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PRESENTACION



El desarrollo de la educacién esta en auge, por
un lado, desde el punto de vista estratégico-tactico y préc-
tico, que se plasma en una dindmica del fin de la educa-
cion, bajo la denominacién del “para qué”, con énfasis en
los resultados y, por otro lado, desde la administrativa-
institucional, enfatizando la gestién educativa, lo cual re-
fuerza el aspecto del “como” y de las metodologias; sin
embargo, en las dos perspectivas, se estd hipotecando de-
masiado el aspecto fundamental de la educacién, aquello
que se denominaria el “qué es” educativo.

Para saldar esta deficiencia, se ha recurrido con
mucha frecuencia a justificar la accién de la educacioén, por
una parte, en la estructura social con las llamadas sociolo-
gias y politicas educativas, que, sin desmerecerlas, cumplen
con las debidas contextualizaciones sociales y culturales,
pero terminan forzando el candado de la diferencia o de la
igualdad o de la estructura, es decir codifican el hecho
educativo en los margenes de la comunidad o de los inte-
reses del estado o dentro de los conceptos de multicultura-
lidad o interculturalidad o dentro de las estructuras cere-
brales, anulando el gran aporte que puede dar el proceso
histérico. Por otra parte, se ha querido proyectar la educa-
cion desde la psicologia con las llamadas psicologias edu-
cativas o psicopedagogias, que no obstante el aporte certe-
ro de la experiencia y sistematizacion psicoldgicas, se pre-
senta la educacién condicionada desde el campo animico
experiencial-estimativo, descuidando la historia comun y
las comprensiones antropoldgicas esenciales.

Las ciencias humanas han localizado el saber
desde sus necesarios objetos, sin embargo no se puede cir-
cunscribir la comprensién y accién educativa y, por lo
tanto, definirse (el humano) en funcién de los formatos
de las singulares ciencias, que dard lugar a un formato de
un singular humano desde el objeto de cada ciencia. Por




lo tanto, sin anular el aporte cientifico, la filosofia preten-
de sintetizar racionalmente los datos de la psicologia, de la
sociologia y de la gestién educativa en un ntcleo “filoso-
fia de la educacién”, cuya mision serd entender y explicar
la experiencia (lo psicolégico) y la operacion (lo estratégi-
co-tactico) desde el criterio aproximadamente universal
de la razén. Asi tanto la psicologia, como la sociologia y la
administracion estratégica de la pedagogia quedan unifi-
cadas en una visién antropoldgica-filosofica, esto es lo
que llamamos el “qué es” educativo, y de éste parten tan-
to los elementos teleoldgicos intencionales (finalidad) y
los metodoldgicos.

“SOPHIA: coleccién de filosofia de la educa-
cién” se convierte en la plataforma de opinién, reflexion,
investigacion y divulgacion del arte de pensar la educa-
cién en los marcos amplisimos del saber filosé6fico, que no
son mds que las fronteras de la compresion y operacién
humana. La consistencia de la educacién no viene dada
por la cohesién del humano a partir de la exterioridad,
que termina categorizado desde la circunstancia, ocasio-
nando una educacién fragil. Su consistencia y resistencia
estd dada desde la interioridad humana, por ello el afin de
esta coleccion es trabajar para hacer una revolucion co-
pernicana en la educacion.

Estimados lectores/as les deseamos una buena
lectura, formacién y discusién en filosofia de la educa-
cién desde SOPHIA. Como corresponde a toda publica-
cion filosofica-pedagdgica, estamos abiertos al didlogo y
a la critica.

Rémulo San Martin G.
Director Carrera de Filosofia y Pedagogia - UPS






INTRODUCCION



La perspectiva desde la que nos movemos, en es-
te primer volumen de la Coleccién Sophia, es que la filo-
sofia de la educacién emerge como el deseo impostergable
de lograr un mundo mds humano. Estamos en un debate
de “cambio epocal” que conlleva a la vez grandes esperan-
zas e inquietantes puntos interrogativos. ;Cudles seran las
consecuencias de los espectaculares cambios que actual-
mente se estdn produciendo? ;La competencia econémica
llevara a la humanidad hacia una estabilidad mayor o, por
el contrario, se volverdn mds equitativas las relaciones en-
tre los Estados? ;Sobre qué construir la vida y la ciudad?
;Sobre qué verdades, qué valores éticos, qué motivaciones
vitales se puede plantear el hecho educativo?

En este ambito inquietante y provocador, la me-
ta de la educacién no consiste en tallar al estudiante para
una funcidn, o modelarlo a un conformismo, sino madu-
rarlo y amarlo lo mejor posible para el descubrimiento de
esta vocacion que es su propio ser y el centro en donde se
rednen sus responsabilidades de hombre. El desarrollo
debe apuntar no sélo al mayor bienestar de todas las ca-
pas sociales, sino también al ser mas humano, al valer més
de cada persona, de cada ciudadano. El aumento de bie-
nestar puede interpretarse como un simple aumento de
confort. El ser mds, nocién mds o menos filoséfica, impli-
ca la realizacién 6ptima de las potencialidades humanas.

Por tanto, el cometido de la filosofia de la edu-
cacién es fundamental en el proceso de humanizacién del
hombre actual, tanto mas que los nuevos naturalismos de
distintas tendencias y cataduras tienden a achatar la den-
sidad humana de la educaciéon. Desde esta inquietud, el
presente volumen pretende analizar criticamente la epis-
temologia de la filosofia de la educacién en amplio didlo-
go con las ciencias humanas sobretodo con la psicologia,
biologia y sociologia.




Precisamente, aqui emerge la novedad de la pre-
sente investigacion. No es un texto mas de filosofia de la
educacion. Se enfrenta el “hecho educativo” desde su justi-
ficacion filosofica, pero en didlogo epistemoldgico, sobreto-
do, con las ciencias humanas. Este “hecho educativo” no es
simplemente un “hecho neutral”, ni un “hecho reflexiona-
do friamente desde la razén” sino que exige ser enfrentado
tal como se presenta actualmente para buscar cientifica-
mente una estructura filoséfica que le permita “ser justifi-
cativo” para todo proceso que quiera llamarse “educativo”

La epistemologia estudia las relaciones entre las
diversas ciencias, entre los diversos métodos de conoci-
miento, entre los diversos lenguajes en los cuales se expre-
san los conocimientos adquiridos. Luego, la filosofia de la
educacién entra, en el presente texto, en relacién sobreto-
do con la psicologia, biologia y sociologia, sin ignorar el
dmbito cultural actual que interpela y cuestiona toda la
educacién. Naturalmente, no es necesario no confundir la
“ciencia”, que es siempre una experiencia intelectual de
conocimiento, con el “arte”, que es una realizacién de la
intuicion poética en la obra y con la virtud relacionada al
comportamiento ético de la persona, al bien de la perso-
na. Esta precisién es tanto mds importante cuanto la cien-
cia no tiene un cardcter “neutral” para con la persona, va-
lor central de todo el proceso educativo.

Para tal cometido, partimos desde la misma re-
flexion epistemoldgica de la filosofia de la educacion, de
Las ciencias humanas y la Filosofia de la educacién (Alejan-
dro Saavedra) y Fundamento metafisico de la educacion
(Rémulo Sanmartin), Relacién entre filosofia y educacion
(Freddy Alvarez), para luego pasar el alcance de la filoso-
fia de la educacién La Filosofia de la educacion como saber
podagégico (Julio Perelld), La Filosofia de la educacién
como saber filoséfico (Mauricio Leyme), El lugar de la psi-



cologia en la filosofia de la educaciéon (Ximena Andrade) y,
finalmente llegar a las proyecciones fundamentales Cultu-
ra y Educacién (Luis Herrera), y, Educar en positivo (Ma-
rio Peresson).

Evidentemente, estos bloques tematicos conver-
gen en una aproximacioén fundamental al estatuto episte-
molégico de la filosofia de la educaciéon, complementan-
dose mutuamente para una comprensién creciente del
“hecho educativo” en perspectiva filoséfica en didlogo con
las ciencias humanas sobretodo con la psicologia. Por eso,
se entrelazardn las reflexiones y, a veces podrian resultar
reiterativas. Para reducir posibles reiteraciones hemos tra-
tado de insistir en el dngulo especifico de cada tema y des-
de alli constituir una reflexion sélida unitaria.

Desde esta temdtica podemos afirmar que el
fundamento teorético de una educacioén personalistica y
de una politica democratica, no puede ser sino el recono-
cimiento del valor de la persona humana, considerada
como un “todo” superior a la naturaleza y a la sociedad.
Estructurar mentalmente al ser humano, orientar su vida
hacia su plena realizacién, ayudar a desarrollar su capaci-
dad de eleccién, todo ello no es sino permitirle acercarse
cada vez mas al verdadero sentido de la vida persona y so-
cial, no es sino hacer florecer la sensibilidad de un ser hu-
mano para el bien, lo justo y lo bueno, tratdndole como
un ser que tiene valor por si mismo y muy por encima de
las cosas; un ser que desarrolla cuanto mds vive y dialoga
con sus semejantes, siente la necesidad de transmitir vi-
da. Por eso es necesario para él una jerarquia de valores
en su vivir cotidiano. En cierto modo, s6lo hay vida en los
seres humanos cuando vive los valores, dejando de lado
la afioranza, el pasado, el rencor como algo muerto, a be-
neficio de un porvenir que ya estd presente y en el que to-
do es posible.




La educacién, descriptivamente y justificativa-
mente, se apoya en la potencialidad de la persona huma-
na, por el hecho de ser persona, y en la potencialidad de
los pueblos, por el hecho de desarrollarse en la historia. La
persona puede aspirar incluso a mas de lo que ella es ca-
paz de ofrecerse a si misma. También los pueblos pueden
aspirar a mas de lo que tienen en materia de paz, bienes-
tar y justicia. Es que la persona -los pueblos no son sino
sociedades de personas- es capaz de darse a los demas,
obrar con justicia y amor, solidarizarse y comprometerse
con la sociedad.

Las ciencias antropoldgicas positivas, en nuestro
caso, la psicologia de la educacién y la sociologia de la
educacién, no pueden, fundamentar el discurso educati-
vo, porque su contribucién y aporte, indispensable para
conocer el sujeto educando, no puede agotar el conoci-
miento del hombre y tanto menos indicar los fines del
proceso educativo. La educacion es un saber que implica
la ontologia el conocimiento del significado tltimo de la
vida humana.Y, es aqui en que entra a tallar la filosofia de
la educacién, sin separarse del hecho concreto humano
pero buscando de darle al mismo fines y metas, significa-
do humano y orientacién, que no pueden jamas agotarse
en la simple descripcién explicativa, sino postular a una
justificacion.

Que esta investigacion aporte a crear un mayor
espacio de didlogo educativo y filosé6fico en la construc-
ci6n de una casa comun en la sociedad y que la disposi-
cién de la misma nos oriente a una sola lengua, la lengua
de la comprension educativa, en la que todo acuerdo edu-
cativo encuentre un asidero fundamental y vivificante.

Alejandro Saavedra, sdb
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LAS CIENCIAS
HUMANAS Y LA
FILOSOFIA DE LA
EDUCACION

P. Alejandro Saavedra, SDB
Pontificia Academia Romana de Filosofia (Roma)
Universidad Politécnica Salesiana (Ecuador)



Uno de los planteamientos mds insistentes al
inicio del tercer milenio es la “humanizacién de la cultu-
ra actual” que se plasma en la basqueda de dar “un ros-
tro humano a la politica”, “una humanizacién de la glo-
balizacioén”, “una justicia de la persona en la generaciéon
y aplicacién de las leyes” y “una mayor humanidad de la
economia’l. El temor que surge es que estas declaracio-
nes sean mds “por conveniencia politica” que por convic-
cién profunda que lleve a un compromiso con el hom-
bre actual2.

En el trasfondo del problema se encuentra la
funcién esencial que deben desempenar las ciencias hu-
manas y sobre todo la filosofia de la educacién. Las prime-
ras, para tratar de realizar un andlisis acucioso cultural,
sociolégico y psicoldgico; vy, la segunda, para intentar dar
una plataforma de base sobre la cual se pueda asegurar
real e histéricamente la “humanizacién del mundo ac-
tual”. Prescindir del aporte cientifico de estas ciencias es
ocasionar irremediablemente un deterioro o peor un em-
peoramiento de la situacién actual3.

En este ambito la filosofia de la educacion debe
tener la inquietud fundamental de lograr un mundo més
humano. Estamos iniciando una “nueva época” que con-
lleva a la vez grandes esperanzas e inquietantes interro-
gantes: ;cudles serdn las consecuencias de los espectacula-
res cambios que actualmente se estdn produciendo? ;La
competencia econdmica llevard a la humanidad hacia una
inestabilidad atin mayor? O, por el contrario, ;se volveran
mds equitativas las relaciones entre los Estados? ;Podran
beneficiarse todos de las riquezas del planeta y tendran to-
dos finalmente la posibilidad de gozar de la paz? ;Sobre
qué construir la vida y la ciudad? ;Sobre qué verdades, qué
valores morales, qué motivaciones vitales? El problema de
cédmo vivir juntos en este pequefio planeta Tierra, nuestro




lugar comun, se ha vuelto realmente una preocupacion
fundamental para mucha gente.

Desde esta perspectiva tendremos que adentrar-
nos para abrir camino a la filosofia de la educacién con
sus respectivas repercusiones e incidencias imposterga-
bles. No hacerlo seria privarnos de un aporte clave para el
proceso de humanizacién de nuestro mundo. Sin duda,
teniendo en cuenta el dmbito de las ciencias humanas.

L. El contexto epistemologico de la filosofia
de la educacion en las ciencias humanas

La epistemologia estudia las relaciones entre las
diversas ciencias, entre los diversos métodos del conoci-
miento, entre los diversos lenguajes con los cuales se ex-
presan los conocimientos adquiridos. En este sentido no
hay que confundir la “ciencia” que es siempre una expe-
riencia intelectual del conocimiento, con el “arte” que es
una realizacidn de la intuicién poética en la obra referida
en si misma al “bien de la obra”, y con la “virtud” que es
referido “al bien de la persona”.

El objeto del conocimiento cientifico, de la in-
tuicién estética y de la conciencia moral es la misma rea-
lidad captada en la unidad de su ser, tal como es alcanza-
da por la inteligencia humana mediante los instrumentos
del conocimiento, del comportamiento y de la fruicién o
deleite. El hombre construye la ciencia e intuye la sabidu-
ria, encuentra el valor ético de su comportamiento y a
ellos se adecua libremente, y goza produciendo y recrean-
do la belleza. Todo ello, jamdas agota su subjetividad per-
sonal en los tres dmbitos: del conocer, del obrar y del apre-
ciar la inagotabilidad del ser4.

Desde esta distincion, tenemos que contextuali-
zar la filosoffa de la educacion en el ambito epistemoldgi-



co de las ciencias humanas. Estas tltimas describen el “he-
cho humano” pero no pueden asumir el “acto humano”,
porque el “acto humano” estd impregnado de la libertad y
la libertad es novedad y es de un nivel superior a la expe-
rimentabilidad.

Asi tenemos que la psicologia y la sociologia
pueden describir la experiencia, pero no pueden justifi-
carla. Se trata no solamente de garantizar moralmente la
unidad en el sujeto, segin la capacidad de cada uno, ya
que esto sucede en realidad en la dimension existencial de
cada hombre, sino de garantizar también epistemoldgica-
mente la unidad de las ciencias. Es necesario que las cien-
cias encuentren sus relaciones y sus relaciones connatura-
les. No hay biologia sin la quimica, pero la quimica no es
la biologia; tampoco hay filosofia de la educacion sin éti-
ca, pero la ética no es filosofia de la educacion. En el fon-
do se trata de encontrar esta unidad en la distincién.

Para aclarar este planteamiento, podemos dis-
tinguir tres niveles del conocimiento que originan tres ni-
veles de ciencia:

- Las ciencias que estudian la realidad tal como se
manifiesta (ciencias descriptivas: psicologia, socio-
logia, antropologia cultural, comunicacién, inge-
nieria).

- Las ciencias de la “idealidad” que estudian la reali-
dad como deberia ser o como habria podido ser
(ciencias normativas: ética, moral).

- Las ciencias que hacen de anillo de conjuncién en-
tre las ciencias descriptivas y las ciencias normati-
vas, consideradas como ciencias prescriptivas (la
politica, la pedagogia, el derecho y la poética) y que
permiten que cada uno se regule segiin su propia
conciencia pero teniendo en cuenta sus principios
y valores.




Adentrémonos en las ciencias prescriptivas. Evi-
dentemente, no se trata de negar la existencia de una
“norma-valor”, pero la “norma-valor” se convierte en
“norma-guia” cuando en la concretez de la accién “aqui y
ahora”, se encarna en el juicio practico. Las ciencias pres-
criptivas, por tanto, toman en cuenta el “hecho humano”
pero en cuanto es orientado por el “valor” que responde
a la identidad del hombre, para ser aplicado “aqui y aho-
ra’, en determinadas circunstancias y en determinados
momentos.

Es aqui, que emerge la filosofia de la educacién
como la ciencia que reflexionando sobre el “hecho educa-
tivo” como tal y en complejidad social, cultural y psicol6-
gico, lo orienta, por medio del valor de la persona huma-
na, para tomar “en el camino” decisiones que permitan el
crecimiento humano de la persona en determinadas si-
tuaciones culturales.

No se trata, pues de una filosofia “para” la edu-
cacidn, casi como si fuera una reflexion meramente filo-
sofica sobre la persona para ser “aplicada” a una realidad
cultural. Tampoco es una simple reflexién sobre el “hom-
bre en el 4mbito de cultura” para dar propuestas educati-
vas. Se trata de una filosoffa de la educacién, en cuanto
profundizando sobre el hecho educativo, la orienta en ba-
se al valor humano de la persona para hacer propuestas
educativas injertadas en su cultura pero iluminadas por
una correcta vision antropolégica, de cardcter filoséfico.

Las ciencias antropoldgicas positivas, en nuestro
caso la psicologia de la educacién y la sociologia de la edu-
cacién, no pueden fundamentar el discurso educativo,
porque su contribucién, sin duda indispensable para co-
nocer al educando y al educador, no pueden agotar el co-
nocimiento del hombre y tanto menos indicar fines del
proceso educativo. En este sentido, la filosofia de la edu-



cacion tendra que recurrir mas a la antropologia filosofi-
ca para llegar a tener un fundamento que permita estable-
cer el significado ultimo de la vida humana, el sentido
existencial de la vidas.

Por consiguiente, la educacién no puede disol-
verse en una “psicologia aplicada”; tampoco puede cons-
tituirse en una “educacién experimental”, ni mucho me-
nos situarse como “educacién auténoma” independiente
de los valores que la sustenta y cuyo “eje fundamental” es
el valor de la persona humana, tomada en su totalidad y
unidad (vertiente filoséfica) y, en sus aplicaciones concre-
tas culturales, sociales y psicoldgicas (vertiente del hecho
educativo)s.

Ciertamente que la psicologia es una de sus ba-
ses fundamentales, pero el conocimiento del sujeto no es
mas que un presupuesto de la ciencia de la educacion. Asi
tenemos, por ejemplo, que el educador debe adecuarse al
nino, pero la educacién propiamente dicha no comienza
sino cuando el nifio se adecua al educador, a la cultura, a
la verdad, a un sistema de valores que tiene la misi6n
transmitir’.

Hay que evitar dos prejuicios que podrian dete-
riorar la educacién:

- El primero, de pretender fundamentar la educaciéon
solamente sobre la practica empirica. Ciertamente
la experiencia prictica es necesaria, pero ésta no se
comprende a si misma sino en razén de los princi-
pios que la orientan y dirigen.

- El segundo, de pretender reducir la educacién a la
sola metodologia pedagdgica, es decir a aquello que
es el material de la pedagogia. Métodos, programas,
organizacion, técnicas educativas, son importantes
pero permanecen a un segundo nivel.
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Lo que es primero es la verdad de la cual el edu-
cador es testimonio, el tipo de vida que guia su inteligen-
cia y su personalidads. Por tanto, la educacién no puede
reducirse a meramente “praxis’, o limitarse a la “metodo-
logia”, porque es una ciencia, mds atin una “sabiduria” que
engloba el plano de los valores, el “plano del deber ser”. La
nocion de filosofia de la educacion debe ir més alld de una
simple psicologia educativa o de una pedagogia indepen-
diente.Y dado que, en el “orden practico” son los fines que
se desempefian como principios, serd solamente que en-
ganchandose a la filosofia que la educacién podra adqui-
rir el cardcter de una ciencia auténtica. En esta linea, el
positivismo y el neopositivismo solamente le permitian
ofrecer a la educacion una desilusionante caricatura cien-
tifica y, consiguientemente le quitaban a la educaciéon su
fundamento filoséfico.

La educacién no es una “ciencia neutra’, inde-
pendiente de una sistema de valores. Tampoco estd em-
penada solamente en el ejercicio de las diversas activida-
des educativas para hacer funcionales los comporta-
mientos humanos. Al contrario, debe comprometerse en
“finalizar” los comportamientos humanos, en orientar la
conducta del educando y finalmente en dar un sentido a
la vida’.

La educacién es, por consiguiente, “filosofia”
implicada y comprometida. Debemos intentar situarla en
el contexto de la filosofia porque no puede identificarse
con la gnoseologia y con la légica aunque educar exija
una aproximacion al origen del conocimiento y a la orga-
nizacion de las ideas. Tampoco puede identificarse con la
ética y la politica, aunque toda forma de conducta huma-
na implica la moral e interesa a la vida social. Y tampoco
puede identificarse con la metafisica porque no se trata
de un ser dado sino de un ser que hay que desarrollar, que



depende de su naturaleza humana pero que es también
un desarrollo y una promocién de su naturaleza huma-
na. Serd necesario distinguir entre “qué cosa es la educa-
cién” es decir la teoresis, “en qué modo se hace la educa-
cién” es decir la poiesis, y finalmente “el hacer educacién”
es decir la praxis.

La filosofia de la educacién tendra que identifi-
car con precision la naturaleza de la relacién educativa: fi-
nes que sirven de principios y sustento a la educacién en
consonancia con la naturaleza humana. Naturalmente,
distinguiéndose del saber plantear una correcta relacién
educativa que corresponde a la educacién propiamente
dicha. Pero dado que el hombre concreto, objeto y fin, de
la investigacion educativa, no es solamente relacién con la
naturaleza (ciencias naturales) y con la sociedad (ciencias
sociales), se debera también implicar en esta reflexion, la
relaciéon del hombre con el Absoluto (ciencias teoldgicas).
Estas ultimas, las ciencias teoldgicas en el cristianismo,
significan referirse a los datos de la revelacién o manifes-
tacidon de Dios al hombre, en cuanto tocan el fin tltimo de
la vida humanalo.

Sin embargo, la educacién no solamente debe
relacionarse con la filosofia y la teologia, sino también con
la psicologia y la sociologia, pero teniendo en cuenta que,
en cierto modo, depende de ellas, pero no deriva de ellas,
dada la autonomia de su investigacion en relacién a sus
propios fines. La psicologia, la biologia, la sociologia, no
son suficientes para constituir una educacién completa.
Cuando conocemos a la persona, su psique, su cuerpo, su
relacién con la naturaleza y con la sociedad, nos encontra-
mos en el umbral de la educacién. Pero, hay que distinguir
que la educacién se mueve entre dos polos: el “ser” y el
“deber ser”. Conocer al hombre en sus caracteristicas fisi-
cas, psiquicas, naturales, es solamente conocer el “ser”,

25




ocurre conocer también el “deber ser”. Esta es la argumen-
tacion por la cual la educacién debe ser sustentada y, en
cierto modo ser “filosofia de la educaciéon”!1.

2. La distincion de niveles: el especulativo y
el practico

En el trasfondo de esta distincion es fundamen-
tal partir de la diferenciacion entre el analisis empiroldgi-
co y el andlisis ontoldgico. Esto significa que los proble-
mas del conocimientos pueden ser tratados segin crite-
rios metodoldgicos diversos en cuanto se puede conside-
rar el aspecto ontolégico o el aspecto fenomenolégico. El
cientifico y el fil6sofo, el psicélogo y el moralista, el técni-
co y el artista afrontan los mismos problemas pero desde
puntos de vista diversos, en relacion al nexo entre los me-
dios y los fines y entre aquello que aparece y aquello que
es. Se tiene asi un doble movimiento: el ascendente que va
de lo sensible a lo inteligible, y el descendente que va de lo
inteligible a lo sensible.

El criterio ontolégico del filésofo lleva a la bus-
queda de los primeros principios, de los fines dltimos;
mientras que el criterio empirolégico del cientifico lleva a
la consideracién de lo particular, de los condicionamien-
tos fisio-psiquicos y socio ambientales del comporta-
miento humano; los dos criterios son indispensables para
el saber humano y por tanto son complementarios para la
accién humana.

La filosofia trata de alcanzar el ser de la realidad
en su totalidad, de conocer los fines tltimos de la vida hu-
mana, de captar la belleza en su pureza inteligible; la cien-
cia estudia el ser en sus determinaciones particulares, los
medios inmediatos de la accién humana, las condiciones
materiales de la obra de arte. De este modo, el hombre es



sujeto y objeto de los dos procesos de conocimiento, de
valoracion y de expresion. La antropologia constituye el
centro de la reflexién filoséfica pero también puede ser
abordada desde la reflexion cientifica. El filésofo llegard a
lo que significa el ser hombre en su totalidad y unidad!2.
El cientifico afrontara al hombre en sus caracteristicas fe-
noménicas mediante la observacion y el calculo. Ambas se
complementan!3.

No obstante la esencial diversidad epistemolégi-
ca, se puede establecer una cierta continuidad o solidari-
dad entre la parte especificamente racional y la parte es-
pecificamente experimental del saber. Nos encontramos
ante dos tipos del saber: uno de constatacién, propio de
las ciencias, y uno de justificaciéon fundante, propio de las
filosofias. En este sentido la psicologia y la sociologia son
conocimientos descriptivos que explican pero no justifi-
can el comportamiento humano, mientras que la filosofia
es conocimiento valorativo, ontoldgico, en cuanto valori-
za el comportamiento humano y lo justifica.

Desde esta distincion empiroldgica y ontologica,
surge con fuerza el estatuto epistemoldgico de la filosofia de
la educacién: por un lado asume el hecho educativo tal co-
mo se presenta (empiroldgico) pero por otro lado busca
fundamentarlo, bajo una perspectiva antropolégica y llegar
a justificarlo como esencial en el hombre (ontoldgico).

Sin embargo, debemos ir mds alld, porque de la
distincion del andlisis anterior surgen dos niveles impor-
tantes, desde el punto de vista epistemoldgico: el nivel es-
peculativo y el nivel prictico. En estos dos niveles, tanto
las ciencias como la filosofia convergen para crear dos
movimientos complementarios:

- El movimiento especulativo que tiene por objeto el
conocimiento de la realidad en cuanto tal para lle-
gar a una visién mads totalizante.




- El movimiento practico que tiene por objeto algo
que hay que hacer o algiin comportamiento que se
debe asumir para ponerlo en accién.

Lo que hemos de aceptar es que tanto lo especu-
lativo como lo practico difieren caracteristicamente desde
su origen: el primero se levanta hacia lo intemporal para
llegar a la contemplacién; el segundo, volviendo hacia el
tiempo segtin un flujo continuo de pensamiento, llega a la
acciéon que puede ser enfocada desde distintos puntos de
vista: la construccién de la sociedad (politica), la adminis-
tracion de los bienes de la sociedad (economia), la regula-
ci6én de las relaciones interpersonales (jurisprudencia), el
crecimiento humano de la persona (educacién), modos y
costumbres de vivencias (cultura), conductas y actitudes
(psicologia). De esta manera, en ambos movimientos se
produce un didlogo que bien podria ser promovido por la
filosofia de la educacién.

Decimos esto, porque es precisamente la unidad
del espiritu humano, atin en la pluralidad de sus manifes-
taciones que debe garantizar, por medio de la conciencia
filosofica, la unidad de los conocimientos y de los com-
portamientos humanos en sus relaciones con la realidad y
la sociedad!4.

Las ciencias humanas, aun manifestindose en
distintos niveles, pueden ser profundamente animadas
por la sabiduria filosé6fica. Se puede dar una especie de
unidad de integracion; por ejemplo, entre la filosofia del
arte y los diferentes artes y los géneros criticos correspon-
diente; entre la filosofia moral y las disciplinas inductivas
concretas, como la sociologia y la etnologia.

Esta busqueda de unidad de orden, indudable-
mente, no siempre ha sido respetada en la historia de la fi-
losofia porque se ha tratado de hacer prevalecer ya una, o
ya otra forma de conocimiento, o de comportamiento o



de expresion, en una especie de imperialismo cientifico.
Serfa una gran conquista para el espiritu humano poner
fin a estos intentos de imperialismo que conllevan dafos
graves para asegurar asi sobre las bases de la libertad y la
autonomia, la armonia vital y la relacién reciproca de las
grandes disciplinas cognoscitivas, a través de las cuales la
inteligencia del hombre se esfuerza para llegar incansable-
mente a la verdad.

El orden de las ciencias y de la filosofia, de las
técnicas y de las artes es una exigencia fundamental para
la armonia y la coherencia del espiritu humano, aun res-
petando los diversos campos del conocimiento y los di-
versos métodos de investigacion y de expresion.

Desde esta distincion de niveles podemos llegar
al orden de la especificaciéon y al orden del ejercicio. El
primero se refiere a la realidad objetivamente considerada
en su estructura esencial como ciencia, moral o arte; el se-
gundo se refiere a las condiciones existenciales de opera-
bilidad en las cuales se encuentra subjetivamente el hom-
bre, a causa de los condicionamientos fisico-psiquicos,
ético-religiosos y socio ambientales.

Estos dos érdenes son importantes para evitar,
sobre el nivel de la praxis, el amoralismo de quien no re-
fiere su comportamiento a los principios éticos que lo re-
gulan y el hipermoralismo de quien no reconoce las con-
diciones objetivas de operabilidad de la accién politica
que se desarrolla en la concrecién de las situaciones hu-
manas. Asi tenemos que el derecho de la educacién es ina-
lienable en modo absoluto, pero su ejercicio estd someti-
do a las posibilidades concretas de una determinada so-
ciedad, aun reconociendo que toda reivindicacién a la
educacion para todos permanece legitima.

Sobre el plano de la reflexion, la filosofia proce-
de con sus métodos de investigacién que dependen intrin-
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secamente del esfuerzo racional y de la critica racional. Pe-
ro en las condiciones subjetivas del filosofar, en la persona-
lidad subjetiva del filésofo, en su estado existencial depen-
de (no deriva) de las condiciones de ejercicio, segun las
convicciones del fildsofo, segin el clima de cultura y civi-
lizacion en la cual histéricamente se desarrolla. Es aqui que
el aporte cultural, sociol6gico y psicoldgico es necesario
para poder contextualizar dicha reflexion filoséfica.

Sobre el plano de la creatividad artistica, juega
también un rol importante la distincién del orden de es-
pecificacion y de ejercicio, en cuanto la obra de arte toma-
da objetivamente es obra de arte teniendo por regla los
criterios de la belleza; pero en la existencialidad concreta
de los procesos de creaciéon y de gusto, es enjuiciada por
los criterios del artista y del espectador.

De todo ello se desprende que la unidad de in-
tegracion de las ciencias y de la filosofia, de las técnicas y
de las artes, no es solamente una unidad objetiva, episte-
moldgica en relacién a los diversos objetos de conoci-
miento, de intuicién y de deliberacion, sino que es tam-
bién una unidad subjetiva, psicolégica, en la espirituali-
dad del hombre. Se trata del orden mismo del espiritu en
el cual todos los otros 6rdenes mds visibles: sociales, poli-
tico, econdmicos adquieren un nivel distinto.

Entonces surge una nueva perspectiva que no es
solamente epistemolégica (objetivos y métodos) sino la
buisqueda de una integracion en el espiritu humano que
condiciona el desarrollo de las mismas ciencias. Es impor-
tante considerar para nuestro estudio esta perspectiva pa-
ra poder entender el tipo de unidad en el hombre que
confiere la filosofia de la educacién. Se trata de una uni-
dad que va desarrollindose a medida que va creciendo
humanamente el hombre y no simplemente de una uni-
dad objetiva que tiende a sacrificar la variabilidad!s.



En la unidad dindmica de la vida del espiritu
humano, al final del proceso de concretizacién, la ciencia
se convierte en virtud, la sabiduria en prudencia; la distin-
ci6én entre objeto y fin, distingue sin separar el plano del
conocer y del obrar. Nuevamente una correcta filosofia de
la educacion debe llegar a convertir la ciencia de la educa-
ci6én en virtud, la sabiduria del educar en prudencia y el
arte de educar en apertura hacia el otro. Esta éptica resul-
ta sumamente interesante si la filosofia de la educacién
acogiendo la subjetividad de la persona, sobre todo psico-
légica y sociolégica, pudiera plasmar con claridad un tipo
de persona que quiere educar, es decir se apelaria a una
correcta visiéon de la persona humana.

Desde ahi pretendemos hacer entrar en relacién
la filosofia de la educacién con las ciencias humanas para
proponer la construccién humana del hombre.

3. La “construccion humana” del hombre

No pocas veces, la educacién es confiscada por
la idea de la ensefianza como aprendizaje de conocimien-
tos, habilidades y capacidades instrumentales, en funcién
de la competencia que requiere una determinada socie-
dad. Se entiende y se valora desde las prestaciones que es
capaz de ofrecer. Se pone su destino en la formacion co-
mo preparacion a la competencia en la sociedad de mer-
cado. No cabe duda, en efecto, de que todos los que de-
sempenan algin papel en la formacién de los jévenes tie-
nen que acompanarlos, apoyarlos y alentarlos, para que
puedan insertarse en el mundo del trabajo. Un empleo se-
rd el mejor reconocimiento de sus capacidades y esfuer-
zos. Pero no se agota la educacion ni en la instruccién ni
en la preparacion para el trabajo, aunque la situacién ac-
tual crea una inmensa demanda al respecto. Educar no es




solamente instruir e informar. Inculcar, no es ya el saber.
Educar es despertar el potencial innato del ser humano;
forjar actitudes de entendimiento, dotar a los individuos
de los medios para dotar su propio destino. De ahi se des-
prende que la “educacién es la conduccién y promocioén
de la prole al estado perfecto del hombre en cuanto hom-
bre, que es el estado de virtud”1e.

Este hombre, en cuanto hombre, constituye el
centro fundamental de la reflexion filoséfica. Se trata de
desarrollar la identidad del hombre en sus elementos
constitutivos para poder llegar a plantear una sélida me-
ta-antropologia sobre la cual se deberd construir la refle-
xi6n de la filosofia y la educacion. Desde la meta-antropo-
logia a la filosofia de la educacién podremos alcanzar una
correcta relacién educativa en cuanto a su naturaleza, ya
que en cuanto al modo de hacerse esta relacién educativa
correspondera a la ciencia de la educacién!’.

Tratemos pues de indicar los elementos consti-
tutivos!8 de este hombre en cuanto hombre para poder
asegurar una correcta visiéon de la educacién respecto a
sus principios:

- La inteligencia como capacidad para poder alcan-
zar la verdad. Se trata de llegar a la misma realidad
en lo que es para poder entenderla y ponerla al ser-
vicio del hombre. No es simplemente una capaci-
dad racional para poder relacionar pensamientos o
ideas, sino una capacidad de entendimiento para
encontrar soluciones a los problemas existenciales
de la vida humana.

- La trascendencia no solamente estructural sino
también situacional del hombre; estructural, por-
que el hombre supera la simple materialidad de las
cosas para entenderlas y elevarlas a un nivel supe-
rior en su espiritu; situacional, porque el hombre



supera a los otros existentes infrahumanos (mine-
rales, vegetales y animales) para asumirlos en sus
valores ontoldgicos y darles una mayor dignidad, es
decir los eleva a su condicién humana para que
desde alli pueda humanizar el mundo.

- La espiritualidad entendida no como opuesta a la
materialidad sino como un asumir la materialidad
para darle un nivel superior. El hombre, cuando en-
tiende las cosas, no solamente les da una mayor ca-
tegoria, sino que las cosas son como espiritualiza-
das en su capacidad intelectiva. De ahi que pode-
mos hablar de una espiritualidad humana para to-
do hombre, creyente o no.

- La libertad y la responsabilidad asumidas en su
conjunto, porque no hay libertad si no hay respon-
sabilidad y no hay responsabilidad si no hay liber-
tad. La libertad como la capacidad del hombre pa-
ra actuar en el bien y la verdad; y, a su vez, este bien
y esta verdad, repercuten en la humanidad de quien
los obra. La responsabilidad como la capacidad pa-
ra reconocer los propios actos no solamente en sus
consecuencias positivas sino también en sus conse-
cuencias negativas.

- Elamor y la socialidad, en cuanto el amor es el va-
lor que impulsa al hombre a su plena realizacién
social que en el lenguaje actual se denomina la
creacion de espacios de solidaridad. Naturalmente
que el amor conlleva a la posibilidad de crear fra-
ternidad y amistad, sin los cuales serfa imposible
toda sociedad.

Desde estos elementos constitutivos podemos
entender, con mayor precision el alcance de lo que signi-
fica el crecimiento de la humanidad en el hombre, en una
época de tanto crecimiento externo (crecimiento en pres-




tigio, en dinero, en bienes materiales de todo tipo, en co-
modidades); este crecimiento interior de la humanidad
parece fallar. Sin embargo, lo que de verdad importa es
crecer en humanidad. Ahi esta la tarea principal de un s6-
lido planteamiento de la filosofia de la educacién para la
existencia humana. No es cuestién de ser mejor o peor, si-
no de ser auténticamente hombre!. La educacién integral
abarca todo el hombre y sus actividades20. Nuestro primer
objetivo, pues es ser hombre: hombre adulto, maduro y
responsable. Durante toda la vida el hombre ird creciendo
en madurez intelectual, afectiva y moral. Por eso se desa-
rrollardn las aptitudes, se educard la afectividad, se forma-
rd el cardcter y se cultivard la libertad. Para ello la filosofia
de la educacién deberd entrar en didlogo epistemoldgico
con las ciencias humanas para poder desarrollar el ser
hombre.

Una aptitud es aquella cualidad esencial que po-
see la posibilidad de manifestarse en una capacidad espe-
cial para actuar, sobre el medio ambiente, las cosas y las
personas. Los sujetos que no poseen determinadas aptitu-
des no pueden lograr los rendimientos especificos: un in-
dividuo poco inteligente no puede transformarse en un
individuo inteligente. En cambio los que ofrecen posibili-
dades reconocidas estin en condiciones de recabar de
ellas el mayor beneficio posible. El problema de las aptitu-
des cobra especial importancia al tratarse de la orienta-
ci6én profesional y laboral2L.

En la construccién del hombre, la educacién
de la efectividad desempena un papel tan insuperable
como imprescindible. En cuanto especies concretas de la
afectividad se vienen distinguiendo las emociones, afec-
tos, estados de animo y sentimientos. Igual que en otros
muchos comportamientos humanos, la paradoja de la
expresion afectiva consiste en dominarla y retenerla el



tiempo suficiente como para que no sea intempestiva y
molesta. Pero inteligencia y afectividad deben ayudarse
mutuamente. La inteligencia instruye y eleva; la afectivi-
dad brinda sensibilidad y corazén. Sin inteligencia, no se
sabria hacia donde orientarse; sin corazdn seriamos co-
mo robots, sin ternura ni emotividad. Solo a través del
corazdén nos volvemos mds humanos22. Es que la dimen-
sion afectiva es de una utilidad e importancia decisiva en
las relaciones humanas interpersonales. El aprecio y ca-
lor no pueden ser sustituidos por objetos o dinero que
puedan darse al otro. “Es necesario que el hombre como
tal hombre, se entregue a si mismo al otro ser humano,
que le entregue su tiempo, sus sentimientos y pensa-
mientos. El hombre en si, con sus sentimientos no es
reemplazable por cosas”23.

El término cardcter deriva del griego karassein =
rayar, sellar. Dentro del uso actual del lenguaje, cabe sena-
lar dos significados: el de rasgos distintivos de una perso-
na u objeto v, el de hechos tipicamente psiquicos que se
transparentan a través de la expresiéon24. Deducimos el ca-
racter de un hombre por sus modos de comportamiento
y sus reacciones; diferenciamos las diversas disposiciones
caracteriales. Son el fondo de disposicion del ser?.

La educacion del caricter afirma en el desarro-
llo de la personalidad un seguro dominio moral y una ca-
pacidad de accién responsable y auténoma. Por eso la
educacion debe tener presente que su objetivo fundamen-
tal es la formacién de la personalidad segtn los valores
morales. Asi tenemos que muchos defectos de cardcter
parten del egoismo, del afin de hacerse valer, la alegria del
mal ajeno, la libertad de poder y la pasién de mandar.

La dltima tarea en la construcciéon del hombre
es la libertad. Para expresar esta ineludible dindmica éti-
ca, el término libertad ha de ser completado por el de li-




beraciéon. La libertad es indiferencia pero indiferencia
activa. Indiferencia significa no predeterminacién; indi-
ferencia activa, es decir, orientada a autodeterminarse y
hacerse libre, en orden al proceso nunca acabado de hu-
manizacion.

En un dinamismo acertado de humanizacién con-
siste la dimension ética y filosofica de la libertad.
De ahi que el valor moral de la libertad pueda ser
identificado con todo el conjunto del empefnno mo-
ral intrahistérico. La ética de humanizacién se
identifica con la ética de la libertad, en continuo
proceso de liberaciéon. En otras palabras, la persona
es libre, pero tiene que hacerse libre; la meta es con-
seguir una libertad liberada. Ahora bien, para libe-
rar la libertad, es preciso transformar al mismo
hombre, mds aun construir a un hombre nuevoz2¢.
Esto implica:

Asegurar la integracion de la personalidad, fomen-
tar la propia estimacion, desarrollar el recogimien-
to y la apretura; tales son las tres metas que se pue-
den perseguir en la formacién del hombre?7.
Promover el desarrollo de una personalidad armé-
nica. El nifio es distraido, inestable; el adolescente
se ve sometido a multitud de llamadas inciertas y
atracciones dudosas. Los padres y maestros deben
ayudarlo a superar la acumulacién de los hechos y
el caos de puntos de vista diversos y a veces opues-
tos. La integracion es buisqueda de la humanidad
interior2s.

Fomentar la propia estimacién. La propia estima-
cidn es la actitud valorativa emocional que un in-
dividuo tiene hacia su propia persona. Es el apre-
cio y la estima que una persona siente por si mis-
ma, experimenta hacia su propio yo. Significa en



parte, lo mismo que conciencia de la propia valia
0 que sentimientos, experiencias o actitudes posi-
tivas hacia si mismo le permiten construirse. Tie-
ne una enorme significaciéon para la persona en
cuanto a su conducta social, afectiva e intelectual.
El aprecio o menosprecio de un individuo hacia si
mismo se desarrolla esencialmente por la expe-
riencia obtenida durante el periodo de su madu-
racién psiquica al ser tratado con estima o despre-
cio por sus padres, maestros, condiscipulos, her-
manos?.

Desarrollar el recogimiento y la apertura. Todos sa-
bemos que la persona es presencia a si mismay pre-
sencia a los demds. Necesita pues recogimiento y
apertura. El recogimiento es reconocimiento de si
mismo, silencio interior, pausa antes de la accién.
Permite dominar las inclinaciones, hacerse duefio
de sus hébitos, luchar contra el aturdimiento. Por
otra parte, padres y maestros pondran cuidado en
estimular el sentido de la apertura. El nifio acos-
tumbrado a escuchar estd pues invitado a ponerse
en el caso de su interlocutor, a despertar su imagi-
nacién para que capte lo que al otro se le escapa.
Esta apertura es fundamental para evitar la clausu-
ra de si mismo y poder participar con los demds.
Estas tres metas constituyen el nervio central de la
formacion del hombre y en las cuales las ciencias
humanas juegan un rol fundamental en cuanto
pueden ser integradas para un mayor conocimien-
to del hombre. Sin embargo el aporte de la filoso-
fia resulta bésica para poder comprender la justifi-
cacion de estas tres metas. Tal es el caso del perso-
nalismo que ofrece los medios acertados para al-
canzarlas.




4. Hacia la superacion de los reduccionismos
de las ciencias de la educacion y de la
filosofia de la educacion

Centrdndonos especificamente en el hecho edu-
cativo desde las ciencias de la educacion y de la filosofia de
la educacion, tenemos que deslindar algunos reduccionis-
mos. En efecto, en los dltimos afios las ciencias de la edu-
cacién se han ocupado intensamente de las cuestiones
metodoldgicas, han avanzado en medios didécticos y han
ampliado los modos de aprendizaje. Cuando se estudian
los problemas que hoy plantea la educacién, uno se en-
cuentra generalmente frente a innovaciones numerosas e
interesantes, que presentan, sin embargo, una grave lagu-
na: la ausencia de reflexion fundamental en lo que se re-
fiere a su finalidad. Nada o poca profundidad en cuanto a
la intencidn, al horizonte, a las finalidades de los sistemas
educativos propuestos, a partir de los cuales se determina-
ria una serie de objetivos3l. Una reflexion sobre las finali-
dades de la educacion sufre una cierta amnesia. Se ha pro-
gresado mds en diddcticas que en lo que es educar, mas en
los modos de utilizar la inteligencia que en el mismo sen-
tido de pensar y vivir. Con el olvido de los fines, la educa-
ci6n anda hoy mds ocupada por cuestiones técnicas que
por los objetivos de la educaciéon; mas preocupada por las
recetas de aprendizaje que por los objetivos de la ensefian-
za; mds desvelada por criterios de rendimiento que por el
lado personal de la educacion.

En resumida cuenta, asistimos a tres grandes re-
ducciones:

a.- El predominio del saber instrumental, frente a las
humanidades: se trata de una formacién humana
bésica no solamente en el colegio sino en la univer-
sidad. Corremos el riesgo de formar excelentes pro-



fesionales pero personas fracasadas en sociedades
que no ofrecen alternativas. Luego se funcionaliza
la educacion pero no se toma en cuenta el cardcter
humano de esta funcionalizacién.

b.- La centralidad de la competencia técnica frente a la
realizacion personal. Se trata de llegar a una perso-
na integrada que poco a poco, no solamente con-
trola todas sus fuerzas vitales, fisicas, espirituales,
sino que las asume plenamente, haciéndolas suyas:
fuerzas humanizadas de una persona humana, en
vez de fuerzas animales; fuerzas personalizadas de
una persona unica y no de cualquier hombre; y
fuerzas unificadas de todo el hombre, posiblemen-
te arrastrado antes en todos los sentidos por las
exigencias de deseos contrarios e incluso a veces
roto en pedazos32.

c.- La obsesion por la especializacion, frente a la sabi-
duria de la vida. Por eso la educaciéon debe orien-
tarse claramente cada vez mds a la promocién hu-
mana, proporcionando un ambiente no solamente
formal de ensefianza sino de formacién humana
integral.

El presupuesto clave de la filosofia de la educa-
cién es que el hombre vive desde una concepcién del
mundo: una concepcién que se vive, por una parte y, por
otra parte, una concepcioén a la cual se aspira. La vida del
hombre se caracteriza por un movimiento que eleva las
capacidades que posee hacia las que debe alcanzar. Este
proceso es el resultado de la influencia de la tarea educa-
tiva y nace de la visiéon del mundo, del hombre y de Dios,
visién mds o menos unitaria que da sentido a una vida y
una conducta.

La ciencia, por si sola no logra dar esa unidad a
la vida humana porque es conocimiento parcial del uni-




verso: es el mundo visto desde el exterior, mientras las
concepciéon del mundo abraza en la intimidad, la unidad
total. Con sus variadas contribuciones, las ciencias apor-
tan conocimientos biol6gicos, psicoldgicos y sociol6gicos
sobre el hombre. A éste le corresponde el mundo de la cul-
tura, de los ideales y de los valores. Puede decirse que edu-
car es concebir al hombre para formarlo de acuerdo con
el modo como es pensado. En su proceso educativo, el
hombre esta sometido a las fluctuaciones de lo que es y de
lo que quiere ser. En este proceso, participan lo que él es
por obra de su naturaleza y lo que él aspira ser, segiin un
determinado sentido de la vida.

Podemos decir que en el orden de la finalidad -
mision de la filosofia de la educacién- la educaciéon debe
promover la perfeccién humana, la completez humana
mientras que en el orden del objeto debe promover el de-
sarrollo completo del hombre para realizar su propio
destino y el de la sociedad. En la educacién, las ciencias
de la educacion deben tener presente la personalidad in-
tegral del hombre que vivird en sociedad: la fisica, la in-
telectual, la moral y la espiritual. El hombre debera desa-
rrollar su inteligencia para conocer las cosas del mundo,
de si mismo y para adaptarse al medio en que vive; debe
desarrollar su caracter para hacer gravitar su persona en
la sociedad y no ser un juguete de los demads, debe desa-
rrollar iniciativas propias para su progreso; debe asumir
habilidades manuales para luchar por la vida y debe co-
nocer y aplicar sus deberes y obligaciones de ciudadano
de la democracia.

En tal sentido, la educacién se vuelve imposible
sin presupuestos axioldgicos firmes, sin una jerarquia de
valores para el crecimiento de la persona. Se trata de una
educacion que es teleoldgica en cuanto responde a fines
que actian constantemente como puntos de mira y de



orientacién. En el fondo todo programa politico y econé-
mico, todo programa educacional debe estar al servicio de
la promocién humana de la persona sin desviarse hacia
otros objetivos que destruirian la educacién.

