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PRESENTACION

FL SUJETO EN LA EDUCACION Y
LA EDUCACION EN EL SUJETO

Este segundo ntimero de Sophia tiene como ob-
jetivo presentar la relaciéon del sujeto con la educacién,
para poner en intencién de subjetividad tanto las teorias y
metodologias pedagdgicas, como los procesos de curricu-
lizacién y administraciéon educativas.

Este estudio parte de una necesidad real de la
actualidad educativa, que estd suprimiendo las considera-
ciones antropoldgicas, y estd enrumbandose por un lado
en estructuraciones muy psicoldgicas, que no obstante su
rigor cientifico, sin embargo, parcializan el sujeto conside-
randolo: o un ente determinado por el ambiente; o porta-
dor de una carga hereditaria que lo estigmatizard; o una
estructura que relativiza el ambiente o la herencia, inser-
tandole en una ingenuidad pedagdgica, de la cual se dedu-
ce un voluntarismo triunfalista. Por otro lado, constru-
yendo un sujeto, con un tel6n de fondo histérico social,
que proyectard: o la intencién del mercado, por tanto un
sujeto en relaciones de intercambio; o de la instrumenta-
lizacién por medio de adiestramiento en la tecnologia; o
de exageracion en la identidad, que sacrifica el horizonte
social y se contextualiza demasiado en la herencia cultu-
ral. Tanto en la una como en la otra perspectiva, el perju-
dicado es el sujeto, que termina ignordndose a si mismo e
ignorado por los otros.




Ahora bien, no hay garantia que con un funda-
mento antropoldgico, el proceso pedagdgico del sujeto es-
té saldado definitivamente, puesto que, asi como hay en-
foques de parcializacién, tanto psicoldgica y social-histo-
rica, existen también reducciones filoséficas antropoldgi-
cas. Para fortificar el sujeto es razonable ir a la estructura
bésica del ser humano.

Conociendo la estructura fundamental huma-
na, la cual serd presentada sabiamente en este nimero, se
podrd justificar las perspectivas pedagdgicas bajo la pre-
gunta de:

+ La dimensiéon metodoldgica: ;es la educacién un
camino ordenado y funcional para la subjetiviza-
cién en el sentido de educacion para el sujeto o es
el sujeto el que traza la educacidn, en el sentido del
sujeto en la educacion?

+ La dimensién procesual-actividad: jcudl es el influ-
jo de la educacion en la construccion del ser huma-
no y cudl es la condicién del ser humano sin el pro-
ceso educativo?

+ Ladimension ontoldgica: jes la educacion la que da
origen al sujeto o es la educacion la que forma al
sujeto?

La construcciéon de un argumento de la relacion
entre el sujeto con la educacidn, en el esquema-cuestion
presentado, debe aprovechar la identidad humana dada
desde Aristételes, tanto en su estructura personal, el hu-
mano como animal racional, como en su dimensién poli-
tica, el humano es un animal politico. El denominador co-
mun tanto de la perspectiva individual como de la comu-
nitaria es la condicidon de animalidad; a ésta inmediata-
mente se insertan, no como producto de la animalidad, la
racionalidad y la politicidad. De manera ligera se puede
construir un puente comunicador primero, pero al fin es-
tructural, entre las dos distancias: entre la animalidad y la



racionalidad y entre la animalidad y la politicidad; aquel
bien podria llamarse el proceso educativo.

Este proceso educativo lo entendemos en las tres
cuestiones matrices ante dichas.

El primero, seria considerar el puente como me-
todologia intrascendete al disefio antropoldgico; asi se es-
ta respondiendo a la primera pregunta. Se estaria asu-
miendo que el humano sustancialmente es ya “animal y
racional” y “animal y politico” a la vez y, por tanto, la edu-
cacion se pone como un vaso comunicante entre los dos,
dando lugar a una fundacién de la educacién como pos-
terior a la naturaleza humana, y con cardcter instrumen-
tal. Esto anularia el proceso educativo como proyecto de
humanizacién, por medio de la formacién. La educacion,
en este modo de comprension, no es un proceso de subje-
tivizacion, sino ésta (la subjetividad) que traza el proyec-
to de educacién como metodologia de unién entre la sen-
sibilidad animal y la racionalidad humana. Para la com-
prension de la naturaleza humana no hay un camino pe-
dagdgico, mas bien es el punto de partida para las cons-
trucciones educativas La educacién aqui tiene un cardcter
subsidiario, funcional y tecnoldgico.

El segundo, es mds positivo. Se presenta el acto
educativo como actividad y proceso, entre la sensibilidad,
la racionalidad y la operatividad. Como actividad est4 rei-
vindicando la relacién entre eventos, pero sobretodo de la
relacion de los eventos con la estructura experiencial (bio-
l6gica-psiquica-anamnética) y comprensiva del sujeto. En
este orden de cosas, la actividad es aquella que afecta a la
estructura del sujeto y que al mismo tiempo va adquirien-
do, la actividad, una forma, es decir, sentido. No es posi-
ble imaginar un sujeto, en cuanto sujeto, que se encuentre
ausente de actividad; mas ain, mediante esa relaciéon con
los elementos anteriores al sujeto es que, este mismo suje-
to, se va construyendo la estructura de la subjetividad. La




modalidad de administracién de la relacién es la pedago-
gia, que pone en alto no solo la relacion entre las cosas que
dan lugar a la actividad, sino relaciona las mismas activi-
dades, dando lugar al proceso. El esquema por tanto es el
siguiente:

El mundo de las cosas.

Las cosas se relacionan a la vista del sujeto.

Las cosas afectan a la estructura original del sujeto.
El sujeto aprehende desde lo que le afecta.

El sujeto capitaliza las actividades en procesos,
creando modelos pedagdgicos.

El sujeto educado es aquel que ha capitalizado la
red de experiencias, no s6lo por méritos personales, sino
también por la fuerza pedagdgica que facilitd la asimila-
cién de las relaciones. Asi, la pedagogia no es posterior a
la naturaleza del sujeto, sino que es parte de la formacién
del mismo. La pedagogia no es subsidiaria, funcional y
tecnoldgica de la naturaleza humana, sino que es intrinse-
ca para la formacion del sujeto.

Contestada la tarea de la pedagogia en la estruc-
turacion interna del sujeto, hay que demostrar ahora la
exoneracion y la hipoteca que sufre sujeto a causa de un
indebido proceso pedagégico. Si la educacion favorece a la
subjetividad, su ausencia la deforma. El hombre no edu-
cado corre el peligro de la alineacion a los ritmos de la ex-
periencia, de la tradicidn, de la repeticion de las cosas, de
la acriticidad, de la asociatividad, la amoralidad y la ano-
mia constituyéndose en una expresiéon de la naturaleza;
estas pedagogias desubjetivizadas se vuelven individualis-
tas, por tanto deshumanizantes. Es mds no merece llamar-
se pedagogia a estos procesos naturales, dado que la peda-
gogia, por principio, se inserta en un proceso de humani-
dad, desde la conducciéon de lo natural-sensitivo al cono-
cimiento y la libertad.

oo T



En cuanto a la tercera cuestion. La educacion jes
origen o forma del sujeto? El primer punto, el origen, im-
plica que el sujeto es tal si y sélo si hay educacion, lo que
comporta el abandonar el adjetivo “educado” de procesos
de determinacién o condicionamiento, que son adiestra-
mientos a una humano que no es sujeto; todos conocemos
que la emision de conductas no es un indicador seguro de
educacion. El acto de educar tiene en su estructura interna
una intencionalidad, mds alld de las respuestas esperadas
de manera bioldgica-psiquica. Asi, todo acto educativo es
una abstracciéon del mundo natural-sensitivo-bioldgico
para responder de manera semantica, pertinente abstracta
y causal dentro de un conjunto social. Ya la antigtiedad
griega se percaté de esto, vio la educacién como un proce-
so de configuracién desde las facultades superiores del su-
jeto que modifican y regulan la sensibilidad innata, es de-
cir el logos conduciendo el mundo de la psiqué, por un la-
do, y el logos gestionando la poiesis, es decir los procesos de
operacion, para una préctica efectiva y social. Todos estos
procesos dentro de una estructura de la ciudad. En reali-
dad es necesario asociar el concepto y el proceso educativo
en los marcos de la ciudad.

En cuanto a la educaciéon que forma al sujeto. La
adquisicion de una forma es inseparable de los datos, con-
tenidos y conductas, actos de formar. Si acordamos que la
educacion es un proceso que capitaliza las actividades, en-
tonces es un acto de regular, conducir, institucionalizar,
evaluar y construir con un formato educativo, con una fi-
gura, similar a la accidn del artista que plasma en obras de
arte desde la intencién e imagen que ha construido. Es en
la categoria de forma y contenidos que se hace de la edu-
cacién un proceso dindmico.

Estos y otros enfoques son los que se presentan
en los siguientes estudios.




La descripcidn, explicacién y fundamentacion
de qué es el humano estd abordado desde el articulo del
profesor Luis Fernando Villegas.

La dimensién antropolédgica fundamental estd
seguida de un formato epistemoldgico, para entender el
sujeto en la educacion, abordado desde el estudiante Pe-
dro Bravo.

La contextualizacion de la educacion dentro los
parametros de la Antropologia Cultural, que responde a la
dimensién de los procesos de la educacidn, presentada
por el profesor P. Juan Bottasso.

Una critica a los procesos pedagdgicos desde
una psicologia inmediatista, que perturba la estructura
subjetiva, estd delineada desde el articulo de la profesora
Irene Manana.

Un estudio que responde a la educaciéon como
metodologia estd reflexionado desde la profesora Verdni-
ca di Caudo.

Los articulos que presentan una perspectiva in-
tegral de la reciprocidad sujeto y educacién estdn susten-
tados en los aportes del profesor P. Alejandro Saavedra y
de la profesora Carmen Rosa Villaran.

Esta discusion, iniciada ahora en “Sophia: Co-
leccidn de filosofia de la educacidn”, continuard mds ade-
lante con nuevos aportes, condensados con las opiniones,
criticas y nuevas posiciones que puedan aparecer.

Rémulo San Martin G. sdb
Director de la carrera de Filosofia y Pedagogia
Universidad Politécnica Salesiana (Ecuador)



LA PERSONA
UNA REFLEXION
IMPOSTERGABLE

Luis Fernando Villegas
Docente de la Universidad Politécnica Salesiana (Ecuador)

Introduccion

Martin Buber en su texto ;Qué es el hombre?
nos cuenta que uno de los tltimos grandes maestros del
jasidismo habl6 asi una vez a sus discipulos: “Pensaba es-
cribir un libro cuyo titulo seria Addn, que habria de tra-
tar del hombre entero. Pero luego reflexioné y decidi no
escribirlo”!

Hoy que me han pedido escribir unas lineas so-
bre la persona me siento en la misma situacién que aquel
maestro, guardando las respectivas distancias, pues que
lejos estamos de vivir a cabalidad la simplicidad de la vi-
da y la profundidad de su humildad. Sin embargo, reco-
nociendo de antemano mis grandes limitaciones, he que-
rido compartir con ustedes algunas reflexiones.

En las palabras del maestro, de timbre tan inge-
nuo, de un verdadero sabio, se expresa toda la historia de
la meditacién del ser humano sobre el ser humano. Sabe
éste, desde los primeros tiempos, que el es el “objeto” mas
digno de estudio, pero parece como si no se atreviese a
tratar este objeto como un todo, a investigar su ser y sen-
tido auténticos. A veces inicia la tarea, pero pronto se ve




sobrecogido y exhausto por toda la problematica de esta
ocupacion con su propia indole y vuelve atrds con una ta-
cita resignacion, ya sea para estudiar todas las cosas del
cielo y de la tierra menos a si mismo, ya sea para conside-
rar al hombre como dividido en secciones a cada una de
las cuales podra atender en forma menos problemadtica,
menos exigente y menos comprometedora.

Malebranche escribe en el prélogo de su obra:
“Entre todas las ciencias humanas la del hombre es la més
digna de él. Y, sin embargo, no es tal ciencia, entre todas
las que poseemos, ni la mds cultivada ni la mds desarrolla-
da. La mayoria de los hombres la descuidan por completo
y ain entre aquellos que se dan a las ciencias muy pocos
hay que se dediquen a ella, y menos todavia que la culti-
ven con éxito”2

Kant ha sido quien con mayor agudeza ha sena-
lado la tarea propia de una antropologia filoséfica. Carac-
teriza a ésta como la ciencia de los fines ultimos de la ra-
z6n humana, o como la ciencia de las médximas supremas
del uso de nuestra razén. Segin se puede delimitar el
campo de esta filosofia en el sentido universal mediante
estas preguntas:

1. ;Qué puedo saber?

2. ;Qué debo hacer?

3. ;Qué me cabe esperar?
4. ;Qué es el hombre?

A la primera pregunta responde la metafisica, a
la segunda la moral, a la tercera la religion y a la cuarta la
antropologia. Kant sostiene: “En el fondo todas estas dis-
ciplinas se podrian refundir en la antropologia, porque las
tres primeras cuestiones revierten en la tltima”.

Resulta sorprendente, sin embargo, que ni la an-
tropologia que publicé el mismo Kant, ni las lecciones,
que fueron publicadas después de su muerte, nos ofrezcan
nada que se parezca a lo que €l exigia de una antropologia



filosofica. En esa antropologia no entra la totalidad del ser
humano. Buber sostiene que parece que Kant, tuvo repa-
ros en plantear realmente, filosofando, la cuestién que
consideraba como fundamental.

Un fil6sofo mas reciente, Martin Heiddegger, la
explica por el cardcter indeterminado de la cuestién o
pregunta “qué sea el hombre”. Porque el modo mismo de
preguntar por el ser humano se habria hecho problemdti-
co. En las primeras cuestiones de Kant se trata de la fini-
tud del ser humano. ;Qué puedo saber?, implica un no po-
der, por lo tanto una limitacién. “;Qué debo hacer?” supo-
ne algo con lo que no se ha cumplido todavia, también,
pues una limitacién; y “;qué me cabe esperar?, significa
que al que pregunta le estd concedida una expectativa y
otra le es negada, y también tenemos otra limitacion. La
cuestion cuarta seria, pues, la que pregunta “por la fini-
tud” del ser humano”, pero ya no se trata de una cuestion
antropoldgica, puesto que preguntamos por la esencia de
nuestra existencia. Tendriamos como fundamento de la
metafisica la ontologia fundamental.

Como se puede apreciar, Heidegger ha desplaza-
do el acento de las tres interrogaciones kantianas. Kant no
pregunta: ;qué puedo conocer?, sino ;qué puedo conocer?
Lo esencial en el caso no es que yo sélo puedo conocer al-
go y que otro algo no puedo; no es lo esencial que yo tni-
camente sé algo y dejo de saber también algo, lo esencial es
que, en general, puedo saber algo, y que por eso puedo
preguntar qué es lo que puedo saber. No se trata de mi fi-
nitud, sino de mi participacion real en el saber de lo que
hay por saber. Y del mismo modo, ;qué debo saber?, sig-
nifica que hay un hacer que yo debo, que no estoy por tan-
to, separado del hacer justo, sino que, por eso mismo que
puedo experimentar mi deber, encuentro abierto el acce-
so al hacer. Y, por dltimo, tampoco el ;qué me cabe espe-
rar? Quiere decir, como pretende Heidegger, que se hace




cuestionable la expectativa, y que en el esperar se hace
presente la renuncia a lo que no cabe esperar (Pues Kant
no piensa, claro estd, que la respuesta a la pregunta habria
de ser: {Nada!, y en segundo, que me es permitido esperar-
lo, y, en tercero, que, por lo mismo que me es permitido,
puedo experimentar qué sea lo que puedo esperar. Eso es
lo que Kant dice.

Y en este sentido la cuarta pregunta, a las que
pueden reducirse las tres anteriores, sigue siendo en
Kant: ;Qué tipo de criatura serd ésta que puede saber, de-
bo hacer y le cabe esperar? Y, que las tres primeras cues-
tiones pueden reducirse a esta tltima quiere decir: el co-
nocimiento esencial de este ser me pondrd de manifiesto
qué es lo que, como tal ser, debe hacer, y qué es lo que,
también como tal ser, le cabe esperar. Con esto queremos
afirmar, a su vez, que con la finitud que supone el que so-
lamente se puede saber esto, va ligada indisolublemente
la participacidn en lo infinito, participacién que se logra
por el mero hecho de poder saber. Se ha manifestado
también que con el conocimiento de la finitud del hom-
bre se nos da al mismo tiempo el conocimiento de su
participacion en lo infinito, y no como dos propiedades
yuxtapuestas, sino como la duplicidad del proceso mis-
mo en el que se hace cognoscible verdaderamente la exis-
tencia del hombre. Lo finito, actta en ella, y también lo
infinito, el hombre participa en lo finito y también parti-
cipa en lo infinito.

Pero Kant no logr6 responder a la pregunta:
;Qué es el hombre (ser humano)? Pero cabe mencionar
que las busquedas realizadas en torno a la persona huma-
na las ha hecho partiendo de un antropologia individua-
lista més que de la relacién de la persona humana consi-
go misma, de las relaciones entre el espiritu y los impul-
sos dentro de ella, etc., no puede llevarnos a un conoci-
miento de la esencia del ser humano.



La cuestiéon de Kant. ;Qué es el ser humano?, no
podra ser resuelta, si es que es posible resolverla, partien-
do de la consideracién de la persona humana en cuanto
tal, sino, dnicamente, considerandola en la totalidad de
sus relaciones esenciales con el ente. Sélo el ser humano
que realiza en toda su vida y con su ser entero las relacio-
nes que le son posibles puede ayudarnos de verdad en el
conocimiento del ser humano.Y como se verd, la cuestiéon
de la esencia del ser humano se le presenta en toda su
hondura a la persona que se encuentra en soledad, el ca-
mino para la respuesta lo buscaremos en el ser humano
que logra sobrepasar la soledad sin padecer, por ello, en la
fuerza indagadora que aquella le prest6.

Con esto hemos afirmado que al pensamiento
humano se le plantea una tarea nueva con referencia a la
vida. Y nueva precisamente en su referencia a la vida. Por-
que exige que el ser humano que quiera conocerse a si
mismo se sobreponga a la tensién de la soledad y a la lla-
ga viva de su problemadtica para que entre, a pesar de todo
en una vida renovada con su mundo y se ponga a pensar
a partir de esta situacién. Para esto se presupone claro es-
td, que, no obstante las extraordinarias dificultades, co-
mience de verdad un nuevo proceso de superacion de la
soledad, en vista del cual se puede percibir y formular
aquella tarea intelectual a la que nos referiamos; obvia-
mente que esta tarea no se reduce a un quehacer “intelec-
tual’, sino que abarca la totalidad de la vida.

Basqueda de imagen integral de la persona
A. La soledad

Como nos advierte el P. Italo Gastaldi, cuando
hablamos de la persona no estamos refiriéndonos a perso-
nalidad. Personalidad es un estilo predecible de conducta




que cada ser humano presenta como repuesta a los esti-
mulos, debido a su temperamento, cardcter, etc. Por per-
sona en cambio, entendemos los rasgos comunes, funda-
mentales, que nos definen como seres humanos y cuyo
desarrollo asegura nuestra realizacion.4

Partiendo de este hecho debemos afirmar que
hoy se define a la persona en funcién de sus relaciones, es-
pecialmente las que tiene con las demds personas. Esto es
justamente, lo que hemos dejado indicado en la parte su-
perior de nuestra reflexion. La persona se manifiesta esen-
cialmente como un ser tnico, irrepetible, dotado de inte-
rioridad —autoconciencia y libertad- y destinado a la co-
munioén; es decir, es un sujeto que existe corporalmente
con otros en el mundo, para realizarse con ellos en la his-
toria, personal y comunitariamente tomando una actitud
0, lo que es lo mismo, comprometiéndose libremente
frente a los valores, frente a las demds personas y, sobre to-
do, frente a Dios.5

Todo ser humano es radicalmente persona. Lo
es esencialmente, aunque accidentalmente no pueda ejer-
cer su libertad. Originalmente el ser humano ya estd cons-
tituido en su doble dimensién “corpéreo-espiritual”, por
lo cual es persona atin antes de realizarse personalmente.
Pero como tal atin no se ha realizado, porque le falta ese
ordenamiento esencial al ser personal del otro al que he-
mos hecho mencién mds arriba. Debemos entender hist6-
ricamente la esencia de la persona. En la fase embrionaria
el yo es sujeto computante; en la infancia un sujeto que,
ademds imagina y desea, y en lo sucesivo un sujeto que,
ademds, piensa y quiere: es el mismo sujeto, pero no es lo
mismo, de la misma manera.

Como se ha mencionado, una relacién constitu-
tiva de la persona, es la que entabla consigo mismo/a.
Pues, quien no sabe decir “yo”, nunca sabré decir “tt”. Per-



donar a los demads es relativamente fécil. Perdonarse a si
mismo es mucho mas dificil.

Es imposible descubrir y aceptar el misterio del
hermano, si antes no se ha descubierto y aceptado el mis-
terio de si mismo. Los que siempre se mueven en la super-
ficie, jamds sospecharan los prodigios que se esconden en
las raices. Cudnto mds exterioridad, menos persona.
Cudnto mds interioridad, mas persona.s

Yo soy yo mismo. En esto consiste, y aqui estd el
origen de toda la sabiduria: en saber que sabemos, en pen-
sar que pensamos, en captarnos simultineamente como
sujeto y objeto de nuestra experiencia.

No se trata de hacer una reflexién autoanalitica,
ni de pensar o pesar mi capacidad intelectual, ni mi es-
tructura temperamental, mis posibilidades y limitaciones.
Eso serfa como partir mi conciencia en dos mitades: una
que observa y otra que es observada.

Cuando nosotros entendemos, siempre hay un
alguien que piensa, y un algo sobre lo que se extiende la
acciéon pensante. El sujeto se proyecta sobre el objeto. Pe-
ro en nuestro caso sucede otra cosa: el sujeto y el objeto se
identifican. Es algo simple y posesivo. Yo soy el que perci-
bo, y lo percibido soy yo mismo también. Es un doblarse
de la conciencia sobre si misma. Yo soy yo mismo.

Para comprender bien lo que estamos diciendo,
se han de eliminar ciertos verbos como entender, pen-
sar...y debemos quedarnos con el verbo percibir, porque
de eso se trata, precisamente: de la percepcién de si mis-
mo. Tampoco podemos hablar de idea sino de impresién.

;COomo es esto? ;De qué se trata? Se trata de una
impresion, en la que y por la que, yo me poseo a mi mis-
mo. La persona queda, concentradamente, consigo mis-
ma. Es un acto simple y autoposesivo, sin reflexién y ana-
lisis, como quien queda paralizado en si mismo. A pesar




de todo esto, explicado a si, se parece egoismo, no tiene
nada que ver con él, antes bien, es todo lo contrario, como
se verd mds adelante.

Al conseguir la percepcién de si mismo, uno que-
da como dominado por la sensaciéon de que yo soy diferen-
te a todos los demds. Y, al mismo, tiempo, me experimento
algo asi como un circuito cerrado, con una viva evidencia
de que la conciencia de si mismo jamads se repetira.

Soy, pues, alguien singular, absoluto e inédito.
Hemos tocado el misterio del ser humano. Cuando no-
sotros decimos el pronombre personal “yo”, pronuncia-
mos la palabra més sagrada del mundo, después de la pa-
labra de Dios.” Nadie, en la historia del mundo, se expe-
rimentara como yo. Y yo, nunca me experimentaré como
los demads. Yo soy uno y tnico. Los demas, por su parte,
son asi mismo.

Nosotros podemos tener hijos. Al tenerlos nos
reproducimos en la especie. Pero no podemos copiarnos
en nuestra individualidad. No puedo repetirme a mi mis-
mo, en los hijos. Pero que doloroso es este proceso de
aprendizaje. Cuantas veces uno sin darse cuenta pretende
prolongar su individualidad. Hasta cuando uno de nues-
tros hijos nos pregunta, ;para qué me hizo Dios? Enton-
ces tenemos que reconocer que ellos tienen un camino
muy distinto al nuestro; pues que sentido tendria que
Dios cree a nuestros hijos para hacer exactamente lo mis-
mo que nosotros.

El ser humano es esencialmente soledad, en el
sentido que yo me siento como unico, inédito, irrepetible,
en el sentido de mi singularidad, de mi mismidad. Sélo yo
mismo, y s6lo una vez.

Buber nos dice a este respecto que: “Cada una de
las personas que viene a este mundo constituye algo nue-
vo, algo que nunca habia existido antes. Cada ser humano



tiene el deber de saber que no ha habido nunca nadie

igual a él en el mundo, ya que si hubiera habido otro co-

mo él, no habria sido necesario que naciese. Cada ser hu-

mano es un ser nuevo en el mundo, llamado a realizar su
: : »

particularidad”s

B. Ultima soledad del ser

Las reflexiones de Aristételes que pasaron por
Averroes llegaron a los pensadores de la Sorbona; los mis-
mos que buscaron alcanzar las raices del ser humano. Se
preguntaron cudl era la esencia fundamental de la perso-
na, y dijeron que la persona es un ser que piensa y subsis-
te por si mismo. Cémo observa el P. Italo Gastaldi se tra-
ta de una definicién estatica.

Por aquellos tiempos, a esa misma pregunta, Es-
coto respondid que la persona es la dltima soledad del ser.
Como anota, Ignacio Larrafaga, se trata de una definicién
dindmica y existencial. A eso es a lo que hoy en dia llama-
mos experiencia de la identidad personal.

Cualquiera de nosotros/as, si nos zambullimos
en nuestras aguas interiores, vamos a notar que, bajando
en circulos concéntricos, llegaremos a un algo, y ese algo
es la razén por la que somos diferentes a todos, y por qué
somos idénticos a nosotros mismos.

Pongamos un ejemplo: pensemos en una perso-
na agonizante. Nosotros percibiremos que tal agonizante
es, en su intimidad, un ser absolutamente solitario, a pe-
sar de que muchos familiares estén a su lado, sin embra-
go, nadie esta “con é1”; en su intimidad, nadie lo acompa-
Na en su travesfa, desde la vida hacia la muerte. El agoni-
zante experimenta, dramdticamente, el misterio del ser
humano, el que significa ser soledad, el hecho de estar ahi
arrojado a la existencia, y el hecho de tener que salir de la
vida contra su voluntad, y no poder hacer nada para evi-




tarlo.® Experimenta la invalidez o indigencia, en el sentido
de que estd rodeado de todos los seres queridos, y nadie de
ellos puede llegar hasta aquella soledad final, ni tampoco
pueden llegar hasta alla las lagrimas, los carinos, las pala-
bras y la presencia de sus familiares. Estd solo. Es soledad.

Existe, en la misma constitucién del ser huma-
no, sepultado entre las fibras més remotas de su persona-
lidad lo que Larranaga denomina un espacio de soledad;
un algo por lo que somos diferentes unos a otros, un algo
por lo que yo soy idéntico a mi mismo. Al final ;quién
soy?, una realidad diferente y diferenciada.

Y asi quedé frente a mi propio misterio, como
algo que nunca cambia y siempre permanece.

La tentacién del ser humano, hoy mas que nun-
ca, es la superficialidad, es decir, el vivir en la superficie de
si mismo. En lugar de enfrentarse con su propio misterio,
muchos preferimos cerrar los ojos, escaparnos de noso-
tros mismos, y buscar refugio en las personas, institucio-
nes o diversiones.

En lugar de hablar de soledad, podriamos ha-
blar de interioridad. Cuanta mads interioridad (soledad),
mds persona. Cuanta mds exterioridad menos persona.
Llaman personalizacién al hecho de ser uno mismo, al-
guien diferenciado.

El proceso de personalizacién pasa por entre los
dos meridianos de la persona: soledad y relacion. Pero se-
ra dificil relacionarse profunda y verdaderamente con los
demads, si no se comienza por un enfrentamiento con su
propio misterio, en un cuadrante inclinado hacia el inte-
rior de si mismo.

Nunca fueron tan vigorosos, como hoy, los tres
enemigos de la interioridad: la distraccion, la diversiéon y
la dispersién. La produccién industrial, la pirotecnia de la
television, el vértigo de la velocidad son un permanente
atentado contra la interioridad.



Es mds agradable, y sobre todo, més ficil, la dis-
persion que la concentracidn. Y, jhe ahi! al ser humano, en
las alas del esparcimiento, eterno fugitivo de si mismo,
buscando cualquier refugio, con tal de escaparse de su
propio misterio y problema. Pero la experiencia de encon-
trase con uno mismo no siempre es placentera, puede es-
tar cargada de mucho dolor.

Los fugitivos nunca aman, no pueden amar por-
que siempre se buscan a si mismos, y si buscan a los de-
mads no es para amarlos sino para encontrar un refugio en
ellos. El fugitivo es individualista, es superficial. ;Qué ri-
queza puede tener y compartir? La riqueza estd siempre
en las profundidades.1?

Existe tan poco amor porque vivimos en la su-
perficie, igual en la fraternidad que en el matrimonio. La
medida de la entrada en nuestro propio misterio sera la
medida de nuestra apertura a los hermanos.

Nuestra crisis profunda es la crisis de la evasion.
Escapados de nosotros mismos, vivimos escapados, tam-
bién de los hermanos. Es preciso que el hermano comien-
ce a ser persona, es decir, comience a enfrentar y aceptar
su propio misterio.!!

B. El sentido de la comunidad en la constitucion
de la persona

Tillich decia que “la comunidad se fundamenta
en la interrelacion integral entre Dios, el ser humano y el
mundo, y mundo significa tanto la naturaleza como el ser
humano, ambos a la vez”12

Cada persona esta relacionada de modo insepa-
rable con Dios, consigo misma, con otras personas en la
sociedad y con la naturaleza. Podemos concebir a Dios co-
mo la Realidad Ultima, el poder que posibilita el relacio-
namiento y la vida-en-comunidad, y que trae a existencia




el mundo y toda la vida, dandole significado. Dios es in-
concebible sin la obra de su creacién. Como personas so-
mos parte y expresion de ese poder creativo y comunita-
rio. A la vez, como personas individuales caminamos con
nosotros mismos y nosotras mismas. Como persona indi-
vidual, puedo conocerme a mi mismo y a mi misma. Ten-
go conciencia de mi propia persona y puedo asumir res-
ponsabilidad por mi propia vida y conducta. No obstante
no puedo hacerlo apartado de la sociedad, esto es, de otras
personas. La sociedad es la agrupacion de distintas perso-
nas, al nivel macro, que conviven y se organizan para ase-
gurar su mantenimiento y preservacion. Aunque la socie-
dad se construya mediante las personas, tiene objetividad
propia, o sea no depende de ninguna persona individual
para su existencia. La sociedad regula y le ensena a cada
persona cémo vivir con ella. Por tltimo, algo que con fre-
cuencia se olvida es que tanto la persona como la sociedad
son totalmente dependientes de la naturaleza. No sélo el
ser humano es parte de la naturaleza, todos y todas de-
pendemos del medio natural para nuestro bienestar. Ade-
mads, no somos los tnicos seres vivos. Convivimos con
animales, domésticos, silvestres, al igual que con las plan-
tas. Todos son vivos, diferentes de nosotros, pero llenos de
vida como la nuestra. Con ellos interactuamos constante-
mente. Es decir, la naturaleza es parte o “participe de
nuestra vida-en-comunidad.

Ser Persona implica estas relaciones constituti-
vas. Representan los que Franz Hinkelammert llama: ...el
circuito natural de la vida. Todas las expresiones de la vi-
da humana ocurren dentro de este circuito natural, de ahi
que la insercidn en este circuito es la base de toda la vida
humana”13

Somos en cuanto personas seres sociales por na-
turaleza, con una interdependencia necesaria para nuestra
sobrevivencia, estamos constituidos en lo social.



Si somos seres sociales por constituciéon, nues-
tras relaciones desembocan en comunidades y son cons-
trucciones sociales. Es decir, la biologia no determina c6-
mo, mucho menos céomo debemos vivir juntos y juntas.
Construimos nuestras propias relaciones individuales y
colectivas seglin estructuras y sistemas creados por noso-
tros y nosotras. Organizamos la economia y dividimos so-
cialmente el trabajo. Usamos nuestras clases sociales,
nuestras razas y nuestros géneros para distribuir el poder,
determinar prestigio y proporcionar bienestar.

Por tanto, el ser humano, en tanto persona, se
caracteriza por su estructura dialogal o interpersonal. Lo
cual nos sittia nuevamente en la tesis central que hemos
enunciado: el ser humano es un ser de relaciones. Pero
de este conjunto de relaciones, la correspondencia con el
td no es solamente una relacién entre las demds, sino la
relacién por excelencia, el primun cognitum, el hecho
primario de toda antropologia y de toda filosofia.l4 An-
tes de toda relacién con el mundo e independientemen-
te de ella, cada uno (el Yo) tiene una relacién con el otro
(el Td).15 La relacidn con el otro se caracteriza por la in-
mediatez: el otro estd inmediatamente presente, sin con-
ceptos, sin fantasia, etc. En otras palabras, no hay inter-
mediarios en el encuentro (razonamientos, analogias,
etc.). El ta a diferencia de la cosa, no aparece jamds co-
mo sometido al yo o dependiente del yo, y por tanto es-
td sustraido fundamentalmente al modelo dueno-escla-
vo. Esto supone en lenguaje de Buber la exclusién de to-
do dominio del yo sobre el ta y del tu frente al yo. En el
encuentro (relacién) el ser humano se hace auténtica-
mente yo y el ti auténticamente ti. La verdadera reali-
dad, el verdadero ser no es ya la subjetividad (como en el
idealismo), sino el encuentro de las personas: lo inter-
subjetivo que se constituye en yo y td. Esta realidad in-
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terpersonal no estd separada del Dios creador que da el
ser al hombre. Por eso, el encuentro con el td es también
el encuentro hacia Dios. La relacién interpersonal estd
ligada a la relacién con el tu absoluto.!6

El td es un misterio inaferrable que no se some-
te a la experiencia cientifica. No se puede disponer del ta.
El tt no es “nunca objeto”. El otro no es nunca plenamen-
te “conocido’, sino que se impone, se asoma como miste-
rio inaferrable en el que se refleja el parentesco divino.!”

Esta primacia clara del otro, se muestra general-
mente como “epifania del rostro”. Esto implica dos cosas
fundamentales:

+ La certeza del otro como otro se impone con su
propia fuerza, e introduce a si al hombre en una
verdadera experiencia metafisica y religiosa.

+ Elreconocimiento del otro no se da solamente a ni-
vel intimista y privado, sino que debe ser esencial-
mente ético u objetivo: el otro exige ser reconocido
en el mundo por el hecho de ser constitutivamente
indigente.

Debe quedar claro que el otro se revela o se mani-
fiesta (epifania).!8 Su presencia es totalmente distinta de las
cosas objetivas, que toman su forma especifica y ceden sus
secretos en la medida en que se quedan desveladas, esto es,
iluminadas por mi razén. El conocimiento de las cosas es
desvelamiento, que depende de la iniciativa y de la inventi-
va del ser humano, el cual formula interrogantes adecuados
para hacer que las cosas salgan de su escondrijo. Completa-
mente distinto es el encuentro con el otro. El otro no estd
alli, porque haya sido “pensado” por mi, o porque yo haya
logrado formular ciertas teorias atrevidas que confieren su
existencia. El otro irrumpe mi existencia, se impone por si
mismo, se asoma con su propia luz, presentdndose con in-
negable certeza. Se asoma, como verdaderamente “otro”, es-



to es, como el ser que no es constituido de ningtiin modo por
mi razén y que, por tanto, no se inserta en ninguna totali-
dad racional. No puedo menos de reconocer su presencia.

