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Introduccion

El titulo de la obra ya manifiesta descaradamente la preocupaciéon que
la atosiga. No hay una «filosofia de la educacién», sino muiltiples Y. ade-
mas, en insoslayable mudanza todas ellas. Si de unidad puede hablarse ea
tales menesteres se referira siempre a los prolegémenos o condiciones
toda posible «filosofia de la educacién»; por lo demas, fuera de tal ocup_
cién casi tautolégica, nos situamos en el reino de I|a diversidad manifiesto,
en el reino de la doxa. Por esto, el titulo reza en plural . Fiiosotir- de La edu-
cacion. Distinguir los discursos cientifico, ideolégico y critico constituye '=
columna vertebral que sostiene el cuerpo de la presente obra. No siempre
se ha logrado; probablemente, en ocasiones, hasta nosotros mismos ?hemcs
caido en la imprecision entre el decir critico y el decir ideolégico. Con todo,
el propédsito que ha presidido el presente trabajo ha sido el indicado, a__
en el supuesto de no haberlo conseguido siempre.

Estamos convencidos que un proyecto educativo que se presenta corro
totalmente cientifico constituye una estafa palmaria a la democracia, con-
sistiendo en imponer dogmaticamente bajo disfraz cientifico lo que no ta
mas alla de ser una concepcion de la existencia entre muchas otras. En u!
supuesto, ala ciencia se le hace jugar un papel ideolégico | justificador 'e enc_
bridor, por tanto, del apetito y del talante totalitario, La faena ed-,can-,
posee, sin lugar a dudas elementos cientificos y tecnolégicos: pero, co aca-
ba en éstos su riqueza. Ademas esta el para qué se educa; cuesién cue be
lleno ocupa a la reflexion filosoéfica y en la que sélo disfruta ce poder
decision la libertad responsable del hombre.

La pretension de reducir todo posible discurse en torno a | honra bre >.
discurso cientifico provoca protestas a nivel hasta instintivo cien;isr.:
despierta nausea y malhumor, evidenciandose con ello que el per humar,-
se rebela ante el intento de quedar despachado a base de’enur _iades cie--
tificos y de artes tecnolégicas. El hombre postula el derecho a ocr a:z:o mas
que una cosa entre tantas copio pueblan nuestro planeta  \'ilvs _ ;i, i:
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movimientos «contra-culturales» con sus chocantes /Mores cobran coheren-
cia en vez de verse sumidos en la obscuridad de lo insensato. Burroughs,
Kenrac, Bukowski..., «hippies» o «punks, dejan de ser estupideces colo-
sales si se los contempla desde el derecho a protestar contra la dosificacion
del hombre. Cuando McLuhan anuncia que sin la radio no hubiera podido
salir un Hitler y que sin los grandes circuitos modernos de informacién no
tendrian lugar los actos de terrorismo especificos de nuestro tiempo -como
apoderarse de un avién-, esta subrayando la dependencia de la especie hu-
mana vis /i Vis de las técnicas de comunicacién. Lo que ciertas conductas
a,oeiales denuncian es, precisamente, el miedo a que la técnica, como apli-
cacion de la cienc,j nos devore totalmente.

La producciondescrita de Ivan lilich se comprende mejor desde el pa-
nico a quedar convertidos, los hombres, en objetos sociales en vez de ser
suictus en la sociedad. EIl productivismo pasa a ser el mal hontanar de
todas las calamidades humanas. Las instituciones -escuela incluida-y
las burocracias, colocadas al servicio de una produccioén divinizada, sirven
para programar, como si de ordenadores se tratara, las generaciones jove-
nes que van llegando a la sociedad.

Cuando el poder politicu asegura poseer la verdad cientifica — .g- Hit-
Irr v Stalin-, la libertad de los ciudadanos ha desaparecido. Una escuela
publica en manos de un Estado Cientifico» es una escuela dictatorial. Igual
suerte corren entonces otras instituciones que también se ven pervertidas.
FI VI Congreso Mundial de Psiquiatria de Honolullu -agosto de 1977- de-
nunciu el uso abusivo que se hacia en la Unidn Soviética de los hospitales
p.iqui:itricos en los que se internaba a miembros de la oposicidon. Se trata
de una practica niuy acorde con un Estado que esta seguro de funcionar

cientificamente».

En el Azaryla,Necesidad, Jacgiles Monod edifica -es su pretension-
una moral basada exclusivamente en la ciencia, no atinando 3z discernir en-
tre »lo que hay» y »lo que tiene que haber», entre necesidad cientifica y
libertad moral. El «socialismo cientifico» no puede coincidir jamas con el
| socialismo humano,, de igual suerte como la ciencia no puede coincidir
ron la moral. Un valor moral exige una fuerza que lo instaure, la cual no
es otra cosa que la mismisima voluntad autofirmandose mas alla de los
hechos, que, éstos si, son objeto de ciencia. La humanidad no se define por
un codico concreto de normas, sino por su normatividad o capacidad de
filar,e lineas de conducta en cada circunstancia. Sélo de esta guisa vive
plenamente el ser humano su destino, que no es otro que la tensién que se
establece entre su pasado y su porvenir. Mientras las ¢jencias tienden a
elhninar al - syjeto, la libertad moral sélo cobra vida desde él, Mientras el
-Jeto pusca «sentido» a la existencia formulando proyectos, |as ciencias

e,luerrut '-u deberian esforzarse- en realizar tales proyectos.

1-”' el siglo \t\, Berthelot declaraba que el mundo habia dejado de ser
vn nvid.v. syesto que todo es cognoscible por la ciencia aunque no todo

eunueidu. Si esto fuera verdad, la educacion seria irremediablemente

d ir rada rt- En ~anih,o, si al lado del saber cientifico admitimos un sa
i“" ”"'dcir_lte untar. cnioncc la educacion puede ser también democracia -
footason tiesernor ¢ tst,a.rt, cl sinabulo Cu cambio, causa transmision
porsonal. eonioniun LI ,nn balo  par mate a dos - rsonas que se conozcan
mil,to no cien ti lieé en la medida ct atoe las hace eo participes.
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El acto educativo es harto distinto si se enraiza Gnicamente en el saber
cientifico o si, ademas, abraza el saber simbélico. Kant ha permitido defen-
der este terreno propio a la ética y a la libertad frente al poder avasallador
de las ciencias que son descriptivas y necesarias.

El marxista Ernst Bloch, fallecido en Tlbingen en agosto de 19-7 ala
edad de 92 ara, introduce el «principio esperanza. -nada cientifico, par
cierto- en el contexto pretendidamente cientifico del marxismo. Solo asi
la vida merece ser vivida. No importa qué génesis esta orientada oor un
telos -dira en 1959-, en vistas al cual es posible hablar de progreso. =1
hombre vive imantado por la llamada del «todavia no.. Roge, Garaudr , otra
marxista humanista, sostendra que el crecimiento de una sociedad es'_n
problema religioso antes de ser un problema econdmico o politice. Si ro
se admite tal dimensién religiosa, el hombre se reduce a ser un productor
Yy un consumidor, abriéndose un ambito en el que sdélo puede hablarse _e
muerte de Dios y de muerte del hombre. La pedagogia de la creatividad
desaparece en esta segunda hipotesis.

Pierre Bourdieu descubre en nuestros sistemas de ensenanza -L.e pjo---
de, 12-X1977- una grave crisis; quienes dominan tales sistemas, dice, des-
conocen qué vale la pena de ser transmitido a las nuevas generaciones, y
--lo que es mas grave aun- ignoran su desconocimiento, actuando azaro-
samente pero como si supieran hacia donde se dirigen Queda en ev[denc.o,
que los fines ultimos de la educacion son el motor que la justi ca, v queda
también en sus puras carnes que dichos fines, con ser tan tra_cendentales,
escapan al resultado de no importa qué analisis realmente cienzifico sien -o
cosa de la libre responsabilidad humana. La ensefanza neutra es urca men-
tira de mal gusto. En el presente libro intentamos desarrollar tan elemen-
tales tesis.

He dividido la obra en tres partes que abordan sucesivamente: _nh eco-
junto de temas mtroductorios_p propedéuticos, la educacion como estnr_-
idray> ucacion como contenido. En la primera parte se abordan seit_.n-
ticas que permiten precisar las funciones de toda posible Filosofia de a
Educacién. La segunda parte esta dedicada a describir-. criticamente os re-
canismos del proceso educativo cuando éste pasa ayser sinébnimo de anto-
el énésis.-'Se subraya que el hombre consiste en tener que educarse. quien
O no quiera‘ La parte mas extensa es la ter cera. En ella se presentan lis
ocho principales modelos antropolégicos contemporaneos —esenczalismo,
modelos freudianos, anarquismo, antisubjetivismo positivismo, existencials-
mo, marxismo y personalismo—, modelos que inspiran y vertebran las di-
versas teorias pedagogicas vigentes. No le queda otra salida a un pefiagc_o
O a un educador que escoger uyno de estos modelos de homb-_. De no ~a-
cerio asi, su tarea es perfectamente absurda aunque en ef fuera de su cre-
ciencia no se percate de ello por andar perdido en los devane= co-_3iao
Por otra parte, aun sin escoger conscientemente, su trabajo prenupor__ e sic-r
pre, desde el angulo objetivo, alguna que otra ideoloeia.

Con plena conciencia he dado un tratamiento de los temas u_c_ de
consabido Solo asi me ha parecido que aportaba lao utd '
perspectivo un tanto desenfadada y poco trillada iii riesen at -r

queda compensado por las sugerencias que pue t;..,el en = rr
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Confieso que nij formacioné universitaria es filosé6fica. No obstante, des-
de_ la edad de los 22 aifios —desde 1950 — me he dedicado sin tregua a la
labor docente — bachillerato y universidad — y a la faena educadora en ge-
rtcral -escultismo, excursionismo, debates, mesas redondas .—. La refle-
xion filoséfica se ha hincado . pues, en una personal praxis educante de mu-
chos arios de duracioén.

La bibliografia citada al final de cada tema no quiere ser exhaustiva;
pretende ayudar al lector a expansionar una reflexidén aun desde otras pers-
pectivas distintas de la mia. En la tercera parte he procurado despertar, en
ocasiones con técnicas un tanto impresionistas, el sabor propio de cada una
de las antropologias abordadas. He preferido crear un clima de compren-
sidén que ofrecer una insulsa letania de caracteristicas. Profundizar en las
distintas antropologias filoséficas o en las diferentes pedagogias implicadas
es asunto que incumbe de lleno a una Historia del Pensamiento Contempo-
raneo o a una Historia de la Pedagogia actual. Para nuestro propdésito, bas-

taba con la sugerencia. "r

El libro lo he redactado pensando en quienes se forman en las Escue-
las Universitarias de Formacién del Profesorado de E.G.B. y en los Depar-
tamentos de Ciencias de la Educacién de las Facultades . También he tenido
presentes a los padres —educadores indispensables de sus hijos- que no
se contentan con la receta —que a lo mas sirve para tirar adelante en una
circunstancia concreta-, buscando una mas amplia inteleccidén de su tra-

bajo educador.

Barcelona, Navidad de 1977

Parte 1

ESTATUTO

DE LA FILOSOFIA
DE LA EDUCACION
(propedéutica)



1 - CUESTIONES DE NOMENCLATURA

Los hechos educacionales y su lenguaje

Aun antes de delimitar semanticamente el vocablo educacién salta a la
vista que su uso es frecuente, se considere éste correcto o incorrecto. Ta;
frecuencia no responde ni a snobismo ni a algo asi como un tic nervioso.
Se debe a la existencia de un sinnimero de sucesos, o hechos, que sin sa-
ber muy bien por qué calificamos de hechos, o sucesos, educacionales.
«Ministerio de educacion», «nifio bien educado», «educacién fisica», «crisis
de la educacion», «politica educativa», «educacion familiar», «la educacic’)r?
del sexo», «educar para la democracia», «educacién marxista>, «educacion.
de la fe>, «ley de educacion», «tratado de educacién y buenos modaless...:
he aqui un conjunto de expresiones verbales o periodisticas muy en uso y
que apuntan a datos, a cosas que suceden en nuestras sociedades. Otras
muchas palabras tenemos frecuentemente en los labios intimamente rela-
cionadas con el término «educacién» recién traido. Asi sucede con los vo-
cablos: «investigacion», «instruccidn», «ensefianza», «formacion », «aprendi-
zaje», «adoctrinamiento », «estudio», «escuela»... Tan variopinto |enguaje esta
ahi porque, por lo pronto, ahi esta un sinfin de acontecimientos que llenan
nuestra cotidianidad social, y que ofrecen caracteristicas similares entre
si. Cuales sean éstas, de momento carece de importancia. Lo realmente die-
no de ser subrayado en este primer instante es que hay lenguaje educaciona:
porque previamente existen hechos educacionales que se presentan come
inesquivables, tan vertebradores son del fenémeno humano.

La rica variedad de datos educacionales acusa en la actualidad un sin-
toma que de alguna forma los iguala: nos referimos a su estado c.isicc
La educacion en sus multiples facetas se halla en crisis. Subrayamos aqu.
este aspecto de inestabilidad a manera de punto de arranque y no, p-ecisr
mente, para sumergirnos en él. Constituye una forma de-torgar contacto co-

la realidad educacional sobre la que luego, a través del libro, ensaca-emes
una reflexion.
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Coombs(') sefala cinco factores para explicar la presente crisis de la
educacion en el hemisferio norte de nuestro planeta, aunque con mayor inci-
dencia en el ambito occidental Se deja notar una muy fuerte demanda de
instruccion en todos los dominios del saber y en sus diversos grados. No
existe pueblecito que no acuse interés por la ensefnanza. Las gentes han ido
tomando conciencia de su necesidad y de su derecho a saber cosas. En Es-
pafia, la publicacién del Libro Blanco sobre la Educacion (2) actué a modo
de detonador, iniciandose a partir de él, y de la propaganda que le acompa-
Ao, una concienciacion bastante generalizada tanto de la importancia de la
escuela como del derecho que todos tienen a ella. Tales aspiraciones huma-
nas subieron de punto a causa también de la explosion demografica. El acu-
sado aumento de candidatos a la ensefanza se deja notar en no importa
que sistema docente. No parece, por otra parte, que este factor del creci-
miento de alumnos tienda a disminuir de momento.