Notas:

1 Baéstenos considerar cuanto afirma el premio nébel de eco-
nomia STIGLITZ J., El malestar de la globalizacion (Ma-
drid 2001) 234-256. En esta linea muchos notables econo-
mistas como KAHNEMAN J. insisten en la aproximacion
inevitable entre la economia y la ética de la persona.

1 Las propuestas emanadas de la Reunién del Grupo de los
8 en Berlin, junio del 2000, para celebrar el inicio del ter-
cer milenio, considero que se siguen quedando mas a nivel
de propuestas que a nivel de proyectos concretos sociales
de desarrollo.

2 Escuanto insisto en una anterior publicacién SAAVEDRA
A., Formacioén de la conciencia en valores (Quito 2005, 3era
edicion) 34-67.

3 Conocer, obrar y gozar estéticamente es un trinomio fun-
damental para poder diferenciar los aportes propios de ca-
da ciencia. Puede verse, SAAVEDRA A., “Perspectiva para
una meta-antropologia”, en Doctor Communis (Roma
1990) 12-22.

4 El “sentido de la vida” se podra establecer desde una co-
rrecta antropologia filos6fica que permita emerger una ex-
periencia ética: formacién de la conciencia humana en ba-
se a una correcta jerarquia de valores. Es la insistencia de
FRANKL V., El hombre en busca de sentido (Barcelona
1989) 34-67.

5 Cf FRANKL V., La idea psicolégica del hombre (Madrid
1965) 23.45-78.

6  Cf VECCHI J., Proyecto Educativo Pastoral (Lima 1993)
34-56.

7  CfROGERS C., El proyecto de convertirse en persona (Bue-
nos Aires 1975) 123-134.
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Es interesante constatar que diversas corrientes educativas
tienen la tendencia a tener un propio “dios” que les dé sen-
tido y significado: Spencer, la naturaleza; Comte, la “hu-
manidad”; Rosseau, la libertad; Freud, el sexo; Dewey, la
sociedad; Emerson, el individuo; Wundt, la cultura.
Desde el punto de vista filoséfico, la posibilidad del cono-
cimiento sobre Dios es viable metafisicamente, mientras
que desde el punto de vista teoldgico cristiano todo se re-
suelve en la revelacion de Dios al hombre, en la manifesta-
cién dialdgica de Dios al hombre.

Cf TEXIER R., Antropologia y filosofia de la educacién
(Asuncién 2001) 12-23. FEROMOSO P., Teoria de la edu-
cacion. Una interpretacién antropolégica (Barcelona
1985).

Aqui hay que distinguir los tres enfoques filoséficos funda-
mentales del ser hombre: desde la naturaleza (Aristételes),
desde el ser (Santo Tomds de Aquino) y desde la autocon-
ciencia (Kant). Habria que considerar también al hombre
como ente histérico (Heidegger).

Si bien es cierto que el cientifico no compromete su per-
sona en un descubrimiento o teoria, también es verdad
que su persona adquiere relevancia cientifica por tal o
cual teoria.

No es para nada la aceptacion del positivismo de Comte si-
no es la busqueda filoséfica de encontrar una relacién que
permita establecer una interdisciplinaridad entre la ciencia
humanas y la filosofia.

Este es un campo importante de reflexiéon posterior: uni-
dad epistemoldgica y unidad en la espiritualidad del hom-
bre. Dado el carécter de la filosofia de la educacién no se
puede eludir ambas unidades.

SANTO TOMAS DE AQUINO, Suma Teolégica, I-1I, ¢.8, a.1.
Cf HUSEN T. La Escuela a debate (Madrid 1979) 72-78.
Remito a mi obra Formacién de la Conciencia en Valores,
18-27.

Cf MESSER A. Filosofia y Educacién (Buenos Aires 1969)
24-39.
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Es importante tener en cuanta que lo integral, desde un
punto de vista filoséfico, que es lo que nos interesa es la to-
talidad y la unidad del hombre que se alcanza solamente
en el ser hombre; es decir, en el desarrollo auténtico de su
identidad. Véase nota 14.

Cf ARNOLD W. Persona, Caracter y Personalidad (Barcelo-
na 1975) 400-402.

Cf BESTARD COMAS J. Crecer por dentro (Madrid 2000)
24,

TAUSCH R-TAUSCH A. Ser hombre (Madrid 1999) 126.
Cf ARNOLD W. O.c., 165-166.

Cf Ib., 195.

Estamos bien distantes del planteamiento de Sartre quien
reduce al hombre a la simple libertad. Al contrario es el
hombre que es libre y que se hace libre sin poder jamas
prescindir de su ser hombre.

Cf MOUNIER E., La revolucién personalista (Buenos Aires
1974) 36-66.

Cf ROGERS C., Libertad y Creatividad en la Educacién
(Buenos Aires 1978) 114-137.

Cf IDEM, Psicoterapia y Relaciones Humanas (Madrid
1971) 86-112.

Cf MARCEL G., El Misterio del Ser (Buenos Aires 1971)
14-32.

Cf OFICINA INTERNACIONAL DE EDUCACION, Fina-
lidades de la educacién (Paris, UNESCO 1981) 9.

Cf QUOIST M., Construir al Hombre (Salamanca 1999)
67-68.
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Introduccion

La educacion la entendemos aqui como un eje
transversal que con sus procesos confluye en algo. El eje de
la educacién es el ser humano, que tramite por medio del
proceso pedagégico sale de la indiferencia, dotdndose de
una identidad original. Si es el ser humano la sustancia
educativa, entonces hay que demostrar que algunas posi-
ciones que no lo toman en su totalidad, sino por faculta-
des, por ejemplo, la experiencial o la racional o volitiva,
terminan parcializando el resultado educativo poniendo
énfasis en la circunstancia, en el para qué, en el cémo; a es-
to lo hemos llamado educacién casuistica, la cual no tiene
fundamentacién ontolégica sino representativa y ésta es la
negacion del ser. Igual de representativa es también la edu-
cacion informativa y orientadora de las experiencias, que
son las concentradas en el sujeto psiquico, haciendo de la
educacion fronterizada en los limites de la salud psicoldgi-
ca; pero similar puede ser también una educacién en los
marcos sociales, que seria los contornos de la sociologia de
la educacién. De estas dos tltimas no trato.

;Cudl es nuestra propuesta educativa? Tomamos
al ser humano como una unidad de ser. A partir de ésta se
construye la experiencia, después el conocimiento intelec-
tivo-comprensivo y por fin la unidad de la préctica. Esta
es lo que llamamos la posicién esencial de la educacién.
La realizacion de este modelo se remite a la inquietud hei-
deggeriana de trasfondo de ser, en el que se lo toma, - al
ser- como el eje transversal, que atraviesa toda experien-
cia, intelecto y accion. Pero para no hipotecar demasiado
este ser, hemos creido conveniente procesar el trasfondo
de ser, en el que sin poner criterios axioldgicos, se consta-
ta la necesidad de la actividad experiencial que llega a un
cuello de botella sin solucién, para continuar en la activi-
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dad intelectiva con implicacién mas semantica-simbdlica,
llegando a otro cuello de botella que pedira la solucién
por una nueva facultad, la actividad volitiva préctica (es-
te dltimo punto no se trata en esta investigaciéon). De este
modo no se sacrifica la educacién ni s6lo a la psicologia,
ni a la biologia, ni a la sociologia ni a la ética. La que per-
mite un enfoque global-integral de la educacién lo hard la
filosofia, no porque quiera imponerse a la fuerza, cuanto
porque su fundamento es el ser humano.

Como fundamentacién metafisica de la educa-
cién, es necesario presentar una metodologia, la cual si-
gue la continuidad del ser, arriba propuesta. Esta meto-
dologia es analitica y sintética, que aqui se lo pone, de
manera aplicada a la metafisica, en términos del progra-
ma newtoniano.

Posiciones representacionistas y esenciales

Para un encuentro mds cercano a la realidad, sin
duda alguna, habria de partir de datos mas objetivos, con-
templados criticamente, a fin de tener una asimilacién
real de ellos y una solucién moderada al problema de ella.
Habria que partir de una comprensién del ser humano,
para luego aserir, y partir de reales cosas juzgadas. El pro-
blema del acercamiento a las cosas desde el punto realista
hay que ponerlo bajo dos puntos de vista:

El primero es la deconstruccién del mundo pre-
suntamente real por medio de una reduccién de los con-
tenidos mentales a contenidos reales. Ello significa una re-
lacién inversa en el conocimiento en el que se va de la re-
presentacién a la presentacién; mds todavia, es la reduc-
cién de la operacién al conocimiento y de éste, al ser ar-
quitecténico. Esto lleva consigo un trabajo de restaura-
cidn, en el que la intencién es des-operar los elementos



que han sido acomodados a la condicién original; pero no
Unicamente se des-opera, en el sentido de quitar lo re-
mendado, sino igualmente un trabajo de purificacién por
medio de andlisis, lo que llamariamos catarsis por medio
de la des-elaboracion. Restaurar, por lo tanto, es la des-
adecuacion de lo que ha puesto el espiritu del tiempo, la
colonizacién cultural, el aparecimiento de nuevos para-
digmas tecnoldgicos y, por fin, hasta de la academia, etc.
quedandose con el modelamiento genético. El tratamien-
to restaurador no solamente lleva consigo la sustraccién
de lo accidental, o de algo que estd por demads, sino que es
también el sacrificio de una solucién que por célculo se
encontraba fuera y desentonante del conjunto, es decir
que no se restaura para conservar, sino también que su es-
fuerzo tiene que dar cabida al desprendimiento, y esto de
algo que es importante, por lo tanto el efecto restaurador
quita también lo importante. El proceso es parecido a la
separacion de los siameses, que muchas de las veces impli-
ca el sacrificio de una de las partes, para la supervivencia
de la otra. El conocimiento, en cuanto proceso construc-
tivo, en realidad, no implica, en mucho de los casos, una
estructuracion ordenada y orgénica, bajo una taxonomia
que dé razén de los componentes, de los términos; mu-
chas de las cosas se dan por simple adicién, mds matemd-
tica que gramatica, en el caso de las construcciones con-
ceptuales, 0 mas gramaticas que aritméticas, en el caso de
las sintesis matematicas.

Este conocimiento, victima de las conformacio-
nes no pertinentes, sin duda, termina representando sin-
tesis imposibles para la afirmacién, es decir imposibles de
resistir al analisis 16gico, en el caso de las concepciones en
palabras, o al anélisis matemadtico en el caso de los ndime-
ros. Sin embargo no por la debilidad l6gica o matematica,
el conocimiento es carente de poder para representar;
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pues adn en la miseria logica y numérica es representable
y, como de un falso cualquier cosa es posible, como lo sos-
tiene Aristdteles, ese sigue ejecutandose falsamente en la
operatividad a través de la tecnologia, de la instrumenta-
lizacién de la palabra, del discurso y de la tradicién. En
realidad la representacién por si misma no tiene la garan-
tia de autenticidad, la cual es producto de la capacidad de
juzgar, sino que es una simulacién operativa, que a fuerza
de las martilladas temporales terminan conformando co-
mo la modalidad posible, la mds efectiva, de ser. En este
caso el quehacer cosmoldgico, teoldgico y antropolégico
es una suerte de teatro sin competencia, pues no hay alter-
nativa de eleccién; Shopenhauer lo plasmé esto en el
mundo como voluntad y representacion.

Ahora bien, siendo que todo es representacion,
entonces al ser no se lo puede presentar, sino hacerlo so-
nar, similar a lo que es la persona, en el que no hay el ser
humano, sino la persona figurando la mascara del mun-
do, del tiempo, de la psicologia, de la ciudad, de la econo-
mia, figurando en fin el contexto en el que le tocé vivir o
heredar; del mismo modo, en el ser no hay sino la estruc-
tura versdtil que es concomitante al tiempo y al espacio,
testigo eterno de todas las modalidades del cosmos, de
Dios, del ser humano.

Esto orienta a ver no el ser y su auténtica pre-
sentacion, nos predispone a ver el ser intencionado y a la
colaboracién para actuarlo. Se despierta un sobreentendi-
miento de lo que es y, desde nuestra accién comun, todo
lo sobreentendido es ya dado y a partir de esa se puede ha-
cer algo de sobreestructura. Dar por sobreentendido algo
es dejarlo como la génesis de lo posterior. Si sometemos a
la critica, lo representado, es intencionado y dirigido en el
que el primer criterio es la direccién por la intencién de
algo que quiere dirigir la escena, de modo que la maqui-



nacién del material es posterior al uso normativo-aserti-
vo que se lo puede dar. La representacién puede hacer
cambios hasta de género, en el que aunque sea un género
humano, puede simular ser animal, y aunque sufra o go-
ce en su interior tiene que reir o sufrir en la manifesta-
cién, aunque uno esté vivo, tiene que representar la muer-
te. Ademds aprovecha de la informacién para hacerlo sin-
fonia de una obra elocuente, planificada y ordenada pero,
por representada y muy racionalizada, se desvirtta de lo
que es. Mds atn, en la representacién hay apropiacion, es
decir la alienacién y extranamiento del ser figurado en
otro fondo y, de seguro, el fondo que no le corresponde y
por lo mismo se lo ha esforzado. La incorrecta sintesis de
los datos esfuerza, corrompe e ideologiza, en modo que se
llega a niveles de comprensién parcial, pero imposible de
verificarlos, pero no por ello no influyente en los campos
de elecciones personales y en operaciones en el mundo
como, por ejemplo el auge, la decadencia y el fracaso de
sistemas politicos puramente fundado en ideologias en
modo tal que organizan el estado sin la figura de la natu-
raleza humana y su operacidn social y lo fundan en accio-
nes humanas productivas y fundamentalistas; similar
suerte es la que tienen las mismas tecnologias que operan
en la ideologia del mecanicismo y reducen el conocimien-
to y libertad humana, contaminan el mundo y crean un
“deus machina”. En realidad sistemas politicos sin garan-
tia publica, los econémicos absolutizando el mercado, las
estructuraciones estatales a partir de la religion, la ponde-
racion del ordenamiento del ambiente por la tecnologia,
los paradigmas de cura médicas homeopiticas, etc son re-
presentaciones del ser que no resisten a definiciones ni
criterios de verdad.

La lectura hermenéutica que hacemos a raiz de
este abuso representativo es que se instrumentaliza la ca-




pacidad interpretativa de los datos, dando significados es-
trictamente simbdlicos segtin la conveniencia de lo que se
pretende representar. Aqui no se objeta la enucleacion
simbdlica, sino el rompimiento de lo semdntico con lo
sintactico, por un lado, dando demasiada extensién a la
semantica, sin recurso a la garantia ontoldgica necesaria
para todo simbolismo; y, por otro lado, reduciendo la ex-
tension sintdctica a casi un nivel unilateral del significado
con el significante. En este ultimo caso, no es la instru-
mentalizaciéon de la hermenéutica, sino su anulacidn.

La representacion interpretada ontoldégicamen-
te es sin el ser, en el que se tiene el fendmeno construido
de manera demasiada controlada, reprimiendo la real
potencia de los datos (Lonergan acerca de la Potencia)
que causara a la larga una explosion y real potenciacion
de lo que es, o una estructuracién demasiado fenoméni-
ca de la realidad ocultando lo esencial. La mucha repre-
sentacion ocasiona pérdida ontoldgica. M. Heidegger, en
un seminario sobre Herdclito, dice que ser es aquello y no
pertenece a los seres; aquello que no es accesible a la re-
presentacion y significados directos; el ser seria el tras-
fondo genuino!.

La pérdida ontoldgica, por abuso de la repre-
sentacion, generard un apofatismo del ser en su estructu-
ra divina, del cosmos y del humano. Esto es el hecho de
decir y hacer actuar las tres estructuras desde lo que no
es, dando lugar a desfiles muy programados de Dios, del
cosmos y por fin del ser humano; sabemos que en todo
desfile la aceptacion o rechazo la da el puablico, de modo
que habran tiempos de aplauso o de silbatinas a Dios, al
cosmos y al ser humano. La explicacion de las realidades
desde lo que no es, implica la reclusién en un telén de
fondo de nada, el escenario, apareciendo las realidades
como desfilantes en la estructura impévida de la nada y



justificando las anormalidades reales detrds de los telo-
nes, es decir el ser mismo. Es claro que si estd una inter-
pretacién instrumental del ser, dicho mds claramente del
uso el ser como un medio versatil adecuable a todo, se le
quita cualquier significado de referente y lo que define la
mutabilidad es el telén de la negacién y la libre interpre-
tacidon; entonces, el ser es una “zona franca” libre de todo
impuesto interpretativo, semdntico, comprensivo, electi-
vo ético coherente, pero eso si permanece como lugar de
encuentro para cualquier tipo de transaccién y acuerdo
convencional y argumentativo?, en el que si no se puede
forzar y exigir por la potencia del ser, si se puede por la
potencia de la convencién y si ésta no surte efecto queda
la reserva de la fuerza. El caso mds tipico de esta represen-
tacién es cuando no rige la fuerza del derecho, el cual de
modo procesal quiere que emerja las naturales respuestas
juridicas, sino que queda para dirimir el derecho de la
fuerza, cuyas respuestas son realizadas por la violencia y
la exagerada coaccién, o también cuando la politica dis-
cursiva y argumentativa, analitica propositiva a la vez, se
rinde a la demagogia populista extranada de los procesos
regulares del mundo politico, y como no decir aquella de
la economia evasiva que en lugar de someterse a la rendi-
cién de cuentas y pago de impuestos necesarios para la
correcta marcha de la colectividad, esto es politicas eco-
némicas, termina entusiasmado y sacrificado a las llama-
tivas propuestas de los paraisos fiscales, en que la econo-
mia se privatiza y sigue el puro curso del bienestar indi-
vidual. Pero no se extrana de este modo de pensar y ac-
tuar representativo, aquella préctica en la que las politicas
estatales a largo plazo se han sacrificado por la contin-
gencia de las presiones sociales, arrojando en simple dis-
curso la consolidacién estructural-institucional del esta-
do. Esta manera apofitica, en suma, deja en la mera hip6-




tesis el ser, entonces ya no hay nada que lo justifique; ar-
mada la artimana de ausencia de ser ya no hay razén pa-
ra hablar y poner fundamentos.

El problema ahora lo ponemos pedagégicamen-
te. Toda postura representacionista no es connatural al
humano, es mds una cuestiéon de paquete instalado e in-
tencionado para hacer de figura con la incerteza del fon-
do. El tramite sigue los pasos de obviar la pregunta me-
diante la distraccién informativa.

Aqui también viene bien la representacién no
existente y la prioridad de lo racional, como también la
anulacion de la ética desde la perspectiva del deber, dejan-
do simplemente como una ciencia positiva. Ahora bien,
en este circulo constatamos la dificultad de deconstruir la
representacién, dado que en el momento que la efectua-
mos hacemos reduccién simbdlica semdntica a niveles
sintdcticos, los cuales no nos permite, porque entramos
en un campo interpretativo que no fue tenido en cuenta
en la construccion representativa del conocimiento; esto
quiere decir que reducir representativa a la presentativa,
debe partir desde una perspectiva original y no desde la
los sistemas construidos.

Aqui surgiria que pedagdgicamente hay que eli-
minar el apofatismo, para ir a los fundamentos, esto es las
retaliaciones irdn hacia las posturas de mecanizacién del
pensamiento o de corrientes puramente comprensivas.

El segundo es una construccion esencial a nivel
de presentacién. En este apartado argumentaremos des-
de la filtracién de la experiencia hacia la actividad inte-
lectiva, dando fuerza a la originalidad de la palabra, para
dejar en la posteridad (en el sentido de sensitivo e infor-
mativo) la cosa, el cuerpo, la fusién en entidades las cua-
les las consideramos consecuencia antes que originarias.
Este enfoque nos invita a ver desde el fondo, sin figura.



No serd la tragedia ni el mito, como en el mundo griego
antiguo, la que nos postula el ser, que como demostra-
mos anteriormente ha terminado siendo una hermenéu-
tica concentrada en los simbolos, sino desde el ser a la
tragedia, si es que existe tal drama; tampoco es la prag-
matica, ni la semdntica los margenes de comprension;
pondremos en su lugar la sintaxis légica y matematica la
definicién de las cosas. Tampoco es la explosion del cos-
mos, ni la construccién divina la que nos da las pistas de
una esencia, sino la interioridad antropolégica. Esto lo
haremos a través de la aplicaciéon del método de la fisica
newtoniana que aplicé a los cuerpos celestes3, aplicindo-
lo a la interioridad humana cognoscitiva, poniendo entre
paréntesis los datos sensoriales, pero sin anularlos, y so-
metiéndolos a un proceso de inquisicién racional, de
modo que asi como el sistema newtoniano se muestra co-
herente en la fisica de grandes magnitudes, también sea
coherente, aplicado en su forma, desde el interior, a la
metafisica y desde ésta a la estructuracién pedagégica. En
este sentido el primer momento de la representacién, que
estd en los sentidos, es desacreditado; en efecto los senti-
dos son los primeros en representar el mundo debido a
su condicién de sintéticos; ello hace que se confunda per-
cepcidn sensorial interna o externa como la realidad ini-
cial y arquetipica; entonces, pensando que el mundo es
sensorial, inmediatamente estd sosteniéndose que el
mundo es representaciéon. No por nada, tan pronto como
posible entré en crisis la psicologia sensorial, basicamen-
te la conductista-sensista4, precisamente por sintética, ce-
diendo el paso a una posiciéon mds analitica, cuyo estudio
y esfuerzo investigativo termina cristalizindose en datos
que ni préximamente tienen representacién sensorial,
aunque por via colateral esquematizan la conducta, el
pensamiento y la accién humana.




La percepcidén sensorial en su momento, sobre-
todo en la astronomia y biologia, era el criterio de verdad
que terminaba adecudndole a la razén, haciendo de ésta
una razén sensada (del verbo sentir)3, lo que podriamos
llamar el dar sentido a la razén o una justificacién de los
contenidos racionales por la presentacion de datos senso-
riales. En una version esencial, la razén justifica los datos
de los sentidos, pero si no resisten se los margina como
material incierto pues la justificaciéon no es el grado su-
premo del conocimiento humano, sino la verificacién.
Por lo tanto el nicleo es el definidor de sus manifestacio-
nes posteriores, haciendo un proceso inverso de aquel de
los fendmenos, es decir en lugar de ser los fenémenos los
que explican el nucleo, éste es el que da razén de los fené-
menos. La explosién fenoménica no tiene la fuerza nece-
saria para recogerse, en un grado de involucion esto es de
regresion, por ello cualquier figura mental estara definida
por el fenémeno, cuyo resultado estard para la progresion.

Ahora, ;cé6mo proceder para que la razén se
desfenomenalice, que los sentidos reduzcan su campo de
accion? La solucién, aunque de manera aproximativa, ya
vino dada desde el cartesianismo en la cldsica cuestion de
las cualidades primarias y secundariass, que después
orientard toda la reflexion filoséfica moderna hasta Kant.
Descartes, sin embargo hace un buen intento por salir de
la representacién, dando a la fisica autonomia, esto es de-
jarla libre de injerencias subjetivas; el mundo fisico es re-
ducido a lo esencial: la extensién y el movimiento. Si bien
la fisica resulta fundada, el ser humano, en donde conflu-
yen las cualidades primarias y secundarias, abre un abani-
co de posibilidades que pone en cuestién la misma natu-
raleza de la ciencia puesto que tiene que distinguir entre
ellas y debe conocer las cosas tal cuales son; pero ahora
squien le dice que no estd equivocado?’” La solucién mo-



derna de las cualidades primarias y secundarias fue una
solucion no del todo satisfactoria ya que en realidad se re-
lativizé la ontologia sea desde la solucién empirista como
de la racionalista; el mismo Kant puso énfasis en la critica
con el imperativo categorico, al punto de realizar una éti-
ca formal, reduciendo los aportes de la via experiencial-
comprensiva, aunque no se pueden relativizar ficilmente
la fundamentacién metafisica que viene con la Critica de
la Razén Pura y que después se hace préctica.

Con el fin de dar una solucién mas satisfactoria
consideramos, atin con las mejoras y la abierta critica que
se le hace, el método para una reduccién de lo puramen-
te fenoménico a algo mds sustancial pero sin anular lo que
es para nosotros, es el programa de Newton (cf. La nota 2
del programa de Newton en Principia). En realidad, las
posiciones posteriores no son sino referencia a ese mode-
lo, en donde pueden variar hasta el orden, por ejemplo
pueden partir de los axiomas, mds el referente constante
serd el andlisis y la sintesis, independientemente del orden
que se lo quiera dar. El método ha sido tan importante
que no sélo los fisicos posteriores han querido presentar-
lo como un modelo, por ejemplo Ernest Mach y M.
Planck, atin en su realismo fisico el primero y el fenome-
nalismo el segundo, por lo tanto mds inductivo Mach y el
mads deductivo Planck; independientemente de cémo lo
consideren al objeto, como “cosa en si” en Mach; o, como
un fenémeno a interpretar en Planck, siempre tendrdn
que contar con el objeto vaciado, descrito, generalizado,
aplicado y limitado, sino también los filésofos han inclui-
do en su programa la diferenciacién objetiva, como lo ha
hecho Kant y, como hemos dicho arriba, la fisica, como
método, ofrece una manera de hacer metafisica, en el que
si para la primera se pone los cuerpos, sus relaciones y sus
componente en general, haciendo la necesaria separacion




y explicacion del mundo fisico, para la metafisica, sin anu-
lar la extensién de los objetos fisicos, tenemos que identi-
ficar y aislar su objeto, analizando el escenario sensorial,
deconstruyendo la percepciéon y postergando la figura-
cién, separando los datos de la memoria y dando razén de
la fusién de los contenidos, entendiendo, juzgando y apli-
cando. Procedamos asi, primeramente presentando como
datos, para luego comprenderlos, tramite la formalizacién
de la actividad intelectiva. En este sentido, las sensaciones,
las percepciones y la memoria responden a los datos del
objeto experiencial.

Las sensaciones constituyen lo que podriase lla-
mar el 4tomo de la experiencias; por lo tanto, es el arché de
lo que existe, de los cuerpos; con esto, invierte nuestra ma-
nera de entender, dado que no es el cuerpo el que produce
sensaciones sino la sensacién produce cuerpo, en efecto el
cuerpo es una representacion de las sensaciones interrela-
cionadas. Compariero inmediato de las sensaciones es el
lenguaje, que lleva consigo la permanencia de la sensacion,
pues mientras que lo sensacional es un Ahora, excluido de
pasado y sin futuro, por lo mismo sin continuidad, el len-
guaje le saca de la pura inmediatez. El mismo cuerpo o la
cosa pueden hasta pasar, no estar, pero se mantiene la pala-
bra como el recepticulo permanente de actualidad, es el re-
curso econémico. De este modo, el lenguaje viene a ser la
cristalizacién de lo secundario en cualidades primarias. La
realidad asi no es fenoménica sino que la sensacién es lo
real, y el lenguaje su permanencia, por lo que mientras per-
manece la palabra habra la realidad, mientras que por més
cosas que hayan, si no hay la palabra, practicamente no hay
realidad. Dentro de la metafisica, la sensacion es el objeto
central a partir de lo cual aparece el satélite lingtiistico, que
por medio de combinacién de términos estructuramos la
realidad corporal en su conjunto.



En cuanto a las percepciones, aunque no pode-
mos intervenirlas reflexivamente debido a su condicién
de material informativo, sin embargo hay que tratarlas co-
mo material que nos permite diferenciar el fondo de la fi-
gura, que se convierten como en los residuos de una tota-
lidad pasada, que permanece inconsciente, por un lado;
por otro lado, incluye la intencién de la sintesis, que no se
circunscribe al s6lo progreso racional -cientifico, sino que
es anterior en la progresion, por medio de poner juntas las
sensaciones, haciendo de los sentidos sintetizadores no
lingtiisticos de los residuos. Tengamos igualmente en
cuenta, que los procesos de entendimiento y racionaliza-
cién son tardios, en razén de la plataforma légica, en el
caso de la gramatica, y numérica, en el caso de la aritmé-
tica; pero esto no sucede en la configuracién perceptual,
proyectando de inmediato la premisa de que la percep-
cién es orgdnica. Una estructura vital-orgdnica no ES por
la separacion de los componentes, sino por la sintesis im-
plicativa de aquellos. Desde el punto de vista intencional,
la percepcién no es un fin en si mismo, sino que es tensa-
da a la concepciéon que constituye la primera formaliza-
cién de los datos de consciencia no refleja. La percepcion,
por no corresponder al cardcter racional - conciente refle-
jO, no es representacion, es presentacion, ain en su estruc-
tura temporal, pues no hay temporalidad ni espacio en
ella, es un ahora. De todo esto hay que deducir que la per-
cepcién es un dato, no un principio para la aplicabilidad,
y por lo mismo requiere una separacién como objeto de
estudio aislado, pronto para las sintesis inteligibles.

En cuanto a la memoria, es el baluarte de la
identidad que hay que purificarla y sintetizarla a través de
la explicacion de los datos; asi se evita cualquier copia de
identidad. La facilidad con la que se intersacan los datos
en la memoria, ain en su posibilidad de guardar la dife-




rencia, no permite distinguir entre lo propio y lo ajeno, lo
cual termina llamédndose identidad propia, aquella que no
es sino copiada y alienada en el ambiente®. En el progra-
ma metafisico, sin duda hay que reforzar la facultad de la
memoria, para evitar demasiado trabajo con analogias;
pero nada se refuerza si no se la separa, de alli la necesidad
hasta de una clarificacion bioldgica-neuroldgica, para co-
nocer la misma estructura mnémica y posteriormente ver
el funcionamiento, el significado temporal, la construc-
cién del pensamiento y por fin nuestro comportamien-
to10. El mundo de la memoria definird la vida individual y
colectiva hasta sostener que nuestra capacidad de haber
llegado hasta aqui es por acudir a recuperar las experien-
cias que mejor han operado para nuestra adaptacién. Si a
la memoria le afiadimos el lenguaje, ya se esta iniciando la
demostracion que el lenguaje no es sélo una vestidura del
pensamiento de indole simbdlica y, por lo mismo, no es
s6lo semdntico, sino referente de identidad y por tanto es
condicién interna para entablar acercamientos ontoldgi-
cos!l. Ademds la memoria ayuda para comprender el sen-
tido, personal y colectivo, en efecto el sinsentido, esto es la
pobreza de significado de algo, no es dado por la cosa o los
fenémenos de los cuales se estd hablando, sino por las
multiples relaciones que terminan dando sentido y com-
prension!2. El olvido se torna como una pérdida de senti-
do y al mismo tiempo el lugar propicio para la alienacién,
identificada como la ideologia. Esta, en realidad, es el ex-
tranamiento de los actos no reflejos en conceptos, es decir
la extraccion de los datos de su lugar natural, para hacer-
los violencia y presentarlos extremamente cuidados, de-
masiado ingeniados. Ella se sostiene no por la fuerza de
los datos bien orientados, sino por la propia, particulari-
sima y colectiva, interpretacion. Esta claro que la memo-
ria, aqui se presta como una plataforma hasta de deforma-



cién de la comprension, que terminard defraudada por la
critica, pues no resistird a los criterios de verificacién. En
base a todo esto, la memoria en cuanto datos para la inte-
riorizacién metafisica, son originarios y fundamentales,
pero son datos abiertos, de cardcter informativo, que los
lleva a ser versatiles para sintesis correctas e incorrectas y
por ende ambiguos y figuradotes de analogia del ser. Esta-
mos convencidos que un mayor orden en los datos mné-
sicos, menos conjuntivos y mas implicativos, permitird
mayor transparencia ontoldgica; por esta razoén se ha im-
puesto una forma de decir que el descubrimiento de
quien soy y quienes somos, dependera de una catarsis on-
toldgica, entendida como purificaciéon de la memoria.

Hasta este momento hemos hecho el trabajo
experiencial, necesario para la estructuracion bioldgica y
psicoldgica, por tanto, material propicio sea para la adap-
tacion como para la estimulacion y respuesta. A esta con-
dicion la podemos llamar actividad de experiencia, cuyo
punto nuclear son los marcos sensoriales, perceptivos, es-
timativos, nemotécnicos e imaginativos. Por su caracter
fronterizo entre el mundo-ambiente y el sujeto, pues
quedan en el desconocimiento las dos partes constitu-
yentes; es mdas hay un conflicto de limites, precisamente
por lo intrincado entre datos y 6rganos de los sentidos,
por lo que no se distingue su especificidad. El fin -telos-
estd dado a partir de la exterioridad, por lo que esta acti-
vidad es ex- teligente, contraria al in-teligente. A partir de
este momento inicia la actividad intelectiva humanal3,
cuyo punto central es la comprension el descubrimiento
y la afirmacion.

En este nivel intelectivo-comprensivo se satisfa-
ce metafisicamente el programa newtoniano: se identifica
y aisla el objeto, ya no bajo sus componentes sensoriales,
alin como reserva mnésica, sino en su sustancia, esto es la




reduccion adjetiva casual en el que se encuentra, reduc-
ci6n de la multiplicidad de situaciones y circunstancias,
desconjugacion tanto de la accién como del caso; se que-
da con el objeto, no con la cosa!4 ni cuerpo. El mismo Lo-
nergan es explicito en esto en su estudio de la compren-
sion humana. En segunda instancia lo experimenta, aqui
con la variante que no es la experiencia, la que experimen-
ta al objeto en via ascendente, sino el sujeto que lo lleva a
casos diversos de la casual experiencia dicha més arriba,
de modo que estd sacindose a relucir la resistencia del ob-
jeto en dmbitos de intelecto, no de ambiente. En tercera
instancia se generaliza extrayendo principios abarcativos
del objeto mads alld del ambiente natural, haciéndolos ori-
ginarios no concluyentes; este es el punto de mayor tras-
cendencia, pues se deja la inmanencia de la experiencial.
Por ahora no presentamos la aplicacion del principio y las
limitaciones del mismo.

Con todo este constructo tedrico lo que quere-
mos dejar en claro es que no hay que hacer separaciones
innecesarias entre la experiencia y el conocimiento, sino
que la unidad de éste tiene su fundamento en la unidad de
la experiencia humana, lo que da también a entender que
la unidad del ser es el fundamento de la unidad de la ex-
periencia humana y ésta a su vez del conocimiento y éste
de la unidad de la practica (cfr la nota anterior).

Concluyendo, este bloque de la perspectiva
esencial, pues no hemos querido dejar sin piso la expe-
riencia humana con su aporte necesario para el conoci-
miento. Anular la presencia de la experiencia seria, en
cierto modo, trabajar con representaciones mentales-
axiomaticas, libres de la informaciéon y comprension, que
daria pie a relativizaciones y por lo mismo a mecanizacio-
nes del axioma en proceso aplicaciones algoritmicas, y
aquello no es mds que la anulacién del ser, sea en sus di-



ferencias divinas, humanas y césmicas. Es obvio que alli
no hay metafisica, pero tampoco fisica, ni biologia, ni psi-
cologia, lo que quedan son inicamente procesos mecdni-
cos. Si podemos hablar de fisica o psicologia o biologia o
quimica como ciencia no es por la pura aplicacién en
campos tecnolégicos y técnicos, sino por la actividad de
comprension (intelecciéon) del objeto de cada una de ellas,
objeto que a su vez puede sintetizarse en otras realidades,
dependiendo del aislamiento y la experimentacién que se
haga del objeto. En suma, si es ciencia no es por la profe-
sionalidad, es decir del para hacer (pro-facere), sino por el
conocer intelectivo-comprensivo. ;Cudl es el paso que da-
mos para solucionar la metafisica? Si la tecnologia, la téc-
nica y la misma artesania y los oficios estan lejanos de la
ciencia, es 16gico que la ciencia es mas cercana para la me-
tafisica; una técnica que se desvincule de la investigacion
cientifica preocupa porque no habré creacién ni imagina-
cidn, sino pura repeticion de lo que se ha hecho; a un téc-
nico le falta toda la estructura de la ciencia. Un cientifico
que se desvincule de la metafisica, terminard absolutizan-
do sea el objeto sea el sujeto y no trabajard en la unidad de
conocer y experiencia y nunca se felicitard por descubrir,
por decir EUREKA (he encontrado).

Ahora la dimensidn esencial, metafisica, no ha
sido una especie de alquimia pasada; antes bien la hemos
visto como el proceso de no extranarse el ser humano de
un mundo, de un Dios y de si mismo que tiene, sino en
convertirse en eje de comprension, se dirfa que mientras
hay ser humano, Dios no estd en paz, no tanto porque re-
ligiosamente Dios le inquieta, sino porque el humano no
le deja en paz a Dios; del mismo modo el cosmos estd in-
tranquilo porque hay el humano que le quiere robar el ser,
y por fin ni él mismo estd sereno y se mantiene en miedo
porque se deja en paz. Una perspectiva esencial ha sido,




por un lado, sacar el sumo (lo esencial) al mundo de la ex-
periencia, librandole de todas las cargas accidentales; por
otro lado sacar el sumo al mundo de la razén, a fin de que
sintonice con la unidad de la experiencia humana. De la
fusiéon de estos condimentos tenemos todas las sintesis y
antidotos posibles.

El proceso pedagogico que se construye desde
la metafisica

Hay la institucionalizacién de un lenguaje peda-
gogico que da lugar a una estructura reflexiva y operativa
que viene a resultar normal para la construccién de pro-
puestas educativas. Ese lenguaje se expresa en proposicio-
nes tales como “educacién en procesos” y “el acto educa-
tivo” o también en educacién de preposiciones con las
particulas “de, para, con, donde” terminando en modalida-
des de pertenencia o posesiéon o complemento presentado
en estas expresiones: “educacién para el amor, para la li-
bertad”, “educacion de calidad para el progreso” o “educa-
cién con los mejores profesionales”; esto bien se lo puede
llamar una educacién “del caso”, teniendo en cuenta las
declinaciones del respectivo sustantivo y la accién del ver-
bo. Por tanto se estaria institucionalizando y acreditando
una educacién casuistica, que tendria los criterios de
construccion y estaria de frente a similares criticas a las
que un tiempo estuvo sujeta la moral religiosa casuistica,
que terminé siendo no una moral sino los casos de com-
portamientos que tienen afinidad con la moral donde, de
igual modo, la educacién casuistica termina siendo no
una educacion, sino igualmente un caso de la educacion;
nunca una teoria educativa. Asi pues estamos delante de
dos modelos educativos sean desde la proposicional y pre-
posicional.



En cuanto al primer referente proposicional. Lo
ponemos ante todo como una cuestién de dos entidades
distintas, las cuales, aunque no tengan familiaridad onto-
l6gica se ha podido hacer construcciones légicas, lo argu-
mentaremos brevemente bajo el criterio de inteligencia
ilustrada.

En cuanto perspectiva preposicional. El caso,
en su componente nuclear, implica la evasién de lo sus-
tancial; aqui los componentes esenciales no son sensados
(del verbo sentir) ni comprendidos ni afirmados, aunque
son dados en posesion o son intencionados como com-
plementos. El cardcter de pertenencia o complementario
contempla el atributo como definidor del sujeto, pero ha-
ce que la ignorancia del sujeto, que es el sustancial, que-
de aunque se lo conoce por sus efectos o pertenencias o
ubicaciones; el caso termina implicando al sujeto en la
circunstancia y el contexto; en este sentido, el sujeto se
convierte en un caso de la circunstancia. En términos
reales educativos se hacen procesos pedagdgicos sin suje-
to, sin eje, sin sustancia; el sujeto es una linea transversal
en la pedagogia. Este ocultamiento del sustantivo igual-
mente entiende conocerse por su eclipsamiento. La oca-
sion del eclipse ha permitido hacer estudios de lo nuclear
sin el nucleo evidenciado, sino oscurantado, similares a
los estudios que se hacen del sol cuando la luna lo cubre.
Sin embargo, atin en la eficacia del eclipse de la sustancia,
que permite un conocimiento por sus efectos, no por ello
es la via 6ptima para conocer el ntcleo, puesto que la pre-
gunta que queda rondando en las mentes es acerca de lo
absurdo del conocimiento de la sustancia precisamente
cuando se la oculta. La consecuencia de tal procedimien-
to es, por un lado, el desconocimiento del centro, que
permitird darlo por sobreentendido, en el mejor de los
casos, teniéndolo como fundamento a partir del cual se
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construye o, en el peor de los casos, a postergarlo y por
fin hasta olvidarlo. Por otro lado, viene la indefinicion
nuclear que hace que la ciencia, o el evento o el campo de
interés aumente y progrese por los anadidos casuales,
muchas de las veces irreflejos, y al mismo tiempo el tra-
bajar estos mismos campos de saberes por la adjudica-
cién de propiedades, antes que por la reducciéon de esas.
La indefinicion se prolonga toda vez que se anaden acci-
dentes a las sustancias, sin considerar la idoneidad de és-
ta, aunque pueda calzar accidentalmente, tal como se di-
jo anteriormente, por pertenencia o complementariedad
o hasta por costumbre.

De entre las preocupaciones anteriores, motivo
de reflexion aguda ha sido, sobretodo a partir de Heideg-
ger, el descuido del ser, el olvido del sert6. Considérese que
el ser es portador de identidad, o con mayor propiedad es
la identidad, hasta el punto que pueden quitdrselo a un
elemento, puede ser hasta una cosa, los adjetivos, aquello
que se predica de ello secundariamente, y no lo afecta, da-
do que el satélite adjetivo necesita del soporte sustantivo.
Ahora bien, las heridas abiertas a las modalidades del ser
no son incurables, pues en cuanto son afadidos, no se
afecta radicalmente. Por lo tanto, el ser soporta el olvido
de los adjetivos y la identidad no resulta marginada. En
realidad al ser humano apdarte de los componentes senso-
riales, de la estatura, del ambiente, de la cultura, hasta de
la historia, aunque se vea perjudicado, sin embargo puede
ser sustituido lo contingente (no digo que el efecto es tni-
camente psicoldgico, dado que ridiculizariamos la necesi-
dad de la psicologia); lo contingente sera olvidado, es co-
mun hasta olvidarse de los detalles, pero el tronco no de-
be serlo; cuando eso sucede, y hemos tenido cuatro siglos
de olvido del ser, la construccién humana ha tenido, por
un lado, un predominio del ser sin reflexién o, por otro la-



do, desde la reflexién sin el mucho ser, lo que ha llevado a
un encantamiento de la modernidad. En realidad el olvi-
do del ser predispone a utopias, a proyectos racionalistas
pero no racionales, a psicologismos, biologismos v, sin
duda, a pedagogismos.

Ahora preguntémonos: ;como ha influido el ol-
vido del ser en la teoria y practica pedagdgica? De plano
en pedagogias sin la unidad de la experiencia o en peda-
gogias demasiado analiticas, o en pedagogias que separan
la experiencia del conocimiento y de la practica.

Las pedagogias que ausentan el ser hacen que
el sujeto no evoque sensorialmente la cuestion, lo que
conlleva a la ausencia de la admiracién, que es necesaria
para la expresion concreta de la preguntal?. El efecto es
la actitud y comportamiento técito de frente a la cues-
tién; esto implica la pobreza de preguntar, lo que mas
adelanta generard la incapacidad para solucionar las
cuestiones, que comunmente se los llama problemas. La
pregunta inicial, la cual es muy simple al inicio, estd da-
da por el impacto que sufren los sentidos; esto es, que la
informacién abundante receptada por ellos termina en
la pregunta y la ausencia de informacién imposibilita la
interrogacion.

Ahora, aunque el sujeto podria no ser totalmen-
te desinformado, es decir no hay autismo absoluto, tam-
bién el exceso de informacidn, en ocasiones de un solo
sentido por ejemplo en la audiovision, satura la facultad,
ocasionando la reduccién de la multiplicidad a la unidad
visual-auditiva, realizando el “homo videns”18. La concre-
tizaciéon pedagdgica sumergida en lo auditivo visual es-
tructurara procesos educativos cuyo nucleo consistird en
la implementacién de los instrumentos visuales auditivos,
cuya parte nuclear serd la inteligencia sensada inversa-
mente proporcional a la inteligencia ilustrada.
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Una inteligencia sensada, del “homo videns”,
implica la uniformizacién de la mente con los datos sen-
soriales, en modo que no se distinga el pensamiento, y por
lo tanto la accién, por la crisis sensual, sino por el oscura-
miento del principio regulador de la ciencia y de los reali-
dad profunda del ser humano. Desde este punto de vista
no es la inteligencia que también es sintiente, sino la sin-
tiente inteligencia, asi los aspectos intelectivos, compren-
sivos, afirmativos, operativos electivos son predicados de
los sentidos, y por lo tanto, la antropologia es una forma
manifiesta de la sensibilidad, siendo el fundamento el sen-
tir, para que posteriormente vengan los demds construc-
tos. La conduccion por la via sensorial se convierte en una
informacién del mundo al sujeto y en la proporcién de los
medios necesarios para tenerlos al alcance, lo que hard
que se habiliten y se dispongan de los medios necesarios
para estar alcanzador por el mundo. Los paradigmas edu-
cativas serdan entorno a la calidad de entronque con la sen-
sibilizacién del ambiente, sea por la naturaleza o por la ex-
perimentacion.

Una inteligencia ilustrada, en cambio, comporta
el adecuado andlisis de los componentes hasta someterla a
crisis en modo que no llegue a conformarse la inteligencia
al aporte del material de la parte, sin duda importantisimo,
cuanto el andlisis termine codificando adecuadamente pa-
ra ilustrar los contenidos mentales. El acto de ilustrar con-
siste en el sometimiento deconstructivo de los aportes de
los datos de los sentidos para lograr construcciones menta-
les y operativas cada vez mads racionales, con el aporte im-
portante de los sentidos. Si ilustrar es sacar lustre, pues ello
se da con la eliminacién de la escoria, entonces algo es ilus-
trado cuando hipotetiza los datos de los sentidos, haciendo
de ellos material en funcién de las planificaciones cientifi-
cas, por ende hasta de los procesos pedagdgicos.



La mejor presentacion de la inteligencia ilustra-
da, sin embargo, puede favorecer a pedagogias proposio-
nales-positivistas, que tradicionalmente terminan desde-
nando de la inclusién real de la experiencia en la com-
prension, pero efectivas para la mecanizacidn, es decir son
aplicativas, sin ser comprensivas. Una pedagogia proposi-
cional, aun en su andlisis minucioso, resulta ser demasia-
do simbdlica, lo que sigue siendo una representacién lin-
giifstica del ser, pero no con el trasfondo de él.

Ahora bien si rechazamos el modelo empirico
de pedagogia, como también el proposicional, es necesa-
rio perfilar una estructura pedagdgica acorde a la unidad,
aun en la multiplicidad, del ser humano. La solucién pe-
dagdgica que proponemos es aquella incrustada en la ba-
se metafisica, aquella que queria también Heidegger, por
lo mismo responde al modo esencial de conocimiento.

Partamos de esta metafora: del agua se dice que
es incolora, inodora e insipida; si la adjetivamos la tene-
mos de todos los colores, olores, gustos posibles. Mds ain
se la puede corromper haciendo que ni parezca mds lo
que es, como es por ejemplo su contaminacién. Tanto se
la denigra que no tiene uso y con razén las llaman aguas
muertas, porque se las ha quitado el oxigeno, y queda
cualquier cosa liquida. En realidad tanto se la ha contami-
nado que se le ha quitado lo que es y se ha sintetizado con
otros elementos. Los procesos de purificaciéon del agua,
por ejemplo el de desalinizacion, son realmente quitar los
adjetivos experienciales, no anulando los adjetivos, sino
dejando lo que es sustancial del agua, a fin de hacerla ap-
ta para el uso humano. Muchos procesos no se dan por in-
tencion humana, asi el proceso de desoxigenacion, que es
la contaminacién del liquido vital, es robar el ser ponién-
dole adjetivos. Ahora bien, si hay procesos intencionados
de purificacién también los hay de contaminacién, pero
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también hay no intencionados para los dos. La unidad del
ser, metaféricamente el agua, es el fundamento de la expe-
riencia humana, que vendria a ser el proceso de contami-
nacion, por lo tanto de conjuncién con otros elementos
de la periferia. Esto quiere decir que el ser es contamina-
ble (presencia del ser en la multiplicidad sensorial y cosis-
ta), con el peligro de terminar absorbido por lo que no es.
A éste le sigue, a fin de salvar el ser y dejar lo basico expe-
riencial, el camino de purificacién a través de la reduccion
de los condicionantes, permaneciendo con los elementos
necesarios, por lo tanto universales, pero al mismo tiem-
po con la adquisicién y permanencia de los condicionan-
tes que no denigran del ser primario.

Si esto pasa con los elementos naturales, atin
con las limitaciones de la metafora, se puede explicar la
amplia red de conocimientos cotidianos y cientificos, cul-
turales-sociales y politicos, pero al mismo tiempo nos da
la plataforma para teorizar la pedagogia esencial-exiten-
cial-préactica y pragmatica. El proceso es implicativo, de
manera que el siguiente paso no se dara si no han inclui-
do los inferiores.