La epifania del rostro, en palabras de Levinas,
significa la presencia inmediata (simbolizada por la des-
nudez del rostro) del otro como otro, que se impone por
su propia fuerza y rompe para siempre el sueio de redu-
cirlo a cualquier forma de totalidad.!®

La certeza o reconocimiento del otro, no puede
nunca separarse del reconocimiento concreto del otro en
el mundo, esto es, no puede disociarse de la dimensiéon
ética. La desnudez del rostro es también la presencia del
ser indigente y necesitado en este mundo: el pobre, la
viuda, el nino, el hambriento, el ser humano ultrajado,
cualquier ser humano que desea ser alguien frente a los
demds y quiere verse tratado del mismo modo. La des-
nudez del rostro es toda la humanidad y simboliza a la
condicién humana como tal; es la presencia exigente que
afecta a la existencia y eleva a las relaciones interperso-
nales por encima de la sola esfera intimista y privada: es
preciso reconocer al otro en el mundo. Este reconoci-
miento objetivo no es solamente justicia sino también
bondad. El otro es aquel que mira desde arriba, que exi-
ge y tiene derecho a exigir.

Es importante dejar en claro que la relacién in-
terpersonal, para muchos autores como Levinas, Buber,
Larranaga y otros, es el lugar donde se manifiesta el abso-
lutamente otro, esto es, Dios. La exigencia del otro, su pre-
sencia soberana, es algo trascendental y absoluto que su-
pera a la voluntad arbitraria del otro. En el fondo no de-
pende de él existir de esa manera. Encontrarse cara a cara
con el préjimo es también encontrase ante el Altisimo,
que exige ser reconocido en la exigencia de reconocimien-
to del otro. La dimensién divina se abre a partir de la ex-
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periencia del otro.20 Pero el encuentro con el absoluta-
mente Otro no puede ser reducido al “compromiso poli-
tico” de la lucha por la justicia. Cada dia se vuelve mas evi-
dente que para comprometernos en la construcciéon de
una Sociedad Justa debemos estar llenos de Dios.2!

De todo lo expresado se desprende que el ser
humano es un fin en si mismo y nunca puede ser utiliza-
do como medio. La lengua misma lo distingue: algo y al-
guien, nada y nadie, qué y quién. Es lo que ha generado los
conceptos: cosa y persona.

Kart Rahner nos recuerda que: “el ser humano
es persona que consciente y libremente se posee. Por tan-
to, estd objetivamente referido a si mismo, y por ello no
tiene caracter ontolégicamente de medio, sino de fin; po-
see no obstante, una orientacion —saliendo de si— hacia
personas no ya hacia cosas (que mds bien estan orientadas
hacia personas). Por todo ello le compete un valor abso-
luto y, por tanto, una dignidad absoluta”22

C. Moral y persona

El ser humano es muy pobre en instintos que le
orienten a determinadas tareas y le impulsen hacia un
modo especifico de ser o de comportarse. Pero esta dota-
do de libertad y con ella tiene que ir creando un estilo de
vida. En el campo del obrar humano se ubica la moral. Es-
ta estudia la accién especificamente humana y libre e in-
vestiga las normas que han de orientar el comportamien-
to para que el hombre consiga su propia realizaciéon. La
reflexién de orden Antropoldgico que hemos intentado
realizar tiene un cardcter informativo. Entonces, surge la
pregunta ;Hay alguna relacion entre las dos? El ser deter-
mina el obrar. La Antropologia comanda la ética. El mar-
co en que debemos encuadrar nuestra accién libre “nos



viene dado en cierta manera de antemano y tiene, si asi se
quiere, la primacia ontoldgica”.2> Toda ética se deduce de
una determinada concepcién de ser humano.

Debe quedar claro que la moral no puede fun-
damentarse en una realidad extrafia a la persona: en ta-
buies amenazantes, en una voluntad arbitraria distinta del
sujeto, en costumbres o leyes impersonales. El quehacer se
apoya en el ser del ser humano. La ética es contraria a
cualquier imposicién autoritaria. Lo que nosotros debe-
mos es, lo que fundamentalmente amamos, deseamos,
queremos conseguir, en una palabra, los valores que con-
tribuyen a nuestra realizacion personal y comunitaria.

Los valores éticos suscitan la experiencia de la
obligacion, se nos imponen como “necesarios” para nues-
tra humanizacién y nos comprometen. Solicitan nuestra
adhesidn y, paraddjicamente, si los aceptamos nos liberan.
Ellos nos marcan el sendero de la ascensién a la que esta-
mos llamados desde lo mds insondable de nuestro ser.25

“Por mucho que valga un ser humano, nunca
tendrd valor mds alto que el de ser un ser humano’, escri-
be Antonio Machado.26

El hecho de ser persona, es el fundamento de los
deberes y derechos que son inherentes al ser humano y a
los que ni el mismo puede renunciar. La persona ademas
de ser valiosa por su autoconciencia y libertar, por su “au-
toposesion”, se enriquece y se vuelve mds digna de ser
apreciada por su actitud positiva frente a los valores. En
este sentido, la persona también es la norma. El criterio
para medir si un acto es libre, es bueno o malo. Nos refe-
rimos a la persona total.

Queda por responder una pregunta: ;por qué yo
debo absolutamente, incondicionalmente, obrar de
acuerdo a las exigencias de la persona humana, descubier-
tas por la conciencia?
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Si no existiera Dios, si el ser humano fuera ab-
solutamente auténomo, autolegislador de si mismo, si
fuera el ser humano el que caprichosamente determina lo
que es bueno y lo que es malo, en ese caso cualquier cosa
serfa licita, elija lo que elija, se oriente hacia donde se
oriente, ya que en ese caso todo serfa subjetivo, no habria
flechas que indiquen direccién alguna, ni existirian fines
fuera de los que se propone el ser humano.

Como bien anota Gastaldi, decir que el ser hu-
mano responde ante la ley que el mismo se ha dictado,
equivale a lanzar una soga al aire y pretender trepar por
ella, sin punto de apoyo que le venga de otra parte. En ese
sentido, profesamos una ética teénoma?’..., convencidos,
por otra parte, que todas las éticas se aferran a un “dios”,
y lo escriben con mayusculas: serd el Deber, el Valor, la
Prosperidad Social, el Bien del Pueblo, la Raza, la Nacién,
el desarrollo, El Mercado, etc. Todos confiesan, por lo me-
nos implicitamente, que sin un Absoluto pierde la moral
su consistencia y se vuelve relativa. Proponen valores, tra-
ducidos en leyes, pero se quedan en lo pendltimo2s.

Sin embargo, dejamos claro que nuestra moral
no es estatica, sino dindmica. Vamos descubriendo lo que
somos muy lentamente, a lo largo de la historia. Las diver-
sas ciencias del ser humano hacen que nos vayamos com-
prendiendo siempre mejor?.

Conclusiones

La dignidad de la persona radica en la autocon-
ciencia y en la autodeterminacién. La persona no es una
cosa neutra, impersonal, sino un sujeto consciente que
goza de autoposesion.

La persona tiene un valor absoluto, simplemen-
te por lo que es, no por lo que tiene o por lo que hace. Es-
te conocimiento de su propia riqueza es lo que engendra



en el hombre el sentido de su dignidad, una dignidad que
por ser “esencial” nunca se borra3°

Frente al inflado “dominio del mundo” con la
ciencia y la técnica, se vuelve prioritario acentuar la re-
lacién interpersonal. Se vuelve necesario un humanis-
mo personalista y dialogal, que ubica la dimensién so-
cial en el centro de la Antropologia. La verdad mas pro-
funda del ser humano es su relaciéon con el otro. El ser
humano es un ser-en-relacion, un ser para el encuentro.
La clave de su realizacién estd en el reconocer a los
otros, promover a los otros, ser alguién frente a los
otros. El sentido de la existencia del hombre estd vincu-
lado a la existencia del otro3!.

El ser humano no acaba en la piel: es pluridi-
mensional,32 es ser-en-el-mundo-con-otros, pero abierto
ala trascendencia.? Es verdad que el valor del hombre ra-
dica en €], es una realidad auténoma y secular, y se presen-
ta como el “lugar de encuentro” entre la ética laica y la éti-
ca religiosa. Pero no es menos cierto que quien se cierra a
la inmanencia se queda en lo “pendltimo”. La persona
creada por Dios esta ordenada a Dios. Esta realidad no la
disminuye, porque estd ordenada no en calidad de “me-
dio”, sino como un “fin en si”. El ser humano es la tnica
criatura a la que Dios ha amado por ella misma”34 A las
demds criaturas las ha amado en funcién del ser humano.
Dios mismo, por otra parte, es quien posibilita a la perso-
na ser lo que es: un fin. De ahi que la realizacién con EL,
lejos de disminuir el valor del ser humano, lo que hace es
ampliarlo y radicalizarlo.

Notas:

1 Cf. Martin Buber, ;Qué es el hombre?, Ed. E.C.E., Décima séptima
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por las perspectivas de renovacién, modernizacién y cambio de
estructuras que se le ofrecian a la Iglesia. Y me dedique a presen-
tar ante nutridos auditorios la nueva y maravillosa teologia del
vaticano IL. ..Pero poco a poco, empecé a comprender que todos
aquellos rostros que me miraban, no buscaban una nueva teolo-
gfa, sino que buscaban a Dios. Evidentemente, tenian hambre de
Dios. Entonces miré en mi interior y descubri, absolutamente de-
solado, que yo no podia darles a ese Dios, porque no lo tenfa. Lo
que tenia era un enorme vacio en mi corazén...Y, cuanto mas me
ocupaba en cosas como la reforma y la modernizacién de las es-
tructuras de la Iglesia, o la renovacién litdrgica, los estudios bi-
blicos y de los métodos pastorales, mds ficil me resultaba escapar
de Dios y del vacio que habia en mi corazén.

;Cudntos de nosotros tenemos que reconocernos en lo que con
tanta sinceridad afirma Davis de si mismo? Si nos dirigimos al
mundo moderno dotados de todos los talentos imaginables, pe-
ro faltos de la experiencia directa y personal de Dios, el mundo se
negard, sencillamente, a tomar en serio los “discursos” sobre
Dios, aunque pueda valorarlo como educador, como fil6sofo o
como cientifico.

Lo que el mundo moderno y, de modo especial, las generacio-
nes jovenes nos dicen hoy: No habléis tanto; demostradlo. Hoy
parece resurgir con mucha fuerza este reconocimiento. En la
teologia de la Liberacién Latinoamericana se esta hablando de
los “Santos Politicos™
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Introduccion

Frente a un mundo cambiante y con nuevos de-
safios se necesita de nuevas referencias interpretativas,
que nos permitan apoderarnos de él de manera mas efec-
tiva. La educacion no se desarrolla al margen de los pro-
cesos de cambios social sino que estd inserta en los mis-
mos y debe responder a ellos. Consideramos que las for-
mas tradicionales con que se ha venido entendiendo al
hombre o a la sociedad nos resultan insuficientes por lo
que debemos hacer un replanteamiento epistemolégico
para fundar una educacién mds acorde a los desafios ac-
tuales. El presente articulo tiene por fin presentar los pre-
supuestos epistemolégicos desde los cuales debemos
abordar el tema educativo y sobre todo al sujeto pedagé-
gico. Mds alld de desarrollar propiamente una teoria sobre
el sujeto, queremos plantear los lineamientos desde los
cuales debe ser construida la teorfa sobre el sujeto de la
educacién. Para esto comenzaremos haciendo un aborda-




je del paradigma vigente con sus alcances y limites y como
se ha traducido en précticas y modelos educativos, para
luego pasar a presentar los lineamientos teéricos de una
nueva epistemologia, inspirada en la teoria moriana de la
complejidad y como desde ahi se entiende a la educacién
y al sujeto que la protagoniza.

Debemos considerar como presupuesto de tra-
bajo que toda préctica educativa estd precedida por un ti-
po de filosofia lo que deviene en una concepcién y cons-
truccion de un sujeto especifico de educacién. No pode-
mos realizar un andlisis del sujeto pedagdgico sin antes
previamente especificar el horizonte filoséfico que se ma-
neje, el cual, creemos estard obedeciendo a las condiciones
histéricas en que nos encontramos, es decir, las configura-
ciones historicas y de espacio en que nos hallamos confi-
guraran una filosofia la cual se concretizard en una prac-
tica educativa en funcién de una vision del sujeto pedagé-
gico. Ya previamente Heidegger nos habia advertido que el
ser humano se desarrolla como dasein, como aquel ser-
en-el-mundo que previamente tiene que ser situado antes
de cualquier tipo de reflexién ya que el hombre no existe
al margen de la historia y la historia no existe al margen
del hombre. En este mismo contexto, la fisica nos aporta
importantes reflexiones, recordemos que para Newton, y
todo el pensamiento anterior, “el tiempo y el espacio
constituian un fondo sobre el cual se producian los suce-
sos, pero que no era afectado por ellos. El tiempo estaba
separado del espacio y era considerado como una linea
recta, o una via de tren, infinita en ambas direcciones”!
Pero, gracias a los aportes de Einstein, se lleg6 a descubrir
que existe una unidad inseparable entre tiempo y espacio.
“La teoria de Einstein, de la relatividad..., muestra que el
tiempo y el espacio estdn inextricablemente conectados.
No es posible curvar el espacio sin curvar también el



tiempo. Asi pues, el tiempo tiene una forma. Sin embargo,
también parece tener tan sélo una direcciéon”.2 Esto quiere
decir que el tiempo se traduce en espacio, es mds, existe
una analogia o relacién intrinseca entre lo que es el tiem-
po y espacio, ya que los dos se conciben como formas de
relacién que mutuamente se afectan. Por eso, el dasein
heideggeriano no es solamente un ser-en-el-mundo, sino
también un ser-en-el-tiempo que se desarrolla, construye
y existe en los mismos. Teniendo claro este punto es que
podemos afirmar mas claramente que el entendimiento
del sujeto pedagodgico debe pasar por el reconocimiento
de la situacién histérico-espacial en la que éste se realiza y
situarnos en el tiempo-espacio va mds alld de hacer un
andlisis sociol6gico o una etnografia, sino que implica
analizar los sistemas de referencia a partir de los cuales se
interpreta la realidad, lo que en el campo de la epistemo-
logia se llama paradigma. “Desde cierto punto de vista, el
término paradigma tiene en su uso una acepcion global
que refiere el término al de enfoque, conjunto o sistema
cognoscitivo desde el cudl se comprende e interpreta la
realidad o una parte de ella”3 En el momento que hace-
mos un reconocimiento del paradigma epistemolégico vi-
gente en filosofia entendemos de que variada manera se
han ido construyendo tanto modelos pedagdgicos como
visiones sobre el sujeto pedagogico.

Paradigma de la modernidad

Este constituye uno de los paradigmas mads in-
fluyentes dentro de las practicas educativas. Parte, por
una lado, de la separacién entre sujeto y objeto en el ac-
to cognoscitivo con el fin de lograr objetividad en el co-
nocimiento y por lo mismo lograr un saber que sea ab-
soluto al margen de las subjetividades del investigador.




El mundo se presenta como una realidad objetivable, ex-
perimentable y, sobre todo, ajena a quién investiga. La
ciencia justamente se erigird como un saber invariable
cuyos conocimientos son una reproduccién o una foto-
grafia de la realidad. Esta postura epistemoldgica tiene
sus fuentes en el pensamiento cartesiano. “El paradigma
cartesiano separa al sujeto del objeto con una esfera pro-
pia para cada uno: la filosofia y la investigacion reflexiva
por un lado, la ciencia y la investigacién objetiva por el
otro”.4 Esta forma de concebir el conocimiento condujo
a la conformacién de un tipo de teoria que M. Horkhei-
mer llamaria teoria tradicional, la cual en lineas genera-
les se puede entender como “un conjunto de proposicio-
nes acerca de un ambito de objetos conectados entre si
de tal modo que a partir de algunas de ellas se pueden
deducir las restantes”5 La teoria tradicional es un cono-
cimiento encerrado en si mismo, que no toma en cuen-
ta al sujeto y los intereses que le mueven a investigar jus-
tamente lo que la teorfa critica vendria a revelar, pero es-
to lo desarrollaremos mas adelante. Podriamos ubicar la
concepcién laplaciana de la fisica dentro del marco de
una teoria tradicional. “Laplace sugiri6é que debia existir
un conjunto de leyes cientificas que nos permitirian pre-
decir todo lo que sucediera en el universo, con tal de que
conociéramos el estado completo del universo en un ins-
tante de tiempo”.6

Por otra parte, el paradigma de la modernidad
se caracteriza por la tendencia a la disyuncién de los ele-
mentos o partes constitutivas de un todo. Ya Descartes,
en la duda metddica, defendia la idea de dividir la reali-
dad en tantas partes como fuera posible sin que luego sea
factible una interrelacién de elementos. Se podria decir
que desde este enfoque la totalidad es entendida como la
suma de las partes y los conocimientos permaneceran en-



cerrados en si mismos sin la posibilidad de relacionarse
con otros. “En virtud del principio reductor, la ciencia cla-
sica posee una concepcidon atomizada del mundo en el
que las formas y unidades globales se eliminan y las uni-
dades elementales se ontologizan™” y el entendimiento de
la realidad se reduce a la explicacién de las unidades ele-
mentales que la componen.

La concepcién epistemoldgica de la moderni-
dad tiene varios elementos que resultan insuficientes para
una explicacién lo suficientemente satisfactoria de la rea-
lidad que a continuacién los detallamos brevemente:

Un mundo en el que la vida se agota para todos.
La vigencia de una racionalidad de tipo instrumental ha-
ce que la vida humana se cuantifique y tecnifique al mar-
gen de procesos éticos que regulen el obrar.

Un mundo en el que el sujeto desaparece o no
puede proyectarse con sentido en el mundo. La multipli-
cacion de informaciones y el dinamismo con que el cono-
cimiento cientifico se desarrolla hace que el sujeto quede
sin horizontes de sentido o de referencia en un mundo tan
cambiante. La crisis de sentido aflora en un mundo don-
de el desarrollo cientifico y tecnolégico ha sido la norma.

Esta visiéon del conocimiento deviene en prac-
ticas educativas especificas y por ende en la construccion
de un tipo especial de sujeto pedagbgico. Podemos des-
cubrir que a partir del paradigma occidental la educa-
cién se bifurca en un paradigma especial que la concibe
desde una dimensién naturalista. La concepcién natura-
lista de la educacién es aquella que “pretende fundar las
razones de educar en una racionalidad capaz de com-
prender la educacién como un mero desarrollo de posi-
bilidades, regido por leyes naturales”® De esta forma, la
educacion adquiere una perspectiva cientificista que
afecta incluso a la metafisica de la educacion, ya que si-




guiendo el principio laplaciano, “para una racionalidad
metafisica la educacién no es sino el proceso de realiza-
cién de las potencialidades que la naturaleza esencial le
asignan al hombre”? Se parte de una naturaleza humana
que es esencial la cual se verd desarrollada a partir del ac-
to educativo y los conocimientos al pertenecer al campo
de lo natural o de lo dado se convierten en entidades in-
cuestionables que estdn revestidas de un cardcter con-
cluido, el conocimiento es una realidad acabada. Dentro
de esta vision, el protagonismo central del acto educati-
vo lo tiene el maestro, el cual es el encargado de formar
un tipo especifico sujeto que finalmente se convierte en
alguien receptor de informaciones y en un ente pasivo de
formacién que no puede participar activamente del pro-
ceso educativo porque las potencialidades de su natura-
leza tienen que ser actualizadas por alguien cuya figura
denota ya la sabiduria: el profesor.10

De igual forma, siguiendo la misma visién natu-
ralista antes enunciada, el tipo de racionalidad que se
construye adquiere también un cardcter positivista. “Para
una racionalidad positivista, en cambio, la educacién se
funda también en la naturaleza de los hechos, pero no
comprendida metafisicamente, sino, desde una pretendi-
da experiencia racional o cientifica”!! Desde este punto, la
experiencia cientifica o experimentable se convierte en los
pilares de la educacion, ya que el conocimiento valido se-
rd el que los criterios de la ciencia positiva aporta y por lo
mismo el sujeto pedagdgico es visto como un investiga-
dor, como alguien que construye su conocimiento desde
la verificabilidad positiva de los mismos. La experiencia
investigativa se valora y se la pone en el centro, ya que lo
vélido tiene que pasar por lo experimentable. El positivis-
mo en educacién ha tenido una influencia notable ya que
por un lado ha construido imaginarios que a partir de la



aplicacion de determinadas técnicas se van a conseguir
determinados fines tal como si el estudiante fuera una
simple maquina facilmente manipulable o controlable.
Esto ha hecho que la educacidn se sature de técnicas y de
actividades. Renovar la educacion serfa la forma de edu-
car, mas no se toca a lo esencial de la reflexién educativa,
a saber, los fines de la educacién. Que se tengan técnicas
novedosas, e incluso hasta que funcionen dentro de lo
previsto, no es garantia de que se esté cumpliendo con el
fin del acto educativo. No hay que confundir ni mucho
menos equiparar los medios con los fines. Por ejemplo, si
el nino de escuela a temprana edad ya es capaz de realizar
célculos matemadticos, antes de lo cominmente esperado,
no significa que éste ya ha sido educado en su totalidad de
persona. Y otra influencia del positivismo en educacién es
la estructuracion del activismo en educacién el cual en ul-
tima instancia se traduce en dejar al estudiante que “haga
lo que quiera’, o sea el constructor de su conocimiento al
margen de cualquier acompanamiento o manejo de disci-
plina por parte del profesor, a més de esto, la construccién
del conocimiento se la haria en el campo de lo experimen-
table, reduciéndose el acto educativo a un cimulo de ex-
periencias con la pregunta pendiente de que si todo pue-
de reducirse a lo experimentable. El sujeto pedagdgico en
este caso queda reducido a la tabula rasa al estilo de Loc-
ke que tiene que adecuarse a lo que el conocimiento cien-
tifico le proporciona al margen de cualquier postura que
no corresponda a ese campo.

El paradigma moderno junto a sus derivas en la
educacién nos resulta insuficiente para nuestra época,
porque situarnos en el tiempo-espacio actual y responder
a lo que éste demanda reclama un replanteamiento de los
presupuestos epistemoldgicos que se manejen. El plantea-
miento cartesiano del conocimiento como una construc-




cién de elementos al estilo de un edificio que se apilan pi-
sos sobre otros no responde a nuestra época ya que mas
bien frente a la imagen del edificio deberiamos poner la
imagen de la red en la que los cruces y relaciones son los
que construyen el conocimiento. Necesitamos de una
nueva epistemologia que construya nuevas précticas edu-
cativas frente a un sujeto pedagdgico que reclama nuevas
necesidades e intereses.

Replanteamiento epistemologico.
La complejidad como paradigma

Situémonos en nuestro mundo. Si en la moder-
nidad viviamos en conocimientos que se presentaban co-
mo incuestionables y absolutos hoy se estd cambiando es-
to. El mundo hoy no es tan facil de analizarlo, no se lo
puede investigar a través de unos tnicos criterios de inter-
pretacién o de reducirlo a una tinica casuistica, porque los
eventos se nos presentan sumamente complejos para que
puedan ser reducidos a categorias demasiado simples. Un
mundo complejo reclama de respuestas complejas que se-
pan competir dentro de los nuevos paradigmas. “En la ac-
tualidad cualquier evento carece virtualmente de conse-
cuencias, estd abierto a todas las interpretaciones posibles,
ninguna puede detener su sentido: equiprobabilidad de
todas las causas y de todas las consecuencias, imputacion
multiple y aleatoria” 12 Desde el momento en que la cien-
cia fue consciente de la presencia de la incertidumbre en
el conocimiento y de cdmo estos podrian ser interrelacio-
nados conforme a una totalidad, el andlisis de los fenéme-
nos requieren de unos “nuevos lentes” para ser interpreta-
do, lo cual obviamente repercutird en una visién renova-
da de la educacién y de quiénes la integran. Si nos movié-
ramos bajo presupuestos nacidos en la modernidad nos



hubiera sido mds fécil abordar el tema educativo porque
utilizariamos categorias que competerian a ese tinico “jue-
go lingtiistico” al estilo de Wittgenstein, pero el plantea-
miento epistemoldgico que queremos enunciar ahora nos
hace dificil esa tarea.

Acercarnos a quien consideramos como el actor
principal del proceso educativo es una tarea compleja ya
que éste no existe de manera aislada habitando en una
“burbuja de cristal” al margen de cualquier otro tipo de
realidad, puesto que en él y a él confluyen una serie de cir-
cunstancias que hacen de la educacién un proceso com-
plejo, en el que, desde los aspectos econémicos y politicos
del sistema macro social hasta las clases que, dia a dia se
recibe, se interrelacionan formando un todo sistémico,
organizado y complejo. Recordemos uno de los principios
de la teoria del caos que nos puede servir para ilustrar lo
que estamos diciendo: el aleteo de una mariposa en el Ja-
pon puede producir un tornado en el Caribe. Por ello, el ho-
rizonte dentro del cual nos queremos mover es el que la
teorfa de la complejidad nos presenta. Para analizar la
misma, con sus respectivas repercusiones en el campo
educativo, partiremos de un andlisis de la teoria de siste-
mas puesto que desde ahi es donde podemos entender la
complejidad.

3.1 La teoria de sistemas como fuente de la
complejidad

El discurso del racionalismo cientifico, como
velamos antes, pretendié ensenarnos algo: la realidad es
una totalidad que puede ser dividida en partes inconexas
para su mejor estudio. Recordemos si no a Descartes en el
Discurso del Método que nos plantea en el segundo paso
de su método: “dividir cada una de las dificultades que




examinard en tantas partes como fuera posible y necesa-
rio para mejor resolverlas’,!3 es decir, hacer de la realidad
un rompecabezas que permita el estudio parte por parte
para luego ser reconstruida desde los elementos mds sim-
ples hasta los méds complejos. Este método aunque muy
valioso goza de algunos inconvenientes ya que pretende
hacernos creer que es posible aislar completamente los
elementos de una realidad al margen de un todo y, sobre
todo, que su reconstruccién parte de lo simple a lo com-
plejo, cuando en nuestra sociedad vemos que aunque pre-
tendamos separar los elementos de algo su causalidad y
caracteristicas obedecen a factores complejos.14 De aqui se
podria colegir un tipo de filosofia que haga del educando
algun tipo de esencia o substancia capaz de prevalecer y
conservarse por encima de cualquier determinante socio-
cultural y por lo mismo generar un concepto univoco de
lo que por educacién y educando se puede entender, ya
que estos, y todo lo que gira a su alrededor, al ser aislables
no necesitan ser situados en el espacio y en el tiempo. De-
bemos entender por sistema un “complejo de elementos
interactuantes. Interaccién significa que elementos, p, es-
tdn en relaciones, R, de suerte que el comportamiento de
un elemento p en R es diferente de su comportamiento en
otra relaciéon R”15 En otras palabras, en un sistema las par-
tes mantienen especificas y diferentes relaciones entre si y
no pueden ser aisladas de una totalidad. “Un sistema no es
un individuo elemental ni una coleccién carente de es-
tructura. Los quarks, electrones y fotones son elementales,
no compuestos. Y las dunas, los basurales y las muche-
dumbres son conglomerados, pero no sistemas, porque
carecen de estructura. Pero, tanto los sistemas como los
individuos elementales y conglomerados estin inmersos
en algin entorno”1¢ Ahora bien, segiin esto cabe mencio-
nar que existen distintos tipos de sistemas, dentro de los



cuales uno seria el sistema educativo, pero todos estos
pueden clasificarse en dos grandes categorias: sistemas ce-
rrados y sistemas abiertos. Los primeros, aunque como
menciondbamos antes pertenecen a algiin entorno, no es-
tan directamente relacionados con este ya que sus mismas
caracteristicas hacen que permanezcan “aislados” del mis-
mo. Por ejemplo, consideremos un reloj el cual es un sis-
tema cuyas partes se interrelacionan para decirnos, o pa-
ra hacer que nos diga una unidad de tiempo, pero éste no
entra en relaciéon con su entorno ya que independiente-
mente del lugar en el que se encuentre seguird marcando
las horas, puesto que su funcionamiento es independien-
te del medio, lo que no sucede en los sistemas abiertos los
cuales si son afectados por el entorno vy, a su vez, afectan
al mismo. En un sistema abierto existe un intercambio de
relaciones entre el sistema propiamente y el entorno en el
que éste se encuentra. Ejemplo de esto es el organismo
humano y en el campo que nos compete, la educacién se
constituye en un sistema abierto que se ve afectada, y afec-
ta juntamente, a las condiciones del medio en el que se en-
cuentra, y a su vez todo lo que configura el sistema educa-
tivo estd en interrelaciéon con su entorno respectivo.
Concretando un poco mds podemos decir que
los elementos constitutivos de un sistema son: su Compo-
sicién o conjunto de sus partes; su Entorno o conjunto de
objetos con los que estd interrelacionado; su Estructura o
conjunto de los vinculos entre las partes y entre éstas y los
componentes del entorno que afecta y son afectados; y su
Dindmica o conjunto de mecanismos que mantienen o
trasforman el sistema. Es muy importante considerar este
ultimo punto ya que asi no caemos en determinismos so-
ciales o culturales que hagan del individuo un ser depen-
diente del entorno e incapaz de trasformarlo y que estd
sujeto a estructuras fijas e inmutables que le anteceden y
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forman, tal como el enfoque estructuralista pretendid.
Mas bien, hay que tener presente que un sistema es una
realidad cambiante de acuerdo al proceso de interacciones
sociales que en éste se produce y por aquel pensamiento
que al interior de éste se genera. El enfoque sistémico nos
sirve enormemente para darnos cuenta de que el educan-
do no es una realidad aislada en la que todo el proceso
educativo lo genera la escuela o mas especificamente las
clases, allende de estas consideraciones, el educando es
una realidad compleja articulado sistémicamente y perte-
neciente a un sistema que, segtin los contextos en que se
encuentren, adquirira caracteristicas propias.

Finalmente, en relacién a las nociones de siste-
ma que estamos manejando, debemos hacer una acota-
cién mads: si bien es cierto un sistema para ser sistema tie-
ne que mantener una estructura en la que sus partes se
mantengan en equilibrio para no caer en el caos, esto no
significa que todo al interior de él es armdnico puesto que
las relaciones de poder y lucha de intereses hacen que
exista el conflicto al interior del mismo, ahora bien lo in-
teresante de este proceso es que en medio de este tipo de
relaciones el sistema como tal logra mantenerse cohesio-
nado y logra llegar a la estabilidad.

3.2 La complejidad como opcién metodologica

Un conocimiento que pretenda argumentarse
como pertinente para nuestra época debe afrontar lo que
por complejidad se entiende. “Complexus significa lo que
estd tejido junto; en efecto, hay complejidad cuando son
inseparables los elementos diferentes que constituyen un
todo... y que existe un tejido interdependiente, interacti-
vo e inter-retroactivo entre el objeto de conocimiento y su
contexto, las partes y el todo, el todo y las partes, las par-
tes entre ellas”17



Aunque, si bien es cierto, la teoria de la comple-
jidad tiene varios puntos comunes con la teorfa de siste-
mas no podemos catalogarla como iguales. En la teoria de
sistemas el juego de interacciones entre los distintos ele-
mentos estd en funcién de un todo que se mantiene como
unico o se lo entiende univocamente. La teoria de siste-
mas principalmente apuntard a la visién del sistema como
una unidad global a pesar de sus elementos y del juego de
sus relaciones, lo cual deja asentado unas buenas bases de
andlisis, pero deja a un lado una consideracién importan-
te, ya que la “primera y fundamental complejidad del sis-
tema es asociar en si la idea de unidad, por una parte, y la
diversidad o multiplicidad, por otra, que en principio se
repelen y excluyen”.18 Podremos entender de mejor mane-
ra la idea de unidad compleja si es que nuestra pretension
no es la de reducir ni el todo a las partes, ni las partes al
todo, o lo uno a lo mdltiple, o lo mdltiple a lo uno, sino
que es preciso que intentemos concebir juntas, de forma a
la vez complementaria y antagonista, las nociones de todo
y de las partes.

Debemos tomar en cuenta cuales son las carac-
teristicas de esta unidad compleja del sistema: un sistema
es una unidad global, no elemental, puesto que sus ele-
mentos aunque diversos con caracteristicas propias estan
interrelacionados. Es una unidad original porque posee
cualidades propias e irreductibles. Se trata de una unidad
individual, no indivisible, es decir, se puede descomponer
en sus partes al precio de descomponer su existencia.

El aporte fundamental de la complejidad es la
posibilidad de interrelacionar lo antagénico o excluyente
en funcién de una unidad. Para esto debemos partir de la
diversidad que caracteriza no solamente al conocimiento,
sino al mismo ser humano, los cuales se fundan en un
pluralismo de racionalidades y de formas de vida que han
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aflorado en nuestro tiempo. Si en la modernidad sola-
mente se admitia una sola forma de ser, estar y de pensar,
hoy el reconocimiento y la tolerancia de lo diverso se han
vuelto paradigmadticas. Ahora bien, esto entrana un peli-
gro, ya que respeto por la diversidad se puede traducir en
indiferencia ante otras formas de vida, pues cada uno po-
dria expresarse como quisiera sin ser sujeto de critica. Por
tal razon, el gran desafio es la recuperacion de la unidad o
la busqueda de horizontes comunes que permitan articu-
lar la diversidad humana y epistemoldgica. La compleji-
dad nos permite entender que la realidad no es algo sim-
ple constituida de elementos que pueden ser aislables pa-
ra encontrar en ellos claridad y distincion, puesto que la
realidad es la convergencia de una serie de elementos (po-
liticos, sociolégicos, culturales, econémicos, etc.) que se
concretizan en los hechos, los mismos que no pueden re-
ducirse a una sola causalidad, sino que ésta es compleja,
marcada por una unidad en medio de la diversidad, difi-
cil de ser reducida a unos dnicos elementos pero a su vez
concebida como un todo tnico. Esto nos permite ir més
alla de distinciones como hombre/mujer, sujeto/objeto,
alma/cuerpo, sentimiento/razdn, etc., puesto que estos se
presentan formando una unidad que es dialdgica, que es
diversa, pero, a la vez, marcada por la unidad. Esto hace
que no podamos encasillar al hombre bajo unas tnicas y
fijas categorias, sino que debemos ser capaces de integrar
lo maltiple, diverso, excluyente y antagénico, del hombre,
de la realidad, del conocimiento en pro de una realidad
que se presenta como unidad y totalidad.