Otro factor de la crisis reside en la penuria de medios' para hacer frente
a la anterior invasion.- Desde 1950 no paran de aumentar, en el hemisferio
norte de nuestra tierra, los medios que se ponen al servicio de la ensefanza.
Ni lo realizado en el terreno de la formaciéon de profesores, no obstante, ni
las construcciones escolares, ni el nuevo material didactico, incluidos ma-
nuales, ni las bolsas y becas de estudio..., responden de hecho a la demanda
existente El desnivel constatado entre recursos y necesidades no sé6lo es no-
table, mas también tiende a acentuarse.

El crecimiento del coste de la ensefianza por alumno constituye un ter-
cer factor de la crisis educacional. La inflacidén monetaria provoca notables
sacudidas en los presupuestos escolares. Dado que la actividad docente pro-
sigue siendo fundamentalmente artesana, en contraste con lo acaecido en
otras industrias, resultan muy elevadas las necesidades en personal, con lo
cual, al intentar mejorar la ensefanza, se disparan los presupuestos econd-—
micos.

Un factor de pasmo, y que agrava indiscutiblemente la crisis, Ig-tenemos
en la inadecuacién constatable entre lo que las sociedades estédn pidiendo
il proceso docente v lo que éste, de hecho, les entrega. Las sociedades mu-
dan costantemente y los alumnos preparados en las escuelas y otros centros
no acostumbran a hallarse a la altura de su tiempo. El paro de gente diplo-
macia es un sintoma de este desconcierto.

El ultimo factor de la crisis educacional que padecemos lo constituye,
segun Coombs, la ineficacia con que estan reaccionando los diversos siste-
mas ele ensenanza ante las dificultades enumeradas. Se prosigue con los mis-
mos sistemas administrativos que antes, no se modifican seriamente ni los
piugiamas académicos ni los métodos de ensehanza, la formacién del profe-
sonulo continua siendo basicamente la tradicional.

Clllvus. Philin )1 Lacnse niondiale de |education, PUF, Paras, 1968.

La uturac,Gn en ffsemia.

Bases para una Politica educativa, Mini i E -
Ciencia.\tadnd, 1969. + Ministerio de Educa

4 n
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Los insoslayables datos educacionales estan situados, pues, a nuestra
vista en su desnuda confictividad. La U.N.E.S.C.O. tomd conciencia en su
dia de tal desespero y a principios de 1971 se cred una Comision Internacio.
nal, bajo la presidencia del francés Edgar Faure, para que estudiara los
problemas de la educacion y formulara recomendaciones. Como minimo que-
daba en sus puras carnes el reconocimiento de que las cosas educativas an-
daban mal. La realidad habia dejado ya de ser tolerable. El resctado del
trabajo de la Comision fue el libro Apprendre a étre (I). Los analisis lleva-
dos a cabo de este documento han sido muy distintos segun los haya fabri-
cado un marxista soviéticamente ortodoxo, o un libertario, o un iberal, o
un tecnodlogo... No nos interesa en este punto la perspectiva, o ideologia,
desde la cual se realiza la lectura de Aprender a ser, nos basta, de momento,
descubrir en el texto patrocinado por ja N. E.S C_OR un desvelarniento del
hecho educativo, entendido como hecho en crisis indiscutible, sin entrar ni
en la etiologia del morbo ni en su posible terapia. En la primera parte se
formula un diagndstico de la situacion. He aqui algunos achaques: hay de-
sarmonia entre las necesidades educacionales -objetivas-- de una sociedad
y la demanda que formulan en concreto los ciudadanos -padres, alumnos
y otros-. El proceso educativo es especificamente ambiguo, siendo a la vez
producto y factor de la sociedad en la cual se produce. El medio socioeco-
noémico y las estructuras y modos de la accion educativa se hallan en estre-
cha interrelacion. La constante ambiguedad del proceso educativo cobra
cierto dramatismo en la encrucijada presente. Lo propio sucede con la doble
funcion del hecho educacional: su funcidon reproductora y su funcién critica,
fuertemente relacionadas con la anterior ambigledad. La educacion es un
subsistema de la sociedad, reflejando necesariamente sus estructuras mas
tipicas; al mismo tiempo, sin embargo, puede ejercer una accién critica de
la sociedad. Esta antinomia perenne adquiere particular fuerza en nuestros
tiempos.

Apprendre & étre, marginando la ideologia preponderante que lo verte-
bra y que lo hace discutible para muchos, sirve para ensefiarnos que la edu-
cacién constituye un indispensable analizador de las contradicciones que
padecen las sociedades modernas. Cada hecho educativo se conviene en un
significante que apunta al significado social correspondiente. He aqui la
principal leccién del documento.

Valiéndonos de un par de obras acabamos de ponernos de alguna for-
ma en contacto con el ambito de los actuales hechos educativos.

Parece como si al leer un texto sobre educacion, o bien al colocuiar con
otros en torno a sucesos educacionales, supiéramos de inmediato de qué
estamos hablando o bien qué estamos leyendo. Y esto constituye un pe-
ligroso engafio. Ni la palabra «educacion» ni multitud de otras ecparenta-

() APprendre a étre. Ed. UNESCO-Fayard. Paras. 1972. Hay traduccién -stellana:
Aprender a ser, Alianza Editorial y UNESCO. Madrid, 1973.
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das con ella dicen con precision €/ algo sobre el que se habla. ; por qué uti-
lizar el término «educacién» Yy rio el término «ensehanza» o «escuela.?; ;por
qué valernos del vocablo «ensefiar» en vez del vocablo ¢informar» o «expli-
car«? Gran parte de los significantes del lenguaje educativo acusan polise-
mia, con lo cual se ignora con exactitud sobre qué trata el discurso emitido.
Ademas, las fronteras semanticas entre distintos significantes de este len-
guaje resultan de una imprecision sorprendente. Nos hallamos lejos, por
ejemplo, del lenguaje matematico o aun del fisico o quimico, que constitu-
ccn lenguajes altamente codificados. El matematico sabe a qué se refiere

uando habla como tal con otro matematico, o cuando lee un libro de esta
disciplina. Parejamente le sucede al fisico o al biélogo, aunque sin alcanzar
el grado de seguridad del matematico. EI discurso educacional desconoce
tal facilidad. EIl lenguaje en torno -al hecho educativo, tanto en el plano co-
luquial como en el plano de los entendidos , adolece de imprecisién. El Jen-
svutje educativo se !ralla todavia muy mal codificado. Esto se presta facil-
mente a proyectar la emotividad subjetiva de los hablantes sin caer en la
cuenta de ello, imaginandose que estan platicando de hechos reales, inter-
subjetivos, cuando mezclan éstos con la vida sentimental de cada quien.

Los hechos de la educaciéon estan ahi, producidos aun antes de nuestro
hablar en torno a ellos y aun antes de pretender entenderlos. No es posible
la comprension de dichos datos ec'ucativos si no se perfila con anterioridad
el habla que se refiere a ellos. Tanto el marxista como el burgués se limita-
ran a proyectar su subjetividad —esquemas mentales y emociones —, al pro-
curarse un conocimiento de lo educativo, si antes no precisan semantica-
mente el vocabulario utilizado.

A pesar de haber subrayado la fiecesidad de codificar el lenguaje edu-
catico, confesamos que la tarea no puede llevarse a feliz término y menos
todavia a corto plazo. El lenguaje educativo no es ni el lenguaje de las cien-
cias formales ni tampoco el de las ciencias empirico-naturales | donde la pre-
sision linguistica se ha mostrado posible e instrumentalizable : ¢| hapla so-
bre lo educacional, como salta a la vista de todos -y antes de cualquier ex-
plicacion —. se ha mostrado reacia a la codificacion . Esto nos indica que
pisamos un terreno que no admite facilmente un tratamiento linguistico simi-
lar al de las matematicas o de la fl’SiCa. Conviene tomar conciencia de esta
li mitacion del lenguaje en torno a la educacién, como minimo para escapar
a la trampa del espejismo.

Sin embargo, aun reconociendo las dificultades que ofrece cl vocMario
educativo es preciso intentar una aproximacién a fin de escapar a la verbo-
tren inane. Por otra parte el esfuerzo por la aclaracién semantica nos co-
luci va en el camino de la reflexidén sobre la esfera educacional yNos entre-
icndremos con algunas palabras que consideramos mas indispensables por
const]:ituir, sus contenidos, phuyena parte del esqueleto del cuerpo de la edu-
,acién

Educacion

cs cosa rart confundir lo designado con la palabra egycacién y lo

- A i .
;-"n.licado con el rtnnano  pedago Gin.  Convencidos de que la distincién ayu
I'odc.us:unente :,| c,fucrzo reflexivo nos inclinamos por establecer dife-
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pedagogia -3-- Conciencia -}- Saber - Sistema - Verdad

Los dos
planos del
fendémeno
humano 1
., ruc'u” B ) )
Educacion ucu Formacién - Existencia
en sociedad Realidad
Figura 1.1. - Dimensiones de los conceptos ¢educacion- ‘pr.
dagogia-.

rencias entre educacidén y pedagogia. Por lo pronto, la educacidén es un=
practica, una actividad social, una accién, mientras la pedagogic es una re-
flexidén, una teorizacidn, un conocimiento o una toma de conciencia.

Durkheim ya hizo notar la dimensién 1'elida del proceso educativo a__
sostener que éste no era mas que la accién que las generaciones adultas
ejercian encima de las nuevas. La pedagogia vendria siempre detras y con
animo de levantar esquemas mentales interpretadores de la acciéon educa-
tiva. Educacion y pedagogia se distinguirian como se distinguen la caida de
graves -tal como ella se da en la realidad- y la fébrmula seguin la cual
caen los graves; la formula fisica es un conocimiento que permite entender
el hecho bruto de la caida, sea la de una bola de plomo o la ce una bola
de corcho.

La especie humana -y tanto mas cuando mas se aleja del antropoide-
no se satisface con las acciones, con los hechos, con la vida; trabaja ade-
mas en la reconstruccién racional de la realidad, comprendiendo a ésta 2
base de sistematizarla con conceptos o con mitos. Gracias a las sistemas
hermenéuticos fabricados, puede luego el hombre mirar nuevamente la rea-
lidad desde ellos. Una manada de «pitecantropos', -se trataba ya del «<homc
erectus», con conocimiento del fuego y que vivido medio milidn de afno=
atras- ejercia ya la educacion; ¢ existia, en cambio, algun esbozo siquiera
de saber pedagogico? El conocimiento pedagdgico es a la vez icterroear.:_
acerca de y organizacion de las acciones educadoras. La educad )n se hall-
en la linea de la existencia; la pedagogia, en cambio, debe sitersela en
linea del sistema. Nunca el sistema -la pedagogia- agota a r._urca de
existencia _|a educacion-. Lo dicho por la pedagogia sieinprc tic r,ie rer-
lidad educativa. Esta, en su totalidad, soélo puede ser vivida Pe- ma, eoss
sabias que se digan en torno al acto educativo, éste Unicanien:e se ofrcc
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con plenitud en la peripecia concreta ¢€ducador-educando -poco importa
ahora cuédl sea la forma que ésta adguiera-. El pedagogo, no educador,
nada sabe de la existencia educacional; sélo sabe saberes.

Establecida la diferencia radical entre proceso educador y saber peda-
gugico, conviene proseguir con la precision semantica. A pesar de la dife-
renciacion, no se pierda de vista que uno y otro se exigen mutuamente y
que no puede comprenderse el primero sin el segundo, y viceversa.

La etiomologia de «educacion» nos brinda nuevas pistas. Este vocablo
proviene del latir. Ducere significo conducir. E-ducere indicaba conducir
_duccre- fuerade -e-. A algunos tal etimologia les ha sugerido la vision
educativa de la «Escuela Nuevax»- En la faena educadora es preciso contar
con el educando. Hay conducciéon, ciertamente, pero siempre a partir de lo
que ya es el alumno. No se arranca de cero. La simple etimologia, sin em-
bargo, no permite tales consecuencias. Se tratarla mas de una ilustracion
estética de la personal concepcion educativa o+_e un real apoyo de autoridad
historica.

Otros derivan, «educacién,', del latin educare, que sefialaba la accidn
de formar, instruir, guiar. Tal vez alguno descubre en este origen la teoria
de la «Escuela Tradicional" que subraya el papel mas pasivo del aprendiz.
Lo que dan indiscutiblemente de si ambas etimologias es la dimensién fac-
tlea, activa y social del quehacer educativo,

En castellano no se utilizd la palabra «educacion» en el significado que
actualmente le conferimos hasta el s. xvit. Lo corriente, antes, fue valerse
del termino »crianza» que denotaba el trabajo realizado para alimentar,
proteger y educar a un crio, el cual todavia no se vale por si mismo necesi-
tando de los mayores.

Abandonando el lado etimoldgico de la cuestion conviene ya plantearse
cual sea el significado actual de «educacion». Lo primero que salta a la vista
es precisamente su falta de significado, dado que ofrece muchos y diversos.

No se trata de significados excluyentes unos de otros; en ocasiones se
recubren, en parte cuando menos. Los significados aqui apuntados (Fig. 2)
estan sacados tanto de publicaciones diversas -no de manuales o tratados,
>ur cierto- como del lenguaje coloquial.

Quienes utilizan «educacién» en la significacién F, entienden que alguien
esta educado cuando ha alcanzado un grado de instruccién considerado mi-
nimo en una determinada area sociocultural. Educado serd en tal acepcién
quien Ira asimilado un conjunto de conocimientos y adquirido las habilida-
des correspondientes; por ejemplo, en el terreno del cdlculo aritmético.
Seria sinénimo, educacidén, de enseflanza y de aprendizaje.

[ir expresion «Pedro es un nifio muy bien educado», —en el sentido de
d i,a inguirse por sus modales y cortesia- cae también de lleno en este sig-
nificado de «educacidn». Seria alguien que posee conocimientos de las reglas
de urbanidad v que, ademas, ha adquirido las habilidades que le facili-
Cio cl dc,pac ha rse con garbo en tales menesteres. Ha habido épocas pre-
M que «educacion» ha tenido preferentemente tal significado, de

p. iritdat :aplicado al campo de la cortesia o forma de comportarse
I ucke, por ejemplo, asimila educacion a urbanidad, y Rousseau
i**ua Li a ciududania-

VtuJdu, lucuc: mrrs utilizan «educacion,, en el sentido E del cuadro,

tnec, .icnitic,, e conjunto de actividades desarrolladas en un centro
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Educacién
formacion un saber y .. ins:rcir,
actividades .
de la un saber-actuar informar
. - escolares . )
personalidad sobre el nifio (incluida la
cortesia),
aun fuera de
la Escuela
socializacion liberacién

Figura 1.2. - Algunos de los significados del voca:le ‘educa-
cion'.

docente -lecciones, recreos, deportes, estudios, excursiones, premios, cas-
tigos...-, incluidas la organizacion y la metodologia vigentes en el mismo.
Conversan dos personas sobre la Universidad de Oxford, v una de ellas ase.
vera: «Se trata de un centro de alto nivel educante», Educacion en este
contexto es educacion escolar o académica. Se trata de un uso harto fre-
cuente todavia.

