hace que el pensamiento acontezca.”” Aprender, asi, se constituye
como un acto del pensamiento y es declarado como mds importante
que poseer un saber.

Es lo mismo explorar la Idea y elevar cada una de las facultades a su
ejercicio trascendente. Son estos los dos aspectos de un aprender, de
un aprendizaje. Efectivamente, por un lado, el aprendiz es aquel que
constituye y enfrenta problemas pricticos o especulativos como tales.
Aprender es el nombre que conviene a los actos subjetivos operados
de frente a la objetividad del problema (Idea), al tiempo que saber
designa solo la generalidad del concepto o la calma que posee una
regla de las soluciones.

La critica que Deleuze (2006, p. 239) realiza a la teoria platénica
del aprendizaje como recognicion es certera: la misma somete la he-
terogeneidad a los principios de la identidad y de la semejanza, cons-
truyendo como un culto al saber. El valor estd en el saber, que precisa
siempre ser alcanzado, buscado, una vez que las Ideas son exteriores
al humano. Cuando se coloca en busqueda del saber, en proceso de
formacién, es como si estuviera siempre en deuda; por mis que sepa,
existe siempre mds que saber, existe siempre mds a buscar, mds a ser
aprendido. Al colocar el acento no en el saber que se posee o que se
quiere alcanzar, poseer y si en el acontecimiento aprender, Deleuze
insiste en la apertura, en el proceso, més que en el punto de llegada.

12 No es la preocupacién central de este texto, pero es importante decir que,
para Deleuze, el problema no es de orden racional, sino de naturaleza sen-
sible. Asi como el signo, el problema es resultado de un encuentro. Nos
encontramos con algo que se muestra problemdtico para nosotros, lo ex-
perimentamos a nivel de la sensibilidad y eso es lo que nos hace pensar. El
pensar no es innato o natural, sino, por el contrario, es forzado por la vio-
lencia de encuentro con un problema. Cuando un problema ya estd racio-
nalmente organizado, dejé de ser un problema. Por otro lado, un problema
presentado racionalmente no es mds que un falso problema. Ver Deleuze,
2006 e Zourabichvili, 1996.
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En la linea de pensamiento inaugurada por Nietzsche, Deleuze
afirma que el aprender es més importante que el saber, que es estatico,
en la medida en que es dindmico, proceso, experiencia, pasaje, travesia.
Cuando alguien sabe, esto significa la tranquilidad de una posesion,
pero, cuando alguien aprende, tenemos el torbellino del acontecimien-
to, en el que todo es posible. Alli, en esa apertura, es donde la creacién
puede acontecer. Y, por ser una apertura, pasaje, acontecimiento, el
aprender no puede ser comprendido de antemano, no se puede medir,
no puede ser metodologizado. Retomando la idea de Proust y los Signos
de que no se puede saber de antemano cémo alguien aprende, Deleuze
(2006, p. 237) afirma que “no hay método para encontrar tesoros ni
para aprender”. El aprender es, pues, siempre singular, experiencia de
la diferencia, no reproduccién de lo mismo.

Luego de este rapido recorrido en torno a una teoria del aprender
en Deleuze, pongamos atencién a otro concepto, este trabajado en
conjunto con Félix Guattari: el concepto de devenir. Diogo Sardinha
(2011) desarroll6 un interesante andlisis del texto Devenir majeur, de-
venir mineur: [ emancipation, de Kant @ Deleuze. Su tesis es que existe
en Deleuze, en el concepto de devenir-menor, como una inversién
del apelo kantiano que se expresa en el lema Sapere Aude!, de alcan-
zar la mayoridad de la razén, por un proceso de formacién.” Aqui,
restringiremos nuestro analisis al concepto deleuzo-guattariano en
su filiacién al nietzschianismo, con énfasis en la apertura, en el no
fundamento, o, incluso, en un hundimiento,* como afirma Deleuze en
Diferencia y Repeticion. La perspectiva es que el concepto de devenir
dice mds respecto a campo problemdtico educativo contemporianeo
que el concepto de formacién.

13 Sardinha toma a Kant y Deleuze como dos extremos de una historia de la
emancipacién y se propone retomar el hilo que une esos dos extremos, bus-
cando trazar las transformaciones en esa idea de emancipacion. Para esto,
transita por Baudelaire, Sartre, Bataille e Foucault, para mostrar que es una
cierta herencia del dandismo de Baudelaire que apunta a la minoridad que
serfa enfatizada por Deleuze, especialmente en su sentido politico y ético.

14 Deleuze juega con el doble sentido de “hundimiento”: como no-funda-
mento, negacién del fundamento, y como acto de hundirse.
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Segun Stéfan Leclerq y Arnaud Villani, redactores de la defini-
cién Devenir en El Diccionario de Gilles Deleuze (Sasso; Villani, 2003,
p-101), el concepto puede ser comprendido como:

Tomado en un sentido verbal y no sustancial, es un proceso que im-
plica una metamorfosis como encuentro instantineo de las series de
puntos virtuales que caracterizan todo objeto o ser.

Incluso, segtin estos autores, el concepto deleuziano estd inspirado
en Herdclito, en la tragedia griega, en Mallarmé y en Nietzsche, y
rompe con la tradicién de la filosofia platénica. Demarcan que Deleu-
ze habla por primera vez de devenir en su obra Nietzsche y la Filosofia,
de 1962. De todas maneras, en esta obra, Deleuze estd comentando el
concepto de devenir en Nietzsche; segun Zourabichvili (2004, p. 29),
autor de otro Diccionario de Deleuze, “devenir es el contenido mismo
del deseo”, una vez que “desear es pasar por devenires”. Esto es presen-
tado en E/Anti-Edipo, obra publicada por Deleuze y Guattari en 1972,
pero el concepto mismo de devenir serd presentado en su siguiente
obra, publicada en 1975, Kafka, por una literatura menor. En ese libro,
el devenir aparece como devenir-animal, como uno de los aspectos de
la obra de Kafka. Acompafiemos, entonces, su primera enunciacién:

Alinhumano de las “potencias diabélicas” corresponde el subhumano
de un devenir-cole6ptero, devenir-can, devenir-mono, “pasar primero
la cabeza dando tumbos”, de preferencia bajar la cabeza y permanecer
burdcrata, inspector o juez y reo. Alli, ain, no existen nifios que no
construyan o no experimenten esas lineas de fuga, esos devenires-ani-
males. Y el animal como devenir no tiene nada que ver con un susti-
tuto del padre, ni con un arquetipo. [...] Los devenires-animales son
exactamente lo contrario: son desterritorializaciones absolutas, por lo
menos en principio, que se hunden en el mundo desértico investido
por Kafka [...] Los animales de Kafka jamas remiten a una mitologia,
ni a arquetipos, sino que solo corresponden a gradientes ultra-pasa-
dos, a zonas de intensidades liberadas donde los contenidos se liberan
de sus formas, no menos que sus expresiones, del significante que las
formalizaba. (DELEUZE; GUATTARI, 1977, p. 20-21).

En esa primera presentacién del concepto de devenir, como de-
venir-animal, ya vemos toda su fuerza. Devenir es movimiento, es
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transformacion, es proceso, es apertura. En el lenguaje deleuzo-gua-
ttariano, es desterritorializacion. Y el devenir no remite a otra terri-
torializacién, a otra sustancia. En La Metamorfosis Gregorio Samsa
vive un devenir-cole6ptero; no se vuelve cucaracha, no se transforma
en cucaracha, como afirman las lecturas mds apuradas. Samsa devie-
ne-animal, manteniendo algo de lo que era, pero ya no siendo lo que
era, de la misma manera no se transforma en absoluto en animal. Esto
serfa un pasaje de una condicién a otra; lo que vemos en Kafka es
un pasaje abierto, a una no-condicién. Para Deleuze y Guattari, una
desterritorializacién. Lo mismo vemos en el mono que deviene-hu-
mano, del cuento ya citado aqui: él no se transforma en humano, en la
medida en que, al menos a la hora del sexo, permanece mono. Ocupa
un no-lugar, se desterritorializa, abandona una identidad. Tal vez sea
esa la caracteristica principal del devenir: el abandono de la identidad.

Deleuze, en una perspectiva de la desterritorializacién, afirma que
“los devenires son geografia, son orientaciones, direcciones, entradas
y salidas” (Deleuze; Parnet, 1996, p.8). Afirmar un devenir-mujer, por
ejemplo, no tiene nada que ver con transformarse en mujer; afirmar
un devenir-animal no significa transformarse en animal, una vez que
es apertura, no imitacion.

Devenir jamds es imitar, ni hacer como, ni ajustarse a un modelo, ya
sea de justicia o de verdad. No existe un término de donde se parte,
ni uno al cual se llega o se debe llegar. Tampoco dos términos que se
intercambian. La pregunta: “;en qué devienes?” es particularmente
estipida. Pues en la medida en que alguien deviene, en lo que €l de-
viene cambia tanto como él mismo. Los devenires no son fenémenos
de imitacién, ni de asimilacién, sino de captura doble, de evolucién
no paralela, nupcias entre dos reinos [...].

Los devenires son lo mds imperceptible, son actos que solo pueden
estar contenidos en una vida y expresados en un estilo. (DELEUZE;
PARNET, 1996, p. 8-9)

El devenir es, entonces, un proceso que se establece entre por lo

menos dos series diferentes. Es conocidisimo el ejemplo que Deleuze

y Guattari (1980, p. 9-37) dan en Mil Mesetas, de 1a orquidea y la avispa
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que hacen rizoma: la avispa deviene orquidea, en la misma medida en
que la orquidea deviene avispa, sin que una se transforme en la otra,
sin que una se vuelva la otra, pero en una relacién de interaccién y
mezcla de manera que ninguna de las dos siga siendo la misma en
el proceso, disolviendo cualquier identidad. La avispa no imita a la
orquidea, la avispa deviene orquidea, lo que hace que ya ninguna de
las dos sea la misma. Las series duplas se interconectan, producen
agenciamientos, se mueven, se transforman, de desterritorializan. Es el
caso del mono del cuento de Kafka; si este dice que el mono imita a los
humanos, es para realizar la parodia de la formacién. El mono deviene
humano, sin volverse humano, en la medida en que sigue siendo mono
a la hora del sexo. La serie-mono interfiere en la serie-humano, en la
misma medida que la serie-humano interfiere en la serie-mono. El
devenir implica alianzas, simbiosis, implicaciones de transformaciones
mutuas en las distintas series. El devenir implica, también lo multi-
ple: el devenir-animal es la afirmacién de la manada, del conjunto, o,
demoniacamente, de la legién (Deleuze; Guattari, 1980, p. 292-293).

El devenir es el proceso mismo y “no produce otra cosa que a si
mismo” (Deleuze; Guattari, 1980, p. 291). El devenir es el real mismo:
he alli ]a marca de Hericlito en el pensamiento de Deleuze. No se
trata de afirmar si alguien es, plenamente, o si imita a otro; no existe
una identidad verdadera o forjada: todo es devenir, todo es proceso,
todo es construccion, pero sin un plan o planeamiento previo. Se trata
de un movimiento que se inicia y se prolonga, pero sin encontrar un
punto de arribo, esa meta seria la estratificacién, la negacién de todo
el movimiento que lo produjo. Para pensar la cuestién educativa, esto
tiene implicaciones evidentes, que trabajaremos mds adelante.

En Mi/ Mesetas también encontramos la siguiente afirmacion, que
de algin modo sintetiza la nocién deleuzo-guattariana de devenir:

Devenir es un rizoma, no es un drbol clasificatorio ni genealdgico.
Devenir no es ciertamente imitar, ni identificarse; no es tampoco
retroceder-progresar; no es corresponder, instaurar relaciones co-
rrespondientes; tampoco es producir, producir una filiacién, producir
por filiacién. Devenir es un verbo que tiene toda su consistencia; él
no se reduce, no nos conduce a “parecer”, ni a “ser”, ni “equivaler”, ni
“producir”. (DELEUZE; GUATTARI, 1980, p. 292)
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Para cerrar esta sintesis del concepto de devenir, recurramos una
vez mids al vocabulario de Leclercq e Villani (Sasso; Villani, 2003, p.
103-104), que destacan sus cinco caracteristicas bédsicas. En primer
lugar se trata de afirmar que devenir es un verbo, no un sustantivo,
o sea, es proceso y no sustancia. En segundo lugar, el devenir debe
ser tomado en bloque, ya que son siempre series que devienen unas
en otras. Tercero, el devenir es la geografia, como afirmé Deleuze en
Dialogues, una vez que se ponen en juego lineas, planos y dobletes.
Cuarta caracteristica, todo devenir pasa por un devenir-molecular,
expresion usada por Guattari, que indica que la direccién del devenir
es siempre lo menor, lo que no se instituye. Y la quinta caracteristica,
por fin, consiste en la afirmacién de Deleuze y Guattari (1977, p. 21)
en la obra sobre Kafka: “el devenir es una captura, una posesion, una
plus-valia, nunca una reproduccién o una imitacién”.

Una dltima anotacién sobre la cuestion del devenir, para resaltar
su connotacién politica. En la obra sobre Kafka, Deleuze y Guattari
afirmaron que aquel produjo una literatura menor, o sea, una literatura
marginal, que escapa a lo instituido, a los cdnones definidos para el
reconocimiento por la “gran literatura”, por la literatura mayor. No
se trata de un juicio de valor: lo mayor no es mejor que lo menor,
o viceversa. Son instancias distintas, una realizada segin principios
pre-definidos e instituidos, la otra es pura invencién y creacién, mas
alla de cualquier principio. El tema se retoma en Mi/ Mesetas, donde
van a trabajar, en la misma perspectiva, la idea de una ciencia mayor
o regia y de una ciencia menor o némade, e incluso, de una filosofia
mayor y de una filosofia menor. Lo mayor (ya sea la ciencia, la filoso-
fia, la literatura, etc.) se encuentra siempre acompafiando al aparato
estatal, que funciona por captura y sedimentacién, produciendo cd-
nones y modelos, mientras que lo menor se encuentra del lado de la
marginalidad, de la mdquina de guerra de los pueblos némades que no
poseen Estado, con producciones siempre singulares. En este juego,
lo menos puede ser capturado por el Estado, puede volverse mayor,
por adquisicién. Pero lo mayor puede producir una linea de fuga, un
devenir-menor, saliendo del eje de lo instituido. Asi, existe una politica
mayor, de la permanencia de lo instituido, pero existe una politica de la

198



Silvio Gallo

transformacién, que es una politica menor, de las lineas de fuga, de los
devenires-moleculares.” En la meseta titulada 7730— Devenir-intenso,
devenir-animal, devenir-imperceptible Deleuze y Guattari destacan el
aspecto politico del devenir-animal:

Existe toda una politica de los devenires-animales, como una poli-
tica de la hechiceria: esta politica se elabora en agenciamientos que
no son los de la familia, ni los de la religién, ni aquellos del Estado.
Ellos expresarian a grupos minoritarios, u oprimidos, o prohibidos, o
revolucionados, o siempre al margen de las instituciones reconocidas,
incluso secretos por ser, en definitiva, extrinsecos, anémicos. Si el
devenir-animal toma la forma de la Tentacién y de monstruos susci-
tados en la imaginacién por el demonio, es por estar acompaiiado, en
sus origenes y su dificil camino, por una ruptura con las instituciones
centrales, establecidas o que buscan establecerse. (Deleuze; Guattari,

1980, p. 302)

El devenir nunca se realiza en direccién a lo instituido. Por ejem-
plo, en una sociedad machista y falocéntrica, no tiene sentido alguno
afirmar un devenir-hombre; pero si lo tiene afirmar un devenir-mujer,
un devenir-animal, un devenir-homosexual, un devenir-nifo...La
direccién del devenir es siempre la de Ia minoria, no en sentido numé-
rico, sino en sentido no instituido, de aquello que escapa, que no sigue
el canon. De ahi que se hable de un devenir-menor, pero no de un
devenir-mayor. Y, por esto, no tiene sentido en absoluto, para Deleuze,
la idea moderna de emancipacién como salida de una condicién de
tutela, para asumir la mayoridad, la responsabilidad por si mismo y por
sus actos. Viviendo en una sociedad con las reglas ya definidas, somos

15 En Mil Mesetas, esa cuestion es tratada principalmente en la meseta titu-
lada 7227-Tratado de Nomadologia: la mdquina de guerra, pero también en
1933~ Micropolitica y Sementacion; en 7.000 a.C.- Aparato de Captura, y en
1440- Lo liso y lo estriadoe. Sugiero también la lectura de dos articulos de
Félix Guattari reunidos en La Revolucion Molecular (Guattari, 1985) y la
exploracién bastante reciente realizada por Philippe Mengue en Utopies et
devenirs deleuziens, que propone una lectura muy interesante de una “poli-
tica del acontecimiento” o de una “politica del devenir” a partir de la obra
de Deleuze (Mengue, 2009).
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educados segun tales reglas y, siendo asi, somos siempre “mayores”.
En esa sociedad pedagogizada, para usar la expresién de Ranciere,
incluso los nifos son, desde siempre, “mayores”. Pensar el sujeto es
pensarlo en su condicién de mayoridad, ya dada, o a alcanzar, a través
del proceso educativo. En el registro deleuziano, el movimiento es
en otra direccién: se trata de devenir-menor, de escapar a los juegos
instituidos para inventar otros juegos, al margen, en el doblete del
adentro y del afuera.

Pensando en educacién, lo que encontramos en Deleuze es una
completa novedad, totalmente al margen del proyecto moderno de
formacién como emancipacién. Encontramos un aprender como
acontecimiento, que puede ser estimulado, pero que no puede ser
controlado o transformado en modelo, en método. Un aprender que es
abierto, que es encuentro, que es creaciéon. Y encontramos un devenir,
también abierto, también creacién, simbiosis, encuentro, multiple. Un
devenir que tiende a lo menor, a la experimentacién de la singularidad,
tal como es destacada por Nietzsche, un proceso que busca no la salida
de la condicién de la infancia en bisqueda de una emancipacién adul-
ta, sino, en otra direccién, la experimentacién de un devenir-nifo,"*que
es capaz de recuperar en nosotros la inocencia del nifo, fuente de todo
encuentro, de toda creacién, de toda posibilidad de lo nuevo.

En una palabra, el proceso educativo implica el devenir-otro. Al
comentar el concepto foucaultiano de dispositivo, evidenciando la
subjetivacién como un doblete del adentro y del afuera, Deleuze evi-
dencié que Foucault se esforzé por mostrar que las subjetivaciones
modernas son diferentes a las subjetivaciones griegas y esas son dife-
rentes de las cristianas. Y agrega:

Nosotros pertenecemos a esos dispositivos y en ellos actuamos. La
novedad de un dispositivo en relacién a los que lo preceden, nosotros
lo denominamos su actualidad, nuestra actualidad. Lo actual no es
lo que somos, sino lo que devenimos, esto que estamos a punto de
devenir, o sea, el Otro, nuestro devenir-otro. En todo dispositivo, es

16 Es evidente que el concepto deleuziano de devenir-nifio es un eco de las
tres metamorfosis de espiritu que Nietzsche presenta en As7 habls Zaratus-
tra (ver Nietzsche, 1998b, p. 28-30)
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necesario distinguir lo que somos nosotros (lo que ya no somos) y lo
que estamos a punto de devenir: Ja parte de la historia y la parte de lo
actual. La historia es el archivo, y disefio de eso que somos y cesamos
de ser, en tanto que lo actual es el esbozo de esto en que devenimos.
De modo que la historia o el archivo es lo que nos separa atn de
nosotros mismos, en tanto que lo actual es este Otro con el que ya

coincidimos. (DELEUZE, 2003c, p. 322-323)

Podemos, pues, pensar que el proceso educativo se da en ese en-
tre-lugares, entre la historia y lo actual, actuando de modo de producir
devenires-otros en cada uno. Educarse es salir de si mismo, abandonar
aquello que ya se es, en la direccién de este otro que se estd por ser,
sin, mientras tanto, llegar a serlo plenamente. Educarse es abandonar
identidades fijas, pero no para asumir nuevas, y si para dejarse fluir,
en movimiento, en devenir.

A modo de conclusion: experimentando conceptos para un nuevo campo
problemdtico. ..

Si, como anuncié Larrosa, la formacién es una de estas “palabras cai-
das”, si el concepto de formacién cumplié sus funciones en el campo
problemitico de la filosofia moderna, pero ya no responde a las nece-
sidades del campo problemdtico en nuestros dias, urge que la Filosofia
de la Educacién piense los conceptos que puedan posibilitar ejercicios
de pensamiento frente a nuestros problemas.

En ese nuevo campo problemdtico, abierto a las incertezas, son
las funciones de singularizacién que, de acuerdo con Deleuze (20032,
p- 327), impusieron nuevas variables de espacio-tiempo al campo del
conocimiento. El filésofo habla de singularidad en sentido mate-
matico; no como algo que se opone a lo universal, sino un elemento
que se prolonga estando cerca de otros, que promueven encuentros y
conjunciones. En este contexto, de un campo trascendental sin sujeto,
en que la filosofia se constituye como una teoria de las multiplicidades,
pasan a tener sentido nociones como, por ejemplo, las de dispositivo
y de agenciamiento.
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El ejemplo que Deleuze da de estas transformaciones es emble-
mdtico:

Lo que cuenta no es mds lo verdadero o lo falso, sino lo singular y
lo regular, lo que merece destaque y lo ordinario. Es la funcién de
singularidad que sustituye a la de universalidad (en un nuevo campo
que ya no tiene uso para lo universal). Nosotros lo vemos en el De-
recho: la nocién juridica de “caso” o de “jurisprudencia” destituyé lo
universal a favor de emisiones de singularidades y de las funciones
de prolongacién. Una concepcién de Derecho fundada sobre la juris-
prudencia toma el lugar de todo “sujeto” de derechos. Inversamente,
una filosofia sin sujeto presenta en Derecho una concepcién fundada

sobre la jurisprudencia. (DELEUZE, 20032, p. 327)

Si no existe un sujeto de derechos, podemos también afirmar que
no existe un sujeto de conocimiento, un sujeto de aprendizaje, un su-
jeto de formacién, en formacién. Es en este cuadro que tiene sentido
la afirmacién de Larrosa, de la formacién como un anacronismo. En
este nuevo campo problemdtico en que lo universal es sustituido por
las multiplicidades, en que un sujeto como sustancia es sustituido por
singularidades, por hecceidades que son individuales sin sujeto, no
personales, ya no tiene sentido afirmar el sustantivo formacién, que
busca sustantivar lo humano. Para més alla del suefio utépico moder-
no, la formacién ya no tiene lugar en los procesos educativos, puesto
que ya no tiene sentido formar sujetos.

Ahora, solo tenemos la realidad. El sentido, aqui, es aquel del
verbo devenir, la apertura del acontecimiento, la aventura del apren-
der, en la construccién de cercanias y conexiones que, en lo multiple,
realizan multiplicidades. Si la formacién atendié los requisitos de un
sujeto moderno que ya no somos, el proceso educativo como devenir
es la apertura necesaria para que pensemos esas singularidades que
venimos a ser, con las que ya coincidimos, aunque las hayamos reali-
zado plenamente.
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De la educacion en geneml a la de nuestra
cAmérica en particular, en el mundo de hoy

Mario MAGALLON ANAYA

n el sentir general de las diversas sociedades del mundo se

sigue considerando a la Educacién como un medio de ascenso

social, como factor del cambio cientifico, tecnoldgico, de desa-
rrollo econémico y social; de transformacién de los individuos y de los
grupos humanos mismos. Sin embargo, de acuerdo con la sociologia
de la educacién, desde Emile Durkheim hasta las did4cticas criticas
de finales del siglo anterior. La educacién debe ser entendida como
el compromiso del Estado, el cual tiene que ser asumida responsa-
blemente con la sociedad, porque la educacién es el medio para la
proyeccién de la formacién y de las generaciones futuras. La sociedad
en general, estd convencida que la educacion es el unico medio, por
lo menos hasta ahora, que garantiza la continuidad, permanencia y
trascendencia en el tiempo de las tradiciones; claro estd, a partir de un
proyecto histérico, social, ético y econémico que permita garantizar
su futuro como organizacién humana.

Empero, lo anterior es sélo un hipotético que necesariamente debe-
rd ser reanalizado y resemantizado desde presupuestos antropolégicos
nuevos, porque las nuevas demandas de la realidad econémica, social
y politica estdn alejadas de los proyectos educativos en los que tienen
una gran relevancia los seres humanos, porque estos deben ser el punto
de partida de cualquier proyecto de formacién y desarrollo humano.
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Es innegable que las variables de produccién de mercancias y con-
sumo determinan las politicas que el Estado en materia de educacién
debe seguir. Lo peor es que éstas de ninguna manera responden a un
proyecto nacional, sino mds bien, al de las grandes empresas naciona-
les de exportacién o a las asociadas con los intereses de las empresas
extranjeras y globales. Ambas son estimuladas con prebendas y ven-
tajas fiscales y arancelarias por los Estados-nacionales de la region.

Por otro lado, algunas de las empresas extranjeras de alcance global
en la actualidad cuentan con inversiones del 100% del capital en dreas
estratégicas en los paises latinoamericanos. A pesar de las politicas y
demagogias de los gobiernos a favor de estimular la inversién en la pe-
quena y mediana empresa, de ninguna forma es estimulada, muchas de
ellas han desaparecido en nuestro pais y en el resto de América Latina;
las que atn sobreviven se encuentran en “terapia intensiva’y en peligro
de desaparecer; el desempleo y el mercado informal han crecido en
los dltimos catorce anos del siglo xx1, parece que los gobiernos de la
regién no encuentran solucién a este flagelo, que estd generando for-
mas excluyentes, injustas y de desigualdad social, lo cual ha originado
problemas de financiamiento a los servicios sociales, a través de la
recuperacion fiscal y de impuestos. En México, por ejemplo, segin el
INEGI, existe casi el 50% del mercado informal que no paga impuestos,
ademids de que éste estimula y favorece el contrabando y la pirateria,
el “mercado desleal”, etcétera. El fendmeno se multiplica en todos los
paises pobres del mundo, dentro de los que estn incluidos los paises
de nuestra regién latinoamericana y caribefia.

Por tal razén, los paises de América Latina y del Caribe tienen que
replantear sus proyectos educativos y a la vez, buscan incorporar en
ellos a todos sus habitantes: nifios, jévenes, adultos y a los de la “tercera
edad”. Es decir, no sélo a aquellos que estin en la etapa de formacién
sino a los ya formados, a los analfabetas, a los semianalfabetas y a los
analfabetas funcionales, a través de programas de educacién continua,
de actualizacién y capacitacion permanente. Ello requiere redefinir
el significado y sentido de la educacién como un hacer y quehacer
continuos, en constante cambio y evolucién.

Es importante encontrar los medios y las soluciones para vencer
los rezagos educativos, la desercion escolar, el analfabetismo y encon-
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trar las formas de revertir el analfabetismo funcional en la regién, que
en algunas zonas del subcontinente rebasa el 20% y cada dia tiende
a crecer. El caso mexicano en cuanto analfabetismo es muy desigual
por regién, mientras que en el D. F., existe menos del 5% de analfa-
betas, en Estados como Chiapas, Oaxaca y Guerrero la mediana es
cercana, en el primero, al 33%, en el segundo al 25% y en el tercero
es proxima al 30%; mientras en los Estados del norte, salvo en casos
excepcionales es de menos del 9%. Por otro lado, la educacién privada
en todos los niveles ha alcanzado hasta la actualidad captar casi el 33%
de la matricula. La educacién privada crecié bajo la iniciativa de los
gobiernos de Miguel de la Madrid, Carlos Salinas de Gortari, Ernesto
Zedillo Ponce de Leén y Vicente Fox, quienes plantean el proyecto
neoliberal-neoconservador, el cual demandaba que la educacién la
deben pagar los particulares.

Con el gobierno de Miguel de la Madrid se inicia una escalada
propagandistica en contra de la educacién publica en todos sus niveles
por parte de los particulares y veladamente, desde el gobierno. En la
actualidad después de la experiencia fallida, de ya larga data, de Felipe
Calderén Hinojosa, de educacién por competencias y la continuidad
de una Reforma Educativa del Estado evaluador de Enrique Pena
Nieto, que obedece a los intereses del gobierno en turno, pero sin
proyecto nacional. De acuerdo con esto, es necesario oponerse a los
neoconservadurismos “variopintos” y de una politica educativa que
protege los intereses de los individuos y de los grupos econémica-
mente con mayores posibilidades y riqueza, mientras que el resto, no
tiene la esperanza de una educacién de calidad y de empleos dignos,
de aquellos que tiene la fortuna de tenerlos. Esta es la inica manera
de revertir las grandes secuelas del neoliberalismo impuesto y acep-
tado, al lado de la avalancha de una economia global irreversible que
se caracteriza por ser profundamente excluyente, desigual e injusta.

Las evaluaciones de organizaciones internacionales de las institu-
ciones publicas en la regién han mostrado que la educacién superior es
de buen nivel, tanto en competencias, funcionalidad, produccién cien-
tifica y humanistica. Destaca de manera especial la uNnam, considerada
como la institucién de mayor calidad de Iberoamérica, colocindose
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por arriba de las instituciones espafolas y de las de educacién superior
privadas de México.

En el mes de junio de 2005 la uNaM organizé en el antiguo Pa-
lacio de Mineria el Encuentro Internacional de Educacion Superior
UNAM-2005, en éste participaron mds de 500 universidades e ins-
tituciones de educacion superior de Iberoamérica y del mundo, con
mas de mil trescientos especialistas en educacién superior. Los par-
ticipantes alertaron sobre los riesgos del crecimiento de la mercanti-
lizacién de la ensenanza superior en el mundo, la cual, generalmente,
se imparte con bajos estindares de calidad; al mismo tiempo una voz
comun fue, que se ha reducido el financiamiento de la educacién pua-
blica en los paises de Iberoamérica. En la declaracién, signada por 500
universidades participantes en el Encuentro, titulado: Compartiendo la
calidad de la educacion superior mds alld de las fronteras fue presentada
en el mes de octubre de 2005, durante la Cumbre de jefes de Estado
y Ministros de Salamanca, Espana.

El documento suscrito por universidades e instituciones de edu-
cacién superior de Africa, Asia, Europa y América manifiesta la ur-
gente necesidad de establecer marcos de referencia internacionales
para compartir esta formacién y reafirmar el valor de su contribucién
permanente al “bien publico”. Ademads, se analiza la situacién actual
de la ensenanza superior y, a la vez se recomienda a los gobiernos
posibles soluciones a las instituciones transfronterizas. Se destaca
que los acuerdos y politicas internacionales para regular la educacion
superior transfronteriza, especialmente en el contexto de la Organiza-
cién Mundial de Comercio (omc) debera respetarse el derecho de los
gobiernos y los érganos competentes de las naciones, para establecer
las reglas de financiamiento de sus sistemas en el nivel superior; asi
como proteger la inversién publica y asegurar que se cumplan los
objetivos culturales, sociales y econémicos; promover el acceso de los
alumnos a las Universidades e instituciones en “situacién de equidad
e igualdad”,' es decir, una educacién donde todos tengan acceso.

Asi, el encuentro funcioné como un foro donde se discutieron
asuntos, como la asignacién de presupuestos, el futuro de la educacién

1 Cfr. Gaceta uNam, 23 de junio de 2005.
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a distancia, la excelencia de los programas de posgrado, el apoyo a la
ciencia y la tecnologia, la viabilidad del intercambio de estudiantes
entre las distintas universidades latinoamericanas; asi como la crea-
cién de espacios comunes para el posgrado iberoamericano. Ademds,
la reunioén fue un sitio que permitié exponer una radiografia de la
educacién superior en la zona iberoamericana e inclusive, del mundo.
Es preciso asumir el compromiso social y politico para enfrentar
las précticas ideolégicas que se han introyectado en la conciencias de
los educados y de los no-educados, para aceptar que existen “esencial”,
“natural”y “juridicamente” seres humanos de primera, de segunda y de
tercera -e inclusive, con algunas otras categorias sociales, que pueden
ser consideradas como infrahumanas-. Es decir, se tiene que rom-
per con imaginarios sociales, que por su cardcter racista excluyente,
atentan contra la dignidad humana, en la medida de que impide el
didlogo, la comunicacién libre y responsable en un espacio de respeto
y de tolerancia. Considero que dentro de todo proyecto educativo se
deben establecer como principios reguladores importantes: los de jus-
ticia y equidad, de los cuales se han de derivar los de igualdad, libertad,
democracia, solidaridad y de corresponsabilidad, de todos: Estado,
sociedad, empresas, comunidades, sujetos sociales, ciudadania, etc.
En el panorama de la educacién de América Latina y el Caribe es
imprescindible preguntarse: ;Cémo hacer compatibles los principios
de una educacién politica y una politica educativa que respondan a
la realidad social, econémica, nacional y regional? ;De qué forma se
puede salir del subdesarrollo y recuperar a los seres humanos como
sujetos sociales y reubicarlos como el centro fundamental de todo
proyecto educativo? ;De qué forma oponerse a que los sujetos-sociales
sean reducidos a medios, a objetos, a cosas o a instrumentos, para con-
vertirlos en el fin y no en el medio de todo proyecto educativo? ;De
qué manera establecer relaciones de equilibrio entre los intereses y los
proyectos econémicos y sociales de origen interno en nuestros paises
con los externos, los que en su mayoria son de caricter global; sobre
todo cuando nuestro margen de negociacién es cada vez mas limitado;
cuando un gran nimero de politicos, de diversa filiacién ideoldgica:
de izquierda, de derecha, de centro, etcétera; alli donde toda una gama
de politicos padece el fenémeno de “castracién’y, por lo mismo, en los
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hechos, mas alld de las palabras, no mueven un dedo para oponerse
al neoconservadurismo econémico y politico; peor atin, tampoco se
interrogan sobre las formas en que los paises de la regién han sido
integrados a la globalizacién, ni se plantean la pregunta sobre ;Cémo
hacerlo con beneficios y ventajas para todos los latinoamericanos?

O acaso se debe asumir aquella expresion rulfiana, que ante la falta
de voluntad de cambio, de la asunsién de responsabilidades y compro-
misos de los hijos de Pedro Pdramo, éste se ve obligado a decirles: “Me
cruzaré de brazos”, “los veré pasar”y “se moriran de hambre”. Si esto es
asi, lo cual es muy grave, entonces, ya “nada tiene sentido”, “todos es-
tamos condenados a la muerte prematura’; o, no serd, como dice, Juan
Rulfo, que “dialogamos entre muertos.” Esto aunque, dicho en forma
metaférica, muestra la magnitud del problema educativo. Porque ya
no existe ningin compromiso solidario con la ciudadania, con los
otros, pero tampoco con nosotros, todos sujetos sociales. Entonces, si
asumimos esta posicién, las politicas educativas y la educacién politica
pierden su funcién fundamental y central: la formacién arménica e
integral del ser humano; el desarrollo de sus potencialidades y habi-
lidades y asi construir nuevos conocimientos para la transformacién
de su realidad en una relacién mds justa y humana.

Pero esto no se estd cumpliendo y me resisto a aceptarlo, la edu-
cacién es el medio para introyectar valores y principios que regulan
el comportamiento humano y social como compromiso solidario, alli
donde todos cuentan. Por lo mismo, asumo los riesgos de la siguiente
afirmacion: “toda decisién politica es un acto racional, libre y respon-
sable, donde el politico debe servir a la comunidad, no servirse de
la comunidad. Esto implica dignificar la politica en su amplio valor
ético de compromiso solidario con la sociedad y los seres humanos.
Por esta razén, es imperioso oponerse con todas las fuerzas, a cual-
quier forma de mediatizacién de los seres humanos, porque el fin de
la educacién es medio y no fin, el fin le corresponde construirlo a la
filosofia de la educacién, que deberd buscar la humanizacién del sa-
ber, de la epistemologia y tener como factor regulativo de la reflexién
sobre la educacion en situacién de libertad y en la confianza, desde un
horizonte antropolégico. Porque es la humanidad en su diversidad, lo
que debera constituir el objetivo y el fin de la educacién”.
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O acaso, parafraseando —nuevamente— a Juan Rulfo ;Nos tenemos
que cruzar de brazos ante lo que parece ya inevitable e irresoluto,
como son: los problemas de pobreza, marginacién, hambre, exclu-
si6n, desigualdad, ademds de estar ya insertos en la globalizacién eco-
némica ineludible e inexorable; sin investigar con imaginacién y de
manera creativa, nuevas formas de insertarnos en ésta, con beneficios
y ventajas para todos los mexicanos y los latinoamericanos? Ante la
globalizacién ;Cémo enfrentar con mejores posibilidades y ventajas
la mundializacién, con una educacién para todos, como lo “sofiaron
despiertos”, educadores como el mixteco-mexicano Abraham Caste-
llanos, el colimense Gregorio Torres Quintero, el veracruzano Carlos
A, Carrillo, el oaxaquefio José Vasconcelos, al capitalino Antonio Caso
y tantos otros mexicanos y latinoamericanos?

Es primordial afirmar que la educacién es prioritaria en todo pro-
yecto nacional; es el deber ser, el hipotético categérico imprescindible
para no perder el rumbo de lo que queremos y lo que debemos ser.
Desde este supuesto se derivan aquellos factores que han de determi-
nar su calidad. Una pregunta obligada seria ;De qué calidad de educa-
cién estamos hablando? ;De aquella que sélo responda a los intereses
econémicos, de produccién, mercado, consumo y a las demandas de
las grandes empresas nacionales y globales?