Ahora bien, con la aplicacién de los principios
antes mencionados se podra entender que en el momen-
to de analizar la produccién del conocimiento, el distan-
ciamiento sujeto/objeto como garante de la objetividad
del conocimiento, y tan defendido desde el positivismo



ya no se da como tal, puesto que el sujeto y objeto estan
interrelacionados, el observador participa y modifica la
realidad, ésta ya no se devela tal cual, sino que es recons-
truida a partir de los horizontes complejos de interac-
cién que el sujeto tiene. De esta forma nos vemos obli-
gados a abandonar una visién de una teorfa desde el
sentido tradicional para asumirla desde la perspectiva
de la teoria critica la cual entenderd que la produccién
de conocimientos estard mediada por los intereses y ho-
rizonte social y cultural que anteceden al sujeto. “No hay
teorfa de la sociedad... que no contenga intereses politi-
cos, cuya verdad se debe determinar en la actividad his-
térica concreta, en lugar de hacerlo en una reflexiéon
aparentemente neutral que, por su parte, no piensa ni
actua”!® El conocimiento no es el espejo del mundo, ya
que todas las percepciones son una construccién hecha
a partir de traducciones e interpretaciones que el sujeto
hace dentro de las cuales el interés juega un rol impor-
tante. Esto es quizd una vuelta a Kant cuando considera-
ba que el noimeno o el en-si de la cosa se presentaba co-
mo una realidad incognoscible y que tan s6lo se nos era
permitido conocer el fendémeno, es decir, la forma cémo
la cosa se nos manifiesta 0 como vemos que se nos ma-
nifiesta. “Desde comienzos del siglo XX, la ciencia acep-
ta que cualquier dispositivo de observacién a nivel mi-
croscépico provoca una tal alteraciéon del objeto, que su
conocimiento pasa a ser peligroso”.20 Estos peligros del
conocimiento hacen alusién a la incertidumbre con que
estos se manifiestan, recordemos como Heisenberg teo-
riz6 esto bajo lo que en fisica se conoce como el princi-
pio de incertidumbre que junto a otras teorias como la
de la relatividad o la del caos nos hacen caer en cuenta
que la objetividad del conocimiento es una tarea no tan
facil de conseguir. El aporte de Habermas nos hace caer
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en cuenta de que no existe conocimiento al margen de
intereses tanto individuales como sociales y que buscan
ser satisfechos. “Los sistemas de accién social o los 6rde-
nes de la vida social integran ideas e intereses pudiendo
asi ordenar las oportunidades legitimas de satisfaccion
de intereses materiales e ideales... Los intereses tienen
que quedar ligados a ideas para que las instituciones en
que esos intereses se expresan tengan consistencia; pues
s6lo a través de ideas puede un orden de la vida social
cobrar validez legitima”2! El acto de conocer o de inves-
tigar estd mediado, ya sea por interpretaciones que el su-
jeto realiza, tal como Gadamer propone, o por los inte-
reses que mueven al sujeto los cudles pueden manifes-
tarse en el plano de lo técnico, prictico o emancipato-
rio?? de tal forma que aquel primer mundo popperiano,
el de los objetos, estd intimamente ligado a la subjetivi-
dad de la persona que lo aprehende.

3.21 Complejidad y educacion

Ahora bien, volviendo al campo de la educaciéon
que es el campo donde queremos centrar nuestra refle-
xi6n, debemos tomar algo en cuenta: siguiendo los presu-
puestos de la complejidad el sujeto pedagdgico se nos pre-
senta ya no solamente como un sujeto, sino también co-
mo sujetos, puesto que, éste también estaria marcado por
la diversidad como condicién de ser. Recordemos que la
modernidad reclamaba por la construcciéon y por la per-
cepcién de una sola visién de sujeto que eliminaba toda
diversidad lo que generd una serie de excluidos o cons-
trucciéon de marcas sobre quiénes se presentaban como
diferentes. Muchas veces tendemos a mirar al diferente, al
extranjero como al enemigo como alguien peligroso al no
ser como yo o por no adecuarse a unas mismas normas de
comportamiento o de pensamiento. La visién etnocen-



trista de la cultura y de la sociedad seria un ejemplo de lo
que queremos decir cuando socialmente se establecen y
legitiman ciertos modelos de vida y no se reconocen otro.
La nocién de diversidad ha estado marcada por discrimi-
nacién y por lo mismo la homogeneizacion de los indivi-
duos y de la cultura ha sido la norma que el paradigma
occidental establecia. En el campo educativo esto es evi-
dente en el momento en que el profesor considera que to-
dos sus alumnos aprenden lo mismo y de la misma forma,
o que todos tienen los mismos intereses o que incluso to-
dos reclaman un trato igual, como si el ser humano po-
dria cuantificar y medir sus dosis de carifio, que brinde a
sus estudiantes. Lo mds propio de un sal6n de clases es en-
contrarse con la diversidad de quiénes lo componen, pe-
ro, siguiendo los presupuestos que hemos manejado, de-
bemos entender que esta diversidad no es un en-si, sino
que estd integrada a una gran unidad, a una totalidad que
caracterizaria la condiciéon humana. Por eso nos resulta
mejor hablar de sujeto(s) educativo(s) para que ni la di-
versidad se olvide ni la unidad se anule. Podriamos anadir
a esto que las relaciones de poder asimétricas que se han
manejado en el campo educativo han terminado por eli-
minar las diversidades y formar un sujeto fruto de los sis-
temas de interpretaciéon y de entendimiento que el profe-
sor de turno tenga. Ahora bien, si nos limitamos a defen-
der la diversidad el proceso educativo se vuelve cadtico
puesto que cada profesor manejard una concepcién dis-
tinta de lo que es educar y de quién educa produciéndose
de esta forma un caos en la educacién, por eso es una ne-
cesidad urgente el poder construir horizontes comunes de
interpretacién o de entendimiento para no perder la uni-
dad que caracteriza a la educacién y al sujeto(s).

La educacion, desde estos presupuestos que he-
mos estado manejando, se entiende fundamentalmente a




partir de una racionalidad que haga del acto educativo una
préictica histérica mediada por relaciones sociales que
construyen consensualmente conocimientos y valores nor-
mativos. “El concepto central es el de construccion histori-
co-social de una subjetividad por otra...que se produce en
los diversos grupos sociales por un complejo de causas y
motivos que rigen las diversas formaciones ideolégico-dis-
cursivas que atraviesan las précticas histéricas”23 La educa-
cién es una préctica social que dependerd mucho de las
condiciones histéricas en que ésta se realice. No es un pro-
ceso que estd al margen de la sociedad, encerrado en si mis-
mo, si no que tiene una intima unién con el resto del siste-
ma social al que influye y de quién es influido. Ahora bien,
debemos tener presente que esta construccion de subjetivi-
dades no se realiza exclusivamente de forma univoca pues-
to que como veiamos antes es propio del sujeto pedagdgi-
co la diversidad, la cual no se manifiesta solamente en el
campo de lo bioldgico o psicoldgico, sino también de lo
cultural y social. La diversidad cultural marca al sujeto pe-
dagdgico, sus formas de socializarse a través de grupos de
pares llamados “tribus urbanas” como grupo de referencia
para la construccién de una identidad, asi como la influen-
cia de los medios de comunicacién en la construccién de
subjetividades e incluso la estructuracién en torno a un gé-
nero hacen que el sujeto(s) no tenga una misma impresion
de lo que su educacién significa. A esto tendriamos que
anadir todo la estructura de interpretacion que el sujeto(s)
tiene para aprehender los contenidos.

En definitiva, la educacién se puede caotizar en
la medida en que no se puedan unificar todas las diver-
gencias producidas por la afloracién de maltiples sujetos
ya que la pugna de intereses y la necesidad de legitimacion
del propio discurso anularian la dimensién social de la
educacién. Por tal motivo, nos vemos en la necesidad de



argumentar algunos principios que permitan articular la
unidad compleja de la educacion.

3.2.2 Posibilidades de construccion de una unidad
en la diversidad

En primer lugar debemos considerar que el pa-
radigma de la complejidad estd todavia en construccion,
puesto que sus mismos presupuestos le impiden que sea
un saber acabado, por lo mismo ahora nos limitaremos a
enunciar cudles serfan los principios que tendrian que
guiar la practica educativa para una consolidacién de una
unidad compleja.

Como menciondbamos antes, el entendimiento
de la unidad se lo debe realizar a partir de un universo co-
mun de interpretacién al que se lo ha denominado como
mundo de la vida, el cual constituiria todo aquel conjunto
de presupuestos, convicciones, referencias, valores, etc.,
que permitirian la legitimacién de la comunicacién y de
toda accién que prosiga fines. “Al actuar comunicativa-
mente los sujetos se entienden siempre en el horizonte de
un mundo de la vida. Su mundo de la vida estd formado
de convicciones de fondo, mds o menos difusas, pero
siempre aproblemdticas”24 Esto quiere decir que el mun-
do de la vida actua tal cual trasfondo de donde se obtie-
nen las definiciones para viabilizar el proceso comunica-
tivo. Ahora bien, este mundo de la vida no es solamente
construccién social del momento, sino que también es
una acumulacion de todo el trabajo de interpretaciéon que
las generaciones pasadas han hecho. Podriamos anadir a
este respecto que el mundo de la vida seria el horizonte de
lo que por dignidad humana entenderfamos puesto que
todo didlogo intersubjetivo debe proseguir fines que per-
mitan la dignificacién y la defensa de la vida. S6lo desde




el horizonte del mundo de la vida dos hablantes pueden
entenderse y someter a critica cada una de sus opiniones,
ya que el mundo de la vida es el horizonte legitimador de
los discursos y de las formas de vida. Recordemos que ca-
da sujeto tiene tras de si un mundo subjetivo desde el cual
se comunica y que constituye la fuente de su diversidad. El
mundo de la vida es aquello que estd mds alld de cualquier
subjetividad porque permite el encuentro y el didlogo in-
tersubjetivo y fundamentalmente el entendimiento con
respecto a algo del mundo. El éxito de toda accién comu-
nicativa dependerd del consenso racional que se consiga
en determinada situacidn, la cual “representa un fragmen-
to del mundo de la vida delimitado en vista de un tema.
Un tema surge en relacion con los intereses y fines de ac-
cién de un implicado”?5 Para que el proceso educativo
tenga éxito debe girar en torno a los presupuestos de en-
tendimiento que el mundo de la vida otorga, pues, sola-
mente desde el momento en que se empiezan a hacer ex-
plicitos algunos elementos del mundo de la vida es posi-
ble conseguir la unidad. La diversidad en si misma no
constituye un valor, sino que siempre y cuando se adecua
a un horizonte comun de entendimiento goza de valor. Es
sumamente importante que en el proceso educativo se
puedan explicitar los horizontes comunes que van a regir
todo el proceso y que sobre todo en el aula se puedan es-
tablecer socialmente los acuerdos normativos de entendi-
miento para que la educacién pase de ser un acto de im-
posicion a una construccién social. En el centro educati-
vo los profesores deben manejar correctamente el mundo
de la vida que orientard la accién educativa para que los
fines de la educacién sean una opcién institucional y so-
cial y no solamente un acto subjetivo e individual. De
igual forma nos resultaria insuficiente hablar del sujeto
pedagégico al margen del mismo sujeto, es decir, tendria-



mos que construir socialmente lo que por sujeto de la
educacion deberfamos entender en funcién de un hori-
zonte comun. Pero todavia nos falta anadir un elemento
mds, lo que por accién comunicativa entendemos.

Debemos partir de la consideracién que la edu-
cacion es primero un acto de comunicacion y su validez y
efectividad dependen de la forma cémo logre desarrollar-
se la comunicacidn, la cual serd una accién orientada al
entendimiento en base a unos sobre unos conocimientos,
valores, creencias, normas, etc. Si entendemos a la educa-
cién como una prictica socializadora, como una cons-
truccién social, es importante que los mecanismos de co-
municacién funcionen correctamente y se logre la conse-
cucién del entendimiento expresado en consensos sobre
el trasfondo de un mundo de la vida.

Consideremos que la accién comunicativa es
una accién orientada al entendimiento sobre algo del
mundo y descansa sobre tres criterios de validez para que
pueda existir un éxito en la comunicacién los cuales son:26

+ De que el enunciado que se hace es verdadero.

+ De que el acto del habla es correcto en funcién del
contexto normativo vigente.

+ De que la intencién expresada por el hablante coin-
cida realmente con lo que él desea.

La educacion descansa sobre la comunicaciéon y
por lo mismo entendemos al sujeto pedagdgico desde tér-
minos comunicativos, como alguien que también preten-
de legitimar su discurso y forma de vida frente a un siste-
ma escolar que se le puede presentar como contrario a lo
que piensa. El sujeto pedagdgico es alguien también capaz
de emitir un discurso y participar de su proceso educati-
VO no como receptor de contenidos, sino como actor so-
cial y por lo mismo alguien que puede proponer y criticar
su educacion, en base, obviamente, al horizonte que deli-




mita y valida la accién comunicativa-educativa. En el mo-
mento en que se anula la capacidad de expresion del suje-
to se lo estd anulando existencialmente ya que seria una
forma de negarlo y excluirlo y sobre todo esto anularia
completamente la dimensién social de la educacion. El ac-
to educativo reclama de la intersubjetividad de sus parti-
cipantes para que realmente se dé la educacion.

4. Conclusiéon

Hemos hecho un recorrido de los paradigmas
que han regido para entender la educacién con su respec-
tiva idea y construccion del sujeto pedagdgico, y frente a
un mundo cambiante descubriamos que el paradigma de
Occidente nos resultaba insuficiente para entender no
solamente a la educacion, sino, especialmente al sujeto de
quién ésta se ocupa y a partir de todo lo visto veiamos
que era insuficiente entender al sujeto pedagdgico de una
sola manera, sino que necesitdbamos entenderlo desde su
complejidad, desde aquel complexus que mire la diversi-
dad y la unidad, y la necesidad de construir un didlogo
entre las mismas. Por tal razén necesitamos de nuevos
planteamientos epistemoldgicos para una renovada vi-
sion del sujeto(s) en funcién del momento actual. Desde
la teoria de la complejidad descubrimos los fundamentos
necesarios para la articulacién del discurso sobre educa-
cién y sobre el sujeto pedagdgico que mds pertinente nos
parece. A lo largo de este articulo hemos querido presen-
tar los criterios de esta epistemologia quedando como ta-
rea de reflexion el desarrollo especifico de los puntos que
la teoria de la complejidad aplicada a la educacién nos
ofrece. Finalmente cabe sefialar que la comunicacién es la
base de toda accién social y que la aplicabilidad de un
modelo como de la complejidad requiera de una correc-



ta articulacion de los procesos de entendimiento en base
de horizontes comunes de referencia. Hoy mds que nun-
ca surge de manera urgente la necesidad de establecer es-
tos referentes comunes puesto que el aporte de la posmo-
dernidad ha sido el surgimiento de nuevas y variadas for-
mas de vida las cuales muchas veces son independientes
e incapaces de didlogo. El fin de humanizar que persigue
la educacién tiene que ser construido y conseguido so-
cialmente sobre un horizonte comun de interpretaciéon y
de entendimiento.
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Educacion y cultura

Todos los grupos humanos, desde los mds redu-
cidos, hasta los mas numerosos y complejos, se preocupan
por formar a los individuos que nacen en su interior de tal
manera que asimilen las normas de conducta que son co-
munes a todos y asi se conviertan en elementos tutiles y
leales al conjunto humano.

El ser humano, a diferencia de los demds mami-
feros, es aquel que necesita por mds tiempo de la asisten-
cia de quienes lo engendraron. Sin un acompanamiento
asiduo, que dura por muchos afos, el pequenio ser no po-
dria sobrevivir. Esta aparente debilidad acaba siendo su
fortaleza. En efecto, el largo periodo de estrecha conviven-
cia con los adultos, especialmente con la pareja que le dio
la vida, le permite asimilar un patrimonio enorme de esos
patrones de comportamiento, entre ellos: la forma de
pensar, la dimension social que es lo que denominamos
cultura del grupo.




Lo que llamamos educacién no es mds que la
prolongacion del proceso de socializacién empezado en la
familia. Todas las sociedades lo han practicado, mucho
antes de que existieran los Ministerios de Educacién de
los Estados modernos. En sociedades menos estratificadas
y con menos necesidad de especializacion, este proceso
exigia un lapso de tiempo menos prolongado. En la socie-
dad moderna la duracién de este periodo se hace siempre
mds larga y exigente, pero, en definitiva, se reduce a lo
mismo: preparar a los individuos para que puedan ubi-
carse en la sociedad.

Evidentemente, el continuo prolongarse de los
anos de la educaciéon formal plantea serios problemas de
tipo social, econdémico y psicolégico, pero no este el tema
del que quiero ocuparme en mi reflexion.

El estimulo de la mundializacién

El fenémeno de la globalizacién no es nuevo: ya
el Imperio romano, por ejemplo, constitufa una suerte de
mundo globalizado. Pero ahora el proceso ha alcanzado
una aceleracién que dificulta la posibilidad para que los
individuos y los grupos asimilen los cambios y encuen-
tren las respuestas a los nuevos retos.

La educacion hoy estd llamada no solamente a
formar a individuos perfectamente capacitados para mo-
verse al interior de su propia sociedad, sino también capa-
ces de vivir en medio de culturas diferentes que, a menu-
do, chocan entre si o, por lo menos, tienen cosmovisiones
sumamente distantes.

Pensemos, por ejemplo, en grupos de migrantes
islamicos trasplantados en Europa o, para limitarnos a
Ecuador, en colonias de indigenas reubicados en los su-
burbios de las ciudades. Estos casos se hardn siempre mds



frecuentes y ofrecerdn a la antropologia la oportunidad de
prestar una ayuda a la ciencia de la educacién.

Una doble tension

El mundo en que vivimos, casi sin diferencias
entre continentes y dreas geograficas, se ve atravesado por
una doble tension.

Por un lado, las comunicaciones que vehiculan
los mismos modelos y proyectan las mismas imagenes; asi
como la industria que produce en serie, empujan hacia la
homogenizacién y la estandarizacién de los estilos de
comportamiento y de consumo.

Por otro lado, estd regresando la curiosidad por
explorar las diferencias y afirmar las identidades locales.
Los particularismos son nuevamente recuperados en sus
manifestaciones mds diversas: lingtiisticas, musicales, cu-
linarias. Se redescubren fiestas, creencias, mitologias. Las
Camaras de Turismo no dejan de brindar su aporte para
fortalecer la tendencia.

Claude Lévi Strauss hacia notar hace medio si-
glo que la mayoria de las poblaciones “primitivas” se au-
todefinen con un término que significa “los seres huma-
nos”, o con calificativos que suenan a autoexaltacion, co-
mo, por ejemplo: los “buenos”, los “auténticos”, los “com-
pletos”, sobreentendiendo que los demds no lo son. A me-
nudo éstos son explicitamente descalificados como los
“malvados”, los “piojos”, los “simios”. Hasta cuando las di-
ferentes culturas vivian relativamente aisladas, este etno-
centrismo exacerbado no causaba sino conflictos limita-
dos y locales.

Pero, en la actualidad, los desplazamientos de
grandes masas y la informacién, que pone inmediatamen-
te al tanto de todo lo que acontece en el mundo, alimen-
tan malentendidos muchas veces peligrosos.




En el 2005 la publicacién de unas vifietas satiri-
cas sobre Mahoma, de parte de un pequenio diario danés,
incendio las plazas de decenas de paises, desde Marruecos
hasta Indonesia, causando muchos muertos. Algo pareci-
do sucedi6 en el 2006, a propoésito de un pasaje del discur-
so de Benedicto XVI en Regensburg. Las tendencias glo-
balizantes y las de signo opuesto chocan al interior de los
mismos grupos.

Hay momentos en que éstos sienten la diversi-
dad como una amenaza, capaz de desencadenar enfrenta-
mientos inttiles y anacrénicos. En otros momentos, en
cambio, el peligro lo ven en la uniformizacién que lo ni-
vela todo y destruye esa variedad que es lo mas increible y
bello que la humanidad ha creado a lo largo de su exten-
so recorrido por la historia. En Francia las mujeres musul-
manas que retoman el velo y defienden el derecho a lle-
varlo no son las ancianas, sino las jévenes con educacion
superior. En otras palabras: existe una tendencia que pri-
vilegia la actitud a distinguir, conservar, especificar, sepa-
rar y otra que aspira a volver universales valores, lengua-
jes y significados. Evidentemente las dos son legitimas y
custodian valores a los que no seria sabio renunciar, siem-
pre y cuando el juego no se escape de control y no se pro-
duzcan tragedias.

Mientras a ciertos niveles se prospecta el naci-
miento de una cultura supranacional que parece unir gru-
pos humanos y etnias que por siglos se combatieron, al in-
terior de unos mismos grupos nacionales asistimos al de-
sencadenarse de fuerzas centrifugas que, en nombre de las
“raices” —a veces mds imaginarias que reales- lingtiisticas, ét-
nicas, sociales, religiosas diferentes, invocan privilegios y le-
vantan barreras o implementan limpiezas éticas. La ex Yu-
goeslavia, como la regién del Caucaso, son buenos ejemplos,
pero no son los tnicos. El excelente libro de Amin Malouf,



Identidades asesinas ilustra los excesos a los que puede con-
ducir la busqueda exasperada de la identidad.

La cultura que difunden los medios de comuni-
cacion no ayuda a esclarecer el panorama. Si a veces exal-
ta los particularismos, a nivel de jerga y de folklore, en
otros momentos abandera las tesis de la universalidad,
que tienen un encanto indiscutible para muchos jévenes.
Pero se trata de algo superficial: en el momento de la du-
da, estos vuelven a buscar seguridad en las que parecen ser
las tinicas garantias de estabilidad: el grupo familiar y los
modelos tradicionales de comportamiento.

El otro

Hasta el siglo XVI, los diferentes grupos huma-
nos que poblaban la tierra vivian relativamente separados
por grandes barreras naturales, como las cordilleras y los
océanos y se relacionaban a través de contactos lentos y li-
mitados. En el ano 1492 comienza un proceso de integra-
cién, dentro de un unico sistema, fundado en relaciones
de dominacidén de parte de la supremacia europea. Su cul-
tura se vuelve planetaria y se convierte en la unidad de
medida; a las demds se las clasifica como avanzadas o atra-
sadas, en comparacién con la civilizaciéon europea.

Segun el bulgaro Tzvetan Todorov, “la conquis-
ta de América anuncia y funda nuestra identidad”. Occi-
dente adquiere una nueva conciencia de si, no sélo por el
contacto con el pasado, como habia sucedido en las déca-
das del Renacimiento, sino con los nuevos “descubrimien-
tos”: las novedades que estos revelan ya no pueden clasifi-
carse segun las viejas categorias de origen biblico ni con la
cosmografia griega.

La apariciéon de humanidades diferentes plantea
el problema de la alteridad y de la necesidad de entender-




la. El primer contacto con el desconocido inquieta, causa
admiracién y estupor, es decir, interrumpe temporanea-
mente el juicio, suspende las referencias, y pone en discu-
sioén las fronteras de la propia identidad. Superado este
primer momento, la reaccion es la de combatirlo, asimi-
larlo o someterlo. El colonialismo no ha sido otra cosa que
la actuacién de esta dltima alternativa. Se supone que la
época de las colonias deberia haber terminado, pero se
prolonga con infinitos otros instrumentos, como los me-
dios de comunicacién o los condicionamientos impuestos
por la economia.

También la educaciéon puede convertirse en un
instrumento de dominacién. De hecho, lo ha sido y lo sigue
siendo. Las minorias étnicas que viven en el Ecuador y en
los demds paises reciben una escolarizacién que es norma-
da por textos y programas que emanan de una Ministerio
Central, expresion de la cultura dominante.

Educar a la alteridad

El proyecto educativo en las sociedades demo-
craticas se basa en el principio de la igualdad: las institu-
ciones deben proponerse brindar a todos los ciudadanos
los mismos instrumentos de conocimiento. Es una aspira-
cién dificil de realizar, atin en las sociedades mds “desarro-
lladas”, pero, no por eso, debe abandonarse.

Mas lo que se plantea hoy con frecuencia es tam-
bién el derecho a la diferencia. Lo uno y lo otro no estan en
contradiccion: se puede aspirar a la igualdad de oportuni-
dades, pero, al mismo tiempo, se debe exigir que la educa-
cién no resulte destructora de las particularidades.

Aqui se inserta el discurso de la interculturali-
dad. Cuando hablamos de educacién intercultural aludi-
mos a una practica basada en la interaccién, el intercam-



bio, la reciprocidad, la solidaridad. Evidentemente esto
presupone que entren en juego culturas diferentes, cada
una de las cuales tiene derecho a ser respetada. En la prac-
tica estd siempre al acecho el peligro que las diferencias se
definan de una manera tan rigida que acaben deshila-
chando del tejido social.

Si cada grupo se convierte en un monolito, en-
cerrado en el cultivo de sus diferencias, le resulta imposi-
ble captar las analogias que permiten convivir. Al absolu-
tizar las diferencias se termina en el aislamiento, es decir
se obtienen el mismo resultado que persiguen las politicas
racistas.

A menudo se escucha que los migrantes deben
hacer lo posible para que sus hijos no pierdan el contacto
con sus raices, pero, no por ello deben encerrarlos en un
gueto lingiiistico o de otro tipo.

Eslo que intentan hacer los Menonitas, a pesar de
que se trata de un caso limitado y dificilmente proponible.

La Antropologia Cultural puede ayudar a cons-
truir modelos educativos que permitan administrar los
conflictos causados por la diversidad. En primer lugar nos
sugiere que es indispensable distinguir entre valores fun-
damentales y diferencias culturales. Los primeros son
aquellos en los que se fundamentan los principios mora-
les, capaces de regular la conducta de cada individuo. Los
segundos llegan a ser lo que los musicos llaman “variacio-
nes sobre el tema” y fueron modulados por el recorrido
histérico de cada grupo.

Las investigaciones antropoldgicas han revelado
que la mayoria de los valores fundamentales son comunes
a las diferentes culturas, esto revela que, acerca de ellos,
existen mds acuerdos que conflictos. Esto constituye una
amplia base de consenso entre grupos diferentes. Es inevi-
table que surjan tensiones, pero para resolverlas, se aplica-




ran los métodos propios de la confrontacién y del debate
democritico, sin dejar de tomar en cuenta que siempre hay
alguien mas débil y menos equipado para hacer valer sus
argumentos, es decir, necesita ser tutelado. Durante el pro-
ceso educativo el toparse con la diversidad constituye un es-
timulo positivo, porque la identidad no se define sélo en
base a lo que cada persona o grupo piensa de si, sino tam-
bién, y especialmente, por lo que los demds opinan de él.

Asi las cosas, cambia del todo la manera de
plantear el problema de la educacién de las minorias. Es-
tas deben dejar de ser vistas como destinatarias de proyec-
tos especiales, afrontados con cierta condescendencia y
hasta compasién. Todo lo contrario con su existencia, su
especificidad, su variedad; ellas estimulan nuevas maneras
de ensefiar, y obligan a los grupos que se consideran hege-
monicos a dudar de sus seguridades.

Redefinir la identidad étnica

En la Grecia antigua, la palabra ethnos se la uti-
lizaba en contraposicion a polis y se referia tanto a los
griegos no organizados en ciudades, como a los no-grie-
gos (los Barbaros). La polis, la ciudad-estado, era la comu-
nidad bien estructurada, con leyes y buenas costumbres,
mientras que ethnos era algo incompleto, que debia per-
feccionarse.

Fue a finales del siglo XVII que el vocablo em-
pez6 a utilizarse en relacién con la identidad nacional, en-
tendida como una comunidad cohesionada, con un ori-
gen comun y dotada de un patrimonio cultural propio.

Las administraciones coloniales tendieron a ver
la etnia como algo estético y cerrado, que de alguna ma-
nera podjia ser clasificado de acuerdo a las tareas adminis-
trativas. La dltima generacion de antropdlogos se top6



con el fenémeno de las migraciones y la urbanizacion sal-
vaje que convoca y mezcla una multitud de culturas dife-
rentes. Se pasa de esta manera de ver la etnia como obje-
to cerrado de estudio, a analizar la etnicidad como senti-
do de pertenencia, vista desde el lado del sujeto. Entendi-
da asi, resulta un punto de partida para las reivindicacio-
nes de determinados grupos. En esta vision de las cosas, la
identidad étnica no se la ve ya como un conjunto social
compacto y homogéneo; sino como algo relativo y situa-
cional. La pertenencia deja de ser un dato “natural” para
volverse una categoria del pensamiento. La etnicidad se
convierte en una forma de interaccion entre los grupos
que se mueven en un contexto social comun.

Hablando del Ecuador y limitaindonos a la edu-
cacion formal, se puede observar que en las grandes ciu-
dades, donde hay una amplia oferta educativa y la presen-
cia de una gran cantidad de instituciones particulares, las
familias pueden evitar que los hijos, en edad escolar, ten-
gan contactos con individuos de culturas diferentes (indi-
genas, “cholos”), escogiendo planteles, en los que por el
alto costo de la pensién se da un nivel de estratificacion.

En las poblaciones menores esto es menos facil,
como también para las clases populares, aunque muchos
hacen lo posible y afrontan grandes gastos para buscar
una escuela, de alguna manera, selectiva. Convirtiendo a
la educacion de esta manera en un instrumento para fijar
y perpetuar la discriminacion.

Es comtn el que los educadores se preocupen
permanentemente por mejorar los métodos de ensenan-
za y alcanzar la excelencia al interior de su plantel, es
mas bien raro que miren con ojos criticos al sistema edu-
cativo del pais, en su conjunto. No basta repetir que la
educacién debe ser obligatoria, laica y gratuita. Hay que
tomar conciencia de que es evidentemente discriminan-
te y no hace mucho para construir mentalidades verda-




deramente democrdticas. Pocos dirigentes de las organi-
zaciones clasistas de los maestros tienen a sus hijos en
planteles laicos, a los que por supuesto defienden con
tanto fervor.

Superar el etnocentrismo

El antropélogo norteamericano William Gra-
ham Sumner (1840-1910) defini6 el etnocentrismo como
“aquella visién del mundo segtn la cual un grupo se con-
sidera como centro del universo entero y a los demas los
clasifica y avalta en relacion al mismo”. El etnocentrismo
estd presente en todas las sociedades, representando una
extension del egocentrismo que se encuentra en la base de
toda experiencia humana. El parentesco y sus extensiones
simbdlicas constituyen el esquema estructural que permi-
te el paso del “yo” al “nosotros”. Asi el etnocentrismo, co-
mo dice el antropdlogo Vittorio Lanternari, resulta ser “la
necesidad instintiva de garantizar para si una identidad
social con respecto a la individual, y a la identidad huma-
na en general”.

El etnocentrismo tiende a manifestarse con el
desprecio por quien es diferente y con el rechazo de lo que
€s ajeno o Nuevo.

Debe ser la educacién la que ayuda a que crezca
la capacidad de critica y el juicio auténomo. Lamentable-
mente ésta se reduce todavia a una identificacién exclusiva
con un patrimonio cultural definitivamente estructurado.

No se trata, como hacia notar E. De Martino
(1908-1965) de subestimar o, peor, abandonar la propia
cultura de origen (algo, por otro lado, imposible) sino de
ser disponibles para reconocer el caracter limitado y par-
cial del propio patrimonio cultural y de buscar confron-
tarlo con la diversidad.



A este respecto es urgente revisar el lenguaje de
muchos textos de historia y de civica que revelan un chau-
vinismo insoportable.

A veces el etnocentrismo encubre con dificultad
una mentalidad racista. Los discursos oficiales niegan y
rechazan el racismo, pero este se manifiesta de muchas
otras maneras, por ejemplo en los chistes y los insultos.

Educar para un mundo complejo

Las migraciones han existido siempre. ;Qué es
la Biblia, sino el libro que nos narra las innumerables tras-
humancias de un pueblo beduino y su dificil sedentariza-
cién en Palestina, interrumpida por largos exilios y, des-
pués, por una didspora que disemin6 a los judios por to-
do el mundo conocido?

Movidos por la busqueda de mejores tierras,
empujados por el desplazamiento de otros grupos o mo-
tivados por el deseo de mejorar sus condiciones de vida,
los seres humanos nunca han dejado de migrar. Lo que
hoy aparece como nuevo son las dimensiones del fenéme-
no. Estos desplazamientos masivos, la accién de los me-
dios de comunicacion, los nuevos lenguajes tecnoldgicos
que se van conformando, partiendo del inglés, son los que
determinan nuevas dimensiones de la identidad y de la
cultura, en los que conviven elementos traidos de diferen-
tes origenes que se suman con los de la comunidad recep-
tora y otros, frutos de sintesis y yuxtaposiciones. La iden-
tidad se construye y se construird siempre mas en la mo-
vilidad. Este hecho al momento es visto mds como una
fuente de inseguridad que como una riqueza: lo revela el
aumento de la xenofobia en casi todos los paises con altas
tasas de inmigracién. La educacién debe ayudar a afron-
tar esta situaciéon nueva, contribuyendo a descubrir “el
otro que hay en nosotros”. El objetivo es superar la nocién




exclusivista del “nosotros”, apuntando a una relativizacién
que proponga nuevos paradigmas educativos.

La educacién debe hacer referencia a estas di-
mensiones de la globalidad y desarrollar en los alumnos
habilidades de pensamiento que contribuyan a cambiar
las actitudes y corregir los prejuicios. Debe proponer un
tipo de conocimiento que supere la concepcién tradicio-
nal del saber como la adquisicién de habilidades, desarro-
llando, en su lugar, la capacidad de afrontar conexiones
complejas entre conceptos.

Un proyecto educativo que tiene como horizon-
te formar a los sujetos para convivir en un mundo com-
plejo representa una oportunidad para revisar los méto-
dos pedagdgicos y construir una nueva visiéon del hombre.

Preparar para el cambio

Histéricamente, la educacién formal, impulsa-
da por el Estado, ha constituido la gran herramienta pa-
ra formar en los alumnos el sentido de pertenencia al
pais, a esto se lo suele llamar “amor a la Patria”. Es una
operacién absolutamente legitima, siempre y cuando no
encubra actitudes opresivas. Un ejemplo claro lo tene-
mos en nuestro pais: En el Ecuador se exalta como una
riqueza la multiplicidad de las culturas, pero, de hecho,
la escuela ha trabajado siempre para destruirla, homolo-
gando la variedad en un tnico modelo. Las caracteristi-
cas de los diferentes grupos se exaltan folklorizdndolas y
sus manifestaciones se reducen a representaciones oca-
sionales, en las que los participantes “se disfrazan” de in-
dios de las distintas etnias.

Todo esto puede ser inevitable, mas debe que-
dar claro que la convivencia entre diferentes no deberia
desembocar en una operacién que mezcle todos los in-



gredientes para obtener un producto hibrido, sino en un
esfuerzo por promover una interaccién activa entre mo-
delos culturales diferentes. Respetar al otro no es simple-
mente tolerarlo, sino reconocerle una dignidad plena: es
importante saber que, valorando al que es distinto, cada
uno aprende a valorarse a si mismo, como portador de
diversidad.

Una de las preocupaciones de este enfoque edu-
cativo es la de luchar contra la exclusiéon. A menudo ésta
asume el aspecto de la autoexclusion, que nace de comple-
jos de inferioridad.

La escuela deberia ser el laboratorio donde se en-
saya el tipo de sociedad que se quiere construir, tanto mds
que a nivel local; a menudo la escuela es la tinica instancia
en condicién de promover la integracién sociocultural en
el territorio. En una sociedad pluralista, la educacién inter-
cultural se vuelve una necesidad dada la enorme movili-
dad de hombres y de bienes y por el crecimiento exponen-
cial de las comunicaciones. Caminamos hacia un tipo de
sociedad en que sélo una educacién intercultural podra
ser una educaciéon completa, en cuanto la tnica capaz de
superar el “pensamiento cerrado”. Su caracteristica es for-
mar para el cambio, entendido éste como una actitud de
busqueda permanente que lleva a relativizar los conoci-
mientos, para encontrar soluciones nuevas.