Los significados D y C se contraponen de algin modo. La contempora.
nea toma de conciencia de que los procesos educativos —escolares, familia-
res y otros- tienen mucho que ver con el quehacer politico, ha desarrollado
particularmente las nociones de «educacion-liberacion» de 'educacién-so-
cializacion» _gsta segunda entendida como proceso social que reproduce
la estructura de la sociedad- «La educacién reproduce la divis 6n de la
sociedad en clases», se puede leer en muchas publicaciones. En c-o0s textos
se dice: «Mediante la educacién nos liberaremos de es:__ civiliza-ion opre-
sora». Este par de significados de «educacién», en la medida en que s
oponen, apuntan claramente el concepto de yglor. Reprc lucir un- sociedad
declarada injusta es acometer una educacion mala. Suprimir las alienaao-
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mes y aquello que aliena dentro de una sociedac:, mediante un proceso edu-
,ativo, es realizar una educacién buena.

Con cierta frecuencia vemos usada la palabra «educacion» en el senti-
do B del cuadro. «El sefior X sabe mucho sobre educacion», puede ser sino-
nimo. esto, de: «El sefior X es un pedagogo». «El sefor Z ha resultado ser
un magnifico educador»: es una frase que nos describe la educacién como
un «saber-actuar» —e n el sentido de tékhne en Aristoteles, distinto de poie-
cis o simple hace: Aqui se entiende la educacion como mana, destreza,
habilidad: didacticas y métodos. Asi como en la segunda de estas frases,
«educacion" recuerda la tékhne -«saber-hacer»- aristotélica; en la prime-
ra apunta al significado de la palabra griega theoria -examen o inspeccion
de algo

Corrientisimo es el uso de «educacion» en el significado A del esquema.
« Muchachos: tenéis que formar vuestra personalidad; es decir, tenéis que
educaros». suelta un director de centro académico a un grupo de alumnos
del Mismo. Se emparenta este sentido de «educacion» con el vocablo aristo-
télico phroénesis, la cual constituye un saber que se refiere a la totalidad de
la vida y del bien del ser humano. Se trata, no de un «saber-'nacer», sino de
un «saber-actuar” en la vida segun el bien y el mal. Sin rebozo alguno ha
hecho aparicion en este significado la direccion de todo acto educativo hacia
el mundo de los valores.

Hemos traido seis significados en uso, entre otros, del término «educa-
cion». NoO hemos realizado ningdn analisis critico de ellos pues s6lo nos
importaba hacer notar una vez mas la polisemia de tal significante. Es pre-
ciso, ahora, proseguir.

Resulta imprescindible comenzar distinguiendo, por lo pronto, entre
«educacion-realidad» y «educacién-valor®. De no ser asi, se dificulta el es-
cuerzo semantico. Platicando de educacion puede ser que se refiera alguien
a la educacioén que se esta impartiendo entre la ciudadania de tal o cual
Estado, o bien a la educacion que se ha dado durante veinte siglos en este
espacio geografico que denominamos Europa. En el primero de los casos,
el trabajo para responder correctamente incumbe en buena parte a la So-
ciologia; en el segundo, a la Historia. En uno y otro caso se pretende for-
tinular juicios de realidad, se intenta saber qué hay o bien qué ha habido en
materia educacional, aqui o alli. Sobre estos temas puede y debe llegarse
a la uniformidad. Hay que estar de acuerdo sobre si se ha hecho esto o lo
ou-u. Las ciencias empirico-humanas entienden en tales cuestiones. Por el
contrario. unas personas que discuten en torno a educacion pueden estar
apuntando a la educacién que cada una de ellas quisiera que se llevara a
cabo por considerarla mejor que las otras. En tal conversacion predominan
1-,s juicios (le valor. Lo que se pone en tela de juicio ahora, no es si en mi
pais se tia tal educacién -un hecho-, sino que debiera darse tal educacion
-un calor-. Todos tendran que convenir que la educacién escolar en la
( uha (le Castro es publica, Unica y laica; bastara para ello que se pongan
de acuerdo, los interesados, en el significado de estas tres palabras y que
dospues lo verifiquen sociolégicamente. No acontece lo mismo si hay que
—nirse ele acuerdo en que la educacioén escolar impartida en Cuba es buena,

i hu.n:, que deba erigirse en paradigma y modelo. Sobre esto no se al-
,;inno;v acuerclu entre varios interlocutores con tal de que no pertenezcan
-l mismo credo ideolégico o axiolégico. En sintesis, pues:

u . u
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como realidad:  gociologia, historia, psicologia, economia,

(hechos) neurofisiologia, fisica, quimica y tecnologia
Proceso
educativo . 3 " - o
como valor: filosofias, morales, politicas, estéticas, derechos
(antropolo-
gias filo-
soficas)

Nos inclinamos por creer que salvo rarisimas excepciones todo proceso
educativo abarca una dimension factica -la cual pertenece al campo de
las ciencias cuando se la estudia- y a la vez una dimension axioldgica, de-
siderativa, perfeccionadora _que tiene que ver con las diversas filosofias
o antropologias filoséficas, cuando se pasa a analizarla-.

Platdon aseguraba que se necesitaban cincuenta afios -muchisimos para

ASu tiempo- para hacer un hombre('). Ante la variedad de significados que

3

hemos descubierto en el término «educacidén», va siendo hora de tomar
postura aunque solo sea inicialmente -el libro entero constituye una defi-
nicién del hecho educativo-. Situados en la frase de Platén, entendemos
que educarse es hacerse, y educar hacer, y que tal faena abarca toda la
existencia del hombre y todas las dimensiones de éste. Educar es, de entra-
da, hacer entrar en sociedad; en pocas palabras ggcjalizar. ue sea ésta
-socialista- o aquella -burguesa-, la sociedad en la que se fuerza a in-
gresar, se lleva a cabo siempre, tal tarea, desde concretas justificaciones
axioldgicas -e. g. «ésta es la mejor sociedad posible»-. Educar puede ser,
ademas, responsabilizar g] educando; pero esto, si viene, siempre sucede
en un segundo momento. Lo habitual es esquivarlo, tanto si s€ trata de una
sociedad comunista -e. g. URSS- como de una sociedad liberal -e. g.
EE.UU.-.

Dificilmente puede excluirse del concepto de educacidén 1z referencia al
valor, el cual_ no es un «ser» -un dato, algo con que hay que contar quié-
rase o no- sino un «deber-ser» -algo que tendria que estar ahi-. Se so-
cializé en el imperio romano, se socializa en la Replblica Popular de China,
y slempre este proceso manipulador se justifica merced ; yazlores, a afirma-
ciones que no pueden verificarse. El valor, empero, se halla siempre pre-
sente en estos [;,cesos educadores. Se trata de mejorar, de perfeccionar,
cuando se produce un acto educador. No hay acuerdo en aquello que per-
fecciona, pero siempre se pretende perfeccionar. La idea de educacién v la

nocién de mejora se dan siempre unidas. Se educa en funcién de en sistema,
de valores.

2 Purns:  Republica; 540, a: gegun edicidn de Henricus Sieph_nus.
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Figura 1.3. - Implicaciones sociopersonales de la educacién.

Se ha definido «educacién» como la practica de los medios aptos para
desarrollar las posibilidades humanas del sujeto a educacion. El elemento
axiologico reside en posibilidades humanas; los «medios aptos» es algo que
pertenece a las ciencias y a la tecnologia. Cuales sean las posibilidades hu-
manas lo indica cada sociedad con sus antropologias filosé6ficas o prototipos
humanos en el candelero. A veces, algunos individuos, sea en la Unién Sovié-
lica sea en Espafa, critican el modelo de hombre ofrecido -contestatarios
se llama a los tales- y entonces se posibilita que la educaciéon sea algo mas
que simple proceso de socializacion.

Llama la atencion que el desarrollo histérico de los concretos procesos
educativos, asi como la marcha de las educaciones en las sociedades actua-
les, no presenten sefiales de hallarse sometidos a una ratio, a un logos. Todo
pasa y ha sucedido como si no se hubiera realmente querido buscar lo me-
jor v para todos. Esta falta de racionalidad educativa -planes de estudio
anacronicos o inoperantes, selectividades por razones econdmicas, dogmatis-
mus escolares en lo opinable, leyes de educacién que favorecen a los ya fa-
, mecidos, interés para que perdure el analfabetismo.... etc.- tiene en parte
explicacion en el hecho de que las diversas educaciones se hallan siempre
", molidas al poder politico -el cual es el poder de forzar incondicional-
;1:.nic, -,ca en un pais socialista o en uno capitalista-, y dicho poder, a
11 cc<. no escapa a la presion de grupos econdémicos -en sistemas capita-
INas-- o a la presion de grupos —el| Partido- o de individuos ambiciosos
- U., Sialin _en sistemas social-comunistas-. En cada momento y lugar,
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la razén educativa -psicélogos, socidlogos, economistas, pedagogo,..,- indi-
cara cual es el «optimum», pero luego se realizaran cosas harto distintas.
Quienes detentan el poder politico de decision, movidos por dinamismos al
margen de la I6égica educativa, imprimen un rumbo «irracional. a la edu-
cacion. -Aqui «irracional» no quiere decir que carezca de total explicacion
sino Unicamente que va en contra de las razones educativas. La explicacion
le viene desde el exterior del proceso educativo; e. g. del com .ejo socio-
economico en su devenir histoérico.

Pedagogia

Al iniciar el apartado anterior queddé establecido que la peda ogia cons-
tituia un saber, un discurso mental, una reflexién. La educaci'_-n. per el
contrario, era una practica. Al querer desentrafiar ahora en qué :onsis:e el
saber pedagdégico, descubrimos de entrada su problematicidad Resulta le-
gitimo un saber pedagégico como saber distinto?, ¢no s- le cor...inde con
la simple adicion de otros saberes ya constituidos: psicologia asioiazia,
sociologia, ética? Herbart a principios del siglo xix defendié la sutonomia
del saber pedagdégico; sin embargo, no quedé muy claro su éxi:, pues la
pedagogia no iba mas alla de ser unos capitulos de la psicologia y ¢e la
ética, Ademas, ¢cual es el objeto de estudio, actualmente, de -.a pedago-
gia?; ¢el nifno?; pero, ¢no estudian, a éste, la psicologia, la bioly__ a, la me-
dicina, la ética...?; ¢el nifio en cuanto aprende?, pero ¢No es es» prezisa-
mente lo que aborda nna parte de la psicologia? ¢Cons;tuira el objeto de
la pedagogia el nifio en cuanto educable?; mas, tal tematica ya -viene ana-
lizada por parcelas de la psicologia, o de la filosofia. La nroblema:icidad de
la pedagogia como saber propio queda, asi, como minimo play.:cada. Tal
vez se deba a esto el que se tienda, cada dia mas, a substituir el término
pedagogia por el significante Ciencias de la educacién. EI plural deja al des-
cubierto la inseguridad antes seflalada. 'El vocablo «ciencias» nos parece;
con todo, excesivo al aplicarse a todo discurso pedagoégico, auncue se vea
paliada en parte, cuando menos, la anterior dificultad.

El lado etimoldégico de «pedagogia» ha contribuido probablemente a ha-
cer creer que se trataba de un saber especifico con objeto de estudio pro-
pio. La paidagogia fue en Grecia la funcién del poidagogos; éste era quien
conducia -de agogos, derivado del verbo agein, conducir- a los n fios -pai-
des-, de modo especial a la escuela. El paidagogo, por extensién es aquel
que instruye a los nifios. La «paidagogia» se convierte, entonces. en el sa-
ber o arte de instruir a los nifios. Existirian, pues, una «paidologi —saber
acerca del nifio- y una «pedagogia» —conocimiento de '.as técnicas ecuca-
tivas y arte de ponerlas en practica-. Este juego de palabras con intencién
etimoldgica ha facilitado el convencimiento que existe un saber n-opio, dis-
tinto de los demés, que tiene como objeto la educacidén ;e los o os. Con
viene dertacar, como minimo, que no resulta tan facil e” asunte Sin em-
bargo, tampoco se debe descartar de entrada la posib:dad d® n saber
diferente de otros, dado que los hechos educativos est&- ahi, de 'erra in-
negable, como hechos no reductibles a muchos otros.

Nos inclinamos por el siguiente planteamiento en e'. _ual es-alzc_"os
ref,., uncias a conceptos griegos que lo ilustran y enriquecena
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Educacién Pedagogia (Ciencias de la Educacién)

socializadores (empeiria) reflexiones pedagogia
procesos tecnolégicas |tékhne) I tecnolédgica

Educanles  jiperadores |eleulheria)

—"—=" | ron,-rin nne { nndenn,,f»
“wo oy mor

sobre 'Yo
educacional.

( cienlificas (epistémel | cientifica

Los educadores Isophoil : artistas

reflexiones filos6ficas 1 pedagogia
Itheoria, lilosofia,
phrénesis)

filosofica

Figura 1.4. - Dimensiones del concepto pedagogia.

Tal como se indicé al hablar de «educacién», se dan dos modalidades
de procesos educacionales: aquellos que insertan en una sociedad -los
mas corrientes- y aquellos otros que liberan, en parte cuando menos, a
los educandos, del constrefiimiento de su sociedad -los procesos mas ra-
ros-. El griego Aristételes acufio el significado de empeiria, o0 experiencia,
Los hombres, en cuanto animales, no sélo disfrutamos de aisthesi , o de
sensaciones, que constituyen algo asi como un esbozo de saber, mas tam-
bién contamos con la empeiria, o saber fruto del orden impuesto al caos
de sensaciones, merced a la retentiva. La modalidad socializadora de los
procesos educantes empalma con este saber empirico de que hablé Aris-
tételes, empalma con la capacidad experencial del ser humano. ha ciencia
contemporanea designara con los términos «reflejos condicionados» buena
parte de esta dimensioén empirica del fenémeno humano. No importa ahora.
Lo llamativo reside en que educar ha sido: sometimiento ala experiencia,
al aprendizaje.