El ser humano, en la plataforma metafisica,
inicialmente es afectado por la extraordinaria afluencia 'y
recepciéon de informacién, con una capacidad potente
del cerebro para almacenarla y asimilarla. Este acto ni si-
quiera es dirigido pedagdgicamente, a lo maximo hoy
llegamos a la llamada estimulacién temprana de los be-
bés, lo que implica una capacidad que no necesita direc-
ci6én para tener informacion. El cerebro tiene mecanis-
mos de selecciéon natural de la informacién a través de
los 6rganos de los sentidos, lo cuales son estimulados
sensacionalmente. Esta informacién no es simbdlica, es
de signos, diriase de referente y signo, en el que a cada
sensaciéon hay un estimulante. Mientras mayor es la in-



formacion receptada mayor éxito tiene el desempeno or-
ganico, pero aquello no es planificado, el plan lo pone el
6rgano en reaccién a otro érgano; asi, por ejemplo, a las
sensaciones visuales pronto le siguen la auditiva, fortale-
ciéndose en algo un incipiente lenguaje de balbuceo, el
efecto es tan inmediato que regularmente el sordo es
mudo, pero no ciego. Estas sensaciones se sintetizan en
percepciones; es la inauguracion sensual de que el mun-
do no son sensaciones aisladas, sino conjugadas, en rea-
lidad; la memoria no es el recepticulo de sensaciones
aisladas, de manera atémica, sino configuraciones con-
jugadas de sensaciones; en efecto, se recuerdan olores,
sabores, figuras, texturas, estimaciones los cuales son
identificados a la presentacién del estimulo. Desde el
punto de vista experiencial no existe un mundo sin las
sensaciones y su sustancia es eso, tener sintesis para los
sentidos, percibidos tramite las percepciones. La satis-
faccion sensorial es decir de manera vivida “he sentido”.
Ahora, este material ya completo desde la experiencia,
seria terminado si no fuésemos reflexivos; en efecto, no
se podria pretender mds alld si nuestro horizonte fuera
sensorial y, hasta del punto de vista de efectividad para
la accidn, es pues preciso, pues tiene que ver con las ne-
cesidades de sobrevivencia: comer, generar, protegerse y
algo del género ladico. La orientacién educativa desde
este punto de vista no puede sino ir a la informacién,
crear la maxima posibilidad de estimulos para las sensa-
ciones. En la metéfora del agua, aunque no es contami-
nacién como ensuciar, en relacidon a la actividad expe-
riencial, la informacién y primera figuracion por la per-
cepcién es como colorar, saborear, etc el ser, que a fuer-
za de costumbre termina pues creando opiniones, pero
no verdades o aproximaciones a esa. No estamos soste-
niendo que el ser no sea también sensorial, decimos que




es también sensorial y puede ser enganoso, porque ain
es formable.

Este material de actividad sensitiva es interpre-
tado en otra dimensién por la actividad intelectiva, seria
semejante al proceso en el que de pronto una realidad
sensorial se transforma en entidades linguisticas y numé-
ricas, es decir mas simbdlicas: imaginemos una maquina,
similar al detector de metales, en la que se envia un que-
so por la entrada y la maquina, en el proceso de ruedo, lo
ha desintegrado en férmulas teniendo al fin, en la salida,
una sintesis no material del queso, sino simbdlica. Delan-
te de ese fendmeno, inexplicado, porque los sentidos ya
no lo sienten, viene la pregunta: “; Por qué?” considerada
la pregunta pura!®. Esta pregunta antes que ser expresion
reflexiva, parece ser un enojo y admiracién delante de la
seguridad del mundo sensible que hasta un momento ha-
ce era definitivo, mds ahora desborda. Todo Porqué pre-
supone experiencias e imédgenes; en la metafora del agua
seria el agua, incolora, inodora e insipida.

El Porqué se coloca en el umbral, entre la expe-
riencia y el conocimiento, si permanece alli, pues no ten-
dré respuesta, o se acomodara a los idolos de la plaza o
del teatro que llamaba Bacon y no se empefara en la
busqueda de respuestas propias al cambio. Este paso de
dar respuestas es el mas dificil y, peor ain si no hay el re-
fuerzo pedagégico en el entrar con empeno en la activi-
dad intelectiva. La respuesta la mas original, asi como el
he sentido pasado, es “;Eureka!”: “he descubierto” “he en-
contrado’, en el que se encuentra la causa, se la explica,
en fin, dar razén de la simbolizacién. La indagacién re-
cluye en una tensidn hasta que se distiende con el Eure-
ka; la respuesta aparece como una intuicidn, fruto de la
sintetizacién interna, no es producto de las circunstan-
cias externas20.



Si tratamos de pedagogia fundada en una me-
tafisica, para el logro de estas dimensiones de preguntar,
responder, juzgar y aplicar, hay que esforzarse en métodos
simultdneos de andlisis y sintesis; es decir, de regresién y
progresion, no bastan los métodos inductivos y deducti-
vos. Un método inductivo es propicio para el dominio de
los datos de la experiencia, por via repetitiva, pero sin ha-
cer las reducciones y transformaciones de la actividad ex-
periencial a la actividad intelectiva; en cambio un método
deductivo es incomprensivo, por lo que no da cuenta de la
estructuracion de los conceptos ni de las palabras, sino las
toma como dadas, y s6lo queda la aplicacion. Sin duda los
dos métodos son sin metafisica, por ello ficilmente han
servido para alienaciones cientificas; por ejemplo, el caso
de la aplicacién deductiva en la tecnologia o, en el caso de
la induccidn, la configuracién de la ciencia en accién-
reaccion. La peticidén de un método sintético analitico, en
cambio, da razén de la unidad de la experiencia humana
que permite la unidad del conocimiento y por tanto de la
aplicacion, sin duda por esta via, la filosofia y la ciencia y
la técnica crecen, porque tienen la pregunta y respuestas
creativas. Por tanto, hay necesidad de un proceso pedagé-
gico que dé prioridad no a la informacién ni a la aplica-
cién sino que la informacién termine en la pregunta, des-
de la cual crezcan los conceptos, las palabras; pero al mis-
mo tiempo que por actividad intelectiva se motive a bus-
car respuestas que descubran.

Podriamos hablar de los beneficios éticos y mo-
rales que comporta este tipo de pedagogia, pero ese es
otro capitulo.
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Notas:

Cf. M. Heidegger, un seminario sobre Herdclito, en Gesam-

tausgabe, vol 15.

“(S)in poder contar ya con el respaldo de visiones religio-

sas 0 metafisicas del mundo resistentes a la critica, las

orientaciones précticas s6lo pueden obtenerse ya en ultima

instancia de aumentaciones, es decir, de las formas de re-

flexién de la accién comunicativa misma. La racionaliza-

cién de un mundo de la vida se mide por el grado en que

los potenciales de racionalidad que la accién comunicativa

comporta...” Haabermas, Facticidad y Validez, 163.

El programa cientifico de Newton sigue estos pasos:

1. identificar y aislar los objetos que se pretenden estu-
diar para poder ir hacia la experimentacion.

2. Realizar los experimentos con esos objetos.

Llegar a principios generalizadores.

4. Aplicar ese principio a nuevos fenémenos: extension
el campo de aplicabilidad.

5. Reconocimiento de las limitaciones de los principios
que se han propuesto.
Todo esto se resume en la aplicacién de un método
analitico (procedimiento regresivo) y sintético (pro-
cedimiento progresivo). Newton, en efecto, toma los
objetos los separa, quita las condiciones y va hacia lo
incondicionado y posteriormente, va por el procedi-
miento progresivo hasta llegar a un nivel en el que se
da razén de las partes en el todo. Cf. I. Newton. Prin-
cipios matemdticos de la filosofia natural, Alianza, Ma-
drid, 1987, 2 vols., especialmente el prefacio y el esco-
lio general. Véase también. Roger Penrose, La mente
nueva del emperador: entorno a la cibernética, la men-
te y las leyes de la fisica, FCE, México, 2002, especial-
mente el capitulo del “Mundo cldsico”. Ian G. Bar-
bour, Religién y ciencia, Trotta, Madrid, 2004.

En la inauguracién del positivismo conductista en 1913

con J. Watson establece su programa de accidon: evitar la
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especulacién y lo metafisico, en cambio poner fuerza en
lo concreto y pragmatico. Es consecuencia natural que se
evade el sujeto, por lo mismo cualquier caracter intros-
pectivo, y se concentra en la conducta observable y pre-
decible. Cf. John B. Watson, “Psichology as the Behavio-
rist Views It”, Psichology Review 20 (1913): 158-77). Te-
niendo en cuenta este eje, pues hay que decir que los en-
cuentros de la filosofia con la ciencia seran mas frecuen-
tes, mientras se desarrolla una psicologia del sentido co-
mun, para nada metafisica, en linea de continuidad apa-
recen posiciones filoséficas vinculadas al empirismo po-
sitivista llamado el positivismo l6gico que no se pronun-
cia sobre la naturaleza del mundo sino que se concentra
en andlisis de la lengua y l6gicos, pero debidamente refe-
renciados, por lo tanto estdn trabajando bajo el mismo
esquema de representacion. El positivismo ldgico fue
proclamado como movimiento por Otto Neurath, Hans
Hahn y Rudolf Carnal en su “Concepcién cientifica del
mundo” del Circulo de Viena

Recuérdese la cosmologia que domind en la antigiiedad y en
la época medieval. El mds notorio es el sistema geocéntrico
de Ptolomeo con una astronomia errdnea, la cual se trans-
mitié a las formas del pensar comn, tales como la biologia
y la misma medicina. La influencia de los sentidos en la ra-
z6n fue tan ponderada que era normal, hasta el dia de hoy,
hablar del “Buen sentido” del “tener sentido comun”.

Las nociones cualidades primarias y secundarias fueron
precedidas por Galileo: las primarias son de indole més fi-
sico y bioldgico, de caricter externo, en cambio las secun-
darias con de la interioridad humana, como sensaciones
externas e internas. Desde esta distinciéon puede Descartes
hacer la division, hoy cldsica, separacién de mente y cuer-
po o materia y mente: la materia es extensa, independien-
te, estd en el espacio, en cambio la mente es la sustancia
pensante inextensa. A partir de la materia, Descartes cons-
truy6 el paradigma de “ideas claras y distintas”. Cf. R. Des-
cartes, Discurso del método y Meditaciones metafisicas, edi-
ciones del Orto, Madrid, 1998.
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10

11

EL hombre es el dnico ser donde confluyen las cualidades
primarias y secundarias y puede conocer ambas a la vez,
llegando a la naturaleza dltima del mundo real. Cf. R. Des-
cartes, Meditaciones metafisicas. Véase los primeros cuatro
capitulos.

Mach es el iniciador de esta creencia, sin embargo, atin en
su fortalece y poder de conviccidn, no se salva esta posi-
cién del intstrumentalismo y de la reduccién de lenguaje
como una manera versatil, sintético explicativo de algo que
quiere presentarse accesible. Entones el lenguaje no es rea-
lidad, sino representacién econémica de esa. Vedse: E.
Mach, El andlisis de las sensaciones. Cf. W. H. Newton -
Smith, La racionalidad de la ciencia, 42 y 192.

“La identidad personal es, probablemente, una de las mds
trascendentales y visibles creaciones de la memoria. Cuan-
do la memoria sufre un dafo severo, la identidad se desin-
tegra, el individuo pierde sus referentes personales y socia-
les y todo el mundo personal queda desgajado de un “Yo”
vacio. Gracias a la memoria somos lo que somos, sabemos
quienes somos y nuestra vida adquiere el sentido de la
continuidad”. JM. Ruiz-Vargas, “;cémo funciona la memo-
ria? El recuerdo, el olvido y otras claves psicoldgicas” en
Claves de la memoria, 121-151.

“;Qué es la memoria? En los ultimos afios, las distintas dis-
ciplinas interesadas en la explicacién de la memoria estan
consiguiendo avances extraordinarios, pero unificar todos
los hallazgos sigue siendo algo muy compicado... el cono-
cimiento de los todavia enigmdticos mecanismos de la me-
moria asi como de su funcionamiento solo serd posible ha-
ciendo converger programas de investigacién de distintos
niveles de andlisis y opiniones e ideas procedentes del mds
amplio abanico cientifico y cultural -nosotros anadiriamos
filoséfico™. En Claves de la memoria, véase la introduccion.
La memoria tiene ademds otras dos funciones: comple-
mentariedad con el lenguaje, puesto que se construye la
memoria si se construye el lenguaje, por untado, por otro
lado, es el lenguaje portador de la memoria colectiva y el
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13
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motivo para el aparecimiento del espacio y el tiempo, por
tanto tenemos cuatro componentes mutualidades: la me-
moria, el lenguaje, el espacio y el tiempo. Cf. Amalio Blan-
co, “Los afluentes del recuerdo: la memoria colectiva”, en
Claves de la memoria, 83-105.

“Los hombres que viven en la sociedad usan palabras de las
cuales comprenden el sentido: esta es la condicion del pen-
samiento colectivo. Asi, cada palabra (comprendida) se
acompana de recuerdos, y no hay recuerdos a los que no
podamos hacerles corresponder palabras. Hablamos de
nuestros recuerdos antes de evocarlos; asi es el lenguaje, y
asi es todo el sistema de convenciones que le son solida-
rios, las cuales nos permiten a cada instante reconstruir
nuestro pasado” M. Halbwachs, Los marcos sociales de la
memoria, 279.

B. Lonergan Insight, en particular véase la primera parte.
Aqui Lonergan, sostiene que el punto nodal del paso es la
Pregunta ;Por qué? que es anterior a las palabras, concep-
tos, aunque presupone experiencias e imédgenes, a partir de
la cual nos admiramos.

“...]la cosa es un constructo sintético basico del pensa-
miento y el desarrollo cientifico. Integra en una unidad
concreta una totalidad de datos que son espacial y tempo-
ralmente distintos. Posee como cualidades y propiedades
suyas los conjugados experienciales que pueden ser deter-
minados mediante la observacién. Estd sujeta a cambio y
variacién, en tanto sus datos difieren de los datos de otro.
Mediante observaciones de sus cualidades, las cosas son
clasificadas por sus semejanzas sensibles. Mediante medi-
ciones de cambios, se obtiene las leyes cldsicas y las fre-
cuencias estadisticas. Tales leyes y frecuencias estdn sujetas
a revision, y la revision se efectiia mostrando que la visién
previa no satisface completamente los datos de la cosa en
cuanto descrita. En fin, no sélo los conjugados experien-
ciales, los conjugados explicativos y las probabilidades de
los eventos son verificables; el constructo de la cosa es tam-
bién verificable...” B. Lonergan, Ibid, 308.
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La Critica de la Razén Pura constituye el primer sistema y
testimonio de esta reduccion al ntcleo; alli pues demues-
tra que hay “una gran cadena del ser” (Kant cita a Poe) y de
esta es que aparece la unidad de la experiencia humana y al
mismo tiempo del conocimiento humano. Cuando en rea-
lidad se separa ser, experiencia y conocimiento y se hacen
especulaciones comunes, se termina estructurando el co-
nocimiento humano sélo con el ser, pero sin la experien-
cia, o viceversa experiencia desvinculada del conocimiento
humano pero vinculada al ser. Esta investigacién de la Cri-
tica de la Razén Pura es lo que fundamenta el llamado gi-
ro copernicano en el conocimiento, fundando su unidad
en la actividad de la razén y no en la naturaleza de los ob-
jetos que tiendo que hipostasiar. Cf. Kant. Critica de la ra-
zZ0n pura.
Cf. M. Heidegger, Ser y tiempo. También: Introduccién a la
metafisica.
Lonergan dice que cuando un animal no tiene nada que
hacer se pone a dormir, en cambio el humano no tiene na-
da de hacer -nosotros afiadiriamos que cuando es presio-
nado por los ambientes a los cuales tiene que dar solucién-
quizds se le ocurra preguntar. Preguntar lo entiende como:
“liberacion del dominio del impulso bioldgico y de las ru-
tinas de la vida diaria. Es el surgimiento eficaz de la admi-
racion, del desero de comprender”. Cf. Insight, 44.
G. Sartori, Homo videns: la sociedad teledirigida, Madrid,
Taurus,1998.
El Por qué es anterior a todo acto de inteleccién, a todo
concepto y a toda palabra; pues los actos de inteleccion, los
conceptos y las palabras tienen que ver con las respuestas,
pero antes de que busquemos las respuestas, las deseamos;
tal deseo es la pregunta pura”. B. Lonergan, Ibid, 44.
Lonergan explica que el acto de inteleccion hacia el “he
descubierto” se realiza de este modo:
1) Llega como una liberacién de la tensién de la indaga-
cion.
2) Adviene stbita e inesperadamente.



3)

4)

No ocurre en funcién de circunstancias externas sino
de condiciones internas.

Gira entre lo concreto y lo abstracto.

Para a formar parte del talante habitual de nuestra
mente”. B. Lonergan, Ibid, 38.
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Filosofar no es una accién que goce de buena re-
putacién dentro de una sociedad que se conduce por dos
tipos de racionalidad: la racionalidad instrumental y la ra-
cionalidad del mercado. Este acto de mala reputacién en
lugar de inhibir la filosofia, por el contrario, hace necesa-
rio el filosofar en tiempos de globalizacién. Chitelet decia
que la accion de filosofar descansaba en la condenacién de
la filosofial.

Filosofar, ;sobre qué? El hecho de que el poder
esté en medio de todo lo que decimos hace que aparez-
can nuevas relaciones y que tengamos que mirar perma-
nentemente la ciudad. En el Menon de Platén la preocu-
pacién por el poder y la virtud politica se dirime en el
conocimiento y el areté de un solo hombre que asegura
el bien de sus amigos, el mal de sus enemigos y evita to-
do mal: el filésofo. Para Platén el juicio a la cité esta en
el origen de la decisiéon de todo filosofar2. Pero, no es
porque filosofamos que hacemos el juicio sobre la ciu-
dad. Es porque hacemos el juicio sobre la ciudad que po-
demos filosofar.

Filosofar, en la tradicién platénica, serd, colo-
carnos no solo en contra de las opiniones y sus contradic-
ciones, sino en contra de esa certeza que se pretende ver-
dadera. El gran problema es que la doxa es certeza de si. A
causa de sus intereses y sus pasiones, no puede evitar la
fascinacién que se ejerce sobre la mayoria. Por lo tanto
Chatelet afirma que “el primer momento de la filosofia
consiste en psicoanalizar la opinién™.

En las siguientes paginas intentaremos pensar la
relacion entre filosofia y educaciéon como un asunto de la
cité por lo que el juicio aparece como inevitable.




L. Las lineas de fuga de una relacion entre
filosofia y pedagogia

;Qué es educar? Pueden existir muchas respues-
tas a esta pregunta, sin embargo el ser de la educacién se
nos escapa. El ser no esta en el olvido sino en aquello que
no puede ser definido. Sabemos cémo llegamos a la edu-
caciéon pero no sabemos porqué llegamos y aunque lo su-
piéramos eso puede ser del orden de aquello que no se
puede decir debido al inconsciente o porque estd mas alld
del lenguaje.

Meirieu dird que “lo inconfesable es lo esen-
cial” Todo lo que se puede decir no es lo importante. El
sentido dltimo de la educacidn, si es que este existe, no es
atrapable porque todas las respuestas que podamos dar
no pueden explicar qué es la educacidn. Si, ésta es una de
las mayores dificultades del ser de la educacién que pode-
mos esperar de la pedagogia. En consecuencia, no es ex-
trafio que la pedagogia sea reducida a una tecnocracia, sin
lograr salir del campo de lo despreciable.

sPor qué es tan dificil saber lo que es la educa-
cién? Porque a pesar de hacer todo para que el otro apren-
da, la decisién de aprender no depende de nosotros sino
de ellos y su decision depende de muchas otras cosas que
suelen escapar a cualquier voluntarismo. No por ello, la
educacion puede abandonar su finalidad de suscitar la li-
bertad del otro, “aunque esa libertad coloque en riesgo al
educador™s.

Pensar la relaciéon que existe entre la filosofia y
la pedagogia no es nada nuevo, sin embargo cada vez que
lo hacemos nos percatamos que hay diferencias en las
concepciones de la filosofia, entre un pensador y otro, en-
tre una escuela y otra, entre un espacio y otro. Lo mismo
nos sucede con la pedagogia. Las diferencias son las parti-



cularidades mas generales. No todas las diferencias son
oposiciones, por lo que la dialéctica solo nos serviria para
analizar una pequena parte de la realidad.

Si las diferencias son multiples siempre pode-
mos hacer precisiones que consisten fundamentalmente
en ubicar las singularidades y destacar esa divergencia que
se sustenta en el campo abierto e infinito de la alteridad.
Decimos abierto porque la diferencia difiere no necesaria-
mente en la oposicién sino en lo multiple, e infinito por-
que la alteridad no puede ser sino irreductible.

En consecuencia podemos hacer tres tipos de
preguntas sobre esas diferencias que difieren: ;de qué filo-
sofia y pedagogia hablamos? ;quién lo dice? y ;para quién?
Pero sobre todo ;cudl es el lugar desde el cudl se enuncia
el discurso?

Sobre el qué, no hay un tipo tnico de filosofia ni
de pedagogia. La pedagogia y la filosoffa no son tinicas ni
para comprender el acto educativo ni constitutivas de lo
unico. Lo tnico solo existe desde la singularidad pero ja-
mds desde la universalidad. El tnico de la universalidad
tiene una carga colonizadora y hegemoénica. Ademas, el
qué vive fracturado en su interior pues una cosa es la filo-
soffa hasta el siglo XIX y otra la que se constituye en el si-
glo XX. La pedagogia de igual manera no posee un discur-
so unico. El pasar de las teorfas sobre el progreso y la hu-
manidad al despliegue de métodos que vayan de la mano
con el desarrollo de la inteligencia implicé cambios muy
profundos en sus discursos y sus précticas. En consecuen-
cia se trata de un qué multiplicado horizontalmente y
fracturado verticalmente. Qué filosofia y qué pedagogia
entran en relacion, en qué términos, solo epistemolégico,
didéctico y ético?

El quien y el para quien hacen parte del poder
que gobierna los discursos. Quien hace la filosofia y la pe-




dagogia o como dicen los pensadores postcoloniales: des-
de qué idiomas y lugares y con qué autores. Resulta extra-
no que solo podamos consumir filosoffas y pedagogias
que vienen de otros lugares, en determinados idiomas y
de ciertas nacionalidades, los cuales nos recuerdan de
manera directa y clara que la tnica posibilidad para pen-
sarnos es a través del pensamiento de los otros que no
tienen que ver con nosotros pero que si tienen la capaci-
dad intelectual para pensarnos. El quien sélo llega a ser
uno mismo IPSE, cuando no hay sino un quienes que es-
cuchan y repiten.

El lugar de enunciacién no es solo un lugar, es
otro tiempo en el que se manifiesta el ser, pues alli apare-
ce bajo la simulacién de las apariencias y la fuerza de las
apariciones. Los lugares de enunciacién son una deriva de
la verdad. La verdad ya no proviene de un lugar determi-
nado. Ella puede devenir de todos los lados y de ningtin
lado. Necesitamos hablar de nuestros discursos que no
necesariamente son verdades pero que indispensablemen-
te si pasan por la justicia para poder ser ensefiadas como
los explicitaremos mds adelante. La justicia es un poder
decir, no como un poder, sino como un derecho que se
constituye en el poder.

El qué, el quien, el lugar de enunciacién confor-
man una ontologia, una antropologia y una epistemologia
que en sentido bergsoniano comprende al tiempo y a la
temporalidad de Heidegger, pues las diferencias mds que
espacialidad son temporalidad que constituyen la presen-
cia del presente. El ser es un ahi de una presencia que no
puede ser captada por la ontologia, que requiere de otra
epistemologia, de una nueva ética y de una antropologia
que escapa al relativismo del estructuralismo.

Por consiguiente, los pensamientos sobre la re-
lacién entre filosofia y pedagogia estdn inscritos en lineas



de fugas que, de entrada, se traducen en diversas relacio-
nes, diferentes maneras de relacionarse y hasta no - rela-
ciones, pues las mismas practicas nos pueden indicar que
la pedagogia puede escapar de la filosofia y viceversa, sin
necesidad de considerar, debido a ello, la desvalorizacion
de las disciplinas. No obstante, en el pensar sobre la rela-
cion entre filosofia y pedagogia, el pensar no es el diri-
mente neutro pues caeriamos en la trampa de Descartes;
por lo tanto, la pregunta sobre la relacién entre filosofia y
pedagogia se transforma en una vuelta a la manera de un
movimiento de serpiente que se muerde la cola pues po-
demos pasar del pensamiento de la relacién a la pregunta
sobre el pensar que supone pensar la relacion.

2. En la educacién no hay por qué sino
para qué

La pregunta, ;por qué pensar la relacién? es una
pregunta dirigida por una geometria de las causas o de
los origenes que como bien explicitaba Husserl, al final
nos confunden cuando intentamos colocarlos como un
fundamento que hara parte de la transcendentalidad
Kantiana o el inicio de todos los inicios de la Fisica Aris-
totélica. Dicha geometria es como una flecha que lanza-
mos hacia atrds para descubrir lo que pasé en el comien-
zo. Resulta una paradoja extraordinaria que nada de lo
que sucede pudiese entenderse por si mismo sin lo suce-
dido. En cierta forma lo que se dice ahora no depende
tanto de lo no dicho o el entrelineas de lo dicho, sino de
lo dicho. Por lo que aunque no todo sea una repeticién
exacta, nada es una novedad absoluta, o, aunque no este-
mos en el Eterno Retorno de manera absoluta, no pode-
mos salir de él. Ir hacia atras, al pasado para entender el
presente, pues lo que acontece no se explica sino con ra-




zones y fendmenos que acontecieron antes. Sin embargo,
en aquello que sucedié y no necesariamente esta en la
memoria, podemos encontrar mas que explicaciones. Las
discontinuidades estdn alli porque hasta la deteccion de
lo discontinuo existe en la tensién de los extremos que
nos permite entender que el presente sigue dependiente
en cierta forma del ayer.

La geometria del ayer en el por qué se puede
prestar para la fiabula, o el mito. En efecto, muchas veces
ha acontecido de esta manera. El por qué en lugar de ex-
plicaciones finales siempre podra tener un por qué que ha-
ce del supuesto final un comienzo o la fatiga insoportable
de la explicacién. No hay nada acabado por lo que la ex-
plicacion puede desembarcar en el mito que la detiene por
un instante hasta que el por qué logre ser desencadenado
del relato mitico por la razén o el mismo se libere en un
movimiento inesperado del no-poder.

El por qué también puede ser una ilusién. Cuan-
do preguntamos sobre el por qué de los fendmenos no so-
lo que podemos evadir la ataraxia griega del sabio o la ac-
titud del guerrero que no cae en las trampas de la razon.
El mismo Hume presentaba el argumento de la imposibi-
lidad epistémica de la causalidad pues el por qué es un co-
mo que se camufla en una vieja tendencia metafisica. No
hay sino el como o descripciones ya que la pregunta del
por qué nos saca del empirismo. Mejor atin, nunca pode-
mos responder a la pregunta de qué o del por qué. Solo sa-
bemos cémo suceden los fenémenos, cémo se articulan y
estas son las tnicas explicaciones que tenemos. Pero el
gran peligro es que los fenémenos no son solo productos
de la empiria ya que éstos se constituyen en otras cosas de
diferente indole como en el inconsciente Freudiano, el
Apolo criticado de Nietzsche o la economia de Marx.
También podriamos advertir sobre la desarticulacién de



una disciplina que rompe con la causalidad y que deja las
cosas en un estado de mera constataciéon sin llegar, por
ejemplo, a imputar una determinada responsabilidad
puesto que la prioridad estructural anula al sujeto como
lo afirma Ricouer. Esta conexion entre causalidad y el por
que dentro de los actos sociales y politicos advierte sobre
la existencia de algo mas que hechos que se conectan al
servicio de la comprensién. En efecto Kant hace una bri-
llante critica a Hume en la Critica de la Razén Pura desde
el argumento de los a prioriy las categorias de la intuicién
puesto que el dato empirico requiere de datos que antece-
den pero que no aparecen sino a partir de la experiencia.
Sin embargo, la critica al cémo de Hume, no bastaria para
fundamentar la pregunta del por qué.

Quizds la pregunta del por qué se pueda contes-
tar con otra pregunta: para qué. En la evasion podamos
responder de manera directa. El para qué no va en la mis-
ma direccién del por qué. Mientras el para qué se dirige
hacia delante, el por qué gira hacia el pasado. Las respues-
tas de antes estdn adelante, afirma el para qué. Lyotards
nos da una gran leccién sobre esta vacilacién cuando, por
otras razones, reemplaza el por qué por el para qué.

Si optamos por esta nueva manera de pregun-
tar iniciaremos con una pregunta revestida de una apa-
rente ingenuidad y que permitiria una respuesta no ne-
cesariamente especializada: ;para qué educar? Esta pre-
gunta nos permitird articular la filosofia a la pedagogia,
relacién poco evidente actualmente. Sin embargo, aun-
que todos puedan responder a esta pregunta, nos intere-
sa la respuesta del filésofo, no por un asunto de inteli-
gencia, puesto que nuestra opcion nos es mas inteligen-
te que otras. El pedagogo piensa el acto educativo quizds
mucho mdés que el filésofo. Tampoco lo hacemos por
pertinencia, puesto que de igual manera este criterio nos
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reenviaria a la pedagogia. Nos interesa el punto de vista
del filésofo por inquietud: por saber qué se piensa desde
la filosofia de tal relaciéon. Adelante encontraremos mas
respuesta a este comienzo arbitrario y lleno de sentido,
cuya justificacién la encontraremos solo la final de nues-
tro itinerario reflexivo.

Las finalidades, los intereses, los motivos, en un
primer momento, estan llamados a visibilizarse por me-
dio del para qué. Pero el para qué puede contener la tram-
pa de la utilidad como indicador absoluto. En todo caso,
lo que puede ser dicho y aquello que ni siquiera puede ser
nombrado es inquietado. Por supuesto que pudiésemos
preguntar si aquello que no tiene un para qué tiene razén
de existir o aunque no logremos explicitar el para qué, lo
no explicitado puede ser constituyente del educar. La edu-
cacion no tiene un para qué totalmente explicito y quizas
el tinico para que pueda estar en lo que Meirieu explicita
con el mito fundador: hacer a un hombre?.

El para qué educar lo responderemos desde la
filosofia, -como ya lo indicamos anteriormente-, por tal
motivo nos dirigiremos a La Repiiblica de Platén, no
porque nos interese determinar un deber ser de la rela-
cién, ni porque consideremos que alli estan todas las res-
puestas a la relacion. Es evidente el anacronismo del re-
lato. Ademds creer que hay un relato filoséfico del que
podemos tomar las concepciones claves para el presente,
como si hubiese un pensador que explicara toda la reali-
dad, seria hacer de la filosofia una religion, la cual seria
la peor de las contradicciones para el filésofo. Basica-
mente nos interesa develar algunas posturas que desde la
filosofia nos parecen importantes cuando ella se pregun-
ta por la educacion. Ni un texto nos da la totalidad de las
respuestas ni puede tampoco convertirse en la fuente ab-
soluta pues seguirfamos prisioneros de la onto-teologia



Hegeliana. En suma, el quién pregunta esta implicado en
la respuesta pues la modifica desde en su acercamiento
hasta en sus resultados.

No le preguntamos al educador sino al filésofo
que educa y lo hacemos a través de los textos y con el ges-
to de la de-construccion de Derrida, es decir, no guardan-
donos ninguna reverencia para el texto como la mejor
manera de respetar al autor.

3. 4Se pueden obtener respuestas entre
quienes tienen un oficio de esclavos
-pedagogos- y quienes ejercen una
profesion inutil -filésofos?

Antes del ;para qué educar? existe la accién de
educar. El sentido es posterior a la accién. El cuestiona-
miento sucede después de la practica. Teorizamos sobre lo
que ya es un hecho. Sin embargo el sentido puede ir mas
alld de la definicién de la accién lo mismo que la teoria lo
puede hacer. La teoria y la accién no se corresponden con
exactitud. El acto en que se juntan solo puede aparecer co-
mo un agujero. Por el contrario, para Platén son las ideas
las que anteceden a la accién y a la realidad. Esta vision
idealista desvaloriza las acciones puesto que sin teoria da-
riamos palos al viento. En tal sentido, la preponderancia
del lenguaje en nuestros tiempos se constituye en un neo-
platonismo.

En medio de esta disputa surge un tercer ele-
mento mds contemporédneo y es aquello que pensamos y
hacemos desde nosotros mismos. El poder decir esto es
para mi o para nosotros es colocarnos no en el centro sino
en el significado, y siendo practicos, lo que interesa es el
significado. Esta visién, que proviene, de la Pragmatica, ya




no se pregunta por la verdad sino que queda atrapada en
el efecto de los signos y la manera como ellos, al afectar-
nos, transforman la realidad. La transformacion de la rea-
lidad se puede realizar con criterios funcionalistas, de ce-
guera e impotencia. Bajo esta tercera postura, el acto edu-
cativo solo tiene sentido en la medida que produce efectos
y ellos se pueden medir. El hacer comienza a deambular
bajo los criterios del mercado y las tecnologias. La vision
y la misién ocupan un puesto mas esquizofrénico dentro
de nuestros planes. Todas las disciplinas que ocupaban al-
gun contenido tedrico comienzan a desaparecer o a ser
tratadas como las cenicientas. En consecuencia la pedago-
gia, como la mayoria de carreras, deviene un conjunto de
tecnologias manejadas por los pardmetros de la pragma-
tica. La objetividad recobra mds fuerza a pesar de los fuer-
tes cuestionamientos.

Las objetividades del educar estdn cruzadas por
las motivaciones personales. La preocupacién por la Polis
es una postura objetiva de la educacién en la Repuiblica y
la anterior condicién de esclavo de Platén, es el dato sub-
jetivo que antecede a la construccién de la Academia. Ob-
jetividad y subjetividad son inseparables. No porque algo
sea subjetivo deja la objetividad a un lado ni porque algo
sea objetivo, no implica connotaciones subjetivas. Los dos
aspectos los encontramos en todos los argumentos y
cuando se intenta aducir solamente una objetividad pura,
el interés de fondo es dominar. La relacién intima no nos
lleva a confundirlas hasta el punto de creer que lo objeti-
vo es subjetivo y que lo subjetivo es objetivo. El argumen-
to de la subjetividad es utilizada para deslegitimar a al-
guien o algo. Aparece como una condenacién. En una
educacién marcada por la herencia Positivista no puede
haber razones subjetivas; éste es el gran relato subjetivo y
manipulador de la educacioén.



En educacidn, la objetividad suele estar del lado
de los discursos humanistas, del deseo de cambiar la so-
ciedad y de la formacién de nuevas personas. La subjeti-
vidad tiene relacién con los discursos que ni siquiera pue-
den ser mencionados. Educar por negocio, o educar por
pura frustracion, educar para hacer un hombre, educar
porque no tenemos otra opcién o educar porque es la me-
jor manera de realizarnos, todo esto puede ser posible.
Hasta podemos querer educar porque no resistimos que
haya diferencias. La educacién, en consecuencia, es la ma-
nera mds antigua de blanquear la sociedad. En cierto sen-
tido, la educacién no es ni un relato roméntico ni tampo-
co podemos creer que se trata de una pesadilla aunque asi
lo parezca en muchas ocasiones. Asi, las objetividades de
la educaciéon quedarian en el aire si no logramos hablar de
lo innombrable y lo innombrable seguird moviéndose en
nuestros proyectos y devastdndolos si no logramos visibi-
lizarlos dentro del ambito de las objetividades.

No renunciamos en la educacién a objetivida-
des aunque éstas no sean reales. Por ejemplo, aunque es-
temos de acuerdo con que la educacién estd condicionada
por la sociedad y que su posibilidad de cambiar la socie-
dad es minima, no educamos sino bajo el mito de creer
que todo lo que hacemos en el aula tiene la posibilidad de
transformar la sociedad y de cambiar al individuo. Aun-
que la educacién no lo cambie todo podemos educar
cambiando algo sin dejar de pensar que lo cambiamos to-
do cuando educamos. Por consiguiente la realidad educa-
tiva dificilmente desmonta una objetividad ficticia.

La Academia es la primera universidad filos6fi-
ca de la Antigua Grecia. Se crea un lugar educativo para
garantizar la vida de la Polis. Su creacion sucede después
de un tiempo de esclavitud. Por supuesto, Platén no fue
un esclavo, fue alguien que vivi6 en el exilio y en la escla-




vitud en determinados momentos de su vida. A pesar de
ello, la preocupacién anterior es la de alguien que ha ex-
perimentado vivir como un esclavo. Experimentar vivir
como no es lo mismo que estar en condicién. Una es un
momento del ser, la otra es una forma permanente del ser.
La primera es un accidente, la segunda es un destino fatal.
Pero lo cinico es que quizds el estar en la condicién de es-
clavo no nos dé la posibilidad de pensar la educacién, por
el contrario, el vivir como si puede ser un motivo para
querer construir un mundo en el que las formas de go-
bierno no generen esclavos y en el caso de Platén, esclavos
que no lo sean “por naturaleza”.

Un gobernante o un aristécrata ven y piensan a
la educacién desde un lugar muy diferente al lugar de los
esclavos, personas excluidas de cualquier tipo de educa-
cion. El gobernante y el aristocrata preparan la educacion
para los futuros gobernantes y aristcratas. De esta mane-
ra la educacién aparece como un sistema privilegiado, di-
rigido a los privilegiados y que institucionaliza y naturali-
za los privilegios tal como los viera Bourdieu.

En educacién tenemos muchos lugares de
enunciacién, algunos generados por la misma educacién
y otros que la atraviesan como las lineas de fuga de Deleu-
ze o las oblicuidades de Derrida. La diversidad de los pun-
tos de vista no es la pluralidad. La pluralidad de la diferen-
cia no implicaria directamente la creacién del consenso
sino el cuestionamiento de la educacién a partir de los
que no tienen ningun poder o de esas lineas de fuga. Por
supuesto, el cuestionamiento no pertenece a la verdad o,
no es porque tengamos la verdad que nosotros podemos
cuestionar la educaciéon puesto que en cierta forma la ver-
dad siempre ha estado dentro de la educacidn. Si la verdad
la defiende quien gobierna, el esclavo no nos desplaza ha-
cia otra verdad o se apropia del lugar de la tnica verdad,



pues si asi lo hiciera, pareceria que no hay ningtin cambio.
El esclavo reclama un derecho a hablar en un nuevo esce-
nario donde la verdad ha caido en la incertidumbre y lo
que reivindicamos son lugares de enunciacién. Sin em-
bargo el acercamiento a la verdad es diferente; mientras el
poder tiene necesidad de acomodar su verdad a sus inte-
reses mds que de una verdad como acomodamiento entre
pensar y realidad, el esclavo no tiene necesidad de verdad
sino de justicia por tal motivo, la palabra del esclavo tiene
que ver mas con la vida de otros y de si.

El fil6sofo y el pedagogo son personas sin nin-
gun poder dentro de la educacion. Su no-poder obedece a
la no-esencialidad en la que supuestamente habitan. La
pedagogia es trabajo de esclavos y el fildsofo aparece con
un oficio inutil. Del filésofo se puede prescindir para go-
bernar tal como se dice en la Repiiblica 'y el pedagogo no
es quien constituye el saber ni la educacion sino es alguien
que nos conduce hacfa él. El saber lo hacen “los elegidos”
y el pedagogo sirve para algo, pero bajo la condicién de
esclavo. Conducir al saber y conocer el saber son oficios
diferentes. Estos bajos mundos de la filosofia y la pedago-
gia nos indican de antemano que la pregunta por la rela-
cién entre la filosofia y la pedagogia es una pregunta que
aunque tenga sentido, no tiene mayor importancia para el
ejercicio de la educacién ni para su institucionalidad.

Si aparecen tan intrascendentes el filésofo y el
pedagogo, spor qué a ellos preguntar sobre para qué edu-
car? Mejor serfa preguntar a los que saben o a los que
creen que saben; por supuesto, alli no estdn por ningin
motivo los estudiantes pues ellos son los que menos cono-
cen de la educacién, pues si conocieran no necesitarian de
ella, tal como lo afirma Philippe Meirieu. Por una parte, el
gobernante cree saber mas sobre educacion pues él tiene
que hacer las leyes y tomar las decisiones para conducir a




la cité. El puesto del gobernante mira de arriba hacia aba-
jo. De abajo hacia arriba no se ve del mismo modo. Mirar
de abajo hacia arriba es no mirar o dejar de mirar o estar
impedido de mirar. Mucho més dificil es mirar hacia los
lados cuando todos estamos en una horizontalidad de si-
tuacién. Por lo tanto, el pandptico es una invencién del
poder. Por otra parte, el aristocrata cree representar al ma-
ximo modelo de la educacién ya que mds que saber, él es
su exponente, por tal motivo a él le podemos preguntar
sobre como llegar alli y una de las primeras respuestas que
podemos esperar es que solo la educaciéon nos puede ase-
gurar el arribo al éxito.

Desde las creencias que abundan en la educa-
cién, las respuestas no son iguales ni de iguales. Una cosa
piensa el gobernante, otra el aristocrata, otra el que sabe,
otra el esclavo-pedagogo y otra el fil6sofo-inutil. Pudiéra-
mos decir que lo importante es elaborar acuerdos entre
todos; sin embargo, los diferentes puntos desde el poder
se erigen a partir de la exclusién de los otros puntos de
vista y la negacion de otros lugares de enunciaciéon. En-
tonces, a alguien se le puede ocurrir que bastaria o con
crear métodos o con instaurar algunas reglas para hacer
consensos; sin embargo, se olvida que las formas de pen-
sar son inseparables de las construcciones éticas y que es-
tas formas de pensar no desaparecen con otros métodos y
que sus éticas excluyentes no se abandonan simplemente
por implementar nuevas formas de comunicacién.

4. La educacion como un dialogo para
llegar a verdades que preexisten o
dialogar para construir verdades

La préctica educativa, sobre todo en la universi-
dad, ha estado marcada por la magistralidad. Por los co-



rredores de estos establecimientos deambulan personas
cargadas de titulos y saberes, personas que “merecen” la
escucha de los estudiantes con el fin de graduarse. La
transmision de saberes y de saberes/hacer es la peculiari-
dad de la educacién. Los estudiantes van a las institucio-
nes educativas porque alli hay algo que ellos necesitan.
Discutir sobre esto, no tendria mucho sentido. De este
modo la pedagogia solo puede existir como objeto en el
ambiente universitario. En efecto la pregunta pedagdgica
solo se establece en los sitios que ensefan la pedagogia a
los futuros docentes de lo contrario lo demds es una di-
version o hasta una pérdida de sentido del saber. Por tal
motivo, la educacién universitaria descansa con mayor
fuerza en la ensenianza que el aprendizaje. En consecuen-
cia el didlogo socratico puede aparecer como una version
romantica de la educacién o como un ruido que nos lleva
quizds a situaciones imposibles de adoptar.

Pero ;es posible escapar a esta cultura educativa
de la transmision de saberes? Miremos el significado del
didlogo Socraticos. El didlogo es un ahondamiento por la
palabra que se despliega de acuerdo con una investigacion
que en caso de Platén estd ligada a la busqueda de una
verdad atemporal e inmutable, aunque en una lectura ac-
tual de Socrates puede verse mds desde el relativismo, por
lo tanto, de una indagacién que no termine en la verdad.
En todo caso, se puede dialogar aunque haya una verdad
y no necesariamente el didlogo se cierra con su existencia
por lo que no es una condicién indispensable para dialo-
gar que no haya verdad.

Para qué dialogar? De hecho podemos dialogar
para convencer, el vencer, manipular e imponer, educar,
formar, fortalecer cardcter. También podemos dialogar
para aprender, conocer, cuestionar sin imponer, cambiar
sin recurrir a la violencia. El didlogo platénico parte de




una definicién propuesta por un interlocutor, Sécrates
finge asombro, extrae algunas conclusiones y luego se
produce un cambio casi inesperado: se llega a una conclu-
sién que contradice el punto de partida. Algunas veces no
se pretende llegar a una conclusion definitiva. Por lo tan-
to, el didlogo transforma algo y ese algo tiene que ver con
los elementos del punto de partida. Desde este punto de
vista el didlogo es fundamental porque no es un simple
diletantismo, sino que hay aspectos que se transforman a
medida que vamos avanzando a través de él.

Educar dialogando es una propuesta muy osada
pues todo en la educacién estd dado para no dialogar si-
no para transmitir, lo cual también significa: para que ha-
blen los que tienen titulos y los demas escuchen. Dialogar
para buscar juntos implica personas con interés por la in-
dagacion. Por lo tanto, dialogar nos exige un tipo de edu-
cadores diferentes a los que crea la cultura de la Ilustra-
cién con una actitud de reconocimiento del otro-estu-
diante como un interlocutor vélido.

Cuando a la educacién solo le importa la ense-
nanza de verdades, no tiene necesidad del didlogo; simple-
mente los estudiantes callan mientras que los conocedo-
res de la verdad hablan a fin de que todo esto sea aprendi-
do por intermedio de la escucha. Solo se pregunta para
asegurar que lo dicho ha sido memorizado. Hasta los sa-
beres mas liberadores pueden seguir esta tendencia. La
verdad no esta més alli, ni all4, solo los educadores tienen
la verdad. Si pedag6gicamente se introdujera el didlogo se
haria basicamente con el sentido de mejor aprender una
verdad. Luego el didlogo puede ser la mejor manera de
aprender verdades pre-existentes y no verdades que se
construyen colectivamente. En consecuencia, la defini-
cién anterior de la verdad hace que la educacién circule
en una repeticién sin fin, por lo que dentro de la educa-



cién necesitamos docentes con la ignorancia socrdtica, ca-
paces de convertir el aula en auténticos lugares de investi-
gacion e indagacion.

La pregunta que emerge es saber si la educacion
puede desprenderse de la antigua relaciéon con la verdad.
;Existe una educacion que no ensene verdades? Profesores
que no se crean duenios de verdades que les sirven a los
otros independientemente de su cultura, su historia, su lu-
gar geografico? Alumnos que no se matriculen para recibir
verdades que se guardan en las universidades? Sociedades
y culturas que no estén convencidas que la verdad se en-
cuentra en la educacién? Pareceria que esta unién entre
universidad y verdad no se pudiese romper porque inme-
diatamente traeria consigo el colapso de la educacion, ade-
mds porque estas verdades son pensadas como indispensa-
bles para alcanzar la humanidad o para la apropiacién del
mundo. Esta situacién se complica mucho mds porque las
supuestas verdades en la educacién no pueden ser cuestio-
nadas sino memorizadas y aprendidas sin mads.

Contestar una verdad con otra verdad no provo-
ca un cambio sustancialmente pedagdgico. Podemos com-
batir el dogmatismo con otro dogmatismo lo cual nos si-
tda en lo mismo. Por tal motivo, Jacques Ranciére® propo-
ne ensefiar lo que no se sabe. Pero, ;cdmo se puede ensenar
lo que no se sabe? Cuando aprendemos podemos decir que
no sabemos y éste es una iniciacion, pero el paso hacia la
emancipacion en la que nos encerr6 el aufklarung, es ense-
fiar lo que no sabemos. Esta posicion genera grandes resis-
tencias porque la validacién de la institucién educativa su-
cede con actores que supuestamente sabemos algo que los
demads necesitan. De esta manera la educacién se siente en
riesgo. Sin embargo este no es un giro copernicano porque
no es que los profesores no sepan y los alumnos sean los
que saben o como pensaria Freire que los estudiantes y los
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alumnos conozcan de diferente manera. No, ensefar es en-
tregar lo que no se sabe, con todo el escandalo que tiene es-
ta afirmacion. Los docente damos aquello que no tenemos
y los estudiantes reciben algo que nosotros no le damos. Es
mds, la educacién da lo que no necesitamos y los alumnos
aprenden lo que no les sirve. Adoptar esta postura es
emancipar intelectualmente. Los docentes que ensenamos
lo que sabemos no podemos emancipar a los estudiantes.
Solo emancipamos con el no saber de los docentes, de lo
contrario, los saberes emancipatorios se convierten, para-
dédjicamente, en una nueva cadena. Asi, el dominio sobre
los saberes es un no dominio que nos lleva a renunciar al
poder que nos da la educacién a partir del conocimiento.
Por consiguiente, en el fondo lo que queremos senalar es
que la tinica emancipacién posible es la que sucede no por
el saber sino por el no-poder, que implica no-saber, lo cual
nos coloca en una actitud de una profunda vulnerabilidad
y diferencia.

Este no-saber que se traduce en un no-poder es el
comienzo de algo que podemos llamar el aprender por
iguallo. Cuando se sabe nos complacemos con el poder de
que el otro repita lo que nosotros le damos. Cuando parti-
mos de este no-saber del docente, entonces todo es posible.
Porque no sabemos nos preparamos y no tenemos el dere-
cho a tratar a los estudiantes como ignorantes ya que noso-
tros estamos en la misma condicién. Nuevos poderes apa-
recen cuando los estudiantes se reconocen como iguales y
otras practicas se generan. En consecuencia, son dos las
mentiras de la educacidn, la primera es proclamar que no-
sotros decimos la verdad en tanto que docentes!!, y la se-
gunda, que los alumnos crean que ellos no pueden decirla
o que la verdad es algo que esta alli para ser memorizada.

El poder del saber es consustancial en su extre-
mo a un yo no puedo. Por tal motivo, la Gnica verdad fac-



tible es: yo ensefio aquello que ignoro. Hablamos y nos ca-
llamos para rectificar aquello que hemos hablado: “ha-
blamos indefinidamente puesto que siempre tenemos
que rectificar mds o menos aquello que acabamos de de-
cir”12, La ignorancia nos permite volver sobre lo que de-
cimos, revisarlo para volver a decir sin poder tener jamds
la seguridad de saber que aquello que decimos es la ver-
dad absoluta.

Esta ignorancia central en la educacion es el ini-
cio de una doble postura ambivalente: callar para decir y
decir sin parar. Nos callamos porque la ignorancia nos li-
bera de la equivocidad del saber. Pero todo lo podemos
decir porque el saber no se libera de la ignorancia. Asi, los
hombres y las mujeres no son grandes pensadores sino
personas con grandes expresiones. jErgo, callar y hablar
no son opuestos a la ignorancia!