Conclusién

Estas reflexiones no pretenden presentar un
cuadro completo de los puntos de posible interaccién en-
tre ciencias de la educacion y ciencias antropoldgicas. Sus
destinatarios son los educadores y lo tinico a que aspiran
es a crear en ellos algo mds que un interés pasajero por la
tematica de la cultura y la inmensa variedad de formas ba-
jo las cuales se presenta. No se trata de una curiosidad ted-
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rica, sino de la necesidad de formar a los nifios y jévenes
para el mundo en que les tocara vivir.

El Ecuador ha sido siempre un pais multicultu-
ral, pero es ahora que esto se vuelve un desafio, porque los
varios grupos se desplazan, entran en contacto, reclaman
espacios, respeto y la posibilidad de tomar decisiones so-
bre temas que les conciernen. Hablo de los grupos autéc-
tonos y también de los nuevos inmigrantes, siempre mas
numerosos. El mismo problema, pero en situaciones in-
vertidas lo viven centenares de ecuatorianos que han via-
jado a otros paises.

También el mundo ha sido siempre multicultu-
ral, pero, si no se preparan las jovenes generaciones para
afrontar con sapiencia el hecho con las caracteristicas que
ha asumido dltimamente, esto se puede convertir en fuen-
te de enfrentamientos incontrolables.
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“Sé que no puedo continuar siendo humano

si hago desaparecer la esperanza y la lucha por ella.
La esperanza no es un don, es parte de mi,

como el aire que respiro.

Si no hay aire yo desapareceré, si no hay esperanza,
no hay razén para que la historia continte”

Paulo Freire

A manera de introducciéon

El presente trabajo establece un marco de re-
flexion sobre la demanda social que impulsa a la psico-
logia a instrumentar respuestas sesgadas, fragmentarias
y en ocasiones desatendiendo la multidimensionalidad
de aspectos que hacen al surgimiento de dicha deman-
da social.

Desde esta intencionalidad, se aborda el tema de
la autorrealizaciéon, como elemento analizador de algunas
respuestas actuales de la psicologia al requerimiento social.

Se analizan las implicaciones de la autorrealiza-
cion, los alcances y limites del concepto, y se plantea una
posicion desde la psicologia.




Asi mismo, procura aproximaciones que permi-
tan pensar las implicaciones del tema, en el campo de la
educacion.

La psicologia atrapada

La inmediatez y la 16gica del consumo, como as-
pectos de una ideologia de mercado que ha logrado encla-
varse en todos los intersticios microsociales, se ve refleja-
da en la oferta de una psicologia exitista y banalista, don-
de la motivacién y la autorrealizacién parecen ser los
componentes claves del marketing, en este juego de ofer-
ta y demanda, en el cual la psicologia responde de forma
funcional y consecuente, a la cultura promovida por el
modelo neoliberal.

Hoy, todo puede ser comprado, desde un elec-
trodoméstico hasta las claves para la felicidad y la auto-
rrealizaciéon personal.

La producciéon de una literatura psicoldgica aso-
ciada a potenciar y desarrollar al sujeto, hacia la basqueda
de la autorrealizacién y la plenitud emocional y relacio-
nal, se impone como un producto de interés, tanto para
amas de casa a las cuales se ofrece manuales para el desa-
rrollo de autoestima, como para empresarios en busca de
motivacion para el éxito, asi como recetarios psicolégicos
para una relacién plena de pareja, o férmulas casi magicas
para lograr una paternidad o maternidad responsable y
madura.

El denominador comun parece apelar a la po-
sibilidad del sujeto de autoayudarse, autolograrse y au-
toconocerse, a través de una lectura amena y poco sofis-
ticada que ofrece la ilusién de convertirse en alguien
mejor y mas satisfecho consigo mismo, tras unas breves
paginas.



Los psicélogos somos interpelados por deman-
das cada vez mds frecuentes y desde distintos escenarios:
educativos, empresariales, clinicos, organizacionales y co-
munitarios, para dar orientacién, capacitacién o talleres
de motivacion para padres, estudiantes, trabajadores, ta-
lleres de motivacién y promocién de liderazgos, etc.

Del mismo modo entendemos la educacién
“anticipada” y la estimulacién temprana, como ofertas
psicoeducativas funcionales al sistema -que esbozan la ne-
cesidad actual de motivar al nino a ser “nifio”- garantizan-
do un desarrollo emocional e intelectual al precoz infan-
te, acorde con el futuro prometedor del mercado compe-
titivo que le espera.

La busqueda de una supuesta “excelencia”, la
educacion para el liderazgo, la generaciéon de sujetos
“asertivos y positivos’, el desarrollo de la autoestima, son
el slogan de una educacién vanguardista, que pareceria no
necesitar de otros componentes académicos para ubicarse
como oferta educativa de mayor prestigio, en estos tiem-
pos que corren.

Sibien es cierto que, los sujetos somos construi-
dos desde la temporalidad!, por lo cual, el futuro nos pro-
vee de sentidos tanto como el pasado, y nos permite orga-
nizar el presente, también resulta cierto que las proyeccio-
nes en la cultura actual, remiten a un futuro “radical” e
inexorable, perdiéndose las posibilidades de proyectar
otros futuros alternativos, que exigirian re-pensar opcio-
nes y promover acciones que requieran de contratos co-
lectivos trascendentes.

En este sentido Rodriguez Aguirre 2, plantea lo
siguiente:

“El proyecto humano visto desde la complejidad, no s6-
lo es una creacion subjetiva, sino que ademads esta en la
dimension de lo posible y, por lo tanto, es algo que por
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no ser aun real, es incierto, lo cual coloca al individuo
ante la disyuntiva de lo emergente y con ello de la toma
de decisiones”.

La educacién promete entonces, formar a los
sujetos para ese futuro “radical’, y los académicos nos
vemos compelidos, a proyectar nuestros esfuerzos para
la construccién de ese sujeto profesional del mundo por
venir, por lo cual, hasta resulte l6gico que, el punto de
partida de toda discusién académica en los recintos de
educacién superior sea referido al profesional que pre-
tendemos formar y no se vuelva necesario formularnos
la pregunta ;para qué proyecto de sociedad queremos
formarlos?.

Los proyectos educativos promueven compla-
cientemente la formacién de profesionales “audaces” con
capacidades para ajustarse a las reglas del nuevo juego
mundial y no se desarrollan profesionales utépicamente
atrevidos, capaces de re-inventar las reglas del futuro.

Formamos desde y para las certezas y no desde
y para las incertidumbres, y la educacion responde al fu-
turo radical, en tanto certeza.

La posibilidad de pensar y trabajar para otros
futuros posibles, requiere pensar en términos de incerti-
dumbre, donde las alternativas y los procesos cobran sen-
tido, y promueven proyectos capaces de generar desvios.

El sujeto en la educacion, cada vez mads, es asu-
mido como un sujeto-cliente y no un sujeto innovador
para la transformacién social, por mas que los discursos
académicos busquen el convencimiento de lo contrario.

El desafio de la educacién radica en superar las
contradicciones de su propio proyecto, que le permita re-
ubicarse y operar en los tiempos de la postmodernidad y
no para la postmodernidad.



Posiblemente la literatura de la autorrealizacion
y la automotivaciéon encontrara en el profesional audaz y
altamente competitivo que promete la educacién actual,
un consumidor interesado en todas las férmulas de auto-
lograrse a si mismo.

Consideramos que la logica de esta oferta y de-
manda se articula con necesidades relativas a este “cambio
de época™, donde -éxito, eficacia y competitividad- son
los valores a perseguir, y que mejor que la “sicologia de la
inmediatez” para garantizarlos.

No es la pretension de este trabajo adentrarse en
los fundamentos tedricos y epistemoldgicos de corrientes
psicoldgicas en particular, pero si consideramos que la 16-
gica del mercado ha logrado pervertir ciertos elementos
de la psicologia, como herramientas sutiles para el “ador-
mecimiento social”, consagrandolos en un producto ape-
tecible para un usuario impersonal.

En este sentido Gramsci sostenia, que el valor
del conocimiento no siempre radica en la originalidad del
descubrimiento, sino en la apropiacién que los hombres
hagan de él.

Histéricamente, no es la primera vez y desafortu-
nadamente no serd la dltima, que la psicologia se ofrece li-
bertinamente, a la alianza perversa de la deshumanizacién.

Pero quizas las preguntas que emergen son,
spor qué hoy, surge la necesidad de motivar a los padres
a ser padres; al estudiante a ser estudiante; al nifo a ser
nino?, y ;por qué se debe motivar al adolescente para
que desarrolle capacidades de liderazgo, al servicio de
qué intereses?

Y peor aun, si es que necesitamos de dispositi-
vos motivacionales para el proceso de vivir, jen qué mo-
mento nos hemos quedado sin motivos?

Resulta entonces curioso, como la cultura ac-
tual, la misma que nos ha dejado sin motivos en el proce-




so de existir, la misma que nos remite al fin de la historia
y profesa el fin de las ideologias, la misma que desbarata
los escenarios publicos, como escenarios de produccién
de sentidos colectivos, la misma que combate los proyec-
tos microsociales en favor de un megaproyecto mundial,
oferte, en el escaparate del mercado, utilizando algunas
herramientas psicolégicas, la automotivacién “para la vi-
da”, y consagre, a través del mito de la autorrealizacion, en
términos casi auto-erdticos, la posibilidad de restituir
sentidos-otrosS* de nuestra existencia.

Los “motivos de la vida”, parecen ser ofrecidos a
través de cursillos, entrenamientos y best sellers, y no en
los “viejos” escenarios de interacciéon simbolica.

Las parejas buscan la plenitud fuera de ellas
mismas, los nifios necesitan de escenarios especiales de
entrenamientos para desarrollar su propia infancia, las
claves de la paternidad-maternidad se buscan por fuera de
esa particular relacion de encuentros-desencuentros entre
padres e hijos, y el conocimiento parece haber perdido el
valor en si mismo y el relativo a su aplicacion social, para
cobrar valor como producto de intercambio y mercancia.

Las claves para la realizacién estdn fuera de “no-
sotros” mismos, de nuestros propios vinculos, de los en-
cuentros del hombre con el hombre.

Las fuentes de gratificacion son externas a las re-
laciones interpersonales, y los productos que nos ofrece el
consumo, garantizan una buena dosis de la misma, de for-
ma casi inmediata, aunque efimera.

Hoy compramos ilusiones en una “feria de bara-
tijas”, nuestras ilusiones son de baja calidad y de corta du-
racion -desechables- porque lo l6gica del mercado se con-
trapone con la permanencia y la trascendencia, necesita
generar nuevas necesidades para seguir vendiéndonos sa-
tisfactores.



La ilusién de la “autorrealizacién” la “autoa-
yuda”y la “automotivacién”, no sélo es un producto de
consumo, sino, y al mismo tiempo un producto de do-
minacién.

Encierra en si la contradiccidon de su propia pro-
mesa -la trascendencia y la felicidad- en tanto la 16gica
que la sostiene, devuelve otra vez a los sujetos a la frustra-
cidn, a la soledad y a lo intrascendente.

Consideramos que el proyecto histérico domi-
nante, necesita la deconstruccién y construccién per-
manente de sentidos de la existencia, como forma de co-
lonizacién subjetiva, que le permita su imposicién he-
gemonica.

Se articula asi, con el individualismo promovi-
do desde el libre mercado, donde el otro se convierte en la
amenaza para la superacién personal, en tanto es un po-
tencial competidor.

Rebellato, se refiere en este sentido en la cultura
actual, el “otro es sdlo reconocido como alteridad de com-
petencia’s, siendo la competitividad un maquillaje de las
subjetividades promovidas por un modelo de violencia y
exclusion. Y enfatiza, “se pierde el valor del otro como al-
teridad dialogante y se lo remplaza por el valor del otro,
como alteridad amenazante™”.

La ideologia que subyace tiende a desarticular
los lazos sociales de superaciéon con otros y debilitar la
subjetividad colectiva, por lo cual, deviene muy oportu-
namente proclamar que es posible “autorrealizarse” -pres-
cindiendo de los otros, a pesar de los otros o mejor aun, a
expensas de los otros-.

Quizas el punto sustancial sea la abolicién de un
“nosotros’, en los proyectos de realizaciéon que nos ofrece
la postmodernidad.

Como sostiene Lechner -“el “Nosotros”, se consti-
tuye mediante las vivencias concretas y las representaciones




sociales de una convivencia colectiva... si los lazos de convi-
vencia se vuelven mds tenues, es probable que las represen-
taciones sociales, sean también mas difusas y no vivan lo so-
cial como algo efectivamente “nuestro’, lo vivirdn mds bien
como una dolorosa experiencia de exclusién y soledads.

Nos constituimos siempre a través de otro, des-
de el cual vamos integrando los significados y sentidos de
la trama cultural-simbélica que nos hace humanos.

Los colectivos significativos -familia, institucio-
nes, comunidad-, nos definen.

Es en esos referentes de mediacidn e interacciéon
social, donde reconocemos el valor de intercambio, de in-
terlocucion y de produccion de deseo compartido, en el
que se potencian los sentidos colectivos y los compromi-
sos sociales.

Asistimos a un vaciamiento de sentidos de la vi-
da, por eso la motivacién, en este mundo que nos ha de-
jado sin motivos, se presenta como herramienta promete-
dora para la restitucién de sentidos, sentidos-otros’, que
permitan consagrar el modelo de sociedad, capaz de ase-
gurar individuos exitosos y no éxitos sociales.

La concepcién de un proyecto humano, se des-
vanece en la sumatoria de micro-proyectos de realizacio-
nes personales, individuales, hacia ninguna parte.

Entre mitos y realidades

Quizas resulte poco convincente, en ésta era de
narcisismos irresueltos y de eternidades fugaces, decirles a
los sujetos, que las claves para la realizacion, no estan en
el “producto final”, sino en la posibilidad de concebirla y
de emprender el viaje, que nunca es en solitario.

Dado que la felicidad y el alimento narcisistico
se puede conseguir en el escaparate, con un solo golpe de



“tarjeta”, quién necesita de procesos para devenir en al-
guien mas realizado.

Esta es la légica de la inmediatez, del cortopla-
cismo, del facilismo, e inclusive del enriquecimiento ilici-
to, porque la ética desatrapada de un proyecto histérico-
colectivo, se vuelve subsidiaria con cualquier realizacién
individual.

De ahi que, el peligro mayor de que la educaciéon
postmodernizada, estribe en que el profesional “audaz”,
lleva implicito una ética blanda, que le permite consagrar-
se al éxito, sin responder, ni responderse por los medios.

Realizar-se, hace referencia a la posibilidad de
acabamiento, de culminar-se, el producto concluido, el
proyecto terminado, la arcilla perfecta.

El hombre descarnado de la angustia de su pro-
pia incompletud, se ofrece a la muerte simbélica.

Si pudiéramos sostener esa posibilidad, sin 1la-
marla psicosis, quizas el hombre deberfa inventar el de-
seo de la incompletud para sobreponerse a la angustia de
la nada.

Para el psicoanalisis esa ilusién, o mejor adn, la
certeza, remite a la patologia.

Es instalarse en el yo-ideal y quedar atrapado en
la completud, el sujeto sin falta, sin deseo, porque éste, se
obtura en su propia perfeccion.

Es colocarse en el maximo valor narcisista, de
omnipotencia absoluta.

Desde Lacan, el sujeto deviene como tal a partir
de la pérdida, (de ser a tener) que al simbolizarse, lo colo-
ca en la incompletud, pero asi mismo le otorga su carac-
ter deseante. La falta permite la circulacion del deseo.

Para Rebellato, la sociedad actual -de consumo
y exclusién- sostiene y se alimenta del deseo de apropia-
cidn, el tnico deseo circulante, que parece mover nuestra




pulsion, y ésta, se liga a la busqueda incesante de satisfac-
ciones, de todas las maneras posibles de adquisicién®.

El ligamen amoroso entre los sujetos se desva-
nece y la pulsion se orienta a objetos del yo, impersona-
les, sin rostro y sin didlogo. En este sentido nos dice Re-
bellato:

“El otro es objeto de deseo en la medida en
que es alguien con quien puedo competir y a quien pue-
do superar. Si el otro esta excluido de la competencia no
entra en mis deseos, es simplemente olvidado, negado,
destruido” 1.

La cultura pensada para y desde el consumo,
nos ofrece esa ilusion, ser sujetos sin falta, asegurando esa
realizacion a través de los objetos o de relaciones cosifica-
das y desechables.

Asistimos al auge de un narcisismo social que, a
través de una logica del todo o nada, nos provee de tran-
sitos inmediatos, desde la desvalorizacion extrema a la au-
tosuficiencia absoluta, en un mundo donde cada vez mas
las identidades se sostienen a través de objetos-cosa.

Podriamos citar toda una produccién psicopa-
toldgica propia de los tiempos que corren, donde el senti-
miento de vacio y soledad parece ser la constante.

Des-investido el sujeto cada vez mas de su con-
dicién vincular, posiblemente, sea vélido considerar que,
toda realizacién-auto, es una realidad viable para la im-
plementacién deliberada de una sociedad autistica, que
necesita sostenerse des-socializando, des-comprometien-
do, in-sensibilizando, des-solidarizando y des-humani-
zando.

Mientras la psicologia parece interesada en las
claves de la autorrealizacién vy, el desarrollo personal para
dar respuesta al malestar psicosocial de la inclusion per-
versa, el mundo de los margenes y los bordes sigue espe-



rando, no por los sentidos de la existencia, sino por los re-
cursos necesarios para la sobrevivencia.

Necesitamos de una ceguera selectiva, de un re-
corte perceptual del mundo, que nos permita sostener la
autorrealizacidn, sin ser interpelados por la vergiienza so-
cial de la exclusion que nos rodea, Alfredo Moffatt!! suele
argumentar que el grado de moralidad de la humanidad
es inferior a una manada de lobos, porque éstos pueden
hacerse cargo de la sobrevivencia de todos.

Quién podria hoy dia atreverse a contestar que
la autorrealizacidn, en los términos que la estamos plan-
teando -como realizacién auto- no es posible. Si hoy es
posible replicarnos narcisistamente, a través de la clona-
cién, hacer turismo por el espacio sideral mirando el
mundo desde la ilusién del infinito, y obtener placeres in-
timos a través de parejas virtuales, que permiten traspasar
las barreras del erotismo.

Los mitos y las realidades, hoy mas que nunca
tienen fronteras borrosas.

Lo mitico de la autorrealizacion, nos arroja pe-
ligrosamente a los brazos del Narciso, y éste, -en tanto mi-
to- cobra vida en multiples realidades cotidianas.

La posibilidad de realizacién del sujeto implica
un proceso de encuentro—desencuentro con otros, donde
encontrard satisfacciones y frustraciones, que promueven
la necesidad de redefinir vinculos y contratos de convi-
vencia, donde los deseos de superacién se articulan, se co-
producen o se inhiben en la dindmica intersubjetiva.

Desde nuestra posicion, consideramos mds ne-
cesario que respondernos por la realidad de la autorreali-
zacion, preguntarnos por las necesidades sociales que im-
ponen el planteamiento de estas preguntas, y ubicarlas en-
tonces, como analizadores de la misma.

Hemos intentado aproximar respuestas.




Algunas alternativas

;Es posible des-atrapar la sicologia “de la vidriera
irrespetuosa de los cambalaches™ -como dijera Discépo-
lo'2, adelantdndose a la “impostura” del nuevo siglo.

Si la respuesta fuese afirmativa, de seguro no se
lograra en la busqueda de respuestas a felicidades priva-
das, desatendiendo la condicién social del sujeto humano.

Hoy mds que nunca el lugar de la psicologia de-
be jugarse en promover escenarios y lazos de resistencia a
la deshumanizacién.

Resistencia en el sentido que lo plantea Goncal-
vez, 0 sea como re-existencia “un acto de re-existir, es de-
cir, de afirmar plenamente nuestra existencia, producien-
do nuevas singularidades”!3.

Quizds la mejor herramienta de la psicologia
para la re-existencia sea promover la futurizacién de lo in-
posible, en vez de asumir una practica complaciente e in-
fecunda, motivando a los sujetos a ocupar su lugar asigna-
do en el por-venir.

Es necesario para ello, apoyar los procesos de
restauracion de los lazos sociales deteriorados, promo-
viendo la erotizacién del “nosotros” como elemento sub-
jetivante.

Se impone con urgencia, libidinizar lo publico,
como escenario de encuentro y de toma de decision entre
los hombres, como forma de preservar la soberania de
proyectos alternativos y de emancipacién de su deseo.

Concordamos con Giorgi'4, cuando plantea que
“Los valores de una psicologia que apuesta a las potencia-
lidades de los colectivos, a la creatividad y la solidaridad,
aparecen como contradictorios en la mentalidad domi-
nante. Y tal vez en esto radique buena parte de su sentido
y su potencial”.



La apuesta de la psicologia para la “superaciéon
social’, se debe buscar en los comprensién e intervencién
sobre los proceso psicosociales, que organizan el orden de
la subjetividad y que permiten esclarecer la emergencia de
lo humano como fenémeno multidimensional y complejo.

Para esto y como dice Rodriguez Aguirrel!s, se
necesita “adoptar criticamente una metacomprension”
que permite dar cuenta de las relaciones existentes entre el
paradigma social y los conocimientos disciplinares, asi co-
mo, de las implicancias éticas del sujeto en ese proceso de
conocer y en las practicas que éstos legitiman.

Las ldgicas lineales conducen a la aceptacion de
salidas unicas y totalizadoras, no concibiendo las posibili-
dades de desvio y cambio, ni las posibilidades autoorgani-
zativas de los sistemas, capaces de generar sus propias
transformaciones.

Las légicas no-lineales nos permiten pensar al-
ternativas, desde las propias dindmicas cambiantes de la
realidad, para favorecer y promover los procesos de desvio
y re-organizacion.

La psicologia que se implique conscientemente
en los procesos de transformacidn social no puede apelar
a respuestas simples para realidades complejas.

Deberd reinventar buena parte de si misma,
aceptando la conflictividad inherente a su propia praxis.

Quizas entonces, logre des-atraparse de su pro-
pio proyecto dominante, emancipar su deseo que reposa
en el orgullo de la “tecno-eficacia”, abandonar para siem-
pre el escaparate del mercado, y salir a las calles para ca-
minar junto a los proyectos de los hombres.

Notas:

1 Moftfatt, Alfredo., Terapia de Crisis. Teoria temporal del psiquis-
mo. Buisqueda., Buenos Aires, 1992.
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Los hombres no se hacen en el silencio,
sino en la palabra, en el trabajo,

en la accién, en la reflexién.

P. Freire

1. Educacion: entre utopias y criticas,
entre conflictos y dialogos

El titulo de este trabajo convoca a dos sujetos
protagdnicos implicados en lo educativo: el educando y el
educador. Sujetos que vivieron, viven o vivirdn en noso-
tros, que se moveran en nuestro imaginario y que por tan-
to, le dictardn a nuestra conciencia (o inconciencia) mu-
chas de nuestras opciones, formas de pensar, acciones y
sentires.

Intentamos en estas paginas contribuir a la refle-
xi6n sobre el devenir de estos sujetos de la educacién y los
papeles que juegan. Para esto, partimos de ciertas afirma-
ciones que destacan el valor y el sentido de la educacién:

- Sin educacién no hay posibilidad de llegar a ser
persona en el sentido pleno de la palabra. Esto es: la
meta de la educacién es la humanizaciéon o perso-
nalizacién. “No es cuestion de ser mejor o peor, si-




no de ser auténticamente hombre” (SAAVEDRA,
2006)! Esta afirmacién implica creer en la capaci-
dad de la persona para educarse o perfeccionarse
constantemente. Este privilegio acompana al ser
humano hasta el término de sus dias (educacién
permanente).

El proceso educativo no es uno de ajuste o de adap-
taciéon social. La educaciéon permite tanto el desa-
rrollo social como la maduracién y el perfecciona-
miento del ser humano, esto implica la capacidad y
calidad de relaciones, un obrar libre y responsable
en base a una correcta jerarquia de valores.

El derecho de todos los hombres y mujeres a la
educacién (basamento de la dignidad de la perso-
na) incluye el derecho a la educacién de todo el ser
humano. Principio que subraya el cardcter verda-
deramente integral: dimensiéon corporal, intelec-
tual, afectiva, estética, social, volitiva, espiritual,
formacion cientifica, fisica, psicolégica, moral. La
persona es una unidad bio-psiquica-espiritual en
interaccion social y la formacién integral consiste
en humanizar y personalizar al ser humano, este
es el objetivo mayor que persigue toda la educa-
cién genuina.

Todo proceso educativo requiere de un encuentro
personal, de didlogo, de un ida y vuelta de comuni-
cacién y encuentro (aunque este sea virtual o a dis-
tancia), con el contexto y con otros seres humanos.
En todo acto educativo subyace una direccionali-
dad, una intencionalidad (dimensién teleoldgico-
axioldgica). Se ayuda a educar a través del desarro-
llo intencionado. Por lo tanto, conocer cuéles son
tanto las razones ultimas (fines) como las inmedia-
tas (objetivos) y los valores que postula cualquier
propuesta pedagégica constituyen un deber pri-



mordial para saber que sujetos se estin construyen-
do (o se pretenden construir) o los que quieren
“eliminarse”.

Estas son enunciaciones “cldsicas”, conocidas se-
guramente para el lector de estas paginas. Pueden resultar
pasadas de moda en un momento en que se habla de “cri-
sis educativa”, en donde la pedagogia aparece cuestionada
desde su autoridad y desde la productividad de otros es-
pacios culturales, donde los saberes que imparte la escue-
la resultan amenazados, donde la funcién del maestro es-
td en continuo deterioro.

Las anteriores, pueden ser afirmaciones poco
creibles porque numerosas teorias criticas han expuesto la
imposibilidad de la pedagogia moderna -emancipadora o
revolucionaria- segtn la cual las ciencias humanas y las
ciencias de la educacion entre ellas, tienen el cometido de
liberar al hombre y la humanidad (JODAR Y GOMEZ,
2005).2 En este contexto, Lerena ha planteado que la edu-
caciéon esconde en el precepto humanista una operacion
politica productora de sujetos:

“Con el término educacién no estamos ante un concep-
to, sino ante un precepto: el precepto humanista con el
que las clases dominantes del siglo de las luces han inau-
gurado la legitimacién de una estrategia politica. Uno de
los efectos globales de esta estrategia es el de producir la
singularidad y la individualidad del hombre contempo-
réneo. Realmente lo que designa la palabra educacién es
una determinada jurisdicciéon de poder, tal y como este
se estructura en el siglo de las luces. Dentro de esa juris-
diccién los individuos devienen y se constituyen en su-
jetos en la medida en que el poder hace de ellos su obje-
to” (Lerena, 1983: 9).3

El proyecto de liberacién del hombre ignora que
las ciencias humanas llevan consigo el poder de formacion




de los sujetos para que estos puedan adaptarse a las confi-
guraciones vigentes del poder. Como instituciones emi-
nentemente politicas, las instituciones educativas estdn
profundamente involucradas en la reproduccion de los va-
lores sociales, econdmicos y culturales vigentes, asi como
en la conservacion de esas formas sociales dominantes que
reproducen las configuraciones actuales de poder.

Desde esta perspectiva de andlisis, podemos
sentarnos a llorar sintiéndonos presos de las estructuras
de poder o plantearnos una ubicacién distinta conside-
rando que las instituciones son también lugares de media-
cién, oposiciéon y nuevas posibilidades y “no son simples
tamices fijos dentro del aparato reproductor del sistema”
(Giroux).* En cuanto, instituciones criticas surgen espa-
cios abiertos a nuevas posibilidades que tienen muy en
cuenta la produccién de saber, identidades sociales y valo-
res. Estos espacios deben ser potencializados por sujetos
que escapen a ciertas logicas mecanicas de reproduccion.

Giroux habla de “pedagogia del riesgo” que es la
que se convierte en una actividad civica que busca am-
pliar las condiciones de justicia y democracia, las capaci-
dades criticas de las personas, y eliminar la violencia ma-
terial y simbdlica de la sociedad, en vez de cerrarlas. La pe-
dagogia del riesgo es la opuesta a una sin autocritica, e im-
plica que los sujetos educativos aprendan a tomar postu-
ra, debatir y esforzarse colectivamente para convertirse en
sujetos de la historia. Esta vision realza a la pedagogia co-
mo discurso de transformacién y proyecto de posibilida-
des. ;Qué riesgos corren los estudiantes y qué riesgos les
dejamos correr (sin miedo a la censura, a la evaluacién y
al castigo)? ;Qué riesgos estamos dispuestos a correr co-
mo educadores? ;Qué riesgos podemos correr dentro de
nuestras instituciones para dialogar como sujetos auténo-
mos con el poder y el orden “preestablecido”?



La pedagogia debe considerarse siempre como
un lugar de conflicto y didlogo. Giroux dice que debemos
preguntarnos: ;de quién son los valores, identidades, co-
nocimientos y relaciones sociales que se estin producien-
do? En otras palabras, ;quién habla, para quién y en qué
condiciones? Hay que buscar y contextualizar los referen-
tes éticos y politicos que le dan sentido en la historia, la lu-
cha y la intervencién humanas.

Sabemos entonces que no existe “lo natural”, ni
lo objetivo, ni lo ahistérico, ni lo neutro. Y que no pode-
mos reflexionar sobre sujetos educables o educadores des-
ligados de complejas interrelaciones con la politica, el po-
der y la moralidad.

Tendremos que plantearnos: ;Cémo habria que
organizar el curriculo y la vida educativa, como establecer
las relaciones entre educadores y estudiantes para que
ambos aprendan a pensar de forma critica y autocritica y
a emitir juicios sobre la constitucién y organizacién de la
educacion, de la sociedad, de nuestros propios discursos y
subjetividades?

Segun las respuestas que nos animemos a dar a
estas y otras cuestiones, estaremos si, reproduciendo suje-
tos o buscando generar intersticios de contrapoder que
den lugar a sujetos con autonomia, que puedan moverse
de los imaginarios sociales para crear “imaginarios radi-
cales” que, como constructos de sentido se constituyan
en formas creativas de vivenciar el futuro, al articular la
imaginacion a los diferentes ambitos de la vida social.

“En el imaginario se construyen nuevas maneras de vi-
vir y el sujeto se construye a si mismo, es capaz de sofiar,
de desear y de apostarle a utopias posibles. Es el sujeto
con imaginario radical, un sujeto experiencial cuyos iti-
nerarios fractales son construidos en relacién y con in-
tencionalidad, relacién dada en dos planos: con los otros




y en situacion. La fractalidad de sus itinerarios de vida
equivale “a senalar que, al caminar, vamos transforman-
do ya el futuro mas inmediato en pasado, simultdnea-
mente vamos transformando ya el espacio vacio, desco-
nocido y homogéneo, en espacio poblado, conocido y
heterogéneo”.

(HURTADO, 2004).6

En ese sentido, ain podemos crear en los espa-
cios que otros discursos y practicas preexistentes no al-
canzaron, en esos espacios de libertad, que el simbolismo
no alcanzé a determinar. Podemos recuperar la concien-
cia, la memoria, la voz y colocarnos como sujetos en el
centro del debate.

2. La educacion es posible: educabilidad y
educatividad

La educabilidad es una posibilidad y una cate-
goria humana, fundamento de la accién educadora. Signi-
fica la viabilidad del proceso educativo y la afirmacion de
que la educacién es factible en la persona, basicamente
por la condicién de su plasticidad y ductilidad, que le per-
mite recibir influencias y estimulos y reaccionar ante
ellos, con lo cual elabora nuevas estructuras que lo perso-
nalizan y socializan, o, la capacidad que la persona tiene
de adquirir nuevas conductas, de perfeccionarse y trans-
formarse -a lo largo de su existencia- sea sistematicamen-
te por medio del educador y de instituciones pedagégicas,
sea espontdneamente, por influencia del medio sociocul-
tural. Esta potencialidad encierra un enorme potencial; el
ser vivo es tanto mds “plastico” o “ductil”, cuanto mads
compleja es su estructura bioldgica, y en el ser humano,
las posibilidades son sorprendentes y la neurociencia no
deja de hacer nuevos descubrimientos al respecto.



Aunque la capacidad de “hacerse” o aprender no
es ilimitada, el ser humano es educable a lo largo de su
existencia, por lo que es un ser permanentemente inaca-
bado y siempre en desarrollo, con nuevas capacidades de
aprender. Asi, la educabilidad no se contempla actual-
mente en términos ambientalistas, ni como una capaci-
dad estdtica y conclusa, sino en funcién de la cantidad y
calidad de los aprendizajes que va realizando; de ahi, el
que la educabilidad no se agote en un periodo mas o me-
nos amplio del ciclo vital como se pensaba tradicional-
mente, sino que la persona es capaz de aprender a lo lar-
go de toda su existencia.

La propiedad del educador o educatividad es la
posibilidad real de influir decisivamente en la formacion
de otra persona; es la accion propia e inherente de la fun-
cién de todo educador. Esta capacidad puede aplicarse a
instituciones como familia, escuela, comunidad local, etc.

La autoeducacién en sentido absoluto no es po-
sible pues el ser humano estd sometido a influencias. Sin
embargo, el aprendizaje es inmanente, por lo que la tarea
de ensenar resultaria inutil si aquél no tiene lugar. La au-
toeducacion en cuanto que supone la significacién para el
sujeto que aprende si es posible. Se complementa con la
heteroeducacién en cuanto que, la actividad del educador
facilita o ayuda al esfuerzo discente para conseguir un de-
sarrollo de sus capacidades de un modo 6ptimo.

Por esto, la educacién no es un simple acciden-
te o detalle en nuestra existencia, es un hecho concreto
que afecta y construye nuestra integralidad, de manera
que sin ella la existencia humana perderia su sentido. Sin
la educacién el ser humano no adquiriria el lenguaje, los
hébitos, las ideas y sentimientos que pertenecen a la vida
cultural. Al decir de Kant: “Gnicamente por la educacién
el hombre llega a ser hombre”.




Constantemente nos modificamos o transfor-
mamos, asimilamos conocimientos, corregimos defectos,
adquirimos hébitos y modos de obrar; en suma, nos cons-
truimos. Todos somos influidos en nuestro modo de ac-
tuar, pensar, decidir por los efectos de la educacion. Y to-
dos ejercemos un estimulo educador sobre otras personas
que nos rodean. En sentido general todos somos educado-
res y educandos a la vez.

Pero sabemos que la educacién no es sélo fun-
cién necesaria para el individuo sino para la sociedad, de
manera ineludible. De esta forma, en la educacién vy, a
través de ella, los sujetos pueden desarrollar sus poten-
cialidades, transformarse y perfeccionarse y a su vez, in-
corporar las riquezas y elementos del contexto histérico-
socio-cultural.

“La educacién es simultineamente un proceso auténomo
y heterénomo. Auténomo si consideramos la actividad
creadora y libre del sujeto, la espontaneidad activa del
educando como ser individual. Pero también es un proce-
so heterénomo si consideramos que este ser que se educa
estd sometido a influencias exteriores, a coacciones del
medio natural y humano, a la presion de los valores y bie-
nes culturales que han de modificar su desenvolvimiento
espontdneo y natural”. (MANGANIELLO: 18)7

3. Sujeto educando: una contruccion entre
la cultura y su propio desarrollo

El educando (infante, joven, adulto) es un indi-
viduo, forma un nimero con los demads y se distingue por
diversos caracteres individuantes (peso, sexo, edad, raza,
etc.); pero al decir que ademads y por sobre todo es “perso-
na” se afirma que cada uno como sujeto, realiza la especie
“hombre” de un modo irrepetible e irremplazable. Esto



implica que el educando, es mucho més que un apellido,
un nimero de matricula, una nota. Es igual a si mismo y
nada mds. Esta manera rigurosamente singular de ser per-
sona es la “unicidad”.