Frente a esta modalidad apabullante, la educacién puede ser también
-aunque casi nunca lo haya sido- el eutheria, libertad. Aristoteles admitio
p aun justifico la existencia de esclavos. Exigio, empero, para el resto, la
presencia de una polis democratica, cuyo supuesto basico, segun sus pala-
bras(5), es la libertad, la cual debe entenderse como la autodisponibilidad
del ciudadano, el hecho gracias al cual éste es para si mismo y no en vista
de otro (*)- La eleutheria, o libertad, es la condicién del theorein, o del ins-
peccionar la verdad de lo que las cosas son La educaciéon liberadora se
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instala en esta direccion del filésofo griego aunque sumandole, evidente-
mente, la totalidad de la poblacién -se niega en la actualidad, desde esta
perspectiva, toda suerte de esclavitudes o explotaciones — . La educacién eleu-
térica se propone la thedria corno limite, como motivacién ultima. La «theo-
ria» o visién inteligente —no sometida- de la realidad nacera cuando se
hayan cubierto las necesidades de la vida, sélo entonces el disfrute -la
eudaimonia — resultara posible. No se le ve el final a una educacion libera-
dora; parece como si siempre quedara algo , o alguien, por liberar Ta| edu-
cacion, como ya realizada, es mas un propésito, una dynamis —una cans-
tante posibilidad — que una enérgeia -o algo hecho de una vez por todas.

Los educadores son artistas. La educacidon es una obra de arte. No se
entiendan tales asertos en el sentido estético, como si sostuviéramos que la
tarea educativa es bella. Nos inspiramos aqui en la remota etimologia grie-
ga, en artuein que significa arreglar, disponer. Arte, asi, pasa a ser sinénimo
de actividad. El educador es un actor que produce —o se esfuerza en ello-
obras acabadas, perfectas. La educacién como arte es una practica que le
da forma al hombre -buena o mala forma, ahora no importa-. Poseer
arte es disponer de habilidad para hacer una cosa; en nuestra circunstan-
cia, para fabricar hombres.

El arte de instruir y de educar comienza comprendiendo a jos nifios
y prosigue luego haciéndose comprender por ellos e interesandoles. Este
es un arte que no se ensefia. Educando e instruyendo puede uno convertirse
en educador y maestro; jamas se obtiene tal arte en los libros . Quien sabe
mucho sobre educacién es un pedagogo; el que posee el arte de educar es
un educador.

Uno de los significados que tuvo sophés — sabio- en la antigua Grecia
fue el de entendido en algo. El que acertaba en la curacién de un enfermo
era un sophés. En este particular sentido de «sabio» cabe el educador como
artista o hacedor. Los educadores son sophoi; son practicos y habilidosos
en el arte de educar.

El educador hace educados, en el sentido de producirlos o fabricarlos
-no interesa en este momento semantico el como hace educados, sj socia.
lizandolos o liberandolos—. A tal hacer los griegos lo denominaron poiesis;
al hacedor le llamaron artista o artifice. Este, en su faena productiva, se
diferencia radicalmente del producir natural o de la naturaleza —physis-,
por cuanto esta Ultima lleva en si misma aquello que hay que hacer, mien-
tras que en el caso del artifice aquello que hay que producir no se halla
en las cosas mismas, sino en la mente de aquél. El arte educativo, pues,
exige previamente un modelo de hombre que reproducir. Aqui radica el
problema teleoldgico-moral del trabajo educador.

Hasta aqui «lo educacional ». En torno a este arte se han producido
multiples discursos mentales que han procurado saber en torno a aquél.
Primero esta la naturaleza y después nacen las ciencias npaturales de en-
trada hay sucesos histoéricos y soélo luego adviene la ciencia histé-ca. Para
empezar contamos dnicamente con procesos educativos, mas tarde hace
aparicion la pedagogia o saber gcerca de «lo educativo» Con hat+_ desiin-
dado arte educativo y saber pedagdégico, no se ha prelerdido dc<onectar
el uno del otro. De hecho, en el ambito de lo real Corsa un ccamismo
unico Una pedagogia vuelta de espaldas u la realidad ed_-anca es fantasia
e idealismo; no merece siquiera el calificativo de pedagoc,a tal c_mo aqui

Sk
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se estd perfilando dicho significante. El «sophds», por ser un entendido en
1o suyo, posee un saber que es mathema, que es ensefiable a los demas.
El pedagogo se incrusta inicialmente en este saber pragmdtico del educa-
dor, que es un saber comunicable.

Las reflexiones pedagdgicas que se han dado en la historia occidental,
tal como quedd seflalado en el esquema ultimo, han conocido tres princi-
pales inflexiones: han sido tecnoldgicas, cientificas y filoséficas. Paramos
mientes a continuacidén en ellas con &nimo de dibujar més todavia la fun-
cién varia de la pedagogia.

Aristoteles utilizé el vocablo griego tékhne, no en el significado de un
simple hacer cosas, sino en la significacién de un saber hacer cosas. El téc-
nico, por ejemplo, no sbélo cura -em Deiria o experiencia-, mas también
sabe por qué cura, Para este pensador griego, el constitutivo de la «tékhne»
es el saber y no el mero hacer. El técnico no es un habilidoso; es alguien
que obra con conocimiento de causa, y gracias a esto su saber es univer-
salizable y ensefiable.

1-lay autores, como Hubert Henz ('), que distinguen entre pedagogia te6-
rica y pedagogia practica. El tipo de reflexion que hemos denominado tec-
nolégico coincide con esta segunda pedagogia, mientras la primera englo-
barla los modelos reflexivos que aqui se han llamado cientificos y filosoéficos.
La técnica viene entendida como el conjunto de procedimientos dirigidos
a hacer bien una cosa. La técnica educacional es un saber hacer educados.
Nuevamente hace apariciéon aqui el tema teleolégico de la educacion, la téc-
nica es un recurso del que se vale el educador para alcanzar un fin, que
no es otro que el que haya educados. Lo discutible, sin embargo, radica en
qué debe entenderse por «educado», problematizandose por este lado el que-
hacer educante.

Las reflexiones tecnoldgicas sobre lo educacional han dado como resul-
tado las didacticas, las técnicas del aprendizaje -maquinas ensenantes, en-

sefanza programada...-, las taxonomias, la organizacién escolar, las orien-
taciones escolar y profesional..., etc. A esto podria llamarse pedagogia tec-
nologica.

La esfera de las reflexiones cientificas sobre la educacion ha abarcado
otro tipo de saberes diferentes de los tecnolégicos. Se ha traducido por
ciencia el vocablo griego epistéme; sin embargo, existen separaciones nota-
bles entre la «epistéme» griega y la ciencia tal como se entiende a ésta a
partir de Galileo, como haremos notar en el capitulo segundo de esta obra.
La »epistéme» se refiere a lo que no puede ser de otra manera, merced a
la demostracion que deja al descubierto el lado necesario de lo sostenido
u afirmado. En cambio, la ciencia desde Galileo se da siempre que haya
prueba, |a cual o bien es de tipo matematico o de modelo experimental. Los
otros saberes dejan ya de ser cientificos. La «epistéme» de los griegos abar-
ciba muchisimo mas.

__Cuando nos referimos al aspecto cientifico de la pedagogia, tomamos
I, IC1a en el significado moderno del término y no en el clasico. No puede

Ihv Il .arad,. si, Yes/sioia'... le..anea Fd Herder, nareclona, 1968.
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hablarse de una ciencia pedagdégica, sino de diversas ciencias positivas que
explican cientificamente los variados procesos educativos, cada una desde
su perspectiva. La biologia y la fisica son ciencias empirico-naturales que
aportan concretos saberes en torno a la educacién. La historia, la sociolo-
gia, la psicologia y la economia son ciencias empirico-humanas que producen
saberes constitutivos de la pedagogia en cuanto ésta quiere saber, con prue-
bas, sobre .«lo educacional,. La pedagogia cientifica viene constituida, pues,
por aquellos apartados de las ciencias empiricas que dan razén, desde su
peculiar tipo de saber, de cuanto concierne a lo educativo.

Finalmente existe un tercer paquete de reflexiones que hemos dado en
llamar filoséficas y que constituirian una pedagogia filoséfica o filosofia de
la educacion. Dentro de este tercer ambito se abrazan reflexiones diversas
que apuntan a los viejos conceptos aristotélicos de theoria -pura contem-
placion-, de philo-sophia —saber buscado-, y de phrénesis -saber de-
cidir-.

Grandes pedagogos como Platéon, Montaigne, Kant, Rousseau, Alain, De-
wey, son contempladores -« theoria)—, filésofos -«philo-sophia.- y mo-
ralistas -«phrénesis»-. Gran parte de sus discursos caen, de llena en este
tercer gran apartado de las reflexiones pedagdgicas.

La «theoria» aristotélica no es un ver las cosas por verlas pasatiem-
po-, ni tampoco un contemplarlas por necesidad vital -urgencias-, sino
un mirarlas’ por si mismas , porque se |o valen y mas alla, por cierto de todo
utilitarismo, una vez, precisamente, colmadas las prisas cotidianas. Los
grandes pedagogos de occidente han sido innovadores en sus escritos, han
sido utopicos, contempladores, recordandonos que lo posible er materia
educativa trasciende siempre los resultados ya alcanzados-

En la sabiduria -<« sophia»- se implanta la dicha seguin Aristoteles,
siendo entonces la «philo-sophia» una aspiracion a la felicidad, a la dicha.
Se trata de una felicidad lograda por el conocimiento de las cosas . E| circu-
lo socratico sostuvo que su Uunico conocimiento era la ignorancia, con lo
cual la «sophia» deja de ser un saber poseido, convirtiéndose en un saber
buscado. La «sophia» es, en tal circunstancia, «philo-sophiay la dicha del
hombre es busqueda de la misma. El hombre es aspiraciéon y cuestiéon. Lo
esencial para este pensamiento griego es que el hombre puede ser feliz
mientras los dioses no pueden serlo por la banal casualidad de que ya lo
son. El ser humano es un ser que puede. Gran parte de los escritos peda-
gogicos desde la antigiiedad hasta el presente han dado vueltas a este tipo
de reflexiones antropoldgicas, nada cientificas, por cierto. Simplemente Silo-
so6ficas. ¢ Qué es el hombre en su transfenomenidad si ésta realmente existe?

La phroénesis —prudencia—, segun Aristételes, es una sabiduria prac-
tica que presupone los ultimos fines; es decir, el bien propio del hombre,
gracias a lo cual éste sabe decidir. Quien conoce el bien puede decidir. EI
hombre, ademas de operar sobre las cosas, ejecuta acciones que edifican su
propia vida. La «phrénesis» es un saber actuar en la vida seguin el bien v se-
gun el mal del hombre. Ahora bien; tanto lo hecho con las cosas como las
acciones que nos constituyen en actividad podrian ser ce otra muera, cons-
tata Aristoteles. Se trata, pues, de modos fragiles- Qued_ apuntada la debi-
lidad del saber moral, del saber axiolégico en general- Los peda_ogos han
elaborado un sinnumero de reflexiones en torno a la ~mensio6- ctica de
los procesos educacionales.

LT
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L, pedagogia en este tercer grupo de discursos abraza consideraciones
morales, Jjuridicas, politicas, linglisticas, estéticas, filoséficas, utdpicas, lle-

vadas a cabo con animo de saber y de saber-decidir en temas educativos.

En sintesis, pues:

tecnolégica (didacticas, maquinas. organizaciones...)

cientifica (biologia, fisica, historia, psicologia, sociologia, econo-
Pegagogia mia...)

filosofica (moral, derecho, estética. politica. linguistica, antropolo-
gia filosoéfica...)

No basta con educar; hay que enfrentarse ademas con la pedagogia.
El sofista griego -sophisies- se ciid a ser educador. Asi lo confesé Pro-
tagoras (°): «Admito que soy un sofista y que educo a los hombres. Aque-
llos antiguos sofistas proclamaron que ensefar es un arte, una destreza, y
que todo puede ser ensefado al margen de lo verdadero y de lo falso. Se
defendia la educacidon como pragmatismo y como relativismo. Faltaba la
pedagogia. Un educador que no se cuestiona sobre su accion desprecia a
los alumnos y también a la cultura.

Al otro extremo se situarian los pedagogos no-educadores, los simples
investigadores o reflexionad ores. Los tales han perdido de vista el caracter
fundamental de la verdad que no es otro que su comunicabilidad. Ademas,
roto el cordén umbilical que une con los hechos educadores, la reflexion
que surge es perdicion mental.

Otras nociones educacionales

Considerados los conceptos centrales de educacién y de pedagogia, pa-
samos revista a algunos otros de menor bulto dado nuestro propoésito. Nos
circunscribimos a lo nuclear, y, aun asi, tratdndolo sin remansarnos en ello.

Existe un vocabulario en torno a la adquisicion de conocimientos: ins-
truccion, ensefianza, aprendizaje, adoctrinamiento, investigacién. Se trata de
un repertorio muy en uso y no siempre debidamente precisado. Otro con-
junto de palabras usuales da vueltas alrededor de la institucion docente;
asi: escuela, alumno, maestro, profesor, discipulo, formacién. Ni una ni otra
lista agotan sus respectivos temas de referencia; ni una ni otra se excluyen
mutuamente. En algin caso hasta se imbrican. Proporcionamos a continua-
cion apuntes semanticos no con a&nimo de desentrafar todos los problemas
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encerrados, sino a fin de precisar un poca la utilizacion de dichos signifi-
cantes, y particularmente para llamar la atencién sobre una terminologia
tremendamente imprecisa. Tomando conciencia de tal flaqueza se posibilita
un habla menos pretenciosa en cuestiones pedagodgicas,

adquisicion

de institucion
conocimientos docente
instruccién escuela
ensefianza alumno
aprendizaje maestro
adoctrinamiento profesor
investigacién discipulo

formacion

«Fulano de Tal es muy instruido», se oye decir. Viene a ser sinénimo,
esto, de «Fulano de Tal sabe muchas cosas». Y ;cémo se las arregld para
saber muchas cosas?; puede responderse: le ensefaron bien en los colegios
donde curs6 sus estudios. Ademds, ha investigado luego por su cuenta au-
mentando de tal guisa la instruccidén. Y ;cémo le fue tan bien en el cole-
gio?: le sometieron a un aprendizaje de una eficacia inigualable. Esta efica-
cia tan irresistible, ¢no constituyd de hecho un gdoctrinamiento?