Somos iguales cuando ensenamos lo que no sa-
bemos a personas que saben que no sabemos. Pero la in-
teligencia que aparece en estos momentos de igualdad no
es una inteligencia colectiva. La inteligencia solo estd en los
individuos y no puede estar en la reunién, afirma Rancié-
re!3. Sin embargo el origen de la inteligencia en la indivi-
dualidad no es un argumento en contra de la igualdad.
Quererlo presentar de esta manera es abrir el campo de la
de-razén propio de la voluntad pervertida que se apasio-
na por la desigualdad.

Podemos ensenar solo aquello que ignoramos
como la mejor manera de devolver a la educacién su pers-
pectiva emancipadora. En consecuencia, el objetivo de la
educacion no es preparar genios, sino romper con ese ti-
po de practicas educativas que se erige con el desprecio de
los otros. En otras palabras el objetivo de la educacién es
preparar sujetos emancipados y emancipadores los cuales
aprenden a vivir de manera igual en una sociedad desigual
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ya que no se puede devenir humano sino bajo la condi-
cién de reconocer la igualdad. A esta igualdad solo acce-
deremos por medio de la practica.

Sécrates se descubre en la Repiiblica como al-
guien que aprende de los demds y que vive agradecido con
ellos: “tienes razon Trasimaco, en decir que yo aprendo de
los demds” Se puede ensenar algo en educacién porque
todo es aprendizaje. La ensenanza es una sola parte de la
educacion y quizas la menos relevante. Nosotros educa-
mos para que otros aprendan o porque los otros apren-
den, nosotros podemos ensenar algo. Pero la ensefianza
no es el acto que provoca directamente el aprendizaje. Sa-
bemos cémo ensefiamos pero no sabemos cémo el otro
aprende. El aprendizaje es “la caja negra” del acto educa-
tivo. Ademds, podemos educar porque aprendemos y
cuando creemos que solo podemos ensefiar, en ese mo-
mento estd truncado el acto educativo. La ensefianza es
auténtica cuando quien ensena sigue aprendiendo y quien
aprende es alguien potencialmente apto para ensefar.

Trasimaco le increpa a Sécrates por utilizar solo
preguntas: “;A que viene toda esa palabreria? ;A qué ese
pueril cambio de mutuas concesiones? ;Quieres saber
sencillamente lo que es la justicia? No te limites a interro-
gar y a procurarte la necia gloria de refutar las respuestas
de los demds. No ignoras que es mds ficil interrogar que
responder”!4. El problema no es solamente lo que se
enuncia sino el modo cémo se hace, y el modo no es in-
dependiente de lo enunciado. La conclusién de Trasimaco
es falsa. Lo mas facil no es hacer preguntas; lo mas facil es
dar respuestas. En educacion, creemos, tener que dar res-
puestas a los estudiantes para que ellos puedan responder
mejor a sus futuras profesiones; sin embargo, la educa-
cion estd llena de preguntas, no tanto como el mundo de
cosas que atraviesan de manera permanente nuestra acti-



vidad, preguntas que no se dicen, otras que pueden apa-
recer y se pasan rapidamente, preguntas sin respuesta y
preguntas que pueden no ser importantes sino para un
pequenio grupo de personas, a pesar de su relevancia.

La pregunta es algo incoémodo dentro de la edu-
cacion pues tiene una carga desestabilizadora que preferi-
mos evadir. Quien pregunta coloca al otro en una situa-
cién insegura; por tal motivo, los educadores preferimos
hacer las preguntas. Preguntar, ;para qué? Si ya estan las
respuestas, seria para movilizar a los estudiantes hacia
ellas, para buscarlas. No obstante, se puede preguntar sin
que medie la busqueda de las respuestas. Preguntar y pre-
guntarse establece una relacién con el conocimiento que
necesariamente no tiene que llegar a un fin. Las preguntas
pueden permanecer aunque aparentemente lleguen a
puerto seguro.

Ante la persistencia de Trasimaco por una res-
puesta sobre ;qué es la justicia? Socrates le hace ver que la
pena que le estd destinada, si hay una verdad, es la que tie-
nen todos los ignorantes, es decir, “aprender de los que son
mas hdbiles que ellos” Las respuestas son las que nos inmo-
vilizan, mientras que la persistencia de las preguntas son las
que nos hace sabios. El hecho de que unos creen saber, ge-
nera la ignorancia. Reconocer nuestra ignorancia y vivir en
la pregunta es el principio de la auténtica sabiduria.

5. No se puede educar si no nos
preguntamos por la cité, o la mediacion
de la pregunta por la justicia

Lyotard en La Condition Postmoderna (1979) se
pregunta sobre ;cual es la condicién del saber en las socie-
dades desarrolladas? y después de un interesante recorri-
do llega a la conclusion que el saber se ha convertido en
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una mercancia, por lo que la informacién tiene una ma-
yor valoracion para el poder: “la cuestion del saber en la
edad de la informacién es mds que nunca la cuestién del
gobernar”15, por lo que no nos podemos cuestionar sobre
el conocimiento sin preguntarnos por el poder en el sen-
tido abierto por Foucault.

;Quién legitima hoy el conocimiento? Si en
tiempos de Platén la legitimacion estaba dada por el legis-
lador y esto nos permitia definir lo justo, hoy la legitima-
cion se hace en los juegos de lenguaje y lo que importa es
la pertinencia, la eficiencia, hasta la bondad sonora y cro-
matica, dice Lyotard. El desafio no es que sea justo, sino
que sea aplicable; no es que logre hacer preguntas, sino
que coloque respuestas; no que sea abstracto, sino que sea
concreto e instrumental. Increiblemente la tendencia ha-
cia la exclusividad de la pragmatica colabor6 de manera
performativa para que fuera cuestionada la teoria. De es-
te modo, las carreras se han ido llenando de técnicas, tec-
nologias, modos de hacer, que se interesan, o muy poco,
por los analisis y las reflexiones. El reto del saber hoy es
convertirse en un saber hacer que ya no se interesa por co-
locarse mayores preguntas sobre la polis y la justicia.

Hoy en dia la educacién es mds un negocio que
cualquier otra cosa. Educar es una buena manera de hacer
dinero. Por supuesto, no es que los que confiesan que no
les interesa el dinero hagan una mejor educacién que
aquellos que si se atreven a confesarlo. Colocar de antesa-
la los fines y los ideales humanistas no impide el cuestio-
namiento a la educacién. Muchas de las nuevas institucio-
nes educativas son maquinas que producen billetes bajo el
lema humanitario. Nos preguntamos si se educaria aun-
que no hubiese dinero y esto resulta improbable, porque
la falta de recursos es la que sirve de justificativo para im-
plementar un sistema de mediocridad académica, que de-



fiende los ilegales contratos y al mismo tiempo reduce la
investigacion, haciendo que las universidades se parezcan
mids a colegios donde se imparten cursos de formacioén en
orden a la profesionalizacién y nada mas que eso.

En La Repiiblica la pregunta por la educacion
estd enmarcada en una gran pregunta y es saber ;qué es la
justicia? Nos llama la atencién que la definicién de la edu-
cacion no puede ser resuelta sino a partir de preguntarnos
por el mundo -weltanshaung-. La educacién no puede
responder a partir de si misma. Educar no seria nada si
pasamos inmediatamente a la pedagogia sin preguntarnos
sobre el mundo que queremos y el mundo en el que habi-
tamos. Porque existen ciertas condiciones en el mundo
que nos afectan y que queremos construir; por ese moti-
vo, existe la educacién vy la filosofia.

Dentro de la educacién hay muchas visiones de
mundo y éstas se encuentran en conflicto. La Red Nuevo
Paradigma (2005) afirma que el Cambio de Epoca hoy es
debido a otras visiones del mundo que emergen, como la
cibernética y la mercadolégica, las cuales se colocan en
conflicto con la visién contextual. En la visién cibernética
el mundo aparece como una maquina con una racionali-
dad instrumental donde se privilegia la tecnociencia co-
mo solucién a los problemas complejos: “a través de esta
metafora mecdnica, todo lo que entre en la mdquina es
etiquetado como recurso y todo lo que sale es percibido
como producto”té. En la visién mercadolégica, el mundo
aparece como un mercado auto-regulado: “...la racionali-
dad econdmica privilegia el mercado como solucién para
todos los problemas complejos. A través de estd metafora
econdmica, todo lo que entra en el mercado es etiquetado
como capital y todo lo que sale es percibido como mer-
cancia”!’. En la visién contextual el mundo es una trama
de relaciones entre diferentes formas y modos de vida:
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“esta visidn crea un discurso cuya racionalidad comunica-
tiva privilegia la interaccién consciente, negociada y ética
como forma de resolver problemas antropogénicos 8. En
consecuencia, el proyecto educativo aunque se inscriba en
la justicia tiene que preguntarse sobre la vision del mun-
do en que se inscriben sus practicas. El educador trabaja a
partir de visiones del mundo en donde habita y por las
que opta a través de sus practicas. Asi, el cambio de la edu-
cacién no se entiende sino a partir de las visiones de mun-
do en las que nos encontramos y por la que hacemos la
apuesta.

La visién de mundo en la que estamos tiende a
coincidir con la vision de mundo por la que optamos, pe-
ro no es indispensable que ocurra estd coherencia. El edu-
cador puede romper con la visién en la que habita y no
bajo una perspectiva que vaya de peor a mejor. En breve,
las visiones de mundo no estan porque haya un discurso
que la sustente; sino que, existen practicas educativas que
van revelando su emergencia y su persistencia. Por tal mo-
tivo, no basta con tener una vision de mundo en nuestros
planes estratégicos. Necesitamos revisar las préacticas de
nuestras instituciones. Los reglamentos, los énfasis, la ma-
nera de administrar el poder, los didlogos, los exabruptos,
etc, son mds reveladores de la vision de mundo en la que
se inscribe la institucién. De esta manera podemos enun-
ciar la justicia, pero ;qué entendemos por justicia? Y ;qué
précticas de justicia se instauran en los niveles pedagdgi-
cos, administrativos, juridicos y morales de la cotidiani-
dad institucional?

;Qué se piensa sobre la justicia? Es una pregun-
ta importante para Platén. Creer que la justicia es dar a
cada uno lo que se le debe, segin la maxima de Simonides,
nos hace caer en una serie de contradicciones: “Por con-
siguiente, si alguno dice que la justicia consiste en dar a



cada uno lo que se le debe, y si por esto entiende que el
hombre justo no debe mas que mal a sus enemigos, asi
como bien a sus amigos, este lenguaje no es el propio de
un sabio, porque no es conforme a la verdad, y nosotros
acabamos de ver que nunca es justo hacer dafo a otro™°.
Asi, la pregunta de para qué educar no es extrana a la pre-
gunta sobre la justicia y la pregunta sobre la justicia nace
en la pregunta por la polis. No hay educacién sin un jui-
cio al mundo en el que se inscribe y sin un mundo por el
que apuesta en el que las nociones y las practicas de jus-
ticia estan presentes. Esto no significa que la educaciéon
sea una teoria de la justicia, sino que la justicia no es ex-
trafa a la propuesta educativa que nosotros hacemos en
las instituciones en las que trabajamos.

Para Sdcrates, la teoria de lo que entendemos
por justicia no legitima la injusticia y por lo tanto no hu-
ye de su juicio a la falsa reciprocidad. Resultaria una gra-
ve contradiccion que la justicia provocara injusticias. Pri-
vilegiar la justicia recurriendo a la injusticia hace parte de
la concepcién moderna del Estado de la que hablard We-
ber20. Ademas, una justicia que anula toda reciprocidad ya
no puede ser un acto justo. No se trata del monologismo
solipsista, Kantiano pero si de las condiciones de una uni-
versalidad que se basa en la reciprocidad. Si el Estado no
lo puede justificar todo, por el contrario, la educacién
puede justificarlo todo. El que haya injusticias puede ser
propio de la educacion porque el gobierno esta obligado a
actuar justamente.

Sécrates insistird en la conversacién con Trasi-
maco que las profesiones nos llevan a buscar el bien de los
demads por encima del interés propio y esta tarea se evi-
dencia en el bienestar del mds débil y no del mds fuerte:
“Los sabios no quieren tomar parte en los negocios con
animo de enriquecerse porque temerian que se los mirara
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cOmo mercenarios, si exigian manifiestamente algin sala-
rio por el mando, o como ladrones convertirian los fon-
dos publicos en su provecho” Para Platdn, la unién entre
saber y bien es evidente. Pero, mas que erigir una determi-
nada figura sapiencial lo que interesa es el bien de los mds
débiles. En cierta forma, para Platén no existe una institu-
cién que se pretenda sabia y que al mismo no tenga un
proyecto que busque el bien de los mas débiles. Pero no
por el solo hecho de estar comprometida con los mds dé-
biles, por ese motivo es sabia. Los débiles pueden llegar a
ser el pretexto del proyecto de enriquecimiento.

La cercania estrecha entre el saber y el bien con-
duce a Plat6n a considerar la posibilidad del gobierno del
filésofo: “el mayor castigo para un hombre de bien, cuan-
do rehusa gobernar a los demds, es el verse gobernado por
otro menos digno; y este temor es el que obliga a los sa-
bios a encargarse del gobierno, no por su interés ni por su
gusto, sino por verse precisados a ello a falta de otros, tan-
to o mas dignos de gobernar”. El saber es el mds apto pa-
ra gobernar, pero también lo es para tiranizar. El tirano no
se conforma en el poder, se forma sobre todo en el saber.

La ética es la razén tultima de la educacién por
encima del saber. La idea del bien es la que gobierna sobre
todas las demds. Sin embargo, nosotros no educamos gen-
tes para el bien solamente porque formemos buenos pro-
fesionales tal como lo en senalard Lévinas. El gesto del co-
nocimiento no es igual al gesto de la construccion de la
paz. Para Socrates “los hombres de bien son mejores, mas
hébiles y més fuertes que los malos; que éstos no pueden
emprender nada en unién con los otros, y cuando hemos
supuesto que la injusticia no les impedia ejecutar en co-
mun algdn designio, esta suposicién no descansaba en la
verdad, porque si eran injustos, emplearfan mutuamente
la injusticia los unos contra los otros” En consecuencia, la
fuerza, la idoneidad, el respeto de una institucién descan-



san en la justicia aunque el éxito o las congratulaciones no
sean frecuentes en su medio.

Convencer no es un juego de palabras o de po-
der; es un asunto de no - poder, es decir, de ética radical.
No es posible ser ético en o desde el poder. El convenci-
miento sobre algo no descansa en quien tiene la palabra:
“Yo querria -Socrates- convenceros realmente si esto estu-
viera en mis manos’. En todo caso, la pregunta es saber si
se puede ser mds feliz en la justicia que en la injusticia: “Se
dice que es un bien en si cometer la injusticia y un mal el
padecerla. Pero resulta mayor mal en padecerla que bien
en cometerla”.

La conversacion del filésofo se dirige a la discu-
sion sobre ;qué educacion debe ser dada a los hombres y
mujeres que conforman la sociedad? ;Qué formacién dar
a las diferentes personas de la sociedad con tal de que se
tenga una sociedad justa? Preguntarnos sobre esto es res-
ponder a la pregunta: ;para qué educar? ;Por qué vivir en
una sociedad justa? ;Por qué increpar a la educacién so-
bre la justicia de la cife? La pregunta clave es: ;Qué educa-
cién conviene a una sociedad para que sea justa? En conse-
cuencia, no dudamos de la ética en la educacidn.

En Platén la ética se queda atrapada en la rela-
ci6n Estado/Educacién. El yo puede vivir cautivo de si
mismo. La ética es definida de acuerdo al interés de la
Polis. En cierta forma el genio maligno de Descartes,
nunca es conjurado. Sin embargo, la ética puede ir mas
alla del legislador y la legislacion, mas alld de la mismi-
dad del ciudadano; por tal motivo, puede incidir en los
métodos, y en las finalidades propias de la educacidn.
Por ejemplo, no nos estd permitido en la educacién nin-
gun tipo de domesticacién para que se puedan crear las
condiciones en las que el otro se pueda constituir como
otro, radicalmente otro, de tal manera que pueda esca-
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par, a la vez, a nuestro poder y a nuestros sistemas de in-
terpretacion.

Para lograr educar en la alteridad hay una exi-
gencia insoslayable y es renunciar a todo saber sobre el
otro con el fin de no imponer légicas de dominio: “cuan-
do nosotros no podemos renunciar a todo saber sobre el
otro, arriesgamos siempre a estar aspirados por el deseo
de dominio™2!. Pareciera que la condicién para que exis-
tiera un verdadero encuentro es que dejemos un lugar pa-
ra el imprevisto y lo inesperado. Cuando creemos saber
todo sobre el otro, en ese mismo momento la relacién
educativa deviene una relaciéon de violencia. Por consi-
guiente una educacién emancipadora debe permitir al su-
jeto emanciparse de la educacién que se recibe.

Este tipo de ética no se puede ni siquiera pro-
gramar, al contrario de lo que pretende Platén, puesto que
como dird Lévinas, el comienzo de lo humano es pura
eventualidad: “propiamente hablando, lo humano co-
mienza por una eventualidad pura...Esta ruptura con la
indiferencia es la posibilidad de lo uno por lo otro que es
el acontecimiento ético”22.

6. La cultura como Paideia y la ambigiiedad
de la formacién del alma con respecto a
la afirmacion

Para Platén la cuestion de la educacion es fun-
damental para la vida del Estado, tal como lo hemos se-
nalado. En esta cuestion se inscribe la pregunta por la
educaciéon. En tal medida el conocimiento del bien se
concibe como un arte politico tal como sucede con el
Protdgoras y con el Gorgias; por consiguiente, la pregun-
ta sobre la cultura, no queda fuera del cuestionamiento
a la educacion.



Un primer elemento que nos llama la atenciéon
de La Repiiblica es que se puede hablar del Estado sin ha-
cer referencia a un pueblo histérico existente y desde alli
se decreta lo que puede ser la educacién. Un segundo ele-
mento es que las diferentes formas de gobierno pueden
aparecer como diversas actitudes y formas del alma. De
esta manera, Platon logra hacer coincidir la teoria de las
partes del Estado con la teoria de los tipos de alma. Jaeger
dird al respecto que: “En ultima instancia, el estado de
Platdn versa sobre el alma del hombre”23. Por lo tanto, no
solo que el Estado requiere diversos tipos de almas sino
que el Estado es formador de almas. Por tal motivo la Po-
liteia y la Paideia se encuentran unidas, pues el Estado
prepara las almas que necesita; la educacién prepara a los
gobernantes que velan por el alma de los ciudadanos. Ast,
el sentido profundo de la Paideia es la Politeia. En conse-
cuencia, la crisis de la politica es una crisis de la cultura y
los vaivenes de la cultura inciden en la crisis de la politica.
El descuido de la pedagogia es un descuido que repercute
en la politica y en la vida de la cité.

La educacién es la formaciéon del alma y ésta
apunta no hacia un buen estado sino hacia el estado per-
fecto. La justicia es la virtud politica por antonomasia y
ésta no corresponde con la ley. Al respecto Jaeger afirma:
“El derecho se convierte asi en una mera funcién del po-
der, que no responde de por si a ningin principio mo-
ral”24. Por consiguiente existe una lucha perenne entre el
poder y la educacién en torno al alma del hombre. En
efecto, Trasimaco representa a Calicles, y éste al poder sin
escrupulos. De este modo, la justicia tiene que ser el resul-
tado del alma y no una variable del poder.

La educacién de la Republica no se queda solo
en la definicién de los fines, sino que también interviene
en la pedagogia y en la cultura. La pedagogia ayuda a ha-
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cer la seleccion, por ejemplo, de los guerreros: se pide agu-
deza en la percepcién y energia en la lucha.

Para Plat6n la educacién al logos inicia por la
musica y esta educacién en el logos estd orientada a saber
lo que es verdad o mentira. Colocarse contra la poesia es
colocarse contra mentira. El mundo del areté es la premi-
sa de la auto-determinacion del yo a partir del conoci-
miento del bien y no de un conocimiento simplemente de
las cosas. La paideia es la lucha contra todo fatalismo que
nos condena al destino que imponen los dioses. Los dio-
ses de la poesia encerraron a los griegos en el circulo tra-
gico; ahora, con la educacién podemos hacer una apuesta
diferente.

Para que haya educacidn se requiere de un buen
ambiente del Estado, no solo porque la educacién requie-
ra de leyes sino también porque el Estado es el aire que res-
pira el individuo, afirma Jaeger. Por lo tanto, cuando este
medio no es el mejor, la educacién se contamina. Asi, la
educacion requiere de la relacion con el Estado para su sa-
na existencia.

La educacion inicia por el conocimiento y los
valores se encuentran al final del proceso. De esta manera
el alma adquiere los valores que aspira a conocer. No hay
valores sin conocimiento y tampoco los hay por el solo
conocimiento. Los valores son el nivel mas alto de la edu-
cacion?s. Por consiguiente, el bien no es algo puramente
conceptual: “el conocimiento del bien se desarrolla en el
hombre en la medida que se va haciendo realidad y va co-
brando forma en ¢l mismo”26. Por lo tanto, la educacién
del conocimiento lo que busca es la educacion del carac-
ter. La misma educaciéon corporal tiende a la formacion
del animo. Una consecuencia de la formacién del cardcter
a través de la Paideia es lograr que la intervencion de las
instituciones sea minimo, casi superfluas dentro del Esta-



do?’. El sabio no necesita de las leyes, las leyes solo son re-
queridas por los hombres sin sabiduria.

La manera mds sabia de garantizar en el Estado
una permanencia de sus politicas y de sostener el cardcter
de los individuos es por medio de educar a los educadores
y de hacer que gobiernen quienes alcanzan la mejor educa-
cién, es decir, los fildsofos. Admitir que no todos pueden
gobernar es senalar que el cardcter no queda presupuesto
en la consideracion de una educacién mecanica y uniforme
sino en la diversidad de la naturaleza individual. El Estado
ideal es el gobierno de los mejores. Los mejores tiene que
ver con el principio de seleccién y por lo tanto con el tipo
de educacién que han de recibir los guardianes escogidos.
Los mejores tienen que ver con la educacion y esto exige las
mejores actitudes naturales. Esta concepcion puede servir a
equivocos con la aristocracia, sin embargo no se trata de
educar a una nobleza existente con el areté de la nobleza
“sino formar una nueva élite mediante la selecciéon de los
representantes de la suprema areté”2s.

El bien supremo es la unidad del todo. Por con-
siguiente los fines no son la prosperidad econémica ni la
acumulacién ilimitada. Todo tiene que servir a lo que Jae-
ger llama la unidad social interior. Pero ;qué hacer para
crear esa unidad nacional? Uno de los recursos de la edu-
cacién tradicional son los héroes. Estas personas aparecen
en todos los paises con objetivos mas o menos parecidos:
mantener una unidad nacional. Sus vidas suelen llevar a
grandes discusiones sobre la mentira y lo ideolégico que
hay tras estos mitos nacionales. Su funcién representativa
puede estar mds alld de la mentira pues estdn colocados
alli en una labor de distorsion de la realidad, dird Zizek2?.
La distorsién de la realidad no es una mentira, porque en
toda distorsién encontramos una parte de verdad en al-
gun contenido particular.
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A través de la particularidades de una cultura se
construye lo tipico de una cultura, sus imaginarios, devo-
ciones, encuentros, ritos, etc. Estas formas tipicas y nacio-
nales funcionan de acuerdo al esquematismo trascenden-
tal kantiano, donde el vacio del universal es llenado por
las formas tipicas que pretenden suplantar lo real. Asi, el
hecho real se construye al través de lo tipico. Zizek llama-
rd a esta relaciéon entre el universal y el particular, una
operacion de sutura.

Otra forma que aparece esencial para la educa-
cién a la cultura es la integracion de la negacién en la afir-
macién. No es que somos y por tanto no somos otra cosa,
sino porque no somos algo, por eso somos. La negacion es
constitutiva de la soberania. Ese algo que somos y a lo que
le llamamos identidad no deja de ser abstracto y aquello
que hace parte de la oposicién, supuestamente es concre-
to. De esta manera la negacion se convierte en un simbo-
lo de la identidad. Asi, no existen grandes identidades sin
negaciones casi imperecederas. Por consiguiente, el odio
al extranjero se le convierte en simbolo nacional, el dis-
curso sobre lo propio es mds un rechazo a lo ajeno. El uni-
versal vacio es llenado por lo que creemos que somos, que
en realidad es igual al odio frente aquello que creemos, no
nos deja ser lo que queremos ser.

Con las visiones nacionalistas de la cultura se lo-
gra decir aquello que todos queremos escuchar. Por lo
tanto el problema no es mentir sino el asentamiento de la
hegemonia que se consigue a partir de la distorsién de la
realidad y la negacién de la totalidad.

Esta negacién propia de una cultura nacional
no se presenta como tal. En efecto, la mejor negacion se
suele encontrar en la afirmacion; es decir, cuando le deci-
mos a alguien para evadirlo: “si mi amor, tu tienes toda la
razén”. Tras lo que se afirma, estd el sentido profundo que



es igual a la negacién. Dentro de las negaciones existe to-
do un trabajo ideolégico. Si la negacién estd transportada
por la afirmacién quiere decir no solo que lo que cuenta
es la préctica sino el mismo discurso. Por el ejemplo, el li-
der del partido politico puede decir que lo més importan-
te es el pais. Su particularismo pretende llenar la univer-
salidad de la Politeia.

No es tan fécil descubrir las negaciones que se
esconden en la afirmacién de una determinada identidad
o en la enunciacién de una determinada politica. Todorov
dird que el descubrimiento de este doble juego no es facil
por una razdn bdsica y es que a la simbologia del mal so-
lo llegamos desde la simbologia del bien; por lo tanto, no
podemos ver que algo se nos oculta cuando se comienza
desde el bien afirmando que no se va a ocultar nada. En
consecuencia, significantes de la politica mundial, como
la honestidad, la ética, la igualdad, hacen parte de una
simbologia del bien que transporta todo una ética del
mal. Todos estos significantes se repiten como si estos fue-
ran posible. Lo tnico que no se puede olvidar de repetir
son estos significantes. Por ejemplo, se habla de transpa-
rencia como si algo pudiese ser transparente, de honesti-
dad como si hubiesen personas honestas. Olvidamos que
quizas la mas grande deshonestidad es pretender aparecer
como honestos o éticos.

Negamos para dominar; por tal motivo, lo que
importa no es lo que queda fuera con la negacioén sino lo
que esta adentro, tal como lo sefialaba Foucault. Zizek
mencionard este fendémeno como el quiebre desde adentro
del discurso’. En consecuencia, dependemos de la nega-
ci6én para la hegemonia. Por lo tanto, no es extraino que la
adherencia a tratados abiertamente injustos como los
TLC ocurra en las posiciones mds criticas que podamos
imaginar. Asi, la vida de los pueblos depende de lo censu-
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rado, pues el goce pende de ese movimiento morboso en
el que va ocurriendo la hegemonia, colocando a su servi-
cio la censura ya que dependemos de lo censurado para
hacer nuestras morales, pues nuestra bondad depende del
mal en los otros y de los otros. En breve, en lo que se afir-
ma encontramos la verdadera negacién y esa en nuestra
frustracion3!.

Aunque podamos horrorizarnos con la nega-
cidn, en el fondo la aprobamos. Qué aburridos serfan los
noticieros si no nos presentardn el horror. No solo que
nos acostumbramos al horror sino que somos una huma-
nidad que requiere del horror para salir de esta cotidiani-
dad magquinica del trabajo y de la vida organizada alrede-
dor del consumo. Necesitamos del espectdculo del horror
pues éste nos ayuda a verlo como el “buen horror”. En la
negacion estamos negando la trasgresion. Asi, vivimos en
una obscenidad cotidiana constitutiva de la cotidianidad.
Por tal motivo estamos bajo los impronunciables, con el
discurso de la ley y de la moral pero escondiendo la acep-
tacion de la 16gica del capital o de la aceptacion del auto-
ritarismo y de la injusticia.

1. Se puede ser filosofo, siendo pedagogo
y la desimanacion de una filosofia ya no
hecha solamente por filosofos

Hasta el siglo XIX la pedagogia hacia parte de la
filosofia32. La pedagogia sera una de las disciplinas que des-
cienden a la calle para tener aplicaciones en la vida cotidia-
na. Este desprendimiento hace que todo hombre o mujer
que intente cambiar algo en el mundo, en la vida de los
hombres y las mujeres, ingrese en la filosofia. Este despren-
dimiento le ha servido de manera increible a la filosofia y a
las ciencias que dependian de ella puesto que la disemina-



cién hace aparecer una diversidad de actividades. En efec-
to, para Foucault toda actividad que logre hacer aparecer
un objeto nuevo para el conocimiento o para la practica es
filosofica. Por consiguiente la filosofia no es ningtn esen-
cialismo, ella ha ido cambiando dentro de la historia de
acuerdo al poder, puesto que la filosofia no se libera de la
manipulacién, ni de la ideologia y mucho menos del poder.

La filosofia ;es un saber como la pedagogia? Tal
vez si, pero eso no es todo. Estos son saberes que tienen
que ver con no saberes. En tal sentido no es un saber pu-
ro. La filosofia y la pedagogia son saberes que invisibili-
zan otros saberes. En consecuencia, su relaciéon como sa-
ber no esta analizado y su andlisis es algo que tiene mu-
cha importancia. Morin dird que lo filoséfico tiene que
ver con lo no filoséfico dentro de una perspectiva de in-
terdisciplinariedad. La educacién depende también de lo
no-educativo. Nosotros no nos iremos por la linea de la
interdisciplinariedad, no porque no sea interesente hacer
este andlisis, pues de hecho la filosofia se enriquece con
las otras ciencias hasta el punto que las otras ciencias no
escapan a las nociones filoséficas, sino que nos situare-
mos mds en la linea que Foucault (1976) trabajaba, es
decir, los saberes no son independientes de los no sabe-
res v los no saberes no se encuentran en una relacién
dialéctica con los saberes, pues éstos no se encuentran
suprimidos ni superados a la manera del aufhebung. Por
el contrario, los no-saberes juegan un papel importante
en la definicién de los saberes y sus pricticas. En conse-
cuencia, la filosofia y la pedagogia no son disciplinas
completamente puras ni auténomas. Nociones pedagé-
gicas dependen de lo estrictamente no pedagégico: po-
der, sicologia, cultura, etc.

Filosofar no es pensar tal como sefialara Deleu-
ze en su libro escrito con Guattari sobre Qué es filosofia.
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Todas las ciencias piensan, el pedagogo piensa, lo mismo
que el artista. Filosofar es una forma peculiar de pensa-
miento y esa forma de pensamiento consiste en pensar a
partir de conceptos. Mds alld de estar de acuerdo con esta
definicidn, filosofar es una forma de pensamiento que no
tiene la exclusividad del pensamiento.

La forma de pensamiento -pedagdgico y filoso-
fico- cambia de una época a otra. No sélo que es un pen-
samiento que cambia sino que se vincula a otras formas
de pensamiento de su época. Por ejemplo, la pedagogia
dependi6 a inicios del siglo XX del discurso del desarro-
llo; hoy depende mads de las ciencias neurobiolégicas. La
filosofia ha estado unida a la ironia griega, a las medita-
ciones cartesianas, a la critica Kantiana, a la dialéctica he-
geliana y a la manifestacion marxista. No nos interesa
aqui la discusién entorno a saber cudl de estas formas es
la mds original y auténtica pues es imposible definirlo. Lo
cierto es que, siguiendo la linea de Foucault, hoy el pensa-
miento filos6fico ha estado intentando separarse de la
dialéctica como en el caso de Deleuze, Badiou, Derrida,
Lyotard, Ranciere, Poulain. La filosofia tiene necesidad de
separarse de la dialéctica que la rigi6é durante todo el siglo
XIX y una buena parte del siglo XX. ;Qué significa esca-
par de la dialéctica? Foucault decia que es no seguir pen-
sando a partir de las oposiciones; Derrida afirmaba que se
trata de romper con las binariedades; Deleuze hablaba del
pensar en la torsion. El escape de la dialéctica sucede en el
escape del lenguaje o en lo que podria ser la desaparicion
del hombre en el lenguaje.

Sila pedagogia y la filosofia dependen del no sa-
ber, y es importante escapar de la dialéctica, el no saber no
es el opuesto a estos saberes, puesto que ellos estdn alli ali-
mentandolos, definiéndolos, creando consistencia. De he-
cho, la filosofia y la pedagogia no son lo concreto sin caer



inmediatamente en el viejo problema entre la teoria y la
préctica. Por el contrario, las categorias de lo concreto, lo
vivido, la totalidad pertenecen al reino del no-saber. Esta
visién abre una herida al pensamiento dialéctico quien
pretendié juntar el concepto con lo real. Desde entonces,
el concepto estd perdido y no puede tener relacién ni con
la imagen y mucho menos con la realidad. Nietzsche fue
quien abri6 esta herida en el lenguaje filos6fico. Desde en-
tonces la reflexién filoséfica tiene un campo extremada-
mente rico en el dmbito que no hacia parte de la reflexién
filosofica. Por consiguiente, los etnélogos, los lingiiistas,
los socidlogos, los psicélogos, los pedagogos pueden co-
meter actos filosé6ficos. Luego, podemos hacer filosofia sin
ser filésofos, mientras que es muy dificil cometer actos pe-
dagdgicos sin ser pedagogos.

El cometimiento de actos filoséficos y actos pe-
dagdgicos los podemos encontrar hoy por varios cami-
nos. En el caso de la filosofia que ya no pretende llegar a
lo real existen caminos del pensamiento al estilo de Hei-
degger, o quienes juegan al rol de la arqueologia y estu-
dian el espacio en el que se despliega el pensamiento. Co-
mo consecuencia de esta tltima, se estudia la geo-politica
del conocimiento en América Latina. En consecuencia, la
diseminacién de la reflexién no tiene un pardmetro que
permita determinar que algo no es filoséfico mientras
otras reflexiones si.

El pedagogo abre agujeros en los relatos educa-
tivos tradicionales. Cuando una pedagogia emerge lo ha-
ce como si hubiese encontrado el inico camino, a diferen-
cia de la pedagogia diferenciada que admite que no es po-
sible la exclusividad de lo uno. La invencién de la pedago-
gia irrumpe en escenarios que la dejan pasar de largo con
la moda y que paradéjicamente se sostiene con la resisten-
cia. El fil6sofo también abre enormes agujeros alli donde
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antes estamos perdidos. El problema es que no siempre
estamos conscientes de estar perdidos ni nos damos cuen-
ta de los agujeros que abren los filosofos y los pedagogos.
Para abrir un agujero se requiere de una escritura que nos
lleva hasta los limites; de este modo, llegamos hasta los lu-
gares que no han sido franqueados. En consecuencia, una
escritura que vaya hasta los limites no puede evitar la des-
moralizacién de la época.

El logos filoséfico y pedagdgico estan obliga-
dos a utilizar el lenguaje; pero, hay dos sospechas que se
colocan en medio. Una es la sospecha en que el lenguaje
no dice exactamente lo que dice. Por lo tanto el sentido
que tomamos y que es inmediatamente manifestado no
es sino el minimo de los sentidos el cual protege y trans-
mite otro sentido. Otra es la sospecha que el lenguaje
puede desbordar su forma propiamente verbal y que hay
otras cosas en el mundo que pueden hablar y no hacen
parte del lenguaje.

Desde Nietzsche sabemos que el sentido ahora
es no tener sentido. No hemos sido tocados en lo que nos
rodea sino en lo que nos constituye. Pero eso que nos
constituye no se encuentra al interior sino que hace parte
de la epidermis. La profundidad no es mds que una inven-
cion de los fildsofos, afirmaba Nietzsche. Esa profundidad
implica la resignacidn, la hipocresia, la mascara. Intentar
ser profundos es la mejor manera de manipular. En reali-
dad, el mundo si es profundo pero su profundidad no es
mds que un juego de ninos. En consecuencia, desde ahora
filosofar es una tarea infinita. Los signos estan unidos en
cadenas que no se terminan nunca tal como lo descubrie-
ra Saussure. Lo que encontramos es una apertura irreduc-
tible. La interpretacion se encuentra en suspenso a partir
de si misma. En cierto sentido, el acercamiento a la inter-
pretacion es también el acercamiento a su ruptura. Ella no



deja de desplegarse sin que tenga el poder de acabarse
nunca. En el caso de la pedagogia, la confrontacién suce-
de a nivel de la alteridad. Podemos ensefiar todo lo que
queramos, pero nunca podemos saber cémo el otro
aprende, pues seria tocar el nicleo mismo de la libertad
humana. Asi, la alteridad es el campo infinito de la peda-
gogia, al mismo tiempo que es su maximo limite debido a
la irreductibilidad del otro.

Si nunca podemos dejar de filosofar y la peda-
gogia no puede ingresar en el campo del aprender sino a
la manera de una simulacioén, la gran tragedia no es que
estemos condenados a la interpretaciéon sino que no hay
nada para interpretar pues no existe lo primero que deber
ser interpretado. Cada cosa es un signo en si mismo y no
una cosa que se ofrece para ser interpretada. Luego, noso-
tros no interpretamos signos sino que nosotros interpre-
tamos interpretaciones. Nosotros no ensefiamos a perso-
nas sino a saberes educativos que nos dicen quien es el
otro sin que podamos tener seguridad de si eso que se di-
ce es constitutivo o no.

Si la filosofia no es mas que un juego de inter-
pretaciones y la educacién es una apuesta en el mejor de
los sentidos de Pascal, hay dos consecuencias que pode-
mos sacar de esta situacién: la primera consecuencia es
que nos preguntamos sobre ;quién ha puesto la interpre-
tacion? y ;quién hace la apuesta? En otras palabras, ;qué
poder esta detrds del saber? Cuando elaboramos un pen-
sum, ;qué poder se juega? Cuando ensefiamos las mate-
maticas, ;qué poder queremos instaurar? a favor ;de
quién? La interpretacién o la apuesta no es otra cosa que
el intérprete o el apostador. La segunda consecuencia es
que la interpretacion tiene que interpretarse a ella misma.
En oposicidn al tiempo de los signos que es un tiempo del
intercambio y el tiempo de la dialéctica que es un tiempo
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lineal, la interpretacion es el tiempo circular y la apuesta
es un tiempo que depende del tiempo en el que otro deci-
de aprender.

Ante la tragedia de la interpretacién podemos
recurrir al sentido. Hoy el fildsofo rompe con la idea de
Husserl segtin la cual existe sentido por todas partes que
nos envuelve y nos enviste antes de que nosotros comen-
cemos a abrir los ojos y a tomar la palabra. El sentido ya
no estd en las cosas, ni siquiera es algo que se pueda
construir como pretendiera Sartre. Hoy nos preocupa la
manera cdmo el sentido puede desaparecer, ser eclipsa-
do por la constituciéon del objeto. La desapariciéon de los
sentidos sucede en todas las sociedades que se legitiman
por una serie de sistemas de oposicion entre el bien y el
mal, permitido y defendido, licito e ilicito, criminal y no
criminal, pensaba Foucault, pues todas estas oposiciones
se reducen a la simple oposicién entre lo normal y lo pa-
tologico. Estas oposiciones no son auténticamente hege-
lianas pues aunque el mundo occidental puede ser mads
permeable a la filosofia hindd, o la espiritualidad orien-
tal, no deja todavia mds de accidentalizarse. Es decir,
aqui no cabe la paradoja sino ubicarnos de manera dife-
rente en la occidentalizacion.

Ni la filosofia ni la pedagogia pueden decir una
verdad definitiva valida para todos por todos los tiem-
pos. Por tal motivo, tenemos que inventar nuestras pro-
pias verdades e inventarnos dentro de ellas pero sobre
todo, no dejar de pensar el presente, de diagnosticarlos
en sus discursos y practicas: “yo busco diagnosticar, rea-
lizan un diagndstico del presente, decir lo que nosotros
somos hoy dia y saber qué significa hoy lo que nosotros
decimos™3.



8. A manera de conclusion, el trabajo
complementario entre la pedagogia
y la filosofia

A partir del estudio anterior podemos afirmar
que ni la filosofia es un discurso sobre la pedagogia ni la
pedagogia es una suma de métodos que inventamos pa-
ra hacer comprender los saberes. No hay duda que la pe-
dagogia se ha visto como algo despreciable34 sobre todo
en el ambiente universitario. En realidad, el pedagogo no
es un tecndcrata sino alguien que puede ayudar a apren-
der y a crecer. La filosofia puede ayudar a pensar los pen-
samientos de la pedagogia y la pedagogia ayudar a con-
cretar la filosofia.

Si la sociologia y la filosofia descubren que la
escuela hace parte de la maquinaria social que reprodu-
ce las desigualdades y se va contra las personas mas des-
favorecidas, la pedagogia puede vencer con ese fatalismo
ala que la condené Althusser con lo que se llama el efec-
to-educador o el efecto-institucién. Nosotros los educa-
dores somos parte activa de los procesos de seleccion es-
colar y podemos actuar dentro, haciendo que los estu-
diantes puedan reivindicar el derecho a la culturay a la
dignidad.

El pedagogo puede determinar las etapas, el fi-
l6sofo sus orientaciones. Cuando ensefiamos, y nos mete-
mos en el trabajo de que el otro aprenda, sabemos que un
conocimiento no es una cosa que se vende o se compra, es
una realidad mental que se construye a través de opera-
ciones cognitivas complejas. El pedagogo tiene la respon-
sabilidad de instalar la operacién mental que se requiere
en el corazén del trabajo. Es indispensable preguntarse
sobre aquello que el estudiante debe aprender y él, saber
sobre qué pasa en la cabeza para que el otro aprenda. No
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podemos determinar s6lo los conocimientos sino tam-
bién los actos mentales necesarios para adquirir los cono-
cimientos y los actos mentales que se producen con los
conocimientos que se adquieren. En consecuencia, el pe-
dagogo nos ayuda a entender que la educacién no puede
ser banalizada por las l6gicas del mercado; pero, para lle-
gar a esto requiere de la epistemologia. La filosofia actia a
partir del juicio que se realiza a la cité.

En el fondo, el discurso pedagdgico es un dis-
curso que hace practica la inteligencia de cosas educativas
haciendo tomar partido sobre las practicas y aportando
los medios de construir escenarios que sirvan a los estu-
diantes. El verdadero aporte de la pedagogia a la educa-
cién es que me permite leer lo real para que pierda su con-
dicién extranjera, a fin de que devenga algo suficiente-
mente cercano y familiar que el otro se la pueda apropiar.
La pedagogia es la que nos ensefa que todavia algo es po-
sible cuando la filosofia puede caer en el fatalismo y creer
que ya nada se puede hacer; en tal sentido, el pedagogo es
el que contesta los interesantes descubrimientos de Piaget:
no se trata solamente de aprender a partir del desarrollo
sino de aprender para desarrollar.

El pedagogo se coloca en un tarea que es impo-
sible pero que hace parte del sueno fundamental de la
educaciéon: “hacer advenir la humanidad en el hombre”.
El pedagogo no es el maestro sobre la humanidad, tampo-
co el fildsofo; por tal motivo, se necesitan los dos para lo-
grar repensar la humanidad desde la justicia y los misera-
bles de este planeta.

Freddy Javier Alvarez Gonzélez
Quito, febrero del 2006
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nente de una comunicacién plena con los nifios y las ninas
que en el fondo ustedes deprecian” en Op cit, 1993, p.78
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La palabra “Pedagogia” significa conduccion del
nifio. Etimoldgicamente se refiere a la “accién educativa”
que se ejerce sobre el nino como formacion o instruccion.
Con todo, hoy se entiende por Pedagogia el saber referen-
te a la educaciéon. Con mas exactitud la pedagogia es con-
siderada como Ciencia de la Educacién. Hoy no se pone en
discusion que la Pedagogia sea considerada como ciencia.
Las opiniones divergentes se refieren mas bien al “concep-
to de ciencia” que depende de determinadas orientaciones.

Orientacion experimentalista

La pedagogia es ciencia solamente si se constru-
o 2 o o

ye sobre datos “cientificos” del conocimiento positivo y
experimental de la naturaleza del nifio y de las leyes de su
desarrollo, de su aprendizaje y de su formacién. En esta
misma linea, si bien en forma menos rigurosa, se encuen-
tran los cultores de la Pedagogia Experimental, como R.
Buyse! y E. Planchard?.

Orientacion idealista

La Pedagogia es posible como ciencia, sélo a
condicién de que se le identifique con la Filosofia. Esta
consideraciéon, comun al idealismo, ha sido formulada ex-
plicitamente por G. Gentile3. Otros pedagogistas, aun
aceptando la importancia de la contribucién de las cien-
cias empiricas para una metodologia educativa, partici-
pan también de esta orientaciéon, como L. Stefanninni4 y
N. Petruzzelliss

Orientacion fenomenologica

Todavia no existe, rigurosamente hablando, un
sistema fenomenolégico de Pedagogia. Con todo, las in-
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fluencias de la fenomenologia inciden en forma notable
en las ciencias de la Educacién. Esta incidencia ha ido cre-
ciendo principalmente en estos dltimos afios -aceptando
hipétesis fenomenoldgicas sobre la estructura de la perso-
nalidad- en la organizacién de una metodologia educati-
va como Rogers y otrose.

Orientacion realista

La Pedagogia se funda sobre la constataciéon de
que existe un objeto material y formal especificos para la
realidad pedagogica, susceptible de examen; reflexién e
investigacion segiin objetivos y métodos propios del sa-
ber cientifico. Todo esto forma un conjunto unitario de
conocimientos sistemdticos, originando asi una verdade-
ra ciencia.

El afirmar que la pedagogia es una ciencia com-
pleta en si misma no implica que deba ser absolutamente
independiente y desligada de otras ciencias; antes bien,
presupone una previa elaboracién conceptual de otras
ciencias que le preparan su objeto propio’.

Nace de esta manera el concepto de ciencias
“fuentes de otro saber”, en cuanto que ofrecen aspectos
que la ciencia “subalterna” desarrollard con independen-
cia y unidad internas. De aqui que la Pedagogia sea cien-
cia “en si misma” y no parte de otra cienciad

El objeto material de la Pedagogia es el hombre.
Por eso toda ciencia que estudia al hombre podré contri-
buir con su aporte especifico a la ciencia de la Educacién.
Como ser:

- clencias bio-sico-pedagogicas.
- clencias filosoficas
- ciencias teoldgicas



A estas ciencias las llamamos “fundamentos
cientificos remotos de la Pedagogia” o en otros términos
fuentes remotas de la Pedagogia.

Si consideremos al hombre desde el punto de
vista de su “educabilidad” (objeto formal de la pedago-
gia), entonces podemos encontrar en las ciencias “fuentes
remotas’, aspectos y elementos que interesan directamen-
te a la educacion del ser humanos.

Reunidos estos aspectos de cada “ciencia fuente
remota”, podemos hablar de:

- Bio-sico-sociologia de la Educacién
- Filosofia de la Educacion
- Teologia de la Educacion.

A estas ciencias las llamamos “fundamentos
cientificos préximos de la Pedagogia” o, en otros términos,
fuentes préximas de la Pedagogia.

De estas ciencias proximas de la Pedagogia, la
Pedagogia General saca sus fundamentos cientificos in-
mediatos que elaborara en forma sistemdtica, de acuerdo
a una metodologia rigurosa. A esta luz, la Pedagogia Ge-
neral considera la realidad educativa, los factores de la
educacion y las caracteristicas de encuentro educativo.

La Pedagogia Especial (0 metodologia educativa)
nace, en cambio, de la necesidad de determinar los princi-
pios, las normas y los métodos educativos, considerando
las estructuras de la personalidad, sus distintos sectores de
maduracién, teniendo en cuenta factores y situaciones
concretas por parte del educador y del educando.

La Accién Educativa (o praxis educativa, o la lla-
mada educacion en acto) es la relaciéon educador-educan-
do “aqui y ahora”: con este educador, con este educando y
en esta situacion.

Concretamente pasa a ser la “practica” de los
principios elaborados de la Pedagogia General y de la Me-
todologia elaborada por la Pedagogia Especial.
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Biosicosociologia Filosofia Teologia Fuentes remofas
de la Pedagogia
| HOMBRE |
obj. M.
EDUCABLE

obj. E
Biosicosociologia Filosofia de Teologiade | | Fuentes proximas
de la Educacion la Educacién la Educacién de la Pedagogia

| PEDAGOGIA GENERAL

Teoria de la teoria
CIENCIA

“Pedagogo”

Teoria de la préctica

| PEDAGOGIA ESPECIAL

CIENCIA
“Metodoélogo”

Practica de la teoria

| ACCION EDUCATIVA

ARTE
“Educador”

L1

A modo de ejemplo, desde el punto de vista de
la Filosofia, quiero indicar dos aspectos: la naturaleza de
la realidad educativa y el significado de la educacion.

Naturaleza de la realidad educativa

*

La educacidn es una realidad que pertenece al deve-

nir césmico y humano. Pero no todo devenir es
educacion, ni siquiera todo devenir humano. No es
educacion la creaciéon del hombre (paso del no-ser
al ser), el proceso evolutivo de la vida humana, ni
cualquier paso de la potencia al acto.



* La educacién es un devenir en forma de desarrollo.
Desarrollo de un ser que inicia su existencia en un
estado germinal, actuando luego sus potencias me-
diante la asimilacién vital de nuevas realidades. Es
un despliegue de energias a través de un proceso de
maduracidn interior.