La “unicidad” estd fundamentada por la interio-
ridad, o sea la capacidad del ser humano de pensar y obrar
conscientemente y de decidir en forma auténoma y libre.
Estas caracteristicas son propias de todo ser humano aun-
que no siempre aparezcan explicitamente en el accionar
pedagdgico. Y por eso nos parece importante declararlas
aqui, porque son el fundamento de toda construccién
posterior (cf. Gastaldi, 2003).8

Pero vayamos un paso mds. El sujeto no puede
construirse sélo desde su interioridad y unicidad. Necesi-
ta de los demds para crecer; la dimensidn social es esencial
y constitutiva del ser humano. Parafraseando a Ortega y
Gasset,® podriamos decir que cada “educando es él y sus
circunstancias”. El educando no puede prescindir de su
contexto y esta referido constantemente a él.

El educando no es un espectador pasivo en el
mundo, sino que estd en didlogo con él, con el mundo fi-
sico y el simbdlico. Y en este espacio histérico-cultural,
junto con otros sujetos, va a intentar realizar su propia
existencia, creando ojald, un mundo més humano.

César Coll explica muy claramente que:

“No habra probablemente discrepancia alguna entre los
profesionales de la educacion si afirmamos que la finali-
dad dltima de ésta es promover el crecimiento de los se-
res humanos (...) Todos los procesos psicolégicos que
configuran el crecimiento de una persona —tanto los ha-
bitualmente considerados evolutivos, como los atribui-
dos también usualmente a aprendizajes especificos- son
el fruto de la interaccién constante que mantiene con un
medio ambiente culturalmente organizado”10
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Esta interacciéon del ser humano con su medio
estd mediatizada por la cultura,!! siendo los padres, los
maestros, y demds adultos y grupos sociales, los principa-
les agentes mediadores.

Jorge Huergo!2 nos indica que: para pensar el
campo cultural como educativo debemos comprenderlo
como dial6gicol3 v, a la vez, conflictivo; como campo de
articulacién entre diferentes y sucesivas interpelaciones
y los reconocimientos subjetivos que ellas provocan.!4
Para esto, necesitamos trabajar con una nocién de lo
educativo que nos permita interpretar los territorios cul-
turales revueltos, en cuanto, formadores de sujetos. Es
posible sostener que «lo educativo» consiste en que, a
partir de una practica de interpelaciéon, un agente se
constituye en sujeto de educacion activo incorporando
de dicha interpelacién algiin nuevo contenido valorati-
vo, conductual, conceptual, etc., que modifique su prac-
tica cotidiana en términos de una transformacién o en
términos de una reafirmacién mds fundamentada
(BUENFIL BURGOS, 1993).15 A partir de los modelos de
identificacién propuestos desde algin discurso especifi-
co (sea escolar, medidtico u otro), el sujeto se reconoce
en dicho modelo, se siente aludido o acepta ser lo que se
le propone ser.

Esta nocién es importante porque no es una
vinculacién pasiva con la cultura la que se transforma en
educativa, sino que se necesita de una interpelacién que
modifique a la persona o que la reafirme. A su vez, y co-
mo la define Avila Penagos, la cultura es “una inmensa
red de significaciones”, “un inmenso texto, abierto a las
posibilidades de nuevas resignificaciones e interpreta-
ciones a partir del trabajo reflexivo y critico que hace la
préctica educativa con las nuevas generaciones” (PENA-
GOS, 2001).16



Cada vez que las personas establecemos relacio-
nes interpersonales con algin mediador, vamos desarro-
llando los procesos psicolédgicos superiores (PPS), compe-
tencias cognitivas que segin estudios de Vigotsky apare-
cen siempre en primer lugar en el plano de la relacién in-
terpersonal -y en consecuencia sufren la mediacion de los
patrones culturales dominantes- para luego manifestarse
en un plano intrapersonal.

Ahora, en esta relacion entre la persona y la
cultura, es necesario destacar que la cultura (que es una
estructura supraindividual) no se impone, se estimula,
se despierta y necesita de un ser humano auténomo vy li-
bre, que pueda actuar desde la cultura, en la cultura, pa-
ra la cultura.

Desde la concepcidn psicosocial de Martin-Ba-
r6!7 se destaca la importancia de la accidon con significado.
El explica que lo que caracteriza fundamentalmente al su-
jeto humano, en cuanto ser vivo, es la accién, y no la con-
ducta. Accidn significa (en sentido weberiano), conducta
dotada de significacién o sentido. La misma génesis del
significado de la accién humana es un fenémeno social,
imposible sin la existencia de una comunidad de sentido,
es decir, un conjunto de personas que compartan un cé-
digo comun. Por ello, la nocién de accion rectifica a la de
conducta en dos sentidos importantes, destacando por un
lado el cardcter propositivo de la actividad humana, in-
tencional y motivada, y ligandola al mismo tiempo a es-
tructuras sociales de significado.

De esta forma, el crecimiento personal es el
proceso mediante el cual interiorizamos y nos apropia-
mos activamente de la cultura del grupo social al que
pertenecemos. Y la educacién, como realidad permanen-
te en la vida individual y social, permite comprender c6-
mo se articulan en un todo unitario la cultura y el desa-
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rrollo individual. Como sujetos insertos en una “comu-
nidad de sentido” (educativa) nos construimos mutua-
mente en la accidén, en la “comun unidad” (cf. Estela
Quintar).18

4. Sujeto educador: una permanente
construccion ética, politica
y comunitaria

Generalmente, cada vez que se habla de mejorar
la calidad educativa, los proyectos incluyen reformas en el
rol docente, sea de formacion, capacitacion y desarrollo
profesional.

“La ensefianza es una actividad que requiere compro-
miso, pasion, intencién de generar y promover el cam-
bio en la modalidad de pensamiento y en la visién que
de la vida y del mundo social y natural tienen quienes
estdn en situacion de aprender (...) La innovacién es
tarea de transgresores. De aquellos que estan convenci-
dos de que el orden habitual y rutinario de la ensenan-
za debe ser alterado por nuevas formas de comunica-
cién didactica, por nuevas formas de entender y ejercer
la ensefanza”. (LIBEDINSKY, 2001: 34, 38).19

Desde esta concepcidn, con la que estamos ple-
namente de acuerdo, los nuevos docentes serdn los que
busquen nuevos caminos, se arriesguen a cambios cuali-
tativos, promuevan en si mismos y en los demas actitudes
de investigacion, de autocontrol de intercambio de ideas,
de experiencias y proyectos, de materiales, de participa-
cién colectiva, de creatividad. Docentes comprometidos
con la tarea, confiados en si mismos, motivados intrinse-
camente, con iniciativas propias e independencia (mds
alla de toda condicién laboral negativa).



El papel de los maestros no puede detenerse.
Desde siempre el maestro ha sido para el imaginario de
muchos una figura de autoridad, transmisora de un sa-
ber infinito, cumpliendo un “apostolado” educativo. Con
la explosion de los conocimientos y la rapidez de las co-
municaciones, el maestro esta llamado hoy a ser un me-
diador entre los sujetos y la informacién. Ya no es im-
portante la memorizacién de la informacidn; sino su se-
leccidn, la utilizacion del conocimiento de manera criti-
cay creativa.

La revision del rol docente y la definiciéon mas
clara de lo que se espera de él, permite precisar que sus
competencias profesionales no se agotan en la instruc-
cidn, en el trasvasamiento de contenidos; sino que alcan-
za al asesoramiento, a la orientacidn; el maestro compro-
mete su ética a través de actitudes; con lo cual adquiere el
verdadero papel de formador, de facilitador del aprendi-
zaje. (ROGERS, C., 1986)20

Muiltiples y actuales discursos pedagdgicos afir-
man que el docente debe ser un ser comprometido, criti-
co, transformador, etc. Paulo Freire es un fuerte referente
en pedagogia latinoamericana que puede iluminar este
desafio. La formacién docente inicial remite a las posibili-
dades y efectos que realmente genera en los sujetos. Por su
parte, la concienciacién es destacada por Freire como el
camino para “poder salir de la alienacién” para ser capaz
de vivir la educacién como préctica de la libertad. Esto re-
quiere desde el docente-formador (el formador de forma-
dores), un reconocimiento individual y social como suje-
to-participe activo en los procesos sociales, que le permi-
ta interpretar la realidad para intervenir.

Michel Apple refiriéndose al concepto de con-
cienciacion de Freire, y compartiéndolo, explica que “darse
cuenta” del mundo no significa, de ninguna manera, tomar
la decision de intervenir para transformarlo. En formacién
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docente, es preciso tomar decisiones y “hacerse cargo” de
iniciar el proceso de ruptura, que la vida y la experiencia
profesional pueden o no abonar para que el “darse cuenta”
se convierta en educacién para la libertad (APPLE, 1996).2!

La formacién y capacitaciéon docente debiera
desarmar la “vision objetiva” de la realidad y del conoci-
miento de esa realidad, para generar docentes involucra-
dos con el contexto y concientes del mismo y de las posi-
bilidades de sus précticas, en una relacién dial6gica o una
unidad dialéctica constante entre el desarrollo de la préc-
tica con el contexto tedrico. Y darse cuenta que no existen
acciones pedagdgicas (ni ninguna otra) que sean neutras.
Précticas domesticadoras y reproductoras conducen sé6lo
a la alineacidn y cierran las puertas a una praxis verdade-
ray a la construccion de sujetos.

“Mientras éste -el docente domesticador- es
siempre el educador de los educandos, el educador para la
liberacién tiene que ‘morir’ como educador exclusivo de los
educandos a fin de renacer, en el proceso, como educador-
educando de los educandos. Tiene que proponer, ademds,
que los educandos mueran exclusivamente como ‘educan-
dos’ del educador a fin de que renazcan como educandos-
educadores del educando-educador” (Freire, 1969)22

Pensar en una formacién para la emancipacién,
nos lleva a imaginar procesos colectivos de reconstruccion
de la cultura.

“..No hay concientizacién fuera de la praxis, fuera de la
unidad teoria-practica, reflexién-accion”. (Freire, 1969),
fuera de los movimientos sociales que articulan identi-
dades llevandolas a participar de una construccién social
colectiva de sentidos” (UMPIERRERZ)?3

Espacios comunes de trabajo, investigacion, de-
bate y accién son espacios que hay que defender para



construirnos como sujetos pedagdgicos que no descuiden
la funcién social y politica que la docencia representa.

Si no logramos comprender esto, nos converti-
remos en ejecutores de la “pedagogia bancaria”4 que su-
pone sujetos pacientes, receptivos, oyentes, sujetos que se
constituyen en “objetos recipientes’25. Trascender esta
conceptualizacién bancaria de la prictica educativa es
condicién impostergable a cualquier propuesta pedagdgi-
ca que se pronuncie por una educacion transformadora y
liberadora y no meramente reproductora de las relaciones
sociales de dominacién vigentes. Este nuevo rol ayudara a
que los educandos no sean consumidores de cultura e in-
formacion, sino creadores y productores de valores y co-
nocimientos.

Linda Darling Hammond (2001)26 explica que
los docentes aprenden a medida que sus educandos
aprenden: estudiando, haciendo y reflexionando; colabo-
rando con otros docentes, observando cuidadosamente a
los estudiantes y sus trabajos, y compartiendo lo que ven.
Este tipo de aprendizaje no puede ocurrir en aulas de for-
macién o capacitacion docente divorciados del conoci-
miento acerca de como se interpreta la practica. Los bue-
nos entornos para el aprendizaje de docentes proveen
muchisimas oportunidades para la investigacion y la in-
dagacion, para ensayar y probar, para conversar sobre y
evaluar los resultados del aprendizaje y de la ensenanza.

Todos los docentes necesitan tomar conciencia
de su nuevo rol y trabajar grupal y comunitariamente, y
no solos. El cuerpo docente deberd conocer, comprender
y analizar las condiciones de sus educandos, las necesida-
des educacionales de la comunidad en la que trabaja, or-
ganizar experiencias de aprendizaje y evaluar constante y
adecuadamente. Por estos caminos podra revalorizar su
responsabilidad social, como mediador entre la institu-
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cién educativa y la colectividad, entre la masa de informa-
cién y el educando.

“Pareciera que mds que especialistas en un determinado
campo del saber, los nuevos tiempos requieren docentes
capaces de integrar el conocimiento, de tomar una posi-
cién problematizadora frente a los maltiples saberes que
circulan en la sociedad, de preguntarse colectivamente
sobre la naturaleza del saber, sus modos de transmisién
y utilizacién”. (SANTOS GUERRA, 1993)27

Alejandra Birgin y Silvia Duschatsky (1995)28 en
“Problemas y perspectivas de la formacién docente”, agre-
gan: “Pero sobre todo, docentes inmersos y comprometidos
con su contexto. La prictica docente se desarrolla en esce-
narios unicos, albergados en culturas y contextos particula-
res que no se derivan de la aplicacién mecénica o instru-
mental de ciertas reglas o principios rigidos” (p. 112).

Toda formacién y capacitaciéon docente debiera
apuntar a un compromiso serio con una labor humana,
creativa y abierta que considere de manera integral al es-
tudiante como un ser bio-psico-socio-cultural, en proce-
so de desarrollo y consolidacién de su identidad, de su
propia imagen y de su seguridad personal.

La calidad educativa no puede desligarse de la
formacion docente y esta tltima, no puede desarticularse
de las condiciones sobre las que se construye toda la ac-
cién educativa de aspectos institucionales, organizativos,
didécticos, curriculares, culturales, presupuestarios, poli-
ticos. (Castro, 1991)2°

“La educacion de los docentes debe estimular la capa-
cidad para cuestionar las propias teorias, confrontar
supuestos, conectarse con el conocimiento desde otro
lugar y desarrollar la autonomia de pensamiento y de
accién” (DAVINI, 1995: 127).30



Los profesores no encontrardn situaciones iguales,

ni estudiantes, ni clases iguales. Por eso, es impor-
tante formarlos en estrategias que produzcan com-
petencias profesionales “situacionales”, dotdndolos
de capacidad de andlisis, reflexion y de decisién an-
te situaciones complejas, inmediatas, simultdneas,
etc. Esta formacion requiere de una dialéctica entre
teorizacién y practica, de una amplia flexibilidad
para aplicar esquemas précticos a la realidad, de la
conexion y el didlogo entre la formacién tedrica
con las propias creencias sobre los hechos pedagé-
gicos y la préctica.

Liston y Zeichner (1996)% en “Formacién del
profesorado y condiciones sociales de la escolarizaciéon”
presentan como un elemento importante las formas coo-
perativas de aprendizaje. Sefialan que el refuerzo de los
profesores individuales, en cuanto a individuos, es inade-
cuado y que el potencial para el cambio institucional y so-
cial es grande si los futuros profesores se dan cuenta de
que sus situaciones individuales estdn ligadas a las de sus
colegas, y si desarrollan las capacidades necesarias para
trabajar con estos companeros y con otras personas, como
los padres y los activistas de la comunidad, para efectuar
los cambios necesarios tanto en el aula como en las escue-
las y en la sociedad.

Estos autores, desde una postura de orientacién
reconstruccionista social, enmarcan a la ensefianza en una
concepcién fundamentalmente politica y destacan la im-
portancia de trabajar con los “hechos” del contexto de tra-
bajo de los alumnos, problematizarlos y someter a refle-
xi6n practicas que ponen de manifiesto las diferencias ra-
ciales y de clase social. Subrayan que la formacién docen-
te debe orientarse a permitir discernir buenas razones que
avalen las acciones educativas.
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Esta tradicion reconstruccionista social3? (muy
marginal por cierto, respecto a otros programas de for-
macién de profesores) estd segura que aunque la forma-
cién del profesorado no puede por si sola crear una so-
ciedad mejor, puede cooperar en la lucha para hacerla
realidad.

Sabemos que una pedagogia ensena no sélo
por lo que dice que ensefia, sino por el modo cé6mo lo
ensefa. La forma y la metodologia, también es conteni-
do. Giroux (1987), desde la sociologia critica nos explica
que en muchos sentidos, los programas de formacién del
profesorado no han dotado a los profesores de las herra-
mientas conceptuales que necesitan para concebir el co-
nocimiento como algo problematico, como un fendéme-
no condicionado y creado histéricamente. Esto lleva a
pensar que el conocimiento no es neutro, sino que im-
plica formas especificas de relaciones sociales en el aula,
en las instituciones, en la sociedad. Cuando el conoci-
miento es visto como objetivo, Freire en “Pedagogia del
Oprimido” nos ensefia que no hay lugar para el didlogo
y la interaccién; pero si los estudiantes pueden crear sig-
nificados, podran pronunciarse con autenticidad y for-
marse como “intelectuales criticos” que puedan abordar
la tarea de una toma de conciencia mas radical e imagi-
nativa entre colegas y alumnos.

“La futura reforma de la formacién del profesorado tiene
que comenzar por proporcionar a los estudiantes las he-
rramientas teéricas y conceptuales para combatir toda
clase de engano y alienacién. Los estudiantes deberian ser
capaces, tanto de forma estructural como intelectual, de
ahondar en las realidades de sentido comun, en lo super-
ficial, con el fin de configurar sus experiencias cotidianas.
Asimismo deberia darseles a los alumnos la oportunidad
de crear sus propios significados, hablar segun les dicte su



propia conciencia y llegar a comprender que siempre hay
algo mds que ver, oir y sentir” (GIROUX, 1987: 71).33

La innovacién y la mejora de la calidad educati-
va no son un simple problema de capacitacién o de nue-
vas metodologias, sino un problema mucho mas amplio y
complejo que afecta las condiciones de trabajo docente,
en las cuales se implican las estructuras de la institucion,
la politica curricular y la practica curricular, etc. Al res-
pecto, es imprescindible como indica Popkewitz (1996)
reflexionar sobre los contextos institucionales y sociales
donde se inserta la practica docente. La reflexién critica,
es decir, la comprensién del trasfondo constitutivo de las
practicas, permitird cuestionar la aparente neutralidad de
las cosas y evitard asi, su naturalizacion.

David Perkins (1999), en “La Escuela Inteligen-
te” escribe que espera docentes que encuentren el opti-
mismo y la orientacion para luchar contra la frustraciéon y
el cansancio, producto de las presiones que se ejercen en
la mayoria de los dmbitos escolares y hallen la confirma-
cién de su buena prictica docente y también nuevas ma-
neras de pensar acerca de la ensenanza y del aprendizaje.
Que encuentren razones vélidas para innovar, frente a la
apatia y la desconfianza de las comunidades.

En sintesis, la formacién docente -de grado o en
servicio- requiere del desarrollo de estrategias grupales,
de la priorizaciéon de procesos vinculares y comunicativos,
de fomentar espacios comunes de aprendizaje y construc-
cién del conocimiento compartido, de permanente refle-
Xi6n y accion, de ir y venir de la teoria a la préctica y vice-
versa, de pensar dialécticamente, de ponerse de cara al
contexto y la realidad, con sensibilidad histérica y mirada
prospectiva. De optar, en definitiva, por una profesiéon po-
litica y ética en miras al progreso de cada estudiante y de
la sociedad en su conjunto.
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5. Descubrir al otro como sujeto y
construirnos mutuamente

Ante distintas disciplinas y discursos -que en el
marco de la posmodernidad- postulan la defragmenta-
cién y/o ausencia del sujeto como uno de los problemas
epistémicos mds importantes, intentaremos presentar al-
gunas ideas (filosoficas, pedagdgicas, socioldgicas) que
pueden resultar estimuladoras para descubrir (o re-des-
cubrir) al sujeto.

Hugo Zemelman34 aporta con su pensamiento
desde América Latina y explica que estamos plagados de
discursos, muchos de los cuales no tienen sujeto y, existen
ademads, muchos sujetos en el continente que no tienen
discurso. Y propone recuperar al sujeto como un sujeto
erguido, es decir, un sujeto constructor, que se entiende a
si mismo en el dmbito de una realidad dada como ante
una realidad construible, que se puede potenciar desde el
presente y que se debe y puede potenciar no solamente
desde el gran conocimiento acumulado. El conocimiento
sin duda tiene presencia, pero no basta si no tiene tam-
bién presencia el uso critico del mismo y su uso como ins-
trumento de transformacién y autonomizacion de los su-
jetos (y no como simple erudiciéon o informacién). Desde
este angulo tendria cabida la idea de transformar la con-
ciencia histérica en una gran premisa desde la cual pensar
y construir conocimiento.

Hargreaves (2000),35 hace una critica a la estruc-
tura y funcionamiento de las instituciones educativas en
la configuracién del espacio, tiempo y curriculo y dice que
se manejan con un pensamiento premoderno, mientras
que los docentes, en su mayoria, han sido formados en la
racionalidad moderna, y los estudiantes manifiestan con-
ceptos, intereses, expectativas y comportamientos clara-



mente postmodernos. Esta situaciéon generaria una inco-
herencia en el 4mbito educativo, en la cual seria compleja
la comunicacidn, ya que se parte de diversos codigos y
contextos sociohistdricos.

Estas ideas sirven de disparador para preguntar-
nos desde donde y desde qué légica pensar la construc-
cién de los sujetos en el dmbito educativo. Una respuesta
fundamental es un cambio epistémico que nos permita
comprender la concepcién del sujeto no como esencia o
como algo dado, sino como acontecer, a partir de la capa-
cidad autoreflexiva. La educacién es asi en un espacio pa-
blico donde los sujetos se construyen en multiples direc-
ciones y alternativas, comprenden, indagan, proponen, se
dinamizan en su desarrollo individual, al tiempo que di-
namizan el entorno sociocultural.

Pérez Gomez en “La construccion del sujeto en
la era global™¢ indica que el reto de la educacion esta en
que los estudiantes (y los educadores, vale agregar) pue-
dan transformar las teorias personales que construyen en
su vida cotidiana para entender la realidad y actuar en
ella, para ello tendran que convertir la informacién en co-
nocimiento y este en sabiduria. Este reto pedagdgico que
favorece la construccion del sujeto reside en la capacidad
de crear y organizar escenarios de comunicaciéon donde
las relaciones humanas y los productos culturales que se
intercambian en dicho contexto, estimulen y provoquen,
por su calidad epistemoldgica y moral, la reconstruccion
adaptativa y creativa de las teorias personales.

Solamente podemos estar satisfechos en la prac-
tica docente cuando se produce un aprendizaje relevante,
es decir, cuando los procesos de ensenanza/aprendizaje
provoquen la ampliacién y reconstruccion de las teorfas
personales con las que cada individuo interpreta el mun-
do y decide su conducta (Claxton,1987). En este sentido,
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“los contenidos disciplinares serdn los mejores instru-
mentos que podamos ofrecer a los estudiantes para enten-
der y actuar, preguntar y responder a dicha realidad pro-
blemdtica que afecta e interesa a los sujetos” “El valor
educativo de los contenidos se aprecia cuando los saberes
surgen como respuestas aun provisionales, parciales y ten-
tativas a preguntas relevantes, a problemas sentidos”. (Pé-
rez Gémez, 2003).

Puesto que el conocimiento se construye siem-
pre en la red de interacciones sociales, y que cada indivi-
duo se resiste a modificar sus teorias personales, la crea-
cién de un escenario de intercambios culturales de alto
nivel, en contextos plurales e inteculturales, requiere la
conquista previa de un clima de confianza, de tolerancia,
de cooperacion, de un creativo intercambio democratico
a otras interpretaciones y la apertura a nuevos y mas con-
sistentes equilibrios también provisionales en nuestras
concepciones, teorias y proyectos. Un ambiente de inte-
racciones humanas respetuosas y de cuidado afectivo que
permita al sujeto abrirse y poner al desnudo su esqueleto
de representaciones frecuentemente erréneas y afrontar
los conflictos cognitivos que requiere su desarrollo inte-
lectual y social. Esto provoca la reconstrucciéon, amplia-
cién y perfeccionamiento de las teorias personales y de los
comportamientos auténomos y ha de implicar necesaria-
mente, la participacién voluntaria del aprendiz.

Promover la metacognicién resulta una estrate-
gia pedagdgica imperiosa para la reconstruccion razona-
ble de las teorias personales que son siempre subjetivas,
provisionales, y parciales, saturadas de errores y prejuicios
y la bisqueda de la relativa autonomia. Para este propdsi-
to es necesario que las instituciones educativas sean co-
munidades de aprendizaje donde los maestros y adultos
de la comunidad aparezcan como modelos de aprendices
ejemplares y como habilidosos facilitadores del arte de



aprender. Esto implica saber aprender y tener la disposi-
cién de aprender lo que sea necesario, en cualquier esce-
nario y a cualquier edad. Retomando conceptos anterio-
res vemos que a través de la educabilidad y educatividad
los sujetos poseemos el potencial para construirnos mu-
tuamente (o lamentablemente, para destruimos mutua-
mente también).

La filosofia dialogal o la filosofia de la intersub-
jetividad®” pueden resultar interesantes como marco de
pensamiento para descubrir, una vez més en el siglo XXI,
al otro como sujeto en devenir. Esta filosofia surge como
respuesta al existencialismo ateo (Sartre, Heidegger, etc.)
y destaca la dimensién interhumana. Mientras que Sar-
tre ve en el otro “un infierno”, Marcel o Buber38 conside-
ran que yo y el otro configuramos una relacién (cf. Gas-
taldi, 2003).3

El personalismo dialogal, también llamado asf,
proclama la trascendencia del “ta” para la existencia hu-
mana, o sea superar el individualismo y descubrir al
“otro” para abrirse a los demds. Existir es co-existir, “ser
para el encuentro” y la comunién. Para Buber; yo soy mi
relaciéon. No un yo que entra en relacidn, sino un yo que
sale de la relacién, emerge de ella. La relacion me define;
soy de acuerdo a como me manejo (cf. Barylko, 1998).40

El encuentro con el otro requiere responsabili-
dad, un trato ético, justo, amoroso. Y la palabra es un ins-
trumento de este encuentro, de comunicacion de si mis-
mo y medio de personalizacién. En la era de la informa-
cién y de las comunicaciones, constantemente nos queja-
mos y nos topamos con incomunicaciones. Comunica-
mos cosas, ideas, informamos y nos informamos, pero la
mayoria de las veces no nos comunicamos de ser a ser. El
aprendizaje del encuentro requiere de libertad y la liber-
tad es lo que construye sujetos auténomos y éticos.
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“La obra de cada uno de nosotros —y eso es lo que pue-
de y debe ensenarse a los ninos desde temprano- es la
propia existencia como libertad creadora en busca de la
felicidad. El mundo de los valores y de sus jerarquias
sirve para orientarnos hacia esa deseada felicidad. Pri-
mero, en la ruta de lo general y universal, del Yo-Ello,
de las confrontaciones diarias por el éxito, por el pro-
greso, por el ascenso, que son humanas en la medida
que son éticas, responsables, atentas a la presencia del
préjimo como persona. A partir de alli estaremos
abiertos, porosos en cuerpo y alma, a la presencia del
otro. A partir de alli se producira el encuentro con el
otro como T4, y ya no como utensilio-Ello. Entonces,
nos saldremos del circuito de la ganancia y la pérdida,
e ingresaremos en el extrafio campo de la dicha, del
amor”. (Barylko, 1998)4!

Espino Barahona#2 presenta la relacion pedagé-
gica enmarcada en la “pedagogia de las ciencias del espiri-
tu”. Una teoria de la educacién cuyo punto nodal es la re-
lacién pedagdgica. Esto es, una teoria desarrollada “a par-
tir de la relacién personal que se estructura en el encuen-
tro del educador y el educando”. (Wulf, 1998)43

“Una teoria tal no puede no dar una importancia éti-
ca fundamental a los sujetos que fundan dicha rela-
cién. Maestros y alumnos aparecen imbricados en una
relacién (pedagdgica) que debe entenderse como una
red de vinculos morales de relaciones con cierta per-
manencia y ordenada a fines —donde el estudiante es
visto como “un ser en devenir”, al cual debe tuteldrsele
su derecho al desarrollo y a la autodeterminacién. Es-
te es el telos de la educacion segin la pedagogia de las
ciencias del espiritu: el de un educador que no elude la
“aceptacion de una responsabilidad pedagégica para
los jévenes que permita salvaguardar sus intereses”
(Wulf, 1998).44



El encuentro educativo, docente-educando, no
es una relacién de pares sino una relacién que encierra
autoridad. Por eso, el docente aparece como persona de
autoridad en el sentido etimoldgico de la palabra: “el que
nutre y hace crecer”. Autoridad era, en los origenes, el
hombre de consejo, de respaldo moral, el asesor. Hoy
existen prejuicios en el concepto de autoridad. Pero
quienes detentan autoridad en la familia, en las escuelas,
en las instituciones, en el gobierno, deben ejercerla con
un efectivo respaldo moral y como servicio a las perso-
nas y a la comunidad. El ejercicio docente debe estar im-
pregnado de vectores axioldgicos y toda autoridad peda-
gogica debiera generar confianza como condicién indis-
pensable en toda relacién educativa que pretenda cons-
truir sujetos.

Pueden servirnos aqui los planteos de Haber-
mas* uno de los sociélogos actuales mds representativo,
cuando enmarca la dindmica humana en constantes indi-
viduales, sociales e histéricas de dominacién, engafio y
busqueda de poder. Y plantea la ruptura de este modelo
—que solamente puede llevar a la extincién- con una teo-
ria sobre la racionalidad, es decir, la habilidad para pensar
de forma légica y analitica. Este pensador imagina un fu-
turo en el que la razén y el conocimiento trabajen en pro
de una sociedad mejor. En ese futuro, la comunicacién
humana no deberia estar sujeta a la dominacién del Esta-
do y los ciudadanos racionales deberian poder actuar en
la sociedad de forma libre en el &mbito politico. Este po-
sicionamiento tedrico y moral, propone una dindmica co-
municativa, de didlogos y acuerdos como formas de préc-
tica social. Para Habermas el bien del otro resulta mi pro-
pio bien y el cuidado del entorno social y natural que per-
mita mejores condiciones de vida, tendria como objetivo
la busqueda del bien comun.
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La teorfa de la accién comunicativa de Haber-
mas, indica que la interaccidn se da entre sujetos capaces de
lenguaje y accién. El concepto clave es la interpretacién, o
sea la negociacion de definiciones susceptibles de consenso.
Para este pensador los mundos objetivo, social y subjetivo
son construidos por la intersubjetividad; los sujetos crean 'y
usan la racionalidad, la cual no es una realidad objetiva que
se nos impone de forma determinada sin dejarnos margen
de accién. Los sujetos que actiian comunicativamente son
capaces de criticarse mutuamente.

Si bien no son propuestas que surjan desde am-
bitos pedagdgicos, los espacios de actuacion de los sujetos
de la educacién estdn obviamente insertos en el plano so-
cial y no escapan a esta dindmica, por lo cual pueden apor-
tar o no al desarrollo de esta racionalidad comunicativa.

Estas reflexiones deben servirnos para replan-
tear nuestra accion en el aula, en las instituciones pedago-
gicas, o cualquier otro dmbito educativo ya que lo desea-
ble en innovacién educativa no consiste en que perfeccio-
nemos tacticas para hacer progresos nuestra causa, sino
en que mejoremos nuestra capacidad de someter a critica
nuestra practica a la luz de nuestras creencias y nuestras
creencias a la luz de nuestras préctica (cf. Stenhouse)*6

Umpierrez4’ al preguntarse por el nuevo sujeto
pedagégico para la actual sociedad global, cita a Torres
para afirmar que “la construccién del sujeto pedagégico
es un problema conceptual central, un dilema de la demo-
cracia (...) el proceso de construccion del sujeto pedagé-
gico democratico es un proceso de crianza (educacion)
cultural, pero también incluye principios manipulativos
de socializacién pedagdgica y democrdtica en sujetos que
no son tabula rasa en términos cognitivos o éticos, ni es-
tan totalmente provistos para el ejercicio de sus derechos
y obligaciones democriéticos”. (Torres, C. 1996)48



“Necesitamos asegurarnos que el camino seguido digni-
ficard la vida humana, reconocerd los aspectos ladicos y
creativos de la gente y verd a los demds no como objetos
de manipulacién ni de liberacién siguiendo los dictados
de la mano invisible del mercado, sino como sujetos co-
rresponsables comprometidos en el proceso de delibera-
cién democritica sobre los medios y los fines de todas
sus instituciones. (Apple, 1996)%°

Compartimos ahora algunos cuestionamientos
-que a la luz de lo ya tratado y como introduccién a los
préoximos puntos- que pueden servir para reflexionar y
evaluar nuestra labor y accidon. ;Somos amenazas para los
demads? ;Cémo docente soy una amenaza ante el educan-
do o el educando se presenta una amenaza para el educa-
dor? ;El otro ayuda a construirme y encontrarme o me li-
mita? ;Interpela nuestra palabra, nuestro amor, nuestra
obra? ;Generamos aceptacion o rechazo? ;Qué violencias
se producen en las instituciones educativas?

;Cudntos docentes ayudamos al estudiante a
“construirse”, a encontrarse, a confiar en si mismo y en sus
potencialidades? ;Cudntas actitudes docentes denigran y
destruyen la subjetividad? ;Cudntos prejuicios y burlas
son depositadas en la vida de los estudiantes? ;Cudntos
conocimientos son realmente constructores de los sujetos
y cudntos s6lo ocupan un lugar sin modificarnos? Y vice-
versa....como estudiantes. ;Como hemos contribuido a
motivar a nuestros docentes? ;Cémo los hemos respetado
o cuanta indiferencia les hemos brindado?

Podriamos seguir preguntdndonos y abordando
multiples ejemplos. Evidentemente, nuestra historia de
sujetos estd enraizada en muchas relaciones, estd construi-
da en muchos contextos e imaginarios de lo que somos y
de lo que podemos llegar a ser. No por eso es menor la im-
portancia de las relaciones entre educandos y educadores,
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las que configuran marcas y huellas que nos constituyen
en nuestro pasado, presente y futuro.

Tal vez sea bueno apuntar al nucleo de la cues-
tién: ;qué sujetos estamos formando y construyendo? ;O
qué acciones deberemos abordar para re-construir sujetos
que llegan hoy a las instituciones educativas (sociales, po-
liticas, culturales...) desfragmentados y aplastados? ;Co6-
mo comenzar a construir desde el inicio o a reconstruir
desde los escombros?

;Y qué hacer con educadores que no son tales y
siguen “amaestrando” personas y modelando sujetos “su-
jetados”? ;Qué condicionantes y qué opciones educativas
existen que favorecen a unos mas que a otros? ;Qué espa-
cios permitimos y creamos para que los otros puedan
aprender diferentes lenguajes, desarrollar identidades y
moverse en las fronteras de las diferencias culturales, para
que puedan expandir las condiciones de su propia com-
prensiéon de las diferencias, como fundamento de una vi-
da publica democratica? En suma, ;qué sujetos se repro-
ducen o se construye en la acciéon educativa?

Estos puntos nos ayudardn a autojuzgar la tarea
educativa y redescubrir que acciones no debieran faltar.
La primera tarea de todo educador serd promover la capa-
cidad fundamental del ser humano: la conciencia. Dejar
en la inconciencia cuando se necesita y se puede prove-
chosamente asumir una realidad para modificarla, es trai-
cionar a las personas, los grupos y la sociedad. La toma de
conciencia, la capacidad de interrogarse y de interrogar es
el primer paso para un proceso de liberacion y de madu-
rez personal y comunitaria.