La composicion anterior puede perfectamente escucharse en mas de una
conversacion. El uso que de dicho vocabulario se hace, dado su contexto
y la manera de relacionar unos y otros significantes, apunta va a una estruc-
tura que confiere significaciéon -no le Gnica, ciertamente, pues son posibles
otras composiciones de estructura distinta- a las palabras clave.

transmision informativa

—_—

ensefiante ensefiado

(yo) d (ta)
agente aprendizaje paciente
— -

instruccion

adoctrina.

miento

investr ~ o I

Figura 15. - Mutuas relaciones de alca cue
hacer educativo - -
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El esquema anterior -dentro del cual cobran concretos significados los
diversos términos- no es el unico posible. De hecho, se utilizan en muchos
estudios los anteriores vocablos en significados tan distintos a los aqui pre-
supuestos que forzosamente con ellos es preciso montar esquemas casi opues-
tos. Si nos inclinamos por el aqui traido se debe a que prestamos atencion
a los hechos y no a los valores. Estamos convencidos que las cosas suceden
tal como quedan indicadas, aunque desiderativamente apuntemos a otro es-
tado de cosas, dentro del cual se modificaria la semantica del vocabulario.

(paciente)
mundo de las cosas
(algo)
(Yo)
investigador
(agente)
Figura 1.6. - Adquisicién de conocimientos por proceso
investigador.

Se puede resumir de la siguiente forma el significado factico -no el
axiologico- de los cinco términos anteriores: la ensefianza proporciona ins-
truccion —aunque no toda clase de instruccién, pues la investigacién tam-
bién es fuente de ella- mediante el aprendizaje, el cual constituye casi siem-
pre adoctrinamiento, ya que en la practica resulta fundamental para el lear-
ning -entiéndase esta palabra dentro del nbehaviorismos»-.

Instruirse es hacer acopio de informaciones, Ensefiar es comunicar
informacion. Investigar, es poner infor-Macién nueva. Denominamos aqui
informacion todo aquello que puede ser guardado en una memoria, sea ésta
una maquina o un cerebro. Asj son informaciones la estructura de un motor
u una férmula quimica.

El aprendizaje y el adoctrinamiento juegan el papel de mediadores en-
tie el proceso de ensenar y el proceso de instruirse Uno y otro encierran
.unnot aciones pe vorativas particular unen te el segunda. La manipulacion que-

de manifiesto en el adoctrinamiento, quedando encubierta en el apren-
s-irnle ntendido este dentro de las corrientes conductistas y neoeonduc-
En el plano de los hechos, el aprendizaje coincide del todo, no pocas
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veces, con el adoctrinamiento. Este cobra toda su fuerza significativa cuan-
do la informacién aprendida se refiere a saberse no cientificos.

La diferencia que puede establecerse entre educacién e instruccioéon
-juntando a éste el resto de significantes tratados._ es |a diferencia que
existe entre lo genérico y lo especifico. La instruccién y su conejo consti-
tuyen una especie de la educaciéon. Siendo la otra gran especie educativa la
que se refiere al moldeado de habitos no intelectuales, de emociones y de
sentimientos.

El segundo grupo semantico se funda a partir del esquema de la figu-
ral.7.

Etimologicamente maestro proviene del latin magisrer y este término, a
su vez, de magis -mas-. Maestro, desde tal perspectiva, es el que mas
sabe, el que mas posee, el que es mas, el que mas puede EI poéerio fisico,
moral y cultural del maestro tia fundado la concepciéon educativaensenante
que ha prevalecido durante siglos. La Escuela Nueva modificé paulatinamente
y soOlo en determinados ambientes el significado de este significante.

Profesor, desde la etimologia, es aquel que pro-fesa, aquel que habla
en pro de._, el que defiende o impone su punto de vista, Durante siglos
ha perdurado esta manera de concebir la actividad profesora[. Silo tardia-
mente, conservando el significante, se ha modificado su contenido seman-
tico, procurando que profesor sea -inatilmente, por otra parte- un asép-
tico ensefante de algo.

La palabra discipulo proviene del verbo latino discere, aprender; apre-
hendere, apufiar algo, agarrarlo, porque es precioso y no debe escaparse.
Precioso lo es, dicho algo, porque viene del maestro. Hay incialmente sumi-
sion en el interior de este significante. Algo parecido acontece con el vocablo
alumno. Alere significo para los latinos alimentar. La terminacién menos es
griega. Alumenos —alumno- significo «el que se alimenta ». Los bocados
descendian del magisterio. Después, discipuloy alumno han indicado aque-
llos individuos que aprenden en una aula.

Formacion proviene de forma y'sefiala la accién de dar forma, de con-
figurar. Los moldes dan forma a los quesos —nfromage. en francés-. Nue-
vamente apunta la pasividad del educando. Con el tiempo se ha procurado
enriquecer el significado de formacién, en distintas direcciones conceptuales.

La escuela es la institucion social educativo-ensefiante donde tienen lu-
gar los anteriores procesos, Al cambiar éstos, con el tiempo histérico, tam-
bién sufre mudanza el significado de escuela.

maestro crofesor

!

formacién

a
Figura 1J. - Laescuela como insti-

L. . discipuls
tucion social P alumno
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2 - CLASES DE SABERES

FACULTAD DE CIENCIAS
C LA EDUCACICN Y HUKANIDADE3

El fendbmeno de «saber»

Cualquier filosofia de la educacién -dejando de lado su contenido que
las diferencia- es desde luego un saber, algo que unos cuantos dicen sa-
ber. Luego vendra si se trata de un saber fiable o desaconsejable, pero de
entrada es cuestion de cosas que se saben. Aqui le damos al término «saber»
un significado preferentemente neutro, que no prejuzga el valor de lo sa-
bido. Conocer, en cambio, lleva una carga semantica positivamente valo-
rativa, segun la cual se sefiala que al conocer sabemos realmente cosas, que
de alguna forma salimos de nuestros ensuefios o fantasmas y nos comuni-
camos por via de conocimiento con realidades exteriores g nuyestras subje-
tivas ocurrencias. Pensar, por el contrario, apunta mas bien a un saber
inmanente, encerrado dentro de mi subjetividad. Uno se queda g solas con
sus pensamientos -«pienso que...».

«Saber», pues, es un significante que sefiala cierta actividad mental sin
especificar su valor. «Conocer» y «pensar» serian dos modalidades de saber:
la primera nos conduciria hasta las cosas; la segunda no iria mas alla de
un cierto autosaberse. De momento nos preguntamos, como algo indiscuti-
blemente previo, por el significado de «saber=. Poco a poco especificaremos
cuando el saber se concreta en conocimiento y cuando no rebasa las fron-
teras del pensamiento. S6lo nos importa, sin embargo, para nuestro propo-
sito, aquel saber que tiene pretensiones de generalidad, marginando los sa-
beres cotidianos y singulares, aunque no pueda faltar una referencia a éstos
Desde esta perspectiva, conocimiento y ciencia son vocablos cercanos desd_
el angulo seméntico; asi como pensamiento v metafisicc constituyen térmi
nos semanticamente emparentados.

Nos basta abrir los ojos para caer en la cuenta cue vivimos rodeados
por cosas. Estas constituyen nuestra circunstancia. También el animal s:
halla envuelto por cosas. Ahora bien, parece posible establecer alguna difc-
rencia. Da la impresion que el modo de hallarse el animal metido entre las
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Conocer cosas

Pensar :

Figura 2.1. - Formas de saber.

cosas es el modo de decirles amén, es el sometimiento.. No es ésta la manera
como el ser humano se halla incrustado en su contorno; el hombre no es
tan pasivo; discierne y construye su mundo, inundo mental y mundo mate-
rial. Esta lo que nos rodea, y esta la hermenéutica que fabricamos en torno
a nuestra circunstancia.

El hombre se maravilla y asombra ante concretas cosas y entonces en-
gendra saberes aunque solo sea para escapar al desamparo de no saber a
qué atenerse en aquella coyuntura. Producira mitos o ciencia -poco impor-
ta ahora-, pero se las arreglara para no descubrirse desnudo de seguri-
dades

¢, Qué es saber?; muchos, sin duda, responderian desde una conciencia
ingenua o pre-critica que saber -que yo sepa algo- consiste en enterarme
de este algo. Da la impresioén, asi, al primer vistazo, que en el proceso de
saber hay alguien que sabe y algo sabido. En pocas palabras que, al saber,
nos ponemos en contacto con las cosas. Decir resé que llueve» seria unir de
alguna forma el yo de quien asi habla con la lluvia exterior. No son tan sim-
ples estas cosas, sin embargo, por poco que se reflexione en ellas, y esto
aun tratandose de saberes logrados con los sentidos.

Al saber, ¢conocemos las cosas tal como ellas son en su puridad?; nos
inclinariamos por creer que no. A fin de cuentas -y limitandonos de mo-
mento a los conocimientos sensoriales-, de la cosa en cuestiéon —la lluvia,
por ejemplo- sélo sabemos valiéndonos de la piel, de la vista, del oido, del
olfato y, si se nos apura, del gusto. Quien anda mal del olfato o del gusto,
o quien carece de vista o de oido normales, sabe mucho menos acerca de
la lluvia. Una pblga, por ejemplo, sabe muy distintamente qué sea la lluvia
ele como lo sabe un perro y de como lo sabe un ser humano. Como minimo,
las sensaciones no juegan igual en cada caso. La prudencia mas elemental
aconseja hablar no de conocimiento de las cosas -su substancia, o ousia
en griego- sino tan solo de conocimiento de los «fenbmenos-de-las-cosas,.
En griego pliaindnienon significé aparicién, aquello que salta a la vista, lo
que se nos mete por los sentidos. La cosa -si la hay- parece que tiene que
-cr siempre la misma -pensemos en la cosa «lluvia»-. Pero, de ella, s6lo
'Ahemus segun la organizacion de nuestros sentidos. Un ciego conoce la llu-

I" distintamente a como la sabe un individuo normal. Lo Gnico indiscuti-
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verdad
creencias sobre fenémenos de
las cosas las cosas
Eror
yo cosas
> Figura 2.2. — Situacién de nuestro conocimiento con resp --0

las cosas.

ble, pues, resulta ser que, de la lluvia, sélo conocemos sus fendmenos
tensidad, humedad, frio, color.

Por otra parte, ¢ soy yo realmente quien conoce los «fendmenos -
de-lis-cosas?; no resulta tan evidente. Dejando ahora de lado qué sea rri  yo; :0
incuestionable es que lo enfrentado con los fendbmenos son mis c-eenc-s
-creencias astronémicas, politicas, bioldgicas, religiosas, fisicas, corales,
psicoldgicas, estéticas. Andamos poblados de creencias; éstas nos tienm.
Al querer conocer, miramos si nuestras- creencias concuerdan o, por el cm-
trario, se hallan en discordancia con los fendmenos de las cosas.

Si nuestras creencias y los fenémenos se abrazan, hablamos entona
de verdad. En caso contrario, es decir, si constatamos divergencia mitre :o
que creemos y lo que vemos, acostumbramos entonces a hablar de erro.

Al llegar a la existencia no sélo nos hallamos con fenémenos de las ca-
sas, mas también recibimos creencias acerca de las mismas. Nuestros an-
pasados nos han interpretado el mundo, y las instituciones sociales -fani-
ha, escuela...- nos comunican tales interpretaciones. Creencias hay que san
propias de cada quien; otras en cambio son colectivas - familiares. class-
tas, nacionales, planetarias... Todo funciona en nuestras biografias a lis
mil maravillas hasta que llega el dia en que las creencias -que nos tenim
y sostenian- se vuelven problematicas, despertandose en nuestro interbr
la duda. Unas creencias luchan con otras creencias forzandonos a decidi-.
Lo intolerable es andar comidos por creencias contradictorias. No interen
en este instante plantear la cuestion de por qué mudamos de creencias. El
dato, sin embargo, es que hay mudanza, transtorno, cambio. Hay bistorr
de las creencias. Dicha historia arrastra consigo, a partir del anterior e=
quema, una historia de las verdades y de los errores; una historia de a
cultura.

L a historia del pensamiento europeo ha propuesto dos pnncipa=-es res-
puestas al interrogante ¢de dénde provienen nuestros conocimientcs? Les
respuestas han sido el empirismo y el racionalismo. EIl primero ha sosten-
do que conocer, por su origen, es ver, oir, tocar, gustar y olfatear. E- la a:-
tigledad lo defendieron Epicuro y Lucrecio. Durante los siglos xvtt r xtc
lo sostuvieron los empiristas ingleses. Para éstos, no hay ax:omas_ como
principios de conocimiento, I6gicamente distintos de la e-spervncic- Tocbs
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las ideas, segun ellos, provienen de los sentidos. ElI racionalismo comenzé
con Descartes. Tal corriente de pensamiento sostuvo que todo conocimiento
cierto procede de principios «a priori» evidentes, la experiencia proporcio-
nando Unicamente visiones confusas. El criticismo de Kant intentd una sin-
tesis entre las dos corrientes epistemoldgicas anteriores. Conocer las cosas
es ciertamente conocerlas, pero en mi, desde mi estructura cognoscente.

Piaget ha realizado interesantes analisis psicoldgicoempiricos sobre el
conocer humano(!). Llega a la conclusidn que los conocimientos no proce-
den de las solas sensaciones; hay que afadir a éstas lo adquirido mediante
las acciones. Sensaciones y percepciones se hallan en la base de los estadios
elementales del conocimiento, pero no estan solas, Cuando percibimos una
cosa captamos un todo estructurado -gestalt- y no la suma de sensaciones
de cada una de las partes de la casa. La percepcion tampoco es una realidad
auténoma; depende de la motricidad. Los conocimientos, por consiguiente,
provienen de las acciones, de las cuales la percepcién constituye la funcién
sefializadora. Conocer es transformar y no contemplar. Los esquemas de ac-
cion y los esquemas operatorios no pueden reducirse a percepciones. Una
percepcion es algo mas que una lectura de datos sensoriales; ademas im-
plica una organizacion activa, la cual depende del esquematismo recién in-
dicado. No puede, pues, olvidarse al sujeto en el proceso cognoscitivo. El
empirismo lo habia perdido de vista. No es posible construir una clasifica-
cion botanica, por ejemplo, si sdlo se cuenta con las impresiones de los
sentidos.