La educacién en general, debe responder a las necesidades socia-
les, politicas, econémicas, de produccidn, cientificas, tecnoldgicas y
culturales de los propios paises. Desde un proyecto bien definido, en
cuanto a sus objetivos y metas, en los que todos los latinoamericanos
han de incorporarse en las llamadas “competencias” de formacién y
para la produccién de conocimientos con ventajas, como sujetos de
cambio social.

Alli donde todos los ciudadanos sean incluidos en la llamada
Sociedad del Conocimiento como entes capaces de construir creativa-
mente su propio futuro. La sociedad requiere del compromiso de los
gobiernos que le garanticen una educacién para todos. Por esta razén
es necesario redimensionar el papel que debera jugar la educacién en
el siglo xx1 como factor de relacién y convivencia entre los sujetos
sociales, ciudadanos auténomos con la capacidad de decidir sobre su
tuturo.
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Por lo tanto, se puede decir que en la supuesta Sociedad de Co-
nocimiento es importante estudiar las relaciones complejas de la vida
humana donde se respete la autonomia de los individuos y de los
grupos y se propicie una educacién en los valores solidarios de justicia

y equidad.

La complejidad de la vida humana contemporinea hace necesario
redimensionar la funcién de la educacién a fin de conformar en los
individuos un comportamiento societario que abarque lo doméstico,
lo colectivo y lo politico; que permita una convivencia ordenada que
se funde en la autonomia personal centrada en valores morales. La
educacién para la conviviencia es un proceso continuo que representa
el anhelo de formacién humana que, a su vez, permite generar en los
individuos una personalidad auténoma creadora y convertirlos en
seres sociales participativos. De ahi que la educacién para los afios
por venir requiere de introyectar en (ella) una serie de principios que
lleven ala persona y a los grupos a 1) ejercer su autonomia sin destruir
su orden y 2) formar la identidad global sin destruir la indentidad
particular.?

En algunos espacios académicos de México, América Latina y el
Caribe, muy pocos han oido hablar de la Sociedad del Conocimiento. En
relacién con esto, podemos decir que ésta se encuentra implicita en la
llamada posmodernidad educativa donde impera y domina el “gato-
pardismo”, la fragmentacién del saber y de los grandes discursos. Ello
hace mas que evidente el significado de la Sociedad del Conocimiento,
como un sistema excluyente y difuso. Asi, no obstante los esfuerzos de
sus defensores y voceros por darle una definicién mas o menos precisa,
s6lo dan respuestas que buscan darse desde una realidad cambiante
en todos los quehaceres y haceres humanos: humanidades, ciencia y
tecnologia, la produccidn, el consumo, en las relaciones de la vida co-
tidiana, alli donde se da la pérdida de sentido de la existencia, porque
ésta no tiene horizontes humanos que calen en lo profundo de la vida

2 Regina Jiménez Ottalengo y Ana Teresa Lopez de Llergo, “Educacion,
autonomia y orden en la sociedad mexicana,” en Perspectivas y desafios de
la educacion, la ciencia y la tecnologia. México, Instituto de Investigaciones
Sociales/unam, 2003, p. 55.
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humana, motiven la creatividad y coloquen la existencia, la vida, por
encima del zener, por el ser

Regresando a la Sociedad del Conocimiento y a su definicidn, se
puede decir que ésta es mas bien fluctuante e imprecisa y, por lo tan-
to, no es posible dar una definicién dnica y, por esto mismo, tiene un
valor relativo. En el intento de definicién se busca elaborar concep-
tualmente una construccién de sentido, empero, se tiene que navegar
con lo diverso, la pluralidad, la complejidad y la inconsistencia teérica
y epistemoldgica.

Por lo anterior, se puede decir que:

Hoy la pluralidad de los diferentes discursos o saberes tiene como
principio articulador al conocimiento, pero es un conocimiento que
de ninguna manera se debe entender como algo definitivo. La des-
regulacién institucional y epistemoldgica de los anteriores sistemas
sociales de produccién y de definicién del conocimiento ha colocado a
éste en una situacién demasiado inestable. Los campos o monopolios
de las definiciones que se constituyen en el dominio econémico y
tecnolégico del conocimiento no son garantia que permita mantener
la vieja concepcién tedrica (conceptual) sefialada por René Descartes,
de la construccién de ideas claras y distintas universalmente validas.
Se hace una potenciacién de los particularismos teéricos, epistemo-
légicos y de intereses politicos que proponen definiciones conforme

a parcialidades muchas veces conflictivas.?

Con la globalizaciéon se potenciaron e hicieron presentes en la
realidad social y politica los exclusivismos, los particularismos de los
grandes centros de poder econémicos, cientificos y tecnolégicos, pero
también de las otras regiones del mundo pobre, que no son usufruc-
tuarias de los beneficios y ganancias.

Por otro lado, la realidad histérico-social-educativa muestra que la
llamada Sociedad del Conocimiento y de la informacion, atn no ha llega-
do alos paises subdesarrollados, salvo en espacios muy reducidos, que
en sus alternativas y estrategias de formacion responden a los intereses

3 Magallén Anaya, Mario, “La sociedad del conocimiento”, Novedades, Edi-
torial, A. 15, martes 5 de junio del 2001.
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econémico-productivos de origen externo.* Por esto mismo, es nece-
sario, para poder entrar a la sociedad del conocimiento construir un
proyecto educativo con altos financimientos econémico-politicos, que
colectivice e incluya a todos en el proceso de desarrollo y produccion
de conocimientos cibernéticos e informaticos. Sin embargo, tenemos
que ser francos, las posibilidades son demasiado limitadas. Por ello,
es necesario que gobiernos, politicos, empresarios y ciudadania en
general planteen un proyecto de educacién para todos y todas.

Es importante estar conscientes de este gravisimo problema, como
también, de que existen hombres que fundan su valor en su capacidad
de consumo. A diferencia de los otros: pobres, marginados y exclui-
dos, es decir, de aquéllos que no tienen capacidad de consumo y son
potencialmente consumidores. Los marginados no son consumidores
y por lo tanto, no entran dentro de este “circulo perverso” que reduce
la existencia de la vida cotidiana a la necesidad de posesién, del tener,
donde la existencia es la acumulacién de objetos, de cosas de las que
buscan afianzar su ser. En cambio, los pobres se quedan al margen
de cualquier proyecto de desarrollo humano. En la perspectiva del
neoliberalismo, estos ultimos son entes devaluados —en consecuencia,
¢no son seres humanos?— y, por lo mismo, se les considera un exce-
dente sobrante prescindible. Estos son los grupos que conforman el
lumpen de las urbes, de las zonas rurales, de México, América Lati-
na y del mundo, que hoy, el proceso del capitalismo global, no va a
incorporar, porque —como bien decia el alemédn-costarricense Franz
Hinkelammert— ya ni siquiera “tienen derecho a ser explotados”. En
las generaciones futuras, muchos de sus miembros nunca tendrdn un
empleo permanente. Esto es algo anunciado por Carlos Marx en E/
Capital'y muy pocos en la actualidad se acuerdan o, que por ser moles-
to, al interpelar su conciencia ética y compromiso con los marginados,
buscan olvidar e incluso, ignorar o mas bien, procuran olvidar porque
“lastima su conciencia”.

De este modo, en la llamada Sociedad del Conocimiento no tienen
cabida la mayoria de los habitantes de América Latina y del Cari-

4 Cfr.Magallén Anaya, Mario, “Calidad de la Educacién Superior”, Cuader-
nos Americanos, nim. 75, mayo-junio, afio x111, Vol. 3,1999, pp. 74-83.
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be. Es decir, mas del 50% de los latinoamericanos son prescindibles.
Sobre todo, porque carecen de los conocimientos cientificos y tecno-
légicos para incorporarse al proceso productivo posindustrial. Peor
aun, el gran desarrollo de la ciencia y la tecnologia de exportacién de
las grandes empresas globales compiten con la mano de obra califi-
cada, porque la no calificada queda fuera, reduciendo su capacidad
competitiva en el mercado laboral y de produccién industrial. En la
actualidad se reducen cada vez mas las oportunidades de empleo de
los trabajadores en las industrias de tercera generacién, que operan
con eficiencia y calidad a través de sistemas computarizados de alta
especializacién cientifica y tecnolégica.

Las empresas nacionales y los trabajadores del mundo en desarro-
llo, en los diversos niveles productivos, no cuentan con las posibilida-
des ni los medios econémicos, politicos, de informacién y comunica-
cién, menos ain, con los conocimientos sobre cibernética, telemdtica y
nuevas formas virtuales y tecnolégicas, lo cual hace muy dificil incidir
en los niveles de competencia que demanda la produccién, el mercado
y el consumo mundial. De todas estas constantes y algunas variables es
de lo que carecemos en el mundo subdesarrollado y, precisamente, esto
es lo que en la actualidad determina, en la globalizacién neoliberal, la
calidad de la educacion en el mundo.

Por lo anterior podemos decir que una institucién (educativa) es de
calidad si, y s6lo si, cumple con la misién que le ha sido encomendada
y satisface las expectativas de sus “clientes” y de sus “accionistas”. Es
decir, de sus estudiantes, quienes proveen fondos y, en forma general,
de la sociedad. No obstante ello, esta generalizacién varia de pais en
pais. Es importante destacar, para juzgar la calidad de los programas:
a) la pertinencia de la misién de los centros de educacién superior
con el modelo establecido, y; b) la manera como ésta se lleva cabo.
En otras palabras, que se haya cumplido con las pautas segin los
criterios de evaluacion establecidos desde fuera de las universidades
e institutos de educacién superior. Esta propuesta resulta interesante
en la medida que pone un mayor cuidado en la calidad real del pro-
ducto educativo que se oferta, lo cual puede medirse por la facilidad
con la que encuentran sus egresados empleos o, segin se sefiala, por
su desempefio social. Empero, este aspecto no estd comprobado, mds
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aun, podemos decir que es cuestionable en tanto que no se establecen

las formas para poder medir la calidad de dicho “producto”

La experiencia del Tratado de Libre Comercio (NAFTA) mostr6 lo
que ya desde mucho antes algunos especialistas en educacién sospe-
chaban, que los proyectos de educacién y capacitacion profesionales en
la actualidad han sido condicionados por las demandas del mercado y
del consumo del pais més poderoso de la Tierra: los Estados Unidos
de Norteamérica, la comunidad econémica europea y algunos de los
tigres asidticos, donde destacan: China y Japén. Esto cuestiona si
¢Meéxico tiene un proyecto educativo que responda a sus propias nece-
sidades, expectativas y demandas internas; a un modo de crecimiento
y desarrollo comercial y de produccién con ventajas para las mayorias
y las minorias en una relacién horizontal y equitativa con los Estados
Unidos y Canada? ;Hasta dénde, mds alla de las demagogias de los
politicos en turno, se encuentra en el centro de todo proyecto educa-
tivo, la vieja tesis sustentada desde los griegos en la paideia, aquella
que concibe a la educacién como medio que propicie el desarrollo
armonico e integral de los seres humanos? O por lo menos ;:Hasta
dénde se cumple la consigna de Enrique Pestalozzi: “Educar para la
vida”, a lo que agregaria, que sé6lo esto es posible “en la vida misma”,
coincidente con aquello que bien sefalara en su tiempo el educador
suizo-mexicano: Enrique C. Rébsamen’ y que retomara el maestro
mixteco Abraham Castellanos Coronado, que proponia una educa-
cién para todos, donde el centro aglutinador de la nacién serian los
indigenas?® Asi, la reactualizada consigna del “método de la palabras
normales” (derivado del ABc de la Educacién, para la ensefianza de la
lecto-escritura de Enrique Pestalozzi que retomé y aplicé Rébsamen

5 Ibid, pp.76-77.

6  Cfr. Jaeger, Werner, Paideia: los 1deales de la cultura Griega, México, FCE,
1969.

7 Cfr. Curiel Méndez, Martha, Ruiz de Velasco, Margarita (compiladores),
Rébsamen y la Revista México Intelectual, México, UPN, 1988.

8  Cfr. Magallén Anaya, Mario, “De Abraham Castellanos a la educacién

alternativa de hoy”. (En prensa, Universidad Tecnoldgica de la Mixteca),

71 pp.
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en México) que utilizé Paulo Freire en su metodologia de la ensefian-
za de la lecto-escritura con los campesinos y marginados brasilefios,
pero con sentido y alcances diferentes, a través de lo que ¢l llamg,
“palabras revolucionarias”, al asumir la educacién y el método como
parte del proceso de la toma de conciencia individual y social; esta es
la forma de despertar las conciencias, como la defensa y lucha por la
libertad y la dignidad humanas, donde las “palabras” en la ensenanza
de la lecto-escritura se vivifican y adquieren un significado diferente
en los alfabetizandos al tomar conciencia de las palabras y su sentido
revolucionario, de su papel en el mundo.

La propuesta educativa de Paulo Freire, es la educacién concebida
como “prictica de la libertad™ para pensar, criticar, entender y com-
prender el valor real de ellas y su alcance simbélico significativo, que
permite a los sujetos descubrir el modo de ser y de estar en un mundo
de opresién, que aliena y margina.

En la actualidad, cada dia es mis frecuente que a través de los me-
dios de comunicacién se denuncien las deficiencias de la educacién en
los diversos niveles: basica, media, media superior, superior y posgrado,
pero hasta ahora, éstas son demasiado confusas, porque las criticas son
poco puntuales, ya que estin mds orientadas a las necesidades per-
sonales o de grupos, pero de ningiin modo tiene un interés nacional.
La educacién en todos sus niveles es s6lo medio, que responde a los
intereses de los grandes capitales e inversionistas regionales y mun-
diales, porque el ser humano paidéticamente, concebido hace ya mucho
tiempo, dej6 de ser centro de interés y el fin ético de la educacién.

Una expresién cualitativa de esta situacién son las evaluaciones
frecuentes y la inmediatamente reciente realizada por la ocDE en los
34 paises miembros, que ubica a México en la ultima posicién en
habilidades y conocimientos de lectura, matematicas y ciencias huma-
nas y sociales y ahora, desde ac, en la historia. No obstante que, por
ejemplo, la tasa bruta de escolarizacién de educacién primaria pasé de
86% 1990 a 84.1 en 2000, lo que implicé una disminucién de acceso
a la poblacion de 6 a 13 afios, aumentando la marginacién. Mds adn,

9 Cfr. Freire, Paulo, La Educacién como Prictica de la Libertad, México, Siglo
xx1,1973.
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los niveles y la calidad de educacién por competencias, de casi treinta
aflos, encontramos que el analfabetismo formal se ha disminuido a
casi el 5%, pero existe una masa flotante de analfabetas funcionales
alarmante, de los que “saben leer” pero no entiende ni comprenden
lo que leen. En México, que ideolégicamente, utilizan el concepto de
calidad de educacién a través de las reformas educativas y la persecu-
cién de lideres sindicales, encontramos que muy pocos entienden qué
“es eso de educacion de calidad”.

Lo anterior requiere interrogarnos: ;Desde qué criterios se realiza
dicha valoracién? No es suficiente decir que la educacién mexicana
y latinoamericana estin en crisis, sin antes establecer los supuestos
desde los cuales se analizan, critican y plantean proyectos nuevos de
evaluacién. Intentemos derivar, a partir de la experiencia educativa
cotidiana, inmersa en la realidad social, econémica e interroguémonos
si es posible: ¢Desde los valores de la eficiencia y eficacia (regulados
por las demandas de la produccién, del mercado y el consumo y su in-
sercién en las competencias profesionales de la produccién mundial),
si es viable plantear un proyecto alternativo de educacion que supere la
crisis y ponga en el rumbo adecuado el desarrollo de nuestros paises?
De lo que cabe preguntarse si se puede plantear todo ello: ;Desde las
demandas de las empresas posindustriales, de las tecnologias globales,
las cuales estdn por encima de los proyectos de desarrollo nacionales
y de los objetivos fundamentales, como son el desarrollo intelectual
y material de los seres humanos? Es necesario poner en cuestién los
supuestos y objetivos de este tipo de educacidn, sobre todo, aquella
que privilegia el mercado, la produccién de mercancias, el consumo y
que condicionan y determinan los tipos de contenidos y aprendizajes
que deben impartirse en los paises de América Latina y el Caribe y
del mundo desarrollado y en desarrollo.

De acuerdo con la Sociedad del Conocimiento la educacion en nues-
tros paises es excluyente de las mayorias, porque los incluidos en ellas
no son productores de ciencia y tecnologia, sino, mds bien, son apli-
cadores mecdnicos de éstas. En consecuencia: La educacién, hoy por
hoy, ya no educa, sino que s6lo es capacitadora de “técnicos calificados”
y de profesionales que realizan un trabajo de “maquila”.
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Estos ya no son productores de investigacion, ni de ciencia y me-
nos aun, de tecnologia, su labor es muy simple, la de ser aplicadores
mecdnicos de las nuevas tecnologias; donde la creatividad y la racio-
nalidad son mediatizadas. Esto es grave, porque la actualidad que hoy
se vive muestra que a las nuevas generaciones de América Latina y el
Caribe se les ha robado el futuro. Han sido condenadas a la incerti-
dumbre, al caos, al desempleo y la miseria.

¢Dénde quedé la educacién del ser humano como sujeto social
comprometido y responsable consigo mismo, con la sociedad y la
nacién? Si se quiere rescatar a los seres humanos como el centro de
todo proyecto: antropolégico, politico, social, econdémico y cultural
debera defenderse el derecho a repensar y replantear los objetivos y
los fines que la educacién en todos sus niveles, debe cumplir, desde un
proyecto integral e integrador de la totalidad de los seres humanos.

Se requiere de dar la ofensiva al neoliberalismo con una magnitud
y orientacion de resistencia desde una alternativa de confrontaciones
y negociaciones, que abran una nueva historia ante un fenémeno
necesario, pero incierto. En todo caso se requiere de una creciente
conciencia y organizacién, un conocimiento licido de los legados y
de las novedades de las humanidades, de las ciencias (sociales y natu-
rales), las técnicas, las tecnologias y las artes.

Por ello es necesario reestructurar la educacién superior vinculdn-
dola con los estudiantes y profesores en todos sus niveles, incluidos
los preuniversitarios. Esto obliga a repensar en el nuevo modelo de
Universidad que respete y apoye a nuestras grandes instituciones de
educacién y combine las formas tradicionales con las electrénicas de
educacién, organizacién, construccion, lucha, negociacién y consenso
con la acumulacién de fuerzas favorables al interés general y el bien
comun. Todo lo cual implicaria la creacién de nuevas instituciones,
dentro o fuera de las antiguas, que estén abiertas a la ensefianza re-
novadora de las ciencias (sociales y naturales) y a las humanidades,
a la produccién de materiales diddcticos de excelente calidad para el
aprendizaje, la autoevaluacion, alli donde las formas de certificacion
no sean utilizadas como filtro, sino como garantia a los educandos y
a la sociedad.
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En mi larga experiencia docente en los diversos (niveles educa-
tivos , tiempo durante el cual han pasado ya algunos gobiernos con
sus muy particulares proyectos, planes y programas de estudio, de
“reformas” y “contrarreformas”), durante todo este tiempo hubo al-
gunos gobernantes, por cierto, que carecian de proyectos educativos y,
en consecuencia, de planes y programas que orientaran el rumbo del
desarrollo nacional, porque no comprendian la educacién, en conse-
cuencia, menos ain de su importancia y alcance.

La educacién, més alli de toda demagogia, desde el siglo x1x es
la forma de constituir la unidad en la diversidad de la nacién, pero
ademis, es el medio que permite el desarrollo de las potencialidades,
habilidades y capacidades humanas. Es el espacio y el medio desde
donde se puede orientar el rumbo de la produccién intelectual, cien-
tifica, tecnolégica de forma intencional que permita y propicie el
crecimiento y desarrollo de los paises con justicia, equidad, igualdad
y libertad democritica.

Se ha podido observar que la educacién obligatoria, gratuita y
laica que imparte el Estado establecida en la Constitucion Politica de
los Estados Unidos Mexicanos (y en algunas Constituciones de la region),
a través del tiempo, con los vaivenes politicos, se ha devaluado. La
obstinacién y tosudez de los gobernantes traen a la palestra de la
discusién el problema de la educacién a partir de principios cientifi-
cistas y supuestamente “modernos”e intentan mostrar las deficiencias,
que en el campo de la educacion tuvo su predecesor inmediato, en el
gobierno anterior. Se lanzan como Sisifo, en una empresa que cada
vez (cada sexenio o cuatrienio), hay que reiniciar.

La educacién en la regién deberd ser continua y transformadora
de la realidad material, del ser humano y de la sociedad. La educa-
cién se inicia en la cuna y termina hasta la muerte. En consecuencia,
la educacién y los aprendizajes deben ser continuos y abiertos a la
complejidad de la construccién del conocimiento y de los saberes de
la educacién. Porque nunca se termina de aprender.

Las formas y procedimientos diddcticos de la actualidad han mo-
dificado las estrategias operativas, objetivos y los fines de la educacién.
Su intencionalidad se concibe como una mercancia de “objetos” de
produccién en serie, donde la calidad del producto estd determinado
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por el modelo y las demandas internacionales de produccién de la
cibernética y la comunicacién. Es importante investigar y evaluar el
nivel de la calidad de la educacién en nuestros paises y hasta dénde
responde a los requerimientos del Banco Mundial (8m), el Fondo
Monetario Internacional (¥mi), el Banco Interamericano de Desa-
rrollo (BID), las empresas globales, etcétera.

En el caso mexicano, con el gobierno del presidente Miguel de la
Madrid (1982-1988), atendiendo a los dictados del Bm, del Fmi, del
BID y del neoliberalismo, se inicia una propaganda de desprestigio
de la educacién publica en todos sus niveles, a la vez que se esti-
mula la inversién en la educacién privada. De tal manera, se inicia
una tendencia privatizadora de la educacién basica, media superior y
superior, argumentando desde el poder, que la educacién impartida
por los particulares es de mejor “calidad”y la tnica con la capacidad
para transformar al pais y ponerlo a la cabeza de la modernizacién
productiva.’®

De esta forma se puede decir que:

La privatizacién es un fenémeno complejo que germiné de manera
espontdnea e inducida en la conciencia de los lideres y clientelas. En
los propios paises comunistas y populistas se desarrollaron relaciones
informales de acumulacién e intercambio en que los funcionarios
aprovecharon su poder para ir acumulando pequefias y grandes fortu-
nas personales, ya directamente a costa del erario y mediante distintas
formas de cohecho y peculado, ya por el intermedio del mercado
negro y de la economia informal, legal o ilegal [...] —De tal forma— el
neoliberalismo gand la batalla de la privatizacién en la conciencia de
las élites publicas. Los politicos privatizados se volvieron privatizado-
res. Iniciaron una nueva politica de alianzas del capital corporativo y
sus redes nacionales y globales [...] la privatizacién fue como “cosa de
encanto”. Los privatizadores actuaron como “encantados”. Vivieron
“el dulce encanto” de la corrupcién bien educada, elitista."

10 Cfr. Cerutti Guldberg, Horacio, Carvajal Aguirre, Ivin, E# al., Moderni-
zacion Educativa y Universidad en América Latina, México, Magna Terra
Editores, 1990.

11 Pablo Gonzilez Casanova, La Universidad Necesaria en el siglo xx1, México,
Era, 2001, pp. 21-22-23.

221



Voces de la filosofia de la educacion

Desde los diversos grupos de poder economico-politico, tanto
internos como externos, se culpa a los gobiernos anteriores, a las au-
toridades educativas, a los maestros y a los estudiantes de los fracasos
de la educacién publica; a lo cual se le puede sumar, la falta de recursos
econémicos, donde la inscripcién de la educacién superior privada
crecié de un 10% en los afios ochenta, a casi un 33% a finales del siglo
xX e inicios del xx1. Se debe insistir que la privatizacién de la edu-
cacién superior en México, especialmente, obedece al sometimiento
servil de los gobiernos a las directivas marcadas por los organismos
internacionales de créditos y a las empresas globales. De tal manera,
que en el terreno de la educacion el neoliberalismo globalizador derivé
en un proyecto general, en el cual no sélo se buscaba privatizar los
servicios y los materiales didécticos, sino ademds, determinar cuan-
titativa y cualitativamente las necesidades y los objetivos del saber y
el saber hacer.

El complejo problema de la politica privatizadora y humanitaria se
complica al revelar que la privatizacién de la educacién implica, en
las condiciones actuales de la economia mundial, una forma mas de
consolidar el sistema global y nacional de exclusién y marginacién del
empleo, de la alimentacién, de la salud, de la habitacién, del vestido;
y que corresponde al proceso histérico del neoliberalismo y de la
globalizacién como politicas predominantes del capitalismo tardio,
un capitalismo que por ahora no tiene el menor viso de caer y ser
sustituido por un sistema socialista alternativo. [...] La privatizacién
provoca males innegables a la poblacién nacional y por un mini-
mo sentido comin deberia ser detenida; pero tras ella se encuentran
grandes intereses que han expresado sus proyectos privatizadores por
todos los medios y en todos sus lenguajes escritos y electrénicos, a
través de expertos de la ocDE, el Banco Mundial, la UNEsco, y a través
de cientificos sociales y publicistas afamados que dan cdtedra en las
grandes universidades y publican sus articulos y libros en revistas y
periédicos como The Economist, Scientific American, Financial Times,
New York o en las mds notables editoriales.'

12 Ibid, pp. 26-27.
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Empero, esta preocupacién por fortalecer la educacién publica
se hace presente con cierta frecuencia en el discurso politico, pero
en forma muy particular, en tiempos electorales. Partidos, funciona-
rios y candidatos reiteran la alta prioridad que tiene la Educacién.
Sin embargo, ni las quejas, ni las denuncias, ni los pronunciamientos
retéricos sirven para mejorar efectivamente el funcionamiento del
Sistema Educativo Nacional. Por ello, es necesario indagar sobre el
por qué de la crisis de la educacién. Las razones que se pueden aducir
son muchas, quizd la mas importante, es que en materia de educacién
se ha perdido la ruta, pues al “atender a tantos amos”, sobre todo de
origen externo, se abandonan los educativos que persiguen objetivos
nacionales, con perspectivas e intereses propios. Lo mas lamentable
hasta hoy, es que no tenemos un proyecto educativo de mediano y lar-
go plazo que responda a un plan de desarrollo nacional. Si a todo esto
le agregamos que no existe una prospectiva clara sobre el ciudadano
que se desea formar, la situacion se complica y se vuelve demasiado
compleja, mds aun, difusa, dificil de resolver desde las politicas edu-
cativas impuestas desde fuera.

El anilisis tiene que ir mas a fondo para que dentro de la totali-
dad podamos comprender, que la mayor parte de las deficiencias en
el proceso educativo tienen su origen en las caracteristicas de la labor
educativa, en su hacer y su quehacer pedagdgico sin compromiso
ético-social. Alli, donde el ser educativo se ha convertido ya no en parte
y fin de la educacion, sino, mds bien, ha sido reducido a ser solo parte del
proceso, pero no en el fin de la educacion, la cual consiste en la formacion de
profesionistas y profesionales con responsabilidad social y colectiva.

Por lo mismo, se puede decir que existen carencias de objetivos
claros que respondan a las necesidades nacionales y a la realizacién
del ser humano; al igual que no existen procesos y métodos didacti-
cos que hagan posibles aprendizajes significativos de los contenidos
de los Planes y Programas de Estudio en los tres niveles: primario,
secundario y terciario. Porque el proceso educativo, més alld de las
concepciones de la tecnologia educativa, debe ser asumido en una rela-
cién dialégica y de comunicacién, ejercida corresponsablemente entre
educador-educando y educando-educador. Esto es, en una relacién
comprometida y asumida responsablemente en el proceso de ensefian-
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za-aprendizaje. Es el “aprender a aprender” de Juan Amés Comenio,
que retomara y resemantizara el pedagégo francés Jean Piaget. Es la
dialéctica educativa donde educador y educando deberin ser reedu-
cados, como ejercicio y préctica transformadora del ser humano en
su totalidad. Es decir, en lo ontolégico, lo éntico, en la existencia y
en lo epistemolégico. Porque sélo transformandonos a si mismos, es
posible transformar la naturaleza y el mundo.

Asi, la educacién no obstante de ser medio y no fin, tiene que
darse en una philia, en una relacién amorosa hacia el otro. Esto es
volver al “desgastado” principio del eros pedagdgico pestalozzino, que de
haberse sostenido en la mistica de los educadores, la situacion que hoy
se vive en cuanto educacién y relaciones humanas, seria diferente. Por
lo tanto, educacién sin compromiso y sin valores, es una educacién
despersonalizada y sin sentido antropolégicamente humano. Esto,
precisamente es lo que se ha perdido con las prisas por dar respuesta
a las demandas de un mundo de produccién econémica globalizada
excluyente de las mayorias. Donde por la carencia de perspectivas
con orientacién nacional se han sobrepuesto las llamadas tecnologias
educativas como procesos mecdnicos de evaluacién y “medicién de la
calidad”, las cuales tienen un cardcter cuantitativo mas que cualitativo.
Asi, el eros pedagdgico se quedé a la vera de la labor educativa, porque
ahora hay que fabricar maquinas de produccién y de consumo, pero
no de razon, andlisis, critica y desarrollo de las potencialidades espi-
rituales que se expresan en la creatividad y la produccién cultural y
humanistica, alli donde el ser humano muestra su ser, en los objetos
de su creacién.

En este horizonte del desarrollo de la totalidad del ser humano,
considero que “la moral civica”y la ética pedagdgica deben ser el eje de
la educacién y de sus contenidos, porque una educacién sin compro-
miso moral con la colectividad y consigo mismo, carece de sentido y
valor. Es una educacién ciega y, por lo mismo, sin un horizonte, salvo
aquel que marca la ocDE, el BM, el FM y el BID. Esto es, aunque parezca
anacrénico, para decirlo con el extemporaneo principio herbartiano,
que con vigencia y actualidad, el eje regulador de la educacién en todas
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las disciplinas de la ensefianza debe ser la moral (ética).” Esta debera
ser una moral comprometida con la nacién, la sociedad y el individuo,
porque la educacién deberd tener una direccién y una orientacion
que profesionalice las diversas carreras de educacién superior, para
que sus egresados sean incorporados al proceso productivo de forma
comprometida y responsable.

En todos lo 4mbitos de la vida social y en el educativo en par-
ticular, la solucién de fondo implica democratizar el poder que lo
gobierna y regular las relaciones de los contenidos de las curriculas
profesionales de acuerdo con las necesidades y las demandas reales
del mundo globalizado, donde deberd estar incorporada la nacién y
la sociedad en este proceso. Entre nosotros no han existido, ni en la
estructura juridica ni en la prictica, instancias organicas donde las
autoridades educativas se relacionen con los ciudadanos e informen
a la sociedad en su conjunto, sobre aquello que les interesa en cuanto
a la educacién de los ciudadanos y menos ain, rindan cuentas sobre
su desempeiio. Es decir, las iniciativas en la politica educativa y en la
educacién politica tienen que partir de un acuerdo de voluntades que
permita coordinar los objetivos,los métodos, las acciones de la practica
educativa, como respuesta a las necesidades nacionales de crecimiento
y desarrollo con justicia, equidad y solidaridad.

Para cerrar este apartado, no podemos dejar de citar en extenso
a la sociéloga Aurora Loyo Brambila, en su reflexién y anilisis de la
relacién de la educacion y la ciudadania en México, cuando sefiala:

Educar ciudadanos es una de las funciones mas importantes que ha
de cumplir la escuela. La escuela mexicana en el siglo xx fue una
institucién que hizo aportes sustantivos en ese sentido. A pesar de
ello, en la actualidad el balance no es univocamente satisfactorio ya
que la escuela parece haber quedado retrasada respecto de las necesi-
dades de formacién ciudadana de una sociedad que aspira a ampliar
el respeto a la legalidad y a la vida democritica, asi como el combate
a la corrupcién y hacia todo tipo de conductas discriminatorias. Por
otra parte, los aspectos relacionados con la identidad nacional, tal y

13 Cfr. Herbart, Juan Federico, Pedagogia Social Derivada del Fin de la Educa-
cion, Madrid, Ediciones de la Lectura, 1919.
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como han sido tradicionalmente ensefiados y reforzados en la escuela,
requieren ser revisados. El objetivo consistiria en introducir ciertos
cambios antes de que se siga debilitando la eficacia de la escuela en
la poduccién de efectos centripetos indispensables para la cohesién
social y la integracién de la nacién. Asi lo exige la globalizacion y
en especial el proceso de integracién derivado del Tratado de Libre
Comercio y la interrelacién cultural con los Estados Unidos. Igual-
mente acuciante es la necesidad de dar un salto cualitativo no sélo en
el efectivo reconocimiento de la realidad pluriétnica y multicultural
del pais, sino en el logro de un compromiso activo de los ciudadanos
a favor de los derechos de los indigenas y los marginados. En sintesis,
la misién de la escuela en lo que a formar ciudadanos se refiere, es hoy
una tarea mucho mis exigente y compleja de lo que fue el siglo xx.™*

Este es uno de los mas grandes retos para el siglo xx1, por lo

mismo es necesario estimular un amplio debate tendiente a reforzar
los aspectos curriculares relacionados con los procesos identitarios:
nacional, regional y étnico, como la formacién ciudadana que garan-
tice el desarrollo integral de todos los seres humanos.

Por lo tanto, en la actualidad se vive una destruccién de la com-

plejidad mundial. La complejidad es la caracteristica de la porduccién
humana.

Diriamos con Pablo Gonzilez Casanova:

La desestructuracién (o destrucciéon) del complejo mundial domi-
nante implica la multiple construccién y estructuracién de las me-
diaciones de los pueblos, y de los nuevos poderes basados en el plu-
ralismo religioso, politico y cultural, que hagan realidad las mejores
tradiciones del pensamiento democritico y socialista, participativo y
representativo, de justicia o equidad social, asi como el respeto a las
soberanias y autonomias de las naciones y las etnias y a los derechos
de las personas. La posiblidad de su realizacién aparece como el reto
mds importante para asegurar la continuidad de la especie humana.
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En la victoria o la derrota jugardn un papel fundamental el conoci-

miento y la educacién.”

‘Bibliografia

Avurora Loyo Brambila, “Ciudadania y magisterio: dos ejes para
una reforma educativa’, en Perspectivas y desafios de la educacion,
la ciencia y la tecnologia, México, Instituto de Investigaciones So-
ciales/unam, 2003.

Cerurti Guldberg, Horacio, Carvajal Aguirre, Ivan, ez al., Moderni-
zacion Educativa y Universidad en América Latina, México, Mag-
na Terra Editores, 1990.

CurieL Méndez, Martha, Ruiz de Velasco, Margarita (compiladores),
Rébsamen y la Revista Meéxico Intelectual, México, upN, 1988.
Freirg, Paulo, La Educacion como Prictica de la Libertad, México,

Siglo xx1,1973.

Gaceta uNAM, 23 de junio de 2005.

GonzALez Casanova, Pablo, La Universidad Necesaria en el siglo Xx1,
México, Era, 2001.

HerBART, Juan Federico, Pedagogia Social Derivada del Fin de la Edu-
cacion, Madrid, Ediciones de la Lectura, 1919.

JAEGER, Werner, Paideia: los Ideales de la cultura Griega, México, FCE,
1969.

MAaGALLON Anaya, Mario, “Calidad de la Educacién Superior”, Cua-
dernos Americanos, Num. 75, mayo-junio, afio x111, Vol. 3.1999.

—, “DE Abraham Castellanos a la educacién alternativa de hoy”.
(En prensa, Universidad Tecnoldgica de la Mixteca).

—, “La sociedad del conocimiento”, Nowvedades, Editorial, A. 15,
martes 5 de junio del 2001.

REecINA Jiménez Ottalengo y Ana Teresa Lépez de Llergo, “Educa-
cién, autonomia y orden en la sociedad mexicana,” en Perspectivas

15 Pablo Gonzilez Casanova, Op. cit., p. 26.

227



Voces de la filosofia de la educacion

y desafios de la educacion, la ciencia y la tecnologia. México, Instituto
de Investigaciones Sociales/unam, 2003.

228



La educacion de la virtud,

segiin Tomds de cAquino

ENrIQUE MARTINEZ

1. Elfin de la educacién

odo agente obra necesariamente por un fin”, afirma santo
Tomas de Aquino.! En efecto, toda accién depende del fin que
pretende el agente y del fin al que por naturaleza estd ordena-

do. Hasta tal punto eso es asi que si no hubiera esta determinacién a
un fin —ya dada por naturaleza, ya por uno mismo—, no se daria siquie-
ra la accién.? De este modo, la pregunta acerca de la causa final se nos
revela fundamental para el estudio de cualquier actividad, como por
ejemplo la educativa, que es lo que pretendemos en esta exposicion.’

Y como punto de partida, acudiremos a la definicién de educacién
que nos da el Aquinate en su tratado del matrimonio, comentando el
libro cuarto de las Sentencias de Pedro Lombardo. Alli nos dice que

N =

Tomds de Aquino, Summa Theologiae1-11, q.1,a.2 in c.

Cfr. Idem.

Seguiré en este escrito mi investigacién mds amplia sobre los fundamentos
de la Filosofia tomista de la educacién, publicada con el titulo Persona
y educacion en santo Tomds (Madrid, Fundacién Universitaria Espanola,
2002), adaptindola segtn convenga.
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educar es “promover a la prole hasta el estado perfecto del hombre en
cuanto hombre, que es el estado de virtud”.*

Lo primero que constatamos en esa definicion es que la educacién
pretende promover al nifio hasta el “estado perfecto del hombre en
cuanto hombre”. Es decir, el fin de la educacién no es cualquier estado
del hombre, sino el que le corresponde en fanto que hombre, esto es,
segun su naturaleza. El poeta Pindaro lo expresaba con estas palabras:
se trata de “llegar a ser lo que somos”.> Y santo Tomds con estas otras:
“Ser tal como Dios nos hizo”.® El fundamento de toda educacidn,
que nos permite conocer el fin de la misma, no es otro, pues, que la
naturaleza humana.