Pero la educacién no se identifica con cualquier
desarrollo, sino que éste debe poseer las caracteristicas de
“perfeccion” (desarrollo perfectivo). Llamamos “perfecto”
a lo que nada le falta para ser lo que debe ser seguin la fi-
nalidad indicada por su propia naturaleza. El crecimiento,
la maduracion, el aprendizaje constituyen un desarrollo
perfectivo, un perfeccionamiento.

* La educacién debe considerarse como desarrollo
perfectivo de un ser humano vy, por lo tanto, de
acuerdo a las exigencias de su naturaleza. Y su na-
turaleza humana exige conocimiento de los fines,
de los medios, de los actos en el obrar; pide ade-
mas una adhesion libre de la voluntad en su actua-
cién. Si en todo desarrollo el principio activo es
interior, en la educacién este principio obrard “co-
nociendo” los fines y los medios, y se “autodeter-
minard” hacia la consecucion de tales fines y de ta-
les medios.

Concluyendo, la educacién por su propia natu-
raleza es un desarrollo perfectivo conciente y libred. La ad-
hesion conciente de la voluntad a los valores es el modo
caracteristico que hace de todo desarrollo perfectivo un
proceso educativo.

Conclusién de lo afirmado hasta aqui, no podra
hablarse de educacién cuando no exista conocimiento o
autodeterminacion en el sujeto, ya sea por inmadurez (in-
fancia), por imposicién sicoldgica (anormalidad) o por
actitudes negativas (mala voluntad o rechazo).
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Definicién filosofica de educacion

Para mejor comprender la definicién sobre edu-
caciéon creemos necesario distinguir entre educaciéon po-
sesiva y educacion dativa. La educacion puede considerar-
se como ya terminada o poseida (posesiva), 0 como un
proceso dindmica para adquirirla (dativa).

+ Educacién posesiva indica la educacién ya adquiri-
da por parte del sujeto: aquellas cualidades por las
cuales llamamos “educado” a un individuo. En
cambio, la educacidn dativa se refiere a la accidn del
educador hacia el educando por la que tiende a
conferirle (“a darle”) dichas cualidades!©.

+ Desde el punto de vista “operativo”, la educacién
dativa precede a la posesiva; pero desde el punto de
vista “cognoscitivo’, la precedencia la lleva la educa-
cién posesiva. En realidad, s6lo conociendo qué se
entiende por educacién posesiva se podra estructu-
rar qué debe hacerse para legar a tal resultado.

+ Loégicamente, el concepto de educacién posesiva
cambiara segun las orientaciones cientificas o prac-
ticas sobre la realidad, el hombre y la vida. El con-
cepto de educacién posesiva es de naturaleza preva-
lentemente filosofica, pero debera integrarse con la
contribucién que dan las ciencias antropoldgicas y
positivas.

Aclarados estos puntos pasemos ahora a deducir
la definiciéon de educaciéon desde la vertiente filoséfica o
metafisica.

El concepto de fin del hombre (metafisica) es el
punto de partida del cual préoximamente deriva y se desa-
rrolla la ciencia de la educacién!!. Ahora bien, si el hom-
bre tiene fines que alcanzar, por educacidon entendemos la
presion de la capacidad para alcanzarlos. Sintéticamente:
educar es capacitar al hombre para alcanzar su fin tltimo.



Por otra parte, la ética indicando las exigencias
teleoldgicas del obrar humano, exige al hombre una “ac-
cién” (conjunto de acciones) por la cual se dirija hacia su
fin. Hacer al hombre capaz de esta accién es el deber de
la educacién. Sintéticamente: educar es capacitar al hom-
bre para alcanzar su fin dltimo mediante determinadas
acciones.

Considerando luego la accién con la que el
hombre tiende a su fin dltimo, vemos que ésta debe ser
“libre” (antropologia); de aqui que, determinando mejor
la definicién de educacién, podemos afirmar sintética-
mente: educar es capacitar al hombre para alcanzar libre-
mente su fin dltimo.

La ética afirma que la accién que actualmente
dice relacién con el fin dltimo es la accién moral (moral-
mente buena); podemos ahora especificar mejor el con-
cepto de educacién afirmando sintéticamente: educar es
capacitar al hombre para alcanzar el fin tltimo mediante
acciones libres y moralmente rectas.

Y como toda accién recta y libre conduce al
hombre a la consecucién de su fin tltimo; y educar es dar
esta capacidad en modo permanente, podemos concluir:

- Educacién en sentido posesivo es “poseer la capaci-
dad habitual de obrar rectamente con libertad”.

- Educacién en sentido dativo es “formar la capaci-
dad habitual de obrar rectamente con libertad”.

Algunos afirman que la educacién no conoce li-
mites en la vida del hombre; es decir, que la accién educa-
tiva inicia con el neonato y termina con la muerte. Nos
preguntamos ses cierta esta afirmacién? De cuanto hemos
reflexionado hasta aqui nos parece que esta afirmacién no
es vélida.

Siendo la educacién un desarrollo perfectivo
“conciente y libre” (proceso interior e intencional) no po-
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dremos hablar de ella en los primeros anos del infante en
que, por su estadio de inmadurez, no pude querer con-
ciente y libremente. En este periodo deberiamos hablar
mads bien de adiestramiento. Este primer momento debe-
ria llamarse “pre-educativo’, pero no “educativo”

Por otra parte, la educacién es un proceso inten-
cional llamado a formar un estado de maduracidn sicol6-
gica y ética “instrumental-intermedio” en relacién a la
perfeccion final o fin Gltimo, y que hace al hombre relati-
vamente auténomo en el uso “recto” (ética) de la “liber-
tad” (sicologia)!2. De aqui que, cuando el sujeto de educa-
ci6én sea capaz de asumir la iniciativa y la direccién se su
propio desarrollo, cuando sea capaz de tomar definitiva-
mente la responsabilidad de su propia vida, entonces ha-
bré salido ya del proceso educativo!s. De hecho, el edu-
cando puede alcanzar un grado de desarrollo perfectivo
tal, que pueda ser capaz de obrar habitualmente con rec-
titud moral y con libertad!4.

e —— -1
hllid?dde Inicio d CAPACIDAD Téfmi.r:io de
avida nielo de HABITUAL de avida

CONCIENCIA
LIBERTAD OBRAR BIEN
¥ con LIBERTAD

l Inicio accién educativa l término accién educativa

fase pre-educativa | | FASE EDUCATIVA | | fase post-educativa
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Callias, si tuvieses por hijos dos potros o dos terneros, ;no
tratariamos de ponerles al cuidado del un hombre entendi-
do, a quien pagdsemos bien, para hacerlos tan buenos y her-
mosos, cuanto pudieran serlo, y les diera todas las buenas
cualidades que debieran tener? ;Y este hombre entendido,
no deberia ser un buen picador y un buen labrador? Y pues-
to que tienes por hijos hombres ;Qué maestros has resueltos
darles? ;Qué hombre conocemos que sea capaz de dar lec-
ciones sobre los deberes del hombre y del ciudadano?

Apologia de Sdcrates.

Reflexionar sobre el ser humano es reflexionar so-
bre el sentido de la existencia del mismo, el lugar ocupado
por él en medio del cosmos; reflexionar sobre el hombre es
preguntarse, encontrar y transformar su propia existencia;
pero es, sobre todo, buscar su perfeccion, la cual se realiza en
la realidad y en contacto con los otros seres humanos.

En el presente trabajo se presenta de manera
breve, rasgos de las disciplinas mas influyentes dentro de
la educacién, como es el caso de la biologia, psicologia,
pedagogia y filosofia, siendo vital el unificarlas, pero sur-
ge la gran pregunta ;como y en quien? la respuesta se la ird
dando en el desarrollo del trabajo.

La biologia tiene la gran virtud de hacer una
gran explicacién del ser humano y llegar a sus bases gené-
ticas, pero esta descripcion resulta incompleta al momen-
to de comprender el hecho educativo pues lo hereditario
no agota al ambiente o lo cultural; de hecho, una de las fa-
lencias de la biologia es ignorar lo cultural.

Del mismo modo la psicologia hace su aporte
considerando el proceso de desarrollo del ser humano,
ayudando de este modo a establecer diferencias en los
procesos de aprendizaje y modos de aprendizaje, puesto
que un nino que vive en la calle no poseera las mismas fa-
cilidades de aprendizaje que uno que vive en un hogar
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bien conformado; su punto fragil estd en quedarse en el
analisis de los comportamientos y la historia personal que
“condicionan” el proceso de aprendizaje.

El trabajo de la filosofia es arduo pues deberia
buscar el modo de enlazar las ciencias, teniendo en cuen-
ta el que se busca ayudar a dar un sentido a la vida; es, so-
bre todo mostrar que la vida vale la pena ser vivida, en es-
te sentido se da importancia a la operacidn pues es la par-
te perfectible del ser.

La educacion desde la Biologia

1.1 El hombre como naturaleza

Empecemos haciendo un recuento de lo que
significa el término naturaleza desde su etimologia: es
aquel dmbito en el cual unas cosas nacen de otras inaca-
bablemente; para Aristételes es aquello que dispone de un
principio interno del acontecer; en este sentido, la natura-
leza, sera cosmos que significa armonia.

Para Galileo la naturaleza es concebida como un
conjunto de relaciones cognoscibles matemdticamente,
entonces “la nocién de la naturaleza se convierte en el co-
rrelato del conocimiento de las leyes que objetivan a los
movimientos astrales como terrestres”!. Para Descartes la
palabra naturaleza designa a la propia materia y no sélo a
lo fisico-quimico, sino a cuanto es extenso. De estos modos
de concebir la naturaleza vemos una clara oposicién a la li-
bertad, aunque es sensato cree que el ser humano no pue-
de relacionarse a la naturaleza, pues el hombre es més que
un pedazo de Physis a pesar de ser un ser de la naturaleza.

De esta manera el hombre no puede trascender
la naturaleza, tal vez es la herencia que hemos recibido de
los griegos, pues la naturaleza nos atrapa y nos quedamos
prisioneros dentro de ella.



1.2 Insuficiencia de la Biologia

La especie humana es el resultado de filogenia2,
pero cada individuo humano se explica desde su ontogé-
nesis?; en este sentido cualquier educando trae consigo
conductas filogenéticas de millones de anos pues la he-
rencia se transmite a través de los genes4; la herencia ge-
nética de un individuo se objetiva en el cerebro huma-
nos, el cual otorga mayor importancia a las capacidades
cognitivas que a las sensoriales y a las motoras, en cierta
manera podemos decir que el proceso educativo pasa
por el sistema nervioso (gracias a él, se pueden percibir
los cambios en el medio interno y externo, reaccionar
ante los estimulos y realizar todos los trabajos que nece-
sita el organismo para funcionar) del educando y del
educador.

En esta linea el hombre “es organismo psicobio-
légico que se intelige a través de la evolucién, de la gené-
tica, del sistema nervioso y de la endocrinologia”®.

La herencia asegura la accidn, pero jamds deter-
mina qué accidn; es decir, la cultura, la técnica ayudan al
hombre a ser hombre; de este modo la biologia influye en
la herencia pero no totalmente en ambiente, pues lo bio-
l6gico no descifra totalmente el hecho antropoldgico, ade-
mds ninguna ciencia tiene derecho sobre la vida, pues la
biologia considera al hombre como un conjunto de célu-
las, sobre las cuales se puede intervenir.

La educacion desde la Pedagogia
2.1 Procesos educativos

El proceso de educacién forma parte de la an-
tropologia, por ende el ser humano no puede menos que
educarse, pues la herencia bioldgica no nos dicta del todo
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lo que tenemos por hacer, se necesita también lo social y
solo entrando en sociedad se entra en la historia; tenga-
mos en cuenta lo siguiente: “el cddigo genético es dispo-
nibilidad para la educacién socializadora”; de lo que se
trata en educacion, en cierto sentido, seria transmitir civi-
lizaciéon creada por el grupo humano; el aprendizaje se
lleva a cabo proporcionando informaciones precedentes
de la civilizacién, buscando de este modo despertar acti-
tudes y facilitar aptitudes.

La diversidad aparece al querer explicar el pro-
ceso educativo; han existido tres modelos: innatista, re-
ceptivo y apriorista.

- Receptivos: tiene como base el empirismo, conside-
ra que somos una pagina en blanco al momento de
nuestro nacimiento, somos un contenedor que ne-
cesita ser llenado de informacién proveniente del
exterior, se encuentran en esta linea el ruso Pavlov
y el norteamericano Skiner.

- Innatista: tiene como base el racionalismo, se da
privilegio a los conocimientos que viven con noso-
tros al nacer; aqui se encuentra Plat6n, San Agustin,
Descartes; se sostiene asimismo que el desarrollo
humano se encuentra en la influencia que ejerce el
componente hereditario.

- Apriorista: arrancan de la filosofia de Kant, del cual
vale tener en cuenta la siguiente afirmacion:

“Si bien es cierto que todo nuestro conocimiento
comienza con la experiencia, esto no prueba que to-
do él provenga de la experiencia...Podra suceder que
todo nuestro conocimiento...esté compuesto por lo
que percibimos...y por aquello que pone nuestra
capacidad de conocer”s; con esto se quiere decir que
existen dos formas de conocer: por el intelecto y por



los sentidos, Kant une las dos maneras: “A través de
los sentidos, los objetos nos son dados, mientras que
a través del intelecto son pensados™.

2.2 Insuficiencia de la pedagogia

Resulta dificil hacer una explicacién de la com-
plejidad humana sélo con el funcionamiento de la razén,
o de la biologia, pues no se deja de lado los contenidos
morales y mas aun la obligacién moral. El saber, el hacer
no son todo dentro de la educacidn; la sola razén no se-
nala el sentido de la existencia del hombre.

Quizés la pedagogia se ha centrado demasiado
en la relacién ensenanza-aprendizaje, cayendo en el mo-
delo receptivo; creer que el nifio es “hoja en blanco”es de-
jar de lado la potencia de la inteligencia; en cierto sentido,
los actos primeros no necesitan ser aprendidos; entonces
a veces el proceso de aprendizaje del nifio precede al pro-
ceso de ensefianza aprendizaje.

La educacion desde la Psicologia

Al llegar a este punto, es necesario tomar en
cuenta los diferentes aportes que ha dado la psicologia ha-
cia la educacidn, mediante las orientaciones de diferentes
escuelas psicologicas.

3.1 Los Estructuralistas

Sostenfan que las complejas experiencias men-
tales eran en realidad estructuras edificadas con estados
mentales simples. “Se basaban en la creencia de que la mi-
sién primera del psicélogo era explorar la estructura de la
conciencia y formular las leyes de su formacion”10; es de-
cir, busca los elementos del acontecer psiquico para actuar
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sobre el comportamiento para luego modificarlo y com-
prenderlo.

3.2 Los funcionalistas

No estaban de acuerdo con el énfasis estructura-
lista sobre los estados mentales, éstos se preguntaban: ;pa-
ra qué es la conciencia? ;Cual es su funcién? La pedagogia
se enriquecié y por primera vez se explican algunos pro-
cesos como el aprendizaje, la educacion, el olvido, la me-
moria y las modificaciones de su comportamiento.

3.3.  Los psicoanalistas

Nacen hincapié en el proceso mental del incons-
ciente, pues era alli donde debian buscarse las fuentes pri-
marias de conflictos y desérdenes mentales; su mayor re-
presentante fue Freud.

3.4 Los conductistas

Sus técnicas de estudio son utilizadas en primer
lugar con animales, pero luego son transferidas al estudio
del proceder del hombre; se inclinan marcadamente hacia
la fisiologia y su mayor aporte para la psicologia es el tra-
bajo sobre los reflejos condicionados.

Podemos ver que el estudio acerca del ser huma-
no se parcializa; en algunos se toma en cuenta el entorno;
en otros no; en otro, se da prioridad a los sentidos, pero
de una u otra forma se intenta dar un aporte, y de hecho
que la psicologia ha ayudado a describir al ser humano,
pero quizas sélo se ha quedado en la explicacién de sus
comportamientos los cuales se originan en el cerebro.



La filosofia de la educacion

Uno de los mayores problemas filoséficos y se
podria decir pedagdgicos por el hecho de centrar su refle-
xi6n sobre la persona humana y buscar la humanizacién
de la misma, es el saber si la vida merece ser vivida, es de-
cir, ;qué sentido tiene nuestra vida? Seria ésta la linea de
de la filosofia de la educacién. “Ser educado significa estar
ajustados a la vida, tener mayor capacidad de apreciar lo
que es la vida, lo que ella puede ofrecer y lo que la perso-
na, puede a su vez, ofrecer a la toda la sociedad”!1.

La educacién, tiene que llevar a la interioriza-
cidn, a rescatar lo humano de la persona; es descender a lo
intimo de nuestro ser, pero la historia nos muestra que
existe un gran inconveniente, la ciencia actual no nos per-
mite hacer una reflexion acerca del sentido de la vida!2,
dado que cada vez deja de lado al hombre; pero quizas no
s6lo las ciencias sociales han caido en este error, tal vez las
ciencias humanas también han sucumbido en la confu-
sién de hablar sobre el hombre sin saber qué es el hombre
o hacer una reflexion del ser humano sin el ser humano.

Del breve andlisis realizado tanto a la biologia,
psicologia y pedagogia, es necesario reflexionar sobre
cudl deberia ser el aporte de la filosofia de la educacién
dentro del proceso de humanizacién de la persona; esto
equivale a hacernos la pregunta que reunia el dmbito
cientifico, ético y religioso, ;qué es el hombre?, se trata
de una pregunta esencial dentro del desarrollo filos6fico
y pedagdgico, pues no se puede hacer ninguna aplica-
cién sobre aquello que no se conoce por los menos en
sus dimensiones bésicas.

No se trata solamente de una pregunta que con-
ceptualiza o describe, sino que se trata de buscar unicidad,
pues la persona es unidad sustancial, y de hacer una sin-
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tesis, de las disciplinas analizadas; se sigue entonces que la
educacion debe tener un sustento antropolégico (con ba-
ses de la metafisica) pero no se debe menospreciar el va-
lor de la ciencia, hay que dar entonces un sustento cienti-
fico a la educacién.

Veamos a continuacién cudles son los elementos
constitutivos de lo especificamente humano.

411  Capacidad intelectiva

Vendria a ser la facultad humana para penetrar
en la realidad, llevindonos al conocimiento de la verdad;
nos ayuda a situarnos, pero el “el acto de intelecciéon no es
tan solo una actividad mental, sino también un factor
constitutivo en el conocimiento humano”!4, el acto de in-
teleccién organiza y a su vez da una aprehension de rela-
ciones y significados; en sintesis, el acto de inteleccidn es
un factor constitutivo del conocimiento humano.

4.1.2 Libertad

Es uno de los valores mas importantes dentro de
la formacidén de la persona, la comprensién inadecuada de
la libertad hace de la persona un ser supremo e indepen-
diente; de esto resulta que es necesario realizar una visiéon
metafisica del hombre, como ya lo mencionamos ante-
riormente, y de las cosas. La libertad reside propiamente
en la voluntad, pero sin conocimiento de la verdad no hay
libertad, en sintesis la libertad deberia tener en criterio de
autodeterminacion, pues sujeto es el que proyecta y defi-
ne sus acciones.

En conclusiodn, si la libertad reside en la volun-
tad, que es por naturaleza un apetito obediente de la ra-
z0n, siguese que la libertad misma ha de versar, lo mismo
que la voluntad, acerca del bien, conforme con la razén.



La libertad se ejercita en las relaciones con los
seres humanos:

“La persona se manifiesta esencialmente como
un ser unico irrepetible, dotado de interioridad -autocon-
ciencia y libertad-, y destinado a la comunidn, es decir, es
un sujeto que existe corporalmente con otros en el mun-
do, para realizarse con ellos en la historia... comprome-
tiéndose libremente frente a los valores, frente a las demas
personas y sobre todo frente a Dios”15.

413 Trascendencia

La persona, mediante su inteligencia, puede sa-
lir de si misma y superar los niveles infrahumanos, es de-
cir, superar la naturaleza pero no para despreciarlos o
considerarse ajena a ellos; los trasciende, pero para dar-
les mayor valor y sentido, en cierto sentido la trascen-
dencia se debe tratar en referencia al hombre, pues es un
nivel intimamente vivido. Se hace necesario pues la exi-
gencia de lo Trascendente, pues se siente una insatisfac-
cién, la insatisfaccién implica la ausencia de algo o Al-
guien, pero que es exterior a mi, aunque pueda asimilar-
lo y hacerlo mio.

La exigencia de Dios no es otra cosa sino el au-
téntico rostro de la exigencia de la trascendencia; en sin-
tesis la educaciéon nos debe ayudar a trascender al ser
Trascendente, pues cada ser humano lleva dentro de si el
deseo hacia el ser Supremo, de alli que una educacién
que no proponga al Trascendente, es una educacioén in-
completa.

4.2 El fin de la educacion

“Cuando se inquiere la finalidad de la educa-
cién, hay que preguntar esencial y primordialmente por el
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fin de la educaciéon misma”16; puesto que la reflexiéon no
va desapegada del hombre se infiere que la educacién de-
beria estar unida hacia el fin del hombre; dicho de otra
manera a la “perfecciéon del hombre”; o sea, a la posesion
de si mismo. Pero la perfeccion del hombre, tal como lo
sefiala Santo Tomads, es doble, pues la primera es perfec-
cioén en cuanto la cosa en su sustancia es perfecta, y la se-
gunda es el fin lo que se va construyendo; es decir, la per-
sona es perfecta pero también es perfectible, la perfeccion
segunda solamente se consigue por medio de la opera-
cién, pues estd unida a lo mas intimo de la sustancia: Ope-
rari sequitur esse et modus operando modum essendi’, el
hombre operando se perfecciona porque actualiza sus po-
tencias. Este deberia ser uno de los fines de la educacién:
actualizar o formalizar las potencias del que realiza el ac-
to del aprendizaje, pero no s6lo eso sino también que se
debe ordenar al buen ejercicio de las operaciones, pues
hay operaciones que en vez de perfeccionar al hombre lo
van destruyendo; no hay que dejar de lado que las opera-
ciones incluyen la racionalizaciéon de la experiencia; en-
tonces, el otro fin de la educacién seria buscar los medios
para que las operaciones sean humanas.

La actividad educativa tiene por finalidad la for-
macion cristiana del hombre o, para ser més exactos, la
formacion del hombre cristiano, es decir, el fin de la edu-
cacion es cooperar con la gracia divina para formar al ver-
dadero y perfecto cristiano.

Podemos decir también que una propuesta edu-
cativa sin un ser trascendente es incompleta, pues es por
naturaleza que el ser humano tiene el deseo de un ser tras-
cendente en el cual se encuentran todas las perfecciones y
sobre todo en quien esta el bien supremo, pues ningtin ser
trascendente va en contra de la dignidad del ser humano;
al contrario, lo ayuda, para dignificarse y humanizarse.



Para llegar a dicho ser se requiere de interiori-
dad; en este sentido, la filosofia de la educacién estd lla-
mada a despertar al ser humano, sobre todo en sus aspec-
tos esenciales de la vida; no se trata de caer en un espiri-
tualismo, sino de alcanzar una armonia con el cosmos y
una integracién con los demas seres de la naturaleza.

5. Conclusiones

- Tanto la biologia, la psicologia, la pedagogia son
ciencias que han aportado en el proceso educati-
vo; sin embrago, a pesar de haberlas analizado se-
paradamente en el acto educativo se encuentran
unidas en el ser humano, pues es él quien realiza
el hecho educativo.

- La concepcion ensenanza aprendizaje ha aportado
en el desarrollo educativo, pero parece que seria
tiempo de cambiarlo; hay que hacer un giro coper-
nicano en la educacién, deberiamos pasar a com-
prension y explicacion, seria rescatar la disponibili-
dad de la mente para el aprendizaje.

- Elfin de la educacidn es la perfeccién de la “perfec-
cién segunda’, esto equivale a decir: la educacion es
la encargada de perfeccién al ser humano. Enton-
ces, no sélo de trata de llenar vacios en el intelecto
o actualizar conocimientos pasados, sino de huma-
nizar la vida del ser humano.

- El personalismo nos ayuda en dos sentido: llegar
hacia el ser trascendente lo cual provoca fidelidad y
compromiso, pues acercarse el misterio es salir de
las esferas del “espacio tiempo”; pero se lo realiza
dentro del espacio y el tiempo; el segundo sentido
es que recupera el valor central, la persona como la
que ejecuta el proceso de operacion para llegar a la
humanizacién.

151




152

Notas:

(OS2I

O 0 N

11

12

14
15
16
17

FULLAT, Octavi, Antropologia filoséfica de la Educacién,
Pag. 33.

Sucesién de formas orgdnicas emparentadas secuencial-
mente por relaciones reproductivas. Y los cambios experi-
mentados a lo largo de la filogenia constituyen el cambio
filogenético o evolutivo. MATURANA, Humberto, El Arbol
del conocimiento, Pag. 69.

La historia de cambio estructural de una unidad sin que
ésta pierda su organizacion. Ibid. Pag. 49.

Cf. MARCUS, Gary, El nacimiento de la mente, Pag. 17.
Para una explicacién mds detallada y profunda puede ver-
se en AYLLON, José Ramon, Filosofia Minima, Pags. 122-
124.

FULLAT, Octavi, Op. Cit, P4g. 39.

Cf. MARCUS, Gary, Op. Cit, Cap. IL

FULLAT, Octavi, Op. Cit, Pag. 95.

REALE, Giovanni, Historia del pensamiento filoséfico y
cientifico, Pag. 737.

SPERLING, Abraham, Psicologia simplificada, Pag. 21.
MATTALDI, Luis Maria, Juan Pablo 1I, Cultura y Evangeli-
zacion I, Pag. 174.

Para profundizar puede verse la obra de GRONDIN, Jean,
Del sentido de la vida,.

LONERGAN, Bernard, Inight, Pag. 12.

GASTALDI, Italo, El hombre un misterio, Pdg. 169
GONZALES, Angel, Filosofia de la Educacién, P4g. 137.,

El obrar sigue al ser y el modo de obrar al modo de ser.






FL LUGAR DE LA
PSICOLOGIA EN LA
FILOSOFIA DE LA
EDUCACION:

SUPERANDO LA VISION '
BEHAVIORISTA DE LA PSICOLOGIA

Dra. Ximena Andrade

Psicéloga clinica

Universidad Politécnica Salesiana
Diplomada en docencia universitaria



Introduccion

La relacién entre filosofia, pedagogia y psi-
cologia ha sido y sigue siendo debatida, sobre todo parece
ser que el vinculo con la psicologia resulta menos legible
entre quienes hacen filosoffa dando lugar a inquietudes
como: ;tiene cabida la psicologia en la Filosofia de la
Educacion? ;Cudl es el lugar que ocupa? Interrogantes que
permiten evidenciar la duda sobre el aporte que esta cien-
cia puede brindar en este campo, entonces, por qué rela-
cionarlas? Precisamente este articulo se orienta a brindar
aportes para la reflexién, como escenario que permitird al
lector construir la respuesta a estas inquietudes a partir
del analisis de diversas temdticas que se interrelacionan,
tener claro que resulta absurdo la formacién del filésofo
de la educacién desligado de la comprensiéon del compor-
tamiento desde una perspectiva cientifica del actor que
posibilita el hcho educativo “el ser humano” vy, visualizar
la identidad que distingue a la filosofia de la educacion,
claro que en esta ocasién desde la mirada de la psicologia
y en relacion con ella.

Educacion, psique y contexto mundial

“Las cosas se han subido a la silla y cabalgan
sobre la humanidad”
Emerson

Hablar de Filosofia de la Educacién, nos sumer-
ge en un hecho tan delicado como humano, “el educativo”
El aporte del filésofo de la Educacién, desde mi entender,
debe orientarse al planteamiento de elementos que per-
mitan reflexionar este campo, entendido como un acto
netamente humano, de tal manera que pueda vincularse y
responder a las necesidades que la sociedad presenta y a
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las que serd necesario crearlas! y/o recrearlas para propi-
ciar su transformacion.

Nadie duda que para hacerle frente a los nuevos
retos del actual contexto mundial, sea adaptandose o re-
sistiéndose, la educacién (formal y no formal) es un cam-
po estratégico, por tanto, no solo para los sofiadores, sen-
sibles, criticos y utépicos seres humanos que quieren re-
sistirse a la corriente en la que intenta y/o sumerge el
mundo globalizado y neoliberalmente ideologizado, sino,
que paraddjicamente, también para las visiones hegemo-
nicas, quienes hasta el momento le han sacado mayor pro-
vecho al hecho educativo que por su naturaleza cala en la
subjetividad de las personas y por tanto se han valido de
él para apuntalar las actuales condiciones sociales.

Asi, la educacidn, estd muy lejos de ser un hecho
neutral, sin direccionalidad, intencionalidad e influencia
en el comportamiento individual y colectivo, claro estd
que esa intencionalidad, direccionalidad e influencia de-
pende de la ideologia con la que es asumida y trabajada.
Asi, en lineas anteriores afirmaba que se constituye en
campo estratégico, logrando el sistema neoliberal calar
profundamente en el psiquismo de los sujetos generando
comportamientos que lo sostienen y que se reproducen en
la cotidianidad.

Somos protagonistas y lectores de una realidad
que lacera la construccién saludable de la personalidad,
siendo en muchos casos lo que podemos ser y no lo que
queremos ser, construyendo en el individuo, de forma
perversa, el imaginario de libertad y respeto a la indivi-
dualidad, en una sociedad en donde se nos permite mo-
vernos con “libertad” hasta los limites donde no se afecte
el orden social establecido.

En el actual contexto mundial, el ser humano es
prioridad en la medida en que dinamiza y sostiene la cul-



tura de mercado y para ello se lo prepara, pero atn en es-
te caso es la logica del mercado quien le permite ubicar-
se como un ser de prioridad, en tanto y cuanto funcione
para ella, es decir su sola condicién de humano no le ga-
rantiza ese privilegio, construyéndose desde este contex-
to subjetividades alienadas y por tanto deshumanizadas,
encontrandonos en el diario vivir con muestras abun-
dantes de egoismo, explotacion, desconfianza, corrup-
cién y peor aun de intensa desilusion y desesperanza que
raya en la diselpidia?, siendo éstas, algunas de las secuelas
que produce el neoliberalismo al penetrar en la profun-
didad del psiquismo, configurando nuevas formas de
comportarse, que en términos de Rebellato, son el resul-
tado de la capacidad que poseen los modelos neolibera-
les para “penetrar y moldear el imaginario social, la vida
cotidiana, los valores que orientan nuestros comporta-
mientos en la sociedad”s.

La educacion en el término més amplio y la de
tipo formal de manera mas especifica se constituye en el
camino elegido para configurar subjetividades adaptables
al sistema, parafraseando a Habermas, dando lugar a sub-
jetividades colonizadas, y con ello también a la manifesta-
cién de nuevas patologias psiquicas, que lamentablemen-
te por estar tan ancladas en la cotidianidad son asumidas
como “naturales” constituyéndose en lo que Fromm plan-
tea como defecto socialmente modelado o en sus propios
términos validado consensualmente y expone:

“Hoy nos encontramos con personas que obran 'y
sienten como si fueran autématas; que no experi-
mentan nunca nada que sea verdaderamente su-
yo; que se sienten a si mismas tal como creen que
se las considera; cuya sonrisa artificial ha reem-
plazado a la verdadera risa; cuya charla insignifi-
cante ha sustituido al lenguaje comunicativo; cu-
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ya sorda desesperanza ha tomado el lugar del do-
lor auténtico. De esas personas puede afirmarse
dos cosas.

Una es que padecen un defecto de espontaneidad
e individualidad que puede considerarse incura-
ble. Al mismo tiempo, puede decirse que no difie-
re en esencia de millones de otras personas que
estdn en la misma situacién. La cultura les pro-
porciona a la mayor parte de ellas normas que les
permiten vivir con un defecto sin enfermarse. Es
como si cada cultura proporcionara el remedio
contra la exteriorizacion de sintomas neurdticos
manifiestos que son resultantes del defecto que
ella misma produce™.

Este breve parrafo de un interesante y extenso
analisis que realiza el autor sobre el defecto socialmente
modelado en relacién con la salud mental, resulta oportu-
no y aun vigente a pesar de haber transcurrido alrededor
de 50 afios de haber sido planteado, pues podemos evi-
denciar que vivimos una sociedad que se ha encargado de
producir patologias socialmente aceptables o por lo me-
nos defectos que ya no molestan, ya no incomodan, ya no
interpelan, ni a los individuos ni a la sociedad que la con-
forman, (al menos no a la mayoria) llegando entonces a
primar uno de los criterios que aplicado a la salud mental
es considerado desde posturas criticas, atomista y hasta
peligroso, como es el criterio estadistico, en el que se plan-
tea que patologia se podria considerar exclusivamente a la
manifestacién que se desvia del promedio, de la norma;
en otras palabras, si la mayoria presenta un sintoma o pa-
tologia, ésta se anula o se convierte en un malestar que no
perturba e incluso en un referente en la construccién de
subjetividades; asi, por ejemplo, la codicia, la competencia
desleal, la carrera por alcanzar el “éxito” en términos eco-
némicos en detrimento de los afectos y lazos familiares, la



rivalidad, el individualismo, etc, se manifiestan en forma
cotidiana en los diferentes estilos de vida y se propician
como manifestaciones saludables del perfil de las perso-
nas que el mundo actual en su mayoria requiere, es decir
“personas competitivas”.

Las nuevas patologias se evidencian también (a
pesar de que lo expuesto en lineas anteriores ya es vio-
lento) a través de la llamada “cultura de violencia”. La ca-
ricia, que al tener la connotacién de “invasiva” en tanto
no deseada, se torna violenta y maltratante (el beso “ro-
bado” a un nifio o nifia en contra de su voluntad, como
ejemplo mds benévolo), en ubicar al otro como sujeto de
burla, en la exclusién, pero también en la reclusion; es
decir, para los que estdn en la vereda de enfrente, esa mi-
noria no excluida econémicamente hablando, pero que
no puede vivir con libertad, al menos no con la libertad
que da la interaccién humana esponténea, porque su po-
sici6n de privilegiado le hace sentirse constantemente
amenazado; asi pues, viven una reclusién para privile-
giar o salvaguardar sus bienes. Por ello Ferrara plantea
que la tensién no es ya exclusién-inclusion, sino exclu-
sion-reclusién, siendo ambas resultado de la violencia
social, la misma que se manifiesta hasta en los actos apa-
rentemente “bien intencionados” como el educativo: al
estigmatizar, al “educar” sobre la base del miedo y la cul-
pa, generando sumisién como manifestacion del poder y
la autoridad que se estructura en toda relacién humana
y, muy evidentemente en la mayoria de relaciones en el
campo educativo, dejando en muchas ocasiones huellas
dolorosas en el proceso de formacién de la personalidad,
como es el caso de la educacién tradicional, que por su
naturaleza es violenta por que se sustenta en la “ense-
nanza” jerarquizada, basada en el miedo como ejercicio
de un poder mal entendido.
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Asi, el miedo, deja de ser esa alarma natural que
posee el ser humano para actuar frente al peligro, para
convertirse en forma cotidiana de actuar, cuya implica-
cién mas dolorosa es la sumision y el control; por tanto,
la educacién, si se la puede llamar asi o talvez es mas
apropiado hablar de instruccién basada en el miedo y
que no es cosa del pasado sino que se manifiesta actual-
mente, construyendo subjetividades enajenadas, pues al
ser el miedo una expresiéon emocional y de acuerdo a la
intensidad con la que se manifiesta, bloquea los procesos
intelectuales, lo que a su vez profundiza la estigmatiza-
cién al estudiante y nuevamente se expresa la violencia
como manifestaciéon de poder, torndndose un circulo vi-
cioso mediado y sustentado por el silencio. “El miedo
congrega una multitud de sentires que finalmente encie-
rran al ser humano en si mismo, limitando o paralizando
su capacidad de accién”s, accién que no solo tiene con-
notaciones individuales sino sociales; asi, las secuelas de
la represion rebasan los limites del aula y al penetrar en
la subjetividad de las personas desde la infancia, etapa
evolutivamente clave, en la conformacién de la persona-
lidad, el miedo se enraiza en el psiquismo y se expresa en
las formas de ser y hacer de las personas; asi, la represién
ha hecho un buen trabajo, minando la actoria social de
los sujetos que ante el miedo hecho carne, se ha tornado
pasivo y conformista, lo que ratifica que la educacién no
es un acto neutral.

Es posible entonces, que el miedo se haya con-
vertido en otro defecto socialmente modelado; la exclu-
sién construye miedos: a no ser aceptado socialmente, a
no sobrevivir, a no triunfar, entre otros, pero también la
reclusion genera miedos: a ser atacado, a ser perseguido, a
ser invadido, a ser despojado de sus bienes e incluso a la
interaccién humana.



La competitividad es entonces miedo al fracaso;
el individualismo es entonces miedo al otro o a lo que el
otro puede hacer mejor que nosotros; la cultura del silen-
cio no es mds que otra manifestacion del miedo.

El miedo es entonces una construcciéon de la
violencia, pero también violencia en si mismo; una edu-
cacién sobre esta base, no es otra cosa que un acto de hu-
millacién en oposicion a lo que debe ser la educacion y
que muy claramente lo propone Daniel Prieto Castillo jun
acto de dignidad!.

La violencia se manifiesta en la cotidianidad del
mundo globalizado, como expresién de la competitivi-
dad, pues como manifiesta Rebellato, “se pierde el valor
del otro como alteridad dialogante y se lo reemplaza por
el valor del otro como alteridad amenazante: “s6lo los pa-
ranoicos sobrevivirdn”, dicen los neoliberales (queriendo
referirse al hecho de que en el mercado, s6lo quien ve a los
demds como amenazas, puede competir)”.

Sentencia digna de resistencia: “El hecho de que
millones de personas compartan los mismos vicios no
convierten esos vicios en virtudes; el hecho de que com-
partan muchos errores no convierten a éstos en verdades;
y el hecho de que millones de personas padezcan las mis-
mas formas de patologia mental, no hace de esas personas
gentes equilibradas™.

Esta es la reflexion a la que pretende contri-
buir la psicologia en relacién al campo educativo, pues
el ser humano es un ser complejo bio-psico-socio-cul-
tural y es necesario conocer sus multiples dimensiones,
ya que el acto educativo afecta a cada una de ellas. La
educacién no es atemporal, pues responde a un mo-
mento histérico determinado, es por ello que no se pue-
de obviar la actual realidad mundial y sus consecuencias
para analizar la educacion, pues este contexto determi-
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na lo que muchos autores llaman la construccién de
nuevas subjetividades, vinculado por tanto a la salud
mental de los involucrados.

En medio de esta realidad afortunadamente hay
esperanza para crear, para transformar, para compartir, pa-
ra confiar, para construir subjetividades humanizadas en
oposicion a las amenazadas; y es también el campo educati-
vo, nuevamente, la estrategia, pero desde una vision antihe-
gemonica, critica, solidaria, desde una educacion renovada
y promotora de salud mental, una educacién que priorice al
ser humano y le devuelva la dignidad y la confianza en los
demas, una educacién que nos libere de miedos y por tanto
de culpas, pero no de responsabilidades, sobre todo, la de
construir un proyecto saludable y solidario de vida, una
educaciéon posicionada politicamente en oposicién a una
educacion funcional, utilitaria y por tanto a-critica.

“Estamos en el terreno de un proyecto pedagé-
gico. Toda asignatura, toda carrera, toda facultad, toda
instituciéon universitaria, deberfa serlo. Proyecto en acto,
no en aspiraciones expresadas en las capacidades volcadas
a borbotones a la hora de presentar el perfil del egresado.
Proyecto en acto significa prever los conceptos y las préc-
ticas de aprendizaje que les dardn algtin sentido. Maravi-
lloso saber; y ahora ;qué hago con éI? Los educadores te-
nemos el derecho a lograr con nuestros estudiantes expe-
riencias pedagdgicas decisivas, entendidas, como un pro-
fundo encuentro entre seres humanos que arrojan resul-
tados de aprendizaje ricos en produccién intelectual y en
crecimiento personal”8

Si he planteado la relacién educacién y salud
mental, no puedo dejar de hacer referencia a la afectivi-
dad. Existe la necesidad de contribuir para desarrollar una
educacién que promueva la manifestacion de los afectos,
que permita su expresiéon y ademds podamos respetar la



de los demds; una educaciéon que nos ensene a leer y escri-
bir las palabras pero que no nos convierta en analfabetos
de los sentimientos, una educacién por tanto que despier-
te la sensibilidad, que nos duela el dolor propio y ajeno,
sin que eso signifique desesperanza, que no nos lleve a
ocultar lo que sentimos y a ser seres indiferentes. Una
educaciéon que permita recuperar la estima no solo en re-
lacién con los estudiantes, sino también la del educador,
una educacién sensible y humana.

Una educacién que no promueva la violencia, la
corrupcion, sino el respeto en la relacion interpersonal.

Una educacién que nos ensefie a enfrentar las
dificultades, a posicionarnos frente a los retos, que nos
permita aprender de los errores, que parta de la acepta-
cién del otro, una educacién que promueva la construc-
ciéon de personalidades saludables, que sea parte de la
construcciéon de auto conceptos positivos, que se refleje en
seres humanos que se saben capaces, ttiles, fraternos.

La especie humana supo crear la ciencia y el arte:
spor qué no ha de ser capaz de crear un mundo
de justicia, fraternidad y paz? La especie humana
ha producido a Platén, Homero, Shakespeare y
Hugo, Miguel Angel y Beethoven,Pascal y New-
ton, héroes humanos todos cuyo genio no es més
que el contacto con las verdades fundamentales,
con la esencia recondita del universo. ;Por qué no
ha de poder la misma especie producir directores
capaces de conducirla a aquellas formas de vida
en comun mds proximas a las vidas y la armonia
del universo?

Léon Blum.

Entonces, podriamos también decir que, si la
educacion desde la ideologia dominante, ha tenido la ca-
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pacidad de promover el deterioro de la salud mental, ;por
qué no ha de poder la misma educaciéon desde una mira-
da humanizada y humanizante (antihegemonica), preser-
varla y fomentarla?

El reto esta planteado; la psicologia, por tanto,
no esta divorciada del proceso educativo pues he analiza-
do cémo éste implica construccién y manifestacion de
subjetividades e inter-subjetividades. ;Cémo podemos
entonces pensar la educacidon, si desconocemos los ele-
mentos psicol6gicos que en ella se ponen en juego? Cono-
cimiento entonces que se justifica, para hacer del proceso
educativo un espacio de permanente reflexiéon desde una
mirada interdisciplinaria.

Aporte de la psicologia a la filosofia
de la educacion

Si se ha planteado que la educacién es una op-
cién politica, por lo que es necesario posicionarse frente a
él, tampoco es posible asumir la psicologia indiscrimina-
damente, pues también es necesario un posicionamiento
frente a ella, que permita contribuir a la formacién del fi-
l6sofo de la educacién como un profesional critico y sen-
sible ante el hecho educativo.

Los dmbitos de la escuela y del aula, muy a
nuestro pesar no han sido y no son al menos en la ma-
yor parte de instituciones educativas, los espacios de de-
sarrollo integral, saludable, propiciador de aventuras
creativas, de autenticidades, al menos no en si mismos; si
esto se ha desarrollado en ciertos estudiantes ha sido co-
mo producto de su propia capacidad de resistir las frus-
traciones, antes que por méritos del proceso educativo,
constituyéndose entonces en espacios que propician,
mantienen o desencadenan psicopatologias, pues como



dice Clemencia Baraldi para que un sujeto este fuera del
mundo “solo basta expulsarlo del campo de la cultura o
someterlo compulsivamente a é1”9, las experiencias edu-
cativas por tanto se convierten en experiencias de vida y
dan forma a nuestra personalidad; sin embargo, este as-
pecto es subordinado a favor del conocimiento o mds es-
pecificamente del aprendizaje que se constituye en el
factor de enlace o “vertiente subjetiva por el que el ser
humano se instala en este campo llamado de la Educa-
ci6n”10. No es mayormente preocupante que progresiva-
mente se desmorone la estima personal de un estudian-
te, pero si lo es si no alcanza el rendimiento académico
promedio, entonces es comun pensar que presenta algin
“trastorno de aprendizaje” (es decir es un problema del
Otro) lo que le libera al docente de responsabilidad, en
una tendencia cotidiana a realizar atribuciones externas
y no a enfrentar el reto educativo en su complejidad y, de
esta manera, el sintoma se torné en problema y las im-
plicaciones mds profundas quedan anuladas.

Por estas razones es necesario y responsable el
estudio de la psicologia desde una opcién de superacién
de visiones funcionales, para lo cual el eje psicolégico per-
mite la familiarizacion con diversas visiones, no de mane-
ra ecléctica sino holistica para propiciar en el estudiante
una vision critica del aporte psicolégico.

Para clarificar lo dicho es necesario introducir-
nos en un breve andlisis de los principales enfoques psico-
légicos y autores que permiten identificar el aporte de la
psicologia como disciplina cientifica a la filosofia de la
educacion, desde una opcién que se orienta por la cons-
truccién de una educacién antihegemonica y por tanto
humana.

Los enfoques que a continuacion se presentan y
de los cuales se extraerdn algunos postulados generales y
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se analizard su relacién con el dmbito educativo, no han
sido elegidos al asar, sino por ser grandes referentes psi-
coldgicos de los que es necesario identificar los pros y
contras que ofrecen en su relacién con la filosofia de la
educacion.

El Conductismo

Este sistema psicoldgico, como es conocido, res-
ponde muy bien a la visién positivista de la ciencia, cen-
tra su objeto de estudio en la conducta por considerar que
le concede a la psicologia la categoria de ciencia al ser ob-
jetiva, observable, experimentable y hasta cuantificable.
Para esta vision la conducta no es mds que la respuesta a
los estimulos ambientales lo que permite entender por
qué sus concepciones tedricas las elabora a partir del bi-
nomio clave E-R; todo lo que no responde al terreno de la
objetividad queda desplazado de la concepcion behavio-
rista como objeto de estudio, desinteresaindose asi de la
dimensidn afectiva y cognitiva, aspectos que ya en parra-
fos anteriores analicé su importancia como eje funda-
mental de la comprensién psiquica, pues no considerarlos
equivale simbélicamente a mirar al ser humano con cuer-
po pero sin cabeza y sin corazén dirfa alguien mds.

Es propio del ambiente educativo hablar de
“aprendizaje”!!, término que tiene fuerte connotacién
conductista; casi todas las teorias que lo explican provie-
nen de dicha corriente. Esto lleva a analizar las implica-
ciones que tiene. Asi, desde esta concepcion, constituye un
proceso no mediado por la cognicion y factible de cons-
truirse de forma idéntica tanto en los animales como en
los seres humanos, pues es el resultado exclusivo de la ma-
nipulacién externa, sea por la seleccién de los estimulos,
la introduccién de refuerzos o la elecciéon y presentacion



de modelos que facilitan la construccién de aprendizajes
que serdn visualizados en la conducta, pues es lo que se
puede evidenciar desde Watson hasta Bandura, reflejando
el conductismo una cémoda forma de hacer ciencia “Pre-
ferfa por una parte, la exactitud de lo manifestable y por
otra, la operatividad de lo modificable, manipulando el
ambiente exterior’12 pero también al ser humano. Aqui
radica una de las fuertes criticas que ha recibido esta vi-
sién pues es claro el denominado “peligro behaviorista”
porque anula las libertades individuales y la posibilidad
de concebir al ser humano mds alld del mecanicismo, co-
mo un ser creativo, constructor y cognoscente. El peligro
se instaura, ademas, en el énfasis que le da al desarrollo de
la motivacién extrinseca en menosprecio de la intrinseca,
que es hacia donde debe apuntar el proceso educativo re-
novador. “El refuerzo constituye el nuicleo de las técnicas
de la modificaciéon de conducta y, por lo mismo de las
aportaciones mds importantes que el modelo conductual
proporciona a la educacién™3.

No se trata de reducir a nada la visién conduc-
tista, es decir, anular algunas de sus propuestas como las
del refuerzo que Herndndez resalta como positivo, pues
éste es entendido como la posibilidad de incrementar o
instaurar una repuesta deseada; pero si, de advertir que no
es ni la Unica, ni la més saludable manera de construir
aprendizajes y de forma mads trascendente, conocimientos
y saberes, pues excluye el uso de funciones psicoldgicas
importantes como la voluntad, afectividad, pensamiento
y mecaniza, centralizando la capacidad de generar apren-
dizaje o cambios en el agente externo (sujeto manipula-
dor) y no en el sujeto que aprende; por ello no es casual
que esta vision defina a la psicologia como la ciencia que
permite predecir y controlar la conducta, pues ;quién ga-
rantiza que lo que un individuo se proponga hacer de otro
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sea saludable?; es entonces donde esta vision debe ser mi-
rada criticamente para superar la tendencia funcionalista,
dominante, utilitaria y pragmatica que aun predomina en
la educacion, si queremos ser sujetos que aportan a la
transformacién de un contexto que no responde a las ne-
cesidades de las personas en términos humanos sino ex-
clusivamente econdémicos, pues al sistema dominante le
interesa modelos como éstos que les permita adiestrar y
por tanto controlar la psiquis de los sujetos.

“Si la planificacién de la ensefianza -concreta-
mente la determinacidn de los objetivos instruc-
cionales y el andlisis de la tarea -, representa la
actividad preliminar, y la evaluacion la actividad
postrera, el control de los antecedentes y conse-
cuentes de la conducta del alumno, en cambio,
constituye la actividad central del proceso di-
déctico.

El control del refuerzo por parte del profesor es la
operacidn que puede proporcionar un incremen-
to de las conductas deseables y un decremento de
las no deseables. Se entiende por conducta tanto
el comportamiento social como la ejecucién de
habilidades psicomotrices y cognoscitivas.