Ciencia y no-ciencia

Los hombres resolvemos problemas mediante la razén. Se nos echan
encima cotidianamente multitud de problemas - morales, afectivos, politi-
cos, matematicos, econdémicos, astronémicos, biolégicos, religiosos... La
razon se enfrenta con ellos a fin de dar con la solucién de los mismos.
La humanidad no ha obtenido los mismos éxitos en cada tipo de problemas.
Los primeros que resolvieron problemas con acierto indiscutible fueron los
matematicos; piénsese, por ejemplo, en Euclides. En cambio, los moralistas
ylos filésofos no han logrado éxitos verdaderamente tales, situandose a las
antipodas de los matematicos en lo referente a resolucién de problemas. En
buena parte persiste idéntica problematica a la planteada en el siglo v antes
de Cristo, en Grecia, con respecto a este segundo tipo de problemas.

Puede observarse asimismo que la resolucion de determinados proble-
mas empieza a obtener éxitos notables cuando se da con el método apro-
p_iado para ello. La fisica adquirié un rapido y espectacular desarrollo a par-
tir del momento -siglos xvi y xvtt- en que se abandoné la metodologia
especulativa de Aristételes substituyéndola por el método experimental. Los

B pi<er®, J  /cvelmlo® e' epislérn olo;ic, Ed Denocl, Paria, 1970 Oiologie et con-
masmict Ed Gallirnard, Parir 1967
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gedmetras griegos consiguieron sus logros merced a haber utilizado el me.
todo mas apropiado para su menester: el método axiomatico.

El avance en la resolucién de problemas esta, pues, en relaciéon con la
metodologia usada, la cual tiene que ser la propia. Un método resulta apro-
piado para un cierto tipo de problemas cuando se sabe con qué prueba se
decidira la cuestion planteada. Los filésofos y los moralistas -no tienen a
mano pruebas concluyentes; los bidlogos y los fisicos, en cambio, saben
siempre qué tipo de prueba decidira la pregunta formulada. Podran discutir
entre ellos sobre los datos disponibles, pero piensan resolver las discrepa-:
ciar acumulando mas pruebas. No sucede lo propio con los te6logos y meta-
fisicos; los tales saben que es inuatil aguardar mas datos.

Otra causa del éxito de unos y del fracaso de los otros en la resolucit
de dificultades reside en el mismo vocabulario usado. El gedlogo y el fisica,
pongamos por caso, utilizan una nomenclatura muy poco ambigua, -e. .
sinclinal, estrato, velocidad, peso..-; el metafisico, por el contrario, e_-
pica un lenguaje muy impreciso -e. g. Dios, substancia, libertad...

con éxito. método con pruebas, vocabularc
Razdén = resolucion de preciso (matematicas, fisica...)
problemas
sin éxito: método sin pruebas: vocabulario i--

preciso (moral, filosofia...)

El problema: «;a qué velocidad caen los cuerpos?», difiere mucho ¢el
problema: «;qué es la verdad?». Ppara la solucién del primero contamos con
métodos adecuados; no acontece.asi para el segundo caso. Podemos ima3-
nar qué tipo de pruebas nos seradn eficaces en el primer interrogante; ao
hallamos facilmente qué prueba nos resultard determinante en 1la segunda
pregunta.

Se nos esta perfilando una doble manera de funcionar la razén humam-
con eficacia y sin eficacia. Estan apareciendo los conceptos de saber-ciera-
fico y de saber no-cientifico -parte del cual es metafisico.

En la historia de la cultura occidental no siempre ha constituido a)o
aceptado la diferencia entre el saber cientifico y el saber metafisico. La vieja
Grecia denominé epistéme a un modo de conocer no coincidente del todo
con el concepto de «ciencia» aparecido con Galileo, a pesar de que habitual-
mente se traduzca «epistéme» con el significante «ciencia»- Aqui ha residido
una fuente de confusiones.

Para los griegos, la «epistéme» era un saber opjetivo impuesto ala
poiesis o actividad fabricadora-, sistematizado -frente a la <historia» c-_e
entendian como acumulacién- y total, alcanzando al mismo r:o«nteno, -_e
espaldas a los saberes fragmentarios -

Ciencia y metafisica constituyen desde tal perspectiva ur saber univ
indiscernible. A partir de Gallileo, el significante »ciencia» -scfre § cc
scientia; Wissen y no Lttissenschaft- continua designando un Saber obler.-x
y sistenrntizado, pero deja de ser un saber total. A partir del Renacimier._o
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la ciencia es ciencia de los fenémenos y no ciencia de las cosas. Se afade
ademas una nueva cualidad: solo sera presumiblemente cientifico aquel sa-
ber que pueda someterse a prueba. Dos son las modalidades de las pruebas:
la Matematica y la verificacion, segun se trate de ciencias formales o de
ciencias empiricas. Desde esta caracterizacion de la ciencia ya no es posible
equiparar el discurso cientifico y el discurso metafisico.

Hay ciencia, pues, cuando se estudian fendmenos respetando determi-
nadas reglas -las anteridi-rnente indicadas como minimo-. Phainontenon
es lo que aparece. El fendmeno anado a la cosa el que ésta aparezca. No hay
ciencia empirica, pues, sin referencia inesquivable a lo experimentable, a
los datos de los sentidos.

El saber metafisico -que deja de ser ciencia en el significado anterior-
mente establecido de ésta- es un discurso sobre lo que trascienden los fe-
némenos» -de momento prescindimos de su grado de aceptabilidad-. Tal
tipo de saber se desdobla en dos modalidades: la ontologia, que dice saber
mas alla de la experiencia y la gnoseologia, que produce doctrinas sobre la
constitucion de la experiencia -la cual constitucidon, evidentemente, no es
experiencia alguna; el criterio sobre la experiencia tiene que situarse siem-
pre forzosamente mas alla de la experiencia.

El discurso metafisico no constituye necesariamente -aunque en la his-
toria, bajo tal denominacioén, lo haya sido en ocasiones-- un saber del «trans-
mundo». No es de modo inesquivable un saber ideolédgico -marxismo-,
poctico -neopositivismo-, o sublimado -freudismo-. Puede ser también
una lectura, no cientifica, del noumeno; al fin y a la postre, el phainomenon
es el mismo noumeno en cuanto manifestado o desvelado. Cuando capto al
amigo, capto exclusivamente sus fendmenos -altura, color, tono de voz, ade-
manes.--; a través de ellos, sin embargo, se me da de alguna manera -ma-
nera no cientifica y no comprobable, por tanto- la misma intimidad del
amigo.

Si bien el moderno concepto de ciencia se origina con los trabajos de
Galileo, es Kant quien coloca las bases gnoseoldgicas que lo distinguiran en
adelante del concepto de metafisica. El entendimiento puro no produce co-
nocimientos; éstos existen cuando hay objeto dado, y éste se da en la intui-
cion sensible. No basta con que el cerebro sea real para que sea conocido;
se requiere ademas que sea sensible. Esto Gltimo ya no depende de la cosa
sino de mi estructura sensitiva. Kant mostré la inanidad del uso de las ca-
tegorias del entendimiento mas allad del campo de la experiencia espacio.
temporal. Este es el ambito de la ciencia. El entendimiento no tiene otra
micidnque la de posibilitar la experiencia, com,irtiendo lo dado en o¢jelo.

-SUlu asi las cosas se me hacen inteligibles. Los conocimientos teoréticos ob.
tenida,, son validos Unicamente cuando hay intuicidn sensible.

El saber metafisico es un saber de lo suprasensible, de la «cosa-en-si».

etc anibitu trascendente nuncaconstituce ciencia por faltarle intuicion sen-
‘Tile a la que aplicar las nociones de la razén. Mundo, Alma y Dios son las
tres vucronec glg |a razén que jamas se convierten en objetos, pero regulan

12 nmrcha sjel entendimiento en su trabajo de constituir sistemas. Mundo

Ci ldea que abraza la totalidad ele lo dable en una intuiciéon externa A/ma

Uh"’l\_i Idea que encierra la totalidad de lo dable en una expci icncia interna.
la

‘dea que engloba lu tutaliclad (le las dos totalidades anteriores.
tiro e,ta 1111,1 nada es siquiera pcnsable.

11 uull
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El positivismo y el neopositivismo no van mas alla de probar que iz
metafisica no es ciencia. Y en esto hay que estar de acuerdo con ellos. Sc
embargo, resulta excesivo, partiendo de esta afirmacion, galtar a la tesis de
que toda metafisica carece de valor. Lo Unico correcto es sostener que
metafisica carece de valor cientifico. No coinciden: «ser algo verdadero» y
, ser algo cientificamente verdadero».

El marxismo y el freudismo prueban que las infraestructuras co-.dicis-
nan la génesis de las metafisicas. No es cientificamente aceptable el cue Iz
infraestructuras determinar en su totalidad a las diversas me:_fisicas qua
se han producido.

Entre «lo racional» de la ciencia y «lo irracional,' de lo quimeérico -p:
sitivismo-, de lo ideoldgico -marxismo-, de lo sublimado -creudsmo--
y de lo artistico -neopositivismo-, tiene cabida «lo razonable> de algun__
metafisicas o de partes de algunas metafisicas, Para que éstas resulten agce--
tables se necesita que posean coherencia interna, que sean coccatibles csr__
la experiencia y que disfruten de capacidad iluminadora de la :otid_nida:
histérica de los hombres.

El tema de la libertad y de la dignidad, por ejemplo, trata[o po- SK__
ner, en su obra Mas alla de la libertad v ele la dignidad, es u-- tema totz-
mente carente de sentido cientifico y sélo resulta abordable desee la metafi
ca. Puestas asi las cosas, son perfectamente aceptables juicios vos *e es1
indole:  para llegar a un analisis cientifico de la condutca nc necestams
intentar descubrir qué son y qué no son personalidades, estadas mentarn
sentimientos, peculiaridades del caracter, planes, propdsitos, ir-:encianes,
cualquier otro prerrequisito de un problematico hombre auténomo» (7.
Si la conducta viene, o no, absolutamente determinada por su eddiro
genético y por la historia de sus refuerzos como sostiene Ski=ner, es al__
que incumbe a los cientificos determinar. Desde el angulo cientifico resuh
sostenible el aserto skinneriano segun el cual la habilidad del «hombre aui.-
nomo»x» para elegir es una ilusién. Libertad y dignidad humanas no pertem-
cen a la ciencia; no son siquiera conceptos utilizables cientificamente a sm
nos que se les otorgue significados distintos de los metafisicos. So tna avilh,
pues, que Chomsky en su Proceso contra Skinner escriba: «un eientifizu
honesto debera admitir sin discusion que no tenemos casi ningun conoci-
miento, a nivel de investigacién cientifica, respecto a la dignidad y a la Y-
bertad humanas» (t). Cuando el metafisico coloquia sobre Ila libertad dd
hombre se refiere a algo distinto de lo apuntado por el hombre de ciencia
al utilizar tal significante.

Acerca del dolor, y para traer otro ejemplo, son posibles cos discurss
distintos: el cientifico y el metafisico. Asi, un hombre de cien:ia es-"ribi-,z

) s11111li 6 F. illri> alld de Ia Ifbr,(ad, de acheeS__.Poat_ p
1972, p.g 24.

1) Cuoasn, N Profeso conrni Skimg¢e. Ed. ,1oagrmn”. FR-zcl
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ongamos por caso, que el dolor se integra en diversos niveles del cerebro:

de entrada, a nivel mesencefalico; a continuacién, en niveles superiores -ri-
nenceéfalo, talamo, cortex-. En este instante el color se vuelve consciente
e se carga de una fuerte componenda afectiva. El metafisico, en cambio,
discurrira Muy de otra manera. Hablara, tal vez, del «dolor-castigo» o del
«dolor.expiacion» o del «dolor-l imitacion»; siempre, empero, su habla dife-
rird substantivamente de la del bidlogo. Este se atiene a los hechos, aquél
propone sentidos.

Tanto la libertad como el debery la ética constituyen objetos de refle-
xion tipicamente metafisico.,. El psicologo, el socidlogo y el neopositivista
podran abordar estos temas, pero sélo desde la perspectiva cientifica, vién-
dolos como hechos, como seres. Han perdido entonces el punto de vista del
metafisico, quien, en tal circunstancia. no contempla el ser -«lo que hay,-,
sino el deber-ser -.lo que tiene que haber«-. Deber, valor, ideal, derecho
son oponibles a ser, existencia, realidad, hecho. La libertad no es un hecho
crnpirico y la ciencia sélo trata de la objetividad empirica. A la ciencia le
ocupa: ¢segun qué leyes se comporta el hombre? A la metafisica le preocu’
pa: ¢qué es el hombre? En este- segundo caso, el interrogante versa sobre
los fundainentos y el sentido del ser humano; en el primero, la pregunta
se limita al funcionamiento del hombre.

Por no distinguir actualmente entre los dos modelos de discurso se
producen invasiones incontroladas de un modelo al otro. Al metafisico le
asaltan ganas de producir ciencia y toma por tal aquello que no pertenece
al ambito de la empeiria. Asi le sucedioé a la Escolastica. Asimismo, en no
pocas ocasiones, el cientifico invade el terreno de la metafisica sin aperci-
birse de ello. Monod, por ejemplo, salta de «lo indicativo» -
bioquimica-ir «lo imperativo, atica- sin conciencia de pasar la frontera. La mayor
parte de marxistas atraviesan inconscientemente el limite que separa cien-
cia y metafisica, colocando, por ejemplo, en el mismo rango al materialismo,
al ateismo, o a la teoria del reflejo en gnoseologia -asertos metafisicos- y
a un estudio sociolégico concreto. Los neopositivistas, en cambio, respetan
este limite.

El caso del bidlogo soviético Lisenko ofrece un paradigma, en el si-
glo sx, de un sometimiento del quehacer cientifico al dogma ideolégico
-cierta hermenéutica del marxismo-, como en los siglos xvi-XVII quienes
condenaron a Galileo sometieron el discurso cientifico al dogma ideolégico

cierta hermenéutica del cristianismo-.