Si nos detenemos a considerar el “estado perfecto del hombre en
cuanto hombre” podremos, no obstante, reconocer tres estados que
responden a esta condicién. El primero es el estado de perfeccion
esencial, que le sobreviene a todo hombre al ser engendrado: es su
misma naturaleza. El hijo ya engendrado tiene todo lo que sustancial-
mente le conviene, pues su naturaleza o forma sustancial es la que hace
pertenecer a una especie, y no decimos que uno sea més o menos de tal
especie.” En ese sentido decimos del que ya ha sido engendrado que
es perfecto, pues por la forma sustancial tiene todo lo que le conviene
como miembro de la especie. En efecto, “se llama perfecto a lo que
nada le falta de cuanto requiere su perfeccién”.®

No obstante, “todo lo engendrado, antes de perfeccionarse, es
imperfecto”;’ esto significa que se requiere un nuevo tipo de perfec-
cién que venga a completar la dada por naturaleza, y a la que ésta se
inclina; una perfeccién que no sea ya sustancial, sino accidental; que
no sea el esse, sino el bene esse.® Y como las perfecciones sobrevenidas
se dan fundamentalmente en las acciones, pues es en el acto y no en
la potencia en donde se halla la razén de perfecto, este dene esse puede

Tomas de Aquino, In IV Sent. dist.26,q.1,a.1 in c.
Pindaro, Piticas 2,72.
Tomds de Aquino, In Symbolum Apostolorum c.1.
Cfr. Tomds de Aquino, Summa Theologiae 1-11,q.52,a.1 in c.
Tomis de Aquino, Summa Theologiae1,q.4,a.1in c.
Tomis de Aquino, Summa Theologiae 1,q.99,a.1 sed con.
0 Cfr. Tomis de Aquino, Summa Theologiae 1-11,q.4, .5 in c.

= 0 00 Oy Ut
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entenderse como la operacién perfecta, que es la felicidad, “perfec-
cién ultima del hombre”." Tal es el segundo estado de perfeccién del
hombre en cuanto hombre que busciabamos.

Mas para disponerse el hombre convenientemente a realizar la
operacion perfecta no le basta la naturaleza, sino un estado intermedio
de perfeccién, que es el de virtud. En efecto, como en el hombre el
alma siempre estd en acto, y las acciones no, es necesario afirmar unas
potencias intermedias emanadas del alma y que estin ordenadas a la
realizacién de las acciones; en caso contrario “todo el que tiene alma
estaria siempre realizando las acciones vitales, asi como quien tiene
alma estd vivo”.” Puede suceder, ademds, que estas potencias no estén
determinadas a realizar un acto concreto, que es lo que sucede en el
ambito racional; en tal caso las potencias deberdn ser perfeccionadas
asimismo por los hébitos, que disponen para realizar la operacién.”
Pero no es perfectivo del hombre cualquier hébito, sino aquel que lo
dispone a obrar bien, esto es, segiin su naturaleza;'* y al habito bueno
se le da el nombre de “virtud”.”® Dado que la virtud perfecciona la
naturaleza puede ser llamada, con razén, una “segunda naturaleza”.’®
En consecuencia, por la forma sustancial se es hombre,y por la virtud
se llega a ser un hombre bueno, justo, prudente. .. en orden a ser feliz. Y
asi tenemos identificados los tres estados de perfecciéon del hombre
en cuanto hombre.

Ahora bien, ¢cudl de ellos pretende la accién educativa? ;Cuadl es
el fin de la educacién? Santo Tomds nos lo resuelve con meridiana
claridad en su definicién: es “el estado de virtud”. Y como viene a
completar la generacién por medio de la virtud, que es como una
segunda naturaleza, le educacién puede entonces ser calificada muy

4

adecuadamente como una “segunda generacién”.” Dice por ello santo

11 Tomis de Aquino, Summa Theologiae 1-11,q.3,.2 in c.

12 Tomis de Aquino, Summa Theologiae1,q.77,a.1 in c.

13 Cfr. Tomas de Aquino, Summa Theologiae 1-11, q.49,a.4 ad 1.

14 Cfr. Tomas de Aquino, Summa Theologiae 1-11, q.49,2.2 in c.

15 Cfr. Tomas de Aquino, Summa Theologiae 1-11, q.55, 2.4 in c.

16 Cfr. Tomas de Aquino, Summa Theologiael, q.6,2.3 in c.

17 Cfr. Antonio Millan Puelles, La formacion de la personalidad humana, 72
ed., Madrid, Rialp, 1989, p.32.
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Tomas cuando habla del hijo que estd siendo educado por los padres
que se halla como contenido en un “Gtero espiritual”.’® De ahi que,
prolongdndose la procreacién en la crianza y educacién de la prole,
afirme en otro lugar: “Como el padre te engendré corporalmente, asi
el maestro te engendré espiritualmente”.”

Comprender la educacién como una prolongacién de la procrea-
cién es una idea muy presente en la Pedagogia de santo Tomas, y cuyas
consecuencias son de vital importancia para comprender adecuada-
mente la accién educativa. Como ya hemos anticipado, la educacion
viene a completar lo que se inicié en la procreacion; asi nos lo asegura
el Aquinate: “El matrimonio estd principalmente establecido para
el bien de la prole, que consiste no sélo en engendrarla, para lo cual
no es necesario el matrimonio, sino ademds en promoverla al estado
perfecto, porque todas las cosas tienden naturalmente a llevar sus
efectos a la perfeccion”.

En efecto, la prole llega indigente a este mundo, necesitada de
ayuda tanto en lo fisico como en lo espiritual. Asi, por una parte, de-
bera darse una crianza, que buscard satisfacer la indigencia material
de la prole; y, por otra, deberd darse una educacion, que buscara hacerlo
con la indigencia espiritual: “Por el bien de la prole se entiende no
solamente su procreacién, por la que la prole recibe el ser, sino tam-
bién la crianza y la instruccién, por las que de los padres se reciben el
alimento y la doctrina”.?!

Dejaremos ahora de lado la crianza para centrarnos en la edu-
cacién de lo propio del hombre. Pues bien, aquello gue somos y en lo
que hemos de ser educados, es lo que corresponde a su vida racional,
pues “el hombre vive por la razén”. Esto el lo propio del “hombre en
cuanto hombre”. Y como la vida racional “no es sino cierto ser”, en
palabras de Cayetano, la accién educativa deberd entenderse como in-

tegrada de raiz en la dindmica vital del ser racional; por eso, podemos

18 Cfr. Tomas de Aquino, Summa Theologiae 11-11, q.10,2.12 in c.
19 Tomis de Aquino, Sermo Puer Jesu.

20 Tomds de Aquino, In IV Sent. dist.39,q.1,a.2 in c.

21 Tomds de Aquino, In IV Sent. dist.33,q.1,a.3,q.21 in c.

22 Tomis de Aquino, Summa contra gentiles 111, ¢.122,n.8.

23 Cayetano, De anima 111, c.5.
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aventurarnos a calificar de modo sintético la Filosofia de la educacion
de santo Tomds al afirmar que educar es, en cierta medida, ayudar a ser.

Desde esta perspectiva se comprende que en el caso del hombre —
viviente en el que se da vida vegetativa, sensitiva y racional—, los niveles
inferiores se comporten materialmente ante la racionalidad, que viene
a perfeccionarlos. En consecuencia, sin una educacién de las potencias
racionales serd imposible hablar con propiedad de una educacién de
la sensibilidad. Y aun la misma crianza corpdrea encontrard su mds
radical fundamento en la vida racional, desde la que queda engarzada
en aquella dindmica perfectiva que se inicia en la procreacién y ter-
mina en la consecucién de la felicidad.

Comprender la educacién exige, por tanto, dirigir la mirada ha-
cia el vasto horizonte de virtudes racionales que pueden y deben ser
educadas. Esto es lo que vamos a hacer a continuacién, comenzando
por las virtudes intelectuales, que perfeccionan el entendimiento, y
pasando luego a las virtudes morales, que perfeccionan la voluntad.

2. Educar las virtudes intelectuales

La vida intelectual se ordena al conocimiento de la verdad, que es
el “bien del entendimiento”.* Para disponerse a ello, existe en dicha
potencia de forma connatural una virtud que lo dispone a conocer
inmediatamente las verdades evidentes, aquellas que no necesitan
otra verdad para ser conocidas: es la inteligencia o habito natural de
los primeros principios.” Mas el cardcter connatural de esta virtud
excluye en ella la condicién de educabilidad.

Fundamentado siempre en esta virtud connatural el entendimien-
to puede luego pasar de lo conocido —los principios— a lo desconocido
—las conclusiones—. Asi lo explica el Aquinate: “Preexisten en nosotros
algo asi como semillas de las ciencias, que son las primeras concepcio-
nes del entendimiento [...] Todos los principios se siguen de estos
principios universales, como si se tratara de razones seminales. Por

24 Tomis de Aquino, Summa Theologiae 11-11, q.1,a.3 ad 1.
25 Cfr. Tomas de Aquino, Summa Theologiae 1-11, q.57,2.2 in c.
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consiguiente, cuando a partir de estos conocimientos universales la
mente es llevada a conocer en acto los particulares, que primeramente
eran conocidos en potencia y como de manera universal, entonces se
dice de alguien que adquiere ciencia”.*® Esta adquisicién del saber,
nos aclara santo Tomds, puede conseguirse sin ayuda exterior —es la
inventio o descubrimiento—, o con ayuda —discip/ina o ensefianza—.

Pues bien, esta consecucién del saber requiere ser fortalecida me-
diante unos hdbitos —no ya innatos como la inteligencia, sino adqui-
ridos—, que dispongan convenientemente al entendimiento a alcanzar
su objeto, que es la verdad. Son las virtudes intelectuales, que en tanto
adquiribles constituyen el fin de la educacion intelectual, de la que nos
vamos a ocupar ahora.

Estas virtudes intelectuales que pueden adquirirse por descubri-
miento o por ensefianza pueden ser especulativas —esto es, ordenadas
sin mds al conocimiento de la verdad—, o practicas —esto es, ordenadas
al conocimiento que permita la realizacién de una accién—. Las virtu-
des intelectuales especulativas son dos: la ciencia, que perfecciona el
raciocinio que discurre a partir de principios universales en tal o cual
género de entes cognoscibles, y la sabiduria, que lo hace a partir de los
principios universales tltimos.?’

Los principios son conocidos en dltima instancia por la virtud
connatural de la inteligencia, y estos son los primeros principios. Pero
en ocasiones una ciencia determinada parte de principios que no ha
obtenido por la virtud de la inteligencia, ni tampoco desde una propia
argumentacion, sino que le vienen dados por otra ciencia superior:
“Hay dos tipos de ciencias —ensefia santo Tomas—. Unas, como la
aritmética, la geometria y similares, que deducen sus conclusiones a
partir de principios evidentes por la luz del entendimiento natural.
Otras, por su parte, deducen sus conclusiones a partir de principios
evidentes, por la luz de una ciencia superior. Asi, la perspectiva, que
parte de los principios que le proporciona la geometria; o la musica,

que parte de los que le proporciona la aritmética”.

26 Tomds de Aquino, De Veritate q.11,a.1 in c.
27 Cfr. Tomis de Aquino, Summa Theologiae 1-11, q.57,2.2 in c.
28 Tomis de Aquino, Summa Theologiae1,q.1,a.2 in c.
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Mas lo esencial en la ciencia es que es demostrativa, esto es, que
establece desde los principios la necesidad por la que algo es asi y
no de otro modo. No se trata sin mds de afirmar que la Tierra es
redonda, sino por qué la Tierra es redonda. Esto, ciertamente, puede
hacerse de diversas maneras, y ello es lo que distingue formalmente
a las diferentes ciencias, aunque tengan el mismo objeto material, tal
y como explica el Aquinate: “A diversos modos de conocer, diversas
ciencias. Por ejemplo, tanto el astrénomo como el fisico pueden con-
cluir que la tierra es redonda. Pero mientras el astrénomo lo deduce
por algo abstracto, la matematica, el fisico lo hace por algo concreto,
la materia”.* En cualquier caso, lo que toda ciencia debe alcanzar es
un juicio necesario a la luz de los principios; en caso contrario, no
hablamos ya de ciencia, sino de opinién. Mas la educacién intelectual
no se conforma con promover opiniones, sino auténtica ciencia, y ésta
proporciona certeza al entendimiento.

Por su parte, la sabiduria es también ciencia demostrativa, pero a
partir de los principios universales Gltimos, como ya se ha dicho. De
este modo, si bien podemos reconocer muchas ciencias, sin embargo,
sabiduria sélo hay una, pues el objeto ultimo en el que se fundamenta
su raciocinio es uno solo, Dios. Y es tal el objeto de la sabiduria, que
ésta juzga y ordena todo otro conocimiento cientifico, tanto en sus
principios como en sus conclusiones; por lo que puede afirmarse que
la sabiduria es el principal hébito intelectivo.” Este cardcter arquitec-
ténico de la sabiduria tiene una clara consecuencia pedagdgica, y es
que sin una auténtica ensefanza acerca de los principios dltimos —esto
es, filos6fica—, la educacién intelectual no sélo restard incompleta, sino
desorientada, sin norte ni brijula, con el grave peligro de perderse en
un laberinto de ciencias. Facilmente una determinada ciencia aspirara
entonces a sustituir el vacio dejado por la ensenanza de la Filosofia,
convirtiéndose en guia de las demds desde principios particulares; o,
por el contrario, la ensefianza intelectual acabard perdiendo su carcter
especulativo, para dirigirse exclusivamente a lo prictico y, sobre todo,
a lo técnico. Qué distinta es la verdadera educacién intelectual, que

29 Tomis de Aquino, Summa Theologiae1,q.1,a.1 ad 2.
30 Cfr. Tomids de Aquino, Summa Theologiae 1-11, q.66, .5 in c.
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promueve en el educando actitudes contemplativas: “el estudio de la
sabiduria —afirma Tomds en un precioso texto— es el mds perfecto,
sublime, provechoso y alegre de todos los estudios humanos”.*

Junto a las virtudes especulativas encontramos otras dos virtudes
intelectivas ordenadas ahora a lo prictico, que son la prudencia y el
arte. Se diferencian en que la primera perfecciona el obrar mismo y la
segunda la obra realizada por el hombre.*? El arte no exige mds recti-
tud que la de la razén en su ordenacién a la produccién de la obra que
pretende, del mismo modo que el entendimiento especulativo sélo
debe ser conforme a la verdad de la cosa que busca conocer;* por el
contrario, la prudencia requiere ademads la rectitud del apetito, pues no
se puede juzgar correctamente acerca de lo particular agible sin que el
apetito esté bien dispuesto al fin y pueda ayudar al entendimiento a
razonar de modo adecuado,* y por ello la prudencia es virtud moral.
Santo Tomds pone un claro ejemplo que ilustra esta diferencia: pecar
queriendo implica mayor imprudencia que pecar sin querer, pero rea-
lizar mal una obra de arte queriendo es mas alabado que realizarla mal
sin querer; y esto es asi porque “la rectitud de la voluntad es esencial
a la prudencia, y no lo es al arte”.®

Dejamos la prudencia para el préximo apartado, que tratard de la
educaciéon moral. Respecto de la educacion artistica o técnica conviene
decir que no debe consistir en una mera adquisicién de “habilidades”,
sino de de un verdadero hdbito intelectual, que sepa la recta razén
de lo operable. Asi, es mds arte el que corresponde al arquitecto, que
conoce el orden de todo el edificio a construir, que el del obrero, que
s6lo conoce el orden en que deben disponerse los ladrillos de una
pared —de ahi el nombre “arquitectura”, que significa técnica primera—.

En este sentido, la educacién de las artes no tratard de formar en
todas ellas; eso, por otra parte, es imposible dada la enorme diversidad
de artes, pues es igualmente enorme la diversidad de obras realizables.
Por el contrario, convendrd que seleccione sélo las artes primordiales;

31 Tomis de Aquino, Summa contra gentiles1,c.2,n.1.

32 Cfr. Tomids de Aquino, Summa Theologiae 1-11,q.57,a.4 in c.
33 Cfr. Tomids de Aquino, Summa Theologiae 1-11,q.57,.3 in c.
34 Cfr. Tomids de Aquino, Summa Theologiae 1-11,q.58, .5 in c.
35 Tomais de Aquino, Summa Theologiae 1-11,q.57,2.4 in c.
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y éstas las ha identificado la tradicién cldsica en las artes liberales, que
son técnicas que no producen obras materiales sino racionales, orde-
nadas al conocimiento de la verdad —por eso se denominan “liberales”,
pues no trabajan con la servidumbre de las manos sino con la libertad
del entendimiento—.* Estas artes liberales son siete: la gramatica, la
retérica y la dialéctica o 16gica (¢rivium), por una parte; y la aritmética,
la geometria, la astronomia y la musica (quadrivium). Nunca se dejard
de insistir en la importancia de que estas siete artes ocupen un lugar
fundamental en la educacién intelectual.

Y entre las artes serviles o materiales, habra que priorizar las be/las
artes; en efecto, éstas, produciendo obras materiales, se ordenan sin
embargo a la contemplacion de la belleza por los sentidos superiores
—vista y oido—, y esto es en si mds racional que la mera produccién de
objetos ttiles. Y si la educacion en las artes liberales presupone que
existe objetivamente la verdad, la educacién en las bellas artes requiere
que existe objetivamente la belleza; habra, en consecuencia, de dar
razén de los elementos constitutivos de la misma, segin el Aquinate:
“Tres cosas se requieren para la belleza. En primer lugar, integridad
o perfeccién, pues las cosas empequefiecidas son por eso mismo feas.
Y proporcién debida o consonancia. Y también claridad, de donde
procede que las cosas que tienen color nitido se digan bellas”.%

Precisamente, la educacién es un arte. Se ve claro en un articulo
tormidable al final de la primera parte de la Summa Theologiae. Recuer-
da alli lo ya desarrollado més ampliamente en la conocida cuestién De
magistro —la nimero 11 de la cuestion disputada De Veritate-, esto es,
que el agente principal en la ensefianza no es el maestro sino el disci-
pulo; éste adquiere la ciencia por la fuerza de su propio entendimiento,
aunque con la ayuda externa de quien ya tiene la ciencia. Y esta ayuda
es lo que corresponde al arte, mientras que la accion del que aprende
corresponde a la naturaleza; santo Tomds lo explica comparando la
ensefianza de la ciencia con la medicina: “Hay que tener presente,
en primer lugar, que el arte imita a la naturaleza en sus operaciones,
porque, asi como la naturaleza sana al enfermo alterando, digiriendo, y

36 Tomis de Aquino, Summa Theologiae 1-11,q.57,2.3 ad 3.
37 Tomais de Aquino, Summa Theologiae 1, q.39,2.8 in c.
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echando lo que causa la enfermedad, asi también el arte. Y en segundo
lugar, el principio externo, el arte, no obra como agente principal, sino
como subsidiario, ya que el agente principal es el principio interno,
reforzindole y suministrandole los instrumentos y auxilios que ha de
utilizar en la produccién del efecto”.®®

A partir de ahi, explica el Aquinate la metodologia de la educacién
intelectual, que es de aplicacion tanto para la especulativa como para
la préctica. Lo primero es proporcionar conocimientos mds particu-
lares: “Como ciertas proposiciones menos universales, que el disci-
pulo puede ficilmente juzgar mediante sus previos conocimientos, o
ejemplos palpables, o cosas semejantes, o cosas opuestas a partir de
las que el entendimiento del que aprende es llevado al conocimiento
de algo desconocido”* Y lo segundo es mostrar “la conexién de los
principios con las conclusiones, en el caso de que no tenga suficiente
poder comparativo para deducir por si mismo tales conclusiones de
tales principios”.* En cualquier caso, la educacién intelectual debe
llegar, como a su término, a las conclusiones, y no quedarse en diva-
gaciones. En el dambito especulativo estas conclusiones serdn juicios
verdaderos, y en el dmbito practico serdn las obras producidas; asi, por
ejemplo, en la educacién artistica no se avanza si el que aprende no
pone por obra lo que se le ensefia —pintar el cuadro, hacer la mesa o
escribir un poema-.

Ademis de estos métodos, son necesarias para la educacion inte-
lectual dos virtudes morales en el educando: la confianza en el maestro
y la estudiosidad.

La confianza es una actitud fundamental en el discipulo, puesto
que debe ser consciente de que lo que él desconoce ya lo sabe su maes-
tro; de ahi que para recorrer un camino que para ¢l es nuevo, deberd
fiarse de quien ya lo ha reccorrido primero y puede guiarlo convenien-
temente: “El hombre —explica santo Tomds— no se hace participe de
ese aprendizaje de repente, sino de una manera progresiva, segin el
modo de su naturaleza. De ahi que todo el que aprende es necesario

38 Tomais de Aquino, Summa Theologiae 1,q.117,a.1 in c.
39 Idem.
40 Idem.
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que crea, para asi llegar a la perfeccién de la ciencia, como lo atestigua
el Filésofo: Creer es algo necesario a quien aprende”* Esta confianza,
ademds, genera en el discipulo una vinculo tal con el maestro que le
hace sentir sus ensefianzas como connaturales; y este es el mejor modo
de fortalecer el aprendizaje.

Por otra parte, es necesaria en el educando la virtud de la eszudio-
sidad. Es ésta una virtud moral, pues regula el apetito de conocer y el
gozo contemplativo que se deriva, de ahi que el Angélico ponga dicha
virtud como parte potencial de la templanza ~lo que no impide que
también lo sea de la ciencia y la sabiduria—* La estudiosidad pone la
verdad como auténtico objeto del conocer —y, por ende, del educar—,
evitando caer en el vicio de la curiosidad, ésta, por el contrario, no
busca tanto conocer la verdad, cuanto gozarse con el conocer... sea
verdadero o no. Por eso es propio del curioso atender a cosas superfi-
ciales y a falsos maestros, aquellos que s6lo son alabados por su ret6-
rica;® mientras que el estudioso dirige sus preguntas a maestros que
destaquen por su sabiduria, ya presentes, ya antiguos, ya a las mismas
criaturas, pues “las obras de Dios son sentencias de su sabiduria”,* y
todo su saber lo ordena a Dios como a la Causa suprema.” También
es propio del curioso pretender lo que le supera “por encima de la
capacidad de nuestro ingenio, lo cual da lugar a que los hombres cai-
gan facilmente en errores”;* por el contrario, el estudioso es humilde
y acepta el consejo de Tomds al hermano Juan: “No investigues las
cosas que te exceden”.”” Por eso el que busca la verdad sabe abrirse
con docilidad a las indicaciones del maestro, y no porque vengan de
él, sino porque son verdaderas; de ahi que afirme santo Tomds que
hay que saber escuchar a mis de un maestro, para que “lo que no
aprendas de uno, lo aprendas de otro”.* Por ultimo, debemos decir

41 Tomais de Aquino, Summa Theologiae 11-11, q.2,2.3 in c.

42 Cfr. Tomids de Aquino, Summa Theologiae 11-11, q.166, 2.2 in c.
43 Cfr. Tomids de Aquino, Summa Theologiae 11-11,q.167,a.1 in c.
44 Tomais de Aquino, Sermo Puer Jesu.

45 Cfr. Tomids de Aquino, Summa Theologiae 11-11,q.167,a.1 in c.
46 Idem.

47 Tomis de Aquino, Epistola de modo studend.

48 Tomas de Aquino, Sermo Puer Jesu.
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que la estudiosidad no sélo modera el placer de conocer, sino que
también fortalece el apetito del mismo, para asi superar las dificultades
inherentes al estudio, sobre todo las que favorecen la distraccién; por
eso pone Tomds como condicién de la sabiduria la atenta meditacién
que, a ejemplo de Maria, deberd ser frecuente, integra y profunda.”
El educador que pretenda dirigir a su discipulo por las sendas de la
ciencia y la sabiduria debera, por consiguiente, acondicionar el cami-
no haciendo del educando alguien estudioso, esto es, deseoso, décil y
atento a la verdad.

3. Educar las virtudes morales

La voluntad es el apetito cuyo objeto es el bien conocido por la razén;
esto es, “mira el bien bajo la razén universal de bien”.** Esto supone
una inclinacién natural y necesaria a dicho bien, la cual sea el principio
y fundamento de toda otra volicién contingente, del mismo modo que
el raciocinio acerca de lo que no es evidente debe fundamentarse en
unos primeros principios cuya verdad es conocida de modo natural
y necesario.”

Fuera de esta inclinacién natural al bien en general, la voluntad
se encuentra en potencia e indeterminacién respecto de los bienes
particulares, lo que exige de nuevo la adquisicién de virtudes que la
determinen convenientemente a quererlos.”” Por ello podemos afirmar
que la voluntad humana es educable, denominando educacion moral
la dirigida a perfeccionar mediante hibitos la voluntad, asi como los
apetitos sensitivos —en tanto que movidos por aquélla—, y el enten-
dimiento préctico —en tanto que fundamentado en la rectitud de la
voluntad—.

El criterio de distincién de las virtudes morales se encuentra en
la razén, que es la que mueve el apetito proporciondndole la forma
especifica que define su acto; mas ello no se hace siempre del mismo

49 Cfr. Tomis de Aquino, Sermo Puer Jesu.

50 Tomas de Aquino, Summa Theologiae 1, q.82,2.5 in c.

51 Cfr. Tomds de Aquino, Summa Theologiae 1,q.82,a.1 in c.

52 Cfr. Tomids de Aquino, Summa Theologiae 1-11, q.50,a.5 ad 1.
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modo, sino que hay diversos grados en que el apetito participa del im-
perio de la razén, resultando diferentes especies de virtud moral.** Se
descubre asi una primera razén especificativa de las virtudes morales,
que consiste en proporcionar lo debido a otro. La virtud que se genera
por tal razén es la justicia, la cual tiene como objeto las operaciones de
la voluntad en orden a dar a cada uno lo suyo.** La justicia se consti-
tuye de este modo en la virtud moral mdis cercana a la razén al ser la
voluntad el apetito racional, y asi “la justicia sobresale entre todas las
virtudes morales como la mds préxima a la razén”.> Queda exigida
desde esta premisa la importancia de una educacién de la justicia
que permita al hombre crecer moralmente en cuanto constructor de
un orden justo en las relaciones humanas; mas atn, siendo la justicia
para con Dios la especie mas elevada de dicha virtud, la cual recibe el
nombre de re/igion,* se infiere que en la educacién de la justicia debe
destacar como lo mds preciado la formacién religiosa.

Criterio inferior al débito con otro es el orden debido con respecto
al propio afecto, por el que surgen las virtudes morales que rectifican
los apetitos sensitivos y sus actos, las pasiones, en su relacién con
la razén. Las principales virtudes morales de la sensibilidad son la
Jfortaleza y la templanza,” a las que siguen toda una cohorte de vir-
tudes secundarias. La fortaleza busca mover a realizar aquello que
en ocasiones las pasiones obstaculizan, siendo por ello su sujeto el
apetito irascible; mientras que la templanza trata de moderar aquellas
pasiones que arrastran en un sentido contrario al dictado por la razén,
residiendo entonces en el apetito concupiscible.” La educacién moral
no podra, en modo alguno, olvidar estas virtudes de la sensibilidad. El
hombre no es, por naturaleza, un ser angélico; descuidar las pasiones
en la educacién conlleva dejar a la voluntad desamparada a la hora
de realizar sus operaciones, pues las pasiones desordenadas pueden

53 Cfr. Tomids de Aquino, Summa Theologiae 1-11, q.60, a.1 in c.
54 Cfr. Tomis de Aquino, Summa Theologiae 1-11, q.60, .2 in c.
55 Tomais de Aquino, Summa Theologiae 1-11,q.66, 2.4 in c.

56 Cfr. Tomds de Aquino, Summa Theologiae 11-11,q.81, 2.6 in c.
57 Cfr.Tomids de Aquino, Summa Theologiae 1-11, q.60, 2.2 in c.
58 Cfr. Tomds de Aquino, Summa Theologiae 1-11,q.61,a.2 in c.
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impedir el recto ejercicio del acto voluntario.”® Por el contrario, una
adecuada educacién moral conseguird una beneficiosa armonia entre
la voluntad y la sensibilidad, que favorecera el ejercicio de la vida
racional; en el siguiente texto santo Tomds pone de manifiesto esta
armonia: “Al acto de la justicia sigue el gozo, al menos en la voluntad,
que no es pasion. Y si este gozo se multiplica por la perfeccion de la
justicia, redundard hasta el apetito sensitivo, en cuanto que las faculta-
des inferiores siguen el movimiento de las superiores, conforme se ha
dicho anteriormente. Y asi, por esta redundancia, cuanto mds perfecta
sea la virtud, mayor pasién induce”.®

Recordemos que hay una virtud moral mucho mds cercana a la
razén que la templanza, la fortaleza y, aun, que la misma justicia, y es
la virtud de la prudencia. De ella dice santo Tomds con una hermosa
expresién que es “sabiduria acerca de las cosas humanas”.®! Esto per-
mite reconocer en la prudencia una principalidad con respecto a todas
las otras virtudes morales, como infiere el Aquinate: “A las virtudes
morales corresponde el fin, no porque lo impongan ellas, sino por
tender al fin sefialado por la razén natural. La prudencia les presta
en ello su colaboracién prepariandoles el camino y disponiendo de los
medios. De eso resulta que la prudencia es mas noble que las virtudes
morales y las mueve”.®2

Si en la adquisicién de la sabiduria hemos visto que era necesaria
la virtud moral de la estudiosidad, con mayor motivo en la educacién
de la prudencia habrd que tener especial cuidado en rectificar la vo-
luntad del educando. La estudiosidad se convierte aqui en la virtud
de la docilidad; asi describe santo Tomids la relacién entre ésta y la
prudencia: “La prudencia tiene por objeto las acciones particulares.
Y dada la diversidad, casi infinita, de modalidades, no puede un solo
hombre considerarlas todas a corto plazo, sino después de mucho
tiempo. De ahi que, en materia de prudencia, necesite el hombre de
la instruccién de otros, sobre todo de los ancianos, que han logrado
ya un juicio equilibrado sobre los fines de las operaciones [...] Ahora

59 Cfr. Tomids de Aquino, Summa Theologiae 1-11,q.9,a.2 ad 1.
60 Tomas de Aquino, Summa Theologiae 1-11,q.59, .5 in c.

61 Tomais de Aquino, Summa Theologiae 11-11,q.47,a.2 ad 1.
62 Tomais de Aquino, Summa Theologiae 11-11,q.47, 2.6 ad 3.
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bien, lo propio de la docilidad es disponer bien al sujeto para recibir
la instruccién de otros. Por tanto, es de buen sentido considerar la
docilidad como parte de la prudencia”.®®

Tenemos asi las cuatro virtudes morales principales, prudencia,
justicia, fortaleza y templanza, que se denominan por ello cardinales,
pues sobre ellas giran todas las demds como si fueran sus quicios o
cardines.** Mas la educaciéon moral apuntard correctamente si dirige
su atencién primordial a la adquisicién de la virtud “mds principal de
todas”,” en cuanto ordenadora de todas ellas, esto es, la prudencia; asi
creemos reconocerlo en este texto de Tomas referido a la educacién
del hombre: “Los demds animales poseen de una manera natural
sus prudencias, con las que pueden proveerse a si mismos; pero el
hombre vive segin la razén, que para hacerse prudente necesita de
una experiencia de larga duracién; pero los hombres no son capaces
de tal instruccién recién nacidos, sino tras largo tiempo y sobre todo
cuando alcanzan los afios de la discrecién”.® Seguimos de este modo
el que consideramos muy acertado juicio de Millan Puelles acerca de
la Filosofia de la educacién de santo Tomds, cuando afirma que “el fin
de la educacion estd centrado en la virtud de la prudencia”.’

Si en la metodologia de la educacién intelectual vimos que habia
que ayudar al entendimiento del educando mediante proposiciones
mis particulares, en la educacién moral hay que llegar hasta algo atn
mis particular, que es la misma accién. Ya se dijo algo andlogo en la

63 Tomds de Aquino, Summa Theologiae 11-11, q.49, 2.3 in c.

64 Cfr. Tomds de Aquino, Summa Theologiae 1-11,q.61,a.2 in c.

65 Tomais de Aquino, Summa Theologiae1-11, q.61,2.2 ad 1.

66 Tomdas de Aquino, Summa contra gentiles 111, ¢.122,n.8.

67 “Resulta asi plenamente acorde con la ensefianza de santo Tomas, y al mis-
mo tiempo como un cierto resumen y emblema de la misma, el afirmar
que el fin de la educacién estd centrado en la virtud de la prudencia [...]
Formando la prudencia no se limita la educacién a un sector mas o menos
importante, pero al fin y al cabo fragmentario, de la totalidad moral de
nuestro ser. Educar la prudencia es lograr en el hombre el status virtutis
de que habla santo Tomds, en la medida en que Gnicamente a través del
desarrollo y perfeccionamiento de aquélla pueden lograrse que las semillas
de la virtud moral, connaturales a nuestro ser, germinen y den fruto cada
vez mds granado y abundante” (Antonio Milldn Puelles, op. ciz., pp.85-86).
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educacién artistica, que debe llegar a la realizacién de la obra; pues
asi también en la educacién moral. De ahi la importancia que en ésta
tiene el ejemplo, mucho mas eficaz que el adoctrinamiento teérico,
pues al tratar la virtud moral sobre las acciones, se descubre en éstas
mas ficilmente la verdad acerca del bien que se debe practicar. Y es
que las acciones son como la conclusién de la demostracién moral:
“Obras son amores, y no buenas razones”, reza el dicho popular, que
santo Tomds expresa de este modo: “En lo que concierne a las acciones
y pasiones humanas se cree menos en las palabras que en las obras”.®

Esto muestra la importancia que para la educacién moral tienen
las buenas costumbres familiares y sociales, pues hacen que la practica
de la virtud moral se vuelva algo connatural al que se forma en ella;
por eso ensefia el Aquinate que “se debe evitar que los débiles convi-
van con los pecadores por el peligro que corren de verse pervertidos
por ellos”.

De nuevo hay que insistir en la eficacia de la connaturalidad en la
educacién de la virtud que, no hay que olvidar, es como una segunda
naturaleza. Fruto de esta connaturalidad en la adquisicién de la vir-
tud moral es el gozo que se da al practicarla. Hay que alejarse de una
educacién moral que ponga como fin el esfuerzo requerido para la
adquisicion de la virtud; por el contrario, cuanto mds se avance en la
virtud mds fécil y gozoso serd el ejercicio de la misma. Cierto es que
se requiere la virtud de la fortaleza ante las dificultades; pero ello es un
medio, y no un fin. Por ello, ante la objecién que se plantea el mismo
santo Tomds respecto de si es mds meritorio amar a los enemigos que
a los amigos por la dificultad que ello supone, responde apelando a la
connaturalidad o cercania de los amigos, y de ahi que “el amor a los
amigos, considerado en si mismo, es mis ferviente y mejor que el amor
a los enemigos”.* Y este es criterio esencial en la educacién moral.

Precisamente es esta connaturalidad la que se consigue por la
confianza en el educador. Ya la mencionamos en la educacién inte-
lectual, pues cudnto mds en la educaciéon moral. No se trata en ésta

68 Tomais de Aquino, In X Ethic. lect.1,n.8-9.
69 Tomais de Aquino, Summa Theologiae 11-11,q.25, 2.6 ad 5.
70 Tomads de Aquino, Summa Theologiae 11-11,q.27,a.7 in c.
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de creer en alguien por la autoridad de su ciencia, sino de su virtud
moral, manifestada en sus obras; y, sobre todo, de su prudencia, que
es la que abre las puertas a la verdadera docilidad y confianza, sin las
que no es posible avanzar en la formacién moral.

4. Educar el cuerpo

Al mencionar los hibitos de la sensibilidad en la educacién moral
hemos podido comprobar que pueden influir de modo muy bene-
ficioso o pernicioso en la vida racional. Santo Tomds explica, por
otro lado, la influencia de ciertos habitos o disposiciones corpéreas
en la vida sensitiva y, desde ella, en la racional. En efecto, dada la
esencial corporeidad del hombre, la adecuada disposicién corpérea
puede contribuir a mejorar o a distorsionar la actividad del alma, pues
“cuando los miembros del cuerpo estin naturalmente dislocados, no
obedecen dicho impulso del alma”.” Y esto sucede tanto en el orden
cognoscitivo como en el apetitivo. Asi, por ejemplo, un conveniente
descanso, un ambiente apropiado para evitar las distracciones, la mis-
ma salud corpérea son condiciones que pueden influir en la actividad
intelectiva, aunque no sea formando directamente habitos operativos
en el entendimiento, sino por medio del perfeccionamiento de las
potencias sensitivas.” Y lo mismo puede decirse de la influencia de la
corporeidad en la formacién de virtudes morales de la sensibilidad,
tan importantes en la correcta maduracién de las virtudes morales de
la voluntad: “Por parte del cuerpo, segin la naturaleza del individuo
—ensefia santo Tomds—, se dan hdbitos apetitivos incoativamente na-
turales, pues hay hombres que, debido a la complexién de su cuerpo,
tienen predisposicion para la castidad, o para la mansedumbre u otras
virtudes”.”