Otra tarea indispensable es conducir al sujeto a
la libertad. Educar para que el otro sea y se sienta sujeto
actor y no intérprete de otros papeles que él no eligié, ni
quiere asumir.



Los valores no pueden quedar ajenos a la tarea del
educador. Mas alld de toda moda y de insertar en el curricu-
lo de manera transversal (o de cualquier otra manera) la
educacién en valores, no puede faltar que el educando per-
ciba los valores como respuesta a sus aspiraciones profun-
das, a sus ansias de vida, de verdad, de bien y de belleza, co-
mo camino para su inquietud de llegar a ser. Toda la educa-
cion es por lo tanto axioldgica, culmina en la posesion vital
y realizacién de valores, que se incorporan al obrar del suje-
to educando, como hébitos buenos o virtudes.

Existen multiples estudios y reflexiones que tra-
tan la relacion entre el sujeto educador y el sujeto educan-
do, pero vamos a considerar aqui dos propuestas que a
nuestro entender ayudarian al proceso de construcciéon de
los sujetos pedagdgico: la prevencién y el encuentro.

6. Prevencioén: una opcion para la relacion
educativa

En este apartado deseamos destacar el Sistema
Educativo de Don Bosco como modelo de relaciéon edu-
cativa.

El concepto base del Sistema Educativo de Don
Bosco radica en lo preventivo, entendido como el “arte de
educar en positivo” y “hacer que los jovenes crezcan des-
de dentro, desde su libertad interior. Prevenir es sembrar
gérmenes de vida, estar en la cotidianidad creciendo en y
junto a los educandos por el camino correcto.

Otra instancia del sistema preventivo de Don
Bosco es la de fundamentar su trabajo en los jovenes a tra-
vés de la transmision del bien y de las experiencias positi-
vas, sobre la belleza, la verdad, la bondad, la honestidad, y
sobre experiencias pedagdgicas positivas. Desde esta pro-
puesta, un educador estd convencido de que cualquier
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educando tiene en si, energias de bien. El Sistema Preven-
tivo se apoya en tres pilares insustituibles: la razén, la re-
ligién y el amor.

Lo preventivo como modelo pedagdgico cree en
los sujetos y los respeta como personas -valorizando el pa-
trimonio natural y sobrenatural que cada uno lleva consi-
go-, proporciona un ambiente adecuado rico en valores
humanos, se sustenta en sus aptitudes interiores, en su ca-
pacidad de pensar, en el amor, en su raciocinio, y lo pre-
para para el trabajo y la sociedad. El Sistema Preventivo es
un modo de educacién que evita el dano del educando y
la necesidad del castigo; prescribe al educador una conti-
nuada convivencia con el estudiante y una completa en-
trega a su tarea educativa. No es sélo un método de peda-
gogia o disciplina, sino una sintesis de vida, de espiritua-
lidad y pedagogia en dos vertientes: promocién humanay
salvacion cristiana: formar ciudadanos responsables y
cristianos comprometidos.50

Don Bosco intuyé desde muy joven que para ga-
narse el corazén de los jovenes era necesario acercarse a
ellos, interesarse por sus cosas, “amar lo que ellos aman”,
para ello se esforzé en convertir sus colegios, casas las lla-
maba él, en una familia, donde se fomentan relaciones de
familiaridad y confianza, donde hay también una autori-
dad que actua desde la razén y el didlogo.

Desde un planteo actual, Peressén aborda el te-
ma de la prevencion en su articulo “Educar en Positivo”s!
y explora tres enfoques de la prevencién en educacién,
que propone integrar y complementar: a) prevencién co-
mo preparacién y disposicién para actuar anticipada-
mente; b) prevenciéon como rehabilitaciéon oportuna; c)
prevencién como arte de educar en positivo, que implica
una sélida formacién en valores y una “ecologia del espi-
ritu”. La “educacién en positivo” desde esta dptica mira la
realizacién y la plenitud de la vida de cada persona.



1. Hacia la pedagogia del encuentro

Alfonso Lépez Quintds, catedrético de filosofia
en la Universidad Complutense de Madrid, ensefa que to-
do dmbito de encuentro, es un dmbito de formacién y es-
te concepto lo aplica a los &mbitos educativos. Cuando no
hay ambito de formacién -dice Quintas- podra haber
cualquier otra cosa, por ejemplo, informacién, pero no
formaci6n.52

Cuando se vive un verdadero encuentro, siem-
pre habrd una verdadera construccién y debe existir la
acogida. Podemos relacionarnos, pero no encontrarnos y
generar asi intercambios instrumentales o mercantiles,
contactos superficiales, choques virtuales, pero de ningiin
modo un encuentro.

El encuentro no es mera proximidad, sino que
supone un ir y venir entre los seres que interactiian: una
interpelaciéon. Cuando uno habla y no hay respuesta, o
cuando uno habla para acallar al otro, no hay encuentro.
Si lo hay, en cambio, cuando se crea una atmdsfera en la
que fluyen las preguntas y las respuestas. Como lo expre-
sa Alfonso Lépez Quintas:

“Toda relacién de encuentro implica apelaciones y res-
puestas: me invitas a dar un paseo por un determinado
lugar y yo accedo a ello, pero indico que seria preferible
hacerlo en otro sitio. Mi respuesta es, por tanto, una ape-
lacién que te dirijo. El esquema que vértebra el encuen-
tro no es ‘lineal’ (accién-pasién) sino ‘reversible’ (apela-
cién-respuesta). Apelar significa invitar a asumir activa-
mente un valor y realizarlo en la propia vida. De aqui se
desprende que el encuentro no se da de un modo auto-
matico al anular las distancias y fundar una relacion de
vecindad. Exige un intercambio de posibilidades, y este
no se da cuando los objetos se yuxtaponen, sino cuando
dos o mds dmbitos de realidad se ‘entreveran, es decir,
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toman iniciativas conjuntamente y colaboran a una mis-
ma tarea. Esa forma de vinculacion ha de ser creada libre
y esforzadamente, porque plantea determinadas condi-
ciones. Si dos o mds personas no las cumplen, pueden
convivir durante largo tiempo sin encontrarse ni una so-
la vez” (L6pez Quintds, 1996).53

La pedagogia del encuentro se rige por la di-
mensién pragmatica del lenguaje y se descubre que todo
lenguaje es didlogo.

La conversacion es una actividad de uno-con-
otro; es entenderse-con-alguien-sobre-algo; es un decir y
dejarse-decir; es una actividad reversible de apelaciones y
respuestas, que transforma a los interlocutores: En un en-
cuentro conversacional, uno deja la esfera del yo para in-
gresar en la del nosotros e instaurar un intercambio entre
el yo y el td (Gadamer, 1992: 150) que discurre como un
fluir de coordinaciones consensuales de accién, tal como
sucede en el juego. En el encuentro creamos un campo de
juego comun, un campo de libertad comun.

“La forma efectiva del didlogo se puede describir par-
tiendo del juego... la fascinacion del juego para la con-
ciencia ludente reside justamente en ese salir fuera de s,
para entrar en un contexto de movimiento que desarro-
lla su propia dindmica. Mi idea es que la naturaleza del
juego, consistente en estar impregnado de su espiritu -
espiritu de ligereza, de libertad, de la felicidad del logro-
y en impregnar al jugador, es estructuralmente afin a la
naturaleza del didlogo, que es el lenguaje realizado. El
modo de entrar en conversacion y de dejarse llevar por
ella no depende sustancialmente de la voluntad reserva-
da o abierta del individuo, sino de la ley de la cosa mis-
ma que rige esa conversacion, provoca el habla y la repli-
cay en el fondo conjuga ambas. Por eso, cuando ha ha-
bido didlogo, nos sentimos llenos” (Gadamer, 1992).54



Una pedagogia del encuentro tiene en cuenta a
sujetos integros, con ricas experiencias capaces de instau-
rar un didlogo continuo con uno mismo, con los otros y
con el mundo. EI sujeto se construye a si en el intercam-
bio, en la capacidad de entenderse y comunicarse con los
otros para comprender el mundo y la convivencia con
otros sujetos, para expresar las propias emociones-razo-
nes y someterlas a la critica de los demas.

La importancia de la comunicacién es destaca-
da también por Prietto Castillo cuando nos dice que toda
mediaciéon pedagégica se funda en una propuesta comu-
nicacional y que la comunicacion es la base de la interac-
cién entre seres humanos dispuestos a compartir la tarea
de ensefiar y de aprender.>

Los educadores somos seres de comunicacidn;
los sistemas educativos son sistemas de comunicacion; los
materiales de aprendizaje son materiales de comunica-
cidn; los estudiantes son seres que crecen en la diferencia
y en la comunicacién. Una comunicacién debe ser esti-
muladora para el otro, o sea que lo invite a salir de si, a en-
tregarse, a enriquecerse, a crecer.

Volviendo a Quintds, el autor incorpora el con-
cepto de “experiencias reversibles” que son experiencias
que tienen doble direccién, son importantisimas en la vi-
da humana. En toda interaccién bien entendida existen
estas experiencias reversibles, intercambios; por ejemplo
el educador influye en el educando y el educando en el
educador.

Lo contrario de este tipo de préctica es una ex-
periencia lineal: del sujeto al objeto. Quintds pone un
ejemplo: “yo le doy un impulso al boligrafo y el boligrafo
padece ese impulso y ahi se queda. El esquema que verte-
bra esta accidn es el esquema accidén/pasion: yo actio-él
padece. En la experiencia reversible no es asf; yo actdo so-
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bre usted, usted acttia sobre mi, son dos acciones libres
que nos complementan a los dos. Esto nos enriquece mu-
chisimo”. (QUINTAS, op. cit.)

Un rasgo de madurez en las personas es la posi-
bilidad de actuar mediante experiencias reversibles y cada
vez menos lineales. Por ejemplo, un institutor que espera
s6lo que sus estudiantes reciban lo que él les da, escuchen
lo que él habla, seria un educador que vive de experiencias
lineales. Pero si el profesor habla, actia sobre los alumnos,
pero ellos también reaccionan, por ejemplo, haciendo tra-
bajos, planteando preguntas e iniciativas, es una experien-
cia reversible en la clase.

La pedagogia del encuentro halla en los valo-
res, las capacidades para crear encuentro. Al llevar una
vida virtuosa (valores que asumimos) creamos multiples
relaciones de auténticos encuentros, experimentando
valiosos frutos: energia, alegria festiva, entusiasmo, feli-
cidad, etc.

El autor expone algunas exigencias necesarias
para llegar al encuentro: generosidad, veracidad y since-
ridad, fidelidad, cordialidad, compartir valores elevados.
Estas son virtudes que ayudan a encontrarse. No se po-
dria acceder al encuentro desde vicios que encarnan an-
tivalores (egoismo, hosquedad, dureza, infidelidad,
mentira).

Entonces, para que haya construccién de sujetos
debe haber formacién y para que haya formacién debe
ocurrir un encuentro entre sujetos, lo que aumenta la ca-
lidad de vida y la calidad de la formacién.

8. Conclusiéon

Hablar de sujeto de la educacién implica la nece-
sidad de explicitar quien es el ser humano y como debe ac-



tuar: ser y deber ser, como base fundamental de todo en-
foque curricular. De ahi que el curriculo conlleva una con-
cepcidn antropoldgica y ética, una filosofia de la cultura,
de lo social, de lo politico, una opcién axioldgica.

Es necesario pensar en una educacién desde la
pedagogia del sujeto. Esto es trascender una educacién
transmisora que desarrolle individuos dependientes y
alienados y optar por una educacién para la creacién de
sujetos con autonomia social, con posibilidad de tomar
decisiones, repensar la realidad, autocriticarse, proponer
nuevos caminos y hacer y hacerse nuevas preguntas. Op-
tar por una educacién para el encuentro y la prevencion.
Una educacidn respetuosa de las culturas y de las diferen-
cias, con reconocimiento de las caracteristicas del educan-
do, con orientacion hacia la vida y las necesidades de este
ultimo, sustentada por valores de cooperacion y solidari-
dad, con vocacion de futuro y de construccion de sujetos
y de sociedad.

Pero indicar aqui como lo resalta Burgos Rosa
que con atender el discurso escolar no basta. El sujeto de
educacion se conforma en la practica como un sujeto ac-
tivo y condicionado tanto por las relaciones politicas, aca-
démicas, administrativas, juridicas, etc., que rigen y se de-
baten en la institucién escolar, como por discursos en
otros espacios sociales, en la vida cotidiana, en espacios
que son pedagdgicos y educativos de manera informal o
no formal y que contribuyen en la conformacién del suje-
to, delimitar sus condiciones, reconocer sus practicas, qué
fuerzas politicas actdan, qué contradicciones son emer-
gentes, en fin qué tipo de sujeto constituyen y qué alterna-
tivas se pueden ofrecer.

Este tema nos excede aqui, pero puede obvia-
mente abrir nuevas reflexiones a los lectores.
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EL CUARTO HOMBRE

Alejandro Saavedra, sdb
Universidad Politécnica Salesiana (Ecuador)
Miembro de la Pontificia Academia Romana de Filosofia (Roma)

Es indiscutible el negar que asistimos a la afir-
macién de un “nuevo tipo” de hombre y que esto es un
hecho que se acenttia cada vez mds. Pareceria que la exal-
tacion del “superhombre” de Nietzsche,! en cuanto a sus
connotaciones, se delinean en una especie de hombre que
se centra mas en aquello que no es y no debe ser, que en
lo que es en realidad. Podriamos afirmar que, por un la-
do, algo del hombre ha desaparecido y, por otro lado, algo
vislumbramos de lo que esta surgiendo sin saber con pre-
cisiéon. Intentemos penetrar en este intrincado camino
histérico y del pensamiento para poder comprender el
verdadero alcance del cuarto hombre que, representa un
desafio no solamente a la educacioén, sino a la bisqueda
seria de propuestas educativas que pretendan enraizarse
en la cultura de hoy.2

1. El devenir historico del problema

El primer hombre es el sujeto de la racionalidad
aristotélica que busca su esencia para contradistinguirse
de los demas seres del mundo. En efecto, la definicidn cla-
sica de Aristoteles sobre el hombre “animal racional”? re-
sulta muy insuficiente, pues, “animal” nos hace pensar
mas al campo de la zoologia y “racional” deviene muy li-
mitado para comprender lo que es el hombre. La bisque-
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da de una definicién estrictamente ldgica no satisface a
una reflexion antropoldgica.

Bajo esta influencia, Boecio llega a definir la
persona como “sustancia racional de naturaleza indivi-
dual”4 Esta definicién que ha sido repetida a lo largo de la
historia como una de las mds exitosas, fue puesta en crisis
por el personalismo porque no permitia entender la inte-
gridad de la persona.

A ello hay que agregar que la mentalidad griega
de concebir el cosmos perfectamente ordenado y en el cual
el hombre se somete a las leyes de la naturaleza, permite lle-
gar a una incomprension de la libertad humana para de-
sembocar, mds bien, en el eterno retorno de lo idéntico.6

El segundo hombre es el hombre de la fe, surgi-
do por el aporte decisivo del Evangelio. Se trata de la reve-
lacién judeo-cristiana, en la que el hombre se reconoce
como “imagen semejantisima de Dios” y como “hijo de
Dios”? No es simplemente el esfuerzo racional del hom-
bre, sino la iniciativa de Dios que descubre la verdad so-
bre el hombre.

Aqui debemos distinguir claramente lo que es la
“filosofia de Cristo”, es decir, el modo de pensar, de vivir, de
comportarse de Jesucristo, y, la “filosofia sobre Cristo”, es
decir, la reflexién teoldgica que se hace sobre Jesucristo y
que requiere de un sustento filoséfico, tal como lo fue para
San Agustin, San Leén Magno y otros. Digo esto, porque no
podemos ignorar que la irrupcién de la “filosofia de Cris-
to” no haya producido un cambio radical en el pensamien-
to greco-romano, tales como son los temas de la libertad
humana, el rol de la mujer en la sociedad, la dignidad de la
persona humana, el sentido de la muerte, etc.8

Este segundo hombre tiende en su vida “hacia
un mds alld” el cual encuentra, superando los limites del
tiempo y del espacio. La eternidad, concepto que entr6 en



la historia con Jesucristo, le permite mirar “mds alld” de la
historia. Por otro lado, se establece una relacién armoénica
entre “fe” y “razén’”, entre “historia” y “metahistoria”?

El tercer hombre es el hombre moderno, bur-
gués y calculador. Con este hombre se rompe la armonia
entre fe y razén desde la misma reflexion filosé6fica. Des-
cartes serd un punto de referencia obligatorio al respecto,
pues, lleva a arrinconar a la fe solamente “para ganar el
cielo” sin mayor incidencia para la concrecién histérica de
su existencia.l® Se dara la espalda al saber religioso y se
privilegiard el saber cientifico. La ciencia se convierte en
instrumento tecnoldgico para el dominio del mundo y la
religiéon como comportamiento ético que acompana la
realizacion del “Beruf” en el trabajo.!!

Se trata del burgués que promueve el mito del
progreso (“a mayor ciencia, mayor progreso y, a mayor
progreso, mayor desarrollo de la humanidad),!2 la Provi-
dencia se laiciza hasta llegar a una “religion laical” y el co-
nocimiento cientifico se convierte en el médximo estadio
del desarrollo de la humanidad.!> Desembocamos en el
hombre moderno que no es moderno en cudnto la mo-
dernidad es moderna a la edad cldsica-medieval, sino en
que considera lo “moderno” como un valor. Este caracter
de lo “moderno” alcanza su cumbre con el “Authebung”
de Hegel en el sentido de superar que incluye un doble
contenido: destruir y conservar.!4 Precisamente, la agonia
de este tercer hombre llega por el mismo, por la radicali-
dad de su “abstracciéon” distanciada de la realidad existen-
cial humana y por la impotencia de tocar preguntas exis-
tenciales. Es la rebelion de Kierkegaard al plantear la vuel-
ta al cingulo individuo, a la existencia humana concreta.!5

Con la progresiva disolucién del tercer hombre,
ante la catdstrofe de las dos guerras mundiales y ante la in-
capacidad de humanizar al hombre desde la “razén”, ha na-

135




136

cido el cuarto hombre, el de la época postmoderna, victima
del deseo y no de la necesidad, con tremenda indiferencia
religiosa, sometido al devenir del cambio en la historia y sin
ansia de verdad.!¢ Este hombre busca realizarse con sus
propios instrumentos tecnoldgicos y sus propios “mass me-
dia”, en los cuales, ciencia y magia llegan a coincidir.!”

Lo que mas se ha debilitado en este hombre es la
historia: la tradicién no interesa y el futuro ya terminé
porque todo lo que venga después no es sino un sistema
eterno del hacer y del consumar, con la ideologia constan-
te de lo nuevo como lo mejor. El progreso ha terminado,
pues, hemos llegado a un historicismo absoluto que con-
vierte el progreso en puro progreso sin sentido y sin fina-
lidad.!® Se ve claramente la imposibilidad de “algo” que
sea mas alld, porque todo lo que viene como otro es, a la
vez, necesario e inutil, al interior de un sistema que dado
por terminado a la trascendencia.

Esta época postmoderna ha senalada el fin de la
“utopia” por la misma necesidad e intranscendentabilidad
de la utopia.

Vivimos, por consiguiente, en una época sin his-
toria, en donde el presente se ha instalado en el inmedia-
tismo y el presentismo. No puede haber un futuro enten-
dido como algo “nuevo” Después, del periodo cadtico
teoldgico y después del periodo genético metafisico, la hu-
manidad entré en el periodo “final” (cientifico), en la vi-
sién positivista; y, ahora, ha entrado en el periodo post-
hist6rico. Ahora, es posible el “suceder”, el “acontecer”
(Geschehen), pero no la historia (Geschichte).1

2. El surgimiento del cuarto hombre

El surgimiento del cuarto hombre estd senalado
por el paso de las tecnologias de las necesidades a las tec-
nologias de los deseos. En efecto, el tercer hombre confe-



saba una confianza plena en el progreso y en la tecnologia,
en cuanto empieza a derrotar ciertos malestares del pri-
mer y del segundo hombre: las enfermedades, necesida-
des, situaciones de incomprension ante ciertos mitos. En
cambio, el cuarto hombre no busca solamente satisfacer
sino trata de inventar nuevos deseos.20 La tecnologia ade-
cuada a esta inquietud es aquella que ofrecen los medios
audiovisuales, los cuales, no son sino medios sustrayén-
dose a la necesidad y a la finalidad, desembocando en el
placer sin interés y en la finalidad sin fin.2!

Se pierde, por tanto, el “sentido histérico” de la
relacién entre los hechos y personajes, porque todos los
acontecimientos son presentados de cualquier manera y
en cualquier orden. Se produce una deshistorizaciéon del
“medio” y se sobreponen el uno al otro. En referencia al
tercer hombre, el cual, era histdrico; el cuarto hombre es
posthistdrico en cuanto es postliterario y sus formas pri-
vilegiadas del saber son la experiencia y la expresiéon que
se plasman sobre todo en el arte y en el juego.?2 Si trata-
mos de delinear los tipos de saber, podemos afirmar que,
el cuarto hombre no privilegia el saber filoséfico (primer
hombre), ni el saber religioso (segundo hombre), ni el sa-
ber cientifico (tercer hombre), sino el saber estético que
equivale al saber expresivo que encuentra en los mass-me-
dia, los instrumentos mads eficaces.

Se trata de la sola fruicién del bien de consumo
y de la esteticidad como libre expresion y libre captacion.
La libre expresion, en cuanto no debe haber ningin limi-
te a la capacidad expresiva que tiene el hombre, y, la libre
captaciéon del mundo, en cuanto cada uno se sitta “a su
modo” ante las circunstancias. Todo ello produce una es-
pecie de inconciliabilidad entre las expresiones y la capta-
ciones. Adorno las habia plasmado en su tajante afirma-
cién: “castracidon de la percepcidon”23 Resulta casi imposi-
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ble llegar a consensos estables y firmes, puesto, que éstos,
mads bien, son efimeros y pasajeros.2¢ Marcel reconocia en
ello un consenso momentaneo que llevaba al hombre a un
compromiso con lo pasajero.2s

De aqui se desprende que el cuarto hombre no
vive en términos dramadticos la antitesis entre la verdad
y la falsedad, de tal manera que ya no existen errores si-
no “errancias”, en el doble sentido del verbo “errar”: va-
gar y equivocarse. Por consiguiente, no se experimenta
ninguna conflictualidad en las decisiones éticas. Se ven
las decisiones del hombre, mas bien, desde el punto de
vista estético como “gusto” o como “placer”. Lo que pro-
duce mas gusto o placer. Surge un hombre que es mas va-
gabundo en sus decisiones y que no se hace problemas
éticos en sus elecciones.

Por otro lado, el haber dado la espalda al saber
filosofico y al saber religioso, lleva a considerar algunos
conceptos con “olor a naftalina”, guardados y superados,
tales como en el Dios, Ser, Verdad, etc., llegando a con-
fundirse la historia con la fabula, el cuento con la reali-
dad y la leyenda con la existencia. Estas confusiones lle-
van a un proceso de desubicaciéon del hombre en su his-
toria, llegando, incluso a banalizarla.260 Es asi que en el
mundo de los mass-media, la realidad se confunde con la
fabula o el cuento, donde inclusive ni siquiera la fibula
puede todavia existir.2” En este sentido, entendemos la
multiplicacion de los realities shows y talk show, en los
cuales, la narracién aparece como realidad histérica pe-
ro no lo es.

Por cuanto, respecta a la religion, el cuarto
hombre no la rechaza, como tampoco objeta a la ciencia y
a la filosofia; pero las considera como “juegos lingiiisti-
cos”, en la consumacion de un saber pluralistico y disipa-
do. Se derrumba, por tanto, la busqueda de una raciona-



lidad universal, pretendida por el tercer hombre, para lle-
gar a una racionalidad plural y divergente. No estamos,
bajo el imperio de la logica, si no de una légica que llega
a ser ilogica.28

Tenemos, asi que el “hombre religioso” de hoy,
no profesa demasiado a gusto verdades absolutas, sino
que prefiere mantenerse en una religiosidad genérica e
imprecisa, para llegar a un sincretismo entre las mas dis-
pares religiones. Puede darse que un catdlico recurra a ri-
tos orientales budistas y los relacione con el Evangelio. Te-
nemos una “religién variopinta” al gusto del cliente que
busca inventar nuevos deseos de “trascendencia”. Casi se
podria decir que no puede creer en modo real, sino a “un
modo imaginativo” dependiente de sus deseos carentes,
muchas veces, de un sustento racional.2?

Surge una especie de hombre irénico porque sus
palabras con las cuales se autodescribe estin destinadas a
cambiar ya que toma conciencia de la fragilidad de su vo-
cabulario y de si mismo. Por ende, nutre continuas dudas
sobre sus palabras, sobre sus lecturas y sobre sus vocabula-
rios que tienden a ser cada vez mds cambiables; es cons-
ciente de que sus dudas no pueden ser resueltas por argu-
mentos actuales; y, no tiene otra escapatoria que mezclar lo
nuevo y lo viejo de sus palabras. Es como un “callejon sin
salida” que le origina inseguridad e inestabilidad.

3. El afirmarse del cuarto hombre

Del saber estético que, hemos visto anterior-
mente, sobre el cuarto hombre se desprende su carécter
individualistico3® con elementos muy peculiares: andrqui-
co porque se somete a la libre expresidn situacional de ca-
da uno y por consiguiente imposible de comunicacidn,
antiautoritario porque cualquier certeza aparece como
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dogmatica y vertical y, posesivo porque mas alld de lo que
el “yo dice” resulta imposible ver y analizar. Se trata de
una afirmacién “radical” de la singularidad humana en
cuanto individuo con tendencia a un “modo de pensar”
negativo en cuanto busca aferrarse a negaciones: anti-cle-
rical, anti-familiar, anti-militarista, etc. En el fondo del
problema, estd la radical espontaneidad individual expre-
siva como valor absoluto sin capacidad de confrontacién
con el otro.3! En el campo ético y educativo, podemos
afirmar que constatamos el fracaso de ciertas campanas
sobre valores radica en que, en vez, de proponer el valor,
lanzan el anti-valor: “campaia contra la corrupcién”y, no
“campania a favor de la honradez”. Es el valor que me ha-
ce entender el anti-valor y, no viceversa.

Quisiéramos delinear algunos elementos funda-
mentales que constituyen este cuarto hombre para poder
captar su cardcter individual, estético y espontédneo.

3.1 El cuarto hombre es un individuo y no una
persona

El corte radical y separacién entre individuo y
persona es evidente en el cuarto hombre. Indudablemen-
te que ambos términos no son lo mismo, pero la separa-
cién tajante que hace el cuarto hombre es palpable y peli-
grosa para el hombre. La distincién conceptual no nos
permite proceder a una neta divisién. En efecto, es indivi-
duo tanto un ladrillo como el hombre, pero es persona
quien pertenece al mundo del espiritu. La persona es tal
en fuerza de aquello que es y no de aquello que tiene y
mucho menos en fuerza del reconocimiento que puede
recibir de la sociedad y del otro.

Para los escolésticos, el individuo es el ente in-
diviso en si mismo y diviso de otro ser.32 La indivisibilidad
del individuo se afirma como incomunicabilidad e irrepe-



tibilidad de su esencia individual y, por tanto, es total-
mente en mismo y no en la parte de otro. Esto nos permi-
te afirmar que, para los escoldsticos el concepto de indivi-
duo tiene un cardcter exquisitamente ontolégico.

En la filosofia moderna, este concepto sufrié
profundas transformaciones a partir del racionalismo que
lo considera como sustancia pero con confusiones en tor-
no al mismo término sustancia, desde Cartesio, del empi-
rismo que lo considera como el conjunto de diversos es-
tados fenoménicos de la conciencia y del liberalismo eco-
némico que lo hace destinatario del provecho econémico
sin referencia al bienestar social. Es interesante la concep-
cién de Hegel que lo considera solamente como uno de
los momentos dialécticos del Absoluto (=la Idea), per-
diendo los individuos humanos y los diferentes pueblos
su valor auténomo. Nietzsche llega a afirmar que el indi-
viduo posee un valor solamente en cuanto valor excepcio-
nal, es decir, en cuanto superhombre.33

En cambio, el concepto de persona indica reci-
procidad, dialogicidad, comunicabilidad, cuyo origen re-
side en la reciprocidad y la relacionalidad de las personas
de la Trinidad34, contrapuesto al de individuo, que indica
singularidad y clausura en si mismo. La persona es tal en
cuanto tiene la potencialidad de la relacién con el otro. La
relacién del “yo” con el “tt”, empuja a la persona al en-
cuentro y la sumerge en el dinamismo del didlogo. La ver-
dadera relacién interpersonal “yo-td” no se agota en una
forma de clausura y de egoismo estéril, sino a partir de la
riqueza de un “td” conocido y amado, alarga y multiplica
las relaciones interpersonales en la comunidad humana
en la cual se encuentran inmersas.35 Esta relaciéon “yo-tt”
funda la busqueda de la relacién interpersonal fundamen-
tal con el T absoluto de Dios, fuente primordial del en-
riquecimiento del amor humano.36
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Del paso del concepto de individuo al de perso-
na, surge la necesidad de superar el atomismo de los indi-
vidualismos mediante el didlogo y la comunicacion para
llegar a un personalismo, distante del individualismo y
enraizado en una vision de la persona que es apertura, re-
lacién y comunicacién.?” No podemos ignorar que la cul-
tura actual que, muchos llaman “radical”, no como co-
rriente de pensamiento filoséfico sino como mentalidad,
actitud y comportamiento, propios de la sociedad post-
moderna, rechaza el concepto de persona, porque es tilda-
do de filoséfico y teoldgico y, por tanto, “no cientifico”. En
el lenguaje cientifico al maximo se pretende aceptar el
concepto de “individuo humano” y se le da a esta formu-
lacién més que todo un contenido biolégico, subrayando
sin duda solamente el cuerpo. Indudablemente, el solo
cuerpo no es todo el hombre. En el embrién como en el
adulto el cuerpo no es todo el hombre.38

Para los defensores de la division tajante entre
individuo y persona, el hombre es un individuo de la es-
pecie humana desde su concepcién, pero sélo posterior-
mente llega a ser persona, cuando llega a tomar concien-
cia de si mismo, a entrar en comunicacion con los demds
y es acogido por los otros. Profundizando podemos decir
que, mientras en la filosofia cldsica la divisién entre indi-
viduo y persona era solamente logica y no ontolégica por-
que toda persona es un individuo y todo individuo con-
lleva a ser persona; en la cultura radical actual, la divisién
entre individuo y persona es ontoldgica, porque todo in-
dividuo no es una persona, y si no es una persona puede
ser manipulado como un objeto cualquiera. Esta neta di-
vision trae como consecuencia, el hacer menos problema-
tica determinados actos de la ciencia, como por ejemplo,
la experimentacion y el congelamiento de los embriones,
porque si el embrién no es una persona sino “algo cosifi-



cado”, puede ser usado, por tanto, como objeto de experi-
mentacién y puede ser conservado y destruido, en un se-
gundo momento.

De la concepcién, del hombre como individuo y
no como persona, deriva la cultura del individualismo
que conlleva al egoismo.?? Este individualismo se presen-
ta, algunas veces, como un estilo de vida reservado y en-
claustrado; otras veces, se encubre bajo el rostro de la ra-
za, de la patria, de la familia, defendido contra otras pa-
trias, familia y razas; otra veces, se profesa abiertamente
como el derecho de los mas fuertes; y, a veces, se presenta
como un derecho conquistado por los conflictos sociales.
Este individualismo egoista esta fuera y dentro de noso-
tros: forma parte de la dimensién animal y agresiva pre-
sente en el hombre, pero no se identifica con nuestra na-
turaleza humana, que se caracteriza sobre todo por la ra-
cionalidad y la relacionalidad.

Se llega a considerar al individuo como el Gnico
referente absoluto, en el cual, el yo es negacién de todo el
resto porque es absolutamente para si mismo, es el “yo
Unico”, sin dejar espacio al otro. Nada hay sobre el yo y na-
da hay mas alld de mi yo. 40 El “yo” de la antropologia ra-
dical no tiene conciencia del otro porque todo otro es pa-
ra él nada.4'Poniendo al otro como cosa, el “yo” deviene
cosa a s mismo, percibiéndose como realidad que hay que
huir hacia el exterior, en la ignorancia de la pérdida de la
propia esencia. El hombre postmoderno privilegia todo lo
que es individual sobre todo aquello que es social. Es el
sujeto unico responsable de las decisiones de sus fines y de
sus medios para realizar las aspiraciones de su vida.

De aqui se desprende que, al relacionarse con el
otro no lo hace por razones de una comin connaturali-
dad (los miembros interdependientes de la sociedad pre-
moderna), ni por razones de una comun ciudadania (el
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ciudadano de la sociedad burgués-iluminista), y ni siquie-
ra por razones de la comin compaiifa (el companero de
la proyectualidad marxista). Lo hace inicamente en “cla-
ve” de interés. El otro entra en el cuadro de la propia vida
en razén de que me es necesario para la realizacion de los
fines que alcanzar y viceversa. Surge, asi, la multiplicidad
de intereses, paddjicamente tantos, cuantas son las irredu-
cibles individualidades. Postula inevitablemente, a un
conjunto de “reglas de juego” indispensables para dirimir
los nudos conflictuales, tratindose siempre de un conflic-
to de intereses.42

Una manifestacién emblemdtica de cémo el
hombre individualista se relaciona con los otros es la
praxis del amor del hombre radical. En esta praxis, en
cierto modo, no se aman personas, sino que se buscan
placeres. La tinica via que se recorre es la de la posesion,
en la cual el interlocutor permanece un tanto mudo, sin
llegar al reconocimiento, ni siquiera de si mismo. En la
negacion de la naturaleza comunional de amor, la bus-
queda del otro como compaiero de placer no manifies-
ta nada, sino que mds bien confirma la soledad y el re-
plegamiento sobre si mismo. Extrafndndose a si mismo,
el sujeto permanece en una condicién de ausencia de un
sentido absoluto.43

En breve, en la cultura individualistica encuen-
tra particular acogida el dicho “tu muerte es mi vida”, en
el sentido que interés médximo es el propio bienestar, en
desmedro de cualquier otro. En la perspectiva cristiana
mads auténtica, deberia ser, “mi muerte es tu vida”, es decir
mi renuncia, mi sacrificio es aquello que permite la vida
del otro. La palabra de orden del radicalismo es la pose-
sion, aquélla del cristianismo, es la donacién.4

Esto produce la existencia de una esperanza que
no se refiere al cambio en el mundo, sino solamente a la



propia existencia, al propio futuro personal, como funda-
mento de la busqueda de gratificaciones individuales. Y,
siendo producto de una cultura que ha arrinconado la
tradicidn, se siente inseguro pero sin ser tentado de bus-
car seguridades en la experiencia del pasado porque éste le
ha desencantado y desilusionado. De esta manera, exaspe-
ra la atencion sobre si mismo (primero “yo”, segundo “yo”
y tercero “yo”), la debilidad emotiva (es “bacan”lo que me
causa emocion y sensacion) y la autovulnerabilidad en la
relaciones interpersonales. Lo individual prevalece sobre
lo comunitario, cayendo en una especie de aislamiento y
sensacion de éxito individual “a toda costa” sin importar
el grado de humanidad.