Tanto el caso reciente de Lysenko como el lejano de Galileo constituyen
concreciones del peligro constante a que se halla sometido el discurso cien-
iific_:o Sin descanso el poder politico -pseudojustificado, sea con una ideo-
logia marxista, sea con una ideologia religiosa o con otras- procura some-
ler el saber cientifico a las ideologias dogmaticas que una circunstancia
'I:|istérica dada ha producido a fin de justificar el maximo poder politico fac-

ieu: el Estado. No pocas metafisicas -aunque no todas-- han jugado este

P aPel. liada cierto punto, pues, sospechamos la peligrosidad que se esconde
.n la capacidacl manipuladora de determinadas metafisicas respecto de las
‘cncias. El caso de la metafisica marxista -no todo es metafisica en el

nra rx asna«- presenta la peculiaridad de llamar gjancia a su metafisica -ma-
;\‘Il;riylismu. no metodolégico, sino ontoldgico; ateismo; gnoseologia del re-
@- sor edad sin clases v sin Estado._ -. Las ideologias metafisicas, aparte
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la ingerencia explicita del poder politico, se entrometen por su propia cuen-
ta en la misma produccion cientifica de los hombres de ciencia. Asi lo hace
notar, por ejemplo, Althusser en el caso de Monod (').

La ciencia no funciona histéricamente con total autonomia; no es neu-
tra moralmente en su progreso aunque pueda serlo en sus contenidos- Los
valores de la metafisica, justificadora del Estado en cada situacion, tienen
que ver sin lugar a dudas con el desarrollo de las ciencias.

Acabamos de establecer dos amplias areas entre los diversos saberes:
la de los saberes cientificos y la de los saberes no-cientificos. En los parra-
fos siguientes precisaremos todavia mas esta primera clasificacion. Adjun-
tamos el siguiente esquema -orientador:

formales légica
{o de la deduccion)
matematicas
fisica
Ciencias ¢ quimica
naturales biologia
geologia
empiricas
[o de la realidad)
sociologia
humanas .
economia
(en parte . .
psicologia
ya son . .
7 . historia
ideologias

() AcTiiussm, L. (y otros): Del idrolisnro fisico al idealismo biolégico, Ed Ar..agrarm.
Barcelona, 1972, pags 4451.
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Saberes cientificos Saberes no-cientificos
Ciencias Ciencias Saberes axioldgicos | Saberes criticos
formalas empiricas y metafisicos (no praxicos

et t A’st_ronomla f||osof|’a-s Cierta filoso-
Matematica-s |~ - Fisica Teologia-s fia entendida
Logica=s ales Quimica Moral-es como analisis
Xiom ] - ]
[ (axiomaticas) Geologia Politica-s critico
Biologia Estéticas
Derecho-s
Sociologia
Humanas Economia
Psicologia
Historia
El hombre
El hombre constata gl_hombre significa
= d 1 analiza

Intersubjetividad

Subjetividad

Prevision exacta

Imprevision

Lenguajes codificados

Lenguajes poco codificados

Discurso sobre algo (lo dicho)

Discurso de alguien (el decir)

Criterio de de- Criterio de de-

Criterio de decidibilidad:

C

C'd'b'"dad'd, cidibilidad:

~no contradict Averificacion

cion-
Enunciados Enunciados -GS, Enunciados
analiticos sintéticos Ccriticos?
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Las ciencias logico-matematicas

El recorrido a través de las diversas modalidades del saber nos propor-
cionaréd, al conocer sus fronteras, una descripcién mucho més ajustada de:
modelo del saber filoséfico, con lo cual sabremos finalmente qué es y qué
grado de fiabilidad posee no importa qué filosofia de la educacidn.

No entramos en el contencioso del formalismo matematico. Adoptamos.
sin embargo, una postura ante él. Servira mejor para nuestro actual prop%o
sito, consistente en deslindar las distintas maneras de funcionar la razén.
del hombre. Equiparamos, para el caso, las proposiciones légicas y las mz
tematicas. Las denominamos proposiciones formales, analiticas o «a priori..

La légica y la matemaéatica se han entendido de dos maneras principales
El platonismo vio en este par de disciplinas unos entes que subsisten en et
mismos, unas ideas eternas que valen independientemente de la experienc__
cotidiana. Los neopositivistas, en el lado opuesto, no han contemplad-.
otra cosa en la légica y en la matematica que una simple sintaxis que abar-
ca Unicamente tautologias. Piaget ha explicado la génesis del uso de tales
tautologias -su relacién con la experiencia-, pero no ha abordado propia-
mente el qué de los enunciados I6gicos y matematicos, por lo cual queda=-
solamente dos explicaciones histéricas basicas. Nos inclinamos por la inter
pretacion neopositivista.

Las proposiciones légicas y matematicas son verdaderas porque se-
tautolodgicas, porque afirman lo mismo; es decir, nada nuevo dicen, Asi s__
cede con «7+5=12:x; «7+5» es sin6bnimo de «12«. Decir «12 sillas» o dec-
«7+5 sillas» es lo mismo. El conocimiento no ha aumentado. La validez i=-
cuestionable de las proposiciones légicas y matematicas descansa en el he-
cho de que siempre son proposiciones analiticas; es decir, proposiciones
cuya validez depende de las definiciones de los simbolos utilizados. Una v ¢
definidos los simbolos «7», «+«, «5», « y «l2,,, es s6lo cuestion de uti.
zarlos seguin dichas definiciones. De hacerlo asi, no se cae en contradicciéo=
Un sistema entero de matematicas se limitaria a enunciar, aunque de man__
ra indirecta, que A=A. Definidos los simbolos de «7+5=12n, no se afirma
con tal proposicién otra cosa que «A=Ax».

L as proposiciones légicas y matematicas no dicen nada sobre la rea_-
dad, ni tan siquiera se refieren a ella. Se limitan a forzarnos a ser coherer
tes con nosotros mismos.

Ejemplo matematico Ejemplo logico

7 +5=12 Si A=>B
Si B > C

entonces A > C

Definidos los simbolos de un posible sistema axiomatico, publicados

adornas de partida -axiomas son los enunciados no deducibles dentro
sistema-, indicadas las reglas de la definicion y las reglas de la dzertosr-_
Cibn, salen todos los enunciados de un sistema axiomatico. Basta con es=
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atentos a no contradecirse. Ningun hecho de experiencia puede confirmaj
o refutar las anteriores proposiciones; su verdad reside en el significado de
sus simbolos y en el recto uso de su sintaxis. Pueden existir distintas mate-
ntaticas y diferentes logicas, y con ser distintas, todas ellas son verdaderas;
es decir, cada una coherente consigo misma.

Los enunciados analiticos tienen sentido, ciertamente -aunque nada
nuevo digan-, pues informan sobre la manera como usamos ciertos simba
los lingliisticos; ahora bien, estan desprovistos de contenido factico, Si algun
conocimiento nuevo proporcionan tales proposiciones no es otro que el de
sefialar como usamos determinados simbolos, e. g. «si», «por
consiguiente....

Jean Piaget ha estudiado empiricamente co6mo adquiere el nifio los co-
nocimientos légico-matemaéaticos. Se ha interesado en la formacion de los
mismos. Antes de los siete afios, no se admite al margen de la experiencia
que «Si A=B y si B=C, entonces A=C»x». A partir de la edad indicada se
acepta ya la necesidad deductiva anterior sin recurso al control perceptivo.
La experiencia l6gico-matematica consiste en actuar sobre los objetos pero
abstrayendo conocimientos a partir de la accién realizada y no a partir de
los objetos mismos. Llega un momento en que el sujeto puede prescindir
de los objetos fisicos porque ha interiorizado aquellas actividades, manipu-
lando ya simbélicamente.

Muchos marxistas se apartan de la interpretacion que hemos dado am
teriormente de los saberes I6gico-matematicos, dado que introducen la dia-
léctica en tales saberes. Nos parece poco atinado su uso en este campo. La
l6égica que hemos presentado se ha basado en que el «si» es «si» y el «no»
es «no». Marxistas hay que quieren substituir esta l6gica por una ldgica dia-
léctica que admita en su seno, la contradiccién en lugar de la identidad.
Afirman que sélo una légica de esta naturaleza puede dar explicacion de la
realidad en movimiento. Lenin escribié «El desdoblamiento de lo que es
uno en el conocimiento de sus partes contradictorias... constituye el funda-
mento... de la dialéctica» (1). En la misma direccion se sitia Plékhanov (6).
Si admitimos que la légica es basica, en el sentido que la utilizan constan-
temente todas las ciencias, no parece que sea basica la dialéctica, la cual
€S una teoria descriptiva de determinados desarrollos. La légica permite
ser descrita como una teoria de la deduccioén; la dialéctica no guarda seme-
janza alguna con la deduccion.

Engels aplica la dialéctica a la matematica. Escribe: «Escojamos una
magnitud algebraica cualquiera, por ejemplo, «a». Neguémosla para tener

-a». Neguemos esta negacion multiplicando «-a» por «-a», para obte-
ner «+a2», es decir, la magnitud positiva primitiva, pero en un grado supe-

Lnlc: Marx, Engels, marxisme, Ed.en lengua extranjera, Moscl, 1947, pag. 278.
Il\JZVdO Por Hegenberg en ntroduccion a la filosofia de la ciencia, Ed. Herder. Darcelo-
~ 1968, pag. 208.

"I:,1™0ov. G V.- Lesaueslions fondamentales In rnarxisn,e, Ed Sociales. Paris,
142 p,+x 137 Ccs. citado por Hegenberg en la obra indicada en la nota anterior, pag. 209.
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rior, a la segunda potencia. (1). Hegenbcrg (*) hace observar que suponieno-
do que «-a» sea la negacion de «a», la negacién de la negacién tendria que
ser o sea «a», lo cual no constituye sintesis superior alguna, ob-
tenida de una tesis y de una antitesis. Ademas, ¢por qué la sintesis hay qut
obtenerla mediante multiplicacién y no, por ejemplo, mediante suma de
«a» y de «-a», lo cual daria cero? Si imaginamos, prosigue Hegecberg
que «a=1/4», entonces «a'=lf16». Hablar de dialéctica en estas ciencias
resulta muy poco convincente; a lo sumo es un divertido juego de palabras.

Las ciencias empirico-naturales

Otro tipo de saber cientifico viene constituido por las ciencias de Iz
naturaleza, tales la fisica, la quimica, la biologia, la geologia...

El significante ciencia posee un significado dinamico, dependiendo dt
las investigaciones llevadas a término por las diversas comunidades cienr__
ficas que se suceden en la historia. No existe una definicién daca una vez
por todas. La ciencia no es mas que un modo de investigar, o sea de obte-
ner respuestas a preguntas dadas. Los asertos de la ciencia sor. histoéricos
y, por tanto, siempre refutables -si prescindimos ahora de la ciencia légico
matematica que como hemos constatado posee una peculiar naturaleza-__
Unas afirmaciones que pretenden ser siempre valederas dejan de ser cienti-
ficas convirtiéndose en dogmatismos,

En la linea del neopositivismo afirmaremos que las proposiciones era-
piricas son proposiciones facticas, referidas al mundo. Se apoyar. en la ex-
periencia y, por consiguiente, son «a posteriori». El predicado no esta con-
tenido en el sujeto. Asi sucede en la proposicién: «La pulmonia proviene
del pneumococo», Aqui se da informacion nueva, precisandose la verifica-
cion para enlazar «pulmonia» y «pneumococo». En el momento actual, e'.
modelo supremo de las ciencias de la naturaleza 'es la fisica.

Las proposiciones empiricas en general -y en concreto las que se re-
fieren a la naturaleza- constituyen hipoétesis que la experiencia puede con-
firmar o rechazar. Una proposicion empirica confirmada puede quedar re-
futada por nuevas experiencais, a no ser que sea singular como sucede curan-
do enuncio: «esta mesa es blanca».

Una proposicion es verificable si es posible una experienca sensible
que sea relevante en vistas a determinar su verdad o su falsedad. Basta
con que la observacion sea posible, no requiriéndose el que sea actuar.

@) En‘cn.s, F: Anfi-Dahring, Ed. Sociales, Paris, 1950, pags IE6168. Cinco pc~ He
genberg en la obra citada, pag. 257.

") HECesnrac. L. Obra cit., pags. 217-218.
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conclusivamente ( sélo tratandose de una experiencia singular)

Proposicién

verificable

hipotéticamente (universal)

La experiencia pretérita sobre algo -sobre la caida de graves, por ejem-
plo- nos permite anticipar nuevas sensaciones aungque Nno estemos provis-
tos de fundamento légico para tal anticipacion. Este enfoque neopositivista
no acepta los juicios sintéticos «a priori» de Kant; siendo «a posteriori»
todos los juicios sintéticos. Las proposiciones, o son analiticas o son empi-
ricas. Esto explica el que se considere sin fundamento légico la prediccion
de nuevos fendmenos, con ser cosa tan habitual en las ciencias de la natu-
raleza. Predicen, los cientificos, eclipses, reacciones quimicas, enfermedades,
curaciones... Aun careciendo de fundamento légico para afirmar el univer-
sal -cuando.vale una proposicién para todos los casos-, se reconoce que
una proposicion empirica es tanto mas valida cuanto mas permite anticipar
experiencias. La metodologia cientifica actual disfruta de éxito. La observa-
cion empirica aumenta la confianza en el valor de las hipdétesis cientificas,
siendo razonable, a partir de cierta cantidad de éxitos, el hecho de mante-
ner las dichas hipoétesis.

El esquema de una ciencia empirica viene a ser en lineas generales el
siguiente: ante la curiosidad que despiertan ciertos fendmenos los cientifi-
cos lanzan hipétesis. Se parte de los hechos para volver a ellos a fin de que
éstos validen o invaliden las hipo6tesis. Se racionaliza la experiencia, no li-
mitandose a describirla; se quiere llegar a leyes y a teorias.

Piaget ha descrito el origen psicolégico de los conocimientos experi-
mentales. Estos proceden por abstraccién a partir de las propiedades del
objeto en cuanto tal. Las percepciones no bastan para engendrar estos co-
nocimientos; las propiedades de un objeto se descubren valiéndose, uno,
de los esquemas l6gico-matematicos, los cuales permiten las lecturas percep-
tivas, Asi, la fisica, por ejemplo, no es mas que una asimilacion del dato
experimental a estructuras l6gico-matematicas -e. g. correspondencias, fun-
ciones, ordenaciones...

También en este ambito de conocimientos, algunos marxistas han intro-
ducido el esquema dialéctico. En ciertos casos de la fisica parece adaptarse
dicho esquema. Da la impresion que asi sucede, por ejemplo, con el hecho
de l.i teoria cot puscular de la luz -posible tesis- substituida mas tarde
loe la teoria ondulatoria -posible antitesis-, superada finalmente por una
tcoria nueva que de alguna forma conservaria las precedentes -posible sin-
[e-ox-. .No parece, sin embargo, que la dialéctica resulte de gran utilidad
a,rla el progreso real de la fisica.