Los hédbitos corpéreos, como se acaba de decir, son naturales,
pertenecen a la “naturaleza del individuo”. Pero en ellos hay variacio-

71 Tomis de Aquino, Summa Theologiael,q.78,a.1 ad 4.
72 Cfr. Tomds de Aquino, Summa Theologiae 1-11,q.50, a.4 ad 3.
73 Tomis de Aquino, Summa Theologiae 1-11, q.51,a.1 in c.
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nes, ya las originadas por el mismo dinamismo natural, cuya fuente
es el alma vegetativa en su actividad de dar crecimiento al cuerpo, ya
las que provienen del arte racional, que interviene activamente en la
modificacién de las disposiciones organicas.

Veamos la primera situacién. El crecimiento corpéreo es un fac-
tor determinante del ejercicio de la actividad racional, puesto que en
segin qué edades la falta de desarrollo corporal comporta una inma-
durez tal de la sensibilidad que, como acabamos de afirmar, puede
incapacitar al entendimiento y a la voluntad para la misma reali-
zacién de sus actos, o condicionarlos en gran medida.”* Desde este
planteamiento el Aquinate realiza en el comentario al libro cuarto de
las Sentencias de Pedro Lombardo una detallada clasificacion de las
edades del nifio en funcién de su estado corpéreo, diferenciando tres
etapas o septenios. En todos ellos el criterio es el mismo: “Lia razén se
desarrolla en el hombre de un modo gradual, conforme se sosiega el
movimiento y emanacién de los humores”.” Un primer estado abarca
desde el nacimiento hasta los siete afios, y se denomina infancia; en
esta edad “el hombre ni entiende por si ni puede comprender por
medio de otro”;” esta limitacién en el conocimiento impide también
el compromiso moral, “y por esto en aquella edad no esta preparado
para ningdn contrato, y, por consiguiente, tampoco para los esponsa-
les”.” La educabilidad es en esta época pricticamente nula, centrin-
dose toda la actividad de los padres en la crianza del nifio, para que
crezca convenientemente. Por eso a la escuela, lugar de educacién y
no de crianza, no se va hasta cumplir los siete afios. En esta edad,
que Tomds denomina puericia, la condicién corpérea permite ya al
nifio el uso de razén, pero no hasta tal punto que uno sea capaz de la
inventio o descubrimiento de la verdad por si mismo, dependiendo
por completo de la disciplina o ensefianza por otro, que es el maestro.
El compromiso moral puede ya iniciarse en esta etapa, pero sin que
se adquiera de modo definitivo, puesto que “no tiene firme volun-

74 Cfr. Tomds de Aquino, Summa Theologiae 1,q.101,a.2 in c.
75 Tomas de Aquino, In IV Sent. dist.27,q.2,a.2 in c.

76 Idem.

77 Idem.
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tad”.”® La tercera etapa o adolescencia se inicia a los catorce afios, y
en ella el adolescente “no sélo puede comprender por medio de otro,
sino también por si mismo”;” esto permite un compromiso moral ya
definitivo en lo que se refiere a la propia persona, pudiendo asumir
tanto el matrimonio como la vida religiosa. Y si en la adolescencia es
posible adquirir compromisos en lo propio, con respecto a lo ajeno
aun es necesario esperar, afirma santo Tomds, a una cuarta etapa que
se inicia a los veinticinco afos, denominada juventud,y que supone el
alejamiento definitivo de la nifiez. Esta entrada en la edad adulta, por
la que el hombre deja de estar bajo la tutela de los padres, supone una
madurez que se traduce en disminucién de su educabilidad. En efecto,
el hombre adulto ya debe ser prudente; y todo el progreso de su educa-
cién moral debe haber consistido, principalmente, en un crecimiento
en la “prudencia acerca de las cosas futuras”.® Por esta madurez de la
“edad perfecta”, el educando puede convertirse ya en educador; asi lo
explica santo Tomds aplicdndolo a la vida de Jesus: “Cristo se bautizé
alrededor del tiempo en que comenzaba a ensefiar y predicar, para lo
que se requiere una edad perfecta, como son los treinta afios”.® Las
ultimas edades de la vida humana, en las que el cuerpo ya no coopera
adecuadamente a la vida racional, son la senectud hasta los sesenta, y
la vejez hasta la muerte.®

La importancia que acabamos de constatar de lo corpéreo en el
ejercicio de la vida racional, especialmente por su estrecha vincula-
cién al crecimiento, exige en el quehacer educativo una atencién muy
especial a la edad del educando, ya fisica, ya intelectual o moral, tal
y como pone de manifiesto santo Tomds en numerosos lugares. Por
ejemplo, cuando en el sfudium provincial de Roma se encontré ante
principiantes, y decidié escribir la Summa Theologiae como obra mis
asequible que las Sentencias; por eso afirma en su prélogo: “El doctor
de la verdad catélica debe no sélo instruir a los mds adelantados, sino
también ensefiar a los que empiezan, segin lo que dice el Apéstol en

78 Idem.

79 Idem.

80 Idem.

81 Tomids de Aquino, Summa Theologiae 111,q.39,2.3 in c.
82 Cfr. Tomids de Aquino, In IV Sent. dist.40, q.1, a.4 ex.
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I Cor 3: Como a parvulos en Cristo, os he dado por alimento leche para
beber, no carne para masticar”®

Veamos ahora la segunda situacién. Hemos dicho que las dispo-
siciones orgdnicas pueden ser modificadas también desde la razén
por medio de las artes, las cuales “se ordenan a las obras realizadas
mediante el cuerpo”.® Asi,la medicina o la educacién fisica, por ejem-
plo, pueden ser un aliado de la vida racional, como se expresa en el
conocido aforismo mens sana in corpore sano, tan ilustrativo de lo que
pretendemos explicar. No obstante, no se habla de educacién si no hay
respuesta cognoscitiva en el educando; de ahi que el arte de mejorar
la facultad locomotriz sea, en efecto, educacion fisica, pues es claro que
cuenta con la respuesta cognoscitiva del deportista; por el contrario, el
arte de la medicina, en la medida en que no precisa conocimiento en el
enfermo sino en el médico, queda circunscrita al ambito de la crianza.
La educacién fisica aparece en la obra de Tomds con los términos
gignastica, exercitativa o luctativa.® El mismo nos la define asi: “la cual
trata acerca de los ejercicios ordenados a que el cuerpo se valga bien”.®
Veamos en uno de los pocos textos en los que Tomds nos habla de este
arte exercitativa cémo puede, en efecto, darse virtud en los miembros
de la fuerza locomotriz, recibiendo incluso dicha virtud el nombre de
Jfortaleza corpérea; ademis, se pone de manifiesto el cardcter racional
de este arte, que debe procurar la “debida medida” entre el exceso y
el defecto; y atin se constata la relacion existente entre la medicina y
el ejercicio, dos artes dirigidas a lo mismo: la adecuada disposicién
del cuerpo con respecto a las potencias del alma, una restableciendo
la salud, y otra perfeccionandola. Dice asi: “Vemos que la fortaleza
corporal se debilita por el exceso de gimnasia, esto es, por ciertos
ejercicios corporales en los que algunos combatian desnudos, debido
a que el esfuerzo excesivo debilita el vigor natural del cuerpo; de modo
semejante, la falta de tales ejercicios debilita la fortaleza corporal,
porque por la falta de ejercicio los miembros se quedan flojos y débiles
para el trabajo. Y ocurre lo mismo con la salud, pues si alguien come

83 Tomds de Aquino, Summa Theologiae Prologus.

84 Tomis de Aquino, Summa Theologiae1-11,q.57,.3 ad 3.
85 Cfr. Tomids de Aquino, In III Ethic. lect.7,n.11.

86 Tomis de Aquino, In XI Metaph. lect.7,n.2.
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o bebe mds o menos de lo que le conviene, su salud se resentird; pero
si hace ejercicio, come y bebe moderadamente, conseguira fortaleza
corporal, y su salud se verd acrecida y asegurada”.®’

Es evidente, sin embargo, que la atencién al desarrollo fisico no
puede llevar a descuidar el crecimiento del alma: “Es vano ser perfecto
en edad segtn el cuerpo si no se es en el alma”.® Esta afirmacién del
Aquinate en el interesantisimo sermén Puer Jesu viene seguida de
un comentario acerca de las funestas consecuencias de desarrollar el
cuerpo y no el alma, asegurando que algo asi es “monstruoso, dafiino,
pesado o trabajoso, y peligroso™:* monstruoso, porque el hombre crece
asi s6lo en una parte suya; dafino, porque se desaprovecha el tiempo
que uno tiene para adquirir la virtud; trabajoso, porque de joven es
mas ficil moldear el alma, y con los afios esto se torna mds arduo; y,
por todo ello, es peligroso para el alma.

5. Educar para ser adulto

Hemos visto en la descripcién de las edades de la vida humana que
hace santo Tomds que la educacién parece concluir con la entrada en
la edad adulta, cuando uno deja de estar bajo la tutela de los padres,
pues se supone una madurez, que queda caracterizada, sobre todo, por
la virtud de la prudencia.

Efectivamente, la indigencia de la prole en cuanto prole debe
ser satisfecha tanto por la crianza como por la educacién; la crianza
terminara cuando el nifio ya se valga por si mismo en el orden fisico,
y la educacién cuando se valga por si mismo en el orden intelectual
y moral. El “estado de virtud” que propone el Aquinate como fin de
la educacién lo podemos calificar ahora, en consecuencia, como una
mayoria de edad. Reflexionando sobre esta idea podremos comprender
mejor la naturaleza de la educacién, tanto intelectual como moral.

87 Tomis de Aquino, In II Ethic. lect.2,n.7.
88 Tomis de Aquino, Sermo Puer Jesu.
89 Tomis de Aquino, Sermo Puer Jesu.
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Un lugar muy significativo es el comentario que hace santo Tomads
a la ensefianza paulina acerca de la comparacién entre la ley mosaica
y la gracia de Cristo. Asi, explica que Dios educé al pueblo de Is-
rael por medio de la ley —el “pedagogo” segtin la expresién paulina—,
conduciéndolo hasta la mayoria de edad, en la que abandonaba su
servidumbre y accedia a la libertad del que ya se vale por si mismo.
Veamos un texto muy significativo: “Pero el oficio de la ley fue el oficio
de pedagogo, y por eso llama a la ley pedagogo nuestro. Pero mientras el
heredero no puede alcanzar el beneficio de la herencia, o por falta de
edad, o por la de alguna perfeccién debida, es conservado y custodiado
por algun instructor, que se denomina precisamente pedagogo [...] Pero
por laley los judios, como nifios que no pueden valerse por si mismos,
eran apartados del mal por el temor del castigo, y movidos al bien por
el amor y la promesa de las cosas temporales [...] Pero este oficio ces6
cuando vino la fe. Y esto es lo que significa al decir mas cuando vino
la fe —a saber, la de Cristo— ya no estamos bajo pedagogo, esto es, bajo
coaccidn, que no es necesaria a los hijos.”

Y este valerse “por si mismo” es lo que se obtiene por la virtud.
Siguiendo con la misma idea, pero ahora en la Summa Theologiae, es-
cribe: “La ley antigua, que se daba a los imperfectos, esto es, a los que
aun no habian conseguido la gracia espiritual, se llamaba ley de temor,
en cuanto que inducia a la observancia de los preceptos mediante la
conminacién de ciertas penas [...] La ley nueva, que principalmente
consiste en la misma gracia infundida en los corazones, se llama ley
del amor, y se dice que tiene promesas espirituales y eternas, las cuales
son objeto de la virtud, principalmente de la caridad; y por si mismos
se inclinan a ellas, no como cosas extrafias, sino como propias.”

Con la virtud se alcanza, en efecto, la mayoria de edad del hom-
bre en cuanto tal, el estado “del hombre perfecto, que ya no necesita
del pedagogo”.” Ese es el fin de la educacién: “Los nifios, que deben
ser instruidos de tal manera que puedan ejecutar después obras de

hombres”.”

90 Tomais de Aquino, In Epist. ad Gal. 111, lect.8.

91 Tomads de Aquino, Summa Theologiae 1-11,q.107,a.1 ad 2.
92 Tomais de Aquino, Summa Theologiae 1-11, q.91,a.5 in c.
93 Tomis de Aquino, Summa Theologiae 1-11,q.107,a.1 in c.
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Esta afirmacién confirma lo que hemos visto con anterioridad, y
es que aunque la educacién se ocupa de toda virtud debe preocuparse
sobre todo de las que permiten “valerse por si mismo”, esto es, las
virtudes arquitecténicas que gobiernan todas las demds: en el orden
intelectual es la sabiduria, y en el orden moral la “prudencia acerca de
las cosas futuras”.”

6. &l agente educador

A la luz del fin de la educacién, pasemos ahora a considerar la figura
del educador, pues nos ayudara a su vez a comprender mejor dicho fin.
Hagimoslo recordando la deficién de educacién que da santo Tomds,
pero refiriendo el contexto de la misma. Dice asi: “El matrimonio es
algo natural, pues la razén natural inclina al mismo de dos maneras.
En primer lugar, en cuanto a su fin principal, que es el bien de la prole:
y es que no tiende la naturaleza sélo a su generacion, sino también a
su conduccién y promocién hasta el estado perfecto del hombre en
cuanto hombre, que es el estado de virtud. Por consiguiente, segin
el Filésofo, tres cosas nos dan los padres, que son: el ser, el alimento
y la educacién”.” Se trata de una definicién ubicada en el tratado del
matrimonio, y por ello aparece identificada la prole como sujeto de la
educacién y los padres como agentes de la misma.

Que el fin de la educacién sea, como acabamos de ver, un estado
de mayoria de edad en la virtud, y que a ello se ordene naturalmen-
te el matrimonio, lleva a la siguiente conclusién: que el hombre en
cuanto educando es, principalmente, la prole; que el hombre en cuanto
educador es, principalmente, el padre; y que el hombre en cuanto edu-
cado es, principalmente, el adulto que ya no depende de sus padres,
alcanzando en tal situacién de mayoria de edad el estado de virtud al
que aspira la educacién.

De esta principalidad de los padres en la educacién de los hijos
se derivan varias importantes consecuencias. En primer lugar, la que

94 Tomis de Aquino, In IV Sent. dist.27,q.2,a.2 in c.
95 Tomis de Aquino, In IV Sent. d.26,q.1,a.1in c.
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se refiere a las exigencias morales de los padres con respecto a la
educacién de sus hijos. De este modo, por la ordenacién natural del
matrimonio a conducir a la prole a su perfeccién se infiere la obliga-
toriedad de que el matrimonio se componga del padre y de la madre;
en efecto, en la educacién de los hijos ambos son necesarios, no tanto
por cuestiones organizativas o de inteligencia, cuanto por el funda-
mento que el hijo encuentra en la unién de sus padres, sin la que no
puede aprender la auténtica virtud. Por ello afirma Tomds que, si bien
es materialmente posible procrear sin la unién en el amor que supone
el matrimonio, sin ésta es imposible educar.”

Y, por las mismas razones, se exige que el matrimonio se man-
tenga fiel toda la vida; la educacién de los hijos no puede, en efecto,
ser contrariada por la ruptura del amor en que se fundamenta su ser
moral.” En consecuencia, la actividad educativa de los padres deberd
estar siempre informada por el amor que les une y por el que engen-
draron a sus hijos. Y es por ello que reconocemos como el més pode-
roso instrumento de la educaciéon en manos de los padres, no tanto
una depurada técnica pedagégica, a la que probablemente no tengan
acceso, sino su mismo amor, en el que cualquier aspecto formativo
cobra valor y eficacia en orden a la verdadera educacién de la prole.

Otra importante consecuencia, derivada de las anteriores, se re-
fiere a las implicaciones legislativas: es de derecho natural que los
padres eduquen a sus hijos, y un derecho tan fundamental debera ser
cuidadosamente protegido por las leyes. Cierto es que santo Tomads
no hace una justificacién explicita de este derecho de los padres. En
algin momento afirma que “es de derecho natural que el hijo, antes del
uso de razén, esté bajo el cuidado del padre”;”® pero antes del uso de
razén no puede haber educacion, sino crianza. Precisamente, cuando
la enciclica Divini Illius Magistri del Papa Pio X1 usa este texto para
apoyar su declaracién de la inviolable facultad paterna de educar a
la prole, lo hace advirtiendo que el cuidado paterno debe extenderse
también a la educacion del que ya tiene uso de razén, y se ayuda en

96 Cfr. Tomis de Aquino, In IV Sent. d.39,q.1,a.2 in c.
97 Cfr. Tomis de Aquino, In IV Sent., dist.33, q.2,a.1.
98 Tomais de Aquino, Summa Theologiae 11-11,q.10,2.12 in c.
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este caso del texto de santo Tomds en que define la educacién como
promocion hasta el estado perfecto del hombre.” No obstante, la clara
afirmacioén del deber de los padres a educar a sus hijos “no sélo por
algin tiempo, sino por toda la vida de la prole”,'® nos permite afirmar
con absoluta rotundidad el derecho correspondiente.

Por dltimo, y como consecuencia de la educacién de los padres
a los hijos, constatamos el reconocimiento que éstos deben tener
siempre hacia ellos.!” Esta triple labor paterna de engendrar, criar
y educar, unida por una misma finalidad dltima, encuentra siempre
a Dios como principio; y de este modo los padres se convierten en
colaboradores de la misma accién creadora de Dios.'” Es por esto que
el agradecimiento de los hijos a los padres por la educacion recibida
pertenece a una virtud tan eminente como es la piedad, dirigida en
primer lugar a Dios.'®

A esta principalidad educativa de los padres se podria objetar que
tras ellos vienen aquellos que suplen su indigencia educativa: maes-
tros y gobernantes; y también es verdad que éstos tratan al hombre
no ya como prole, sino como alumno o como subdito, estados en los
que se da una particular necesidad de educacién. Pero aunque por la
educacién escolar y politica se alcancen virtudes que, seguramente,
no podrian ser promovidas por los padres, dichas virtudes no dejan
de ser secundarias en el orden de la vida racional, ordenada en tltima
instancia a la felicidad. Y es que la accién educativa de los padres se
caracteriza por la profundidad e intimidad necesarias para el mds
importante crecimiento en la vida personal, condiciones que no se dan
ni en la escuela, ni en la vida social. Santo Tomds afirma esta conna-
turalidad propia de la educacién familiar comentando a Aristételes:
“Aunque el bien que proporciona el rey sea en si el méximo respecto
a la colectividad en su conjunto, sin embargo comparindolo con una

sola persona el bien que hace el padre es mayor”.'**

99  Cfr. Pio X1, Divini Illius Magistri,n.17.

100 Tomds de Aquino, In IV Sent., dist.33, q.2, a.1.

101 Cfr. Tomds de Aquino, In VIII Ethic. lect.12, n.14.

102 Cfr. Tomas de Aquino, Summa Theologiae 1,q.33,a.2 ad 4.
103 Cfr. Tomas de Aquino, Summa Theologiae 11-11,106, a.1 in c.
104 Tomds de Aquino, In VIII Ethic. lect.11, n.4.
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Y conviene fijarse también en otro texto del Aquinate en el que
afirma la principalidad del padre con respecto a “todo lo relativo a la
perfeccién de nuestra vida humana”, explicando a continuacién que
por ello puede ser predicado el término padre de modo anilogo a los
maestros y a los mismos gobernantes: “El padre es el principio de la
generacion, crianza, educacién y de todo lo relativo a la perfeccién de
nuestra vida humana; en cambio, la persona constituida en dignidad
es, por asi decirlo, principio de gobierno sélo en algunas cosas, como
el principe en asuntos civiles, el jefe del ejército en los militares, el
maestro en la ensefianza, y asi en todo lo demis. De ahi el que a tales
personas se las llame también padres por la semejanza del cargo que
desempefan”.!®

Que el fin de la educacion se alcance sobre todo en la connaturali-
dad de la vida familiar hay que entenderlo sobre todo en el ambito de
la educacién moral, que es la mds perfecta en el orden natural humano.
En efecto, es en la familia en donde el nifio puede aprender mejor que
en ningdn otro sitio a ser prudente, a saber discernir el bien del mal,
de manera que “en todo lo concerniente al derecho divino o natural
pueda ser provisor de si mismo”,'® y asi poder decir de él que “estd
educado, esto es, preparado para toda obra buena”.!””

Mas no sélo es la familia la més perfecta escuela moral; también
nos atrevemos a afirmarlo en lo que se refiere a la ensefianza intelec-
tual. Esto parece contradecir el hecho evidente de que los padres no
poseen normalmente los conocimientos necesarios para guiar a sus
hijos hasta la ciencia, y mucho menos hasta la mds perfecta ciencia
sapiencial, que es la Metafisica. Por supuesto que reconocemos esto,
y no queremos forzar la naturaleza de las cosas pretendiendo que
los padres sean por lo general maestros del conocimiento cientifico.
Sin embargo, si defendemos que los padres pueden transmitir a sus
hijos un rico depésito de verdades fundamentales: acerca de Dios,
del hombre y de todo lo creado, acerca de la verdad y del error, acerca
del bien y del mal... Verdades que son auténtica sabiduria, metafisica

105 Tomés de Aquino, Summa Theologiae 11-11,q.102,a.1 in c.
106 Tomds de Aquino, Summa Theologiae 11-11,q.10,2.12 in c.
107 Tomés de Aquino, In II Epist. ad Tim. ¢.3,lect.3.
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natural —no cientifica—, que se constituyen en principios desde los
que se construye después la ciencia. Y maestros de esta sabiduria que
puede tener todo hombre son, mejor que nadie, los padres, pues es
en ellos en quien el hijo confia naturalmente: ellos pueden hacer ver
a sus hijos la admirable obra creadora de Dios, remontindose desde
ella al Creador; ellos pueden hacer descubrir a sus hijos la dignidad
del préjimo, especialmente del que obra bien, y la indignidad del que
se deja arrastrar por sus vicios; ellos pueden hacer entender a sus hijos
que la verdad es lo cotidiano en el conocer humano, y que es por ello
que la mentira es aborrecible; etc. Esta sabiduria aprendida de los
padres es verdadero status virtutis.

Y si el estado de virtud es, de manera principal, alcanzar la ma-
yoria de edad al que ha conducido la labor educativa de los padres,
¢no parece esto contradecirse con la afirmacién de que la educacion
paterna dura toda la vida, hasta tal punto que en ello se fundamenta
santo Tomds para justificar la indisolubilidad del matrimonio? Es
verdad que el hombre viador siempre puede progresar en la virtud,
pues “la de esta vida no es perfeccién absoluta, es siempre susceptible
de crecimiento”;'® por lo que, hablando de la docilidad —virtud pro-
pia del que carece de prudencia y necesita consejo de otro—, afirma
santo Tomads: “Es conveniente que los mayores sean también déciles
en algunas cosas, ya que en lo que cae bajo el dmbito de la prudencia
nadie se basta a si mismo”.'”” Esto explica la responsabilidad educativa
que alcanza a toda la vida de los padres, no pudiendo escandalizar a
sus hijos con la ruptura del amor en que se fundamenta su ser moral,
y siendo conveniente su consejo en numerosas ocasiones, dada su
experiencia y el amor que tienen a sus hijos."?

Pero la conveniencia de una educacién alo largo de todala vida no
quita que el hombre pueda alcanzar una perfeccion relativa en cierto
momento, que es la que pretende en primera instancia la educacion,
y tras la que esta misma accién educativa cambia notablemente, pa-
sando del mandato al consejo. Prueba de la existencia de este status

108 Tomis de Aquino, Summa Theologiae 11-11, q.24,a.8 ad 3.
109 Tomis de Aquino, Summa Theologiae 11-11, q.49, 2.3 ad 3.
110 Cfr. Tomas de Aquino, Summa Theologiae 11-11, q.49, 2.3 in c.
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virtutis de la edad adulta es que socialmente sean admitidos ciertos
estados en funcién de esta perfeccién, que nunca es absoluta; asi, en el
dmbito intelectual se habla del maestro o doctor, en el moral existe la
mayoria de edad civil, y en el espiritual se considera en edad perfecta
al que se admite al sacramento de la confirmacién.™

7. La virtud del educador

El nifio necesita de sus padres dada su indigencia, mas para que el
padre pueda satisfacer mediante la educacién esta indigencia de sus
hijos se presupone como algo natural que en el padre se da ya una
madurez, una virtud, capaz de convertirlo en educador.

Asi, aunque el hombre puede adquirir por si mismo la virtud, tan-
to intelectual como moral," esto no permite que sea llamado maestro
de si mismo, pues es evidente que le falta la perfeccién de la virtud
que pueda guiarle hasta la adquisicién de la misma.'”® De este modo,
aunque la autoformacién sea mis perfecta en si misma que la ense-
fianza, en cuanto que el que aprende por si mismo “se muestra mds
habil”," sin embargo, en la ensefianza el educador posee de tal modo
la virtud que se pretende en el educando que “puede guiarle mas fa-
cilmente hacia ella que lo que puede hacer por cuenta propia”.'* Esta
inferioridad del educando es lo que conduce a la clara afirmacién de
la necesidad del educador.'

No obstante recibir una ayuda externa, el educando sigue siendo
el principal agente en el proceso formativo, como ya se ha indicado
con anterioridad, pues “cuando preexiste algo en potencia activa com-
pleta, entonces el agente extrinseco no obra sino ayudando al agente
intrinseco”."” De ahi la admirable sintesis de santo Tom4s formulada

111 Cfr. Tomas de Aquino, Summa Theologiae 111,q.72,a.1 in c.
112 Cfr. Tomds de Aquino, De Veritate q.11,a.1 in c.

113 Cfr. Tomds de Aquino, De Veritate q.11,a.2 in c.

114 Tomds de Aquino, De Veritate q.11,a.2 ad 4.

115 Idem.

116 Cfr. Tomas de Aquino, Summa Theologiae 1-11, q.68, 4.2 in c.
117 Tomds de Aquino, De Veritate q.11,a.1 in c.
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en su De Magistro, en donde se conjuga la accién externa secundaria
del maestro y la accién interna principal del educando: “Se dice que
el hombre causa la ciencia en otro por la operacién de la razén natural
de éste. Y esto es ensefiar. Por ello decimos que un hombre ensefa a
otro y es su maestro”."®

Es necesario, pues, que en el educador se dé la virtud para asi
poder comunicarla al educando. Veamos cémo el Aquinate constata
esta imperfeccién del educando y la correspondiente perfeccién del
educador, refiriéndose en concreto a la ensefianza especulativa: “La
ensefianza implica, en el docente o maestro, la perfecta accién de la
ciencia; por lo que es necesario que aquel que ensefia o es maestro
tenga explicita y perfectamente la ciencia que causa en otro, como
llega a tenerla el que aprende por la ensefianza” ™"’

Es necesario, pues, un maestro en el que la realidad ya haya sido
entendida y cuyas palabras sean veraces; de este modo “las palabras
del que ensena son causa mas préxima de la ciencia que las cosas
sensibles que existen fuera del alma, en cuanto que son signos de las
intenciones inteligibles”."*® Es por ello que no puede ensefiarse uno
a si mismo, ni pueden hacerlo tampoco los medios audiovisuales o
los libros: es el maestro quien ensefia a través de ellos. En efecto, sélo
existe educacién en la medida en que el educando escuche una palabra
en la que la realidad ya esté entendida: la palabra del maestro.

Y como el hombre no es capaz de la plenitud de la ciencia, razén
que explica la prohibicién dada por Cristo a sus discipulos de hacerse
llamar maestros —“lo que se nos prohibe es que llamemos maestro
a un hombre de modo tal que le atribuyamos la principalidad del
magisterio, la cual compete a Dios™,"*! es conveniente escuchar a
varios maestros, para “que lo que no se aprenda por uno, se aprenda
por otro”.

Siendo imprescindible la ciencia en el maestro que ensefia la ver-
dad especulativa, cuando lo que se pretende es educar la virtud moral,

118 Idem.

119 Tomds de Aquino, De Veritate q.11,a.2 in c.
120 Tomds de Aquino, De Veritate q.11,a.1 ad 11.
121 Tomds de Aquino, De Veritate q.11,2.1 ad 1.
122 Tomds de Aquino, Sermo Puer Jesu.
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la presencia de ésta en el educador es ain mds necesaria si cabe. De
ahi la importancia en este dmbito del ejemplo, ya comentada. Mas no
significa esto que deba descuidarse el discurso acerca de qué deba o
no hacerse, pues la conducta humana debe estar siempre dirigida por
la razén, de manera que habrd que mostrar el fin que pretende una
determinada accién propuesta como ejemplar, las circunstancias que
en ella concurren, etc.’ La virtud moral mis necesaria en el educador
es, sin duda, la prudencia, pues es por medio de ella que gobierna todas
las demas y es con la que se dirige al entendimiento del educando para
mover desde él a la obra buena; por eso dice Tomds que el educador
moral es llamado también “preceptor”, pues preceptuar es lo propio
de la prudencia.’**

De manera andloga, en la educacién técnica el maestro no con-
seguird su propdsito si no hay en €l virtud artistica —“el médico, que
conoce perfectamente el arte de la medicina, puede obrar por si mis-
mo’—,"* y si no la manifiesta al aprendiz poniendo en préctica su
destreza.

Ahora bien, no sélo debe ser perfecto el maestro por tener en
acto la virtud que se quiere ensefiar al alumno, sino que también se
requiere saber ensefiarla. Toda educacién es, materialmente, un arte,
una técnica. El maestro debe usar por ello los medios adecuados,
convirtiéndose entonces la metodologia pedagégica en una pieza im-
portante del quehacer educativo. Esto es evidente y quien lo ponga
en duda estd pensando en una educacién irreal. Algunas pinceladas
de esta metodologia se han venido indicando en apartados anteriores.

Hay que considerar ain una dltima perfeccién en el educador. En
toda educacion se pretende un bien para el educando, pues toda virtud
es un bien capaz de perfeccionarlo como persona.’* Y es por ello que
el educando debe ser siempre tratado con un exquisito respeto. De ahi
que afirmamos ahora que el educador debe ser perfecto también en el
amor a quien quiere educar. Precisamente, santo Tomds, al responder
que la ensefianza pertenece a la vida activa mds que a la contemplativa,

123 Cfr. Tomds de Aquino, In X Ethic. lect.1,n.10.

124 Tomés de Aquino, Summa Theologiae 11-11, .49, 2.3 obi.3.
125 Tomis de Aquino, Summa Theologiae 1-11,q.68,a.2 in c.

126 Cfr. Tomas de Aquino, Summa Theologiae 1-11,q.55,a.3 in c.
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argumenta que es porque se trata de una de las obras de misericordia
para con el préjimo, pues “se cuenta entre las limosnas espirituales”.'’
Este amor al educando se convierte entonces en el primer motor del
acto educativo, y sin ¢l la tarea del que se dedica a la ensefianza no
serd educativa, a no ser per accidens. A ese falso maestro, cuya sabiduria
deja de serlo en su esterilidad para convertirse en vana sofisteria, no
debe escuchdrsele, asegura Tomads. Por el contrario, el que en dicha
tarea ponga todo su amor en el educando, la convertird en verdadera
educacion, viviéndola mds como una vocacién de servicio que como
un oficio asalariado; asi lo hizo santo Tomds, como nos explica su
biégrafo refiriéndose en concreto a sus escritos: “La mayor parte de
ellos [de sus escritos] son respuestas directas ante necesidades y pe-
ticiones de otros. Todas esas obras pueden ser consideradas como un
acto de servicio apostélico a la Iglesia y a los hombres que buscaban
la verdad” .18

Hay que atender al método pedagdgico y ala virtud que se quiere
conseguir, pero por encima de todo el educando debe sentirse inter-
pelado por su nombre y mirado a los ojos. La experiencia mis triste
que puede tener una persona en su proceso formativo es la de haber
pasado desapercibido a sus maestros o, incluso, a sus padres.

8. ‘De educando a educador

La virtud del educador que acabamos de describir es, en dltima ins-
tancia, una perfeccién comunicable al educando segin aquel principio
fundamental: “El bien es difusivo y comunicativo de si”.'’ Pues bien,
esto nos permite comprender mejor el fin de la educacién. En efecto,
por un lado, esta comunicacién busca, en la medida de lo posible,
causar algo semejante a si: “Es signo de perfeccién de algo que pueda
producir lo semejante”. ™ De ahi que el educador busque comunicar

127 Tomis de Aquino, De Veritate q.11, a.4 sed cont.2.

128 James A. Weisheipl, Tomds de Aquino. Vida, obras y doctrina, Pamplona,
EUNSA, 1994, p.176.

129 Tomis de Aquino, Summa Theologiae1,q.73,a.3 arg.2.

130 Tomis de Aquino, Suma contra gentiles1,c.37,n.5.
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la virtud que hay en €I, de modo que el educando llegue a tener su
ciencia, su prudencia, su justicia, etc., y en consecuencia pueda sentirse
imagen de sus padres y maestros; y no sélo por la virtud de la ciencia,
prudencia o justicia en cuanto tal, sino segin el modo singular que
se da en este educador. Mas para que esto sea posible, se requiere
una educacién personal, en la que cada hijo y alumno se experimente
mirado en su individualidad, como alguien, y no como algo.

Cuando esto lo referimos a la educacién de los padres a los hijos
da origen a esa entrafiable institucion natural que denominamos fami-
lia, que es el lugar més propio de la educacion del hombre. Y después
surgen las escuelas, esto es, tradiciones concretas de ensefianza en la
que los discipulos no sélo aprenden aquello que podrian aprender de
cualquier maestro, sino que aprenden el modo concreto de su maestro.
Una expresién sintética de esta continuidad natural que debe darse en
la educacién la encontramos en aquel sabio refrin espafiol: “Quien a
los suyos se parece, honra merece”.

En segundo lugar, hay que atender a que “una virtud mds grande
produce un efecto més perfecto”;! y que este efecto serd mds per-
tecto en la medida en que pase a ser causa difusiva de la perfeccion
recibida.”? Asi, si alguien es educador por tener la virtud de un modo
perfecto, la accién educativa mds perfecta serd aquella que consiga
en el educando la perfecta virtud del educador, capacitindolo por lo
mismo como educador de otros.

El mismo Tomds aplica este principio al dmbito educativo. En su
Principium, por ejemplo, hace una comparacion entre el educando y
la tierra, que es regada por el agua de la sabiduria; desde ahi explica
que la condicién del educando debe ser, como la tierra, firme, fecunda
y humilde. Fijaindonos precisamente en la fecundidad, leemos en la
glosa de Tomds que dicha condicién del discipulo consiste en que
“las palabras de sabiduria recibidas en ellos fructifiquen”, de manera

que “de pocas cosas oidas el oyente muchas cosas buenas anuncie” "

131 Tomés de Aquino, Summa contra gentiles 111, ¢.69, n.15.
132 Cfr. Tomas de Aquino, Summa contra gentiles 111, ¢.69, n.16.
133 Tomés de Aquino, Breve Principium c.3.
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9. Educar en la vida de gracia

Hasta ahora hemos hablado de la educacién desde una perspectiva
exclusivamente natural. Sin embargo, santo Tomds no entiende la
educacién de hecho sino en tanto que perfeccionada por la gracia y
ordenada a un fin sobrenatural, a la luz de aquel principio teolégico
capital en su doctrina: “La gracia no suprime la naturaleza, sino que
la perfecciona”,* por lo que todo lo natural —también la educacién—
queda asumido por el orden de la gracia. Pasemos entonces a consi-
derar finalmente esta educacién en la vida de gracia, conscientes de
que la educacién cristiana no consiste sélo en una educacién natural
ayudada por la gracia, sino que la educacién en la fe tiene su propio
dinamismo, que a su vez perfecciona la educacién natural.

La gracia eleva la naturaleza humana,™ haciendo al hombre par-
ticipe de la misma vida divina; santo Tomds no duda por ello en
calificarla de “deificacién”, dado que hace a la criatura semejante a
Dios.® Como se trata de proporcionar a la criatura racional una nueva
vida, superior a la que tiene por naturaleza, esta gracia debe realizar
la funcién de principio de dicha vida sobrenatural y de los hdbitos
operativos que la perfeccionan, distinguiéndose de ellos como la causa
y el efecto.”™” Por eso mismo, la gracia es infundida por Dios directa-
mente en el alma, y no en sus potencias, de modo semejante a como
el alma es el principio de todas las operaciones vitales naturales.”* Por
la gracia, pues, Dios inicia en el hombre redimido una nueva vida."

Vimos en el orden natural que la educacién sigue a la generacion;
pues también en la vida sobrenatural. Asi, hay unos habitos que siguen
a la gracia, y que son el fin de la educacién cristiana. Dichos hdbitos
son de dos tipos: las virtudes infusas y los dones del Espiritu Santo.
Tanto en un caso como en otro se trata, ciertamente, de habitos ope-
rativos que Dios infunde en las potencias del alma para disponerlas a

134 Tomis de Aquino, Summa Theologiae1,q.1,2.8 ad 2.

135 Cfr. Tomas de Aquino, Summa Theologiae 1-11,q.110,a.1 in c.
136 Cfr. Tomas de Aquino, Summa Theologiae 1-11,q.112,a.1 in c.
137 Cfr. Tomas de Aquino, Summa Theologiae 1-11,q.110,a.3 in c.
138 Cfr. Tomas de Aquino, Summa Theologiae 1-11,q.110,2.4 in c.
139 Idem.
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realizar actos de la vida sobrenatural; mas, una vez en ellas, las virtudes
infusas pueden mover al acto cuando el hombre lo desee, presupuesta
siempre una gracia actual que lo permita. Por el contrario, los dones
s6lo mueven las potencias al acto cuando asi lo quiere el Espiritu
Santo."” Se afirma por todo ello que la causa eficiente de las virtudes
y dones es Dios, pero que la causa motora de aquéllas es la razén
humana iluminada por la fe, y de éstos el mismo Espiritu Santo.'"!
Todos estos hédbitos infusos, tanto virtudes como dones, son educables
en la medida en que pueden ir creciendo en el alma humana, como
claramente afirma santo Tomads: “El término del impulso dado por
la gracia es la vida eterna; y su desarrollo progresivo consiste en el
aumento de la caridad y de la gracia”.'*?