Llegamos a un individualismo radical caracteri-
zado por la pluralidad de propuestas (multiplicaciéon de
propuestas individuales) y por el énfasis de una libertad
individual que, muchas veces, llega a atropellar a la comu-
nidad. Estamos en un bloqueamiento de la relacién entre
la persona, acentuada como individual, y la sociedad: in-
diferencia por el bienestar social, acentuamiento por el
bien individual, choque de intereses individuales y pers-
pectiva dispar sobre los valores.45 Se puede llegar, al maxi-
Mo a un consenso pasajero pero no estable.

3.2 El cuarto hombre es totalmente autdbnomo

En la cultura postmoderna no existe un orden
metafisico del ser y la inteligencia humana no esté en gra-
do de conocerlo. Y, si no hay un orden metafisico que fun-
damente una certeza de verdad, no puede haber tampoco
una ley moral y una regla de los actos humanos, que pue-
da valer para todos. Por consiguiente, el sujeto actiia no
por aquello que es bueno (=bien), sino por aquello que él
desea o quiere. El sujeto se mueve en el dmbito de los de-
seos y no del bien.
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La conquista de la libertad hacia la cual tiende la
praxis del hombre radical nos es la busqueda de una libe-
racién ética, de una plenitud de vida ética mediante la
cual la persona se eleva interiormente en la virtud, en la
sabiduria y en el amor.46 Se plantea, mds bien, una liber-
tad como satisfaccion de los deseos, de las pasiones, ga-
rantizada por el pleno goce y placer. Estamos mds en una
espontaneidad de deseos sometidos a la imaginacién que
se constituye en la sede de la libertad. Tanto mds se imagi-
na, tanto mas se expresa la libertad. Es un cardcter estéti-
co que encuentra su raiz en la libre manifestacion de los
deseos sin ningtn limite.

Por consiguiente, la libertad del individuo se
expresa solamente como una forma de obediencia a si
mismo, y no acompanada por una responsabilidad hacia
el bien comun. Surge una asimetria entre la defensa de la
absoluta autonomia individual con sus derechos y la in-
diferencia hacia los deberes que se tienen a los demds.
Asi tenemos, un creciente numero de derechos sin sus
correspondientes deberes. En ciertos planteamientos, los
mismos derechos humanos carecen de fundamentacién
antropoldgica al privarse de una clara concepcién del
hombre. Nunca como hoy se han defendido los derechos
humanos, nunca como hoy se ha hablado de la libertad
humana, pero nunca como hoy hemos llegado casi a los
limites de no saber “quién es el hombre”, proyectando
una defensa de la dignidad de la persona, muy débil y
enclenque.

Desde esta dptica, tampoco se puede justificar
racionalmente la autoridad politica y la obligacién politi-
ca porque el poder publico solamente recibe significado
desde el principio de utilidad. Asi, la pregunta sobre la li-
bertad politica tiende a formularse mds como busqueda
de libertad de la politica, es decir del sentirse persona que



participan en la vida de un pueblo, que se comunican en-
tre ellas, cultural y proyectualmente.

La conquista de la libertad estd orientada a un
indefinido ejercicio de la libertad de eleccién y a la afirma-
ciéon de una especie de libertad de independencia total.
Desde este segundo punto de vista, la libertad se constitu-
ye como una libertad “de”, que se puede presentar legitima
como libertad de la pobreza, de la miseria, de la injusticia,
pero que puede también ponerse, como busqueda de la
afirmacién de una libertad del deber y de la responsabili-
dad, tal como se presenta frecuentemente. Se produce una
desconexién de toda responsabilidad porque es considera-
da como un peso y no como un asumir el propio deber.4
En tal prospectiva, es urgente reconducir la libertad al cre-
cimiento humano de la persona en cuanto estd enraizada
en la vida moral, racional y espiritual de la misma.

Resulta evidente que se introduce en el tejido de
la vida social un principio que tiende a dar menos senti-
do a la responsabilidad y a ponerse ante los otros como
realidades extrafias. La tendencia es considerar la libertad
mads como un bien ampliamente disponible y que la socie-
dad debe garantizar al hombre y no como una libertad
plenamente humana.4

3.3 El cuarto hombre es feliz por el placer y no por
la virtud

En la vision filoséfica clésica la felicidad no
consiste fundamentalmente en la posesion plena de la ri-
queza, en la buena fama, sino en el ejercicio constante de
la virtud. El hombre feliz es aquél que vive conforme a la
virtud y realizando en cada acto el desarrollo pleno de
sus facultades humana: inteligencia y voluntad. De ahi
que, Aristdteles afirma que la alegria acompana a cada
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acto virtuoso. Y, la felicidad es una conquista de lo hu-
mano del hombre, y su real posibilidad reside en el hom-
bre mismo,* y es la fruicién durable de los bienes que
producen vida vy, en tal sentido, se refiere a la vida huma-
na entera en todos sus aspectos. El placer nace de la sa-
tisfacciéon de una necesidad y es como un primer grado
hacia la felicidad, la cual es condiciéon estable de la vida
gozosa. Pero, el placer, respecto a la felicidad posee una
limitada amplitud de goce.

En cambio, en la vision de la mentalidad radi-
cal, la felicidad consiste en la prolongacién y el potencia-
miento de toda forma de placer. Se trata de una especia
de total liberacién y satisfaccion de los deseos, goce de la
vida a toda costa, huida de toda forma de sufrimiento y
ausencia de penas y de esfuerzo. Lo curioso que estos ele-
mentos convergen con la mentalidad consumistica actual
y la basqueda del desencadenamiento de los deseos, sola-
mente desde el punto de vista psiquico-bioldgico. En el
sustrato hay una 6ptica antropoldgica que ahoga lo espi-
ritual para dar paso a un hombre que no es solamente
cuerpo sino también conducta. Dejamos, en claro que lo
espiritual, en contraposicién a esta propuesta para nada
se separa de lo psiquico-bioldgico, sino que lo asume pa-
ra darle un sentido pleno a la vida.5! En cambio bajo es-
ta vision opuesta se derrumba la dimensién ética y espi-
ritual de la felicidad, para quedar reducida a la sola di-
mensién sensible-psiquica que se manifiesta en el deseo
o expresion libre de lo que desee.

Por consiguiente, el deseo se convierte en el ini-
co pardmetro esencialmente real e inventor de la realidad.
Se elimina asi, todo lo que se constituye en norma y todo
aquello que es estable, para sustituirlo por el deseo libre y
sin fines, poniendo, asi, en movimiento los “hombres que
desean”. De este modo, apoderdndose del goce y del pla-



cer, éstos apareceran como los tinicos derechos a los que el
hombre tiende52. En tales condiciones, se origina la muer-
te de la razén y surge la anarquia de los instintos. Contra
la concepcidn del ser en términos del l6gos, surge la con-
cepcioén del ser en términos a-Idgicos: voluntad y alegria,
es decir, esta tendencia opuesta lucha por formular el pro-
pio l6gos: la 16gica de la satisfacciéon.5* Podriamos estable-
cer la siguiente comparacion: la necesidad es objetiva por-
que proviene de la naturaleza del hombre y responde a la
realizacion del “quién” del hombre, mientras que el deseo
es subjetivo porque varia segtn las condiciones sociales,
econdmicas o culturales de quien lo puede expresar, y res-
ponde a la realizacién secundaria del “c6mo” del hombre.

Recurriendo a otra comparaciéon iluminante
también podriamos decir que mientras el marxismo cla-
sico proponia la teoria de las necesidades, el radicalismo
del cuarto hombre propone la liberaciéon de los deseos.
En el primero, el hombre era liberado cuando sus nece-
sidades eran satisfechas, en el segundo el hombre es libe-
rado cuando da paso a la explosion de sus deseos que, a
diferencia de la necesidad, no tiene un objeto predeter-
minado, sino que es insaciable, siempre nuevo. Podemos
decir que se puede desear de todo, atin sin tener necesi-
dad de nada.54

En el marco de una ética social este plantea-
miento ha traido enormes implicaciones, pues, se ha pa-
sado de una cultura de los derechos del hombre a una cul-
tura del hombre de los derechos, y el derecho que mads rei-
vindica es el del placer, entendido como la fuente y la ba-
se de la felicidad. El placer en la produccién de la felici-
dad, ha sustituido a la virtud. La repercusién es tanto ma-
yor puesto que todo placer posible y experimentable es le-
gitimo, por el simple hecho de que pueda ser experimen-
tado y no porque sea moralmente bueno. Uno se siente li-
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bre en la medida en logra satisfacer mas deseos y éstos se
satisfacen cuando se tiene de los medios y del dinero. El
individuo, libre de las tradiciones y del eventual control
social, procede a convertirse en “dios de si mismo” y for-
ma su realidad a la medida de sus propios deseos.5s

Al respecto, podemos afirmar que mientras pa-
ra el hombre moderno se trataba de satisfacer placeres,
para el cuarto hombre (postmoderno) se trata de inven-
tar y crear nuevos placeres. Esta creacién de nuevos place-
res no se apela para nada a la razén o a la légica sino a la
imaginacion, a la capacidad imaginativa del hombre. Po-
demos entender, el surgir del nuevo tipo de discotecas en
las grandes ciudades donde la combinacién de distintos
placeres estdn a la vista y paciencia de los asistentes. No
hay limite a esta libre expresion y, cualquier intento de
ponerlo suena a tradicionalismo, imposicién autoritaria
y pasado de moda.>¢ Estupendamente, lo ha senialado
Amartya Sen, Premio Nobel de Economia 1998, cuando
hace notar que el hombre que tiene, no es el hombre que
es y, el hombre que es no puede reducirse a la consuma-
cién de los deseos.57

Las consecuencias para la ética se hacen sentir
porque, en primer lugar, surge una nueva concepcion de la
felicidad porque ésta, para el cuarto hombre, es el placer
que se experimenta en una determinada accién, y no es el
ejercicio de una virtud particular y ni la libre praxis racio-
nal del hombre. El alcance de la felicidad no estd en mi, si-
no en la exigencia perentoria de prestaciones que deben
provenir de terceros y que se plantea en el dicho: “ustedes
estan obligados a hacerme feliz”. Se reclaman, pues, las
prestaciones de los otros y se piden de terceros, exigencias
que me hagan feliz.58

En segundo lugar, surge un desencanto y desilu-
sion, con sabor a fracaso, por el sentido de la felicidad po-
litica, que nace de una praxis racionalmente fundamenta-



da e intersubjetivamente justificada en la comunicacién
personal y publica, y que en tltimo andlisis reclama una
comunion en los valores humanos en el tomar en serio el
bien comun.® Es necesario anotar que en la sociedad ra-
dical se alcanza la médxima privatizacién del concepto de
felicidad: la unidad aristotélica del obrar virtuoso y de su
alegria concomitante no significa nada, y, caida idea de
misma de la felicidad politica, queda solamente la bus-
queda del placer privado.s

3.4 El cuarto hombre es bueno por naturaleza

Esta tendencia actual no tiene nada que ver con
un optimismo en la naturaleza humana. Se trata de un
naturalismo materialista que presenta tres maneras dis-
tintas de concebir la naturaleza pero que convergen en
una nueva antropologia en cuanto ignora toda “ley natu-
ral”y, en ella, “toda naturaleza humana” para llegar a afir-
mar que la persona puede ser manipulada, cambiada con
los medios que ofrece la técnica. Logicamente con el
hombre se podra realizar todo lo que es cientificamente y
técnicamente posible.

La crisis sobre la concepcién de la naturaleza
humana desemboca sobre la interpretacion que se pueda
dar a la humanidad de la persona y a sus derechos. Por
ejemplo, los derechos humanos de la persona son més vis-
tos como derechos de la naturaleza casi en igualdad con
los animales y vegetales y, no como derechos que encuen-
tran fundamento en la naturaleza humana. Entre las tres
formas que presenta el naturalismo materialista hay cier-
tos matices que las diferencian y que convienen analizar:

El naturalismo que niega la existencia de un es-
piritu, de un alma espiritual. Distingue entre el cuerpo y
la mente espiritual, pero interpreta a la mente espiritual
como su sede en el cerebro y, por lo tanto, ésta desapare-
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cerd y morird con la muerte del cerebro. Surge una men-
te sin trascendencia y sin espiritu e inclusive es expresion
del cerebro.6! Asi tenemos, por ejemplo, el “concordis-
mo” exasperado entre las funciones cerebrales y las fun-
ciones espirituales, casi como si el espirtu quedaria ama-
rrado a las solas funciones cerebrales; si es asi ;como po-
deos explicar el carifio mds profundo de un nifio “mon-
golito” que un nino cuyas funciones cerebrales son bue-
nas y sanas?

El naturalismo que hace de la persona un ser
mas de la naturaleza y, por lo tanto, como un animal en-
tre los otros, aunque se le reconoce un grado superior
porque es mas inteligente pero no diferente de los anima-
les por naturaleza. De esta manera, se niega la trascenden-
cia del hombre sobre los animales e inclusive a los anima-
les se les reconoce los mismos derechos del hombre. Asi
tenemos, por ejemplo, que en algunos paises se estd por
nombrar el Ministerio para los animales en el Ejecutivo,
cuando no existe un Ministerio de la Mujer.

El naturalismo que atribuye una igualdad de na-
turaleza a todas las maneras de expresion sexual, para el
cual la homosexualidad o la heterosexualidad son igual-
mente naturales. De ahi que, no se puede hablar de mo-
dos desviados de ejercitar la sexualidad, ni tampoco se
puede hablar de modos antinaturales. Asi tenemos, por
ejemplo, la legalizacién de los matrimonios gays.

Este planteamiento naturalista, en pocas pala-
bras, no es capaz de hacer una seria reflexién sobre lo que
es humano en la naturaleza cayendo en una igualdad “na-
tural” que achata al hombre en los limites de la naturale-
za. Precisamente, es urgente poner en resalto lo “especifi-
camente humano” si no queremos caer en una antropolo-
gia meramente técnica o de tendencia animal. Las conse-
cuencias seria irremediables para las actividades del hom-



bre: ;qué significa exigir “una politica con rostro humano
para el hombre de hoy? O, también podriamos llegar a
afirmar que una economia sin rostro humano es perversa
y salvaje.62

3.5 El cuarto hombre se vincula por el contrato y
no por la ley

Las instituciones juridicas fundamentales que
regulan la convivencia social son dos: el contrato que es el
consenso libremente intercambio entre las partes y que
regula las relaciones interindividuales; y, la ley, que regla-
menta las relaciones publicas-colectivas. El contrato que
en las sociedades liberales “de entonces” regulaba sobreto-
do las relaciones patrimoniales, en las sociedad actual ra-
dical se extiende progresivamente a la valides de las rela-
ciones ético-humanas, para intentar de poner remedio a la
disolucién de la vida social.®3

El contrato poco a poco se va abriendo camino
en la sociedad actual hasta convertirse en una forma juri-
dica que tiende a implantarse, teniendo en cuenta que si
los individuos son tendencialmente asociales, solamente
el contrato los puede tener sostenido y en conjunto. Inva-
de, por tanto, todo el tejido de la vida social y pasa a for-
mar parte de la vida diaria. El agravante radica en que el
individuo postmoderno tiene dificultad excesiva en reco-
nocer la superioridad del bien comun sobre el bien indi-
vidual que disfraza al egoismo sin admitir derechos de
justicia preexistentes a todo contrato. 64

Lo que vincula al contrato fuertemente es la re-
ciprocidad, mientras que en la ley es la virtud del conteni-
do de la racionalidad y de la voluntad, lo que le da un po-
der coactivo. Si cae la racionalidad de la ley y su orienta-
cion hacia el bien comun y con ello el valor ético, enton-
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ces, la ley queda en el “limbo” de las abstracciones genera-
les distanciada del verdadero significado de la existencia
humana vy, por consiguiente, sin calidad moral para favo-
recer el desarrollo humano de la persona. Queda reduci-
da a la garantia de los intereses individuales y de los espa-
cios libres individuales con la imposibilidad de garantizar
la solidez social. El punto de llegada es la progresiva anu-
lacién de la dimensién publica y la reduccién de lo politi-
co a lo privado, cuyos medios poderosos son la amplia-
cién de los espacios extrainstitucionales regulados por el
contrato y la dilatacién de una concepcién meramente
convencional-contractual de la ley. En pocas palabras se
impone el derecho privado sobre el derecho publico, sin
reglas claras en el “juego social”. Por ejemplo, el matrimo-
nio que es de derecho publico en cuanto es amparado por
la ley, se convierte, en algunos casos, en simplemente en
una conveniencia de un contrato privado reciproco, en
una “pareja de hecho”.

La filosofia del derecho y su produccién en la
sociedad postmoderna, es dominada por el “decisionismo
juridico”, es decir, la atribucién de la validez a un sistema
legislativo solamente en virtud de su emanacién de las
instancias idoneas, lo que equivale a decir sustancialmen-
te por la mayoria parlamentaria, la cual, a su vez, es acele-
radamente cambiante segtin las conveniencias politicas
del momento sin importarle “la ley justa” sino simple-
mente “la ley por conveniencia”. Este decisionismo es con-
secuencia de un positivismo juridico que considera a la
ley no relacionada al derecho natural, sino como puro
producto de la autoridad competente. De este modo, el
voluntarismo juridico se convierte en el principio funda-
mental del derecho radical y en la tentacién clave de la so-
ciedad actual. Si es asi, el derecho se convierte en pura le-
galidad y son erradicadas todas las raices éticas que sue-



nan a “tradicién” superada. Equivocadamente lo “ius” que
indica lo justo y lo ético se identifica con la “lex” que po-
see solo valor formal y se constituye como resultado de
una decisién, en ultimo andélisis contractual .65

Este sistema juridico resulta precario y débil, no
solamente porque esta desenganchado del derecho natural
sino también porque pierde referencia sustancial a la hu-
manidad de la persona y conlleva a aprobar leyes, pero sin
interés por preguntarse si sean “leyes justas”. La certeza de
la ley y la constancia del derecho son seriamente compro-
metidas ya que bajo su “paraguas” puede estar todo permi-
tido y donde todo estd permitido, nada estd verdaderamen-
te garantizado. Si a la base esta el derecho de la fuerza, en-
tonces es el hombre el que decide qué cosa sea derecho; asi,
por ejemplo, puede decidir cuando la vida debe nacer si de-
be nacer y cuando la vida debe morir si debe morir. Es que,
cuando falta en el ordenamiento juridico un sustrato mo-
ral en la conciencia del hombre y del pueblo, se llega tam-
bién a poner “en tela de juicio” el mismo derecho.

3.6. El cuarto hombre debilita la memoria historica

A la base de la concepcién de la historia estd la
concepcidn que se tenga del tiempo. Ahora bien, la cul-
tura radical se ha quedado con el tiempo presente y, ha
dado la espalda al pasado rechazando la tradiciéon y ha
debilitado el futuro porque no interesa produciendo de-
silusién y una sensacién de fracaso. En este marco de re-
flexién emerge la ausencia de la memoria histérica. La
historia, por consiguiente, es considerada como “cien-
cia” pero pierde fuerza como memoria y como tradicion
viviente de una praxis del pasado que contintia en el pre-
sente. El problema que se origina es que si los hombres y
los pueblos carecen de tradicién y de memoria, estan
condenados a su fin.¢7
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Surge, asi, una mentalidad historicista en lo que
interesa solamente es el presente y lo inmediato, cayendo
en una especie de vértigo y vordgine del presente. La con-
secuencia logica es el dominio de la angustia y de la deses-
peracion que produce la enfermedad “de moda”, el estrés.
El hombre estresado y ansioso es un rasgo elemental de la
actualidad.s8 Se pierde orientacién y sentido en la vida,
origindndose una libertad como libre expresion del hom-
bre: el deseo y el propio querer.

Indudablemente que, cuando decae el sentido
auténtico de la tradicién, comienza el momento de la po-
breza y del camino de la deshumanizacién. La tradicion se
convierte en puro y simple objeto de erudicion. El hom-
bre se sustrae de su patrimonio de memorias y de expe-
riencias del pasado quedando siempre en eterno presente,
alo que venga porque viene. De esta manera, es compren-
sible la desconfianza que se tiene a ciertas instituciones
del pasado porque son vistas como “anticuadas” y “pasa-
das de moda”. Por ejemplo, la Iglesia con sus 2000 anos de
historia es vista como institucién anticuada y sus pro-
puestas son tendencialmente marginadas. Todo ello exige,
indiscutiblemente, una “puesta al dia” en el lenguaje que
utiliza y su forma de pensar deberia responder a las nue-
vas instancias culturales.®

Resulta més que comprensible, también, la critica
a los valores tradicionales por la conviccién profunda de
que estan relacionados con el pasado y, por tanto, son vistos
como un mal. Y, es que la idea del progreso no solamente se
aplica al desarrollo cientifico y técnico, sino también a toda
la realidad humana, social y politica, y, en ésta tltima, vale el
principio de que “todo lo nuevo es mejor y superior” y, opo-
nerse a éste es senal de oscurantismo y atraso para la huma-
nidad.” El “snobismo” —la novedad por la novedad- se con-
vierte en criterio orientador para la convivencia humana.



Conclusién

El surgimiento y la afirmacién del “cuarto hom-
bre” representan un enorme desafio para la educacién ac-
tual. Pretender ignorar esta emergencia antropoldgica es
“pretender tapar el sol con un dedo”. La educacién debe
asumir este desafio sin miedo y sin temores, tanto mads,
que el hombre —su desarrollo humano- constituye el cen-
tro del hecho educativo y la razén de ser de su misién. La
reflexiéon que hemos realizado nos ofrece las pautas para
platear un camino educativo en la cultura radical.

Urge, por consiguiente, una orientacién que
acentue las preguntas claves de la existencia humana: el
sentido de la vida humana, el significado de la existencia,
el misterio de la muerte ante el sincretismo actual, la
orientacion de la libertad humana, la presencia de Dios en
lo humano y como humanizante del hombre: es como un
renacer a lo que es fundamental en la vida humana.”! Esto
que es “fundamental” es la tarea que la educacién debe sa-
ber afrontar y esgrimir, y, no perderse en cuestiones se-
cundarias que la distraen de su mision esencial. Por un la-
do, debe asumir estas preguntas que surgen del “cuarto
hombre”y, por otro lado, debe lanzar propuestas abiertas
que las asuman.

Considero que, esta reflexién, asumida por la fi-
losofia de la educacién debe acentuar lo “especificamente
humano” en la naturaleza y en el mundo para superar las
dicotomias y establecer lineas operativas que resalten: la
fuerza humanizante de la ética, la capacidad de hacerse
cultura de la fe, la riqueza de la cultura intercultural emer-
gente y la unidad del hombre en una ontologia espiritual
en la que el hombre espiritualiza y eleva toda la naturale-
za pero sin mezclarse y confundirse. Desde esta Optica,
emergeran los limites discutibles del “cuarto hombre”.
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Notas:
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11

12

Cf. NIEZSCHE, E, Asi hablé Zaratustra, Buenos Aires 1967, pp.
45-75.

El alcance de estos desafios los afronta en mi reciente obra Nue-
va Educacién (Quito 2006), sobre todo, pp. 14-78.

En estricto sentido es una definicién sujetada a la rigidez de la 16-
gica y, por tanto, muy limitante para entender al hombre. El cua-
dro es preciso: “animal” es el género préximo y “racional” es la di-
ferencia especifica.

Cf BOECIO, M.S., La consolacién de la filosofia, México 1978, pp.
34-56.

Cf. MOUNIER, M., La revolucién humanista, Buenos Aires 1980,
pp- 34-89., Mounier, Marcel, Buber y Wojtila insisten también en
el otro versante de la persona como “ser en relaciéon’, sin ignorar
este versante ontologico.

Aristételes, consejero del Emperador Alejandro Magno, justifica-
ba la esclavitud que el emperador realizaba en las tierras conquis-
tadas.

La revelacién como manifestacion progresiva de Dios al hombre
llega a su culmen con Jesucristo que es la misma revelacién divina.
No estamos, pues, de acuerdo con ciertas tesis que afirman “a se-
cas” la helenizacién del Evangelio”, pues, el mundo helénico no
llegé a alcanzar algunos temas que, sin el aporte del Evangelio
hubiesen resultado imposibles. Bistenos constatar en el amor la
diferencia entre el “eros” griego y el “dgape” cristiano. Cf. BENE-
DICTO XVI, Deus est charitas, Roma 2005, ns. 6-11.

Quizds con Santo Tomdas de Aquino se alcanza la cumbre de esta
reflexion. Podemos ver, su obra Compendio de Teologia, México
1987.

Cf. DESCARTES, R., El discurso del método, Lima 1990, pp. 3-9.
Desde esta 6ptica las cuestiones de fe se divorcian de las cuestio-
nes de la razén. Véase JUAN PABLO I1., Fides et ratio, Roma 1994,
ns.3-7.

Cf. SIEROTOWICZ, T., Luomo postmoderno e la sua cultura, en
el Nuovo Aeropago 15 (1996) 13-17. Para entender el postmoder-
no, el autor hace un estupendo anélisis del moderno

En el siglo XIX surgen universidades cuyo lema es “el bienestar
proviene de la ciencia” Nada mds discutible e ingenuo.
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La fuerza del positivismo radica en la plena satisfaccion del cono-
cimiento cientifico para el hombre. Asi, Comte afirmara la supe-
racion toral del estadio metafisico y del estadio religioso.

Este “authebung” es clave para entender toda la dialéctica hegelia-
na en la cual el “saber absoluto” es la maxima realizacién del pen-
samiento, destruyendo y superando el “saber del arte” y el “saber
de la religion”. Cf. Hegel, E, Ldgica, Buenos Aires 1967.

Cf. KIERKEGAARD, S., Diario, Lima 1987.

Cf. SAAVEDRA, A., Nueva Educacién, pp. 113-145.

Cf. CICCHESE, G., Il quarto uomo: Postmoderno o crisi della mo-
dernitd, en Nuova Umanita 20 (1998), pp. 192-213.

Cf GEHLEN A., Die Sikularisierung des Fortschritts (Frankfurt
1999) 403-412.

Cf. FREUND, J., Geschehen ohne Geschichte, en Der Horizont 9
(1966), pp. 15-31.

Cf. HELLER, A., Per cambiare la vita, Roma 1980.

Es lo que Kant preconozaba en su Critica del juicio, Buenos Aires
1978, pp. 23-56. Podemos decir que entramos en la “crisis de fi-
nes” con la superproduccién de medios.

Cf. MCLUHAN, M., La Galassia Gutenberg, Roma 1976. Afirma
que hemos pasado de la galaxia Gutenberg (tercer hombre) a la
galaxia telemdtica (cuarto hombre). Puede verse, también del
mismo autor Los instrumentos de la comunicacién, Lima 1989, pp.
34-56.

Cf. ADORNO, Th., Minima moralia, Torino 1954, pp. 112-114.
Por otra parte W. Benjamin hablaba de una “recepcién en la dis-
traccién” Puede verse en su obra, Gli strumenti del comunicare,
Milano 1967,

Cf. SAAVEDRA, A., Formacién de la conciencia en valores, Quito
2005, 3ra ed., pp. 34-56.

Marecel rechazaba la afirmacién de que el hombre no se compro-
mete y, afirmaba, mds bien, que el hombre actual si se compro-
mete pero con lo efimero. Cf. Del rechazo a la invocacién, Buenos
Aires 1978, p. 34.

Es la mentalidad historicista que se impone en el devenir de la
historia, surgiendo un descrédito por la misma. Cf. FUKUYAMA,
F., El fin de la historia, Santiago 1997.

Cf. MORRA, G., Il quarto uomo. Postmodernitd o crisi della mo-
dernitd?, Roma 1996, pp. 98-99.

Cf. SAAVEDRA, A., Nueva Eduacién, pp. 110-123.
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29  Cf. PRANDSTRALLER, G., Luomo senza certezze e le sue quali-
td (Trad. El hombre sin certezas y sus cualidades), Roma 1992,
pp. 20-23.

30 Serd muy positivo recordar el aporte de E. Mounier en su obra
Revolucién humanista, México 1978, para poder identificar la
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31 Cf. BOTTURL E, Desiderio e veritd. Per una antropologia cristia-
na nell’etd secolarizzata (Trad. Deseo y verdad. Por una antropo-
logia cristiana en la edad secularizada), Milan 1985, pp. 50-56.

32 CF. TOMAS DE AQUINO, In IV Sententiarum, d.2,q.1,a.1., pue-

160 de verse también BOECIO, M., Commentarium in Porphyrium

III, en PL 64,114.115.

? 33 Cf. NIETZSCHE, E, Asi hablé Zaratustra, pp. 67-69.

K/ 34 Jean Galot ha profundizando estupendamente el concepto de
persona en la formulacién del dogma de la Trinidad (Concilio de
Nicea 325), afirmando que la relacionalidad de las personas divi-
nas en el concepto de “hisp6tasis” (=persona) es inédito en la his-
toria del pensamiento. Puede verse, GALOT ]J., Gesii, chi é? (Ro-
ma 1980) pp. 134-201. Es un dato teoldgico que no se puede pres-
cindir en el devenir histérico del concepto de persona.

35 Cf. WOJTILA, K., Persona y accién, Madrid 1980, pp. 34-56.

36 Cf. idib., pp. 67-89.
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39 Cf.BEJAR, H., El dmbito intimo. Privacidad, individualismo y mo-
dernidad, Madrid 1988, pp. 34-56.112-114; BERGER B.-BERGER
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propiedad), Milan 2000.
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co mandamiento que puede ser aceptado es: “Yo me levanto so-
bre mi mismo sobre toda verdad”. Cf ibid., pp. 345-348.

42 Cf. BRUNI, G., Dire Dio agli uomini d’oggi. Linee di discussione
(Trad. Hablar de Dios al hombre de Dios. Lienas de discusién), en
POUPARD P (ed.), Parlare di Dio all’'uomo postmoderno, Roma
1994, pp. 20-25.
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Co POSSENTI V., La cultura radicale, en IDEM, Filosofia e socie-
td (Trad (Filosofia y sociedad), Mildsn 1983, pp. 110-112.

El amor como donacién a la luz del Evangelio es riqueza para el
que se dona. Cf. BENEDICTO XVI, Deus est charitas, Roma 2005,
ns 6-8.

Se proyecta mds un “consenso de conveniencia” o0 un “consenso
circunstancial politico” y, no un “consenso humano” que se fun-
damento en torno al valor de la persona humana.

Visién clara y determinante en Aristételes que considera la Etica
de la virtud y de la felicidad. Cf. Etica a Nicémaco, México 1978,
passim.

La urgencia de esta reflexién antropoldgica es insustituible para
Woijtila. Cf. WOJTILA, K., Antropologia cristiana (Lima 1988) 23-
56. Mi estudio, Fundamentacion metafisica de la dignidad de la
persona humana. Actas del IX Congreso Internacional de Filosofia,
Roma 1990, vol. I, pp. 123-145.

Cf. FRANKL, V., El hombre en busca de sentido, Buenos Aires
1994, pp. 23-56.

Cf. McYNTIRE, A., Dopo la virtii (Trad. Después de la virtud), Mi-
ldan 1981. Estupenda investigacién del filésofo escocés sobre la
critica aguda al universalismo ideoldgico de la moral moderna y
sus respectivas colocaciones histéricas. Fundamentar racional-
mente una moral, lejos de las abstracciones iluministas y del ni-
hilismo de sello nietzscheano.

Cf. ibid., 34-67.

Cf. FRANKL, V., op. cit., pp. 20-24. Mi libro Nueva educacion, pp.
36-45, plantea precisamente esta vision limitada del hombre.

Cf. STIRNER, M., op. cit., p. 247.

Cf. MARCUSE H., Eros y civilizacién, Madrid 1968, pp. 150-155.
El ser es esencialmente lucha por el placer. Esta lucha se convier-
te en una meta de la existencia humana porque concede alegria,
felicidad libertad y comunion. Cf. ibid., pp. 156-158.

Podemos decir que la necesidad se cambiado por la “eleccién de
los deseos en cuanto son inventados y recreados continuamente”
Cf SAAVEDRA A., Nueva Educacién, pp. 123-134.

Cf. ibid., pp. 140-142.

Es que el hombre tiene, el hombre econémico, pretende ser la ba-
se de la dilatacién de los deseos porque pretende no solamente
consumir los deseos sino también pagarlos a toda costa. Cf. SEN,
A., Lo sviluppo e la libertd (Trad. El desarrollo y la libertad), Mi-
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ldn 2000, passim. En esta linea LUTTWAK, E., La dittatura del ca-
pitalismo. Dove ci porteranno il liberalismo selvaggio e gli eccessi
della globalizzazione (Trad. La dictadura del capitalismo. A d6n-
de nos llevaran el liberalismo salvaje y los excesos de la globaliza-
cién, Mildn 1999.

Desaparece la exigencia personal y entra a tallar las exigencias
que pido a los demds. Cf. POSSENTTI, V., La cultura radicale (Trad
La cultura radical), Mildn 1983, pp. 94-96.

Cf. JUAN PABLO I1., Centessimus Annus, Roma 1991, ns. 34.39.
Cf. McYNTIRE, A., Dopo le virtii, pp. 120-145.

Debemos hablar de una mente espiritual o inteligencia espiritual
que supera la simple materialidad de las cosas para comprenderlas
y elevarlas. La fuerza espiritual de la inteligencia le permite al hom-
bre dignificar el cosmos como una mision estrictamente humana.
Cf. BUNGE, M., Mente y cerebro, Lima 1993, pp. 45-89.

Si no reflexionamos sobre estas famosas frases que se repiten en
diferentes foros o encuentros internacionales: “dar un rostro hu-
mano a la economia”, “dar un rostro humano a la globalizacion”,
etc, no tendria ningun sentido lo que el Grupo de los 8 afirmaba
al respecto en junio de 2000.

Cf. POSSENTTL, V., op. cit., p. 122.

El contrato se convierte en algo convencional y, en algunos casos
en derecho de la fuerza y del poder.

Pasamos a la “conveniencia” del momento, la cual, puede ser
cambiada por otra conveniencia si importar las contradicciones y
los atropellos que se puedan dar a lo “justo”. Puede verse, SAAVE-
DRA A., Nueva Educacién, pp. 56-67; IDEM., Lo politico en la
Doctrina Social de la Iglesia, Lima 1988, pp. 67-70.

Cf. PANNENBERG, W., Fondamenti delletica.Prospettive filosofi-
co.teologiche (Trad. Fundamento de la ética. Prospectivas filosofi-
co. teoldgicas, Milan 1989, pp. 23-31.

Cf. FUKUYAMA, E, El fin de la historia, Barcelona 1990.

Se puede entrever en Sartre cuando afirma que la vida es una nau-
sea. Cf. SARTRE, J.P., La ndusea, Buenos Aires 1978, pp. 45-78.

Es urgente asumir sin ambajes las nuevas “claves de interpreta-
ci6n” para comprender al hombre que surge de esta mentalidad,
si no queremos mantener la educacién totalmente al margen de
la historia.

En el fondo es una mentalidad neopositivista radical que confia mds
en lo dltimo para el bien de la humanidad y no en lo anterior.