En la intervencién psicoeducativa, la tarea pri-
mordial consiste en precisar cémo utilizar los re-
fuerzos. Previamente deben determinarse los ti-
pos de refuerzos, e incluso esclarecer qué es lo
que se entiende por refuerzo”!4.

Esta es una propuesta para ser aplicada en el tra-
bajo pedagdgico que la encontramos en un texto de psico-
logia de la educacion, y que es la tendencia de otros tantos,
como si adiestramiento fuera el sinénimo de educacién.
Por el contrario, ésta debe propender a la construccion de



seres humanos creativos, afectivos, con voluntad propia y
concientes de su realidad; es decir, pasar de una visién ne-
tamente instruccional a una propuesta verdaderamente
educativa, que se sustente en el aporte psicoldgico si, pero
desde una visién que supere los atomismos.

Generar procesos de aprendizaje donde primen
las accione manipuladoras y controladoras para lograr el
objetivo que la sociedad desde una visién dominante ti-
nosamente quiere alcanzar al introducirse fuertemente en
los diversos aspectos que componen el acto educativo es
contribuir a la construccion de seres humanos inauténti-
cos, manipulados y con tendencia a manipular, inseguros,
controlados y por tanto coartados en su libertad.

Psicologia cognitiva

Para la psicologia cognitiva la conducta deja de
ser el punto de referencia para centrarse en la actividad, lo
que permite asumir al individuo constructor, influido e
influyente. Para entender esta vision analizaré basicamen-
te a dos autores que han tenido trascendencia y que desde
enfoques diferentes le dieron un giro al acto pedagdgico
como son Jean Piaget y su epistemologia genética y Lev
Vygotsky y su teoria histérico- cultural, para ambos segin
afirma Sanchez-Barranco Ruiz, el pensamiento y el len-
guaje ocupan un lugar de privilegio generando desde en-
foques diferentes, un giro en la concepcién pedagdgica.

Jean Piaget

Bidlogo y epistemodlogo, representante de la de-
nominada “epistemologia genética”, su teoria se centra en
explicar el desarrollo del pensamiento 16gico; para ello, ma-
nifiesta que deben considerarse tres influencias bésicas:

169




170

La maduracién: “la apariciéon de los cambios
biolégicos que estdn genéticamente determinados en cada
ser humano desde la concepcidon”'s, es decir el pensa-
miento surge en la medida en que existe un proceso bio-
l6gico que alcanza niveles complejos de funcionalidad, no
puede existir desarrollo del pensamiento sin un minimo
nivel de madurez en relacion al periodo evolutivo por el
que cursa el individuo.

La actividad: la madurez fisica, facilita el des-
pliegue de actividad del sujeto en el entorno, para Piaget,
la actividad es importante ya que permite que el nino ex-
plore su entorno lo que influird en el desarrollo cognitivo,
esto facilita identificar la trascendencia en la propuesta de
Piaget al senalar que es esta actividad exploratoria la que
le permite construir el conocimiento.

La transmisién social: que permite aprender de
los demas, es decir plantea que el desarrollo cognitivo no
es exclusivamente un acto bioldgico, sino también social;
aunque no haya dejado de reconocer este factor, no lo
prioriza en su explicacién de la construcciéon del pensa-
miento como es el caso de la teoria de Vygotsky. Estas in-
fluencias trabajan simultdneamente para incidir en el de-
sarrollo cognoscitivo, sin que una de ellas tenga primacia
sobre la otra.

Para Piaget el objetivo clave de la inteligencia
es permitir la adaptacion, la misma que se logra a partir
de los procesos de asimilacién y acomodacién. En el pri-
mero la nueva informacion se ajusta a los esquemas
mentales existente, para luego realizar el segundo proce-
so que implica modificar o ampliar los esquemas previa-
mente establecidos para dar lugar a un nuevo conoci-
miento.

Otro andlisis clave que realiz Piaget fue en re-
lacién al concepto de equilibrio que se define como “la



busqueda del balance mental entre los esquemas cognos-
citivos y la informacién del medio”16; “es la accion que el
sujeto realiza para compensar las perturbaciones ocasio-
nadas por el entorno”'7; el valor sustancial de este proce-
so de equilibracion estd en que al lograrlo, el conocimien-
to se construye y/o se transforma; por tanto, ha surgido
un nuevo momento con mayor desarrollo cognitivo en re-
lacién a lo que sucedia en el momento previo al desequi-
librio, ya que el equilibrio no es entendido como la vuelta
al estado previo a la perturbacién sino que se convierte en
un equilibrio méds complejo o superior. Para autores que
han analizado la teoria de Piaget, como Ferndndez, Craig,
Prieto Castillo, entre otros, este proceso de busqueda del
balance es lo que explica los cambios en la cognicién. Asi,
“Piaget asumi6 que las personas continuamente ponen a
prueba lo adecuado de sus procesos de pensamiento para
lograr ese balance”1s.

Los andlisis de Daniel Prieto son muy clarifica-
dores en relacién al proceso de equilibracion por lo que es
necesario acudir a una parte de ellos:

“Nos interesa ver que el sujeto busca la equilibra-
cidn, la que es cada vez mds movil. Esto nos indi-
ca cual es el rol del entorno, algo muy importan-
te porque, cuando hablamos de educacién, nos
estamos refiriendo a una accién del entorno. Pa-
ra Piaget, el entorno no figura sino como un “ob-
jeto de conquista”, pero que no tiene un rol de
causalidad formadora. Por lo tanto el medio (y la
educacion en consecuencia) no es causa de la for-
ma que toma el desarrollo cognitivo, es decir, no
determina el como transcurre el proceso de desa-
rrollo cognitivo. Solo tiene un rol de servir como
objeto de conquista, es decir obliga al individuo a
una accion de conquista, y es esta accion la que va
a desarrollar al sujeto”!°.
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Este constituye un planteamiento innovador pa-
ra la educacién, pues permite considerar al sujeto cons-
tructor de sus capacidades cognitivas y no mero sujeto
asimilador y reproductor, de aqui la necesidad de que el
sujeto explore el medio y acttie sobre él.

Piaget plantea que el desarrollo cognitivo pasa
por 4 etapas, en las que se visualiza su esfuerzo por expli-
car la psicogénesis de la inteligencia humana como “un
proceso -como a ¢l le gustaba decir- enddégeno, natural y
espontaneo en el sujeto”20.

Asi lo entiende también Herndndez “El pensa-
miento no es innato y tampoco se modela pasivamente
con la influencia de los estimulos ambientales. Se constru-
ye, lo elabora el sujeto en su relacién con el mundo™;
planteamiento que se opone a la visién conductual de
aprendizaje no solo en su concepcién, sino también en su
intencionalidad, pues como afirma Baraldi: “Como se
ejerce la prictica deviene de cdmo y desde donde se la
conceptualiza”22.

Piaget ha permitido visualizar otra forma de
construcciéon del conocimiento mds respetuosa del ser hu-
mano, procesual y activa que permitié entender que el
pensamiento del nino “tiene diversas fases y que es distin-
to del pensamiento adulto, ya que se sigue por principios
y regulaciones especiales”23.

Las aplicaciones de la teoria de Piaget que pue-
den realizarse al campo psicoeducativo, constituye otro
de sus aportes, aunque hay que aclarar que no fue su in-
tencionalidad. “Para el autor, los conocimientos que la
psicologia produce no pueden ser directamente aplicados
a la educacion; no pueden servir de argumento directo
para ella porque la psicologia estudia el desarrollo cogni-
tivo como un proceso natural, como un proceso espontéd-
neo. Por tanto, no se puede aplicar directamente a la



préctica pedagdgica pues esta ultima, no es un proceso
natural.”24.

A pesar de lo expuesto y precisamente por no ser
un proceso natural, la teorfa de Piaget permite direccio-
narla hacia el aprendizaje significativo en oposicioén al re-
petitivo y memoristico, y también hacia el aprendizaje in-
novador producto de la exploracién y el descubrimiento.

Lev Vygotsky

Vygotsky representa a la escuela rusa de psicolo-
gia pero, a diferencia de Pavlov, que también la represen-
ta, nos leg6 la llamada visién “histérico-cultural”. Los pos-
tulados Vygotskianos, estin siendo retomados fuertemen-
te en la actualidad, pues su teoria representa una visiéon
que destaca la importancia del ser social y por tanto de la
relacién comunicante entre los seres humanos, por ser la
fuerza impulsadota del desarrollo cognitivo.

Han sido varios los aportes significativos reali-
zados por Vygotsky, pues sus postulados “producen, cu-
riosamente, un impacto a nivel de la psicologia y a nivel
de la educacion. Tanto es asi, que Vygotsky es hoy una fi-
gura central en la teorfa moderna del curriculum”?5, plan-
teo la necesidad de estudiar los procesos psicoldgicos su-
periores por ser considerados especificamente humanos.
Pero uno de los aportes primordiales que realizé el autor
en este campo, y que a mi juicio, si queremos construir re-
flexiones y propuestas que generen transformaciones
educativas significativas, innovadoras y respetuosas del
ser humano, no podemos obviar, es la denominada Zona
de desarrollo préximo, que al decir de Prieto Castillo, es
un “descubrimiento fundamental que ha cambiado la ma-
nera de concebir tanto la inteligencia, como el desarrollo
y la educaciéon”2s.
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Constituye “el drea en la que el nifo no puede
resolver solo el problema; pero, con la ayuda de un adulto
o en colaboracién con otro nifio mas avanzado lo puede
hacer”?7.

Tryphon indica que “es la distancia entre el nivel
evolutivo en acto (del nifo), tal como lo determina la re-
solucién independiente de problemas, y el nivel de desa-
rrollo potencial, tal como se determina en la resolucién de
problemas con orientacién adulta, o en colaboracién con
pares mds capaces’ 2.

En este planteamiento de Vygotsky, se puede
comprender que el conocimiento surge como aporte de la
cultura, en la medida que la cultura sera siempre la mani-
festacion de un otro u otros que hacen sociedad y en rela-
cién con el momento histérico en que a cada ser humano
le toca vivir.

Vygotsky sefiala que la zona de desarrollo pré-
ximo es la distancia que existe entre el nivel de desarro-
llo real y el desarrollo potencial, en el primero se mani-
fiesta todo lo que el individuo hace sin ayuda y el segun-
do se alcanza con la intervencién de un Otro que es
quien le ayuda a dar el salto (cognitivo), es decir se con-
virtié en un mediador del conocimiento “Vygotsky sos-
tenia que lo que los ninos pueden hacer con la ayuda de
otros es incluso mdas indicativo de su desarrollo mental
de lo que pueden hacerlo solos”2°.

El sujeto logra dar el salto cognitivo si es capaz de
aprovechar en el mejor sentido de la palabra la ayuda que
le brinda el otro, siempre y cuando este otro se encuentre
mejor capacitado para ayudar a dar el salto, es decir para
mediar y lograr que se produzca el conocimiento.

“A esta ayuda Vygotsky la llama mediacién’,
siendo éste el punto clave de sus aportaciones, a partir de
la cual propone un giro al trabajo pedagégico, pues cam-



bia ciertas rotulaciones cognitivas que se han venido ma-
nejando tipicamente en el campo educativo, por ejemplo:
“no son capaces de aprender’, “no dan mads”, “es incapaz’,
etc., pues lo que habria que reflexionar es si somos capa-
ces de mediar. Asi, la dificultad para dar el salto estd en el
agente de mediacién quien debe encontrarse mejor capa-
citado; de lo contrario, no hay mediacién y por tanto no
hay salto.

“La tesis del desarrollo préximo, involucra un
cambio radical en la psicologia y en ciencias humanas;
una concepcion distinta de la inteligencia, una concep-
cién distinta de la educacién y una concepcion distinta en
lo que es desarrollo humano”3o.

Psicoanalisis

Las ideas psicoanaliticas no se encuentran de-
sencajadas del ambito educativo como podria suponerse;
para explicarlo me remitiré a la figura de Freud y a uno de
sus argumentos centrales donde plantea que el psiquismo
humano se desarrolla por la presiéon ejercida por la cultu-
ra en el individuo. “Presién ejercida por una cultura que
se orienta fundamentalmente a una inhibicién de las pul-
siones sexuales y a una transformacion de las pulsiones
humanas en general, a partir de la influencia de las rela-
ciones con otros y de las diversas instituciones culturales.
Esto lleva a una transformacién del psiquismo que, como
veremos, sigue una trayectoria especifica desde el punto
de vista individual ”31.

La educacion se convierte en un factor importan-
te para someter las fuerzas pulsionales al poder de la razén.

Asi cuando nacemos, somos Ello puro, es decir
prima en nosotros la busqueda del placer, la necesidad de
satisfacer nuestros impulsos agresivos y sexuales, que en
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favor de la convivencia social deberan ser reprimidos por
la accién de las normas, reglas o leyes interiorizadas en ca-
da sujeto, es decir, a través de la represion, mecanismo por
el cual se gesta la patologia. En este sentido la educacion
cumple un rol determinante, sobre todo si tomamos en
cuenta que la educacién formal y no-formal en nuestro
contexto es altamente represiva, siendo fuente de neuro-
sis, pues no permite el fortalecimiento del Yo y por tanto
del Sentido de Realidad; sin embargo, hacia alld deberd
apuntar la educacién. “Como dice el autor, reforzar el Yo
dentro del psiquismo implica un trabajo de cultura, lo
que implica como resultado el desarrollo del intelecto, de
la razén y, por ende de un dominio sobre los impulsos in-
concientes”32.

La represién no hace més que atenuar las mani-
festaciones de las exigencias pulsionales, pero no las cana-
liza, de ahi que la educacién tiene una funcién dificil, pues
debe contribuir a la estructuracion saludable de la perso-
nalidad de los sujetos, debe tender a fortalecer la capaci-
dad de razonamiento, permitirle al sujeto decidir, refle-
xionar y actuar, en conexién con su realidad; es decir, una
educacion que promueva la reflexién y la critica en opo-
sicién a una educacién altamente represiva debera cono-
cer, cudando, cudnto y cdmo interiorizar la norma social.

Psicologia humanista

El enfoque humanista surge como una tercera
alternativa para comprender el comportamiento huma-
no. Se opone a los dos referentes psicoldgicos anteriores a
éste, como son: el conductismo y el psicoandlisis, por su
visién y por considerar que poseen una visién reduccio-
nista y determinista del comportamiento humano; asi, en
el primer caso, hacia la conducta y en el segundo hacia el
inconsciente y el pasado.



Tiene como punto de partida una visiéon positi-
va del ser humano, considera que su naturaleza es la bon-
dad, la misma que se expresa o se anula de acuerdo a los
contextos en los que los individuos nos desarrollamos; asi,
ambientes que ofrezcan condiciones psicoldgicas saluda-
bles, favorecerdn la expresion de esa bondad, contextos
desfavorables daran lugar a comportamientos opuestos a
su naturaleza.

Son cinco los principios que rigen la visiéon hu-
manista que fueron plantedos por Bugental (1963) y que
permiten comprender las propuestas desde esta vision:

“l. En su condicién de ser humano el hombre es,
mds las sumas de sus partes.

2. La existencia del hombre se consume en el seno
de las interrelaciones psicosociales que establece.

3. Una caracteristica esencial del hombre es su por-
cién de vida consciente, lo que constituye la base
para la comprensién de su existencia.

4. El hombre tiene capacidad de elegir y decidir con
libertad desde los contenidos de su conciencia.

5. El hombre es intencional, viviendo orientado ha-
cla metas, en funcion de razones, intereses, creen-
cias y valores”33.

Es decir, la psicologia humanista resalta que el
ser humano es un ser integral, que se construye como per-
sona en la interaccién humana, consciente, con capacidad
de decidir y elegir en libertad y orientado al crecimiento
personal.

Estas caracteristicas permiten visualizar al ser
humano como constructor y actor, pues quien elige y de-
cide en libertad estd construyendo su proyecto de vida y es
capaz de asumirlo con responsabilidad; a su vez, estas ca-
racteristicas tienen incidencia en el ambiente educativo,
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especialmente como base de las propuestas transforma-
doras y liberadoras de la educacion.

Carl Rogers

Constituye una de las figuras mas representati-
vas de la psicologia humanista llamada también “tercera
fuerza”, son reconocidos sus aportes en el dmbito educa-
tivo, en el ano de 1969 publica el ensayo Libertad y crea-
tividad en la educacidn, “donde se habla acerca del apren-
dizaje, pero no del aprendizaje pasivo, memoristico y me-
cénico, sino del aprendizaje vivencial, en el que se da una
fuerte connotacién de compromiso personal (cognosciti-
vo y afectivo), saturado de libertad y responsabilidad,
completamente de espaldas a la tradicional instruccién -
ensefaza’ 4,

El andlisis sobre la importancia del elemento
afectivo en la relacién profesor-estudiante es uno de sus
principales aportes que se plasma en su planteamiento de
la educacion centrada en el estudiante, lo que permite
identificar el giro que propone en el ambito educativo al
dar prioridad a la persona y no a los contenidos u otros
aspectos, lo que no significa ignorarlos, pero prioriza so-
bre todo las relaciones humanas como base del proceso
educativo lo que se puede evidenciar en el siguiente enun-
ciado que realiza

Rogers citado por Herndndez: “el aprendizaje
que tiene lugar desde la nuca hacia arriba y que no invo-
lucra sentimiento o significacién personal no tiene rele-
vancia para la persona total”35

La vision del ser humano como ser integral es
trascendente para la educacién, pues de alguna manera
este enfoque propone que la educaciéon no se reduzca al
factor intelectual, social, cultural, sino que considere



también la dimension individual y personal, se opone a
una educacion que centre sus objetivos en la adaptacion
del sujeto a la sociedad, para trascender hacia una educa-
ci6én integral que le permita a la persona alcanzar la au-
torrealizacion.

Otro aporte en la teoria de Rogers y que se liga
con la experiencia educativa, es el de auto concepto, el
mismo que se construye también en el entorno sociocul-
tural, especificamente en la relacién interpersonal, en to-
do ser humano existe la necesidad de ser aceptados por los
demads, aunque para lograrlo, muchas personas renuncian
a su autenticidad, haciendo uso de lo que Rogers llama
mdscaras sociales “se suprimen las acciones y sentimien-
tos que son inaceptables para los otros, que son importan-
tes para la persona (los otros significativos) en lugar de
utilizar las propias percepciones y sentimientos esponta-
neos como guias de conducta”s; es decir, evidenciamos
que somos aceptados en la medida en que dejamos de ser
nosotros para ser lo que quieren de nosotros y esto gene-
ra la vivencia de la incongruencia lo que hace que el indi-
viduo cuestione su accionar, se incomode, no se acepte, lo
que incide en la probabilidad de formar un si mismo, o
autoconcepto fragil y negativo.

En la formacién del auto concepto intervienen
dos aspectos fundamentales:

1. Lo que los otros dicen de mi; v,
2. Lavaloraciéon que realizo de las consecuencias de
mis actos y/o experiencias.

Rogers plantea la importancia de propiciar pro-
cesos educativos que se desarrollen en un marco de respe-
to, valoracién personal, y de riqueza experiencial, que de-
sarrolle la empatia, que implique aceptacién incondico-
nal y promueva la autenticidad.
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“Rogers estd mds interesado en conseguir un
individuo autorrealizado, con confianza, en si y en el
otro, que en aumentar el bagaje de conocimientos y en
acceder al aprender a aprender y no a la instruccién tra-
dicional”37

Las propuestas realizadas por la vision huma-
nista no dejan de ser interesantes, innovadoras y profun-
damente célidas. Seria ilégico no aceptar incluso por sen-
tido comun el valor del respeto, de la autonomia, de la
empatia en el proceso educativo; sin embargo, no pode-
mos dejar de ser criticas y criticos frente a esta vision,
pues no alcanza la buena intencién para contribuir a una
educacion renovadora, afectiva pero critica. Se requiere,
insisto, posicionarse politicamente frente a ella.

No se trata de reducir el aporte de la psicologia
a las teorias citadas, pero si constituyen grandes e influ-
yentes visiones psicologicas que permiten comprender
cémo la educacion, en el amplio sentido del término, estd
intimamente vinculada con el desarrollo integral de la
persona, sea facilitindolo u obstaculizdndolo, por tanto
incide en el desarrollo cognitivo y la construcciéon de la
personalidad, y esto exige entrar en el conocimiento psi-
colégico para aportar a la reflexion de la educacion desde
una vision holistica y critica.

El introducirnos en el conocimiento de los en-
foques psicoldgicos pretende que podamos reconocer el
lugar de la psicologia en la filosofia de la educacion, a par-
tir de identificar cémo las vivencias del proceso educativo
penetran en el psiquismo y configuran la personalidad.

Inicié el presente articulo preguntado si era po-
sible pensar, reflexionar y generar propuestas en la edu-
cacién sin comprender el comportamiento desde una
perspectiva cientifica del actor que posibilita el hecho
educativo, “el ser humano”, y concluyo esperando que lo



expuesto, haya permitido visualizar la importancia del
conocimiento de la dimensién psicolégica para com-
prender las ventajas, desventajas, posibilidades y limita-
ciones que el acto educativo puede generar en ese ser hu-
mano y por tanto, la vinculacién de la psicologia con la
filosofia de la educacion.
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Introduccion

La ubicacién adecuada y precisa del punto de
encuentro entre educacién y cultura es una tarea que con-
lleva dificultad por el significado amplio de estos dos con-
ceptos. Trabajar el nexo en mencién exige un analisis his-
térico no solo respecto a la definicién conceptual sino a
los procesos précticos que contiene. Por tanto, un ensayo
no es para nada suficiente en el propésito de abordar la
complejidad de la presente temdtica, no obstante, se reali-
za una aproximacion mads de las ya trabajadas, que preten-
de ofrecer no las luces puntuales al lector, sino una refle-
xién filos6fica en el continuo proceso de construir este
complejo puente. No se expone solamente un andlisis de
textos, sino un didlogo con contribuciones y reflexiones
propias; sobre la base, de aportes de varios autores, evi-
dentemente.

Una reflexion que se expone constantemente es
lo politico como marco referencial de todo el andlisis, es
decir, tanto la cultura como la educacién no pueden ser
abordadas fuera de las relaciones de poder imperantes en
su escenario social, por tanto, se rescata, en calidad de co-
lumna bdsica, la filosofia de la praxis propuesta desde co-
rrientes marxistas de pensamiento. En tal virtud, se enfa-
tiza permanentemente en la importancia de las clases so-
ciales para una adecuada explicacién, sobre todo, del con-
texto actual. Sin embargo, el enfoque que se propone no
parte tampoco de la exclusividad analitica desde las clases
sociales, lo que se recalca es su necesaria integracién. Lo
contrario significaria un retroceso en las visiones homo-
geneizantes lideradas por el socialismo como propuesta
Unica de emancipacién del mundo.

En adicidn, se trabaja en tres conceptos que rei-
teradamente se los destaca como los sostenes de la pro-
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puesta filosofica politica presente. La contra hegemonia,
la democracia radical y la confluencia de estrategias, como
instancias en permanente interdependencia; sin con esto,
desconocer el valor que puede conllevar el multicultura-
lismo y la interculturalidad en los enfoques educativos de
diversos curriculos y programas académicos, pero tampo-
co sin puntualizar los limites en sus perspectivas en lo po-
litico y educativo.

Este ensayo se lo expone en tres partes principa-
les, una en torno al analisis conceptual de la cultura y la
educacién, otra respecto a la problemadtica de la educa-
cién y la cultura en la modernidad; y, otra en referencia a
propuestas articuladas desde un enfoque politico sobre la
base de la filosofia de la praxis, integrando aportes de au-
tores que no necesariamente son marxistas.

1. Una aproximacion conceptual a la cultura y a
la educaciéon

La cultura y su tratamiento conceptual

Como cultura es relevante el aporte de Zygmunt
Bauman, para quien la cultura es una totalidad que com-
bina tres dimensiones bdsicas; el concepto, la estructura y
la praxis. Se invita, en esta perspectiva, a profundizar el
texto “La Cultura como Praxis”, obviamente, en este tra-
bajo partiremos de una sintesis que puede pecar de exce-
sivamente reduccionista, pero que intenta contribuir en la
visualizacién y comprension del puente antes propuesto.
Bauman considera que el concepto cultura ha conllevado
histéricamente una ambigiiedad enorme por la gran di-
versidad de enfoques tedricos como de definiciones. Ob-
viamente, no se pretende detener el andlisis en esa gigan-
te produccién y reproduccion de conceptos, pero si recal-



car la interdependecia “entre el plano contextual y el pla-
no del significado”!. En esta perspectiva se puede sinteti-
zar el concepto en tres acepciones; lo jerarquico, lo dife-
rencial y lo genérico.

En la primera acepcién se clarifica la cultura co-
mo un resultado social, por ende, como un producto en
relacién a la fuerza o posicién de los actores dentro de un
escenario en la sociedad. Lo jerarquico, entonces, contie-
ne las visiones de diversa indole respecto al rol social que
los actores realicen. En este aspecto no se hace referencia
con exclusividad al poder de clase, sino a escalas de jerar-
quia que las culturas mismas generan. Por ejemplo, esta
tendencia se puede identificar en propuestas contra hege-
monicas, cuado se postula una cultura popular repleta de
virtudes y claridades en contraposicion de aquellos domi-
nados por las redes ideoldgicas de un sistema. Para algu-
nos resulta algo inadecuado esto de jerarquizar, por con-
tener elementos que atentan en contra del derecho a la
equidad. No siempre la existencia de jerarquias implica
dominacién y opresion, como no siempre el poder contie-
ne elementos de negatividad. El fin esta en ofrecer una de
las constantes en el estudio del concepto. El postulado,
quizd mal entendido, de ciertas corrientes posmodernas
de considerar la inexistencia del progreso y el desarrollo
histérico debe ser también relativizado. Los procesos de
aprendizaje, si marcan progresos respecto a situaciones
previas, no desde la ptica evolucionista, pero si desde la
consideracion de que la cultura implica procesos dindmi-
cos con sus correspondientes etapas de ruptura y acumu-
lacién diferenciadas, que en la practica marcan jerarquias.

La reciente argumentaciéon invita a tratar la
acepci6n diferencial. Este es el campo donde la antropo-
logia ha enfatizado desde el surgimiento del particularis-
mo de Boas y sus discipulos, quienes en oposicién radi-
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cal al evolucionismo consideraron que no existe un desa-
rrollo unilineal de los procesos culturales, ya que éstos,
no pueden ser asimilados y concebidos como un tnico, el
prototipo biologista, sino que cada uno obedece a dina-
micas distintas. Otra de las caracteristicas de esta acep-
cidén diferencial, puntualizadas en el texto de Bauman, es
la contraposicién a definir la cultura desde parametros
de universalidad, aspecto éste que constituyé una gran
ruptura tedrica respecto a esas tendencias modernas de
identificar verdades homogéneas para un conjunto su-
mamente heterogéneo de pueblos. Los argumentos a fa-
vor de la acepcién en analisis, recibié un refuerzo signifi-
cativo en las corrientes posmodernas de las ciencias so-
ciales, al argumentarse que no existe un propdsito uni-
versal del devenir de la humanidad, sino que este estd
abierto a un variedad de posibilidades de proyeccion su-
mamente plurales, reforzando la perspectiva de relativi-
dad y multiplicidad de los procesos sociales.

Ante este tipo de reflexiones que profundizan la
innegable existencia de la diversidad de culturas, surgen
preguntas alrededor de pensar también a la humanidad
en su conjunto y, por tanto, de contar con una vision to-
talizante, capaz de definir a la cultura humana. Bajo esta
tonica, las prioridades tedricas han estado en considerar-
la como un tejido, donde las particularidades se articulan
dentro de estructuras. Cabe rescatar la referencia que rea-
liza Bauman de Piaget, al recalar que el ser humano es una
criatura que genera estructuras y se orienta a partir de
ellas2. Una de la constantes en todos, los procesos huma-
nos, estd cabalmente en puntualizar dos caracteristicas in-
herentes a todo ser humano; la creatividad y la dependen-
cia, aspectos que ademads se complementan mutuamente.

Con el concepto genérico de cultura es posible
emprender el andlisis de la segunda caracteristica; la cul-



tura como estructura. El propdsito tedrico principal es la
comprension de la cultura como un ente ordenado y sis-
témico. En tal sentido, la estructura puede definirse como
una red de comunicacién dindmica, que genera reglas y
procesos de interaccién e interdependencia de elementos.
Evidentemente, que este enfoque sobre la cultura no se
sostiene en la identificacién de datos por medio de la ex-
periencia, sino en comprender la misma desde la capaci-
dad de abstraccién tedrica o por ubicar aspectos esencia-
les a la humanidad, en su conjunto. La pertinencia de la
comprension estructural, permitié explicar la humanidad
y la cultura como generadoras y, a la vez, producto de
multiples relaciones sociales.

Al profundizar en la estructura bajo la direc-
cién compartida por Bauman, es necesario destacar su
significado epistemoldgico. Fue pues el estructuralismo
la corriente que en las ciencias sociales propicié una opo-
sicion radical al positivismo. En este caso, no se trataba
tan solo de fijar fendmenos, como en las de la diversidad
y relatividad cultural, sino de ir mas alla de lo aparente.
Probablemente, se dird que ya la dialéctica hegeliana y el
marxismo se adelantaron en ese propdsito3; pero fue con
el estructuralismo, cuando se incursiond en este marco
referencial, al tratar la temadtica cultural. Considerar la
realidad como una universo, tiene una profundidad in-
mensa como para desconocerla con argumentos simplis-
tas, propios de ciertos discursos localistas en defensa de la
diferencia.

En la actualidad se cuestiona fuertemente al es-
tructuralismo como negativo en la comprension diferen-
ciada que requieren los procesos socioculturales, pero
también se apuntan contundentes criticas a los enfoques
teéricos que son victimas de conclusiones demasiado par-
ticulares y especificas, que provocan unas serie de aportes
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que pueden conllevar mucha profundidad, pero también
demasiada desarticulacién de conocimientos, dentro de
un escenario contempordneo determinado por dindmicas
de produccién y reproduccion de cultura cada vez mds in-
terdependientes. Probablemente, el concepto de universa-
lidad sea el que incomode fuertemente por las connota-
ciones politicas que conlleva, pero esto no puede llevar al
extravio que implica la demasiada fracturacién del cono-
cimiento de los procesos de generacién de cultura.

Se propone, en consecuencia, que la cultura sea
concebida como diferencias en contacto, es decir, diferen-
cias generando encuentros y tejidos o un gran encuentro
y/o tejido sociocultural; conviene rescatar, al respecto, al-
go del materialismo dialéctico: la unidad de lo diverso. En
consecuencia, se plantea el totalizar mds que el universali-
zar, aunque conceptualmente casi se los ha considerado
como sin6nimos. La universalizacién no puede ser expli-
cada fuera del significado de lo dnico como generalidad,
en cambio, la totalidad puede comprender un conjunto
con variables, por consiguiente, puede englobar diferen-
cias con elementos confluentes, connotacién distinta a lo
universal, evidentemente.

Desde una visién mads actual, con el adveni-
miento de los acontecimientos promovidos a partir de la
globalizacidn, la caracteristica de trabajar el concepto
cultura desde la 6ptica totalizante adquiere una base his-
torica innegable. El debate asume una importancia poli-
tica de confrontacién; una tendencia que lidera la homo-
genizacidn cultural, que posiciona a la modernidad como
unico marco contextual valido para el conjunto de nacio-
nes, etnias y pueblos presentes en el mundo (Las estrate-
gias sostenidas desde el Libre Mercado), mientras otra
que sostiene la necesidad de innovar iniciativas de lucha
politica hacia la confluencia de pluralidades contrahege-



monicas, donde se privilegia la bisqueda de consensos
sin anular el respeto por la diferencias culturales (Foro
Social Mundial).

En cuanto a la praxis, la tltima acepcién que ha-
ce referencia Bauman, es relevante la interpretaciéon que
realiza de Znaniecki, en torno a que la cultura no solo es
intersubjetiva, sino que también objetiva, pues los datos
para este autor gozan de existencia propia, por tanto, se
hunde profundamente en la experiencia humana y ofrece
el fundamento de la subjetividad; “la cultura es subjetivi-
dad objetivada” (Bauman pg. 258-259). Sin embargo,
Bauman también puntualiza la trascendencia del dato in-
mediato que brinda la experiencia privada; en este aspec-
to especifico, se refuerza el andlisis citando a Mészaros,
para quien las actividades privadas estdn limitadas en
tiempo y espacio, al contrario del género humano que
trasciende estos limitest. En la perspectiva examinada,
Bauman prefiere el concepto de comunidad, ya que el de
género humano enfoca un significado como especie y el
de comunidad la capacidad comprender al ser humano
como un producto social especifico.

Bajo la perspectiva analizada, es factible desta-
car que la cultura como praxis prioriza el contexto donde
se producen una variedad de relaciones humanas, mismas
que codifican las estructuras mentales de todas las comu-
nidades. Dentro de esta direccién pueden identificarse
dos corrientes principales; la de Durkeim y la marxista.
Para la primera, propia de las tendencias funcionalistas en
las ciencias sociales, se privilegia un orden general y uni-
versal para todos los seres humanos; en este caso, se reto-
ma la postura mds cercana a visiones que no produjeron
puntos de diferencia respecto a la ciencias naturales en re-
ferencia al estudio del ser humano. Mientras que la segun-
da, se sostiene en procesos desde los actores sociales, de-
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terminados por una realidad social conforme las relacio-
nes de produccién imperantes en la misma, pero también
capaces de subvertir el orden establecido.

Con el propésito de clarificar mejor la impor-
tancia de la praxis, conviene detenerse en el significado
del orden en la comprensién de la cultura. Es necesario
partir del reconocimiento de que lo cultural es en estricto
rigor la ruptura respecto a lo natural, Con esto no se in-
tenta generar una interpretacion antiecolégica del ser hu-
mano, sino identificar el anélisis mds alld de las fronteras
de la especie, es decir, trascendiendo los limites de la bio-
logia, especialmente. En otras palabras, los grupos socia-
les y étnicos han establecido su vivencia y convivencia, so-
bre la base de un orden que se define como cultura y que
es prioritariamente en relacién con la praxis; la cultura es,
entonces, el orden que construyen los seres humanos en el
establecimiento de sus relaciones cotidianas. En esa pers-
pectiva, la cultura como praxis es la constatacion y cons-
truccién dindmica del orden social. En este punto especi-
fico, es preciso reforzar el andlisis con los aportes de Car-
los Marx y Pierre Bourdieu. En el primer caso, se concibe
que la vida social es esencialmente practica y que es este
campo donde se debe “buscar la verdad” y la “terrenalidad
de su pensamiento”s. En el segundo, se recuerda que la
realidad social estd sustentada en la practica y se caracte-
riza por un “sistema de disposiciones estructuradas y es-
tructurantes”. Este argumento se constata alrededor de la
categoria de habitus, entendida como un “sistema de dis-
posiciones duraderas y transferibles, estructuras estructu-
radas predispuestas para funcionar como estructuras es-
tructurantes, es decir, como principios generadores de
practicas y representaciones”®.

El orden, a su vez, connota una proteccién a la
incertidumbre del no orden, del caos, de lo externo. Es asi



que la praxis no puede ser asumida fuera de la importan-
cia social de la norma; mecanismo éptimo con el que los
diversos grupos humanos han consolidado sus relaciones
al interno de su comunidad. El orden, en esta dptica, ha
sido la base misma de la conformacién cultural de los
pueblos, sin este, dificilmente puede concebirse la convi-
vencia entre diferentes individualidades, que deben com-
partir territorios, recursos y un ente representante de la
vida politica y el ejercicio del poder. Bauman, rescatando
a Barthes, incluso destaca que el orden inicia desde el pro-
ceso comunicativo, desde la creacién misma del lenguaje’.

Como complemento a la explicacién realizada,
el orden ha sido estructurado socialmente por medio de
diversidad de elementos sacralizados. Dentro de esto, la
utilidad de los mitos y los rituales ha sido innegable; al
respecto, es conveniente explorar a Mircea Eliade. Sacra-
lizar, en ese sentido, significa el predominio del orden
sobre el caos, implica la necesidad humana de vivenciar
sus costumbres, creencias, conocimientos, simbolos, en
definitiva, la produccién material e inmaterial dentro de
un conjunto estructurado, que brinde un significado de
cohesién a la praxis cotidiana. Claro que esta visién no
fue preponderante en la elaboracién tedrica social du-
rante décadas, pues estos elementos eran englobados
simplistamente como parte del ambito ideoldgico o de la
alienacién de conciencias. Evidentemente, para el mar-
xismo el andlisis se sintetizaba en la lucha histérica y
progresiva hacia la emancipacién del hombre, donde los
aspectos mencionados no constitufan mas que partes de
la dominacién ideoldgica de clase.

El significado social del orden no puede, sin
embargo, ser una constante inamovible e inmutable. El
orden implica también contra érdenes en pos de un nue-
vo contexto, es decir, en la edificacidn e instauracién de
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un nuevo orden. El marxismo es sin duda la propuesta
tedrica filosdfica de mayor envergadura en esta interpre-
tacion. Antonio Gramsci®, Adolfo Sdnchez Vasquez?, en-
tre otros, concibieron al marxismo, acertadamente, co-
mo la filosofia de la praxis. Los contenidos del marxis-
mo, privilegiaron la condicién revolucionaria de la pra-
xis en detrimento de aquellas posturas tedricas que la
propusieron como elemento de mantenimiento de es-
tructuras vigentes!o.

Resumiendo, la cultura implica un orden en
permanente dinamismo, integrado por una diversidad de
componentes en interaccion, que se gestan y definen prio-
ritariamente en la praxis. Dentro de esta direccién, la cul-
tura constituye un tejido complejo que se estructura y de-
sestructura permanentemente, es decir, que se ordena y
desordena en pos de un nuevo orden. Por consiguiente,
este tramado de diferencias en interacciéon dindmica,
constituye la base de toda la produccion y reproduccion
material e inmaterial generada por el ser humano en dis-
tintos escenarios y épocas historicas.

Educacion

En cuanto a la existencia también variada de
teorias de educacidn, he seleccionado una que se expone
en Internet:

“El concepto de educacién es mds amplio
que el de ensefianza y aprendizaje, y tiene
fundamentalmente un sentido espiritual y
moral, siendo su objeto la formacién inte-
gral del individuo. Cuando esta preparacioén
se traduce en una alta capacitacién en el
plano intelectual, en el moral y en el espiri-
tual, se trata de una educaciéon auténtica,



que alcanzara mayor perfeccién en la medi-
da que el sujeto domine, autocontrole y au-
todirija sus potencialidades : deseos, ten-
dencias, juicios, raciocinios y voluntad.

La educacion es el conjunto de conocimien-
tos, ordenes y métodos por medio de los
cuales se ayuda al individuo en el desarrollo
y mejora de las facultades intelectuales, mo-
rales y fisicas. La educaciéon no crea faculta-
des en el educando, sino que coopera en su
desenvolvimiento y precisiéon (Ausubel y
colbs., 1990)”11,

El aprendizaje y la ensefianza no son proble-
mas técnicos de la sociedad, sino procesos por medio de
los cuales se afinca la comunicacién y el conocimiento
en todos sus matices. La combinacién dialéctica entre
aprendizaje y ensefianza, si constituyen la columna me-
dular que define a la educacién en forma precisa y sin re-
ducir su integridad. Para profundizar en lo sostenido, no
puede dejarse de lado a Vigotski, para quien desde el
aprendizaje del lenguaje, el individuo obedece a proce-
sos de acumulado cultural. Bajo esta consideracion, el
individuo no se crea aislado de su entorno, por el con-
trario, se construye determinado por su contexto!2. A di-
ferencia de Piaget, Vigotski consideré que lo cultural
precede a las estructuras psicoldgicas en todo individuo,
inclusive, el escenario cultural constituye un marco de
referencia permanente en la construcciéon psiquica. Se-
gun Vigotski, los conocimientos se transmiten y adquie-
ren a consecuencia de la interaccién social; incluso, llega
a sostener que las funciones psicoldgicas superiores son
relaciones sociales interiorizadas.

Desde una definicion propia, entonces, por edu-
cacion se propone los procesos de ensefianza y aprendiza-
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je emprendidos e institucionalizados por el ser(es) huma-
no(os) en todos los escenarios histdricos y sociocultura-
les. Entonces, lo educativo se torna una necesidad huma-
na para socializar aquel orden comprendido como cultu-
ra. Sin embargo, y rescatando enfoque dialéctico, la edu-
caci6n también influye en la generacién y reproduccién
sociocultural, pues esta dindmica no se instituye sin un
proceso de ensefianza aprendizaje, evidentemente. “Una
cultura es la consideracién de la conducta aprendida y de
los resultados de esa conducta, cuyos elementos compar-
ten y transmiten los miembros de una sociedad”!> Como
una invitacion de refuerzo a la lectura dialéctica en torno
a la relacién del &mbito sociocultural con la educacion, es
pertinente retomar afirmado por Marx en la tercera tesis
sobre Feuerbach, parte de la cual sostiene:

“La teorias materialistas de que los hombres
son producto de las circunstancias y de la
Educacion, y de que, por tanto, los hombres
modificados son producto de circunstan-
cias distintas y de una Educacién modifica-
da, olvida que son los hombres, precisa-
mente, los que hacen que cambien las cir-
cunstancias y que el propio educador nece-
sita ser educado”14.

En esa direccidn, la realidad sociocultural no es
concebida como un fatalismo que condena al ser humano
a ser un ente pasivo en referencia a su contexto y a sus
procesos educativos. Por el contrario, se propone una vi-
sion que comprende al hombre también como un actor
con capacidad de influencia en su realidad, es decir, con la
capacidad de transformarla y esto implica asumir la prac-
tica dentro de pardmetros revolucionarios. En esta pers-
pectiva, debe también analizarse y entenderse la educa-



cién. Sobre los términos analizados, por tanto, la cultura
crea la educacion y la educacion crea cultura

No obstante, los términos recientemente ex-
puestos, es necesario retomar lo analizado como cultura,
en referencia a ese concepto totalizante de la humanidad
o humanidades. En el presente trabajo tedrico es factible
recordar lo jerdrquico en el andlisis realizado por Bau-
man; bajo ese enfoque la sociedad y la cultura son totali-
dades que abarcarian a la educacién en calidad de com-
ponente prioritario. Al respecto, conviene analizar la ca-
tegoria de sistema, que también lo contrasta Bauman, pe-
ro no en términos de educacién. Para el efecto, se toma
en consideracion lo rescatado de Luhmann por parte de
Antonio J. Colom y Joan Carles, al definir este concepto
dentro de los significados de la complejidad, que hacen
referencia a un conjunto interrelacionado de elementos
de suma importancia para entender las estructuras socia-
les's. En esta perspectiva, consideran que la sociedad
abarca multiples subsistemas; uno de ellos es cabalmente
la educacion.

Adicionalmente, el enfoque sistémico prioriza
sustentos que superan el enfoque de lo humano en los
procesos tedricos. En esta perspectiva, lo sistémico ha
contribuido en la reflexién tedrica de la educacion. “se ha
logrado la abertura a la posibilidad cientificista de la edu-
cacién”16. Son conocidas las corrientes que han sostenido
el no humanismo de la ciencia; en este contenido, se sos-
tiene la educacion desde lo sistémico, es decir, en afirmar
que el objeto de conocimiento no es el hombre sino los
sistemas y, por tanto, en el argumento lgico de abarcar la
ciencia como una unidad, cabalmente por concebir a la
realidad como unitaria y universal.

Desde un enfoque opuesto a la exaltaciéon de la
cientificidad, la universalidad y la sistematicidad esto es,
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en contradiccion abierta a la propuesta de Luhman, para
Foucault se trata de realizar arqueologias, mismas que no
enfocan el saber como en la ciencia; su especificidad, son
las practicas discursivas y éstas se presentan en la sexuali-
dad, la pintura o la politica!’. La arqueologia es principal-
mente diagndstico, como todo diagnéstico, sin ser ciencia,
tiene relacién con todas éstas. Adicionalmente, su orden
no es el de la sistematicidad, no analiza estructura interna
ni externa, ni se preocupa por pensamientos o filosofias
totalizantes, por el contrario, se sostiene en la singulari-
dad y multiplicidades; “la arqueologia se propone subra-
yar los cortes, las fisuras, los hiatos, los umbrales, las rup-
turas y las transformaciones”8,

La deconstrucciéon del paradigma moderno,
cientificista es un logro de enorme importancia en el
mundo de la reflexién teérica. Sin embargo, no es permi-
sible en los actuales momentos negarse a procesos que vi-
sualicen el problema mas alld de las legitimas rupturas
con lo moderno. En este caso, se plantea reconstruir un
pensamiento totalizante, con capacidad de crear con-
fluencias, abriendo puentes de reflexién entre postulados
heterogéneos, sin negar existencia evidente de diferencias
y pluralidad de enfoques, pero sin descuidar aspectos ne-
cesarios para un adecuado tratamiento de los problemas
educativos y culturales que asechan a la sociedad actual.

Profundizando en la temdtica, es pertinente to-
mar en consideracién los aportes de Basil Berstein al refe-
rirse a la préctica pedagdgica como un transmisor de cul-
tura. Al respecto, se recoge la propuesta analitica de la re-
gla jerarquica, misma que explica el cémo se constituyen
la funciones sociales de transmisor y de adquiriente. En
los dos casos, la persona debe aprender a desempenar su
funcién seguin la relaciéon de poder en la que se encuentre.
En este caso, el transmisor es el agente expositor y garan-



te del orden social, mientras que el adquiriente es quien
recibe las directrices que permiten concretar dicho orden.
Como ejemplos conviene sefialar al docente y al estudian-
te; evidentemente el docente es el responsable de la trans-
mision, es decir, el agente que garantiza el orden o a tra-
vés de quien la sociedad expone sus estructuras de funcio-
namiento, mientras que el estudiante cumple con su rol
de recibir y asumir aquellas estructuras en sus valores, co-
nocimientos y practicas. En este caso, la jerarquia conno-
ta relaciones de dominacidn presentes en un contexto!®.
Estas consideraciones Berstein las puntualiza
para socializar que la educacién es intrinsicamente una
actividad moral e ideoldgica, que articula el dominio de
clase. En ese sentido, las précticas culturales son transmi-
sores de la distribucién del poder. Esto lo clarifica, mds to-
davia, al trabajar la relacién entre educacién y control
simboélico. El control simbdlico traduce las relaciones de
poder a discurso y el discurso a relaciones de poder. Esto
es, este tipo de control alude a agentes y agencias que se
especializan en contenidos y formas de dominacién. En
consecuencia, es a través de la educacién que se edifican
los discursos que atraviesan todo el tejido social. Esta cua-
lidad se ha desarrollado con mayor énfasis en el mundo
contemporaneo, donde los discursos hacen alusion a esce-
narios de funcionalidad sistémica en los variados campos
de profesionalizacion y trabajo, pero también apuntan a
un complejo tramado de simbologias que garanticen el
control y direccionamiento de conciencias. La dindmica
de la educacién constituye el canal por el cual la sociedad
instituye el dominio de clase en una complejidad de as-
pectos, que incluyen conocimientos, creencias y practicas.
Los aportes muy claros de Berstein sobre el dis-
curso pedagdgico, como garante del dominio de clase, de-
be sin embargo ampliarse, pues el poder se reproduce en
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diversas instancias de la sociedad que estdn mds alld de la
divisién clasista. Al respecto, y complementando lo ex-
puesto, el poder estd en diversas instancias del parentesco,
del barrio, del mercado, del mismo sindicato, entre otros.
Es importante lo que propone Foucault; si bien no realiz6
estudios especificos en referencia a la educacion, es resca-
table su visién sobre como un sistema educativo moder-
no prioriza el contrato social; es decir, la educaciéon no se
la disena y ejecuta para la libertad, sino para tornar a la
poblacién en gobernable, como bien lo recrea Jame D.
Marshall: “Quizd fuera necesario un estudio tituldado:
“Disciplina y castigo: el nacimiento de la escuela”, que
proporcionara un analisis exclusivo del uso del perfeccio-
namiento del poder saber en la escuela moderna a favor
de la causa de la gobernacién”2.

La ultima referencia bibliogréfica, pone sobre la
mesa un segundo elemento basico para comprender la
educacién y su funcién sociocultural, la disciplina. Las
tecnologias disciplinarias, aspecto que Foucault lo identi-
fica a finales del siglo XVIII, como las que refuerzan la in-
dividualizacién, con el propésito de controlar, vigilar y
adiestrar, es decir, hacer de los individuos y las colectivi-
dades entes “ddciles y utiles”, entes acoplados a “tecnolo-
gias de poder microfisico”, tecnologias que conllevan nue-
vos saberes e instituciones, nuevas relaciones saber-po-
der2l. Bajo esta linea de andlisis, la disciplina se torna un
objetivo de los procesos educativos en la modernidad.

Un tercer elemento, trata respecto al examen,
como ejercicio social de observacién y vigilancia sobre el
individuo. El examen es la tonica mediante la cual la edu-
cacién concreta los resultados que espera de sus inte-
grantes; es decir, la evaluacion en torno al control sobre
las subjetividades. En este aspecto, es de utilidad el con-
cepto de panéptico, muy utilizado en escenarios carcela-



rios, como la herramienta social para concretar las rela-
ciones poder saber22. En otras palabras, el poder del exa-
men permite levantar una nueva identidad, la del hom-
bre calculable.