Se podria objetar a esta educabilidad de los habitos infusos que
su causa eficiente no es el hombre, a diferencia de lo que sucede en
la vida natural, y que por ello en la vida sobrenatural aquél no tiene
la condicién de educando, que exige actuar con tal principalidad que
pueda acabar asumiendo la virtud por la que valerse por si mismo. Es
verdad que la tnica causa eficiente de los actos y hdbitos sobrenatu-
rales es Dios, mientras que en la vida natural las propias potencias
del alma causan el acto y el habito. Es por ello que cualquier agente
educativo en la vida natural del hombre actia siempre de manera
instrumental, buscando conseguir en el educando su respuesta, con
la que engendre la virtud deseada y alcance al final el perfecto do-
minio sobre sus actos; en este nivel de vida el agente principal de la
educacion es, pues, el educando. Sin embargo, en la vida sobrenatural
el agente educativo principal siempre es Dios, y el educando tratard
de responder adecuadamente a la iniciativa divina, cooperando con
ella en el caso de las virtudes, o no poniendo obstdculos en el caso de
los dones. Ahora bien, que el principio de toda la vida sobrenatural
-no sblo de su educacién— sea Dios no quita que el hombre no sea
auténtico participe de la misma, aunque no sea su agente principal;
por eso, tampoco nada impide decir que el hombre sea “educando” en

140 Cfr. Tomas de Aquino, Summa Theologiae 1-11,q.111,a.2 in c.
141 Cfr. Tomas de Aquino, Summa Theologiae 1-11, q.68,a.1 in c.
142 Tomés de Aquino, Summa Theologiae 1-11,q.114,a.8 in c.
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una educacién de los habitos sobrenaturales, aunque tampoco tenga
aqui la condicién de agente principal.

Y deducimos de esta importante afirmacién una tesis nuclear
acerca del fin de la educacién sobrenatural. En la vida natural la edu-
cacién tiene como fin conseguir que el hombre llegue a tal estado de
madurez que no requiera ya la ayuda educativa, de modo que la propia
virtud baste para seguir adelante, pudiendo entonces prescindir de la
accién de sus educadores, agentes siempre secundarios en tanto que
subsidiarios. Ahora bien, siendo Dios la causa eficiente de la vida
sobrenatural en todas sus operaciones, no podremos decir que haya
que educar los hébitos infusos hasta que ya no se necesite a Dios para
seguir infundiéndolos en el alma, pues eso supondria la pérdida de
la misma vida de la gracia; si acaso, habra que decir que la educacién
sobrenatural culminard cuando los agentes mediadores ~hombres y
angeles— pierdan toda iniciativa, siendo Dios el Gnico maestro que
guia al alma. Hay que entender que, si la madurez de la vida natural
que pretende la educacién consiste en que el hombre actte sin indi-
gencia segun la propia naturaleza, la madurez de la vida sobrenatural
consistird en que el hombre actie sin indigencia con respecto de las
criaturas —no con respecto a Dios— segtin la naturaleza divina parti-
cipada por la gracia.

Detengdmonos un poco en esta idea que consideramos tan fun-
damental, describiendo ese estado de madurez sobrenatural. En él la
accién divina sobre el alma se ve tan libre de obsticulos que comien-
za a elevarla con toda eficacia hasta la perfeccién dltima, de modo
semejante a como la madurez natural permite al hombre buscar su
telicidad con gran libertad y facilidad. Para comprender el modo en
que acontece esa madurez sobrenatural debemos acudir nuevamente
a la distincion entre las virtudes infusas y los dones. En efecto, lo que
consigue la accién de los dones es, precisamente, que las virtudes se
muevan a realizar sus actos con facilidad; no al modo humano, que es
justo el que obstaculiza el libre ejercicio de la vida sobrenatural, sino
al modo divino. Esta accién predominante de los dones es lo que
caracteriza la que en Teologia espiritual es denominada etapa mistica,
mientras que obrar principalmente a impulsos de las virtudes es lo
propio de la etapa ascética. Y que esta accion eficaz de los dones es el
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fin de la educacién sobrenatural nos lo asegura santo Tomas compa-
rando precisamente la accién por la que Dios prepara a la recepcién de
los dones con la del maestro que ayuda a disponerse adecuadamente
a su discipulo a una doctrina elevada.'”

No hay que interpretar esta afirmacion, sin embargo, como si la
vida cristiana tuviera su madurez en prescindir de la mediacién de las
criaturas, de la Iglesia, e incluso del mismo Cristo en tanto que hom-
bre, como si de una gnosis se tratara. En ningin momento el hombre
cristiano podra dejar de ser hombre, siéndole absolutamente necesaria
la mediacién que como tal requiere para entrar en relacién con Dios:
la de los signos sensibles,"** de especies creadas," la de la Iglesia,* y
la de la humanidad de Cristo."*

Que esta madurez sobrenatural es el fin de la educacién queda
reflejado en los textos del Angélico en que hace una analogia entre
el crecimiento corpéreo y el espiritual, diferenciando tres grados de
perfeccién cristiana: el incipiente (infancia), el aprovechado (adoles-
cencia) y el perfecto (madurez).'* En el primer grado, el principiante
debe buscar el alimento que conserva la vida sobrenatural, igual que
con la crianza el nifio recibe la nutricién adecuada.'” La segunda
etapa recuerda a la adolescencia, en la que se pasa de la crianza a la
educacion, con la que crecer en la virtud; asi, los aprovechados, una vez
afianzada la vida sobrenatural, deben preocuparse por su crecimien-
t0.” Y en la tercera etapa se alcanza la madurez, que es cuando debe
terminar el crecimiento y la educacién, comenzando el adulto a valerse
por si mismo con su virtud; asi también, en la vida sobrenatural, el
perfecto ya no necesita ser ayudado por otros, pues le basta su amistad
con Dios, que ya no espera sino consumar en la vision del cielo.™

143 Cfr. Tomas de Aquino, Summa Theologiae 1-11, q.68,a.1 in c.
144 Cfr. Tomas de Aquino, Summa Theologiae 111,q.61,a.1 in c.
145 Cfr. Tomas de Aquino, Summa Theologiae1,q.12,a.11 in c.
146 Cfr. Tomas de Aquino, Summa Theologiae I11,q.26,a.1 in c.
147 Idem.

148 Cfr. Tomas de Aquino, Summa Theologiae 11-11,q.24,2.9 in c.
149 Idem.

150 Idem.

151 Idem.
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A todo este crecimiento, que se inicia con la infusién de la gracia
santificante, ain podemos anadir una etapa previa, que es la de prepa-
racién para la conversion. Es cierto que hemos dicho al principio que
la gracia santificante no es un hébito educable, mas algunas virtudes
que la acompanan pueden de algin modo ser educadas ya con ante-
rioridad, disponiendo de este modo convenientemente al pecador a
su conversion, esto es, a aceptar la salvaciéon cuando Dios se la ofrezca.

La educacién sobrenatural debe pretender, por tanto, que crezcan
tanto las virtudes infusas como los dones del Espiritu Santo, sin los
cuales aquéllas no obraran al modo divino sino al modo humano. Pero,
¢cudles son las virtudes infusas? Por un lado tenemos las teologales: fe,
esperanza'y caridad. La primera ilumina el entendimiento en orden a
creer las verdades reveladas, la segunda fortalece la voluntad en orden
a esperar los bienes prometidos por Dios, y la tercera perfecciona la
voluntad en orden a amar a Dios. Junto a éstas encontramos todas
las virtudes morales ya citadas en el orden natural, mas infundidas
ahora por Dios como complemento de las teologales; éstas, en efecto,
disponen adecuadamente las potencias del alma con respecto al fin
sobrenatural al que ha sido llamado el hombre por la gracia; falta, sin
embargo, perfeccionar dichas potencias con respecto a los medios, y
eso es lo que hacen las virtudes morales infusas,™ que se diferencian
formalmente de las naturales.”

Por otra parte, los dones del Espiritu Santo perfeccionan las po-
tencias del alma de modo que todas las virtudes infusas puedan be-
neficiarse de su accién. Cita santo Tomads, siguiendo la enumeracién
tradicional, siete dones; de él obtenemos la mejor sintesis de todos
ellos: “Laa razén es especulativa y practica, y en una y otra se considera
la aprehension de la verdad, que pertenece a la invencién, y el juicio
sobre la verdad. Asi pues, para la aprehensién de la verdad la razén
especulativa es perfeccionada por el entendimiento,y la razén practica
por el consejo. Para juzgar rectamente, la razén especulativa es perfec-
cionada por la sabiduria; y 1a razén prictica por la ciencia. A su vez,la

152 Cfr. Tomas de Aquino, Summa Theologiae 1-11, q.62,2.3 in c.
153 Cfr. Tomas de Aquino, Summa Theologiae 1-11, q.63,2.3 ad 2.
154 Cfr. Tomas de Aquino, Summa Theologiae 1-11, q.63,a.4 in c.
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facultad apetitiva en las cosas que se refieren a otros es perfeccionada
por la piedad; y en las cosas referentes a uno mismo es perfeccionada
por la fortaleza contra el terror de los peligros, y por el zemor contra la
concupiscencia desordenada de los placeres”."®

Todos los dones y las virtudes infusas, si quieren entrar en el dina-
mismo de la vida de gracia, deben estar ordenados en tltima instancia
al fin sobrenatural de la unién con Dios; y como la virtud que ordena
adicho fin es la caridad se puede afirmar, con santo Tomds, que la ca-
ridad es forma de todos los hdbitos infusos, por cuanto impera dichos
habitos a realizar sus actos por amor a Dios, y no sélo por justicia, o
humildad, etc.” De ahi que el mds importante crecimiento que pueda
darse en la vida sobrenatural sea el de la virtud de la caridad.

No obstante, si queremos atender en concreto a la educacién de
tan excelsa vida, tendremos que hacer tres precisiones de gran valor.
La primera se refiere a la principalidad de la fe. Explica santo Tomads
que hay que poner como principios de la vida de gracia las virtudes
teologales, y que entre éstas la fe es la primera, sin la cual no se pueden
dar ni la esperanza ni la caridad; esto es asi porque la fe tiene como
sujeto el entendimiento, y la esperanza y la caridad tienen como sujeto
la voluntad, y nada puede apetecer ésta que no haya sido previamente
conocido.”” Por ello la fe es prioritaria también en la educacién espi-
ritual, de modo semejante a como la prudencia lo es en el orden moral
natural. No obstante, el verdadero fundamento de la vida sobrenatural
sigue siendo la caridad; no en el orden de la generacidn, pero si en el
de la perfeccién.”

La segunda precision se refiere a la oracién. Sabemos que toda la
vida moral debe ser ordenada por la virtud intelectual y prictica de
la prudencia; pues bien, del mismo modo toda la vida sobrenatural
debera ser ordenada por una virtud asimismo intelectual y prictica.
Mas dicha virtud no podra realizar el acto perfecto del entendimiento
practico, que es el imperio, pues no estd en su mano conseguir el efec-

155 Tomds de Aquino, Summa Theologiae 1-11,q.68, 2.4 in c.

156 Cfr."Tomds de Aquino, Summa Theologiae I1-11,q.23,2.8 in ¢; I-11,q.68,2.8
ad 3.

157 Cfr. Tomas de Aquino, Summa Theologiae 11-11, q.4,.7 in c.

158 Cfr. Tomas de Aquino, Summa Theologiae 11-11, q.4,a.7 ad 4.
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to deseado, sino en la mano de Dios. El entendimiento practico del
hombre, en su imperfeccién, no puede entonces mandar a Dios que
le conceda las gracias actuales y los dones, sino pedirselos en humilde
y perseverante oracion, conocedor por la fe de que Dios concede in-
faliblemente su gracia a quien la pide.” La virtud de la oracién, que
sigue a la fe y es ordenadora de la vida sobrenatural, pidiendo a Dios
sus gracias y dones, puede por todo ello situarse perfectamente como
objeto prioritario de la educacién espiritual, asemejindose mds atin
que la fe a la prudencia dada su esencial ordenacién practica.

Y la tercera precisién se refiere al don de la sabiduria. Es éste
un don que ayuda al entendimiento a “juzgar y ordenar todo por las
reglas divinas”,'® no por un uso perfecto de la razén —virtud natural-,
sino “por cierta connaturalidad con [las cosas divinas]”.**! Esto don se
convierte, de este modo, en el modo mds perfecto de ordenar la vida
espiritual, mucho mejor que lo hace la fe y la oracién, puesto que en
este caso es el mismo Espiritu Santo quien ordena. De ahi que quien
quiera educar en la vida sobrenatural deberd dirigir a su educando
desde la fe hacia la oracién, y con ella pedir de modo especial el don
de sabiduria, bajo cuya influencia se podra vivir la caridad y toda
otra virtud infusa con caricter de adulto, pudiéndose decir que se
ha llegado a la madurez espiritual. De ahi que el sacramento de la
confirmacién, por el que se realiza esta maxima accién del Espiritu
Santo sobre el alma, sea considerado el de la edad perfecta de la vida
espiritual, edad perfecta que es siempre definida por santo Tomads
como fin de la educacién: “En este sacramento se da la plenitud del
Espiritu Santo para el robustecimiento espiritual, que es el propio de

la edad madura”.'®?

159 Cfr. Tomas de Aquino, Summa Theologiae I1-11, q.83,2.1 in c.; a.15 ad 2.
160 Tomids de Aquino, Summa Theologiae 11-11, q.45,a.1 in c.

161 Tomis de Aquino, Summa Theologiae 11-11, q.45,2.2 in c.

162 Tomis de Aquino, Summa Theologiae111,q.72,a.2 in c.
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10. €l educador en la vida de gracia

Siendo el edudador en la fe un mediador, ¢se requiere en él la virtud?
Aunque el mediador humano sea indigno Dios puede seguir reali-
zando su obra, como asegura santo Tomds al preguntarse si pueden
conferir los sacramentos los malos ministros.'> No obstante, no por
ello deja de ser conveniente la virtud en el mediador: “Una cosa es
requerida en la confeccién del sacramento de doble modo. Uno, como
absolutamente necesario [...] Otro, como algo conveniente. Y de este
modo se requiere que los ministros de los sacramentos sean bue-
nos”.1** Pues Cristo se sirve entonces de sus buenos ministros “como
de miembros vivos”.'® Asi, al describir en su Principium la ensefianza
de la Teologia, se refiere a los maestros, comparandolos a los montes,
del siguiente modo: “De donde todos los doctores en Sagrada Es-
critura deben ser altos por la eminencia de su vida, para que asi sean
idéneos y eficaces predicando [...] deben estar iluminados, para que asi
sean idéneos cuando ensefian leyendo [...] y ser refugio, para refutar
los errores disputando”.'®

Por otra parte, y como en la educacién de la fe la iniciativa sélo
es de Dios, parece que aqui los padres pierden la principalidad edu-
cativa de la que hemos hablado con anterioridad. Mas también en
este dmbito, en cierto modo, es posible reconocérsela. Es verdad que
la iniciativa en toda la vida sobrenatural es de Dios, especialmente
en la actuacién de los dones del Espiritu Santo; mas en lo que puede
actuar el hombre —las virtudes infusas, presupuesta la gracia—, éste
puede ensefiar a disponerse adecuadamente a la recepcién de estos
dones, lo que se hace, sobre todo, por medio de la oracién nacida de
una fe viva. Y al diferenciar Tomas los diversos tipos de educacién en
la fe, afirma que “en tercer lugar estd ensefiar a vivir cristianamente,
lo que incumbe a los padrinos”,'” refiriéndose aqui a los padres o a
los que les suplen. Los padres, en efecto, son los que transmiten la fe

163 Cfr. Tomds de Aquino, Summa Theologiae 111, q.64, a.5 ad 2.
164 Tomis de Aquino, Summa Theologiae 111, q.64, 2.5 ad 3.
165 Tomis de Aquino, Summa Theologiae 111, q.64, 2.5 ad 2.
166 Tomds de Aquino, Breve Principium c.2.

167 Tomis de Aquino, Summa Theologiae 111, q.71,a.4 ad 3.
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a sus hijos y los que les ensefian a rezar, de modo que donde estdn los
padres, no son necesarios los padrinos.’® Alimentar el crecimiento en
la fe y en la oracién encuentra asi en la familia su lugar privilegiado:
colaborando con Dios, los padres son los que mejor pueden preparar
a que la sabiduria divina pase a ser el Gnico maestro en la vida de sus
hijos. El modelo de esta educacién quiso Dios que fuera una familia,
la de José y Maria, que en Nazareth tuvo a su cuidado al mismo Hijo
de Dios.
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‘Phrénesis Y analagz’a como fundamem‘a de una
educacion en virtudes

IrazEMA EpiTH RAMirREZ HERNANDEZ

‘[... Jinvestigamos no para saber qué es la virtud, sino
para ser buenos, ya que de otro modo ningiin

beneficio sacariamos de ellas”
Aristételes

Introduccion

1 trabajo que a continuacién se presenta tiene como tema cen-

tral la relacién entre hermenéutica analégica y educacién. Los

planteamientos de la hermenéutica analdgica permiten esta-
blecer didlogos con varios aspectos de la educacién que son centrales
y problematicos en la actualidad, por tanto, son vigentes.

Entre tales didlogos, estd el de la pluralidad cultural presente en las
escuelas y aulas, ofreciendo la opcién de un enfoque multicultural que
permita la expresién de lo universal y lo particular sin anular ninguna
posibilidad. Otro tema que se deriva de la relacién entre hermenéu-
tica y educacidn, es el de la formacién en virtudes como paradigma
analdgico de la educacién. Este aspecto tiene especial importancia,
pues es una alternativa que puede brindar respuestas provechosas a la
reflexién sobre el fundamento ético de la educacion.

El escrito estd organizado de la siguiente manera: en primer lugar
se revisan algunas cuestiones de la hermenéutica en general y de la
hermenéutica analégica en particular; para en un segundo momento
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esbozar cémo puede aplicarse a la educacion; en tercer término, se
expondrd el tema de la virtud en Aristételes, para vincularlo con el
tépico que se desarrollard en cuarto y dltimo lugar, que es el de la
phrinesis, la cual posee un cardcter de analogicidad que le permite
vincularse a la deliberacién préctica y al aprendizaje de la ciencia.

1. 8x]>licacio’n vs comprension: necesidad de la hermenéutica para
entender al ser humano

Tanto la filosofia humanista como la hermenéutica han tratado de
responder a la necesidad de que prevalezca la comprensién humana
sobre la objetivacién. La postura hermenéutica, en contraposicién con
las posturas de influencia positivista, parten de que el pensamiento
tiene antecedentes y supuestos, no es aséptico. El contexto es el pun-
to de partida para iniciar el proceso de comprensién. El contexto o
circunstancias que envuelven al fenémeno de la comprensién son
interpretables.

La hermenéutica actual es heredera de una tradicién que se re-
monta hasta los griegos, pasando por la interpretacién biblica me-
dieval, la filologia renacentista, hasta desembocar en el romanticismo
aleman, principalmente en la figura de Schleiermacher.

“Su herencia se recoge en Dilthey, que la aplica a la filosofia de la cul-
tura y de la historia. De €l supo recibirla Heidegger, en sus intrincadas
reflexiones sobre el ser y el hombre. La transmite a Gadamer, el cual
ha influido sobre otros mds recientes, como Ricoeur y Vattimo. Esta
genealogia de la hermenéutica sigue viva y actuante hoy en dia.”?

La hermenéutica es definida por varios autores como una téc-
nica, un arte y una filosofia, que tiene como principal caracteristica
interpretar y comprender las producciones o la obra del ser humano.
Aunque hay varios enfoques en la hermenéutica, éstos se caracterizan
por tratar de transmitir el contenido de un texto a un lector, esto es,

1 Mauricio Beuchot. Perfiles esenciales de la hermenéutica. México: Fondo de Cul-
tura Econémica e Instituto de Investigaciones Filolégicas unam, 2011, p. 8.
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por hacer comprensible el significado de un texto o un contexto entre
personas.

La hermenéutica se distingue del pensamiento positivista, el cual
ha sido sustento de la ciencia. De acuerdo a Mardones? cuatro serian
los rasgos principales del positivismo: monismo metodolégico; el ideal
de investigacion es el de la ciencia fisico-matemaitica; la explicacion
causal (Erkliren) es la base de la explicacion cientifica y se expresa
en leyes; el conocimiento cientifico debe usarse para predecir, para
anticipar los hechos, siendo el control y el dominio de la naturaleza
un importante objetivo que persiguen las ciencias naturales.

En contraparte, las ciencias humanas, sociales o del espiritu bus-
can interpretar y comprender (Verstehen) los motivos internos de la
accién humana. Lo humano no puede ser estudiado bajo la lupa del
método positivista. El ser humano no es un objeto o cosa susceptible
de ser entendido en una légica de leyes uniformes. Esta reaccién an-
tipositivista, ha dado lugar a diversos enfoques hermenéuticos, como
los de: Droysen, Dilthey, Simmel, Weber, Croce, Gadamer, Ricoeur,
etc. Todos ellos, con un matiz distinto y propio, se enfocan al estudio
de los hechos histéricos, sociales y psicolégicos del ser humano.

Lo histérico, lo social, lo psicolégico, y por qué no, también lo
educativo no puede ni debe ser estudiado igual que los fenémenos
naturales. La justificacion de las ciencias humanas que ofrecié Dilthey,
bien puede aplicarse a las posturas de corte hermenéutico “el hecho
de que en estas ciencias el objeto de estudio es el mundo del hombre,
un producto del espiritu humano, algo creado histéricamente por el
hombre.”* Quien investiga no puede desvincularse de aquello que
investiga, es decir, hay una intrinseca relacién entre sujeto-objeto.
Esta es la raz6n por la que “la comprensién (Verstehen) es el método
adecuado para captar un mundo significativo, intencional.” *

Para el filésofo mexicano Mauricio Beuchot, el rumbo actual de
la hermenéutica ha tomado dos caminos. Uno que tiene como ideal
la univocidad y que se identifica con el pragmatismo, positivismo y

2 José Maria Mardones. Filosofia de las Ciencias Humanas y Sociales. Espafia,
Antrophos, 2007, p. 29.

Idem p. 247.

4 Ibid.

w
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neopositivismo, al que llama hermenéutica positivista; otro que acepta
la variedad de significados e interpretaciones y que conduce hacia la
equivocidad, el cual se origina en la hermenéutica romdntica. Ambas
posturas generan sus propias contradicciones.

Sin embargo, se ha querido medir todo con la vara objetivista,
como Stuart Mill, quien segiin Beuchot plante6 que: “[...] en la cien-
cia, incluso la ciencia social, como la historia, todos los términos son
univocos y todas las definiciones son definiciones nominales estipu-
ladas para ese efecto de unificacién.”* Otro presupuesto del neopo-
sitivismo es que toda proposicién, para que sea verdadera, debe ser
verificable. Tal ideal de univocidad en el lenguaje fracasé en las huma-
nidades, cuyo objeto de estudio no es fijo. El criterio de verdad dado
por la verificabilidad empirica y la idea de la univocidad del lenguaje,
conforman una proposicién que no es posible verificar empiricamente,
por lo que tal principio se autorrefuta.

Por su parte, la hermenéutica roméntica desemboca en un equi-
vocismo y un relativismo. Schleiermacher practicé la hermenéutica
a través de la exégesis biblica, acepté que todas las corrientes de in-
terpretacién de la Biblia, asi como las diferentes Iglesias elaboraban
interpretaciones igualmente vélidas y verdaderas para cada intérprete.
Para Beuchot, esta posicién de inicio relativista tiene como punto final
un cierto univocismo:

«

[...] a despecho del equivocismo del que habia partido, pues cree
que puede hacerse una inmersién en el autor sagrado y su cultura, tan
honda, que no sélo se da una fusién de subjetividades, sino incluso un
rebasamiento de la subjetividad del autor que conduce a la méxima
objetividad. “¢

Una critica en el mismo sentido que la hecha a Schleiermacher, se
plantea para pensadores como Nietzsche, Foucault, Derridd y Rorty.
La proposicién del relativismo absoluto “Todo es relativo”, se con-
tradice, pues tiene un caricter absoluto debido a su cuantificador
universal.

5  Op.Cit. 2011, p. 50.
6 Idem p.52.
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La hermenéutica analégica se propone como una posicién inter-
media entre lo univoco y lo equivoco. “Segtin nos dice la semdntica,
lo andlogo tiene un margen de variabilidad significativa que le impide
reducirse a lo univoco pero que también le impide dispersarse en la
equivocidad.”” El término “analogia”, asi se define en el diccionario

de la Real Academia Espaola

“(Del lat. analogia, y este del gr. dvaloyia, proporcion, semejanza).
1. f. Relacién de semejanza entre cosas distintas.

2. f. Razonamiento basado en la existencia de atributos semejantes
en seres o cosas diferentes.”$

Esta definicién del concepto de analogia engarza con la nocién
de interpretacién analdgica, ya que “[...] se dice que hay un sentido
relativamente igual (secundum quid idem) pero que es predominante
y propiamente diverso (simpliciter diversum) para los signos o textos
que lo comparten.”’ Este modelo de interpretacién analégica tiende
entonces hacia lo equivoco, pues tiene mayor peso que lo univoco. Sin
embargo, hay una pretensién de uniformidad y de objetividad que
busca un conocimiento asequible, racional.

A pesar de que la hermenéutica analégica se inclina mds hacia lo
equivoco, ello no significa que las interpretaciones tengan el caricter
de infinitud. Esto no puede ser de otra forma, pues la finitud humana
se aplica también al conocimiento, éste no puede ser infinito; lo que el
hombre puede llegar a conocer esta delimitado por un segmento fini-
to. Tal finitud estd dada también por el contexto comunitario a través
del didlogo. “De esta manera la comunidad, que no es ideal, sino muy
limitada, muy finita, ayuda a determinar el segmento de interpretacién
que semiGticamente se acerca mds a la verdad interpretativa.” °

7 Idem p.54.

8  Real Academia Espafiola [en linea]: Diccionario de la Real Academia
Espafiola, <http://buscon.rae.es/drae/?type=3&val=analogdepa&val_aux
=&origen=REDRAE> [Consulta:28 de Febrero de 2013].

9 Mauricio Beuchot, Tratado de Hermenéutica analdgica. Hacia un nuevo
modelo de interpretacion. México: Facultad de Filosofia y Letras unam y
Editorial Ttaca, 2009, p-46.

10 Idem p.47.
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En la interpretacién hermenéutica se habla de la intencién del
autor, del lector y del texto, la hermenéutica analégica pretende acer-
carse a la intencién del autor. Es en el texto en donde se conjugan la
intencién del autor y del lector mediante una especie de didlogo, en
donde el lector enriquece al autor, predominando el punto de vista del
primero, pero evitando ir mds alld de la intencién original del autor.

¢Por qué es deseable evitar que la equivocidad gane terreno a
la univocidad, si la analogia tiende precisamente hacia lo equivoco?
Beuchot responde:

“Porque entonces se desbocaria todo conocimiento, porque hay que
respetar y obedecer a la finitud del hombre; sobre todo en esas ciencias
en las que mds se nota, en las ciencias humanas, que son precisamente
en las que tiene su lugar mds propio la hermenéutica. En cierta mane-
ra, es reconocer que la realidad misma tiende a la equivocidad y que
s6lo se domena por el conocimiento analégico.”

El principio analégico de la diferencia exige que en el proceso de
interpretacion se evite caer en los extremos, pues de ese modo la dife-
rencia se anula y s6lo se muestra una cara de la moneda. El intérprete
ha de ser cuidadoso, sutil, para poder distinguir los sentidos y estar
atento a los detalles que lo ayuden a encontrar lo que los demds no
han visto. Esta es la nocién de “distincién” en la que Beuchot enfatiza
como herramienta para poder elegir entre posturas antagénicas, bus-
cando un punto intermedio que las sintetice.

Los modelos de analogia que plantea Beuchot permiten diferen-
ciar entre los distintos matices de la interpretacién para poder llegar
a ese punto intermedio. Un primer modelo es el de analogia de pro-
porcionalidad impropia o metiafora y que se acerca a la equivocidad.

“En la analogia metaférica predomina palpablemente la diversidad,
pero es también semejanza, tiene su porcién de igualdad, y por eso
puede dar conocimiento y provoca sinapsis entre el concepto y el
afecto, entre el intelecto y la emocién de quien la capta.”*?

11 Ibid.
12 Idem p. 48.
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La analogia de proporcién propia asocia términos que poseen un
significado en parte igual y en parte diferente. Por eso se afirma que
comparten una igualdad proporcional, pero se respeta la parte de sen-
tido que es diferente. A pesar de esa porcién de diferencia, comparten
todas las interpretaciones un sentido que permite relacionarlas entre si
por aspectos en comun, moviéndose todas ellas dentro de un margen
que evita la disparidad.

Un tercer modelo es la analogia de atribucién, la cual “[...] implica
una jerarquia, en la que hay un analogado principal, al que se atribuye
el término de manera mds propia y otros analogados secundarios, a los
que se atribuye por relacién a ese término principal.” ® Esto genera
varias interpretaciones validas y jerarquizadas segiin niveles de calidad
interpretativa.

Los modelos de analogia propuestos por Beuchot, el de propor-
cién y el de atribucién, brindan la posibilidad de generar varias in-
terpretaciones, de las cuales algunas poseen ciertos grados de validez,
pero otras no. Por ello, ademis del criterio de la distincién, se requiere
de la phronesis para poner limites y que no se produzcan una serie de
interpretaciones sin limite. La phrdnesis es un ejercicio de deliberacién
que ayuda a buscar el término medio, tanto en el silogismo (teérico y
préctico), como en las acciones.

2. Hermenéutica analdgica y educacion

Como ya se sefial6 en la Introduccién, el interés general que anima
este trabajo es explorar las posibilidades de aplicaciéon de la herme-
néutica analdgica a la educacién y, de manera particular, al andlisis de
la relacién entre ética y educacion.

A continuacién se hard un acercamiento desde diversas perspecti-
vas, a la relacién hermenéutica y educacién. Un primer enfoque parte
de una antropologia filoséfica y entiende a la cultura como tradicién
y como aquello que nos hace humanos. Pero la cultura se ensena y se

13 Op.Cit.,p.55.
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aprende, por lo que aprender es interpretar dicha cultura. Sin embargo,
no se trata de la postura hermenéutica textualista, es decir, de ver la
tradicion y la cultura s6lo como un gran texto, es deseable rescatar su
aplicacién. La educacién cumple con su objetivo si, el alumno ademads
de comprender lo que el profesor pretende ensefarle, es capaz de ex-
plicarlo y aplicarlo: “no hay verdadero aprendizaje sin comprension,
explicacién y aplicacién”

El dmbito educativo es un campo fértil en donde confluyen no
s6lo saberes, sino también pricticas, por eso:

“Adoptar la metodologia hermenéutica puede contribuir positiva-
mente a comprender la naturaleza de algunos fenémenos que tienen
lugar en el seno del proceso educativo, tales como la adquisicién de
nuevos conocimientos, la formacién moral o del caricter, la insercién
del educando en las tradiciones culturales a las que pertenece, etc.”

Esta autora hace algunos planteamientos para orientar la investi-
gacién del fenémeno educativo: ;Cudles son la naturaleza y los rasgos
distintivos de la educacién? ;Es posible conocer la realidad tal cual es
en si misma? ;Cémo podemos llegar a conocer algo nuevo? ;Se puede
ensefiar la virtud?, entre otras. De modo que para poder proponer un
modelo ético y un proyecto de hombre para orientar a la educacion,
habria que comprender también al fenémeno educativo, su natura-
leza, y asi poder entrelazarlos en una propuesta concreta, que tenga
un trasfondo ético sélido y que tenga la posibilidad de aplicarse a la
comprension y solucién de los problemas educativos.

El segundo enfoque se retoma del filésofo Mauricio Beuchot,
quien a partir de la hermenéutica analégica plantea varias formas de
abordar el tema de la educacién. Una primera aproximacién considera
al salén de clases como un lugar de la discursividad: “De hecho, en el
aula se toman como texto las conductas del maestro y los alumnos, la
interaccién diddctica es toda ella un texto conformado.”

14 Maria Garcia Amilburu, La educacion, actividad interpretativa. Hermenéu-
tica y filosofia de la Educacion. Madrid: Dykinson, 2002, p.162.

15 Idem p.12.

16 Mauricio Beuchot, “Hermenéutica analégica y educacién’, en El pays de
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Ahora bien, en la escuela se ensefian los saberes aceptados y con-
solidados de la tradicién, esto puede vincularse con el problema que
dejaron, primero Heidegger y después Gadamer en relacién al circulo
hermenéutico.

“[...] c6mo se da la relacién entre algo individual y lo general, pudien-
do ser lo individual la comprensién de un texto especifico en el seno
de una tradicién (a la que pertenece), que es lo general en este caso.
En el caso de la ensefianza-aprendizaje, se trata de aplicar contextua-
damente los conocimientos generales que se transmiten a un alumno
o alumnos en una situacién concreta y particular.”

El problema del circulo hermenéutico significa que lo que se va a
interpretar ya estd presupuesto de alguna manera.

“Pero esto no constituye objecién, como lo hace ver Gadamer, porque
siempre hay un cambio, por ligero que sea, en lo que se interpreta. En
el caso del didlogo educativo, siempre hay (o puede haber) una cierta
innovacién, un cierto cambio o modificacién, que evita la circularidad
de lo mismo repitiéndose como lo mismo.”

Beuchot aclara cémo entiende Gadamer la tradicién, la entiende
en dos sentidos, como transmisién y como contexto cultural: lo que
se transmite en la escuela es el contenido de dicho contexto cultural.
La funcién del maestro puede rastrearse también y es facilitar las
condiciones por las que “el individuo tiene que asimilar esa cultura
en la que vive, dialogar con su tradicién, para poder vivir en ella, in-
cluso para ser creativo. Y en ambos sentidos la tradicién pertenece a
la educacién, pues educar es educarse, como dice el propio Gadamer”
¥ De esta forma, se fincan posibilidades de investigacién hacia el
campo educativo teniendo como base la hermenéutica: la interpreta-
cién y transmision de la tradicién como apertura (puede superarse el

17
18
19

La Laguna, coleccién especial de la revista Acequias, Universidad Ibe-
roamericana, Cuaderno num. 5,2007, p.8.

Idem p. 10.

Ibid.

Idem, pp. 12-13.
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problema del circulo hermenéutico) y el aula como un entretejido de
conversaciones y acciones que conforman un gran texto.

El tema de la verdad y de la objetividad se relaciona igualmente
con la educacién. El objetivismo que se propone no es ingenuo o
cerrado, ni cercano al univocismo. Se mencioné anteriormente que lo
que se persigue es una aproximacion a la intencién del autor, a través
de la mediacién del texto y de grados de adecuacién.

“Es objetivismo por lo que hemos dicho, que acepta algo en los textos
no construido por el solo lector ni fabricado por sus intereses cog-
noscitivos o pricticos; y es analégico porque plantea una jerarquia de
proporcién con respecto a la significacion, esto es, un proporcionarse
al texto segun niveles de adecuacion.””

Se requiere entonces, brindar al alumno un nivel aceptable de
realidad y verdad, de ahi la pertinencia de la hermenéutica analégica
para determinar los contenidos educativos.

El aula se considera como un espacio en donde confluyen una
variedad de discursos, saberes, asi como practicas sociales y cultu-
rales. El dilema es como transmitir la cultura dominante en forma
de saberes aceptados, pero respetando las diferencias. Nuevamente,
Beuchot propone mirar el multiculturalismo desde la hermenéutica
analdgica, pues:

“[...] también nos ayudard porque tiene una orientacién seria y com-
petente al momento de plantear el problema del pluralismo cultural,
de modo que ayude a resolver el problema del multiculturalismo, esto
es, que nos conduzca a la construccién de un estado plural, el cual
admita varias culturas sin cometer injusticia a ninguna de ellas.”?

El reto para la labor educativa serd respetar esas diferencias dentro
de un marco de semejanzas, pues la cultura no es simple ni unitaria,
sino compleja. El tema de la iconicidad tiene también especial rele-
vancia para la educacién. El icono o simbolo es analégico y, segun

20 Idem,p.12.
21 Idem, pp. 15-16.
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Beuchot, es un signo con una sobrecarga de significado. El tema de los
“parecidos de familia” de Wittgenstein se relaciona con la iconicidad.
Para este filésofo, el maestro debe ser un paradigma, con quien los
alumnos deberian guardar un “parecido de familia”.

“Y aqui opera la distincién que Wittgenstein hace entre el decir y el
mostrar. Segin €1, el maestro tiene que mostrarle al aprendiz lo que
tiene que aprender, no podra decirselo adecuadamente. Pero la ana-
logia, la iconicidad, es un intento de decir el mostrar, de decir lo que
supuestamente s6lo se puede mostrar, consciente de que mucho serd

con balbuceos, de manera aproximativa, metafdrica.” *

La adopcién de paradigmas es necesaria en el tema de la forma-
cién en virtudes, pues no se reduce sélo a la funcién del profesor. Se
trata de la virtud aristotélica como posibilidad de desarrollar poten-
cialidades de indole teérica y moral. Antes de abordar las virtudes y su
relacién con la educacién, bajo un esquema de paradigma analégico,
se revisardn algunas nociones importantes de la virtud en Aristételes.