71

Los aportes valiosos de psicologos como Victor Frankl y Carl Ro-
gers; de fildsofos personalistas como Manuel Mounier, Gabriel
Marecel, Karol Wojtila y Martin Buber, resulta fundamentales pa-
ra la educacién actual.
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1.1 La admiracion sobre el ser humano
y el descubrimiento de una naturaleza
personal

Se podria afirmar, desde el sentido comun: cudn
necesario es en nuestros dias admirarse, reflexionar y exa-
minar la conducta caracteristica de los miembros del gé-
nero humano en todos los tiempos. Siendo capaces de
considerar la presencia de un notable afdn de felicidad
junto a un continuo deseo de ser mejores. Todo lo cual, en
las ultimas décadas como en otras épocas, es susceptible
de ser apreciado a través de las obras humanas, las mismas
que, paraddjicamente segiin su intencidn, ejecucién y
produccidn, en la préctica, muchas veces se han tornado
contrarias al beneficio de los hombres. De tal modo que es
preponderante para el género humano impedir desacier-
tos tedricos, practicos y productivos en el comportamien-
to de los hombres; precisamente, por las consecuencias
adversas frente al mejoramiento y felicidad de cada ser
humano que devendra en el de toda la humanidad.

En fin, no hay duda de que el hombre tiene po-
der para tergiversar su realidad personal, a la vez que es
capaz de encaminarla y realizarla convenientemente; lo
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que contiene un peligro, pero también, una expectativa
que puede redundar en esperanza. Por lo mismo y real-
mente para acertar con la correspondiente conducta hu-
mana, es primordial la profundizacién en la naturaleza
humana, en su indole radical de persona, en razén de sus
fines intermedios y del fin tltimo abierto a la perfeccién y
asi, a la felicidad.

Asimismo, al compds de la historia del mundo
en general y de la humanidad en particular, el hombre
ha reconocido su sitial preponderante y ha ido com-
prendiendo también que cazar, pescar, construir casas,
etc., tiene su dificultad; pero mas dificil es formar la
propia personalidad y cooperar en la de los demds; que
es, simultdneamente, lo més nuclear de su existencia.
No hay duda, “que la persona significa aquello que es
perfectisimo en toda la naturaleza”!; puesto que “la ma-
nera de existir propia de la persona, es la mas excelente
de todas”2

Sin duda han habido épocas roménticas en que
se ha puesto énfasis en la naturaleza, la patria..., pero de
un modo u otro nunca ha dejado de estar patente, aunque
incluso en nuestros dias parezca olvidada la dimensién
trascendental, inscrita en lo personal y apreciable en
aquella postura agustiniana: “Quiero conocer a Dios y al
alma... No sé como debe manifestdrseme Dios para que
diga: ya es suficiente, porque no creo que conozca ningu-
na cosa como deseo conocerlo a ElL.” En esta linea San
Agustin afirmaba: “Hombres son y no los amo por su na-
turaleza animal, sino humana; esto es, porque tienen al-
mas racionales, que yo aprecio hasta en los ladrones”3

Precisamente, ocuparse del hombre como per-
sona es separarlo de la condicién de las cosas, reconocer-
le una realidad superior en razén de su alma que repre-
senta para los seres animales “primordialmente y de ma-



nera especialisima el elemento motor”4 Asi, “todos aque-
llos que se fijaron en el hecho de que el ser animado se
mueve, supusieron que el alma es el motor por excelen-
cia”5 Por tanto, “si cabe enunciar algo en general acerca de
toda clase de alma, habria que decir que es la entelequia
primera de un cuerpo natural organizado”®. Queda asi
entendida el alma como causa, principio y también fin; “y
este fin constituye su perfeccién”’ Asi, en cuanto que su
alma tiene una determinada naturaleza, su perfeccion
consistird en realizarla. En consecuencia, el caso del hom-
bre es tinico en cuanto que su alma es susceptible, segin
su naturaleza intelectual, de dar cuenta de si misma y
también dirigirse por si misma.

Asipues, la calidad racional del alma del ser hu-
mano, es la base para hablar del hombre como persona y
reconocer en él una naturaleza muy superior a todas las
criaturas. La misma racionalidad del alma humana per-
mite la exclusividad de la voluntad para elegir, decidir,
etc. Asimismo, la racionalidad pone de relieve y permite
la libertad. Sin duda, el hombre nota que aspira a saciar
su “libre” anhelo de felicidad; y persigue por tanto, un
buen desenlace de su intima condicidn perfectiva. En es-
te sentido, es necesario que conozca acabadamente “qué
y quién es”. Considérese por ello, este requerimiento a la
luz de una profunda indagacién agustiniana que tiene
mucho de filosofia cristiana: “Entonces me dirigi a mi
mismo y me dije: ‘;td, quién eres?, y respondi: “un hom-
bre”. He aqui, pues, que tengo en mi prestos un cuerpo y
un almaj; el uno interior, el otro exterior. ;Por cudl de és-
tos es por donde debi yo buscar a mi Dios, a quien ya ha-
bia buscado por los cuerpos desde la tierra al cielo, hasta
donde pude enviar los mensajeros rayos de mis ojos? Me-
jor, sin duda, es el elemento interior, porque a él es a
quien comunican sus noticias todos los mensajeros cor-
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porales, como a presidente y juez, de las respuestas del
cielo, de la tierra, y de todas las cosas que en ellos se en-
cierran, cuando dicen: “No somos Dios” y “El nos ha he-
cho”. El hombre interior es quien conoce estas cosas por
ministerio del exterior; yo interior conozco estas cosas;
yo, yoalma, por medio del sentido de mi cuerpo. Interro-
gué finalmente, a la mole del mundo acerca de mi Dios, y
ella me respondié: “No lo soy yo, simple hechura suya...
Dios es para ti la vida de tu vida”8

Asi, indagar en el ser del hombre, en cuanto ani-
mado racionalmente segin su propia libertad (decisiéon),
y adentrarse en su alma como ntcleo de dicha animacién,
resulta un camino serio para la posibilidad cientifica de
conocerlo y de abordarlo en toda su integridad, y poder
denominarlo en dltimo término; como ya se hizo mas
adelante como persona, lo que en sentido estricto, apunta
ala mas alta dignidad en orden a la posesion del alma mas
perfecta entre los seres corpdreos. La condicion humana
queda de relieve como portadora conjuntamente y de
modo preferente desde su alma, tanto de una racionalidad
como de una voluntariedad. Cabe asi precisar que, desde
la investigacién, en la misma animacién humana: todo
hombre es persona por su racionalidad y voluntad, facul-
tades que se manifiestan en estado de libertad, y “a su vez,
la libertad no es posible sin el entendimiento”.?

En tal sentido, “la libertad, que capacita al hom-
bre para obrar por deber y no solamente por instinto, es
también lo que le hace ser persona y no un simple animal.
Llamamos, en efecto, personas, a diferencia de los anima-
les y también de las cosas, a los seres que tienen libertad.
Todo hombre es persona por tener una cierta libertad,
aun en las peores circunstancias. Y el hecho de que esta li-
bertad pueda ser intimamente trasgredida o incluso exter-
namente violentada no se elimina su naturaleza ni la dig-



nidad de la “persona humana”, que, aunque estd por deba-
jo de la de Dios, es evidentemente superior a la naturale-
za de los animales y las cosas”10

1.2  La comprension y mejora educativa del
ser humano a través de sus acciones

En razon del viejo adagio de raigambre metafi-
sica: “El modo de obrar sigue al modo de ser”, tenemos
que dentro de una clara perspectiva antropoldgica, se
puede constatar que lo objetivo y lo subjetivo, lo absoluto
y relativo, lo trascendente y lo inmanente, lo permanente
y lo contingente, se hace mds nitido en la experiencia de la
accion humana. “La accién constituye el momento espe-
cifico por medio del cual se revela la persona. La accién
nos ofrece el mejor acceso para penetrar en la esencia in-
trinseca de la persona y nos permite conseguir el mayor
grado posible de conocimiento de la persona. Experimen-
tamos al hombre en cuanto persona y estamos convenci-
dos de ello porque realizamos acciones...”!1

Ahora bien, en raz6n de las mismas acciones hu-
manas, que pueden notarse resueltas al interior y/o exte-
rior del mismo ser del hombre, téngase en cuenta que en el
discernimiento (accién inmanente), se procede “de las co-
sas que son para nosotros mas conocidas y claras a aque-
llas otras que son mds claras y mds cognoscibles en si”.12
Como dice en otra parte el Fil6sofo, “sin duda se ha de em-
pezar por las cosas més faciles de conocer; pero éstas lo son
en dos sentidos: uno para nosotros, las otras en absoluto.
Debemos, pues, acaso empezar por las mds faciles de cono-
cer para nosotros”.!13 Entiéndase, por tanto, como median-
te la accidn, la persona para si misma y para los demads apa-
rece y se constituye como tal; ademds, dicha accién puede
resolverse en el interior y/o trascender al exterior.
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En cuanto a la accién educativa, la primera
comprensién elemental nos remite al ser humano como
sujeto exclusivo y de modo mads especifico, a la accién hu-
mana como ntcleo educativo. Y asi, como la misma per-
sona se revela en la accion, el perfeccionamiento de la per-
sona se obtiene en la educacién a través de acciones.

De tal manera que, mientras la accién humana
como tal, tiene originariamente una estructura confor-
me a la perfectibilidad de su naturaleza y por tanto es la
finalidad de ésta, la accidon educativa tiene una dimen-
sién necesariamente intencional y, por lo mismo, de he-
cho, requiere de un adecuado fundamento teérico. Es sa-
bido, pues, que la educacién es concebida principalmen-
te como proceso o como resultado, y en ambos casos, ha-
ce referencia a una perspectiva dindmica del ser huma-
no. De tal modo, que serd la Antropologia Filosoéfica la
que se convertird en la via correcta que permita la debi-
da comprensién de la accién educativa, y asi mismo de
una adecuada Antropologia Educativa. Esta ultima se
puede, identificar (no exclusivamente) en su perspectiva
sistemadtica con la Educacién Personalizada, que en la se-
gunda mitad de siglo ha sido acufada por V. Garcia Hoz
a través de las notas educativas de: singularidad, autono-
mia y apertura,!4 y tltimamente ha quedado perfilada
por el mismo autor, a través de un Sistema Fundamental
de Objetivos de la Educacién (S.O.EE.)!5, que abarca co-
nocimientos, aptitudes y valores, y que, a su vez, se pro-
longa en el sistema de “Obra Bien Hecha”16, que apunta
hacia los frutos del esfuerzo educativo. Cabe destacar,
que en la presente investigacion y desde el estudio de la
dindmica personal, se aprecia como conveniente tener en
cuenta respectivamente correlacionadas la educacién
personalizada en cuanto tal, en su misma eficiencia, y la
“Educacién Personalizada” segiin su vertiente sistemati-



zadora en orden al planteamiento de su mds especifico
autor, D. Victor Garcia Hoz.

Sin duda, el estudio de la Antropologia Educa-
tiva realizado en cohesién con la Antropologia Filosdfica,
permite clarificar y enriquecer el conocimiento sobre el
ser humano. Y la posibilidad de plantear en estos tiempos
una educacién mads auténtica, en tanto que personaliza-
da. Por consiguiente, en la profundidad de este analisis se
hace mas patente el descubrimiento y reconocimiento ra-
dical de la persona como principio del proceso educativo,
teniendo en cuenta que “el proceso educativo no se reali-
za ucrénica ni utépicamente”!?. Surge asi, segin esta in-
vestigacion naturalmente la constatacion de la Educaciéon
Personalizada como precisién de la Antropologia Educa-
tiva, como principio educativo y como criterio ultimo en
el cual se debe insertar y constatar cualquier plantea-
miento, aspecto y quehacer educativo referido a la educa-
cién, tanto en su vertiente natural como en la propia-
mente sistemdtica.

1.3.  Las dimensiones de la accion humana
theoria, praxis'y poiesis, como
claves para la comprension, aplicacion
y produccion educativas

Nuestro siglo, tan dado al tecnicismo!8 y en sus
interpretaciones sobre la realidad humana tan inclinado a
diversos reduccionismos, que son analizados por un co-
nocido autor contemporaneo como V. Frankl bajo el en-
juiciamiento de que “el reduccionismo es el nihilismo de
hoy”19. Por lo mismo, después de las indagaciones frag-
mentarias y analiticas, queda de relieve la conveniencia de
poder afrontar una comprensién de conjunto, es decir,
unificada en cuanto a los aspectos del ser humano. Por
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consiguiente, cabe sintetizar al ser humano en sus aspec-
tos constructivos de la personalidad, segtin una referencia:
biopsicosocial, y en cuanto a sus facultades: inteligencia y
voluntad.

Asi, evitando todo énfasis inadecuado, es conve-
niente indagar y presentar la mds auténtica dinamica de
reciprocidad en las facultades primordiales de acuerdo a
su naturaleza en libertad. Pero justamente, ocuparse de la
actividad humana implica advertir la gran facilidad con
que se puede incurrir en desvirtuar la naturaleza de la
misma, no s6lo, segin sea el caso, desde un enfoque desar-
ticulado sino también desde una perspectiva indiferencia-
da. No se puede menospreciar el hecho de descubrir que
la falta de conocimiento y dominio de si mismo de la que
ya se ha hecho mencién ocurre de un modo peculiar; pues
“no proviene de la dificultad de procurarnos la informa-
cidn necesaria, de su inexactitud o de su escasez. Al con-
trario, se debe, en no pocos casos, a la extremada abun-
dancia y a la confusién de datos acumulados”20.

Sin duda, desde tantas posturas pseudorreales
respecto de la accién humana, se resta autenticidad a la
comprension y ejecucion de la accién educativa. Por ello,
vale la pena ahondar en los grandes modos de obrar del
ser humano, los mismos que pueden ser mejorados has-
ta conseguir su maxima efectividad. Asi pues, las emer-
gencias activas se distinguen en “theoria”, “praxis” y
“poiesis” como dimensiones que proceden de las faculta-
des humanas susceptibles de ser diferenciadas y asimis-
mo entrelazadas.

La multidimensién del ser humano, plasmada
en: saber (teoria), obras (practica) y producién (técni-
ca), se corresponden con la pluralidad de las facultades
humanas. Asi la preeminencia la tiene la teorfa, en razén
de que “por naturaleza todo hombre desea saber”2!. Y



esta dimensién ha de ser puntualizada con el hecho de
que la teoria indica adhesion a la realidad “intencién de
conocer’, aproximarse y poseer la verdad. De hecho, el
hombre necesita darse razones tedricas, abstractas y
universales e incluso necesita “saber saber”. No corres-
ponde, pues, al hombre obrar ciegamente y si, ni la
préctica, ni la técnica, son conocimientos en si mismos
y en esa medida, necesitan previamente de algiin cono-
cimiento, es decir, de la teoria, ésta debe de ir pues,
siempre por delante.

Si se observa la accion de la especulacion, resul-
ta ser la condicién propia del discurrir teérico; el mismo
que avanza, elevindose hacia la sabiduria hasta lograr el
nivel de contemplacidn. Por todo, se podria precisar que
la sabiduria hunde sus raices en la metafisica, la misma
que permite entender al inteligible perfectisimo que es
Dios, desde la operacién mas perfecta que es la de enten-
der segtin nos ensena el Aquinate cuando precisa en su
Suma Teoldgica que “la 6ptima operacion del hombre es
de la 6ptima potencia respecto del 6ptimo objeto”22. En
este sentido: “la esencia de la felicidad consiste en un acto
del entendimiento”2.

En realidad, ni la felicidad ni la contemplacién
son aditamentos, ni siquiera complementos, sino parte
de la misma naturaleza humana. Cabria observar que “la
tendencia del intelecto hacia la verdad, que es su fin, es la
de una naturaleza, no la de un apetito”+. En fin, queda
tanto por senalar acerca del quehacer y perfeccionamien-
to de la dimension teorética. Pero conviene insistir en
que el principio de todo acto humano estd en el conocer;
por lo mismo, toda accién educativa debe de acoger en su
debida proporcién, la exhortacién: “;Volvamos lo mads
pronto posible a los educadores que saben pensar antes
que obrar!”2s,
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Obviamente, si bien la vida humana debe estar
regulada por la inteligencia, no se agota en esa facultad, ni
en la dimensién cognoscitiva, sino que se abre a la accion.
Al respecto hay que tener en cuenta que “asi como la vida
propia y esencial de la inteligencia es la contemplacién, asi
la vida propia de la voluntad es la accidn, la practica™e.

Por tanto, ndtese que hay en el hombre un sélo
entendimiento, aunque a veces se lo diferencie segtin sus
dimensiones y en orden a su uso y sobre todo segtn sus fi-
nes, capaz de funciones distintas. Asi, desde la funcién
teorética, el entendimiento versa sobre lo que es universal
y necesario; y en orden a la funcién préctica de la razdn,
ésta se ocupa mas bien, del “hic et nunc”, de lo contingen-
te y de la concrecién particular. De tal modo, que la posi-
bilidad del conocimiento préctico, es real, s6lo como un
conocimiento participado y derivado, que exige por su
parte, la presencia de la teoria y la efectividad de la praxis.
El pedagogo Comenio proponia, por lo mismo, que se de-
beria ensenar: “A hablar hablando, a escribir escribiendo,
a razonar razonando”?’.

En consecuencia, con la especulacién (theoria),
se busca saber por saber; mientras, que con la accién (pra-
xis) se pretende el ejercicio en orden a la misma accién y
adecuada aplicacion. Por tanto: “el saber practico” tiene
que ser un saber sobre la accién y conquistado en la mis-
ma accién; por eso su marco propio se descubre en el 4m-
bito de la voluntad. Mas aun, la misma razén y raiz de la
practicidad de la inteligencia reside en la voluntad (...).
Sin duda, es en orden al fin y a la actividad volitiva que la
inteligencia se ocupa de buscarlo, mejor atn, de senalar
los medios, necesarios para su consecucion”2s.

Asi pues, si por su dimensién tedrica el hombre
necesita saber, por su dimensién practica el hombre nece-
sita obrar y desde esta dltima, tendrd respecto de si mis-



mo que constituirse. De esta manera se convierte para si
en una tarea; cuyo quehacer posterior y paralelo se cons-
tituye en el proceso educativo. Funddndose y aspirando a
la “recta ratio agibilium” (moral) y a la “recta ratio facti-
bilium” (arte, técnica). Recuérdese que el entendimiento
préctico “difiere del especulativo por el fin”, como dice el
“Doctor Communis”: “En efecto, el fin del entendimiento
préctico es la operacion y el fin del entendimiento con-
templativo es la posesion de la verdad; y por esto, cuando
un arquitecto, por ejemplo, piensa como se puede cons-
truir un edificio, pero no con objeto de construirlo, sino
primeramente, con el deseo de saber cémo se construye,
quiere, con respecto al fin de su obra, obtener un conoci-
miento especulativo, aunque se trate de una cosa factible.
Por consiguiente, la ciencia, que es especulativa, por parte
de las cosas que conoce, es exclusivamente especulativa.
La ciencia especulativa por el modo de conocer o por el
fin que se propone, en parte es especulativa y en parte
préctica, y aquella cuyo fin es la operacidn, es simplemen-
te prictica”.

1.4. La interrelacion entre la accion humana
y la accién educativa

Conviene tener presente la intrinseca relacion
natural que tendrd que devenir en intencional entre el or-
den del conocimiento practico, la naturaleza humana y la
accion educativa. Teniendo en mente que la regulacién del
obrar humano estd inmersa en la consecucion del “bien”,
en razén de su caracter de “fin”. Ciertamente, la accién y
la praxis tienden a un fin, a un objetivo determinante, sin
el cual pierden su direccién y su vitalidad; “la vida existe
asi mismo para un fin que la haga digna de ser vivida”3.
De esta forma, en torno al orden (regulacién), se nota la
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necesidad de la inteligencia por parte de la voluntad. Pero
a su vez, el apetito racional moviliza a la misma razén em-
pujandola. En cuanto a la vida humana, ésta es “praxis’,
por eso mismo, continuamente hay que realizarla; es im-
posible determinarla de una vez para siempre. En esta
practicidad inmersa y propulsada por cambios, ensenan-
zas, aprendizajes, interviene la educacion, y en esa medi-
da se realiza el ser humano.

Se ha hablado de una “praxis” en cuanto que la
accion y el fin permanecen en el agente; esta accién pro-
cura, pues, la perfecciéon moral del ser humano. Pero hay
otra “praxis” que es productiva, la “poiesis”, y que en la
medida que alude a la perfeccién de artefactos, de acuer-
do a su ejecucion transitiva, se diversifica de la primera,
sin una separacién radical, pero con una distincién esen-
cial. Ha de precisarse asi, que la accién productiva tiene su
fin en aquello que produce. Por lo mismo, “tampoco se in-
cluyen la una en la otra; en efecto, ni la accién es produc-
cién, ni la produccién es accién™1.

Ahora bien, descubriendo la técnica y el arte en su
perspectiva de habilidad, cabe analizar al filo del discurrir
aristotélico que “puesto que la construccion es una técnica y
es precisamente una disposiciéon racional para la produc-
cion, y no hay técnica alguna que no sea disposicion racio-
nal para la produccién... cuyo principio estd en el que lo
produce y no en lo producido”2.Y en la medida que “toda
técnica versa sobre el llegar a ser, y sobre el idear y conside-
rar como puede producirse o llegar a ser algo... produccion
y accién son cosas distintas; la técnica o arte, tiene que refe-
rirse a la produccién, no a la acciéon”33. Asi, la “poiesis” se se-
paran pues, la accién y el fin, como ya antes se ha mencio-
nado. Por tanto, este rubro de los artefactos, las técnicas o los
métodos, (en cuanto que, busca un efecto exterior), poseera
un cardcter instrumental, y en esa medida tendrdn una im-



portancia definitivamente secundaria34, dentro del obrar
humano inteligente.

Cuan necesaria es en esta época, la claridad so-
bre el proceder inteligente en sus distintas modalidades,
para asi acceder mejor al reconocimiento de una fe inteli-
gente o de una inteligente fe, en razén de como diria San
Agustin que, de tal manera, es por la fe, como se hace ac-
cesible, lo que de suyo es inaccesible; por ejemplo Cristo
como Mediador. Vale pues la pena, aplicarse en el consejo
de aquel gran escoldstico y difusor de la obra Agustiniana,
San Anselmo, Arzobispo de Canterbury, quien muy a
principios del siglo XII exhortaba con insistencia: “fides
quarens intellectum”35. De modo que, “Dios mismo, pa-
sando por el Mediador, en la Persona de Cristo, por su se-
creta misericordia revelaste a los humildes y lo enviaste
para que con su ejemplo aprendiesen hasta la misma hu-
mildad; aquel Mediador entre Dios y los hombres, tiene el
nombre de Cristo Jests y apareci6 entre los pecadores
mortales Justo Inmortal, con los hombres, justo con Dios,
para que el estipendio de la justicia unida a Dios fuese
destruida en los impios justificados en la muerte, que se
digné tener comun con ellos... Porque en tanto es Media-
dor en cuanto Hombre, pues en cuanto Verbo no puede
ser intermediario por ser igual a Dios, Dios en Dios y jun-
tamente con ¢l un solo Dios”%.

Sobre esta misma realidad trabaja Santo Tomas
lo que por ejemplo de modo amplio, se puede observar en
el tratamiento, dado a la estructura de la Suma Teoldgica:
“Asi pues, como quiera que el objetivo principal de esta
Doctrina Sagrada (esta haciendo referencia a la Teologia),
para llegar al conocimiento de Dios, y no sélo como ser,
sino también como principio y fin de las cosas, especial-
mente de las criaturas racionales segun ha quedado de-
mostrado (c. 1, a. 7), en nuestro intento de exponer dicha
doctrina trataremos de lo siguiente: primero, de Dios; se-
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gundo, de la marcha del hombre hacia Dios; tercero de
Cristo, el cual, como hombre, es el Camino en nuestra
marcha hacia Dios”37. Por lo demds, cabe también medi-
tar, que Santo Tomds va a otorgar la debida profundidad
a cada una de estas realidades al ocuparse de tales cuestio-
nes de modo puntual.

1.5.  El cristianismo: orientacion para la
plenitud y la felicidad

Indudablemente, la posibilidad total de ser sabio,
y estar feliz en el amor, s6lo serd definitiva actualidad, en el
encuentro del alma como lo més especifico del hombre con
Dios: Quien justamente, es capaz de dar cuenta de todo en
cuanto Suma Verdad y colmar toda ansia de amor en razén
de ser Suma Bondad. El fildsofo que tiene por oficio ser sa-
bio busca la causa primera: Dios. Y, con la escueta razén na-
tural, es cierto, que la puede hallar; pero, si se le afiade la Re-
velacidn, entonces, el descubrimiento es el de una Filosofia
Cristiana y por ende la visién y el mismo encaminarse, es
mds completo. Ademds, en la linea de la Perfeccién, sélo
puede haber, un dnico: “Ipsum Esse Subsistens”38. Por tan-
to, se trata de modo pleno de “percatarse” y “quedarse en-
tusiasmado” o mejor dicho prendado del Principio y del
Fin. Es que ;puede haber otra fuente tan digna para una to-
tal contemplacion entregada?.

Por lo demds, los grandes santos han tenido
muy en cuenta como también los insignes te6logos, que la
Virgen es, a su vez, “Mediadora de todas las gracias” y mo-
delo pleno de humanidad, se podria decir, que dentro de
la misma alusion a la mediacién en el proceso de gradua-
cién de perfeccionamiento humano, es decir en el itinera-
rio de hacerse persona. La Virgen Maria entre los seres es-
cuetamente pertenecientes a la especie humana; ocupa un



lugar preferente dentro de la sabiduria alcanzada por los
hombres, ciertamente, dada por el mismo Dios, pero re-
frendada por el quehacer de su personalidad. Por todo lo
cual, los estudiosos de la Historia de la Filosofia si practi-
can la honestidad intelectual, encontrardn en Maria, el
emblema de la Filosofia Cristiana. Por su modo de discer-
nir (theoria), y de decidir (praxis), en que se nota, tiene
verdaderamente presente a la revelacién divina, recogida
en la Sagrada Escritura.

Para el caso, conviene hacer referencia al hecho
que dentro de la investigacién de este trabajo, y en plena
reflexion del mismo, un dia al acudir a la Santa Misa, en
la época de la novena de la Inmaculada Concepcidn, escu-
ché la Homilia de un sacerdote, cuyas palabras me hicie-
ron pensar en la sintesis de la mediacién de Maria, no s6-
lo “iuxta crucem” como yo venia meditando, sino en ge-
neral, desde la perspectiva de la Virgen como Medianera;
para lo cual, se puede profundizar en aquel definitivo pa-
saje del milagro de la Boda de Cand en que la Madre de
Dios y por eso, Madre de los hombres (pues en cuanto
Madre de Cristo, lo es de toda la especie humana). Cierta-
mente, surge junto con Ella por su docilidad a la obra del
Espiritu Santo, la posibilidad de comunicacién con la na-
turaleza divina. Por lo mismo, se le oird a la Madre de
Dios, como Madre y Maestra, un consejo 6ptimo, en lo
que se refiere al ejercicio de la libertad humana, para que
ocurra el primer milagro: “Haced lo que él os diga™°
transmitiendo Ella la sabia conviccidn, de que solo Cristo
podia obrar como guia total y forjador intimo frente a la
posibilidad de aplicarse u obtener cualquier bien, con ma-
yor razon, frente al hecho de lograr la plenitud de la per-
sonalidad humana y poder por ultimo, poseer el Bien Su-
mo, y asi la felicidad humana.

Para mayor explicacion, destdquese también lo
natural de todo acontecimiento sobrenatural. Por lo mis-
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mo, cabe percatarse, que en la redacciéon del Evangelio, es
San Juan quien cuenta muy nitidamente, los aconteci-
mientos antes mencionados. Nétese pues, que es el evan-
gelista predilecto de Jesucristo quien recibié a la Virgen
como Madre en aquel momento histérico de la Cruz
cuando “Jesus, viendo a su madre y al discipulo a quien
amaba, que estaba alli, dijo a su madre: Mujer he ahi a tu
hijo. Después dice al discipulo: he ahi a tu madre. Y desde
aquel momento, el discipulo la recibi6 en su casa%0.
Todos estos hechos ponen de relieve, la perma-
nente sintonia popular con la Madre por excelencia, que
conduce a llamar a Maria “mas que tt s6lo Dios” y consi-
derar como un proceder iddéneo, “el ir a Jestis por Maria”
mads explicitamente, habria que considerar: “Omnes cum
Petro ad Tesum per Mariam”; pues Ella es la que ha esta-
do, y estd, mas intimamente cerca de Cristo. Puesto que el
hombre segtin ya se ha ido meditando en este trabajo, re-
quiere siempre para ser él mismo, curiosamente, de me-
dios, de ayuda, de imagen, de ejemplo. Para proceder con
acierto en su propio “discurso de discernimiento” en el ca-
so del saber y con una correcta “decisién de elecciéon”
frente al hecho concreto de obrar. Segiin hemos dicho, en
razon a la llamada tltima de plenitud que se relaciona con
cualquier acto que por tltimo estd impregnado de amor.
En tal sentido, “La Virgen Maria, Madre e ima-
gen perfecta de la Iglesia, desde los comienzos del Nuevo
Testamento ha sido proclamada bienaventurada, debido a
su adhesion inmediata a la fe, sin vacilaciones frente a la
Palabra de Dios (Cfr. Lc. 1, 38 45), que conservaba y me-
ditaba permanentemente en su corazén (Cfr. Lc.2, 19 51).
Ella se ha convertido asi en modelo y apoyo para todo el
Pueblo de Dios confiado a su cuidado maternal... nos
muestra el camino de la acogida y del servicio a la Palabra,
y al mismo tiempo, el fin dltimo que jamds debe perderse



de vista: el anuncio a todos los hombres y la realizacion de
la salvacién traida al mundo por su Hijo Jesucristo”.4!

Dird Santo Tomds de Aquino: “En resumen, la
Virgen Maria, es llena de gracia tanto por lo que mira a la
préctica del bien, como por lo que toca a la evitacién del
mal”. Por ello concluira esta meditacién en contemplacion
amorosa de constatacion: “Bendita, pues, la Virgen; pero
mds bendito atn el fruto de su vientre:42.

Después de lo expuesto, cabe atin mds precisar,
que hay una analogia entre la vida de orden natural y la
vida sobrenatural; y siendo esta tltima, superior y conclu-
yente, permite realmente comprender y perfeccionar me-
jor en su integridad, la vida humana. A la vez, vale la pe-
na, entrelazar y distinguir frente a ambos niveles el coro-
lario de la sabiduria que en ambos casos se situard, en
Dios. Por lo mismo, cabe descubrir, el imperativo délfico
como una potencialidad inscrita en la naturaleza del
hombre, mientras ésta queda tan enfaticamente recogida
por Socrates en el didlogo Platénico de Cérmides o de la
Sabiduria, cuya exhortacion, se ve sintetizada en el lema:
“Condcete a ti mismo y sé sabio”; aplicacion, que de suyo,
impulsa a la indagacién y al descubrimiento de que: “La
sabiduria es sin duda un gran bien; y si tu la posees eres
un mortal dichoso... considérate por tanto dichoso cuan-
to mas sabio seas”3.

Sobre esta base, se cultivan y expanden los co-
nocimientos realistas. Asi, mas tarde, cuando se encuentra
Aristdteles alejado de todo idealismo y pendiente de la
realidad en si, se manifiesta muy contento por el descubri-
miento socrético de la definicion, que lo induce a la acep-
tacion de las cosas como son, a la captacion de las esen-
cias, después de notar inicialmente al ente. Por tanto, co-
rresponde saber hacer frente a cualquier cosa o asunto, en
cuanto ;qué es? y asimismo ;como es? y frente a todo ello,
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asombrarse, y dar cauce... como procede con el trabajo in-
telectual del ser humano. Mds aun, en tal sentido, puede el
hombre hacerse cargo, ;qué es? y spor qué es? Por lo mis-
mo, capaz de descubrir “que es capaz de conseguir”, res-
puestas radicales, profundas, ordenables, demostrables...
frente al bien deseado en cuanto ser humano.

Dentro de este proceder realista, se instal Aris-
toteles en términos de quien indaga y busca aquello que es
lo absoluto, digno de constituirse en fin y de propiciar una
total unién frente al bien deseado por la naturaleza huma-
na. El Estagirita, estudia por tanto, la dindmica de la vida
humana, en razén del fin natural que tiene la misma. En
tal sentido, en la obra titulada: “Etica a Nicémaco” en que
se ocupa de la conducta del hombre expone: “todo arte y
toda investigacion, y del mismo modo toda accién y elec-
cién parecen tender a algin bien”#. Previamente, en la
Metafisica del mismo autor, se recogen explicaciones en
que bien, fin y acto se identifican entre si.

Sin duda, si se procede con realismo al pensar
y al obrar, se descubre la conexién enriquecedora, de
abarcar los conocimientos de la vida natural, en tension
y apertura a la vida sobrenatural. Asi, como ya se anot6
mads adelante, es imposible amar lo que no se conoce,...
cémo ponerse en marcha hacia el fin sin més... Cuando,
“el fin es, ciertamente, el ultimo en el orden de ejecu-
cién, mds el primero en la intencién del agente, y en es-
te sentido tiene condicién de causa”4. Por tanto, si no se
conoce con alguna claridad al absoluto, Dios; entendido
como causa ultima para el conocer y el obrar; cémo se le
puede amar. Pero, cémo conocerle acabadamente con las
solas fuerzas humanas. No obstante, cudn valiosas son
las posibilidades de la raz6n natural que llegan a explica-
ciones rigurosas sobre lo que pueden ser las referencias
ultimas para todo discurrir y obrar humano, en cuanto,



las vias para aperturarse a la consecucién del fin tltimo
sobrenatural.

Con tal bosquejo del fin humano, queda cen-
trada la posibilidad sobrenatural desde la dindmica hu-
mana, “segin noticia” como gusta hablar San Agustin en
el Libro XIII de las “Confesiones”: “Quisiera yo que co-
nociesen los hombres en si estas tres cosas. Cosas muy
diferentes son estas tres de aquella Trinidad, mads las
menciono, para que las ejerciten en si mismos y prueben
y sientan cudn diferentes son. Y las tres cosas que digo
son: Ser, conocer y querer. Porque yo soy, y, conozco y
quiero: soy esciente y volente y se que soy y quiero ser y
conocer. Véase, por tanto, quien pueda, en estas tres co-
sas, cudn inseparable resulta la vida siendo una la vida, y
una la mente, y una la esencia, y cudn, curiosamente, in-
separable de ella la distincion™4s.

Se pone asi de manifiesto, la conciencia de insu-
ficiencia por parte del hombre, frente al orden sobrenatu-
ral. No obstante, la necesidad de trabajar interiormente,
primero, abriéndose a su propio mundo natural, y “desde
si, estar dispuesto en oracion:... Ciertamente que cada uno
estd delante de si; asi que atienda a su interior y vea y hé-
bleme después’... 47. “Gracias a Dios, tener “noticia” de su
Palabra en sentido mds propio: Cristo que como real fun-
damento respondi6 de si: “Yo soy el Camino, la Verdad y la
Vida; nadie va al Padre sino por mi™48.Y asi, en razén de la
naturaleza humana, se requiere de culminar ésta, en la di-
vina; y desenvolverse por ejemplo, desde el reconocimien-
to que se puede apreciar, en la obra “Confesiones” de San
Agustin, cuando dice en el primer punto del primer capi-
tulo del primer libro: “ ...nos has hecho para Ti y nuestro
corazén estd inquieto hasta que descanse en T1".
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