Entonces, la disciplina y el examen se extien-
den por todos los rincones socioculturales de la vida
moderna, estd interiorizado en las creencias y practicas
discursivas tanto individuales como colectivas. La de-
pendencia por estos elementos es notoria en multitud de
instancias de encuentro comunicacional, de relaciones
de poder, de convivencia publica y privada. Las fuentes
tedricas que brinda tanto Foucault como los cientistas
especializados en sus textos, hacen de la modernidad la
sociedad observada y analizada a fondo. El mundo con-
tempordneo no puede escapar del estudio de los aportes
foucaultianos, peor atn la educacién, que en la sociedad
contempordnea es un mediador fino de ejercicios diver-
sos de saber poder.

Lo mencionado por Berstein y Focault, puede
sin embargo, ser enfocado bajo un andlisis que articule las
dos propuestas. Segtin ] Keway, la constitucion discursiva
de la hegemonia gramsciana aporta un elemento impor-
tante, sin descuidar el poder de clase, puede también abar-
car lo propuesto como poder saber por parte de Foucault.
En el caso del concepto de hegemonia se privilegia la im-
portancia de la cultura en los procesos de relaciones socia-
les, entendida como diversas fracciones de “dominancia
como de subordinacién”23. Esto es, el ejercicio del poder,
si bien no es exclusividad de la clase dominante, se en-
cuentra en intima relacién con ésta; es decir, el poder so-
cial no puede divorciarse de la conformacién de clases.

En términos de educacion la construccién de
hegemonia se constata en la autoridad eclesial sobre el
creyente, en la del hombre sobre la mujer y los hijos, en la
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del docente sobre el alumno, que a su vez estan y han es-
tado atravesados también por discursos y practicas sobre
la base de la conformacion de clases sociales. En conse-
cuencia, no todo poder es clasista, pero el poder no puede
comprenderse disociado del dominio de clase. Ejemplos
claros en la actualidad pueden visualizarse en el privilegio
marcado que existe en torno a la educacién privada res-
pecto a la sumamente devaluada educacién publica?4; o,
en el significado creciente en los procesos cotidianos de
formacion de valores y conductas, promocionados desde
los medios de comunicacion, a través de arremetidas pu-
blicitarias, de informativos seriamente sesgados -como la
temible demonizacién a los pueblos arabes- y de progra-
mas que magnifican imaginarios en torno al estilo de vi-
da de los paises de la cultura occidental?s.

2. La educacion vy la cultura en la sociedad
contemporanea; reflexiones para el analisis

En torno al contexto contemporaneo, Antonio J.
Colom y Joan Carles, analizan la actual sociedad como un
relajo posmoderno, que ha sumergido a la educaciéon en
una tarea donde la dispersion, la funcionalidad y la falta
de nortes hacia un ideal social de progreso, se encuentra
difuminado en la economia de mercado. Actualmente, no
interesa contribuir en objetivos comunes, aspecto que ha-
ce que la comunicacién sea pricticamente nula, se ha ex-
traviado la accién en metas muy parciales, totalmente do-
minadas por relaciones simplificadas en las redes virtua-
les. El haber puesto en crisis los pilares principales de la
modernidad, ha puesto en crisis, a su vez, a la educacién y
a la sociedad?s.

Henry Giroux, en cambio, realiza una lectura
que destaca la capacidad del sistema empresarial de res-



ponder al nuevo escenario para dinamizar sus estrategias
de venta. En esta misma perspectiva, considera la capaci-
dad del poder para funcionalizar a la sociedad posmoder-
na. Es sumamente completa la referencia que se hace de la
Compania Benetton al usar ésta las diferencias étnicas en
sus programas publicitarios?”. La argumentacion la re-
fuerza cuando sostiene que “en el mundo del capital inter-
nacional, la diferencia es un concepto conflictivo y para-
déjico”, por el potencial de lucha politica y el significado
de ruptura que ésta conlleva; por tanto, se tornaba urgen-
te una estrategia o conjunto de estrategias sesudamente
elaboradas para despolitizar la diferencia y enmarcarla en
el “dinamismo de reestructuracién econémica”2s.

En términos mas relacionados con la temdtica
educativa, Giroux considera que la nueva pedagogia pu-
blicitaria posmoderna tiene como desafio principal el
comprender la generacion de identidades, conocimientos
y valores dentro de una practica que supera la realidad de
las instituciones educativas. La lucha no puede reducirse
al plano del curriculo educativo, sino que debe insertarse
en la politica de consumo, es decir, en la politica donde la
version de lo social se encuentre en franca armonia con la
ideologia amparada en el mercado?.

En adicién a lo que Giroux analiza, la economia
de mercado ha fijado el momento determinante para equi-
parar conocimiento con ganancia econémica. Son comu-
nes posturas que defienden la actualidad como la sociedad
del conocimiento, la informacién y, por qué no decirlo, de
la mediacién comunicativa, caracteristicas que la distingue
radicalmente de otras épocas. No se pretende sostener que
antes no haya existido estos elementos, sino clarificar que
son cabalmente la informacion, el conocimiento cientifico
y los medios de comunicacién, las principales fuentes de
dinamismo empresarial en la actualidad. Bajo este marco
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estructural, es que funciona el sistema educativo. La muy
famosa sociedad red es el resultado acelerado de una socie-
dad que eleva a la ciencia, a la tecnologia y a los medios de
comunicacién, como los estandartes principales de educa-
cién y cultura en el mundo contemporaneo.

En torno a lo recientemente sefialado, debe co-
mentarse que la actual crisis no puede ser ubicada sobre la
base de la dualidad modernidad-posmodernidad. Los
tiempos actuales son resultado de procesos histéricos
donde la modernidad mantiene el liderazgo. Lo contrario
conllevaria a sostener que el capitalismo tenia los objeti-
vos claros y que su desvario se presenta en la actual etapa
de desarrollo cientifico tecnolégico. Por otro lado, la pre-
sencia y proliferaciéon de grupos demasiado corporativos
y locales son consecuencia de la resistencia cultural a la
dominacién colonialista, imperialista y globalizante del
capitalismo, segin la época, evidentemente. Continua,
por tanto, siendo importante la reflexiéon en torno a la re-
sistencia que han tenido muchos sectores respecto a la do-
minaciéon sefialada, aunque ésta se encuentre extraviada
por la carencia de estrategias globales y termine consoli-
dando a la economia de mercado. No es del todo negativa
la heterogeneidad de enfoques, por mas aislados que éstos
asomen; lo negativo estd en la capacidad de dinamismo en
el ejercicio hegemdnico, pues los sectores que detentan el
poder, han sido muy hébiles en producir diversas estrate-
gias de mercadeo, donde la educacién ha constituido el
garante mas eficiente en el propdsito de acoplar la diver-
sidad de resistencias culturales a las dindmicas de acumu-
lacién de capital.

Por lo sostenido y retomando a los autores ul-
timamente analizados, se concuerda en que la educacién
actual ha priorizado la eficiencia en contraposicién de la
emancipacion y el desarrollo, donde se privilegia una



postura de ganancia econdmica; pero la discusién, no
puede restar responsabilidad al proyecto moderno y ele-
var idilicamente su utopia para el conjunto de la huma-
nidad, como ingenuamente lo hacen Antonio J. Colom y
Joan Carles. Es necesario afirmar que el excesivo peso
otorgado al conocimiento cientifico, a la produccién de
tecnologia y a los medios de comunicacién, también son
resultado directo del proceso histérico propiciado desde
la modernidad. Por la misma ruta analitica, debe decirse
que ese antivalor que se ha impuesto a todo aquello que
escape a lo moderno, ya sea por considerarse anterior o
posterior, son estrategias de dominacién que no consti-
tuyen ruptura estructural con la modernidad. En conse-
cuencia, las argumentaciones alrededor del caos posmo-
derno deben sustentarse con mayor rigor, pues sigue
siendo la dominacién capitalista -su desesperacién por
mantener y reproducir su orden sociocultural- el punto
central de la agenda actual. Ademds, el escenario se pre-
senta como un planeta saturado demograficamente, con
serios problemas de pobreza, inequidad y con crecientes
desastres ecoldgicos. Toda esta responsabilidad no puede
excluirse del significado y existencia de la modernidad.
;Cudl es la gran novedad o ruptura estructural para sos-
tener una sociedad posmoderna?

En este trabajo se apela a la capacidad de inno-
var 6rdenes, por tanto, en esa necesidad de elevar la edu-
cacién a procesos de emancipacién tanto contextual co-
mo simbdlica. Evidentemente que esta tarea puede ser ri-
camente contribuida desde la ciencia, la tecnologia y los
medios de comunicacion, si estos factores o herramientas
culturales son redisefiadas desde pardmetros tutiles para
procesos contra hegemonicos. Lastimosamente, en ese te-
rreno el poder tiene algunos pasos adelante en su prop6-
sito de producir y reproducir ideologia y dominacién; pe-
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1o, si se reflexiona desde un postura politica, es peor si la
lucha se desentiende de las instancias, que cuentan inne-
gablemente con mayores niveles de convocatoria y per-
suasion. Por consiguiente, es con estos instrumentos que
también se procede a emanciparse. Este propésito solo
puede concretarse a través de una radical modificacién
que inicia en el sistema de educaciéon, mismo que abarca
los espacios familiares y que se concreta mds alld de los
linderos de escuelas, colegios y universidades; es decir, su
prioridad no es institucional sino social. En tal virtud, la
afirmacion de Giroux es totalmente oportuna:

“Lo que estd en juego en este nuevo cruce entre
el comercio, la publicidad y el consumo es la definicién
misma y la supervivencia de las culturas publicas criticas.
Me refiero con ello a esas esferas de la vida diaria en las
que la gente puede debatir el significado y las consecuen-
cias de las verdades publicas, introducir una nocién de
responsabilidad moral en las practicas de representaciéon y
luchar colectivamente para cambiar las relaciones domi-
nantes de poder”3!.

Ademads no es propésito del presente, dejar una
sensacion de victimas a todos los que estamos por debajo
del poder, sino de reflexionar en los niveles de correspon-
sabilidad que implica el consumo mecénico de procesos
educativos deshumanizantes. Es necesario formular un
nuevo concepto y estrategia de resistencia y construccion
de un nuevo significado de poder, sin descuidar la eviden-
te complicidad en nuestras practicas de consumo. Para el
efecto, se propone una aventura filoséfica que comparta
no una visién por seguir, sino varias corrientes de trabajo
en torno a la educacién y la cultura. Bajo este norte, se tra-
tard las siguientes tematicas: 1) la educacién como un cul-
tura ciudadana y democrdtica; es decir, como construir
una modernidad resignificada y renovada, 2) la educacién



y los procesos interculturales y 3) la cultura critica y la
educacién enmacipadora. Esta propuesta parte del reco-
nocimiento implicito de que las alternativas no pueden
ser mono culturales ni unidimensionales. La educacién es
una tarea cuya prioridad debe apuntar a la lucha politica
sin imponer contenidos ni desconocer el valor insurgente
de las diferencias en pos de procesos confluentes; aspecto
que no reivindica un tnico postulado o corriente, por
muy radical que éste pueda asomar.

3. Educacion como cultura ciudadana y
democratica; modernidad resignificada
y renovda

Es sumamente novedoso la interpretaciéon que
realiza Martha C Nussbaum en torno al pensamiento so-
cratico como precursor clave de la democracia. Segun la
autora, SdOcrates, a diferencia de Platén, no consideraba
que el buen ciudadano deba ser un aristocrata y con expe-
riencia cientifica y matematica. Por ejemplo, creia que un
buen juez requiere tan s6lo de una moral que la gente co-
mun tiene y utiliza en su cotidianidad. Para Socrates es
preferible la democracia a otro tipo de gobierno, debido a
que se sostiene en decisiones que se comparten en colec-
tivo. Bajo esta concepcion consideré la educacién como
prioridad de la democracia, ya que seria sumamente irra-
cional responsabilizar las prioridades sociales en personas
con escasa educacién. “Si sus hijos fueran potros o terne-
ros, le dice a un prominente ciudadano, usted se asegura-
ria de encontrarles un adiestrador altamente calificado.
sPor qué, entonces, descuida la educacién de sus nifios de-
jandola al azar en manos de cualquier embaucador?”32

En el ideal socrético prevalece la necesidad de
un estudiante activo, que hace del conocimiento una
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fuente permanente de la bisqueda de libertad. Esto es, la
educacion hacia los ciudadanos, debe respetar a los estu-
diantes y propender en éstos, permanentemente, el cami-
no de su libertad. En esta perspectiva, en el presente, se re-
toma tres principios expuestos por la autora sobre la edu-
cacién socratica; educacion para todos, educaciéon segin
el contexto del alumno y educacién plural. A la ciudada-
nia deben acceder todas las personas, no puede reducirse
ésta a una élite, debe extenderse a los antes esclavos, a las
mujeres, a los extranjeros y otros. Este principio descarta
el hecho de que socioculturalmente la educacién no pue-
de ser ni exclusiva ni excluyente. El segundo, principio en-
fatiza la necesidad de reconocer a los alumnos dentro de
parametros de heterogeneidad de condiciones, ritmos di-
ferenciados de aprensidn, entre otros; en ese sentido, la
educacion debe utilizar métodos, técnicas y contenidos
personalizados. Por tltimo, la educacién debe estar aten-
ta a las diferencias culturales. La creencia de supremacia y
homogeneidad, no contempla las propuestas socréticas y
que para la actualidad seria algo improcedente. Se debe
por consiguiente, construir propuestas hacia el respeto a
las diferencias, es decir, hacia la consecucién de procesos
multiculturales e interculturales de educaciéon33.

Sobre la base de la inspiracién socratica y si-
guiendo con Nussbaum, es posible y urgente considerar la
ciudadania mundial, como una sociedad basada en una
cultura democritica, que dé sustento a propiciar en el es-
tudiante un cultivo permanente de su condicién ciudada-
na y de ser protagonista en la eleccidn y ejecucion de sus
procesos de formacién. Dentro de la ciudadania mundial
se debe generar, ademads, una sociedad no autoritaria, que
promocione un sistema de educacién sobre la base del re-
conocimiento de la libertad de cada individuo a asumir su
derecho a educarse integralmente y no desde las imposi-



ciones de su maestro. Finalmente, la ciudadania mundial
no puede sostenerse en el desconocimiento del otro u
otros, debe no solamente respetar al distinto, sino generar
con este sinergias y empatias34. En esta direccion lo que se
promueve, a través del cultivo de la ciudadania, es el reco-
nocimiento de una sociedad y cultura universales, que no
desconozca las diferencias, evidentemente. Es claro como
ha debido modificarse el lenguaje moderno; de evolucio-
nista a multicultural3s. Para muchos, éste es un ejercicio
de funcionalizar un mundo heterogéneo en las nuevas es-
trategias de dominacidn capitalista, como ya lo hemos ex-
presado. No se trata de negar total validez a esta critica,
pero con las puntualizaciones debidas.

Pareceria que la inspiracién en los fundamen-
tos de la libertad, la igualdad y la fraternidad, pueden ser
aun considerados como pilares contra hegemdnicos, co-
mo lo fueron a su tiempo. Lo que es indiscutiblemente
ingenuo es perder de vista que esos fundamentos contra
hegemonicos se diluyeron con el advenimiento del poder
burgués, provocando que la modernidad se torne en una
sociedad que desconocié al otro mediante la coloniza-
cién y la universalizacién actual de la economia de mer-
cado, donde los discursos liberales son totalmente fun-
cionales a la inequidad, el autoritarismo y la ausencia to-
tal de la fraternidad. En ese sentido, lo que debe platear-
se, es una resignificacion de la democracia, vinculada con
la conciencia del dominio de clase inherente al proyecto
moderno de sociedad, que ha hecho de la educacién un
mero medio de produccién de estudiantes y profesiona-
les eficientes y funcionales a los intereses de clase, encu-
biertos con un amplisimo discurso de ciudadania y de-
mocracia. Se debe urgentemente, considerar en un pro-
yecto educativo, en escuelas, colegios, sindicatos, gobier-
nos locales, microempresas y universidades la radicaliza-




212

cién de la democracia, es decir, desde una vision contra
hegemonica respecto al capitalismo.

Una propuesta similar de la modernidad la
ofrece Habermas, cuando sostiene que el objetivo estd en
descartar la falta de profundidad, la enorme dispersién
de pensamientos y la desconsideracidn tedrica en torno
al sujeto, provocados por la posmodernidad. La moder-
nidad es un “proyecto inacabado”, que se sostiene en la
importancia del sujeto tanto a nivel empirico como tras-
cendental. Bajo lo expuesto, Habermas considera impor-
tante el rescate de Kant y Hegel en torno a la racionali-
dad que debe conllevar un proyecto social, propuestas
que pueden identificarse en su teorfa de la accién comu-
nicativa.

La teoria de la accién social sostiene al sujeto no
como un ente individual sino comunitario. En esa linea
tedrica, Habermas propone reflexiones sobre el caracter
sociocultural de la comunicacién hacia la generacién de
consensos, que desde el lenguaje asoma como el mediador
en tal cometido. “El concepto de accién comunicativa pre-
supone el lenguaje como medio dentro del cual tiene lu-
gar un tipo de procesos de entendimiento en cuyo trans-
curso los participantes, al relacionarse con su mundo, se
presentan unos frente a otros con pretensiones de validez
que pueden ser reconocidas o puestas en cuestion”36.
Continuando con esta propuesta, sostiene que un enten-
dimiento no puede surgir de la imposicién de unos sobre
otros; por tanto, el acuerdo no se matiza desde el éxito
personal, sino por su relacion con el otro, por medio de la
cooperacién?’

En cuanto a la educacién, sobre la base de los
aportes de Habermas, en el texto “Después de la Moderni-
dad”, se menciona a Car y Kemmis, quienes sostienen la pri-
macia de la teorfa sobre la préctica, debido a la necesidad de



una guia para la creacién de conocimientos y para la puesta
en practica de una pedagogia. Sin embargo, la pedagogia es
una tarea eminentemente practica. En esta direccién los au-
tores recientemente mencionados ofertan la investigacion-
accion-critica. Su principal propdsito es unir la teorfa con la
préctica y, bajo esta consideracion, se oponen a posturas
neutras; en consecuencia, la ideologia no puede estar ausen-
te de la investigacion ni de los procesos educativos3.

Como una reflexién critica, en términos practi-
cos, ;qué consenso se esta ejecutando? Esto es, si se hace re-
ferencia incluso al consenso entre grupos hegemonicos y
contra hegemonicos, se estd ignorando que los consensos
implican relaciones de equidad entre los actores sociales
participantes. La modernidad es un sistema basado en la
inequidad, por tanto, lo aplicable apenas son procesos de
negociacioén, mas no de consenso. Adicionalmente, consi-
derar a la modernidad como la dnica preocupada por la
humanidad en su conjunto, es una afirmacién unilateral; se
parte tdcita y autoritariamente de la consideracién de que
occidente sigue siendo la cultura que sostiene la verdad, as-
pecto mucho mds peligroso politicamente que las teoriza-
ciones fragmentadas de los tedricos posmodernos. No se
niega que en occidente también existe una franca lucha en-
tre hegemonia y contra hegemonia; es con occidente con
quien se debe decidir el futuro, pero eso dista mucho del
hecho de proclamar que la modernidad constituya el deber
ser universal. El propdsito es la emancipacién de la huma-
nidad y eso no significa ser necesariamente moderno, pero
tampoco significa su exclusién. En el analisis sociocultural
la modernidad debe resignificarse no como el eje de la hu-
manidad, sino como un componente mds del consenso
universal por concretarse, sobre la base irrenuciable y radi-
cal de propuestas con conciencia de clase.
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4. El multiculturalismo vy la interculturalidad

A juicio de Gunther Dietz, partir de los hechos
surgidos del gran mayo del 68, es posible detectar dos co-
rrientes principales alrededor del multiculturalismo, la co-
rriente tedrica anglosajona “movilizacién de recursos” y la
corriente de los nuevos movimientos sociales”. Respecto
al primero, el autor concluye que se redujo a posiciones
muy economicistas y que se descuidé un enfoque que dé
cuenta de los significados simbdlicamente constituidos,
pero que motivé el estudio de los “componentes concretos
de un movimiento” y no la visién individualizada de cada
integrante. El segundo, en cambio, toma como referencia
el posestructuralismo, que enfatiz6 mayormente en las ca-
racteristicas identitarias de los movimientos y, por ende,
en su sostén para la confrontacion politica, contrapuesta a
la asimilacién homogeneizante de la modernidad.

En términos educativos, no cabe duda, que el
multiculturalismo permitio trabajar académicamente la di-
ferencia y los estudios étnicos, sobre todo en EEUU y el Rei-
no Unido. También debe reconocerse que desde las mani-
festaciones de movimientos afro americanos, indigenas y
chicanos, se logré diversificar, “multiculturizar el curricu-
lum de varias ciencias sociales”0. Sin embargo, y pese a los
cambios promovidos, el multiculturalismo lejos de propi-
ciar una multiculturalidad transversal, en las disciplinas
académicas, desplegd absolutismos étnicos y tendencias
fuertemente particularistas. Cosa similar pudo constatarse
en lo referente a la escuela, el discurso priorizé la pedagogi-
zacion del multicultualismo, Dietz, recoge argumentos que
observaron la exclusion del analisis de variables como clase
social, origen, contexto laboral, entre otros, aspecto que
conllevo reducir a la etnificacion los conflictos sociales4!.

Lo sostenido motiva el andlisis de algunas criti-
cas fuertes respecto el multiculturalismo; por un lado, se



sostiene la funcionalidad con los intereses del capital tras-
nacional“%; por otro, desde la poscolonialidad, se argu-
menta que el multiculturalismo en occidente analiza las
diferencias culturales manteniendo concepciones de in-
dole colonialista43. No se niega, tampoco, la contundencia
de estas posturas criticas, pero la critica no puede dirigir-
se a desconocer la multiculturalidad, sino a puntualizar
que los enfoques, realizados desde la cultura dominante,
estdn encubriendo sus intereses de dominacién neocolo-
nial y que las iniciativas de los movimientos sociales, su-
mamente fracturadas, estdn siendo facilmente asimilables
a las estrategias contempordneas de acumulacion de capi-
tal y ejercicio hegemodnico. También puntualizan que la
identidad no puede reducirse a campos estrictamente de
la nacién, sino que deben ser considerados mas alld de los
limites conceptuales de la nacién y los particularismos
culturales#.

Una de las caracteristicas del multiculturalismo
desde los movimientos sociales, conllevd también una co-
rriente interesada en pedagogizar su discurso a través de
la denominada “pedagogia intercultural”. Esto especifica-
mente por la necesidad de brindar respuestas académico
tedricas a personas de diferente identidad que, no obstan-
te, comparten un mismo espacio. A estas iniciativas,
Dertz, las analiza en cuatro bloques y cuestiona a cada
uno de la siguiente forma. Un primero, por esencializar de
diferencia intergrupal, equiparando las caracteristicas in-
dividuales con las grupales y confundiendo lo etic y lo
emic. Un segundo, por sostenerse en las visiones de las
culturas industriales y/o empresariales, donde se propen-
de a una perspectiva de encuentro arménico entre dife-
rentes y se reduce a una sumatoria que encubre sus orige-
nes y conflictos respecto la cultura moderna. Un tercero,
por reducir el encuentro intercultural en la dindmica co-
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municativa, que parte de practicas ideales de relacion, su-
puestamente entre actores con poderes equiparables. Fi-
nalmente, un cuarto, donde se racionaliza la intercultura-
lidad en diversas propuestas de encuentro filoséfico que
propone una confluencia entre culturas discretas, nunca
“hibridas”4.

No es acertado desconocer que la realidad ac-
tual es multicultural, aunque se atraviese por un predo-
minio globalizante bastante agudo o se privilegie ro-
ménticamente encuentros conceptuales, empresariales y
pedago-antropolégicos, que ignoran o descuidan inge-
nuamente el dominio de clase. Esto es, se incita a com-
prender la interculturalidad, desde el enfoque que se
opone tanto al determinismo idealista o conceptual, co-
mo a la promocién roméntica de encuentros, que des-
cuidan la importancia de las relaciones desde la praxis,
por tanto, desde la vivencia misma de diversos conflic-
tos de poder o dominacién histéricamente afincados.
En esa perspectiva, los proyectos educativos deben rela-
tivizar los enfoques demasiado etnocentristas y cultura-
listas, y priorizar el hecho de que una real intercultura-
lidad requiere integrase dentro de un proyecto politico
contra hegemoénico, también, con conciencia de clase.
No se propone el socialismo ni la social democracia, se
invita a no considerar la inteculturalidad y la democra-
cia fuera de las estrategias de dominacién transnacio-
nal. Tampoco es concebible desconocer que el multicul-
turalismo y la interculturalidad también fueron bande-
ra de lucha de movimientos contra hegemdnicos, pero
que el tiempo histérico exige superar fronteras de todo
tipo, sin desmerecer las especificidades, pero sin obviar
estrategias conforme el contexto histérico de lucha po-
litica, que deben incursionar en la emancipacién para el
escenario global.



9.- Cultura critica y educacion emancipadora

Es sumamente seductor la introduccion a la te-
matica cultural y educativa que realiza Henry Giroux en
“Placeres Inquietantes”, donde expone con solvencia su
conexiodn con calles de barrios obreros de Francia, de don-
de él proviene y donde concibe la educaciéon mas alld de
las instituciones educativas. Giroux rescata la concepciéon
de la pedagogia, no como una disciplina, sino como algo
vinculado a la cultura popular; “es precisamente en sus di-
versos espacios y esferas donde esta teniendo lugar, a esca-
la mundial, la mayor parte de la educacién que tiene im-
portancia”6. En una visién similar, Antronio Gramsci
considera, respecto al trabajo filoséfico, que ésta no es una
tarea exclusiva de la vida académica institucional; por tan-
to, se trata de demostrar que todo hombre es un fildsofo,
pero que debe definirse como una filosofia espontanea y
que esta contemplada en tres aspectos: en el lenguaje, al
ser éste “un conjunto de nociones y conceptos” con senti-
do y no palabras vacias de significado, “en el sentido co-
mun y el buen sentido”, y en el sistema de creencias, su-
perticiones, maneras de ver y actuar4’.

La filosofia, no obstante, debe constituirse como
filosofia de la praxis, es decir, en un cuerpo teérico critico
para la transformacién socia; en esa perspectiva, lo medu-
lar estd en la utilidad que ofrece la relacién dialéctica en-
tre teorfa y practica. El problema radica en la fuerte des-
conexioén de estas instancias en la realidad; es evidente la
enorme brecha que existe entre la masa y la intelectuali-
dad, debido a la disgregaciéon enorme de los intelectuales,
distanciamiento que ni la universidad ha sido capaz de re-
mediar por falta de una funcién unificadora. Sobre esta
base, es necesario jerarquizar el conocimiento, constitu-
yendo equipos de intelectuales surgidos del interior mis-
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mo de las masas, capaces de representar un pensamiento
colectivo emancipador. Se trata de generar élites de inte-
lectuales desde los sectores populares, que faciliten la
construccién de una filosofia critica que supere al sentido
comun. Lo interesante es que Gramsci, acompana esta
propuesta con una medida diddctica: la repeticion, que
constituye el instrumento “mds eficaz para actuar en la
mentalidad popular”. Este es sin duda un planteamien-
to util para un programa educativo que otorgue prioridad
a la necesidad de construir una cultura politica nueva des-
de los propios actores del proceso.

Una propuesta desde la pedagogia, sobre la base
de lo expuesto recientemente, se puede constatar en argu-
mentos de Henry Giroux, para quien la relacién entre teo-
ria literaria y préctica critica, puede sintetizarse en cuatro
aspectos bdsicos; definir a la teoria como un elemento
fundamental para toda préctica pedagdgica, debatir sobre
el posestructuralismo y su significado en la préctica peda-
gogica, asumir la préctica pedagdgica como un ente que
articula la estructura disciplinaria del curriculum con los
estudiantes en dos aspectos: como sujetos insertos en es-
cenarios sociales e histéricos y como agentes de transfor-
macion; y, por ultimo, extender el debate sobre cémo los
educadores deben mediar entre su rol en la docencia con
sus deberes en calidad de intelectuales publicos®.

En cuanto a la teorfa como fundamento de la
préctica, es necesario recalcar, a juicio de Giroux, la deva-
luacién de la teoria frente a la préctica. Si se detiene en
una tarea de evaluacion de los discursos politicos, es co-
mun encontrar tendencias que desmerecen al trabajo te6-
rico; muchas de las précticas partidarias y de movimien-
tos sociales han propiciado procesos de movilizacién con
muy poca responsabilidad critica, se obedece dogmatica-
mente a consignas contrarias al neoliberalismo desde un



evidente desconocimiento sobre sus limitaciones teéricas.
Para Giroux, el propdsito central esta en generar los puen-
tes adecuados entre la ensefianza de teoria y la practica de
la teorizacion. Es necesario construir no solo una pedago-
gia para la ensenanza de procesos teéricos, sino disefar y
aplicar una pedagogia que promueva en el estudiante un
agente protagdénico de dichos procesos. Bajo estos térmi-
nos, teorizar, implica asumir condiciones para la cons-
truccién de pensamiento, es decir, lo que se sostiene es
una propuesta de “insurgencia critica” y no de asimilacién
pasiva de conocimientos>.

Lo que Giroux rescata de la corriente pedagdgi-
ca posestructuralista, es su vocacion por generar procesos
de “resistencia”, donde se faciliten espacios para la cons-
truccidén de nuevas teorias, liberadas de los obstdculos de
propuestas, donde se instituye regimenes caducos de ve-
dad, poder y autoridad. Adicionalmente, se plantea que el
posestructuralismo tiene también por propdsito el hacer
que el estudiante lea sus propios escritos y comprenda y
evalde éstos, como legados histérico-sociales. Finalmente,
la pedagogia posestructuralista propende a que el estu-
diante se inserte en el aprendizaje de textos complejos, en-
tiendan sus contenidos y debatan, a partir de esto, cons-
tantemente la autoridad del docente5!.

Los dos ultimos aspectos de la practica pedagé-
gica tomados de Giroux anteriormente, se unifican en la
pedagogia con compromiso politico. En el primer caso, se
incita que el educador y las trabajadores de la cultura,
propicien dialogo abierto con sus estudiantes, sobre la ba-
se de reconocer el contexto sociocultural y cotidiano del
estudiante o destinatario del mensaje cultural. Al respec-
to, se recomienda que el trabajo del aula sea reforzado con
peliculas, musica, y productos diversos de la cultura po-
pular de donde procede el estudiante. En este aspecto, Gi-
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roux, retomando lo de John Clifford, sostiene que la acti-
vidad de escribir es una oportunidad para el estudiante de
reescribir los contenidos de una cultura dominante, bajo
una 6ptica de “conciencia teérica afinada”, “como un acto
de compromiso critico”. Una perspectiva de este estilo pe-
dagdgico sirve sin duda para aumentar la capacidad de un
discurso publico que no tinicamente se detenga en la re-
sistencia, sino que promueva nuevas practicas que “esti-
mulen el coraje civico y la ciudadania radical y democra-
tica en un mundo posmoderno y global52.

Es pertinente clarificar esto de generar procesos
de critica o cuestionamiento a la autoridad del maestro.
La intencién no radica en propender a una desobediencia
sin causes 0 a un empate arbitrario entre el estudiante y el
docente. El propiciar la critica, implica emprender en un
trabajo arduo y serio por el conocimiento, aspecto que re-
quiere de una consideracién especial por las instancias y
los actores que facilitan este proceso. Tampoco se trata de
idealizar la participacion; en esta linea, es importante lo
que afirma Francisco Vio Grossi al evaluar los procesos de
investigacion participativa y de educacién popular, soste-
niendo que se cometieron errores en referencia a los nive-
les de conciencia social que contemplaron los proyectos
participativos; no se reflexion¢ suficientemente sobre los
contenidos e ideologia que sustentaron la participacion,
motivandose actitudes y resultados ajenos a los objetivos
de emancipacion que inspiraron dichos proyectos.

En la actualidad, reforzando el andlisis de Vio
Grossi, la moda de generar participacién no contempla la
calidad y el enfoque de sus contenidos; se promueven
eventos sin el sostén de una conciencia critica hacia la
transformacion social, provocando que los participantes
se diluyan en consignas con escasa reflexiéon o en conduc-
tas clientelares e incluso corruptas. El cambio, implica



propuestas para la produccion tedrica, integrada con una
rica préictica politica; la educacién en ese propdsito, debe
cumplir con una serie de etapas propias de un proceso
responsable, donde el aprendizaje contemple el respeto a
la autoridad legitima de quienes producen teoria y facili-
tan las destrezas para insertar al estudiante, como actor
constructivo, en dicha producciénss.

Consecuentemente, bajo el enfoque de la peda-
gogia critica, se debe priorizar el bien publico a los intere-
ses particulares. No puede concebirse lo privado en detri-
mento del interés social; por tanto, debe recuperarse la
vocacion de prioridad que ha caracterizado a la educaciéon
en paises que promovieron el Estado Socialista y el Esta-
do de Bienestar. Sin embargo, no se plantea la estructura
socialista, que por privilegiar lo ptblico anul¢ la iniciati-
va privada; no se trata de ejercer un totalitarismo estatal,
pero tampoco de condenar a las grandes mayorias de la
sociedad actual a procesos educativos altamente autorita-
rios y deficientes. Cémo hacer que la educacién sea una
prioridad real, constituye un reto que debe recibir los es-
fuerzos tedricos y practicos de actores e instituciones so-
ciales. Intelectualizar a la sociedad, es una tarea que sin la
responsabilidad publica no es factible concretarla.

Sobre lo recientemente expuesto, conviene
mencionar algo tratado por Nietzsche, cuando reflexiona
que la educacién debe ser una actividad donde el indivi-
duo se juega sin compasiones por un cultura auténtica,
por la creacién de instituciones para la cultura y no para
las necesidades de la vida; que es lo que se ha realizado
con los procesos de formacién de profesionales en Ale-
mania de esa época. Esto es: el propdsito, consiste en
comprender la cultura como un proceso de emancipa-
cién y autenticidad del ser. En otras palabras, se trata de
vivir fuera de la mecanicidad de la sobrevivencia, se trata
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de construir y estimular en el ser humano una lucha
constante en tal direccién3. Aunque en términos de
Nietzsche no existe una utopia que vincule teorfa y préc-
tica, indudablemente es preciso también su integracion
en el discurso cultural y educativo, como un recordatorio
a concebir la transformacién y la auto transformaciéon
permanentemente. Evidentemente, que puede resultar
un corte muy duro con lo anteriormente sostenido, pero
conviene percatarse que los procesos de cambio no pue-
den ser trabajados como proyectos con inicio y fin, sino
como una constante en pos de innovar el orden sociocul-
tural y educativo de turno en la sociedad. Ademds han
existido muchos especialistas en marxismo, supuesta-
mente muy claros en su conciencia social, que han pacta-
do o se han vinculado con grupos hegemonicos; el pro-
blema no solo es de manejo racional, sino de interioriza-
cién profunda de una conciencia nueva.

Es preciso aclarar, también, que ni la educaciéon
ni la cultura pueden ser reducidas a la labor racional, sino
que debe incluir también elementos estéticos que pueden
ser de utilidad a procesos de reflexiéon que contengan ele-
mentos para la construccién de un pensamiento critico en
referencia al control hegemdnico. Esto puede muy bien
gestarse desde el trabajo artistico5s. Conviene, no obstan-
te, puntualizar: un pensamiento critico es una tarea muy
seria, que no puede reducirse a simples actividades pan-
fletarias; no se trata de hacer de la novela, la musica, la
pintura, el cine, el teatro, entre otros, ejercicios de consig-
na o propaganda. Se trata sobre todo, de propiciar proce-
sos educativos que democraticen el conocimiento en to-
das sus especificidades, es decir, ampliar radicalmente los
alcances de la ciencia, la filosofia y el arte, sin reducir su
potencial técnico y sin propiciar facilismos. En el presen-
te trabajo se estd proponiendo a la asimilacién y recrea-



cién de lo democriético en contraposiciéon a lo masivo. De-
mocratizar significa, arrebatar el conocimiento de su uso
para el ejercicio de la dominacion clasista, es romper con
los privilegios que han matizado la calidad en el acceso a
la educacién. Masificar, en cambio, es mantener el proce-
so de hegemonia, es acoplar conciencias a la manipula-
cion ideolégica. Por este motivo considero, que los actua-
les escenarios politicos son procesos de masificacién elec-
toral, no de construcciéon de democracia.

Conclusiones

El trabajo realizado, consistié en un abordaje de
la cultura como un orden total dindmico, o pluralidad de
6rdenes en interaccion, donde la praxis constituye un de-
terminante importante y que atraviesa la creaciéon mate-
rial e inmaterial del ser humano y/o seres humanos.

Por educacién, se consider6 los procesos de
aprendizaje, institucionalizados o no por parte de la so-
ciedad o sociedades. En tal virtud, la educacién es parte
de la cultura, pero sobre la base de una relacién dialécti-
ca, es decir, la cultura crea educacion y la educacion crea
cultura.

La necesidad de innovacion se la analizé como
mediada por la filosofia de la praxis, es decir, a través de
una intelectualidad surgida no solamente del mundo aca-
démico, sino también de los propios sectores, pero com-
prometida con proyectos politicos contra hegemdnicos,
donde se articule una democracia radical y una propues-
ta intercultural o de consensos en el sistema educativo, sin
descartar la importancia de la conciencia politica de clase,
sobre todo, para el mundo contemporéneo.

El trabajo intelectual no se lo reduce a una pos-
tura exclusivamente racional, sino que se la combina con
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aspectos de indole estéticos y artisticos. No puede la refle-
xi6n filoséfica partir sélo del conocimiento cientifico, si-
no integrar otros conocimientos que pueden ser de mu-
cha utilidad para la insurgencia y capacidad de cambio
que contengan los procesos.

El sintetizar en conclusiones, siempre resulta
una tarea que puede simplificar mucho la profundidad
con la que se trabaje los conceptos y contenidos. No obs-
tante, se pretendié brindar una visién de conjunto entre
cultura, educacion y filosofia de la praxis. En esa direccién
se intentd sostener que el presente ensayo contribuya en
una invitacién a recuperar, dentro del analisis filoséfico,
una propuesta social con enfoque politico hacia la eman-
cipacién humana, sin descuidar la necesidad de enfocar la
utilidad de lo contra hegemoénico que implica un proceso
de esta indole y que debe integrarse en el anélisis de todo
el universo o universos llamados educacién. El reto estd
en seguir profundizando en la tematica.
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“En efecto, la cultura auténtica, desdefa contaminarse
con un individuo necesitado y lleno de deseos: sabe escu-
rrirse astutamente de las manos de quien quiera apode-
rarse de la cultura como de un medio para sus fines
egoistas. Y, cuando alguien cree haberla apresado, para
sacar provecho de ella, de algin modo, y, al utilizarla, sa-
tisfacer las necesidades de su vida, entonces aquélla se es-
capa subitamente, con pasos imperceptibles y con actitud
desdenosa.

‘Por consiguiente, amigos mios, no cambiéis esta cultura,
esta diosa etérea, de pie ligero, por esa util doméstica que a
veces recibe incluso la denominacién de “la cultura”, pero
que no es sino la sierva y la consejera intelectual de las ne-
cesidades de la vida, de la ganancia y de la miseria. Por lo
demds, una educacion que haga vislumbrar al fin de su re-
corrido un empleo, o una ganancia material, no es en ab-
soluto una educacién con vistas a esa cultura a que noso-
tros nos referimos, sino simplemente una indicacién de los
caminos que se pueden recorrer para salvarse y defenderse
en la lucha por la existencia. Indudablemente, semejante
indicacion tiene una importancia maxima e inmediata pa-
ra la gran mayoria de los hombres: cuanto mas dificil es la
lucha, tanto mds debe aprender el joven y tanto mdas debe
poner en tension sus fuerzas.

‘Pero nadie debe creer que las instituciones que lo incitan
a esa lucha y lo capacitan para combatir, pueden conside-
rarse como instituciones de cultura. Se trata de institucio-
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nes que se proponen superar las necesidades de la vida; asi,
pues pueden hacer la promesa de formar a empleados, o a
comerciantes, o a oficiales, o a mayoristas, o a agricultores,
0 a médicos, o a técnicos. Sin embargo, en esas institucio-
nes se aplican, en cualquier caso, leyes y criterios diferen-
tes de los necesarios para fundar una institucién de cultu-
ra: lo que en el primer caso estd permitido, podria ser en el
segundo caso un error delictivo”
http://www.nietzscheana.com.ar/cuarta_conferencia.htm
En este aspecto, son de notoria importancia los trabajos
realizados desde la musica contemporénea latinoamerica-
na, que ha concebido fusiones ritmicas con el Jazz y el
Rock y que promueven un creciente consumo de sus tra-
bajos; por ejemplo, Cavas, Juanes, Fito Pdez, Café Tacuba,
entre otros. O diversas peliculascom el Cartero de Neruda
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El punto de partida de toda reflexién debe ser la
comprension y clarificacion de los términos que constitu-
yen el objeto mismo del enunciado del tema que se pro-
pone desarrollar, y especificar muy bien el punto de vista,
o mejor el enfoque con que se quiere abordar el argumen-
to, el qué y el cdmo de la reflexion.

Por esta razén, aunque parezca obvio, comienzo
por hacer una aproximacién semdntica de las palabras del
enunciado, para precisar mejor su sentido.

1. La educacion

La persona es un ser histérico en continuo cre-
cimiento, que va articulando sus opciones libres a lo largo
del tiempo. En cierto sentido “se va haciendo persona’, se
va haciendo historia, se va personalizando. De la misma
manera, una comunidad, un pueblo, son seres histéricos,
que se van configurando, creciendo y realizdndose a lo
largo del tiempo y en un espacio determinado. Van crean-
dose y recredndose permanentemente como seres cultura-
les en interaccién permanente con la realidad que los cir-
cunda y de la cual forman parte.

La educaciéon (e-ducere) significa conducir,
guiar, acompanar des una realidad y situacién, hacia una
meta o ideal; o también crecer desde dentro, desarrollan-
do todas las riquezas y potencialidades como persona y
como comunidad.

La educacién, puede, entonces, plantearse desde
un doble dinamismo:

En primer lugar, como el proceso de crecimiento,
desarrollo y realizacién como persona, del cual cada uno y
cada una es el primer y principal responsable, sujeto y pro-
tagonista. Es prioritariamente un proceso enddgeno, sin el
cual cualquier labor pedagdgica es inttil o fallida.
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En segundo lugar, es una praxis social de acom-
panamiento, seguimiento y animacion a las personas y co-
munidades que promueve y apoya los esfuerzos y busque-
das que estan haciendo en su propdsito de autogestion,
autoformacion. Es el componente exdgeno, que se induce
desde afuera como coadyuvante al esfuerzo que se genera
desde dentro.

La educacién es posible, entonces, mediante la
conjuncion de los dos dinamismos cooperantes.

A partir de ahi se puede comenzar a desarrollar
el proceso educativo que debe tener las caracteristicas de
la gradualidad e integralidad; es decir, la realizacion de las
personas y de la comunidad en la totalidad de sus dimen-
siones.

Para que sea lo que debe ser y cumplir sus fines
de manera integral, la educacién debe inducir una cua-
druple dimension.

+  Como un proceso de PERSONALIZACION, enten-
dida como una tarea de conocerse de si mismo, de
valorarse adquiriendo una adecuada auto-estima,
como el desarrollo de las propias cualidades, talen-
tos y aptitudes, de formacién en los valores que ins-
piran y guian toda la vida, como la formacién para
la libertad.

+ Como el proceso de SOCIALIZACION, tomando
conciencia de pertenencia a una comunidad: fami-
liar, escolar, ciudadana, eclesial, étnica, laboral,...
para poder participar en ellas de manera critica y
renovadora y recreindola desde dentro. Se trata de
adquirir y desarrollar la conciencia ciudadana, co-
mo miembro de la sociedad civil, colaborando ac-
tivamente en el desarrollo social con miras a la
construcciéon de una sociedad justa y equitativa que
garantice una vida digna para todos.



+  Como un proceso de LIBERACION de todas aque-
llas formas de alienacién, antiguas y nuevas, y de las
multiples maneras de exclusion; sociales, politicas,
econdmicas, culturales, étnicas, de género, religiosas,
que impiden la realizacion a la que cada persona y
cada comunidad en su conjunto tienen derecho.

+  Como proceso de CULTURIZACION, mediante el
cual, se valora y se promueve el desarrollo creativo
de la propia cultura, reconociendo la pluricultura-
lidad y la interculturalidad desde una identidad
propia, para neutralizar los dinamismos generado-
res de etnocidios o de homogeneizacién cultural y
de imposicién del pensamiento dnico, la racionali-
zacion de la vida.

La UNESCO, después de 10 anos de reflexion, a
nivel mundial ha logrado plasmar en el sugestivo informe
coordinado por Jacques Delors: “La Educacién encierra
un tesoro’, los cuatro pilares que deben orientar la educa-
cién en el siglo XXI: la educacion estd llamada, afirma el
informe, “a proporcionar las cartas nauticas de un mundo
complejo y en perpetua agitacion y, al mismo tiempo, la
brajula para poder navegar en é1”1.

Estos cuatro pilares en torno a los cuales debe
estructurarse toda la educacién son:

Aprender a conocer

Este tipo de aprendizaje, que tiende menos a la
adquisicién de conocimientos clasificados y codificados y
mucho mas al dominio de los instrumentos del saber,
puede considerarse a la vez medio y finalidad de la vida
humana.

En cuanto medio, consiste, para cada persona,
en aprender a comprender el mundo que le rodea. Como

237




238

fin, su justificacion es el placer de comprender, de cono-
cer, de descubrir.

El “aprender a conocer” lleva a que un nimero
cada vez mds creciente de personas aprecie las bondades
del conocimiento y de la investigacion individual, a des-
pertar la curiosidad intelectual, que es la madre de toda
ciencia, y a convertimos para toda la vida en “amigos de la
ciencia”.

Aprender a hacer

Aprender a conocer y aprender a hacer son en
gran medida indisociable. Pero lo segundo esta mas estre-
chamente vinculado a la cuestién de la formacién profesio-
nal. ;Cémo aprender a poner en practica los conocimien-
tos y al mismo tiempo cémo afrontar el aprendizaje en un
mundo en vertiginosa transformacién en el cual el futuro
del trabajo no es totalmente previsible, dada la sustitucion
del trabajo humano por las maquinas, haciendo de ¢l algo
cada vez mds inmaterial? A las tareas puramente fisicas su-
ceden tareas de produccién mads intelectuales, mds cerebra-
les -como el mando de maquinas, su mantenimiento, su su-
pervision- y tareas de diseno, estudio y organizacion, a me-
dida que las propias mdquinas se vuelven mas “inteligen-
tes”y que el trabajo se “desmaterializa”. Al mismo tiempo se
estd dando un viraje, una evolucién cuantitativa y cualita-
tiva, en esta tendencia de “desmaterializacién” del trabajo
hacia el sector de los servicios, como por ejemplo, peritajes,
supervision, asesoramiento tecnolégico, servicios financie-
ros o administrativos, servicios sociales de ensefianza, sa-
lud, bienestar, recreacién, tiempo libre, etc.

Desde esta dptica rdpidamente se estd pasando
de la nocién de calificacion profesional a la de competen-
cia personal.



Aprender a vivir juntos - Aprender a vivir con los demas

La convivencia constituye, sin la menor duda,
una de las principales empresas de la educacién contem-
porénea. La violencia creciente, la intolerancia, la xenofo-
bia, las multiples formas de exclusidn, el abismo creciente
en el mundo, creado por la acumulacién de la riqueza en
poquisimas manos, contradice la esperanza que se habia
creado en el progreso de la humanidad. Es impresionante
el extraordinario potencial de auto destruccién que ha
creado la humanidad en el siglo XX.

La educacidn tiene el gran reto de coadyuvar a
convivir en el reconocimiento del otro, evitando los con-
flictos y ayudando a solucionarlos de manera pacifica, fo-
mentando el conocimiento de los demas, de sus culturas
y de espiritualidad.

La atmésfera competitiva imperante en la acti-
vidad econémica de cada nacién y, sobre todo, a nivel in-
ternacional, tiende a privilegiar el espiritu de competen-
ciay el éxito individual. De hecho esa competitividad es-
td dando lugar a una guerra econdémica despiadada y
provoca tensiones entre poseedores y desposeidos que
fracturan las naciones y el mundo y exacerban las rivali-
dades histdricas.

La educacidn tiene la doble misién de conocer y
valorar la diversidad de la especie humana y contribuir a
una toma de conciencia de las similitudes y la interdepen-
dencia entre todos los seres humanos, particularmente en
medio de este proceso vertiginoso de globalizacién, que si
por una parte puede convertirse en un huracan de la ex-
clusiéon y el enfrentamiento agresivo, puede también lle-
gar a ser una oportunidad y desafio para globalizar la es-
peranza y la solidaridad.
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Aprender a ser

La educacién debe contribuir al desarrollo de ca-
da persona: cuerpo y mente, inteligencia, sensibilidad, sen-
tido estético, responsabilidad individual, espiritualidad.

Mids que nunca, la funcién esencial de la edu-
cacidn es la de conferir a todas las personas la libertad de
pensamiento, de sentimientos, y de imaginacién que ne-
cesitan para que sus talentos alcancen la plenitud y se-
guir siendo artifices, en la medida de lo posible, de su
destino.

La educacién es un viaje interior cuyas etapas
corresponden a las de la maduracién constante de la per-
sonalidad de cada uno y cada una. Es aqui donde la edu-
cacién en valores, encuentra un lugar destacadisimo, que
tiene que ocupar la primacia de la educacion y en la pre-
vencion.