3. “Paideia aristotélica como educacion de la virtud

La paideia aristotélica se inscribe en el marco de la ética, dado que
implica la formacién del caricter (éthos), para que el educando sea
capaz de superar la parte de naturaleza con la que nace, con miras
a dominar la cultura y poder vivir en comunidad. La formacién del
cardcter se logra, segiin Aristételes, mediante la educacién en la virtud.

Derivado de las funciones del alma racional e irracional, la virtud
es de 2 tipos: intelectual (o dianoética) y moral (o ética). La virtud la
define Aristételes asi:

“Puesto que son tres las cosas que suceden en el alma, pasiones fa-
cultades y modos de ser, la virtud ha de pertenecer a una de ellas.
Entiendo por pasiones]...] todo lo que va acompafiado de placer y
dolor. Por facultades, aquellas capacidades en virtud de las cuales se

22 Idem, p.19.
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dice que estamos afectados por estas pasiones|...] y por modos de ser,
aquello en virtud de lo cual nos comportamos bien o mal respecto
de las pasiones|...]"%

De estas tres posibilidades veamos cudl de ellas es la virtud. Las
virtudes no son pasiones, ya que nadie es elogiado por ellas, sino por
la forma en que las enfrenta. Las facultades no son tampoco virtudes,
pues de nadie se dice que es bueno o malo por el hecho de sentir los
efectos de las pasiones. Sélo queda la posibilidad de que sea un modo
de ser, Aristételes afirma que: “[...]la virtud del hombre serd también
el modo de ser por el cual el hombre se hace bueno y por el cual realiza
bien su funcién propia.”

El interés por las virtudes, tiene una importancia que va mds alld
de lo tedrico, posee un cardcter practico y tiene como finalidad que el
hombre sea mejor persona:

“Asi t investi b ¢ es la virtud, si

pues, puesto que investigamos no para saber qué es la virtud, sino
para ser buenos, ya que de otro modo ningtin beneficio sacariamos de
ellas.” * “Es por tanto la virtud un modo de ser selectivo, siendo un

término medio relativo a nosotros, determinado por la razén y por

aquello por lo que decidiria el hombre prudente.” %

La virtud se practica para el logro de un determinado fin, pero
éste no es ajeno a los medios ni a la accién misma, ya que se busca
mediante la deliberacién intelectual y el conocimiento de los medios.

Aristételes aclara que el término medio no es un asunto de arit-
mética y que, por referirse a las cosas humanas, tampoco es sencillo
deliberar cémo encontrarlo. “Llamo término medio de una cosa al
que dista lo mismo de ambos extremos, y éste es uno y el mismo para

23 Aristételes, Etica Nicomdguea, Tr. Julio Palli Bonet, Barcelona: Biblioteca
Clisica Gredos, 2007, Libro II, 5 1105b 20-25.

24 Idem, Libro II, 6, 1105 20.

25 Idem, Libro IT 1103b 30.

26 Idem, Libro II, 6,1106b 35.
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todos; y en relacién con nosotros, al que ni excede si se queda corto,
y éste no es ni uno ni el mismo para todos.” #

Aristételes no plantea una receta universal para actuar de acuerdo
a la virtud, ésta es especifica para cada individuo y situacién. “Es, por
tanto un modo de ser selectivo, siendo un término medio relativo a
nosotros, determinado por la razén y por aquello por lo que decidiria
un hombre prudente.” Se presentan ahora 2 cuestiones mds: sc6mo
determina la razén el modo de ser correcto? y squé tipo de entidad o
cualidad es aquella por la que un hombre prudente se decide?

En este punto hay que recordar que la virtud, derivado de las
funciones del alma (racional e irracional), es de 2 tipos: intelectual (o
dianoética) y moral (o ética). Las virtudes intelectuales, atienden a 2
tipos de saber: saberes sobre cosas que no pueden ser de otra manera
(necesarios) y saberes que si admiten que las cosas pueden ser de otra
manera (contingentes). De los saberes necesarios proceden las virtu-
des de la ciencia, intelecto y sabiduria. De los saberes contingentes
resultan el arte y la prudencia.

La prudencia (phronesis) tiene que ver con el actuar, con lo que
es deliberable. Por eso, la moralidad, ya que se refiere a las cosas pro-
piamente humanas, contingentes, no necesarias; estd directamente
relacionada con la phronesis. La phronesis se vincula al término medio,
es el elemento que permite al hombre considerado prudente, elegir
y actuar, bajo el mandato de la recta razén. Asi, las virtudes morales
adquieren una base racional y se supeditan a las virtudes intelectuales.

La conjuncién del elemento intelectual con el moral, demuestra
la naturaleza eminentemente practica de la ética aristotélica. Ademds,
el ejercicio de la virtud conforma en la persona un modo de ser. Por
ello, para el virtuoso, la actuacién prudente o correcta se da, por asi
decirlo, de manera natural. La virtud es entonces un modo de ser, con
la peculiaridad de que se elige practicarlo.

La virtud, debido a que es un modo de ser, forma el caracter moral
(éthos), gracias a la accién de la costumbre (ezhos). Esto significa que
la virtud no es obra de la naturaleza, se consigue mediante hdbitos

27 Idem, Lisro II, 6,1106a 30 29-32.
28 Idem, Libro II, 6, 1107a 35-40.
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reiterativos, es decir, a través de la practica. He aqui que la paideia
se va perfilando, la prictica de las virtudes hara personas buenas, al
igual que:

“[...] tocando la citara se hacen tanto los buenos como los malos ci-
taristas|...] Si no fuera asi, no habria necesidad de maestros, sino que
todos serfan de nacimiento buenos y malos. Y este es el caso también
de las virtudes: pues por nuestra actuacién en las transacciones con
los demds hombres nos hacemos justos o injustos|...] Asi, el adquirir
un modo de ser de tal o cual manera desde la juventud tiene no poca
importancia, sino muchisima, o mejor, total. “¥

El entendimiento o recta razén tiene que ver con los asuntos que

requieren de deliberacién, es decir, del acto de juzgar.

“El entendimiento no consiste en tener prudencia ni en adquirirla,
antes bien, asi como al aprender se le llama entender cuando emplea
la ciencia, asi también el entendimiento se ejercita en la opinién al
juzgar y juzgar rectamente sobre cosas que son objeto de prudencia
cuando alguien habla acerca de ellas; pues bien y rectamente son lo
mismo.” 3

La phronesis, constituye la base de las demds virtudes, Aristételes

la define como “[...] un modo de ser racional verdadero y prictico,
respecto de lo que es bueno y malo para el hombre”* Se trata de una
virtud fundamental, ya que se distingue de las demads virtudes y de
otros conceptos también centrales en el pensamiento de Aristételes:

“Dado que es una disposicién (bexis), se distinguird de la ciencia
(episteme), pues la prudencia serd un saber conectado con la accién
humana. En segundo lugar, al ser practica (praktike), su resultado serd
una accién, no un objeto; esto la distingue del arte o de la técnica
(tekhne). La exigencia de racionalidad y verdad (meta logoy alethe)
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30 Idem, Libro VI, 10,1143a 11-17.
31 Idem, Libro VI, 5, 1140b 2-5.
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distingue la prudencia de las virtudes morales y la sitda entre las
virtudes intelectuales.” 3

Pero la phronesis necesita de la experiencia, pues:

“[...]los jévenes pueden ser gedmetras y matematicos, y sabios en tales
campos; pero, en cambio, no parecen poder ser prudentes. La causa
de ello es que la prudencia tiene también por objeto lo particular, que
llega a ser familiar por la experiencia, y el joven no tiene experiencia,

pues la experiencia requiere mucho tiempo.”*

Ademis de la experiencia, la phronesis precisa del bien, ya que es
definida como una disposicién respecto a lo que es bueno y malo para
el hombre: “De modo que es evidente que un hombre no puede ser

prudente, si no es bueno.

» 34

La paideia de Aristételes promueve no sélo la excelencia indi-
vidual a través del cultivo de la virtud, sino que también abarca el
aspecto social, pues la persona no puede vivir fuera de la polis, ya que
no es autosuficiente.

“Asi las cosas, el imperio de la ley se manifiesta como un rasgo esencial
de la paideia aristotélica; y su nocién sobre el papel de la comunidad
en el disefio de dicha ley pone el acento de nuevo en el aprendizaje
por costumbre, en la experiencia del hébito, en la repeticién de la obra

que es entendida como virtuosa.”*

El papel de la polis en la filosofia aristotélica puede conducir a
afirmar que el individuo queda subsumido ante los fines e intereses
del Estado, produciéndose discrepancias entre éste y los ciudadanos o
entre ellos mismos. Ante esto, Aristételes plantea la concordia, como

32

33
34
35

Alfredo Marcos, “Aprender haciendo: paideia y phronesis en Aristételes”
[en linea], Revista Educagio, 2011, vol. 34, <http://redalyc.uaemex.mx/
redalyc/pdf/848/84818591003.pdf> [Consulta: 04 de marzo de 2013].
Idem, Libro VI, 8,1142a 11-16.

Idem, Libro VI, 12, 1144a 35-37.

Ana Maria Salmerén Castro, La herencia de Aristoteles y Kant en la educa-
cion moral. Espafia: Desclée, 2000, p.26.
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la virtud de los ciudadanos, es decir, la amistad entre los mismos. La
educacion juega aqui un papel primordial, ya que ayuda al logro del
bien individual y social. Con esta postura, Aristételes demuestra que
la ética y la politica van de la mano, que la primera es la expresién de
la virtud individual, mientras que la segunda lo es de la virtud social.

4. Hermenéutica analdgica y formacia’n de virtudes

La hermenéutica analégica guarda una estrecha relacién con la virtud.
Para ser personas virtuosas debe ponerse en practica la virtud mas
importante de todas que es la phronesis. La phronesis permite sopesar,
dilucidar, elegir entre dos posturas a través del justo medio. Por eso,
la phronesis es analdgica, pues el juicio o accién resultantes contienen
algo de cada extremo.

Para Beuchot “Se puede definir la virtud diciendo que es una
propiedad disposicional que la persona adquiere, y que la capacita
para hacer bien una cierta actividad. Y se puede entender la educacién
como el suscitar y promover las virtudes en el individuo a partir de ¢l
mismo.” * Esta definicién apunta a la idea de desarrollo, de poten-
cialidad, de posibilidad. La educacién se entiende como un proceso
formativo, es decir, que prepara a la persona desde lo mds intimo de
su ser, para la vida. Educacién en virtudes es formacién, en contrapo-
sicién con la sola idea de informacién.

La nocién de potencialidad a través de la formacién en virtudes,
se arraiga desde el principio con la estructura ontoldgica de la persona.
“Educar es educir, sacar algo, y lo que se educe son las virtualidades de
la persona mismal...] El educador sélo actualiza, o ayuda a actualizar,
esas virtualidades en el educando, en una especie de didlogo en el que
suscita el crecimiento de dichas virtualidades.” ¥

36 Mauricio Beuchot, “La formacién de virtudes como paradigma analégico
de educacién’, en Virtudes, valores y educacion moral. Contra el paradigma
neoliberal, Samuel Arriardn y Mauricio Beuchot. México: Universidad Pe-
dagégica Nacional, 1999, p. 11.

37 Idem,p.14.
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Hay una pedagogia de las virtudes, esto quiere decir que se ense-
fian y que se aprenden bajo el influjo de algunas reglas. “Es una educa-
cién por el ejemplo, pero también por ciertas reglas indispensables. Se
combinan aqui la informacién y la formacién. Se adiestra al hombre
para poner en prictica unas habilidades, pero se le dan indicaciones
para que pueda adquirirlas més seguramente.” ** La seguridad de este
aprendizaje se garantiza por el desarrollo de la recta razén, la cual es
responsable de poder distinguir el justo medio, de poner en practica la
phronesis. El resultado es el juicio prudencial, que es analégico, porque
permite ir de un extremo a otro, del mds al menos, hasta encontrar la
proporcién, la medida.

La phronesis es para Aristételes la virtud mds importante, es el
puente entre las virtudes dianoéticas o intelectuales y las virtudes
éticas. Una forma de distinguirlas es el modo en que se aprenden,
para las primeras se requiere de la labor de la ensenanza, mientras que
para las segundas de la direccién del comportamiento. Por ello, puede
afirmarse que la virtud no solamente se dirige hacia la accién moral,
también se requiere para el aprendizaje intelectual. El aprendizaje de
los contenidos escolares se relaciona de manera directa con la virtud
de la ciencia, a través de la recta razén que busca la verdad.

“Lo que mis propiamente se da en la docencia es el conocimien-
to cientifico, la formacién de la virtud de la ciencia, de las distintas
ciencias; esto se da por la transmisién, por parte del maestro, de los
principios de las mismas y por la habilitacién para deducir conclusio-
nes a partir de esos principios especificos o propios.”*

Con esto se demuestra que la educacién en virtudes forma tam-
bién ciertos habitos y reglas propios del estudio de la ciencia, al tiempo
que informa.

38 Idem,p.19.
39 Idem, p.20.
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(Conclusion

Este trabajo, se orienté al analisis de las lineas de aplicacién de la
hermenéutica analdgica a la educacién. Como el propio Mauricio
Beuchot indica, hay todavia un campo de estudio muy amplio, que
puede ser fructifero, pero sobre todo vigente y acorde a los problemas
educativos que hoy se plantean.

Volver la mirada al tema de la virtud de Aristételes cobra senti-
do para el tema que se abordd, que es el de la phronesis como virtud
intelectual y moral. La virtud se adquiere, se practica, por lo tanto,
puede hablarse de una educacién en virtudes, esto es propiamente la
paideia aristotélica.

La postura mediadora de la hermenéutica analégica, que no se
inclina hacia un univocismo ni hacia un equivocismo radicales puede
proveer de herramientas que ayuden a nivelar la balanza en la escuela,
la cual es un campo en donde confluyen no sélo discursos, sino tam-
bién culturas diversas.

La phronesis, virtud aristotélica por excelencia, incorpora la teoria
y la praxis, la informacién y la formacién, el saber cémo y el saber qué,
el mostrar y el decir. Esta cualidad la provee de un caricter mixto,
pero implica al mismo tiempo un gran reto para la educacién, pues:

“[...] hace que la ensefianza o el aprendizaje de la virtud sean mas
dificiles, pero mds profundos, pues son analdgicos e icénicos: compro-
meten tanto al maestro como al discipulo, estin en dificil equilibrio
entre la univocidad y la equivocidad, es decir, entre la univocidad de
la sola informacién homogeneizadora y la equivocidad del sélo poder
ensefiar mediante el ejemplo, el paradigma, el icono, el mostrar, de
una manera inefable.”

Por ultimo, es importante sefalar que la idea de una educacién
en virtudes basado en un enfoque analégico da una clave importante
a la Filosofia de la Educacién, pues ésta tiene un caricter de inter-
dependencia con la ética, ontologia y la antropologia filoséfica. Toda
reflexién sobre la educacién, ya sea una teoria o filosofia educativa,

40 Idem,p.43.
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suponen una idea de hombre educado (icono, paradigma), el cual se
desenvuelve en un contexto social, cultural, histérico, etc., determi-
nado; conlleva igualmente un examen de lo que se ensefa; pero sobre
todo, implica el fin o propésito del proceso educativo. En resumen,
una Filosofia de la Educacién pregunta sobre el qué, el cémo y el
para qué de la educacidn y, la hermenéutica analégica provee lineas
de investigacién al respecto.
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La contribucion de la filosofia al
perfeccianamiem‘a de la educacion: los
fundamenz‘as filasa’ficos de la educacion

GERARDO RaMOS SErPA

n el panorama de la prictica educacional y de los estudios sobre
ella en la actualidad se muestran dos tendencias contradictorias
referidas al lugar y papel de la filosofia en la educacién, basadas
en presupuestos epistemoldgicos y socio-clasistas (conscientes o no).
Una, que subvalora, minimiza, tergiversa y trata de quitarle es-
pacio a la presencia y funcién de la filosofia en la esfera educacional.
La misma se expresa en planteamientos, propuestas y en ocasiones
lamentablemente en realizaciones también, sobre la irrelevancia prac-
tica del saber filos6fico para la educacién, la no necesidad de ensefiar
la filosofia y su exclusién de las materias en los sistemas educacionales,
su constrefiimiento s6lo a los especialistas o esferas que tienen que
ver directamente con las humanidades, la pérdida de tiempo que su-
pondria estudiarlas, su abordaje reducido a la descripcién de autores
y corrientes mds presentes en los libros que en la vida, su cardcter
ilustrativo e informativo limitado muchas veces al conocimiento de
nombres y puntos de vista, su presentacién cronolégica no siempre
instrumental, entre otras.
Por otro lado, se encuentran posiciones referidas a la relevancia
y necesidad de continuar acudiendo al conocimiento filoséfico para
comprender de mejor manera el mundo actual con sus contradiccio-
nes, riesgos y tendencias, sobre todo direccionado a orientar una mejor
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y mds adecuada transformacién y mejora de la sociedad y del ser hu-
mano, parte inalienable de lo cual debe ser considerada la educacién.

No obstante, también la presencia y uso inadecuado e ineficaz de
la filosofia en la educacién por parte de algunos “especialistas”ha dado
motivos para su subvaloracién y rechazo.

En la base de ello se encuentra la comprensién misma que se
tenga de la filosofia como rama del saber, sus funciones y aporte te6-
rico-instrumental a la actividad humana en general y a la actividad
educacional en particular.

La relevancia de la filosofia en la actualidad ha sido subrayada de
diversas formas. Una muestra de ello lo constituye el hecho de que en
el ano 2005 la UNEsco proyect6 una Estrategia Intersectorial sobre la
Filosofia (uNEsco, 2004) dirigida a potenciar la toma en considera-
cién y los estudios en esta rama, aprobando ese afio la celebracién del
Dia Mundial de la Filosofia (uNnEsco, 2005).

Unido a ello, de igual forma la educacién se reconoce cada vez més
como un pilar del desarrollo y una prioridad insoslayable para las per-
sonas y gobiernos. Al respecto, el Secretario General de las Naciones
Unidas ha senalado que: “El poder de la educacién para transformar
las vidas es universal.... Debemos procurar que la educacién ocupe un
lugar central en nuestros programas sociales, politicos y de desarrollo”
(Ki-Moon, 2012, 2-3).

En la interseccién de la filosofia y la educacién se desenvuelve un
rico, animado y comprometido espacio de agudos debates y sugerentes
propuestas, a nivel mundial y regional segin los diversos contextos.
Aqui, una problematica recurrente ha sido la referida a la propia en-
sefianza de la filosofia. Al tema le dedicé la UNEsco hace poco tiempo
un estudio a nivel mundial, en relacién con el cual el Director General
de dicha organizacién consideré que: “En una sociedad del conoci-
miento abierta, inclusiva y pluralista, la filosofia ocupa plenamente
su lugar. Y su ensefianza, junto a la de las otras ciencias humanas y
sociales, sigue ocupando un lugar central en nuestra labor” (UNEsco,
2011, 1x).

De este modo, en el marco especifico de la educacién, la llamada
filosofia de la educacién debe ser tomada en consideracién para com-
prender mejor y perfeccionar la educacién, como parte del basamento
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cientifico que ofrece cualquier esfera de la actividad humana para su
mejora. Nadie se cuestiona la necesidad y pertinencia de tomar en
consideracién los conocimientos fisicos o econémicos como parte
del cuadro cientifico del mundo actual para encauzar de modo mais
adecuado la actividad ingenieril o productiva; no obstante, no siem-
pre se reconoce y se emplea adecuadamente el instrumental tedrico
y metodoldgico que la filosofia puede ofrecer para la mejora de la
vida del ser humano en el campo de la educacién. En parte ello se
relaciona con que frecuentemente la propia filosofia en general, y la
misma filosofia de la educacién en particular, se desvinculan de la vida
y de sus significaciones précticas. Al respecto, sobre la filosofia de la
educacion, se ha expresado que: “Se trata, en el mejor de los casos, de
una sistematizacion abstracta sobre temas académicos, sin incidencia
en la educacion tal y como la experimentan sus protagonistas —padres,
profesores y alumnos— en su actividad diaria” (Amilburu, 2004).

Cabe destacar que en América Latina se ha dado un fuerte im-
pulso a la filosofia de la educacién a través de la reciente creacion de
la Asociacién Latinoamericana de Filosofia de la Educacién-ALFE
en 2010 (http://www.alfe-filosofiadelaeducacion.org/), la realizacién
del Primero y Segundo Congreso Latinoamericano de Filosofia de
la Educacién en 2011 y 2013 respectivamente, asi como la salida a la
luz por primera vez de la Revista Latinoamericana de Filosofia de
la Educacién-Ixtli en 2014 (http://revista.ixtli.org/index.php/Ixtli).

Todo lo anterior tiene lugar en el contexto del reconocimiento
internacional al poco consenso existente en relacién a la naturaleza y
peculiaridades de la filosofia de la educacién (Tunal, 2010,1). Un inte-
resante estudio que muestra el estado del arte sobre este tema (aunque
con escazas referencias a la produccién intelectual de los paises en
desarrollo y en particular de América Latina), unido a las principales
problemiticas que en su interior se abordan, se puede encontrar en la
obra La filosofia de la educacion: estado de la cuestion y lineas esenciales,
donde se intenta esclarecer el estatus epistemoldgico de esta disciplina
y su relacién con las ciencias de la educacién a partir de la toma en
consideracién del fin de la educacién y su componente cognitivo y
moral como parte de la naturaleza humana (Vizquez, 2012).
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El reconocimiento y empleo de la relevancia de la filosofia para
la educacioén es parte del esfuerzo impostergable y consciente por
elevar la racionalidad y garantizar la supervivencia de la humanidad
en la actualidad, asi como por propiciar un desarrollo verdaderamente
sostenible para las mayorias de la sociedad; lo que a la vez supone,
entre otros elementos, atender y perfeccionar a la educacién en tanto
componente indispensable y factor catalizador y dinamizador de los
fenémenos sociales.

El mejoramiento prictico de los procesos educacionales, inclu-
yendo los de nivel superior, posee como importante precedente la
reflexion critica y el asentamiento sobre sélidas y multidisciplinarias
bases cientificas de la labor de los profesores, directivos y del resto de
los sujetos implicados en dicho proceso.

El estudio y la fundamentacién cientifica de la préctica educativa
puede tener lugar a partir de diversas 6pticas y perspectivas disciplina-
rias, como son la economia de la educacién, la psicologia educativa, la
sociologia de la educacién, la didictica, la pedagogia, la historia de la
educacion, la metodologia de la investigacién educativa y la filosofia
de la educacién, entre otras.

Vale destacar aqui que en casos se distingue a la filosofia de la
educacién como ciencia que estudia el hecho educativo, con respecto
alos fundamentos filoséficos de la educacion en tanto uno de los tipos
de fundamentos que acompaian la reflexién cientifica acerca de la
educacién o base de algunas de las ciencias de la educacién (Chévez
y otros, 2011, 23).

Muy variadas, y no siempre adecuadas, son las formas de conce-
bir e interpretar a la filosofia de la educacién en el transcurso de su
larga historia. Entre ellas podemos encontrar su comprensiéon como
la ensefianza del pensamiento filoséfico en el contexto de la edu-
cacién en general o en los cursos que preparan a profesores, como
sistema tedrico o escuela de pensamiento que reflexiona acerca de
las bases o significados formativos y/o existenciales de la educacién,
como modo de vida o comportamiento al interior de la escuela o del
proceso docente, como disciplina sobre la apreciacién de valores en
la educacion, como las asunciones o creencias que conscientemente o
no se encuentran presentes en el proceso educacional, como andlisis
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lingiiistico o conceptual de la educacién, como estudio de caricter ya
sea empirico y/o l6gico del fenémeno educativo, como filosofia moral
en el contexto educativo, como teoria de la educacién, como disci-
plina acerca de los fines y funciones de la educacién, como forma de
reflexién critica y justificacién de los propésitos de la educacion, como
base o instrumento del establecimiento de politicas educacionales a
diferentes niveles, como disciplina que vincula la educacién con el
sistema social en que se desenvuelve, como metadiscurso del andlisis
de la actividad educacional, como instrumento para perfeccionar la
formacién del individuo, entre otras muchas.

Asi, por ejemplo, se identifican posiciones que consideran que la
filosofia de la educacién ha dejado de ser una reflexién dentro de la
filosofia sobre la educacién o una aplicacién de la primera sobre la
segunda para convertirse en estudio desde el interior de la prictica
y la investigacion de la educacién hecha por los educadores mismos
(Follari, 1996, 76); que ella “examina el aparato conceptual utilizado
por maestros y tedricos, a fin de descubrir el significado exacto del
lenguaje educativo” (Moore, 1998, 22); que : “La filosofia de la edu-
cacién hoy, en los Estados Unidos y en cualquier otro lugar, es real-
mente un hibrido de filosofias educacionales y de aquellas teorias ...
que argumentan que la filosofia y la teoria no pueden ni deben estar
separadas” (Burbules, 2002, 352); que la misma constituye “una ma-
nera de mirar, pensar, percibir y actuar en y sobre el mundo, asi como
de ayudar a superar las formas de desigualdad y opresién estructural”
(Beyer, 2003, 13); que dicha disciplina es la brajula orientadora y la
guia tedrica necesaria que ofrece “la unidad de pensamiento que tiene
que dar coherencia a las diferentes respuestas que se ofrezcan a todas
las esferas del proceso educativo” (Chavez, 2003, 10); y también que
ella, entendida como aproximacién desde la perspectiva filoséfica al
mundo educativo, persigue como fin principal no “tanto la contem-
placién de la realidad educativa como su mejora” (Amilburu, 2004).

No podemos dejar de coincidir con las valoraciones criticas que
plantean que frecuentemente “la filosofia de la educacién maneja ca-
tegorias y conceptos filos6ficos sin el nexo intrinseco entre el cuerpo
tedrico de la filosofia [...] y la educacion” (Saviani, 1998, 9), asi como
que “los filésofos de la educacién no nos han dado una cuenta clara
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de cémo su disciplina realmente se supone que trabaja: de los tipos de
argumentos que ella usa, de la evidencia que ella toma para ser perti-
nente, sus pruebas para la verdad y falsedad, sus criterios para el éxito
o el fracaso, el estatus de sus propias proposiciones y declaraciones, y
su légica interna en general” (Wilson, 2003, 282).

Todo ello sirve de presupuesto también para el debate y la toma
de partido en relacién con lo que puede ofrecer esta disciplina y su
grado de validez tedrica y/o practica.

Para algunos: “La filosofia de la educacién parece estar experi-
mentando una marginalizacién creciente hoy.... El dilema central que
enfrenta este campo es encontrar la forma de ser tanto académica-
mente buena como importante para los practicantes...” (Bredo, 2002,
263), mientras que otros aseveran que: “Hoy por hoy la filosofia de
la educacion goza de reconocimiento mundial, lo que no excluye que
exista un fuerte debate en torno a esta disciplina teérica” (Chévez,
2003, 7).

En el contexto de este debate consideramos que es necesario e in-
dispensable no abandonar la reflexién filoséfica sobre la educacion, ya
que esta perspectiva tedrica de analizar dicha forma de actividad social
de los individuos puede y debe contribuir al perfeccionamiento tanto
de su armazén tedrica como de su accionar prictico; més para ello se
precisa superar aquellas formas tradicionales y declarativas de asumir
a la filosofia de la educacién y concebir dicho estudio como un ins-
trumento efectivo de la comprensién y transformacién de la actividad
educacional desde el enfoque filoséfico, a lo cual hemos llamado los
fundamentos filoséficos de la educacién, entendidos como el analisis
filoséfico de la educacién, tanto del proceso de ensenanza-aprendi-
zaje que alli tiene lugar como de la gestion de este tipo peculiar de
actividad humana a nivel individual de profesores, directivos, alum-
nos; a nivel grupal de familias, comunidades, organizaciones; a nivel
institucional de escuelas, organismos; como a nivel social de gobier-
nos, entidades nacionales, politicas, mecanismos y sustentos legales
correspondientes a esta actividad en el contexto social, que ofrece un
conjunto de instrumentos tedrico-practicos que permiten desenvolver
la actividad educacional en cualquiera de esos planos y niveles de un
modo mds consciente, 6ptimo, eficiente, eficaz y pertinente.
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Esta comprensién de los fundamentos filoséficos de la educacién
posee varios presupuestos tedrico-metodoldgicos de partida. El pri-
mero de los mismos se refiere a como entender a la filosofia misma.

Como se conoce, diversas son las maneras de entender la especi-
ficidad de este tipo de saber. Para unos, el mismo es concebido como
teoria sobre el ser en general, o sobre el conocimiento y su proceso, o
sobre el pensamiento y sus formas, o sobre la sociedad y el hombre, o
sobre la conducta moral del individuo, o sobre la belleza y sus modos
de existencia, etc. En nuestro criterio, la naturaleza del conocimiento
filoséfico puede ser adecuadamente entendida a partir de comprender
a la misma como una teoria universal de la actividad humana, esto es,
como una disciplina cientifica que estudia las regularidades esencia-
les universales de la activa interrelacién tanto material e ideal como
objetiva y subjetiva del ser humano con el mundo natural y social.

A tono con ello, la filosofia asi entendida conlleva el reconocimiento
de que su region de andlisis es la reflexién acerca de la naturaleza, la
sociedad y el pensamiento humano desde la perspectiva de la activa
relacién del sujeto social con la realidad; que su objero de estudio se
encuentra conformado por el andlisis de la universalidad de la inte-
rrelacién humana con el mundo en su doble determinacién material
e ideal a la vez que objetiva y subjetiva; que al asumir el enfoque tedrico
de la actividad humana se integra coherentemente lo sustancial y lo
funcional en el andlisis; que su zézodo es 1a dialéctica materialista en-
tendida como instrumento de y para la actividad del ser humano; que
posee como dimensiones fundamentales a lo ontolégico, lo gnoseol6-
gico, lo légico, lo axioldgico, lo antropolégico y lo praxiolégico; que
su esfructura se encuentra compuesta por una problemdtica propia,
un niicleo teérico especifico y una diversidad de disciplinas filoséficas
que refractan la multivariedad de lados y planos en que tiene lugar
la activa relacién del sujeto con la realidad y consigo mismo; que sus
funciones se reconfiguran en tanto las mismas contribuyen a concien-
tizar, racionalizar, optimizar y perfeccionar la actividad social de los
individuos y comunidades; y que persigue como finalidad general pro-
piciar la superacién de la enajenacién mediante la fundamentacién y
promocién de la transformacién revolucionaria de la realidad a través
de un tipo de sociedad donde cada vez mis se correspondan la esencia
y la existencia del ser humano (Ramos, 2000).
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Otro presupuesto es el referido a concebir y caracterizar la com-
plejidad de la actividad humana, asi como su significacién para la
comprension de la propia actividad educativa.

En este sentido, la actividad humana se entiende como aquel
modo especificamente humano mediante el cual el sujeto existe y se
vincula con los objetos y procesos que le rodean, a los cuales transfor-
ma en el curso de la misma, lo que le permite a su vez modificarse a
si mismo y edificar el propio sistema de relaciones sociales en el que
desenvuelve su vida.

La misma se caracteriza por su naturaleza social; su adecuacién a
fines; la definicién en ella de objetivos orientadores; el cardcter cons-
ciente de su planeacién, ejecucién y perfeccionamiento; sus elementos
principales constitutivos (entre los que se destacan las necesidades, los
intereses, los motivos, los objetivos, los fines, las acciones, los medios,
las condiciones, las relaciones, las capacidades, los conocimientos, los
valores, las emociones y los resultados); su naturaleza autorregulada;
su cardcter universal; la interrelacién del objeto y el sujeto en la mis-
ma; la correlacién de su estructura sustancial (compuesta por un lado
material y otro ideal) y funcional (constituida por un aspecto objetivo
y otro subjetivo); asi como la delimitacién de sus formas fundamen-
tales de existencia (entendiendo por tales a las actividades econdmica,
politica, cognoscitiva, moral y estética) (Ramos, 1996).

Analizando entonces la actividad educativa, concebida aqui no en
su sentido amplio vinculada a su expresién en el marco de la familia,
de las relaciones sociales del individuo o de la influencia de los medios
de comunicacién masiva, sino al proceso conscientemente realizado y
responsable, encargado por la sociedad a la escuela y ejecutado funda-
mentalmente por el maestro en su salén de clases, se puede entender
a la misma como aquella actividad orientada, a través del proceso de
ensefianza-aprendizaje, a transmitir y aprehender activamente los
conocimientos fundamentales acumulados por la humanidad; a for-
mar las habilidades, habitos, competencias y valores imprescindibles
para que el individuo pueda enfrentar adecuadamente la solucién de
los problemas que la vida le planteard; y a modelar las capacidades
y la conducta del ser humano para su insercién activa y eficaz en la
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sociedad y la convivencia arménica con sus semejantes; mediante la
organizaciéon pedagdgica de un sistema de contenidos, métodos y
medios estructurados en planes y programas de estudio, en el marco
institucional de la escuela; todo ello orientado al logro de los objetivos
formativos e instructivos propuestos.

El modo peculiar en que el estudio filoséfico de la actividad edu-
cativa asi vista puede contribuir al perfeccionamiento de esta Gltima,
es a través de los fundamentos cosmovisivos, gnoseoldgicos, 16gicos
y sociolégicos que a ella corresponden, en tanto componentes o tipos
esenciales de los fundamentos filoséficos de la educacion.

Por fundamentos cosmovisivos de la actividad educativa enten-
demos aquellas bases conceptuales teérico-metodoldgicas que estin
presentes y atraviesan todo este proceso. Entre ellos se encuentran:

* El principio de la préctica.

* El principio del desarrollo.

* El principio de la contradiccién.

* La correlacién del sujeto y el objeto en la actividad educativa.

* Elvalor y la valoracién en el proceso docente.

Asi, tomando como ejemplo el principio del desarrollo y a partir
de reconocer a dicho desarrollo como una de las direcciones del mo-
vimiento en general, que se expresa como la tendencia del paso de un
nivel inferior y menos complejo a otro superior y mds complejo en
el devenir de los fenémenos y procesos, y que tiene lugar mediante
el entrecruzamiento de momentos contradictorios cuantitativos y
cualitativos, de negaciones dialécticas, de relativa estabilidad e in-
cluso de regresién; entonces en el andlisis de la actividad educativa a
partir del principio del desarrollo queda claro que la educacién debe
entenderse como un modo de promover y garantizar el mismo; que
ella debe mostrar y fundamentar el cardcter dindmico de la realidad
y de su reflejo en la conciencia del sujeto; que en el proceso docente
deben emplearse conscientemente las leyes fundamentales del desa-
rrollo para la estructuracién de los planes y programas de estudio, la
exposicion del contenido, la asimilacién del material por el estudiante,
y la evaluacién; asi como que la actividad educativa debe contribuir a
formar la conviccién de que el desarrollo del individuo y de la sociedad
depende en gran medida de nuestra propia actividad.
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Por otro lado, los fundamentos gnoseoldgicos de la actividad
educativa se refieren a aquellas regularidades esenciales a través de
las cuales transcurre el proceso de conocimiento de la realidad en la
conciencia del sujeto y que se encuentran presentes y actuantes en el
proceso de ensefianza-aprendizaje. Entre sus componentes principales
se encuentran:

*  El principio del reflejo activo y creador a través de la practica

en la ensenanza.

* Lo sensorial y lo racional en la formacién de conocimientos,

habilidades y valores.

* Lo empirico y lo teérico en el proceso de ensenanza-apren-

dizaje.

* Laverdad en la educacién.

* Lainterrelacién ciencia-docencia.

En este caso, tomando como muestra la trascendencia de la ver-
dad vista como proceso de correspondencia y reproduccién ideal del
objeto y su imagen a través de sus componentes absoluto y relativo,
objetivo y subjetivo, e histérico-concreto: apreciamos entonces toda
la importancia y necesidad de reconocer y aplicar el hecho de que la
educacion debe basarse gnoseoldgica y éticamente en la verdad; que la
veracidad del proceso de ensefianza-aprendizaje debe fundamentarse
en la diversidad de aspectos y momentos de la verdad; la importancia
de la toma en consideracién y del empleo de la practica en su dimen-
sién absoluta y relativa durante el proceso educativo; asi como que la
calidad de la ensefianza por parte del maestro y del aprendizaje por
parte del alumno se vincula estrechamente con la comprensién y el
empleo consciente de la verdad y su caricter dialéctico; entre otros
aspectos.

Refiriéndonos a los fundamentos l6gicos de la actividad educativa,
consideramos que los mismos permiten delimitar aquellas leyes y for-
mas mediante las cuales opera y se estructura el pensamiento humano
a lo largo del proceso docente. Entre los mismos pueden destacarse:

* La naturaleza categorial del pensamiento y su modelacién

consciente.

* El ascenso de lo abstracto a lo concreto en la organizacién,

argumentacion y exposicién pedagdgica.
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* Lo histérico y lo 16gico en la actividad docente.

* La formacién de la capacidad de demostracién en la educa-

cién.

* Las formas légicas de estructuracién del saber cientifico y la

educacién investigativa.