El informe concluye llamando la atencién de
que los cuatro pilares que deben caracterizar la Educacién
en el siglo XXI no pueden limitarse a una etapa de la vida
o a un s6lo lugar. Es necesario replantear los tiempos y los
ambitos de la educaciéon de manera tal que cada persona,
durante toda su vida, pueda aprovechar un contexto edu-
cativo en constante enriquecimiento.

2. Educacion y prevencion

Visualizada la educacion en sus raices etimold-
gicas y antropoldgicas y en sus fines y tareas estratégicas,
pasemos ahora a hacer una aproximacion al segundo ele-
mento de nuestro tema: la prevencién desde la 6ptica
educativa.

Cuando se trata de plantear la prevencién en
educacién se encuentran tres enfoques, que lejos de ser
excluyentes, se integran y se complementan reciproca-



mente, a tal punto que si se toman aisladamente pueden
ser muy limitados y hasta ineficaces

2.1. Preparacion y disposicion para actuar
anticipadamente

Una primera acepcién del término prevencion
indica la preparacion y disposicion que se hace anticipa-
damente para evitar un riesgo o una situacién que se con-
sidera socialmente problemdtica. Es impedir que algo su-
ceda o se manifieste proveyendo adecuada y anticipada-
mente cuanto sea oportuno para evitarlo.

Esta concepcién de la prevencién se asocia a
otros términos tales como: prever, presentir, predecir, pre-
caver, evitar, impedir, eludir, dificultar.

En este sentido se habla de medicina preventiva,
de prevenciéon de desastres, de prevencién social ante un
sin nimero de situaciones que nos dejan perplejos, des-
concertados y hasta nos hace sentir derrotados. Fendme-
nos como el aceleradisimo crecimiento de la pobreza y ex-
clusién social, la aparicién y rapidisima expansiéon de en-
fermedades como el SIDA, el aumento incontrolable del
consumo de la droga y otros estupefacientes, el alcoholis-
mo y el consumo del cigarrillo en los jévenes, el desbor-
dante fenémeno de los nifios arrojados a la calle y habitan-
tes en la misma, el desempleo galopante, el fracaso escolar,
la violencia, especialmente juvenil, que alcanza proporcio-
nes hasta ahora inimaginables, nos dejan perplejos y hasta
con la sensacion de sentimos desbordados y aplastados.

5 Qué hacer? La respuesta parece logica y tni-
ca, la prevencién: La conciencia popular lo ha expresa-
do en su sabiduria refranera: “Mds vale prevenir que la-
mentar”, “Soldado precavido vale por dos” “Soldado
avisado no muere en guerra’, “El que da de primero da
dos veces”.
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Se trataria en este caso de evitar esas situaciones
limite haciendo desaparecer o neutralizar las causas o fac-
tores generadores de las mismas.

La Prevencién es un actuar e intervenir antes
de, planteando la prevencién en la educacién de los nifos
y de los jévenes se tratarfa, en primer lugar, de la voluntad
y el propésito de evitar en ellos la aparicion de experien-
cias negativas, que podrian comprometer sus energfas y
herir de tal manera su personalidad, que se requeriria lue-
go largos y penosos esfuerzos de recuperacién, a veces
muy dificiles de lograr.

Seria pedagégicamente equivocada la idea,
planteada al menos implicita o permisivamente por pa-
dres y educadores, de permitir y hasta favorecer que un jo-
ven tenga prematuramente ciertas experiencias negativas,
para las cuales no estd preparado para afrontar, debido a
que “quemarian” al joven, afectindolo profundamente y
tal vez sin posibilidades de recuperacion.

En esta concepcién de la prevencidn, caben va-
rias actitudes que de hecho se han venido presentando:

Se trataria entonces de vigilar, cuidar, proteger,
evitar, salvaguardar, amparar, resguardar, custodiar, guar-
dar... Todos estos términos pueden tener un carécter re-
presivo, porque indican una vigilancia fisica exterior para
que no aparezcan las situaciones negativas, o se dé la vio-
lacién de la ley o la trasgresién de las normas. Se da en la
familia, en los centros educativos, en la sociedad. Fuera de
que va degenerando en una actitud policiaca y hasta re-
presiva, genera hipocresia, esquizofrenia social, una vida
anfibia y la doble moral.

a. Una bastante frecuente, negativa y contraprodu-
centes es aquella que se reduce a un intervenir des-
de afuera.



b. Otra actitud es aquella que parte del reconoci-
miento del protagonismo juvenil como sujeto de
su educacion y lo acompaiia, lo asiste (de ad-asis-
tere = estar al lado de) en su camino y proceso de
crecimiento y personalizacién, ayuddndolo du-
rante todo su desarrollo psicoldgico. No se trata
tanto de una presencia fisica y visual, de vigilancia
continua, cuanto de una presencia empatica basa-
da en la cercania y la relacién personal. Consiste
en un acompafamiento, como amigo o amiga,
compaiiero/a, hermano/a, padre, madre; en él pre-
valece la afectividad, la simpatia, la empatia. El
gran educador San Juan Bosco subrayaba perma-
nentemente que la educacién es un acto de amor
y cuando se ama se obtiene todo de los jovenes.
Prevencién, no como vigilancia sospechosa, casi
policiva, que impide al joven tomar conciencia de
si, de aceptarse y aprender a usar sus propias fuer-
zas y su libertad.

La prevencién asi concebida es una presencia
activa, amistosa, dialogante, motivadora, que apoya, es-
timula y ayuda al joven y a la joven en su proceso de cre-
cer y madurar, ejerciendo su libertad y haciendo uso de
sus propias fuerzas. Consiste en brindar al joven y a la
joven el apoyo necesario para que se prepare para la vi-
da fortaleciendo positivamente su voluntad y su libertad
para que él mismo esté en capacidad de afrontar, resistir
u oponerse a las situaciones negativas, hoy cada vez mas
numerosas y atrayentes, y, por el contrario, escoja todo
aquello que le ayudard a su crecimiento personal y co-
munitario.

Hacemos prevencién integral cuando enfrenta-
mos estos problemas, actuando sobre los factores causales
de los mismos.
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Con todo, no se puede establecer a priori, por
pura intuicidn, sino que deben ser objeto de una oportu-
na y adecuada investigacién que permita establecer en ca-
da situacion, los mayores factores que inciden en las situa-
ciones -problema.

c. Como un desarrollo y profundizacién de esta pri-
mera comprension de la prevencién se ha hecho el
planteamiento pedagdgico de la prevencién inte-
gral como un plan global de atencién a situaciones
socialmente problemdticas. Me inspiro en el Traba-
jo de Carlos Arturo Carvajal Garcia. “;Qué es la
prevencio6n integral?”

Es oportuno que recordemos algunas de las ca-
racteristicas mas sobresalientes de esta propuesta y sobre
las cuales existe un gran consenso.

+ Prevencidn integral es actuar en, y sobre el contex-
to social en que estdn inmersas las personas, antes
que sobre ellas como “potenciales victimas” de los
problemas objeto de la prevencién.

Precisamente por eso se llaman problemas so-
ciales, no sélo por el nimero de personas involucradas en
el problema o por las repercusiones que trae para el con-
junto de la poblacidn, sino, y sobre todo, porque el prin-
cipal factor generador es el tipo de sociedad y modelo
econdmico, politico y social el que estd a la raiz de la ma-
yoria de los problemas, sin querer aplicar el principio de
“reductio ad unum”. No queremos con ello negar cuanto
acabamos de sefialar en el punto anterior de la multicau-
salidad, pero si sefialar el factor preponderante.

Nos encontramos delante del factor politico pe-
ro también de la participacién ciudadana en acciones des-
de dentro y desde debajo de la sociedad, promoviendo la



socializacién de conocimientos y experiencias, fortale-
ciendo la cooperacién; fomentando la organizacién y par-
ticipaciéon comunitarias y, dentro de ellas, el liderazgo,
propiciando la coordinacién institucional; con todo ello
se contribuye a crear ambientes sociales constructivos, sa-
ludables, esto es, favorables a la consecucién del objetivo
social de la prevencion.

Aqui toma particularmente importancia lo local
como contexto primordial de la prevenciéon y dentro de él
la organizacién y participacién comunitaria.

La politica de prevencién debe pensarse de ca-
ra a contextos especificos, promoviendo el desarrollo so-
cial que tenga como fin la promocién de la poblacién en
su conjunto.

*+ Prevencidn integral es centrar la atencién en las po-
tencialidades de las personas tanto individual como
colectivamente, en sus fortalezas y capacidades an-
tes que en sus carencias y debilidades. Estimulando
las capacidades naturales de las personas, sus inte-
reses y sus habilidades, se estard no sélo evitando la
apariciéon de distintos problemas, sino que se estd
promoviendo desarrollo tanto individual como co-
lectivo que les permitan hacer frente de manera
proactiva y no reactiva a eventuales problemas, o
resolverlos y superarlos con mayor claridad, forta-
leza y eficacia.

+ Prevencidn integral es oponer a los factores socio-
culturales de los problemas objeto de la preven-
ci6én, unas condiciones de desarrollo cultural alter-
nativo. A la influencia perniciosa o nociva de la te-
levisién y nuevas formas de comunicacion, oponer
el uso creativo del tiempo libre; a la pérdida de la
identidad cultural, la creacién de grupos de interés;
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a los modelos foraneos, el fomento de las expresio-
nes autdctonas; al autoritarismo y el individualis-
mo, esquemas alternativos de relaciéon horizontal; a
la insolidaridad y la apatia, nuevas formas de soli-
daridad y servicio a la comunidad.

+  Prevencion integral es la accién colectiva y co-res-
ponsable de todos los actores posibles que pueden es-
tar involucrados en la solucién del problema: la co-
munidad, los padres de familia, el centro educativo,
las instituciones especializadas, los profesionales, etc.

Problemas tan complejos y con una multicausa-
lidad s6lo pueden abordarse eficazmente, hasta cierta me-
dida, con la intervencién coordinada de quienes pueden y
deben intervenir en el marco de una relaciéon horizontal,
esto es, basada en el didlogo e investigacion -accion- par-
ticipativa, antes que en la accién discursiva y normativa
de expertos o figuras de autoridad, o decisiones de insti-
tuciones externas a la comunidad.

La participacidn, la investigacién -accién- co-
lectiva, el didlogo, son los principios bésicos del trabajo
preventivo, que facilitan la asimilacién, la apropiacion y
aplicacién de politicas comunes.

+ La prevencion integral afronta la problematica so-
cial de la poblacién y sus soluciones desde una
perspectiva global, totalizante, integral en la que,
en consecuencia han de concurrir diferentes sabe-
res; es decir, una visién y una practica interdisci-
plinaria.

La vida familiar, la convivencia comunitaria, el
crecimiento personal, la salud, la educacidn, el trabajo, las
condiciones econdmicas, son como dimensiones o aspec-
tos inter-relacionados en una misma y tnica realidad.



Por consiguiente, prevencién integral es ac-
tuar en todos ellos, no limitdndose a tener miradas par-
ciales y una accién proyectada sobre dmbitos tGnicos o
aislados.

2.2.  Prevencion como rehabilitacion oportuna

Una segunda acepcién de la prevenciéon cada
vez mds necesaria en nuestras sociedades, aunque parezca
contradictorio, es la acciéon educativa tendiente a la reha-
bilitacién oportuna de los jévenes y muchachadas caidas
en situaciones severamente negativas desde el punto de
vista psicoldgico, ético y social, proceso que incluye toda
una terapia de saneamiento y recuperacion de valores, el
potenciamiento de energias y la busqueda de nuevas posi-
bilidades de superacién y crecimiento.

Es ahi donde manifiesta y pone a prueba la pe-
dagogia que, en términos cristianos, se denomina del
Buen Pastor que “va en busca de la oveja perdida, resca-
ta la descarriada, cura la herida, y sana la enferma”. (Ur
34; Jn 10).

La tarea educativa en este caso no es nada facil
porque las bases de una ética y también de la personalidad
en su conjunto se cimentan en los primeros afios de la ni-
nez y de la adolescencia a través de la familia, la escuela, la
religién, de tal manera que se vuelve una tarea ardua de
reconstruir una vida, después de esa edad. Con todo, una
pedagogia basada en el optimismo, que cree en la persona
y en sus potencialidades, sabe que atin en medio de las
condiciones mds desfavorables existe siempre un punto
accesible para recibir y dar afecto, y, por lo tanto, permea-
ble a la accién educativa. Por eso mismo, el primer deber
y la primera tarea de un educador, consiste en individuar
este punto asequible al bien y ayudar a que el joven y la jo-
ven crezcan y maduren como persona.

247




248

En educacidn, particularmente en su relacion
con la prevencién, hay que partir de un sano optimismo
humanista, de una confianza realista en la bondad de la
naturaleza humana, presente atin en las personas afecta-
das por situaciones sociales tremendamente devastadoras
de la personalidad y del tejido social en su conjunto.

Adn en el fruto mas descompuesto, se halla la se-
milla portadora de vida, generadora de un potencial que es
capaz de germinar, de profundizar las raices, florecer y
fructificar vigorosamente. En este caso, la prevencion tiene
que tener en cuenta un conjunto de factores pedagdgicos.

*  En primer lugar, la pluricausalidad que requiere la
plurintervencién.

Somos cada vez mds conscientes de que en una
intervencién educativa de prevencidn, ya sea de acompa-
namiento, ya sea terapéutica, los factores que inciden son
multiples y que, por lo mismo, es por lo menos ingenuo
pensar y actuar sobre uno sélo de ellos. Habra que consi-
derar los factores intrinsecos de cada persona como tam-
bién extrinsecos y circundantes: la estructura social, la fa-
milia, el medio social, el grupo, los medios masivos de in-
formacion.

Incide, en primer lugar, la estructura de la socie-
dad, concretamente en nuestros paises el modelo neolibe-
ral del mercado que hace de éste el fin, método y medio de
todo comportamiento humano y de la estructuraciéon de
la sociedad. Un modelo de sociedad basado en los tres pi-
lares de la liberalizacion, privatizacién y la competitivi-
dad, y en la triada ideolégica del individualismo, el consu-
mismo y la eficacia como patrones y hasta ideal de la rea-
lizacién humana.



+ Los medios masivos de informacién, pueden, por
una parte, abrir espacios insospechados de infor-
macién, de conocimientos y de solidaridad, hasta
ahora no solo desconocidos, sino insospechados,
como también pueden convertirse en escuelas efi-
cacisimas de deshumanizacién ofreciendo un coc-
tel mortifero de violencia, de consumismo y de
morbosidad sexual que envenena las conciencias.

Tengamos presente este dato suministrado en el
Encuentro del SELA (Sistema Econémico Latinoamerica-
no) sobre Juventud y violencia tenido en Caracas. Es un
dato referente a Colombia pero extendible a todos nues-
tros paises:

“En el primer caso, los medios de comunica-
cidn, se expresan principalmente a través de la prensa y te-
levision. Los periddicos y revistas especializadas venden la
violencia a un nivel primario, lo cual permite construir
una percepcién a todas las luces distorsionada del fené-
meno, no sélo porque magnifican una realidad sino, por-
que insensibilizan a la poblacién. De esta manera, banali-
zan la violencia al insertarla en la vida cotidiana en vez de
ayudar a erradicarla™

Solamente rompiendo esta multicausalidad y
creando espacios nuevos en la estructura social, en la co-
municacion, en la familia y en el grupo, entre otros, se po-
dré ejercer una valida, oportuna y eficaz accion preventiva.

Si este elemento es preponderantemente exdge-
no, hay que resaltar la importancia y papel insustituible de
los procesos enddgenos en la preventividad como rehabi-
litacién oportuna:

+  Primeramente se requiere una recuperacion de la
confianza en si mismos, de la autoestima, y la deci-
sién personal de emprender un nuevo camino.
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Sin el componente volitivo de querer salir de la

situacion actual, sin sentir la necesidad “nacer de nuevo”,
etapa indispensable en toda vida humana, es impensable
cualquier proceso educativo, mucho menos aquel orienta-
do a la rehabilitacion.

3.

En segundo lugar, es necesario reconciliarse consi-
go mismo, no para desconocer el pasado, sino pa-
ra poder cicatrizar las heridas que han ido marcan-
do la vida. Convencerse que la fuerza impetuosa de
la vida es muy superior a los traumatismos sufri-
dos. De no ser asi se estard siempre reviviendo la-
cerantemente el pasado en lugar de asumirlo posi-
tivamente. Serd necesario redescubrir las cualida-
des latentes para ponerlas a funcionar en el nuevo
camino.

Es indispensable fijarse metas a corto y mediano
plazo, ampliando cada vez mas el horizonte, cons-
cientes de lo arduo, pero no imposible de construir
la nueva etapa de la vida. S6lo se logra paso a paso,
mediante metas no s6lo deseables, sino posibles y
sobre todo, con impaciente paciencia.

Factor indispensable en este renacer es el acompana-
miento oportuno, esencialmente la presencia empa-
tica que escucha, comprende, anima, apoya, propo-
ne, reconcilia. El componente afectivo de querer el
bien del joven y de quererlo entranablemente juega
un papel insustituible y es garantia de éxito.

Prevencion, el arte de educar en positivo

Una tercera comprension de la prevencién, a la que

le dedicaremos la mayor parte de nuestra reflexiéon por
considerar prioritaria, es la que llamamos “EL ARTE DE
EDUCAR EN POSITIVO?,



4Qué queremos indicar con esta expresion?

Un conjunto de intuiciones profundas, de op-
ciones precisas y criterios metodoldgicos concretos y de
précticas cotidianas y progresivas con los cuales se busca
alcanzar los fines de la educaciéon que hemos senalado a
través de:

- Un conjunto orgdnico de experiencias significativas
y envolventes capaces de atraer y seducir por su
bondad, excelencia y hermosura.

- El arte de hacer que los jévenes crezcan interior-
mente mediante una sélida educacién en valores,
por la cual, apoydndose en las motivaciones y con-
vicciones profundas y en la libertad interior, pue-
dan vencer los condicionamientos y formalismos
exteriores y construir su propio proyecto de vida.

- Una ecologia de espiritu, que cree “espacios verdes”
que ayuden a desintoxicar la mente y el corazén de
la contaminacién social que nos destruye y re-crea-
mos y renovarnos personal y socialmente.

En el horizonte de esta comprension y practica
de la prevencion se encuentran, no las anomalias sociales,
personales o colectivas, que deberian evitarse, sino el lo-
gro de una educacion.

3.1 Educar preventivamente mediante una
solida formacion en valores

La educaciéon EN POSITIVO, consiste en una
permanente intervencién pedagégica estimulante y pro-
mocional tendiente a ayudar a los jovenes y las jovenes a
descubrir, interiorizar y exteriorizar aquel conjunto de va-
lores profundamente humanos que deben inspirar y
orientar toda su vida.
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En efecto, la vida de cada persona y de una co-
munidad se construye y realiza con base en unos valores
que marcan el sentido de la propia existencia y de su con-
vivencia social, a tal punto que vienen a constituir su pro-
pia carta de identidad.

Un valor es aquello que consideramos tan bue-
no (bonum), tan bello (pulchrum) y tan verdadero (ve-
rum) a nivel personal y social, que se convierte en el ideal
al cual aspira una persona o una comunidad. Dicho valor,
o conjunto de valores, se convierte en una opcién de vida
y en norma interior de comportamiento cotidiano, sir-
viendo de punto de referencia de los propios juicios, con-
ductas. y opciones.

En todo valor se encuentra la realidad objetiva:
algo que en si mismo es bueno, bello, verdadero, el valor
en -si y el componente subjetivo; lo que significa -para-
mi o para nosotros: valor -para- mi. Ambos componentes
deben estar presentes para que se dé un valor. En efecto,
algo en si mismo puede tener un gran valor, por ejemplo,
estudiar medicina, pero para mi personalmente no me
atrae, no me interesa.

Se ha hablado abundantemente de la Educacién
en Valores: de su importancia, de su necesidad, de su sig-
nificado. Con todo, considero que uno de los vacios o li-
mitaciones ha sido la falta de proponer una metodologia
oportuna, coherente y eficaz.

Sin tener la pretension de dar una respuesta tni-
ca y exhaustiva, -;Quién podria hacerlo? -sobre este as-
pecto, me permito plantear algunas pistas metodoléogicas:
que responden, al menos en parte, a la pregunta e inquie-
tud: ;C6mo educar en valores?

1. Lo primero que hay que afirmar, y en esto ya hay un
consenso, es que la Educaciéon en Valores no es un
aprendizaje mds, o un componente entre otros de la



accién educativa, sino que es un eje transversal de
todo el proceso pedagégico.

Podemos decir todavia mds. Los valores en la edu-
cacion, son el espiritu que anima vy vivifica, la at-
mosfera que se respira y oxigena la existencia, el ha-
bitat como medio de vida; se vive y convive en los
valores y mediante ellos. Son la verdadera y mds au-
téntica accién comunicativa. Todo lo penetran y vi-
vifican.

Los valores que identifican y orientan la vida de
una comunidad deben brotar y establecerse a par-
tir del didlogo y el consenso de quienes la integran
¥, por lo mismo, se construyen con la participacién
de todos y cada uno de los integrantes, hasta con-
vertirlos en principios y normas de convivencia. Es
esto lo que garantiza una verdadera autonomia
(normatividad desde dentro), frente a la heterono-
mia (normatividad desde fuera).

Este componente no debe darse por supuesto o im-
plicito; debe ser objeto de una actividad consciente,
comunitaria, consensual. Toda comunidad: Fami-
lia, Centro Educativo, ONGs, etc, y también a nivel
mds amplio, debe plantearse, como primera accién
de una educacién en valores, el seleccionar y prio-
rizar, de acuerdo con sus necesidades y objetivos,
los valores que quiere proponerse alcanzar y vivir a
lo largo y ancho de la acciéon educativa.

Es necesario enunciar y describir con suficiente cla-
ridad el conjunto de valores que se quieren promo-
ver y vivir, de manera que todos los miembros de la
Comunidad Educativa tengan conciencia compar-
tida de lo que se entiende y pretende cuando se ha-
bla de Formacién en Valores.
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3. Los valores no se asumen y viven a partir de una
imposiciéon desde fuera, sino con base en sdlidas
convicciones que se las ha interiorizado, llegando a
ser una nueva forma de ser, de pensar, de sentir, de
actuar y de convivir.

Una educacion en valores debe, entonces, integrar
el pensar, el sentir y el actuar.

- El proceso debe comprender el pensar, el cono-
cimiento de los valores, no sélo su nombre, sino
su significado. Casi siempre la palabra tiene
multiples y hasta contradictorias significacio-
nes: por ejemplo, el valor de la paz. Se debe per-
cibir la importancia y necesidad de dicho valor
en la comunidad y, en la vida de cada persona;
ver lo que estd atentando contra él y presentar
las consecuencias o frutos que se tendrdn del
convivir o no, de acuerdo con dicho valor.

- Como seres senti-pensantes que somos o debe-
mos ser, sabemos que no basta conocer o saber
algo para creer en ello, para interiorizarlo. De
ahi que la formacién en valores debe buscar
que, mediante la reflexiéon y también la expe-
riencia de los mismos, se convierten en profun-
das motivaciones y sélidas convicciones éticas,
en actitudes frente a la vida y a los demads. Los
principios éticos no sélo deben ser enunciados,
sino personalizados como principios de vida.
Deben penetrar en los sentimientos y aspiracio-
nes de la persona y de una comunidad.

Los tres componentes no son etapas de un pro-
ceso sino componentes del mismo que se integran, com-
plementan y mutuamente dinamizan. La Educacién en
Valores tiende a que cada uno de nosotros, pensemos, sin-



tamos y actuemos coherentemente. La ética de los valores
no admite la “esquizofrenia”, la doble personalidad, la vi-
da anfibia, la incoherencia entre el sentir, el pensar, el de-
cir y el actuar.

Los valores que se promueven a través de la edu-
cacién no son simplemente enunciados teéricos, para ser
conocidos por las personas, sino que deben ser interiori-
zados en forma de convicciones, y exteriorizados y objeti-
vados en sus actitudes y actuar cotidiano.

Si existe una relacién mutua entre los tres com-
ponentes de la formacién en valores, hay que subrayar,
con todo, el papel de la practica en el proceso formativo.
Se puede decir con certeza que sélo la préctica es el crite-
rio de verificacién de nuestros conocimientos y convic-
ciones, donde se pueden comprobar los resultados y avan-
ces en el proceso de educacién en una ética de valores. Es
en la practica donde se objetiva la transformacién de la
conciencia de cada persona y de una comunidad.

A su vez, una mayor comprension critica de la
realidad, un mayor conocimiento de los valores, y la inte-
riorizacién de los mismos, hasta convertirse en conviccio-
nes y actitudes, s6lo se puede alcanzar a partir de la prac-
tica. El conocimiento y las convicciones se objetivizan, se
manifiestan y verifican en la prictica, a la vez que ésta for-
talece y profundiza la subjetividad, un mayor conoci-
miento, sensibilidad e interiorizacidn de los valores. Todo
lo cual nos ubica en el reconocimiento del lugar y papel de
la practica en el proceso educativo en valores, como pun-
to de partida, fundamento y objetivo final del mismo.

En este complejo proceso de la educacion ética
en valores estd presente la correlacién dialéctica de 1o
objetivo y lo subjetivo, las condiciones objetivas que lo
determinan, a la vez que el papel creciente del factor
subjetivo.
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La educacién en valores se realiza, pues en y a
través de la prictica de los mismos.

4. Se educa en valores dentro y mediante una “Comu-
nidad educativa”, ya sea familiar, centro escolar, or-
ganizacion, movimiento, Iglesia, etc., que encarne y
vivencie los valores que se quieren propulsar.

Una verdadera comunidad educadora no es
simplemente un espacio fisico, circunstancial, o un apara-
to institucional de caricter funcional, sino un ambiente
educativo, una ecologia pedagégica, un hébitat axioldgico.
Se educa prioritariamente a través de un “medio ambien-
te” en donde se respira y vive una atmosfera de intensos
valores humanos que oxigenan y revitalizan el cuerpo y el
espiritu de quienes viven dentro de él o entran en contac-
to y ayuda a desintoxicarse de cuanto atenta contra la sa-
lud corporal, mental y espiritual.

Brota de ahi la constante preocupaciéon por
crear contextos educativos caracterizados por un nuevo
tipo de relaciones, expresiones de los valores que se pro-
pone interiorizar: relaciones de comunioén, de didlogo, de
solidaridad, de cooperacién, de participacién, de subsi-
diaridad, etc., que vienen a ser el terreno fértil y abando-
nado para que nazcan una nueva realidad.

Cada comunidad educativa debe ser un labora-
torio en pedagogia en valores donde se forjan, se viven, se
consolidan y difunden como ondas expansivas.

Para garantizar este ambiente educativo gravido
de valores se requiere una doble atencién.

- Una atencién negativa cuidadosa de evitar, en las
relaciones interpersonales, en la conducta de los
padres, de los educadores, en la organizacién y fun-
cionamiento del Centro Educativo u organizacidn,



todo lo que pueda estar en desacuerdo con los va-
lores que se pretenden vivenciar.

- Una atencién positiva que se propone favorecer di-
rectamente el conocimiento, el aprecio, la asuncién
libre y la practica de los valores que se quieren pro-
poner.

5. El ejemplo y el testimonio, constituyen la médula
de toda la Pedagogia en Valores.

El ejemplo es un modelo vivo, palpable, de con-
ducta que encarna ciertos principios axioldgicos y expre-
sa una determinada posicion ideoldgica, que ejerce una
influencia estimulante a su alrededor, a partir de procesos
psicoldgicos de identificacion con una persona o grupo
del presente o del pasado. Estos, por su personalidad, ac-
tuacién y compromiso inspiran admiracion, respeto o
cierta afinidad y estimulo que incita a actuar de la misma
manera, porque el ejemplo atrae, invita y muestra un ca-
mino a seguir. ’Verba movent, exempla trahunt”. Las pa-
labras mueven, los ejemplos arrastran.

El ejemplo influye en la razén, en los sentimien-
tos y en las emociones de donde brotan las fuerzas psico-
légicas motrices.

Los jovenes, especialmente, necesitan intuir y
sentir emocionalmente los valores. Para que esto pueda
verificarse, padres y educadores deben mostrarselos en-
carnados en personas “modelo y ejemplo”: en el padre y la
madre, en los educadores, en el lider comunitario, religio-
so, social o politico; presentar los valores con su testimo-
nio silencioso como apetecible y como posible. Se educa,
casi sin querer, viviendo y testimoniando. Ellos pueden
conducimos hacia una nueva manera de entender la vida.

La relacién entre quien es reconocido como un
“modelo” y “ejemplo” y quienes lo aprecian y siguen, se ba-
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sa en el “valor” reconocido en él. No son las reglas morales
abstractas, ni la presentacién y motivacion tedricas las que
moldean y configuran el espiritu -dice Max Scheler- sino
siempre modelos concretos. Aiadimos que no bastan mo-
delos aislados: urge formar comunidades educativas, y gru-
pos testimoniales, que sean modelo y ejemplo coherentes
con la escala de valores que se estin promoviendo.

“Ademds, el ejemplo es una garantia contra la
separacion entre las palabras y los hechos, entre la ense-
nanza y la vivencia. José Marti lo decia agudamente: “La
mejor manera de decir es hacer”.

La vinculacién de la palabra con la accién, de las
convicciones con la conducta, en padres, educadores y li-
deres, es la base de una educacién en la ética de valores.
Sélo puede educar quien es ejemplo.

Este componente metodoldgico es lo que se
puede llamar una Educacién en Valores por contagio.

Dentro de esta linea metodolégica cabe destacar
también el conocimiento, contacto directo y participacion
en experiencias, organizaciones, instituciones y movi-
mientos que promueven valores, con los cuales nos iden-
tificamos. El entrar en relacién con experiencias concre-
tas, portadoras de gérmenes de futuro, permite romper el
aislamiento, nos enriquece con nuevas visiones y metodo-
logias y, sobre todo, nos hace ver que si es posible lograr
aquello que buscamos afanosamente y por lo cual lucha-
mos. La cooperacion enriquece, estimula y fortalece.

6. Se educa en valores a través de experiencias signifi-
cativas vividas y protagonizadas, reflexionadas, ilu-
minadas y profundizadas, celebradas simbdlica-
mente y evaluadas oportunamente.

Anotdbamos al iniciar el tercer punto, que una
prevencién educativa, que no tenga como punto de refe-



rencia las anomalias sociales, sino, vista como el arte de
educar en positivo, orientada a la consecucién de fines de
la educacion, debe tener como mediacién un conjunto de
experiencias significativas y envolventes que tengan la ca-
pacidad de atraer y seducir por su bondad, excelencia y
hermosura.

- La experiencia es primeramente el encuentro y re-
lacién vital con la realidad, sea ésta la propia vida,
el medio ambiente o mundo que nos rodea, la his-
toria de que formamos parte, o la realidad trascen-
dente.

Hace referencia a una realidad o situacién vivi-
da. Tiene, por lo tanto, el cardcter de la inmediatez, de la
vivencia directa, del contacto directo con dicha realidad.

Al hablar de educar en valores nos referimos a
experiencias, realidades vividas por el grupo, en las cuales
estan presentes, los valores que se proponen y se requieren
interiorizar.

- La experiencia hace referencia a una realidad o si-
tuacién vivida con intensidad y globalidad. Que no
se queda en la pura superficie, o es puramente oca-
sional, sino que penetra hasta lo mas profundo del
ser e implica en forma global, toda la persona (las
esferas intelectiva, afectiva y activa).

- La experiencia nace del encuentro y relacién con la
realidad, pero es reflexionada e interpretada. Es la di-
mension de profundidad de la experiencia por la
cual, mediante la reflexion critica y el esfuerzo her-
menéutico e interpretativo, la realidad experimenta-
da adquiere sentido y significado profundo y, al ser
valorada se inserta en el contexto de la vida y se rela-
ciona con otros acontecimientos y experiencias. So-
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lamente a través de este esfuerzo de reflexion critica
y de interpretacién, la vivencia se hace experiencia, y
por lo mismo, se convierte en una lecciéon y aprendi-
zaje de los valores desde la vida y para la vida.

Una experiencia compartida
Para que sea hondamente educativa, la expe-
riencia debe tener una triple dimensién:

- Personal.

- Grupal, llegando a ser una experiencia compartida.

- Universal, abriéndose a otras experiencias, pasando
de lo particular a lo general.

Se trata de compartir la percepcidon que se tiene
de una determinada realidad y también de expresar la vi-
vencia que se tiene de ella; como la realidad vivenciada y
analizada ha implicado y estd incidiendo en cada uno in-
dividualmente y como grupo. A través del didlogo y la co-
municacion, las experiencias personales se convierten en
experiencia grupal.

Una experiencia transformante

La experiencia debe convertirse en dinamismo
transformador. En la medida que es sentida con intensidad
y globalidad y adquiere la dimensién de profundidad, ge-
nera cambios hondos y hasta radicales en las personas y, al
mismo tiempo impulsa y promueve transformaciones pro-
fundas en el medio donde se vive y en la sociedad. La expe-
riencia no sélo es vivida y reflexionada, sino que busca ser
también una experiencia transformante y multiplicadora.

La profundidad de la experiencia se mide por
los signos de cambio en la vida de las personas y por el
compromiso transformador que cada uno y como grupo
manifiesta.



Una experiencia celebrada

Una experiencia intensamente marcada por los
valores, debe ser también celebrada.

La celebracién introduce la dimension festiva y
comunitaria en la vida de las personas y de los grupos.
En ella hacemos un alto en el camino, vivimos un mo-
mento fuerte para expresar nuestros sentimientos, com-
partimos nuestro camino, reavivamos las utopias, forta-
lecemos las esperanzas, para disfrutar lo que se vive y
por lo que se lucha, para sentirse dinamizado y fortale-
cido por el espiritu comun y poder proseguir con mads
fuerza y entusiasmo.

Disfrute y gozo, unificacién del ser, profundidad
de sentido en el vivir y en el actuar, experiencia de comuni-
dad, dinamizacién y renovacion de las energias, fuerza para
superar las dificultades, los fracasos y las contradicciones.

Una experiencia evaluada

El proceso de educacién en valores mediante ex-
periencias significativas requiere una valoracién del mismo.

Es una mirada retrospectiva pensando critica-
mente sobre el proceso vivido, su desarrollo, sus pasos, la
participacion de las personas, los logros, las dificultades y
también las frustraciones.

De manera especial debe evaluarse la interiori-
zacion de los valores y su objetivizacion.

La primera se puede evaluar por la manera co-
mo cada persona que ha participado en la experiencia
manifiesta abiertamente su aprecio por el valor propues-
to y, particularmente, si vive de acuerdo a él, mantenien-
do una conducta constante en la linea del valor y actda en
coherencia.
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7. Se educa en valores despertando una conciencia y
actitud critica frente a la realidad, la cual nace de
la realidad con el deber-ser de los valores que se
quieren promover, con miras a la superacién de la
situacion social existente, mediante la propia acti-
vidad.

Es necesario propiciar un constante andlisis
critico de los hechos de la vida diaria, y preguntamos
quiénes los protagonizan (actores sociales), qué valores
o antivalores encarnan tales hechos. La contrastacion
con la realidad llevara a tomar posiciones concretas fren-
te a ella.

En los hechos donde se constatan dindmicas
histéricas que van en el sentido de los valores que promo-
vemos, se apoyardn y favoreceran: la actitud es de atesta-
ci6én, o mejor de ratificacion. Frente a los hechos que re-
producen los antivalores que contradicen y van en contra-
via de nuestro propdsito educativo, se tendrd una posi-
cion critica de contestacion.

8. En el momento actual se observan grandes trans-
formaciones en lo que se refiere a la identidad cul-
tural de las comunidades y de las personas que las
conforman. Se estd imponiendo una veloz homo-
geneizacion cultural como resultado de la “occi-
dentalizacién del mundo”, basada en el individua-
lismo, el consumismo y la eficacia que penetra en la
conciencia individual y colectiva.

De ahi que frente a la imposicién de una cultu-
ra tnica, una educacién en positivo debera:

- Volver a desarrollar el sentido comunitario, basado
en el respeto y el compromiso con el bienestar de
todos.



- Volver a desarrollar el sentido de pertenencia al
pais, a la cultura latinoamericana, a nuestro orige-
nes, a nuestro medio ambiente, etc.

- Volver a desarrollar la solidaridad que virtualmen-
te ha desaparecido.

- Volver a desarrollar el sentido de responsabilidad
con la familia, con el trabajo, con la comunidad,
con uno mismo. Desde esta identidad cultural y se
pondrd avanzar hacia una formacién en valores.

3.2.  Educar preventivamente desde una ecologia
del espiritu

Vista la prevenciéon como el arte de educar en po-
sitivo, con miras a la realizacién y plenitud de la vida de ca-
da persona, quiero proponer otra forma, dirfa urgentisima,
de llevada a cabo. Me refiero a lo que el reconocido perio-
dista y te6logo espanol José Luis Martin Descalzo ha llama-
do apropiadamente el “Ecologismo espiritual”, y que es
mucho mds importante que el material. Es reconfortante
que todos estemos tomando conciencia del valor de la na-
turaleza, que estemos preocupados por la contaminacion
del medio ambiente, que estemos luchando por conservar
los espacios verdes del planeta que nos oxigenan a todos.

De no ser asi, anota agudamente Eduardo Galea-
no, dentro de 25 anos los pdjaros ya no cantardn sino que
toseran. Estd muy bien que luchemos por los espacios ver-
des en estas asfixiantes ciudades que hemos construido.

Pero debemos tener presente que nuestros es-
piritus padecen parecidas y mds graves agresiones que
lesionan nuestro equilibrio psicoldgico y espiritual. Ca-
da vez mds vivimos a diario la guerra de los nervios y la
contaminacién de tensiones, de ruidos, de gritos, de
atropellos, de corre corre, que hace irrespirable y hasta

263




264

invivible la existencia. La gente vive devorada por la pri-
sa; nadie sabe conversar sino discutir; nos ahogan los ga-
ses de la angustia y la incertidumbre. La gente necesita
sedantes para dormir. Diariamente los periédicos, los
noticieros de televisién, las radios, los anuncios de las
calles nos llenan el alma de residuos e inmundicias como
la de las playas al final del dia; se talan despreocupada-
mente los arboles de los antiguos valores que son los que
impiden que se erosione nuestra convivencia; se envene-
nan permanentemente los corazones y las mentes de los
jovenes con la violencia convertida en espectdculo y en
jueguito, se anestesian las mentes con ilusiones de felici-
dad en el consumismo; se pervierten los sentimientos
con la morbosidad.

Con todo este aluvién contaminante, cémo no
explicar la aparicion y crecimiento, como espuma de ja-
boén, de los problemas sociales, a los cuales debe respon-
der la prevencion.

La creaciéon de espacios verdes de una ecologia
espiritual, serd, tal vez, la mejor prevencién en positivo
para la accion educativa que queremos promover.

Senalaré algunos de estos “espacios verdes” que
reviven el espiritu personal y social.

a. Los jovenes en general, y mds particularmente de
los ambientes populares, respiran una atmoésfera
donde se les margina y excluye, donde no se les re-
conoce su dignidad, sus aspiraciones, sus valores.

Vivimos en un contexto social en el que el pue-
blo es constantemente reprimido y amenazado social-
mente, alienado por un ambiente individualista y masifi-
cante. Diariamente acumula frustraciones y fracasos.

En este contexto, generador de multiples formas
de violencia y desespero social, la Educacién Preventiva



tiene la desafiante tarea de crear “espacios verdes espiri-
tuales” de acogida y fraternidad, espacios de familiaridad
donde se reconozca a los jévenes como personas y se les
brinde la posibilidad de integrarse a una comunidad, a un
“hogar” donde cada uno se sienta acogido, tenido en
cuenta, valorado, respetado en su dignidad, querido cor-
dialmente; un lugar donde los jévenes puedan compartir
espontaneamente sus penas, satisfacciones y esperanzas,
sin necesidad de cuidarse las espaldas: un sitio de encuen-
tro, de convivencia.

Al interior de este espacio de cordialidad y reco-
nocimiento se realizard el dispositivo mds significativo y
tal vez mds hermoso de la ecologia espiritual: la amistad,
una relacion educativa basada en la amistad.

La amistad recrea el espiritu, anima en el cami-
no, acompana en las dificultades, ayuda de manera desin-
teresada y llama la confianza. Ningtn tiempo mds ganado
que el que se emplea con un verdadero amigo. Escuchar y
charlar sin prisas, sin mirar constantemente el reloj, sino
gozando con el hecho de estar juntos y compartir pesares
e ilusiones.

Quien encuentra y disfruta de este espacio ver-
de dificilmente caerd en aquellas situaciones problema a
la que atiende una accién preventiva.

b. El reencuentro vital con la naturaleza.

El encuentro vital con la naturaleza, suscitado y
promovido por la conciencia ecoldgica actual, nos ha lle-
vado a descubrir en ella no sélo una condicién para la su-
pervivencia de la humanidad, sino también una indispen-
sable fuente inspiradora de energias espirituales y de equi-
librio humano y, por tanto, un medio vital para educar
preventivamente.
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Salir del agobiante atropello de la intoxicacion

ambiental y social para encontrar la frescura y pureza de
la naturaleza y sumergirmos en ella, es una accién alta-
mente reconstructiva de nuestra lacerada vida interior.

Se trata de llegar a ella con una mirada y actitud

completamente diferentes a aquella funcional e instru-
mental que ha llevado a la depredacion del planeta.

El agriturismo y el senderismo, como formas de

potenciar este espacio verde del espiritu, tiene unos pro-
positos muy claros.

El encuentro con la naturaleza nos lleva a descubrir
la existencia de un “parentezco cdsmico”, mds audn,
de una “fraternidad c6smica”, de una unién real y
profunda entre todos los seres que conformamos el
universo, y a penetrar en el dmbito sagrado de ese
inconmensurable Templo que es el cosmos. La con-
ciencia de unidad de que todos formamos parte de
un inmenso ser vivo (biocentrismo) suscita un
nuevo tipo de relaciones entre todos los seres de la
naturaleza: de simpatia, de carifio, de comunién, de
ternura, de simbiosis.

El encuentro con la naturaleza ayuda a despertar la
vida sensorial. La agitada vida moderna, la lucha
por la supervivencia para millones de seres huma-
nos no deja valorar y enriquecerse con todas las
sensaciones que derivan de la naturaleza. Hemos
perdido el placer sensorial ofrecido por la contem-
placién del paisaje, no sabemos disfrutar el color de
la tierra y el olor del aire, no escuchamos el canto
del agua, ni el llanto de las hojas que caen; vemos
los colores, pero no diferenciamos los matices. Nos
hemos olvidado que cuando hay silencio, los soni-
dos, la musica y los colores se hacen mas intensos.

Sumergirse en la naturaleza abre las puertas del al-



ma: formas, colores, sonidos, perfumes, sabores se
perciben intensamente.

- El contacto con la naturaleza ayuda a encontrar el
asombro activo. Seducidos por la televisiéon y vi-
deojuegos, nos hemos convertido en espectadores
pasivos y aburridos, de programas muchas veces sa-
turados de incitacion a la violencia.

El contacto con la naturaleza, nos llevara a todos
a extasiamos a recuperar la capacidad de asombro, de ma-
ravillarnos ante la belleza del paisaje, y de las flores, lo infi-
nito del firmamento, a despertar la curiosidad, a amar la
tierra y el mar y a volvernos ec6logos llamados a conservar
la naturaleza, a protegerla y amarla apasionadamente.

c. Un tercer espacio verde del espiritu es el ocio cons-
tructivo.

No se trata de la vagancia, del aburrimiento, del
matar el tiempo, propios de una “generacion del bostezo”.
Hablamos del tiempo libre como oportunidad para tener
una mejor calidad de vida. Un mundo mejor es aquel en
el que, garantizando a todos el trabajo digno y necesario
para vivir, se pueda tener el mayor ntiimero de horas dedi-
cadas a hacer por gusto y devocién aquello que, porque
nos agrada y amamos, nos descansa a la vez que nos da
grandes satisfacciones.

Uno de los fallos de nuestro mundo occidental
es habernos enseniado dos cosas: a trabajar angustiosa-
mente y a perder el tiempo. ;Y todo ese infinito campo de
posibilidades que hay entre los dos? y esa inmensa gama
de actividades que se hacen por placer? ;Y todas las mane-
ras de divertimos que nos enriquecen?

“El hombre de hoy parece no conocer otros ca-
minos que el de trabajar como un burro, aburrirse como
un gato o saltar de tonteria en tonteria como un mosqui-
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to” (José Luis Marti Descalzo). Entre el sudor y la televi-
sién rumiante o hipnotizante se divide nuestra vida sin
otra alternativa.

Con la infinidad de espacios verdes que quedan
para el alma: el placer de oir musica que va creciendo
dentro de nosotros, el gusto de pintar y tocar un instru-
mento, la maravilla de sentarse al aire libre a leer poesta,
o salir a conocer nuestro patrimonio cultural, el gusto de
leer no por obligacién sino por placer, cultivar el jardin
que nos alegra y nos hace contemplar el misterio de la vi-
da encerrada en la semilla y en las plantas y en la hermo-
sura de las flores, visitar una exposicién de arte, dedicar
un buen rato a la oracién contemplativa, a cultivar el
hobby que nos alegra y entretiene, leer una novela, escu-
char un concierto.

La educacidén para el tiempo libre es una de las
tareas preventivas mas eficaces. Ya desde la antigtiedad se
decia que “el ocio” (entendido como la vagancia) es padre
de todos los vicios.

d. Elespacio verde es el arte como manifestacion y ali-
mento del espiritu.

La formacién artistica que conduce a la admira-
cioén y creacion del arte en sus maltiples formas: pintura,
musica, escultura, arquitectura, teatro, literatura, danza,
cine, etc., constituye una de las dimensiones mds ricas de
la vida humana. Ademads, quien esté compenetrado por el
espiritu del arte, hasta hacerlo parte integrante de su ser,
estard realizando una eficaz educacién preventiva por el
alto significado que alcanza en la vida de las personas.

En efecto el arte es:

- Una experiencia que refleja y despierta en nosotros
los sentimientos y las utopias; es una vivencia de



goce desinteresado y de fruicién admirativa; un gri-
to de denuncia y el jubilo de los suefios realizados.

- Esuna revelacion de las aspiraciones y tensiones del
ser humano, de sus inquietudes y quimeras.

- Es el alimento mds natural del espiritu; es la savia
vital que reaviva el sentido. Ante la erosién y el des-
gaste de las utopias, el arte devuelve a la mente, al
corazdén y a las manos el frescor de un mundo que
renace.

- Es un compromiso con la causa de los pueblos y la
dignidad humana. Con el arte se participa en la
marcha de la historia; es testimonio y es profecia.

e. El espacio verde del juego y del deporte, educativa-
mente, y particularmente en la prevencién como
arte de educar en positivo, el juego y el deporte
cumplen un papel insustituible.

La dimensién ladica del ser humano es muy im-
portante para el equilibrio intrapsiquico y en la vida rela-
cional. Particularmente los jovenes y las jovenes, cuando
se divierten juntos y cuando se rien juntos, experimentan
una sensacion positiva de bienestar interior y una mayor
relacionalidad con el otro. El jugar, el divertirse, el reir
juntos son los secretos y signos de verdadera amistad, de
profunda simpatia y de auténtica comunicacién. Quien
no sabe reir no vive serenamente.

La actividad ladica, no obstante ocasionales ma-
nifestaciones violentas en los ultimos tiempos, contra-
rresta la agresividad, debido a que implica la aceptaciéon y
el respeto a normas, es un medio eficaz para obtener un
correcto comportamiento relacional. La socializacién l4-
dica tiene entonces un factor para la maduracién de la
personalidad, debido a que ensena a relacionarse con los
demas, a salir del propio egoismo y, a tomar en considera-
cién los puntos de vista de los otros.
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El juego no es solamente una exigencia de la vi-
da motriz. Requiere también esfuerzo y perseverancia, au-
todisciplina, factores de crecimiento psicolégicos que
contribuyen a la obtencién de la madurez psiquica. Mas
aun, siendo también participacidn, es un incentivo a la vi-
da comunitaria, facilitando la apropiacién y el estableci-
miento de vélidas relaciones de amistad y de solidaridad
que, entre otras cosas, satisfacen la tendencia asociativa,
en especial de los jovenes.

El juego es también terapéutico, siendo un fac-
tor equilibrante en la vida de las nuevas generaciones.

Ciertamente, en esta exposiciéon me he centrado
mads en los procesos orientados a educar en positivo me-
diante la educacién en valores, a través de experiencias
significativas y con la creacién de una ecologia espiritual.
Lo he hecho a propésito, porque los ya cuatro afios de
educador, y también la de muchisimos mds educadores,
nos han demostrado que de esta manera se afronta eficaz-
mente la aparicion de situaciones-problema que seria lue-
go, de no darse lo anterior, objeto de educacién preventi-
va centrada en los problemas.

Una tultima palabra para concluir. Es tan gran-
de la delantera que nos han tomado las situaciones-pro-
blema en nuestros paises y a nivel mundial, que sélo la
confluencia de las tres formas de educacién preventiva:
prevencién integral, rehabilitacién oportuna y arte de
educar en positivo, podrd conducirnos a los resultados
esperados.

Notas:

1 Cf DEHLORS J., La educacién encierra un tesoro (Madrid
1996). Informe a la UNESCO.

2 INFORME DE LA REUNION DE AUTORIDADES EDI-
LES Y JOVENES DIRIGENTES DE LA REGION. DESA-



FIOS DE LA JUVENTUD URBANA DE AMERICA LATI-
BA'Y EL CARIBE. XXI Reunién Ordinaria del Consejo La-
tinoamericano, El Salvador 1995, 64’65.
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