La importancia de tal tipo de fundamento filoséfico de la edu-
cacién puede apreciarse claramente por ejemplo mediante la signi-
ficacién de la demostracién, entendida como la capacidad de asumir
conscientemente una posicién, explicacién o actitud, sobre la base de
comprender y argumentar consecuentemente la misma. A partir de
ello emerge toda la trascendencia de reconocer y llevar a la prictica la
exigencia de que la ensefianza debe atender, mas que a la descripcion
y la transmisién acritica de informacién, a la demostracién teérica y
préctica de los contenidos; que el aprendizaje auténtico incluye ante
todo aprender a demostrar; la necesidad de instrumentar un sistema
de actividades docentes que viabilicen e implementen la formacién
de la capacidad de demostracién; la importancia de la creaciéon de un
clima propicio de libertad y respeto que facilite y estimule esta labor;
asi como que la evaluacién debe tomar en consideracién la realizaciéon
de la capacidad de demostracién por el estudiante como un elemento
central.

Por ultimo, los fundamentos sociolégicos de la actividad educativa
se encuentran referidos en el plano filoséfico a aquellos presupuestos
mis generales que enmarcan a lo educativo como un fenémeno huma-
no y social, en tanto actividad direccionada a fundamentar y potenciar
la esencia del ser humano y la correspondencia con su existencia, a lo
cual contribuye decididamente la educacién. Asi, ocupan un lugar de
primer orden entre tales fundamentos los siguientes:

* Los fines de la educacién y la sociedad.

* Economia y educacién.

* Elenfoque clasista en la actividad pedagdgica.

* El partidismo politico y la cientificidad en el proceso de en-

sefianza-aprendizaje.

* La ética y la actividad educativa.

* Laeducacién como instrumento de hegemonia.

* Lainterrelacién entre educacién, desenajenacién y cultura.
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En este sentido, tomando por caso la enajenacién, vista como
el modo de existencia social del ser humano donde se tergiversa y
desnaturaliza su esencia a través de la separacion y contraposicion
del sujeto y su actividad, se puede apreciar el insustituible papel de la
actividad educativa en tanto medio de desenajenacién de la vida de
los individuos en sociedad, al transmitir los conocimientos y formar
las capacidades necesarias que permitan tanto el despliegue auténtico
de su actividad intelectual plena y multilateral, como el disefio y la
concrecién de un tipo de sociedad donde el ser humano se realice efec-
tivamente en y a través de su actividad, dindole el adecuado sentido
de su vida tanto en lo personal, laboral, colectivo como social.

Aunque nos hemos centrado fundamentalmente en mostrar la
validez y operatividad de los fundamentos filoséficos de la educacién
en la actividad directa del maestro en su sala de aulas, ello no exclu-
ye su relevante papel y presencia en los procesos de gestion de esta
compleja actividad, o para otros de los sujetos que toman parte del
variado y multifacético proceso de educar. Baste ilustrar, por ejemplo,
que en la llamada direccién por valores se puede apreciar cémo de la
comprension que se tenga acerca de qué son los valores, su formacion
y perfeccionamiento, su vinculo con lo axiolégico en general, su dis-
tincién y correlacién con la valoracién, y su conexién con la prictica,
asi mismo serd la significacién instrumental que tal filosofia de gestion
tendrd para la mejora del funcionamiento y pertinencia de las insti-
tuciones educacionales y sus implicados.

Una muestra de la significacién prictica del punto de vista aqui
sustentado lo ha sido el proceso de formacién y actualizacién docente
de profesores que hemos venido realizando desde hace mas de 17 afios
a través sobre todo de la implementacién de un curso de posgrado,
incluido también como parte del curriculo de la Maestria en Ciencias
de la Educaciéon Superior de la Universidad de Matanzas en Cuba,
ofrecido a numerosos profesores en ejercicio, de diferentes niveles
educacionales, asi como a docentes de otros paises. Cabe destacar
que como resultado de recibir este curso, frecuentemente los profe-
sores que lo toman han declarado que por primera vez comprenden
y reconocen la necesidad de usar la filosofia para su labor instructiva
y formativa, a las vez que se sienten mejor preparados en su base
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cientifica para enfrentar su compleja labor profesional, incluyendo
el perfeccionamiento de su labor investigativa y de conduccién del
proceso educacional a su nivel.

En resumen, la buena voluntad, el deseo bien intencionado y el
compromiso por hacer de la educacién y de la sociedad algo mejor
y més humano, no puede llevarse a efecto de manera consecuente ni
completamente de modo cientificamente asentado, si no se toma en
consideracién a la filosofia de la educacién y en particular a los fun-
damentos filoséficos asi concebidos de esta actividad humana y social,
insustituible e indispensable para la humanizacién del ser humano y
el avance de la sociedad toda.

Sélo asi y entonces se hard realidad de manera mds plena y acer-
tada la aspiracién de que: “La educacién libera el potencial de las
personas y la sociedad para resolver los problemas de hoy, responder
a los desafios de mafana y vivir en un mundo exento de pobreza”

(Ki-Moon, 2012, 11).
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Una universidad para la liberacion: la filosofia
educativa de Ignacio Ellacuria

HeécTor SAMmour

1. “Del desarrollismo a la liberacion

1 discurso de las autoridades de la Universidad Centroameri-
cana José Simeén Cafias (uca) de El Salvador en la firma del
contrato de préstamo con el BID, en 1970, traza los aspectos
principales del modelo de universidad que el grupo de jesuitas y laicos,
con Ignacio Ellacuria a la cabeza, pretendié impulsar en El Salvador
desde esa época. En dicho discurso se enfatizaba el cardcter histérico
de la universidad: “Si la Universidad se entendiera como busca utépica
de una verdad intemporal, podria pensarse que su misién fuera univo-
ca; pero si la Universidad se entiende como servicio al pueblo que le da
su ser, entonces ha de entenderse como funcién estrictamente hist6-
rica. Su realizacién universitaria puede ser profundamente diversa en
situaciones dispares. Lo que en cada caso determine su historicidad
serd la situacién histérica del pueblo al que debe servir”.!
Se marcaba asi una ruptura con la concepcién de universidad
que la uca habia suscrito en sus tareas fundacionales en septiembre
de 1965, cuando enmarcaba su servicio en la linea del desarrollismo

1 Discurso de la Universidad Centroamericana José Simeén Cafias en la
firma del contrato con el BID, en Planteamiento universitario, uca Editores,
San Salvador, 1989, pp. 9-10.
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imperante en esos afios. Ahora se apuntaba a la superacién de dicho
desarrollismo y el paso al paradigma de liberacién: “el trabajo por el
desarrollo, que lucha por la elevacién impostergable de los mds ne-
cesitados, lleva en si mismo la dindmica de su propia superacién [...]
La tarea del desarrollo, que ha servido de ideal a los mejores hombres
de nuestro continente, impulsa hoy a un ideal superior que, incorpo-
rando el desarrollo, va mas alld”.? Es decir, el desarrollo que deberia
impulsar la universidad ya no era el desarrollo entendido como mero
crecimiento econémico, imitando el camino seguido por los llamados
paises ricos para llegar a su estado actual, sino un desarrollo integral,
que promoviera a todos los seres humanos “y a todo ser humano”.

En estalinea, la universidad deberia dedicarse al estudio de aque-
llas estructuras, que como tales, “condicionan para bien o para mal
la vida de todos los ciudadanos. Debe analizarlas criticamente, debe
contribuir universitariamente a la denuncia y destruccién de las in-
justas, debe crear modelos nuevos para que la sociedad y el estado
puedan ponerlas en marcha”? Vinculada a esta tarea fundamental, la
universidad debe despertar la conciencia de “los derechos del hom-
bre centroamericano en el dmbito de la patria comtn y en el de la
comunidad de las naciones”. Y esto ha de hacerse no con prédicas
moralizantes sino con estudios contundentes. “A través de sus tres
facultades —se afirmaba— deberd promover aquel desarrollo educati-
vo, econémico e industrial, que dé posibilidades reales de satisfacer
necesidades reales”.*

El concepto que culmina el desarrollo integral, segin esta vision,
es el concepto de libertad. “No aquella libertad negativa del “dejar
hacer”, sino aquella plenitud de libertad positiva sin la que la persona
humana no alcanza a ser lo que es. “Una libertad que en la situacién
actual de nuestros pueblos debe entenderse inicialmente como libe-
racion, es decir, como aquel proceso que haga desaparecer todo lo que
haya de opresivo en lo biolégico, en lo social y en lo econémico, en lo
politico y en lo cultural”?

2 Ibidem.
3 Ibidem,p.11.
4 Ibidem.
5 Ibidem, p.12.
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2. Universidad para el cambio social

Con ocasién de los 10 afios de su fundacién, en 1975, en un discurso
del rector de esa época se aclaraba mas ampliamente el rol social de la
universidad, en una sociedad dividida y conflictiva como la de El Sal-
vador.® En un contexto asi, limitar la accién universitaria al mero pro-
posito de brindar una carrera profesional al niicleo, porcentualmente
infimo de la poblacién, que tiene acceso cultural y econémico a tal
posibilidad, seria cortar de tajo la realizacién de las potencialidades de
servicio que la universidad puede y debe prestar al pueblo salvadoreno.
“Privilegiar, entonces, en la cumbre universitaria de la pirimide, al que
ya es privilegiado, con —exclusivamente— los conocimientos técnicos
que puede emplear para solo aumentar su privilegio, es hacerle el juego
a las estructuras que niegan una vida digna a la vasta mayoria de la
poblacién, que no tiene, ni tendrd en mucho tiempo, la oportunidad de
recibir una educacién equivalente”.” Esto no significa negar la impres-
cindible necesidad de cuadros, universitariamente formados, para un
proceso social que conduzca a una sociedad muy humana y solidaria,
sino que la docencia universitaria “no debe meramente ajustarse a las
demandas de educacién neutra, atemporal y ahistérica, que le hace
la sociedad, tal y como ahora se encuentra estructurada. Ajustarse
estrechamente a tales demandas [...] ha sido uno de los principales
errores histéricos de la universidad latinoamericana”.®

Segin Romdn Mayorga, el otro gran error histérico de la univer-
sidad latinoamericana ha sido permitir una confusién de planos, en
cuanto su propio rol, en el necesario proceso de transformacién social:
“No caer en la cuenta de los limites de su posibilidad; mal entender su
legitima dimensién politica, dejandose enfrascar en luchas partidarias
por el poder [...] subestimar el valor de la accién universitaria que se
ubica en un plano superestructural de la conciencia; volverse coyun-
turalista; dejarse instrumentalizar por partidos politicos, gobiernos,
iglesias, gremios, oligarquias y otros grupos que posiblemente desea-

6  R.Mayorga Quiréz, “La uca hacia el futuro”, en Planteamiento universita-
rio, pp. 141-148.

7 Ibidem, p.142.

8  Ibidem, 143.
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rian servirse de la entidad universitaria, para fines distintos a los que
son propios de su servicio [...] La tnica justificacién moral de una
universidad de inspiracién cristiana, es el servicio al pueblo, y su Gnica
parcialidad admisible es el servicio a todos desde el favorecimiento a
las mayorias desposeidas”.’

Frente a estos dos grandes errores histéricos —el camino profesio-
nista de la seudo-neutralidad cientifica y el de la instrumentalizacién
partidaria y parcializante del rol social universitario— se proponia el
camino que la uca deberia seguir: “el de la solidez cientifica compro-
metida con un pueblo en su realidad histérica concreta”.® Segun esto,
es necesario, en primer lugar, que la politica de investigaciones de la
universidad se oriente a fortalecer la base de ideas y proyectos, globa-
les y sectoriales, que se necesiten para la transformacién social. Y en
segundo lugar, que se busque crear una base humana de profesionales,
suficientemente amplia y diversificada para realizar un “proceso social
liberador”. Esta base humana de dirigentes de la transformacién social
no se construye involucrando a la universidad en la lucha empirica por
el poder, sino a partir del entramado de una verdadera universidad,
en continua interaccién con las realidades sociales. Por esta razoén,
la docencia universitaria debe realizarse “con pleno reconocimiento
de que los profesionales que se necesitan, deben no solo poseer un
alto grado de competencia técnica en su respectiva disciplina, sino
también un profundo espiritu de solidaridad y justicia hacia el pueblo
oprimido. En este sentido, no importa tanto el nimero de gradua-
dos universitarios que logremos, siempre pequeno porcentualmente,
cuanto su calidad y el tipo de motivaciones de que auténticamente se

encuentren animados”.!!

9 Ibidem.
10 Ibidem, p. 144.
11 Ibidem, p. 146.

310



Hector Samour
3. Universidad como conciencia critica y creadora de la realidad

En esa misma época, Ignacio Ellacuria, refiriéndose a las posibilidades
de una universidad distinta, en la linea de una universidad inmersa
en una conciencia liberadora, sostenia que “el sentido ultimo de una
universidad y lo que es en su realidad total debe mensurarse desde el
criterio de su incidencia en la realidad histérica,enlaque sedayala
que sirve. Debe mensurarse, por tanto, desde un criterio politico”.
Esto lleva a preguntarse explicitamente por la dimensién politica de la
universidad, “porque esta dimensién es un hecho innegable y un hecho
de grandisima importancia para la orientacién misma de la universi-
dad. El caricter distinto de la universidad no estard, entonces, en no
cumplir con su misién politica sino en cumplirla de otra manera”.”
Frente a las dos formas inadecuadas y falsificadoras de politizacién
de la universidad —la de contribuir a robustecer el sistema dominante
respondiendo positivamente a sus demandas, o la enfrentarse con el
sistema, segin el modo de hacerlo de los partidos politicos de opo-
sicién o de las organizaciones populares—, Ellacuria proponia lo que
debe ser la misién politica de la universidad o mejor dicho, “el modo
universitario de realizar la tarea de liberacion”. Se trata, en primer lu-
gar, de parcializar la universidad, o mejor dicho de optar por una de las
parcializaciones ineludibles, en el contexto de una sociedad dividida y
contrapuesta. La universidad no debe tener como horizonte dltimo de
su actividad los intereses subjetivos de sus miembros, sino “los intere-
ses objetivos, cientificamente procesados, de las mayorias oprimidas”.*

En segundo lugar, se debe hacer de la cultura el campo propio de la

12 1. Ellacuria, “Diez afios después, ¢es posible una universidad distinta?”,
Planteamiento universitario, op. cit., p. 253.

13 Ibidem

14 Ibidem, p. 256. Ellacuria lo justifica asi: “No siendo posible en un determi-
nado momento histérico la superacién anuladora de las diferencias, tiene
que ponerse de parte de aquellos sectores, que no sélo son la mayoria, una
mayoria tan aplastante, que ya s6lo por esta razén cuantitativa puede con-
siderarse como la auténtica representativa de los intereses generales, sino
que son la mayoria injustamente deshumanizada. En este sentido no pue-
den ser las clases dominantes el criterio de su orientacién sino los intereses
objetivos, cientificamente procesados, de las mayorias oprimidas”.
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actividad universitaria, entendida “como accién cultivadora y transfor-
madora de la realidad”. La cultura creada por la universidad tiene asi
una esencial sentido préxico, “por cuanto proviene de una necesidad
de accién y debe llevar a una accién transformadora del propio sujeto
y de su contorno natural e histérico”.® Lo que se debe buscar es la
configuracién de “una conciencia colectiva debidamente procesada
y convenientemente operativizada” en funcién de los cambios nece-
sarios para lograr la liberacién, pero sin caer en un idealismo de la
historia, que supone que los cambios se dardn en el puro dmbito del
saber y de la conciencia con independencia de las estructuras sociales
y de la praxis colectiva.

En la basqueda de esta cultura critica y liberadora, la universidad,
“debe intentar dar resonancia al sentir profundo del pueblo, al sentir de
sus necesidades, de sus intereses, de sus sentimientos, de sus apeten-
cias, de sus valores. Cultura nacional no es, entonces, folklore nacional,
aunque el folklore puede que exprese algunos aspectos importantes
del ser popular”.’® Se debe evitar una consideracion estetizante de la
cultura nacional que puede llevar al narcisismo y la quietud, “cuando
lo que se necesita es operatividad para la construccién de un hombre
nuevo en una tierra nueva. La cultura debe ser vigilancia despierta,
tension hacia el futuro, transformacién”.”” Lo que estd en juego en la
cultura es la realidad histérica del pais, “la realidad dindmica de un
nacién que se estd haciendo y a cuyo hacer contribuyen una multitud
de fuerzas y factores”.

La cultura que produzca la universidad debe ir, en este sentido, a
la constitucién de nuevos valores, lo cual supone desenmascarar los
presentes, en muchos de los cuales se legitima la dominacién. Desde
esta perspectiva, la cultura se convierte en critica ideolégica o lucha
ideolégica, lo cual supone sacudimiento y ruptura con la cultura do-
minante.

Esta es la manera, segin Ellacuria, como la universidad puede
convertirse en “conciencia critica y creadora” de la realidad nacional.

15 Ibidem, p. 257.
16  Ibidem.
17  Ihidem.
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Se debe construir una cultura liberadora para no dejar “la historia de
un pueblo en las manos exclusivas de los cultivadores politicos del
pueblo, de los cultivadores que buscan el poder (supuestamente) para
el pueblo, ya no digamos de cultivadores de otro corte politico”. La
cultura de la universidad debe ser “una cultura que rompa todo vinculo
de dominacién, una cultura que avance hacia una liberacién siempre
mayor, pero una cultura realmente vivida en cada paso del proceso”. ®

Para que la accién universitaria impacte positivamente en la di-
namica socio-politica del pais, se requiere que la cultura comunicada
de la universidad a la sociedad se convierta en una “palabra eficaz”; y
esto implica que la cultura de la universidad no se quede dentro de
ella, sino que se convierta en accién o principio de accién.”

Esto supone que la palabra universitaria se caracterice por ser
“poderosa”, en el sentido de su racionalidad y cientificidad, y mostrar
su eficacia en diversos érdenes: en el orden del anilisis de la realidad,
del juicio que esa realidad merece y de los medios para transformarla;
en el orden del enjuiciamiento ético tanto de orientaciones generales
como de determinadas acciones publicas. Lo que se pretende es que
esa palabra se haga historia, porque es la tnica manera de que sea
eficaz: “[...] si se va logrando una cultura [...] y se va logrando co-
municar esa cultura a la realidad y a la conciencia nacional, la eficacia
serd innegable. Podra ser lenta porque la historia tiene su propio paso,
que no es el de las vidas individuales, pero hara historia. Y lo que no
llega a convertirse en historia, mas en concreto, en estructura histérica,
corre el peligro de ser flor de un dia para los demds, aunque para uno
mismo cobre singular relieve”. °

Se trata, por tanto, de que la universidad propicie, en tltima ins-
tancia, una transformacion estructural de la sociedad. Ellacuria sefiala
que la actividad universitaria no busca primariamente la transfor-
macién de las personas, sino de las estructuras. No es que ambos
objetivos —la referencia a las personas y la referencia a las estructu-
ras— sean contradictorios o que se excluyan entre si, pero el poner el

18  Ibidem, p. 260.
19  Ibidem.
20 Ibidem, p.261.
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acento en una de ellas cambia notoriamente la direccién del trabajo
universitario. La universidad debe focalizar su aporte especifico sobre
el problema estructural. Aqui estd implicito un supuesto filoséfico en
el planteamiento ellacuriano, de raiz zubiriana: la inica manera de
alcanzar la realidad y de atinar con su esencia es alcanzar su estructura,
de lo contrario “no se encontrara la realidad”. “La realidad en general
es estructural y la realidad social es especialmente estructural [...] No
hay otra posibilidad de alcanzar una dimensién como es la realidad
nacional, que la de ir en busca de sus estructuras; de lo contrario, la
realidad nacional perseguida a través de sus partes o de sus individuos,
es evidentemente inalcanzable, y aunque fuera alcanzable, resultaria
inoperable”. !

Una primera consecuencia de este planteamiento es que el obje-
tivo principal o primario de la universidad no debe ser la formacién
de profesionales. “La unica justificacién del enfoque de la universidad
hacia la formacién de profesionales como direccién primaria de su
actividad, serfa la de entender que solo con profesionales bien for-
mados podria llegarse a la transformacién estructural del pais; con lo
cual se estarfa reafirmando la prioridad de la transformacién estruc-
tural”. Pero como en el actual sistema no es posible realizar esto con
una universidad orientada primariamente a la profesionalizacién, ni
siquiera se puede dar esa razén como justificacion valida.

Una segunda consecuencia es que tanto la investigacién como la
proyeccion de la universidad en la sociedad “deben quedar orientadas
por este objetivo de lo estructural y de lo estructural en trance de
transformacién. Una transformacion que no se reduce, evidentemente,
a transformacién de conciencia, aunque también la conciencia colec-
tiva participe de un cierto cardcter estructural, sino que debe llegar a
la transformacién de las estructuras de toda indole hasta culminar en
la transformacién de las estructuras socio-econémicas y politicas”.*?

Este acento en lo estructural puede parecer que soslaya lo perso-
nal, o que minimiza su importancia en la labor universitaria, pero lo
que hay que entender es que “la salvacién (realizacién) de lo personal

21 Ibidem, p.263.
22 Ibidem.
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no puede concebirse realisticamente al margen de lo estructural. La
pregunta entonces, es qué estructuracién de la sociedad permite el
desarrollo pleno y libre de persona humana y qué accién personal en
la transformacién de las estructuras debe ser la de quienes en ella par-
ticipan”. En definitiva, se trata de que la universidad, con su ciencia, su
técnica, su profesionalizacién y su composiciéon misma, se realice par-
ticipando en una “praxis histérica de transformacién de estructuras”, y
que en esta accién y objetivacion histéricas posibilite la recuperacion
del 4mbito real para una auténtica entrega y realizacién personal.”
Estos planteamientos fueron asumidos en el documento de la
Junta de Directores, “Funciones fundamentales de la universidad y su
operativizacién”, de mayo de 1979. Aqui la uca reitera su identidad
como una universidad para el cambio social, que “debe buscar, ofrecer
y apoyar universitariamente los procesos que propicien una conviven-
cia mds justa, libre y solidaria en El Salvador y Centroamérica”. Se
insiste que esto supone una politizacién de la universidad como un
todo, que no implica en modo alguno un abandono de lo universitario
a favor de lo politico partidarista. “No se pretende el cultivo del saber
por el saber o la formacién de profesionales en y por si misma sino el
cultivo de la realidad nacional y la formacién de aquellos que pueden
contribuir a que esa realidad sea mejor, mds justa y racional[...] Se
trata de construir un saber consciente sobre el pueblo, su realidad y sus
problemas, que sea al mismo tiempo un saber util para que ese mismo
pueblo pueda caminar hacia su liberacién. La uca debe descubrir las
causas y condiciones sociales que han producido y mantienen la actual
situacion de opresion del pueblo salvadorefio y, creativamente, debe

23 Ibidem, p. 264. La liberacion se refiere tanto a las estructuras como a las
personas. El analisis cientifico de la realidad, por su mismo caricter, lleva
a centrar la atencién sobre males estructurales y reformas estructurales,
pero el andlisis filoséfico (y el teolégico) muestra que las dimensiones y las
realidades personales son también momentos importantes de las estructu-
ras histéricas, con una entidad propia y una relativa autonomia, y que, por
tanto, no pueden soslayarse en la tarea histérica de liberacién. Expresado
de otra manera esto mismo: la universidad debe pretender la liberacién y
realizacion personal, pero ésta no se lograra de forma realista si no se en-
marca dicha liberacién en la construccién de nuevas estructuras que exijan
el comportamiento libre y pleno de las personas.
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encontrar y ofrecer ideas, modelos teéricos y técnicas, cuya realizacion
concreta pueda propiciar la existencia de estructuras mds humanas y
humanizadoras. A otras fuerzas sociales tocard, sin embargo, esa rea-
lizacién histérica concreta, ligada a conflictos de intereses y relaciones
de poder”. %

Se destaca, ademds, el caracter estructural de la universidad, como
una unidad en la diversidad de sus integrantes, instancias, actividades
y disciplinas, donde cada uno tiene su propia especificidad y sus pro-
pios objetivos. “Obviamente no todas y cada una de las disciplinas, no
todas y cada una de las actividades universitarias, pueden referirse del
mismo modo y con la misma inmediatez al objetivo general y dltimo”
de contribuir a la liberacién. Es la universidad como un todo, a través
de la pluralidad de funciones de las partes que la constituyen, la que
se pone al servicio de la tarea liberadora. Hay asi una dialéctica entre
partes y todo: las partes son necesarias para que haya universidad y
para que ésta proceda universitariamente; son partes sin las que el
todo no puede ser lo que debe ser. Pero, a su vez, es el todo quien
estructura unitariamente las partes y quien les da su realidad y su
sentido ultimo.”

La estructura misma de la universidad no solo permite la diversi-
dad y el pluralismo, sino que los exige. Es un pluralismo que permite
incluso la colaboracién de quienes se cifien a cumplir con sus tareas
especificas, aunque no estén comprometidos con los objetivos ltimos
de la universidad. Es un pluralismo que permite la libertad académica
que “discute criticamente la manera de alcanzar los objetivos generales
de la universidad”.?

La proyeccién social de la universidad queda definida asi como
“una funcién, a través de la cual se pretende conseguir la finalidad
ultima de la universidad; mediante ella se busca directamente la in-
cidencia real del quehacer universitario en el cambio social. En un
sentido mds restringido, supone un conjunto de actividades pecu-
liares, que inciden en forma directa sobre la sociedad y pretenden

24 “Las funciones fundamentales de la universidad y su operativizacién”, en
Planteamiento universitario, pp. 48-50.

25 Ibidem, p.51.

26 Ibidem.
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positiva y exclusivamente ese cambio”. A diferencia de la docencia y
de la investigacidn, la proyeccion social “procura poner la universidad
como totalidad, aunque a través de sus partes, en relacion directa con
las fuerzas y procesos sociales en la linea del deseado cambio social.
Su destinatario inmediato es la sociedad, sea en su conjunto, sea en
algunos de sus sectores mds determinantes”.?’

Se afirma, ademds, que la determinacién del modelo concreto de
sociedad que la universidad quiere propiciar es algo que no se puede
determinar a priori. La investigacién y la proyeccién social deberan
ir determinando el marco general posible de transformaciones para
la sociedad salvadorefia a largo plazo, y se deberan ir adelantando de-
terminaciones o salidas de solucién mas concretas y viables, de corto
o mediano plazo, a los problemas sociales que afectan a las mayorias.

En esta linea, la uca debera apoyar aquellos procesos que en su
finalidad y sus métodos sea mas conforme con su ideal utépico de
sociedad y con lo que es su inspiracién cristiana. La uca debera estar
siempre atenta a la direccién real del proceso de cambio y a las fuerzas
sociales que lo promueven en la direccién mds correcta. “Deberd, por
tanto, concretar sus aspiraciones ideales a las posibilidades reales del
pais en cada uno de sus momentos histéricos|...] Esto implica un
sano realismo politico manteniendo la tensién entre lo que deberia
ser y lo que puede alcanzarse en cada momento”. El documento aclara
que esto no supone una acomodacién sumisa al poder, ya que la uni-
versidad, al no estar o no participar en la esfera del poder politico, le
permite no identificarse nunca con él, manteniendo asi una distancia
critica, que no excluye una cierta colaboracién, siempre y cuando sea
en beneficio de las mayorias.?

27 Ibidem, p. 56. Estrictamente, por proyeccién social, afirma Ellacuria, “debe
entenderse lo que de la labor universitaria llega directamente a la sociedad;
mds en concreto, y supuesto el horizonte propio de esta universidad, lo que
llega directamente a modo de ‘cultura’ a las grandes mayorias oprimidas
0, més en general, sobre lo que es accién directa de la universidad sobre
la estructura social”. En “Diez afios después, ¢es posible una universidad
distinta?”, p. 277

28 Ibidem, p. 59. Desde su inspiracién cristiana, la perspectiva formal con la
que la universidad proyecta su labor liberadora, no es la del poder ni la de
la dominacién, sino la del servicio; ciertamente participa como universidad
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En el documento se resalta también la importancia de motivar y
orientar periédicamente al personal de la uca y sus actitudes hacia la
importancia de la proyeccién social. Aclararle en qué consiste, buscar
los medios adecuados de realizarla, planificarla convenientemente, y
unificarla con el resto de la actividad universitaria. Se considera un
error que cada uno se lance de por si a actividades de proyeccién social
o que existan unidades especializadas de proyeccién, desvinculadas
del resto de las actividades universitarias. Segtin el documento, es ne-
cesario elaborar un proyecto general de proyeccion social, para que dicha
proyeccion responda a lo que es la universidad como un todo, sobre
todo si se trata de la proyeccion social de la uca en cuanto tal y no de
la promovida por un individuo o un grupo a titulo personal o grupal.

Se propone, adicionalmente, determinar las diversas dreas de tra-
bajo de la uca para jerarquizarlas en relacién con la proyeccion social.
Un criterio importante de jerarquizacion que se sefiala es el influjo
social permanente (no coyuntural) de una determinada drea. Ademas,
se ve necesario desarrollar modos precisos para evaluar y medir el
impacto real de la proyeccién social segun la orientacién requerida, y
evitar autocomplacencias, en las que se supone de antemano, sin veri-
ficacién ulterior, que lo que produce o hace la uca es automaticamente
proyeccion social con la direccién debida y deseada.

El documento concluye, después de resaltar la importancia de
fortalecer los canales a través de los cuales el producto elaborado
por la uca “llegue a quien debe llegar y llegue del modo como debe
llegar”, que la idea maestra que debe dirigir la proyeccién social es
la de “elaborar un producto racional, mediante la colaboracién de
toda la potencialidad de la universidad, que sea en si mismo de gran
virtualidad social, sea total o sectorial”. Y en este sentido, antes de
preocuparse por la “proyeccién” del producto hay que preocuparse por
su “gran capacidad de transformacién social, sea por el diagnéstico

de un cierto poder, pero, debe ser “el poder de la esperanza, de la afirmacién
del futuro, de la lucha contra el mal” (Ellacuria). La universidad con inspi-
racién cristiana no es o no debe ser el lugar de la seguridad, de los intereses
egoistas, de lucros honorificos o econémicos, de ambiciones de poder y de
dominio sobre los demis; es el lugar del sacrificio, de la entrega personal
y de la renuncia.
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que presenta, o por las soluciones que propone, o por los valores que
transmite”. %

Se finaliza sefialando que un tipo de universidad asi concebida
tiene un impacto social importante, porque puede ofrecer el ejemplo
real de cémo una institucién que no est basada en el motivo del lucro
y de la ganancia, al modo de una empresa capitalista, que ni siquiera
estd fundada en la propiedad privada, puede ser plenamente eficiente.
También porque muestra una voluntad de organizarse internamente
en funcién del cambio social y de establecer entre sus miembros un
tipo de relaciones que respondan al cambio social deseado. En esta
linea se recomienda que, al nivel de relaciones internas, se fomenten la
solidaridad, la justicia, la participacién personal, el interés y el respeto
por los individuos, con el fin de que se implemente todo aquello que
mejor conduzca a la incidencia universitaria en la sociedad.

3. Universidad y politica

“Universidad y politica” es el titulo de un articulo de I. Ellacuria que
salié publicado en la revista Estudios Centroamericanos (ECA) en
1980%. Se relaciona por la temdtica con una ponencia de Ellacuria de
1976, titulada “Una universidad centroamericana para El Salvador”.*!
En ambos textos se pretende fundamentar filoséficamente la dimen-
sién politica de la universidad y dar pistas para resolver el problema
de su politicidad.

Se parte de una tesis que mencionamos brevemente al principio:
el intrinseco cardcter politico de la universidad se deriva de su esen-
cial cardcter histérico. La universidad es una realidad politica porque
es una realidad histérica. Esto significa, por un lado, que no existe
la universidad o una universidad que deba implantarse en todos los
tiempos y en todos los lugares —punto importante, destaca Ellacuria,

29 Ibidem, p. 65.

30 I. Ellacuria, “Universidad y politica”, en Planteamiento universitario, pp.
347-371.

31 En 1. Ellacuria, Escritos universitarios, uca Editores, San Salvador, 1999,
pp- 93-103.
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para no trasladar mecdnicamente modelos impuestos de universidad—;
por otro, significa que la universidad estd condicionada porlo que es la
realidad en la que se da, y que, por lo tanto, debe esforzarse en no ser
arrastrada por lo que es su contexto histérico, buscando contra-condi-
cionar o transformar dicho contexto desde su caricter de universidad.
De aqui se desprende que no puede ni debe haber una universidad
a-politica. No debe haberla, “porque una universidad que no quisiera
positivamente y desde si misma ser politica, estaria forzosamente
politizada, pues tendria una u otra relacién con el poder del Estado y
tendria uno u otro influjo sobre el conjunto de poderes que condicio-
nan el ser de la sociedad; seria politica a su pesar, esto es, irracional e
indeliberadamente, lo cual seria la negacién de su propia esencia”.*
Por tanto, por universidad politica Ellacuria entiende, en primer
lugar, una universidad que debe pretender incidir sobre la reestruc-
turacién y conformacién de la sociedad, de los poderes sociales y,
mediatamente, de los poderes politico-estatales. En segundo lugar,
que no sea universidad y “ademds” tenga algunas actividades politi-
cas, sino que toda su labor universitaria esté orientada y animada por
una clara intencionalidad politica, que no distorsione la especificidad
de la labor universitaria, pero si la obligue a optar y a orientarse por
una opcidn socio-politica fundamental. En tercer lugar, que tenga un
juicio y una opcién fundamentales sobre la realidad politica como un
todo y sobre la direccién que ha de dérsele a esa realidad politica. Y,
finalmente, que permanentemente se pregunte por qué fuerzas de la
sociedad estd consciente o inconscientemente dirigida y a qué fuerzas
estd positivamente sirviendo o negativamente dejando de servir.
Desde estos presupuestos, Ellacuria afirma que, en el contex-
to salvadorefo y centroamericano, la politicidad fundamental de la
universidad se elabora al darle prioridad y rango directivo a la pro-
yeccién social sobre la docencia y la investigacion, entendiendo aqui
dicha proyeccién como “aquella que busca prioritariamente la radical
transformacién del desorden (institucional) establecido y la injusticia

32 I Ellacuria, “Una universidad centroamericana para El Salvador”, pp. 94-
95.
33 lbidem, p. 95
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estructural”.** Segun esto, la proyeccién social “no se confunde —afirma
Ellacuria— ni con la extension universitaria, que busca regalar migajas
de cultura a grupos que no pueden acceder a la universidad ni tampoco
se confunde con el servicio social, esto es, con el trabajo que alumnos
y profesores pueden hacer supletoriamente en favor de determinados
grupos sociales”.®

Reitera que uno de los aportes importantes para realizar la proyec-
cién social es la elaboracién de un diagnéstico cientifico y/o racional
sobre la realidad histérica del pais en su conjunto y sus partes, incluido
el analisis y la critica de la ideologia oficial o de la forma en que ven
y aprecian esa realidad los grupos sociales dominantes, asi como la
propuesta de modelos y valores nuevos. También, Ellacuria sefiala la
importancia de producir “un saber critico” (liberador), lo cual supone
“una reflexién epistemoldgica sobre cualquier saber, pero también una
reflexi6n ética, igualmente critica, sobre todo saber y todo hacer”.*

Con estos aportes fundamentales, se pretende que la universidad
se constituya en “momento iluminador y propulsor, reflexivo y criti-
co” de los procesos que efectivamente favorezcan el cambio social, e
incluso convertirse, cuando ello es posible, en un factor importante
en la configuracién del elemento subjetivo o ideolégico de una praxis
liberadora.”

34 Elmodelo de universidad de la uca tiene una visién estructural de la uni-
versidad y de sus funciones esenciales. Docencia, investigacion y proyec-
cién social se co-determinan en su mutua imbricacién, aunque en el com-
portamiento politico de la universidad como un todo, la proyeccién social
tenga la prioridad y marque la orientacién y el contenido fundamental de
las otras dos funciones.

35 1. Ellacuria, “Universidad y politica, p.359. En otra parte, Ellacuria afirma
que la “extension universitaria no debiera concebirse meramente como un
llevar la universidad hasta ciertos grupos que normalmente no accederian
a ella, sino como un alcanzar directamente la conciencia colectiva de la
nacién”, mediante el desenmascaramiento de la situacién de las mayorias
populares, la conciencia de sus derechos y de sus obligaciones en la cons-
truccién de una sociedad mds justa. I. Ellacuria, “Diez afios después, ses
posible una universidad distinta?”, p. 278.

36  Ibidem, p. 360.

37 Ibidem, p.361.
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Pero la funcién politica de la universidad no se reduce a esto; pre-
tende, ademds, intervenir directamente en aquellos centros de decision
o de poder, que determinan cuestiones importantes en la marcha de
la sociedad, con el fin de propiciar o posibilitar las transformaciones
requeridas o proyectadas.

El objetivo dltimo de la politizacién universitaria, concluye Ella-
curia, estd determinado “por las exigencias objetivas de las mayorias
populares, exigencias deducibles tanto de su propia realidad objetiva
en el contexto social como de su voluntad expresa manifestada” en sus
luchas de emancipacién. Esta opcién preferencial por las mayorias
oprimidas “se realiza configurando toda la labor universitaria desde
las necesidades de las mayorias y liberando el mayor potencial posible
para la proyeccién social formalmente tal”. *

4. Universidad, derechos humanos y mayorias populares

¢Es vilida la opcién de la universidad por la liberacién de las mayo-
rias populares? “;debe la universidad en cuanto universidad dedicarse
formal y explicitamente a la defensa de los derechos humanos funda-
mentales de las mayorias populares o esa es solo una tarea que, en el
mejor de los casos, debe ocuparla de un modo tangencial y derivado?”.
El articulo de Ellacuria “Universidad, derechos humanos y mayorias
populares™’ de 1982 esta orientado principalmente a dar respuestas a
estas preguntas y a justificar teéricamente la opcién fundamental de
la universidad por la liberacién de dichas mayorias. En “Universidad
y politica”, Ellacuria habia desarrollado una justificacién éticay a una
justificacién cristiana de la opcién por las mayorias pobres; pero ahora
se concentra en fundamentar una justificacién teérica de dicha opcion.

Ellacuria comienza con la afirmacién de un supuesto epistemol6-
gico polémico: “el lugar tedrico por excelencia para enfocar los grandes
problemas sociales, en orden a su interpretacién correcta y su solucién

38 Ibidem, p.367.
39 En 1. Ellacuria, Escritos universitarios, uca Editores, San Salvador, 1999,
pp. 203-219.
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préctica, es, en general, el de las mayorias populares”.* La cuestién
de la parcialidad en el conocimiento de lo real, es una cuestion epis-
temoldgica debatida en el ambito de la filosofia de la ciencia, porque
supuestamente estarfa atentando contra las caracteristicas de pureza,
objetividad y neutralidad que deberian caracterizar el conocimiento
cientifico de la realidad, segtn el paradigma del cogito cartesiano y
del método cientifico moderno. Sin embargo, la epistemologia con-
temporéanea ha cuestionado definitivamente la orientacién empirista
y positivista y cada vez ha ido poniendo en claro el caricter histérico,
situado y hermenéutico del conocimiento de la realidad, incluyendo
el conocimiento producido por las ciencias fisico-matematicas.

Lo que sostiene Ellacuria es que en sociedades divididas y contra-
puestas, donde predomina la injusticia, “son las mayorias y su realidad
objetiva el lugar adecuado para apreciar la verdad o la falsedad del
sistema en cuestion; un sistema social que mantiene por largo trecho
de tiempo a la inmensa mayoria en una situacién deshumanizada,
queda refutado por esta misma deshumanizacién mayoritaria”.* De
ahi la importancia que le da, en la produccién de conocimiento, al
momento opcional por el “lugar-que-da-verdad y que hace verdad”,
el cual estd vinculado a la postura ética que rechaza las situaciones de
injusticia y de no-libertad que se dan en nuestra realidad histérica,
pero también a la valoracién teérica-epistemoldgica que ve en aquellas
“las represiones fundamentales de la verdad”.*

Ellacuria vincula negativamente verdad con injusticia, en el senti-
do de que “la injusticia es la gran represora de la verdad”; pero, como ¢l

40 “Universidad, derechos humanos y mayorias populares”, p. 203.

41 “Universidad y politica”, p. 366. En otro articulo, Ellacuria formula esta
tesis asi: en una sociedad dividida, “hay dos puntos de vista fundamen-
talmente opuestos: el de quien desde una situacién de predominio ve en
peligro sus ventajas y el de quien desde una situacion de opresién ve la
necesidad y el derecho que le asiste para salir de ella. Si se tipifica asi la
situacion, es mds probable que el sistema de razones, esgrimido por la parte
oprimida, tenga mayor validez como conjunto; una validez ética y social,
que si se acompafia de la debida reflexién critica, estard mas cerca de la ob-
jetividad social”. I. Ellacuria, “La historizacién del concepto de propiedad
como principio de desideologizacién”, ECA, 335-336, 1976, p. 426

42 1. Ellacuria, “Funcién liberadora de la filosofia”, ECA, 435-436,1985, p. 60.
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dice, se trata de una relacién dialéctica, “ya que sélo en la lucha contra
la injusticia y en el retroceso de ésta se abrird campo a la posibilidad
real de la verdad”. Por esta razén, ambas tareas —la lucha contra la
injusticia y la bisqueda de la verdad— no pueden ni deben separarse
y trabajarse de forma independiente.

Es precisamente esto lo que justifica la necesidad de que la uni-
versidad, como buscadora de la verdad, “se dedique negativamente a
la lucha por la desaparicién de la injusticia y, positivamente, a la lucha
en favor de la libertad”, y a que se proponga, por tanto, cumplir su
misién desde la perspectiva de la defensa de los derechos humanos de
las mayorias populares oprimidas y de su liberacién.®

Otra manera de justificar esto es aceptar que “la existencia de
mayorias populares oprimidas representa, en si misma, la negacion
existencial y material mds fuerte de la verdad y de la razén”, por lo
que su superacion “es uno de los desafios mayores que se presentan a
la inteligencia y a la voluntad de la universidad para que ellas encuen-
tren la respuesta teérica adecuada y la solucién practica efectiva”.* O
para expresarlo de una manera mds actual: ;Por qué la universidad
debe ocuparse primariamente de las victimas de la sociedad, o de las
victimas de todo sistema? La respuesta seria: porque es un hecho real,
es un hecho irracional y es un hecho injusto, y la universidad por las
exigencias de la realidad, de la razén, de la verdad y de la justicia, no
puede sino asumir su superacién como objetivo primario de su misién
universitaria.

Ellacuria insiste en esto, porque estd combatiendo la idea de que
la universidad debe dedicarse primariamente a atender las necesi-

43 1. Ellacuria, “Universidad, derechos humanos y mayorias populares”,
pp-207-208.

44 Ibidem, p.208. En “Universidad y politica”, p. 355, lo expresa asi: “la injus-
ticia lleva consigo una carga terrible de irracionalidad y, ademds, la irracio-
nalidad es en nuestro caso un dato primario, ante el que una institucién
cultivadora de la razén no puede quedar imposibilitada. Aunque se consi-
derara a la universidad como una institucién social cuya finalidad ultima
fuera introducir en el cuerpo social el méximo de racionalidad, dejando
de lado toda intimacién ética, la situacién de nuestros paises dominados
y subdesarrollados exigiria su intervencién precisamente por su radical si-
tuacién de irracionalidad”.
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dades del sector productivo y de la modernizacién de la sociedad, y
secundariamente a ejercer una funcién social supletoria a favor de
los sectores pobres.® En este modelo, la universidad busca atender
primariamente las necesidades de las empresas y de los productores
en detrimento de su quehacer social y politico y de la actividad hu-
mana. Seguin esto, a la universidad se va a aprender los saberes, las
experiencias, las herramientas para el aprendizaje y los contenidos
basicos. A la universidad le corresponde introducir a los alumnos en
el mundo de la ciencia y de la tecnologia, con todo lo que implica de
modernizacién de las mentalidades y de sometimiento a la autoridad
académica y a la disciplina estricta del aprendizaje.* Lo cual puede ser
cierto y vélido, pero no es suficiente para el tipo de universidad que
la uca ha pretendido ser y pretende ser, en el contexto de la realidad
histérica salvadorena, centroamericana y latinoamericana.

Ellacuria denuncia la “trampa mortal” de este tipo universidad
cuyo rol se reduce a dos tareas que se supone deben ser realizadas por
ellay que tienen que ver con el desarrollo y el crecimiento econémico:
la formacién de técnicos, y en general de élites dirigentes, y la trans-
misién de determinados saberes técnicos, sin los cuales una sociedad
no podria subsistir, una vez que ha entrado en el circulo del mercado
capitalista. Se dice que la sociedad necesita la formacién de élites di-
rigentes para afrontar las necesidades de las mayorias populares; “con
lo cual o se robustece mis a los detentadores del poder econémico, que
racionalizan la explotacién con la ayuda de élites dirigentes, muchas
de ellas formadas en la universidad, o se crea una clase de tecndcratas,
que busca su propia reafirmacién y autoreproduccién, que le permite
ser una minoria y le permite separarse de los modos de vida de las
mayorias populares”.* El segundo aspecto consiste en la recepcién de
unas técnicas y de un conjunto de saberes, valores y pautas de conduc-
ta, que se suponen son necesarios para el desarrollo y para una vida
“feliz”, “pero que, de hecho, son el cebo para perpetuar el sistema, en el

45 Cf. Miguel A. Escotet, Tendencias, Misiones y Politicas de la Universidad,
uca-Nicaragua-UNEsco, 1993, p.31.

46 Cf. Ximo Garcia Roca, “Universidad y accién solidaria”, Universidad de
Valencia, 2001.

47 “Universidad, derechos humanos y mayorias populares”, pp. 206-207.
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cual siempre son favorecidos|...] no las mayorias populares, sinol ... ]
los més fuertes, los que lograron inicialmente una mayor acumulacién
de capital y de recursos educativos”. *

Ellacuria sintetiza esta cuestién asi: “son necesarios los profe-
sionales y los saberes técnicos para salir del subdesarrollo, pero esos
mismos profesionales y saberes técnicos mantienen la marginacién y
el subdesarrollo de la inmensa mayor parte de la humanidad. Es evi-
dente, como hecho, que en la historia del mundo nunca hubo tantos
hombres (seres humanos) tan pobres, tan desposeidos, sobre todo en
relacién con tan pocos ricos y depredadores”.*

La conclusién es que la salida a la trampa mortal mencionada esta
en que la universidad asuma conscientemente a las mayorias populares
como su objetivo dltimo e integral. Para Ellacuria la liberacién y la su-
peracién de las mayorias populares tienen en si mismas caracteristicas
mis que suficientes para potenciar e integrar cualesquiera objetivos
legitimos, que pueda proponerse la universidad como un todo o en
cada uno de sus sectores, ya sea en el ambito de la docencia, de la in-
vestigacién y de la proyeccién social, sin perder por ello rigor cientifico
y calidad académica y técnica. Y esto por dos razones fundamentales.
En primer lugar, porque la realidad histérica, para ser conocida, ana-
lizada, interpretada y valorada, exige una diversidad de disciplinas
y técnicas, y una variedad y calidad de recursos intelectuales. “Es la
realidad principio fundante y determinante de la inteligencia y para
nuestro caso es la realidad nacional, con su multiplicidad de aspectos
y su entronque con la realidad universal histérica, el principio fun-
dante y determinante de lo que debe ser el saber universitario”. Y en
segundo lugar, porque la realidad (nacional, regional, global, la reali-
dad histérica en definitiva), como objeto de estudio de la docencia y
la investigacion, “no puede percibirse de un modo integral y concreto
mis que desde ese elemento determinante que es el de las mayorias
populares oprimidas, al menos en naciones subdesarrolladas como

las nuestras”. *°

48 Ibidem, p.207.
49  Ibidem.
50 Ibidem, pp.210-211

326



Hector Samour

La universidad debe jerarquizar sus actividades, segtin el criterio
de las mayorias populares y de lo que mas favorece la satisfaccién de
sus necesidades y, en definitiva, su liberacién. Este principio permi-
te jerarquizar “qué se debe investigar prioritariamente, qué se debe
intentar ensefiar y como, qué dimensién debe tener la universidad
y cudntos alumnos deben ser aceptados, qué carreras deben tener
prioridad y como deben ser estudiadas, qué valores y qué formacién
profesional deben ser impartidos, qué estructura debe tener la propia
universidad”. *!

De lo que se trata, dice Ellacuria, no es crear una “universidad
popular”, en el sentido usual que se ha entendido, ni una universidad
que dedique una parte sustancial de su esfuerzo ala extension cultural,
sino una universidad que se convierta en la “razén publica y procesada”
de la razén de las mayorias populares, la cual “siendo verdadera razén,
no puede presentarse como tal, porque no se ha posibilitado al pueblo
articular su razén en razones y razonamientos”. *

Consecuente con este planteamiento, Ellacuria afirma que la uni-
versidad debe convertirse en un “lugar de libertad”, entendiendo por
dicha libertad, no lo que cominmente entendemos por ella, ya sea li-
bertad de cdtedra o autonomia universitaria, sino el esfuerzo que debe
hacer la universidad en cuanto tal para liberarse, para separarse lo mas
critica y radicalmente posible, de las exigencias del sistema y al cual
de algin modo se ve obligada a servir (momento de liberacién-de),
con el fin de “volcarse al servicio liberador de las mayorias oprimidas”
(momento de liberacién-para).

Es un esfuerzo de liberacién que también debe realizar la pro-
pia comunidad universitaria: “si esta comunidad —dice Ellacuria— re-
produce los intereses del sistema social imperante y de las minorias

51 Ibidem,p.212.

52 Ibidem,p.215. Ellacuria aclara que la universidad no puede pretender sus-
tituir las demandas empiricas de las mayorias en virtud de una presunta
racionalidad, que conociera mejor las demandas reales de esas mayorias, a
las que se impondria lo que debieran querer. No se trata de que la univer-
sidad se convierta en vanguardia ideoldgica de las mayorias, sino en una
instancia que intenta reflexionar y procesar, desde un contacto directo con
esas mayorias, lo que les llevaria mejor a la solucién mads racional de sus
necesidades”. Cf. I. Ellacuria, “Universidad y politica”, p. 369.
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dominantes [...] si los estudiantes acuden al recinto universitario
para lograr un puesto dominante y lucrativo en una sociedad injus-
tamente estructurada, ya nos encontramos con una seria hipoteca de
la labor universitaria ideal; si, lo que es peor, los profesores acuden a
la universidad con las mismas disposiciones e intereses con que otros
profesionales acuden al mercado de trabajo, bien poco serd lo que se
pueda hacer. Si ni ellos ni la universidad como un todo estin liberados
de los préstamos que hace la sociedad para obligar a sus miembros
a someterse a sus demandas, la batalla por ponerse a favor de las
mayorias populares estd perdida, por mucho que se utilicen lenguajes
encendidos y demagégicos de liberacién y de protesta”.

Se debe lograr la constitucién de una comunidad universitaria
consciente de sus posibilidades reales y de sus obligaciones respecto
de la sociedad, que sepa aunar dimensiones y potencialidades reales,
actualmente desaprovechadas. Una comunidad compuesta por per-
sonas convencidas y comprometidas con las mayorias populares. Para
Ellacuria, el camino universitario ofrece posibilidades excepcionales
para servir a los demds. Ciertamente no es el camino del gobierno y
del poder politico o estatal, no es el camino de los partidos politicos
sean de oposicién o no lo sean, no es el camino de las organizaciones
populares y sindicales, no es el camino de la misién eclesidstica ni,
por supuesto, es el camino de la empresa privada. El camino univer-
sitario es un cauce distinto, que tiene sus propias peculiaridades, que
no necesita abandonar en su esfuerzo de participar en una praxis de
liberacién.*

5. Universidad y civilizacion de la pobreza
Los planteamientos de Ellacuria en torno al papel politico de la uni-

versidad se fueron ampliando y profundizando, y fueron adquiriendo
cada vez mds una perspectiva mundial. En su dltimo discurso, en

53 Ibidem, p.217.
54 Cf. 1. Ellacuria, “Diez afios después, ¢es posible una universidad distin-
ta?”, p. 278
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noviembre de 1989, con motivo de la concesién a la uca del premio
internacional Alfonso Comin, Ellacuria volvié a reiterar la tarea libe-
radora de la universidad y de los intelectuales, en general, en el marco
de su critica radical a la civilizacién del capital y de su propuesta
alternativa de una civilizacién del trabajo o de la pobreza®. En esos
momentos, Ellacuria ya conocia las dificultades, las desviaciones y
los fracasos de los procesos revolucionarios en América Latina, espe-
cialmente en Nicaragua, Guatemala y El Salvador, de la perestroika
en la ex Unién Soviética, de los graves problemas y de las lacras del
llamado “socialismo real”, y las dificultades que enfrentaban las fuerzas
progresistas en esa época, en un contexto cultural cada vez mds post-
moderno y conservador. Sin embargo, él siguié sosteniendo la validez
y la vigencia de sus ideas sobre la misién politica de la universidad y
del paradigma de la liberacién.

En ese discurso, Ellacuria hablé de la necesidad de promover un
nuevo proyecto histérico y de “revertir el signo principal que configura
la civilizacién mundial”, desde la “perspectiva universal y solidaria
de las mayorias populares”. Para Ellacuria, la actual civilizacién del
capital, ha ampliado la brecha de ricos y pobres, ha endurecido los
procesos de explotacién y de opresién con formas mis sofisticadas, ha
depredado ecolégicamente la totalidad del planeta y ha contribuido a
la “deshumanizacién palpable de quienes prefieren abandonar la dura
tarea de ir haciendo su ser con el agitado y atosigante productivismo
del tener, de la acumulacién de la riqueza, del poder, del honor y de la
mds cambiante gama de bienes consumibles”.*® El “analisis coprohis-
térico” de las heces de nuestra civilizacién —afirmaba Ellacuria—“parece
mostrar que esta civilizacién estd gravemente enferma”.”’

Los hechos actuales en el escenario nacional y mundial han venido
a confirmar en lo fundamental este diagndstico y a mostrar la necesi-
dad, por tanto, de la exhortacién de Ellacuria de “revertir la historia,

subvertirla y lanzarla en otra direccién™®, con el fin de “evitar un des-

55 1. Ellacuria, “El desafio de las mayorias pobres”, en Escritos universitarios,
pp. 296-306.

56 Ibidem, p.300.

57 Ibidem, pp. 301-302.

58 Ibidem, p.301.
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enlace fatidico y fatal” de la humanidad. El horizonte utépico de esta
transformacion debe ser la construccién de una civilizacién del trabajo
como sustitutiva de la civilizacién del capital, en la que la primacia
la tenga el trabajo humanizador frente al capital y sus dinamismos,
que son los responsables principales del “mal comin” predominante
en la realidad histérica del presente y de la violacién de los derechos
humanos que hoy padecen las mayorias de la humanidad, alojadas
fundamentalmente en América Latina, Africa y Asia.

Un primer paso en esta transformacién seria, segin Ellacuria, “ali-
mentar y provocar una conciencia colectiva de cambios sustanciales”.
Otro paso fundamental seria el de “crear modelos econémicos, poli-
ticos y culturales” alternativos que hagan posible la transformaciones
requeridas en la direccién del horizonte utépico propuesto.*

Es en este marco, afirmaba Ellacuria, donde la labor politica de
la universidad y de “los intelectuales de todo tipo, tienen un reto y
una tarea impostergables”. No se trata de una tarea fécil, porque hay
“una marea ideologizante” contraria a ella, que proclama la supuesta
bondad y naturalidad de las llamadas “democracias liberales” occi-
dentales y del capitalismo como alternativas nicas y definitivas para
la humanidad.®® De ahi la necesidad de desenmascarar esta “trampa
ideolégica” e ir construyendo modelos “que, en un fructifero inter-
cambio de teoria y praxis, den salida efectiva a ideales que no sean
evasivos, sino animadores de una construccién histérica” liberadora.

“Nuestra contribucién universitaria —concluia Ellacuria— pretende
ante todo contribuir a esta lucha histérica. Pensamos que debemos y,
consecuentemente, queremos ser parte activa de esta lucha. Lo preten-
demos ser universitariamente, pero esto no significa primariamente,

59 Ibidem,p.302. Hasta ahora —reconocia Ellacuria en 1985-,1a uca ha hecho
mejor la tarea del andlisis y de la denuncia que la tarea creativa de proponer
marcos de solucién y soluciones operativas. Se ha avanzado mas por la
negacién de lo malo que por la proposicién de lo bueno, “pero ya va siendo
hora de que, sin abandonar el camino de la negacién de lo negativo, cons-
truyamos desde lo negado soluciones positivas, que despierten esperanzas
firmes y esfuerzos denodados”. I. Ellacuria, “Los retos del pais a la uca en
su vigésimo aniversario”, en Escritos Universitarios, p. 265.

60 1. Ellacuria, “El desafio de las mayorias pobres”, p. 302

61 Ibidem.
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mediante la formacién de profesionales, punto también importante,
pero ambiguo, porque el pais necesita un acelerado desarrollo eco-
némico, sino mediante la creacién de un pensamiento, de modelos,
de proyectos” que, partiendo de la negatividad de la situacién y de la
necesidad de superarla, “avance hacia soluciones, tanto coyunturales
como estructurales, en todos los 4mbitos de la realidad (histérica),
tanto politica, como religiosa, tanto econémica como tecnoldgica,
tanto artistica como cultural. Esto requiere la mayor excelencia acadé-
mica y sin ella poco contribuiriamos como intelectuales a problemas
de tal complejidad; requiere también una gran honestidad, que no es
solo vocacién de objetividad, sino pretension de méxima autonomia
y libertad [...] Pero esto no bastaria si no tuviéramos claro dénde nos
debemos situar como universitarios para encontrar la verdad histérica.
Suele decirse que la universidad debe ser imparcial. Nosotros creemos
que no. La universidad debe pretender ser libre y objetiva, pero la
libertad y la objetividad pueden exigir ser parciales. Nosotros somos
libremente parciales a favor de las mayorias populares, porque son
injustamente oprimidas y porque en ellas, negativa y positivamente,
estd la verdad de la realidad”.®?

Ellacuria no era dogmatico en este tema de la universidad ni en
otros, sobre todo por su insistencia —fundamentada filos6ficamente—
de que la actividad intelectual debe siempre subordinarse a la realidad
y a sus exigencias, tratando de superar cualquier esquema ideologi-
zante. Lo importante es trabajar sobre la experiencia histérica de la
universidad, para ir verificando ventajas y desventajas de esta u otra
direccién del trabajo universitario. “Una mezcla de teoria y praxis, en
la que la praxis plantea las incégnitas y los desafios y la teoria ofrece
hipétesis de verificacién junto con horizontes proyectivos, que han de
ser comprobados o rechazados por una nueva praxis, puede ser el ca-
mino por donde avanzar hacia soluciones aceptables. Soluciones que,
a su vez, han de ser revisadas por una teoria, que se comporte critica-
mente, de modo que se mantenga equilibrado y licido al vaivén mas
o menos dialéctico, segin los casos, de la accién y el pensamiento”. ¢

62 Ibidem, pp. 303-304
63 1. Ellacuria, “Universidad y politica”, p. 348.
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Universidad del Salvador, Director de Departamento en el Consejo
Superior de Educacién Catélica, Director General de Educacién en
la Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires ; se ha desempefia-
do como Coordinador del 4rea de Formacién Etica y Ciudadana en
los Contenidos Basicos Comunes, fue Director de la Maestria Etica
Aplicada y Secretario Académico de la Facultad de Filosofia y Letras
de la UBA. Es autor de: Fenomenologia de la crisis moral, Reflexiones
desde América, Autonomia moral, Participacién democritica y cuida-
do del otro, Critica de las razones de educar; ademds de publicaciones
de articulos sobre temas de Filosofia de la educacién.

“Pablo “Da Silveira garcz’a

Director Programa de Gobierno de la Educacién
Universidad Catélica del Uruguay
Urucuay

Doctor en Filosofia por la Universidad de Lovaina (Bélgica), insti-
tucién en la que también se desempené como investigador. Hasta el
afio 2006 se desempefié como Vicerrector Académico de esa mis-
ma institucién. Es investigador acreditado por el Sistema Nacional
de Investigadores uruguayos, e integra el tribunal de alzada para el
Area Humanidades y Ciencias Sociales. Es miembro del consejo de
redaccion y arbitro de varias revistas académicas. Ha sido profesor
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visitante en universidades de América Latina y Europa. Es columnista
del diario El Pais de Montevideo y uno de los dos representantes del
Consejo de Rectores de universidades privadas ante el Ministerio de
Educacién de su pais.

Su produccién bibliogrifica incluye varias decenas de articulos en
revistas especializadas de Europa, América del Sur y del Norte, asi
como los siguientes libros: La Segunda Reforma (Montevideo, cLAEH/
Fundacién Banco de Boston, 1995), Le débat libéraux-communau-
tariens (Paris, Presses Universitaires de France,1997, en colaboracién
con André Berten y Hervé Pourtois), Historias de Filésofos (Buenos
Aires, Alfaguara, 1997), Politica & Tiempo (Buenos Aires, Taurus,
2000), Diilogo sobre el liberalismo (Montevideo, Taurus, 2001, en
colaboracién con Ramén Diaz), John Rawls y la justicia distributiva
(Madrid, Ed. Campo de Ideas, 2003), Liberalismo y jacobinismo en
el Uruguay batllista (Montevideo, Taurus, 2003, en colaboracién con
Susana Monreal), Una introduccion a la teoria de la argumentacién
(Buenos Aires, Taurus,2004) y Padres, maestros y politicos. El desafio
de gobernar la educaciéon (Buenos Aires, Taurus, 2009).

Tomas “Domin g0 Moratalla
Investigador en la Facultad de Filosofia
Universidad Complutense de Madrid
EspaRa

Doctor en Filosofia, Profesor de Filosofia Moral de la Universidad
Complutense de Madrid, y Profesor de Antropologia filoséfica y
Corrientes actuales de Filosofia (uNED, Madrid). Correspondant de
FONDS-RICOEUR en Espafia y vicepresidente de la Asociacién Ibe-
roamericana de Estudios sobre Paul Ricoeur (asier). Especialista
en filosofia hermenéutica, en concreto en Paul Ricoeur. Ocupado
también en la filosofia espafiola, en especial en Ortega y alguno de sus
discipulos (como X. Zubiri o J. Marias), desde una perspectiva her-
menéutica. Interesado también en la ética hermenéutica y narrativa
como expresion de una ética aplicada de especial relevancia en algunos
campos como la esfera puiblica y el ambito de la bioética. Interesado
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en desarrollar la linea narrativa de la bioética y de la hermenéutica y
proponer un método hermenéutico-deliberativo donde la narracién
juega un papel crucial. Trabaja en la elaboracién y configuracién de
una ética de la responsabilidad desde la filosofia contemporédnea, don-
de juegan un papel central las propuestas de E. Lévinas, H. Jonas, H.
Arendst, o los mencionados P. Ricoeur y J. Ortega y Gasset.

Algunos trabajos recientes: Bioética y cine. De la narracién a la
deliberacién (Madrid, 2011), Bioética narrativa (Madrid, 2013) —junto
con Lydia Feito—, Hans Jonas, una ética de la responsabilidad (Mu-
nich, 2014) o Bioética y hermenéutica. La ética deliberativa de Paul
Ricoeur (Valencia, 2014). Asi como trabajos colectivos de edicién:
Las dimensiones de la vida humana. Ortega, Marias, Zubiri y Lain
(Madrid, 2010), La imagen del ser humano. Historia, literatura y
hermenéutica (Madrid, 2011), Perspectivas sobre la vida humana:
cuerpo, mente, género y persona (Madrid, 2011) o Investigacién en

bioética (Madrid, 2011).

Silvio Gallo
Investigador del Departamento de Filosofia e Histéria de la
Educacién, Universidad de Campinas (unicamp) y del Con-
sejo Nacional de Desarrollo Cientifico y Tecnolégico (CNPq)
Brasio

Es un educador y filésofo anarquista brasilefio, autor de varias
publicaciones clave que se convirtié en uno de los principales expo-
nentes de la pedagogia libertaria en Brasil. Estudio Filosofia en la
Pontificia Universidad Catdlica de Campinas. En 1990 concluyé una
Maestria en Educacion por la Universidad Estatal de Campinas, con
disertacion titulada Educacién anarquista: por unapedagogia del ries-
go, que fue publicado unos afos mis tarde con el titulo de Pedagogia
del Riesgo: Experiencias Anarquistas en Educacién. En 1993 recibié
el titulo de Doctor en Educacién también por la Universidad Estatal
de Campinas, con la tesis titulada La autoridad y la construccién de
la libertad: el paradigma anarquista en la educacién.
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Desde 1996 es profesor de la Universidad Estatal de Campinas.
Fue profesor en la Universidad Metodista de Piracicaba entre los
afios 1990 y 2005. Tiene una amplia experiencia en el campo de la
educacién y especificamente en el dmbito de la Filosofia de la Edu-
cacién, con temas contempordneos, filosofia francesa y la educacion,
la educacién secundaria, la filosofia y la transversalidad, el anarquismo
y la educacién y la pedagogia libertaria.

Maria Garcia cAmilburu
Profesora Titular de Filosofia de la Educacién
Universidad Nacional de Educacién a Distancia (UNED)
Espara

Doctora en Ciencias de la Educacién y Doctora en Filosofia (Premio
Extraordinario de Doctorado). Ha realizado estancias de investigacion
en el Departamento de Educacién de la Universidad de Cambridge y
es Profesora Visitante de las Universidades de Boston y Oxford, entre
otras. Miembro del Grupo de Investigacién Consolidado “Educacién
Superior Presencial y a Distancia” (Espyp) y de Consejos Cientificos
de varias Revistas de Investigacién internacionales. Coordina y dirige
un Programa de Formacién del Profesorado en Africa y América
Latina, impartiendo cursos en varias Universidades de Kenya, Méjico,
Pert y Colombia. Miembro de la Sociedad Espafiola de Pedagogia,
la American Philosophical Association, la Philosophy of Education
Society of Great Britain, y la Society of Educational Studies.
Autora de las voces “Educacién” y “Filosofia de la Educacién”
en Philosophica: Enciclopedia filoséfica on line, UrL: <http://www.
philosophica.info/index.html>. Entre sus libros recientes cabe desta-
car: (2014) Reflexion filoséfica y prictica educativa (Editor invitado),
Numero Monogrifico de la Revista Espafola de Pedagogia, n. 258,
Mayo-Agosto. (2013) Aprendiendo a ser humanos. Una Antropologia
de la Educacién, EuNsa, Pamplona, (4* edicién). (2012) Filosofia de
la Educacién. Cuestiones de hoy y de siempre (con J. Garcia), Nar-
cea-UNED, Madrid. (2012) Deontologia para profesionales de la edu-
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cacién (con J. Garcia), Ed. Ramén Areces, Madrid. (2007) Nosotros,

los profesores. Breve ensayo sobre la tarea docente, UNED, Madrid.

Mario Magallon cAnaya
Profesor/Investigador de Tiempo Completo Definitivo,
Titular “C”
Centro de Investigaciones sobre América Latina y el Caribe
Universidad Nacional Auténoma de México
Mixico

Nacié en Michoacdn en 1946. Es uno de los filésofos contemporaneos
mds comprometidos con el pensamiento latinoamericano y mexicano;
alo largo de su vida se ha dedicado a la historia de las ideas filos6ficas
en el continente, asi como a la filosofia de la educacién y la filosofia
politica. Su obra comprende titulos como: Reflexiones éticas y politicas
de filosofia desde un horizonte propio, Coleccion: Filosofia e Historia
de las Ideas en América Latina y el Caribe, 10. México, c1ALc/UNAM.
2012; Mario Magallén Anaya, Miradas filosdficas latinoamericanas: an-
tropoética politica de la educacion y de la Universidad en la crisis, México,
1sSEEM/UAEM. Toluca. Estado de México, 2012; Mario Magall6n Ana-
ya, Filosofia y politica mexicana en la Independencia y Revolucion, Co-
leccion Filosofia: 2. México, Ediciones Quivira, 2013.

Su filosofia se ha inclinado decididamente a promover la auto-
nomia del pensamiento latinoamericano y mexicano, como a la lucha
contra el colonialismo y la desvalorizacién del pensar propio, se ha
convertido en un filésofo y pedagogo imprescindible para quienes
estudiamos filosofia.

Enrique Martinez Garcia
Director del Instituto Santo Tom4s de Balmesiana
Universidad Abat Oliba ceu (Barcelona)
EspaRa

Nacido en Barcelona en 1963. Sus 4reas de conocimiento son: Meta-
fisica, Antropologia, Filosofia de la educacién. Es doctor en Filosofia,
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Universidad de Barcelona (1999), con la tesis “Persona y educacién en
Santo Tomds de Aquino”. Es profesor agregado de la Universitat Abat
Oliba cEu, en donde dirige el “Programa de doctorado en Estudios
Tomisticos” y el “Mister Universitario en Estudios Humanisticos
y Sociales”. Ademads es director de la revista de Filosofia Espiritu;
coordinador del grupo de investigacién consolidado “Persona y vida
personal” (ProsopPoN), de la Universitat Abat Oliba cEu, reconocido
por la Generalitat de Catalunya; miembro ordinario de la Pontificia
Academia de Santo Tomds (Vaticano), de su consejo directivo y del
consejo de redaccién de su revista Doctor Communis; y presidente de
la seccién local de Barcelona de la Sociedad de Aquino.

Algunas de sus publicaciones mds recientes son: “La ensefianza
del saber filoséfico en la Universidad” (VV.AA. Sztuka i realizm. pp.
147-161. Polskie Towarzystwo Tomasza z Akwinu, 2014). “El subsistir
personal, fundamento de la comunicacién de vida humana” (Espiritu.
146, pp. 311-333.2013). “Fe y contemplacién en Santo Tomds de Aqui-
no” (Revista Espafiola de Teologia. 1, pp. 81-95.2013). “Contemplacién
de la belleza y perfeccién de la vida humana” (Espiritu. Lx11-145, pp.
57-71.2013). “Per quandam connaturalitatem”. (VV.AA., The Thom-
istic legacy in Blessed John Paul II. Vaticano: Pontifical Academy of
Saint Thomas Aquinas, 2013, pp. 318-328).

Trazema Edith ‘Ramirez Herndndez
Benemérita Escuela Normal Veracruzana “Enrique C.
Rébsamen” (BENV)
Mixico

Estudié la Licenciatura en Filosofia en la Universidad Veracruzana,
Maestria en Docencia para Bachillerato en la Escuela Normal Supe-
rior Veracruzana “Dr. Manuel Sudrez Trujillo”, Master Democracia i
Educacié en Valors en la Universitat de Barcelona, Espafia; asi como
el Doctorado en Humanidades en el 4rea de Etica en la Universidad
Auténoma del Estado de México. Se ha desempefiado como docente
en el sistema de Telebachillerato de Veracruz, en la Escuela Normal
Superior Veracruzana “Dr. Manuel Sudrez Trujillo”, asi como en la
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Facultad de Pedagogia de la Universidad Veracruzana. Actualmente
labora en la Escuela Normal Veracruzana “Enrique C. Rébsamen”.

En 2004, 2005 y 2014 obtuvo las Medallas al Mérito Académico
por Obra Escrita por la Secretaria Educaciéon de Veracruz y el Gobier-
no del Estado de Veracruz. Es miembro de la Asociacién Latinoame-
ricana de Filosofia de la Educacién (ALFE) y candidata a Miembro del
Consejo Mexicano de Investigacién Educativa (comiIk). Sus dreas de
interés son: Filosoffa de la Educacién, Hermenéutica, Etica y Valores
y Estudios de Género. Ha publicado trabajos en libros y revistas.

Gemm’o ‘Ramos Serpa

Director del Centro de Estudio y Desarrollo Educacional
Universidad de Matanzas
Cusa

Nacido en la Ciudad de Matanzas, Cuba, el 9 de Enero de 1960. Gra-
duado de Licenciatura en Filosofia en la Universidad de L.a Habana
en 1982. Doctor en Ciencias Filoséficas por la Universidad de La
Habana en el 2000. Mister en Ciencias de la Educacién Superior,
Mencién en Gestion Universitaria, por la Universidad de La Habana
en el 2002. Profesor Titular de la Universidad de Matanzas, Cuba.
Especialista en las dreas de filosofia, filosofia de la educacién y for-
macién axioldgica humanistica en la educacion.

Ha ofrecido conferencias en instituciones educativas de México,
Venezuela, Brasil, y Colombia. Consultor del Instituto Internacio-
nal para la Educacién Superior en América Latina y el Caribe, 1E-
SALC—UNESco. Miembro de la Comisién Asesora para la Educacién
de Postgrado (copep) del Ministerio de Educacién Superior de la
Republica de Cuba. Coordinador de la Maestria en Ciencias de la
Educacién Superior de la Universidad de Matanzas. Coordinador
Nacional del Programa de Posgrado en Red de Educacién Superior
del Ministerio de Educacién Superior. Presidente de la Comisién de
Posgrado del Consejo Cientifico de la Universidad de Matanzas. Ha

realizado mas de 110 publicaciones y participado en mds de 60 eventos
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internacionales. Ha recibido numerosos premios y reconocimientos
por su labor educacional y de postgrado.

Heéctor Fesiis Samour (andn
Departamento de Filosofia
Universidad Centroamericana José Sime6n Cafias
ReprUBLICA DE EL SALVADOR

Nacié en San Salvador en 1952, es doctor en filosofia iberoamericana
por la Universidad Centroamericana José Simeén Canas de El Salva-
dor. Desde 1975 es profesor-investigador del departamento de filosofia
de esa universidad, y hasta el presente ha impartido numerosos cursos
sobre temas diversos de cosmologia, historia de la filosofia, metafisica,
epistemologia, 16gica, filosofia politica, filosofia del derecho y filosofia
latinoamericana. En el periodo 1993-2003 fue decano de la Facultad
de Ciencias del Hombre y de la Naturaleza y hasta el afio 2010 se
desempefié como Jefe del Departamento de Filosofia y Director de las
carreras de maestria y doctorado en filosofia iberoamericana de la uca.

Ha sido profesor visitante de Swarthmore College, en Philadelphia,
Estados Unidos, y en la Universidad de Granada, Espafia. Ha sido ponente
y conferencista en varios congresos y foros internacionales de filosofia. Ha es-
crito varios libros, entre los que destacan Critica y liberacién (2012), Voluntad
de Liberacién (2002), Filosofia del Derecho (1999) y Visién existencialista
del ser humano (1988). En 2007 co-edit6 el libro Historia, ética y ciencia,
en la editorial Comares, Granada. También ha publicado varios articulos en
diversas revistas internacionales y nacionales. De 2010-2012 fue Secretario
de Cultura de la Presidencia de El Salvador, y hasta mayo de 2014 fungié

como Viceministro de Educacién.
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