[tn el terreno bioldgico también ha querido hacer incursiéon la dialéctica

1\111a con resultados mas bien ridiculds. En el «Anti-Duhring», Engels
I de lit semilla corno tesis. de la planta originada como antitesis, y de
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matematizacién total (Einstein) «relatividad.
(se aplica también a la luz)

gravitacién universal . (se aplica a la materia)
= teoria (Newton)
generalizacion
progresiva «caida de graves- «movimientos de planetas»  deduce;;, -
ley (Galileo) ley (Kepler)
A/ gl C D E
hechos induccign hechos

4 \

Figura 2.3. - Esquema de como se llega a la generalizaciv:
en las ciencias empirico-naturales.

las semillas producidas por dicha planta como sintesis (9). Como se pue€e
observar, se trata de proyectar sobre la realidad el esquema subjetivo te
la dialéctica. En cuanto al progreso y a la comprensiéon de la biologia, tal
proceder es de absoluta nulidad.

Las ciencias empirico-humanas

La psicologia, la sociologia, la economia, la historia..., son ciencias em
piricas, experimentales, como las anteriores; se distinguen de éstas, sin em-
bargo, en que su campo de aplicacién no es la naturaleza sino el hombre
sus obras. Este hecho introduce algunos cambios en el funcionamiento
tales ciencias con respecto a las anteriores.

Las ciencias empirico-naturales no se libran completamente, en su asar
ce, de ideologias , utopias, valoraciones. En el caso de_las-cierriias empir52
humanas la subjetividad se deja notar de forma mucho mas -rrz.table. Ha=:.
tal punto es asi que, cosa nada correcta entre las ciencias -ezmates s

) Escces, U.: Obra citada y en las mismas paginas. Cita de Elege---erg
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la naturaleza, puede hablarse en este campo de, por ejemplo, «economia
marxista' y de economia capitalista», de «psicologia eonductista» y de «psi-
cologia genetista». No es pertinente, en cambio, referirse a «fisica marxis-
ta» y a «fisica capitalista», 0 a «xmatematica marxista» y a «matematica bur-
guesa». Los elementos subjetivos -ideolégicos o no- cobran desmesurada
importancia en las investigaciones humanas aun reconociendo que, en parte
—en parte tan sélo-, conservan su estatuto de ciencias empiricas.

El grado de neutralidad de estas ciencias es muy inferior al que se da
tanto en las ciencias légico-matematicas como en las ciencias naturales. La
actitud dogmatica — nhada critica— del investigador en historia o en socio-
logia o en ..., aumenta considerablemente la subjetividad y, por, consiguien.
te, la no uniformidad de quienes son considerados especialistas, en tales dis-
cililinas. Acontece que muchos problemas de las ; ciencias humanas carecen
de pivlbbaadecuada y convinéenteque arrastre el asentimiento de todos

éhtendidos

'04ao que los aspectos positivos de estos saberes han aparecido ya en
el apartado anterior cuando se ha Matado de las ciencias empiricas, aun
referidas a la naturaleza, no insistimos mas aqui.

Queda, no obstante, una inesquivable referencia a la dialéctica. Preci-
samente en las ciencias humanas -particularmente en la historia- es don-
de goza de mayor prestigio. La historia de las ideas asi como la de las ins-
tituciones no puede entenderse adecuadamente si se prescinde completa-
mente de la historia de la praxis social o de la produccién. En esto Marx y
Engels introdujeron referencias indiscutibles. Los pensamientos de la hu-
manidad se han desarrollado segun un esquema dialéctico; parece tratarse
de algo corroborado empiricamente.

Los saberes no-cientificos

Afirmamos saber muchas cosas que no podemos probar. Asi, alguien ase-
,gura que los cuadros de Mir6 son mejores que los de VVelazquez, o bien que
Ju republica es una forma de gobierno mas buena que la monarquia, o que
somos inmortales, o que Dios es infinito, o que torturar a los semejantes
es siempre malo, o que el mundo estd compuesto de materia y forma. Solta-
mos cada dia un sinnumero de frases que no pueden probarse, ni con prue-
bas I6gico-matematicas ni tampoco con pruebas empiricas. La filosofia es
uno de estos tipos de saber no-cientifico. Hablaremos de este saber en cl
préoximo tema. Aqui nos limitamos a describir de forma general los restan-
tes saberes no-cientificos. Cada vez mas, de todas formas, dibujamos las
fro_r!teras de la filosofia y, por consiguiente, las de la filosofia de la edu-
cacion,

El sentido de |5 existencia no es tema cientifico. Unos seran, sobre el
particular, materialistas y otros espiritualistas, pero ni unos ni otros pue-
den proporcionar pruebas de sus particulares perspectivas.

Resulta dificil dar con alguien que no posea, o ande poseido por creen-
las sobre lo que esta bien o lo que esta mal en las conductas humanas:
subte el mentir, el ayudar a otros, el matar... Practicamente no hay nadie
cin opiniones morales. La divergencia aparece cuando se trata de determi-
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nar qué conductas hay que aprobar y qué conductas hay que condenar. Tac-
bien se da discordia sobre por qué hay que aprobarlas o rechazarlas. No han
acuerdo ni sobre el qué moral ni sobre su por qué. De entrada el desacuer-
do proviene de no tener a mano pruebas con que salirse del atolladero. Agr
no valen ni la deduccién l6gico-matematica ni las verificaciones factic.as.

Ha habido tedricos que han pretendido probar esta clase de ;uicios, per;
no han alcanzado mucho éxito. En dos direcciones se han movido los argu
mentos mas interesantes. Una direcciéon ha intentado deducir los enunciad,,; Dj
morales a partir de los enunciados cientificos, por ejemplo de la neurologia.
Otra direccion ha creido correcto hablar de intuiciones directas de los v2w?'
lores. Asi como vemos que la naranja es esférica, asi también .percfbi n *..j
que matar es malo.

Ya Hume(t°) habia refutado la primera,. de las argumentaciones subi
yando cdmo se transita incorrectamente desde el es o del no es -propio 1
las proposiciones cientificas- al debe o no debe -caracteristico de los entirl-
ciados morales.

Los intuicionistas han querido probar la objetividad de los calores coma
si de objetos sensibles se tratara. «EIl bien es tan visible como el color ve-
de», ha dicho John Donne. Pero sucede que asi como nos ponemos de acuer-
do facilmente sobre qué es verde, jamas alcanzamos acuerdo sobre cué e
el bien o qué es lo bueno. EL acuerdo existira en torno a si La ley ce tu.
Estado permite, o no, el divorcio; en la cantidad de divorcios ¢'_e hay cada
afio; en que los hijos de los divorciados acusan psicolégicamente. o co, ta
separacion de los padres...; pero el acuerdo es practicamente imr'asibL-
sobre si el divorcio es bueno o malo moralmente. No existen zrueb a_ coi,
tundentes que puedan dar la razén a unos y negarsela a los otros.

descriptivos le. g. 'Pedro es calvo.)
(cientificos)

Enunciados

no-descriptivos prescriptivos lea g. 'Ama al prcjimos-

no-cientificos
( ) evaluativos (e. g. *Eulalia es beta.)

Entre «Pedro es calvo» y «Ama al préjimo» existen hasta diferencias
sintacticas. El primer enunciado puede someterse a prueba; respecto al se
gundo, en cambio, no se tiene idea clara de qué tipo de prue=as podrias.
validarlo o invalidarlo.

) HUME, D.: Tratado de fa naturateta humana, Ed. Aguilar. Madrid, Ubro CI. par
te 1, seccién I.
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Las diferencias entre «Eulalia es bella» y «Pedro es calvo» no son tan
notorias o. por lo menos, tan inmediatas como las anteriores. Por lo pronto,
no se descubren diferencias sintacticas. Las difeiencias se dan, empero;
residen en los predicados. No es lo mismo afirmar de alguien que es calvo
o bien que es hermoso o malo. No se es calvo como se es hermoso. No ha-
bra dificultad en ponerse de acuerdo en la definicion de «calvo»; por el
contrario, las dificultades seran mayusculas para coincidir en la definicion
de hermoso o de malo. «<Hermoso» y «malo» apuntan a valores; lo de «calvo»
se refiere a fendmenos observables.

La matematica, la logica, la fisica, la quimica..., ignoran los juicios de
valor, sean estéticos o morales o... Los elefantes no son moralmente ni bue-
nos ni malos. Los electrones no son mas bonitos que los neutrones.

Los enunciados no-cientificos no pueden ser observados ni directa ni
indirectamente; por otro lado, tampoco son proposiciones «a priori». Lo
cual no quiere decir que estén desprovistos de toda validez; sélo carecen
de validez cientifica. Dificilmente podemos organizar humanamente -con
libertad- nuestra existencia sin referirnos a los valores. Un sistema educa-
tivo pensado al margen de la axiologia es casi imposible, y en todo caso
sera perfectamente adecuado a dictaduras que se valdran de la neutralidad,
como de una ideologia, para encubrir su estructura totalitaria.
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3 - EL SABER FILOSOFICO

Filosofia y cultura

La filosofia es, por lo pronto, un producto cultural. La cultura, aun i@-
norando de momento cémo definirla, esta absolutamente imbricada con E
fendmeno humano. No es posible separar hecho cultural y hecho humane
Las peripecias de la cultura constituyen peripecias del hombre. La produc
cion filosofica es uno de los sectores de la cultura.

I religioso cientifico I 1 moral I

lenguaje = filcsofico

écnico artistico j ur jdice

Figura 3.1. - Sectores cu'rjrales
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Aun marginando provisionalmente la pregunta sobre la procedencia de
la cultura resulta posible inquirir, como primera aproximacion, en torno a
qué es cultura, tratese de cultura de los antiguos babilonios o de las actua-
les tribus Masai del Africa Oriental. Lo primero que salta a la vista es que
toda cultura constituye una hermenéutica, o interpretacion, tanto del con-
torno como de mi incrustacién en el mismo. El mamifero no-humanotam -
bién ve, toca y olfatea las cosas y los sucesos, pero no los interpreta; se
i mita a soportarlos. El animal por muy superior que sea continuda total-
mente identificado con la naturaleza. El hombre, por el contrario, se destaca
dé lo natural engendrando cultura; es decir, produciendo interpretaciones
o esquemas de la realidad. Tales interpretaciones o esquemas han dejado
de ser cosas naturales para convertirse en cosas cultas. Parece ser que la
irrupcion de la cultura tuvo lugar, por primera vez, hara cosa de unos dos
millones de anos en las actuales Tanzania y Kenya, cuando unos australopi-
tecos -€l «homo habilis»- se sirvieron de «utensilios» para tirar adelante
con su vida. Tal vez habia comenzado el trabajo. Un pedazo de naturaleza
- el hombre- interpretaba el resto de la naturaleza, distanciandose, de esta
guisa, de ella.

Los griegos clasicos denominaron Physis a la naturaleza y la entendie-
ron como lniversa! -algo asi como el vientre del cual brotaba toda reali-
dad-, como cOsmica, O sea ordenada —en griego Kosmos quiere decir
orden-, y la entendieron también como racional; lo ordenado es objeto de
estudio racional. Para el pensamiento contemporaneo, la Naturaleza es aque-
lla realidad no tratada por la fuerza simbolizadora del hombre. El agua del
arroyo es natural; la palabra «agua» y la formula «OH?» ya son elementos
culturales. Lo que viene dado por el cédigo genético y por el contacto con
el mundo fisico virgen resulta ser natural; lo aprendido, en cambio, dentro
de una sociedad constituye el elemento cultural. Con este punto de mira,
aparecio en Alemania la division entre saberes naturales -Naturwissen-
schaften- y saberes culturales -kulturwissenschaften-, saberes de la rea-
lidad y saberes del sentido.

instrumental
Naturaleza Cultura
{la realidad (simbolos de la
fisica) realidad)
1
trabajo

dimensioén temporal

Figura 32 - El hombre convierte la Naturaleza en Cultura.

FILOSOFIAS DE LA EDUCACION 51

El ser humano, escribi6 Aristételes . eg algo mas que sensaciones _.al:
Utesis- y que experiencia —empeiria-; el hombre sale de la pura anima-
lidad cuando pugna por dar satisfaccion a sus muy peculiares urgencias.
Con la técnica —tékhne- se satisface lo urgente. ,

La clase social privilegiada pudo en Grecia dar pabulo a lo impreso-
dible, dedicandose entonces algunos a la «theoria», a la inspecciéon de das
cosas, a la filosofia, que fue un modo de cultivarse, de fabricar cultura- Cua=.-
do unos cuantos dispusieron de tiempo quedaron boquiabiertos asombrac:s
delante del mundo, y filosofaron.

El vocablo «filosofia»

Los griegos acuiiaron el término «filo-Sofia». Heredotn de Hali”rna.o
lo usa -aunque como participio- al contar del politico y legislado: So! o
que éste recorrié muchos paises con animo de inspeccionarlos, cierta_rnec.s,
pero también, a fin de dar salida al gusto de saber, a la filosofia, No obstar-
te, a manera de substantivo, la «filosofia» aparece muy probablemente nx
vez primera dentro del circulo socrético.

Era sophds -sabio-, en Grecia, aquel que entendia en algo; por eje-
plo en el arte de curar o en el arte de cocinar. El «sophoése sabia tan bLn
su arte que hasta podia ensefarlo a sus préjimos. Eran tambien sopriji
-sabios- 'aquellos que estaban enterados de lo mas importante: es del,
del universo y de la vida de los ciudadanos. Quienes estaban en posesién de
tal sabiduria tenjan derecho no s6lo a comunicar su saber, mas también a
gobernar a los demas. Sol6n fue uno de tales «sophoi».

Frente a estos sabios -«sophoi»- irrumpieron Sécrates y sus acom a-
fiantes predicando precisamente que N0 sabjan nada, constituyendo dio-a
ignorancia su Unica sabiduria. La sabiduria -«sophia»-, a partir de esza
actitud, deja de ser un saber poseido para transformarse en saber constan-
temente anhelado y buscado. No hay propietarios de la sabiduria; fuiia-
mente quedan exploradores de la misma. O, si se prefiere, la nueva sabidu-
ria, la socratica, es so0lo «<hambre-de-sabiduria»; es fjlo -phEia o arnor-
sofia -sophia o sabiduria; es decir: paladeo y ciencia.

A partir de esta inédita perspectiva, el saber se convierte en gmtas de
saber; la soffa en filo-Sofia. Deja de interesar el cuerpo doctrinal, pasando
a ser, la filosofia, un simple talante existencial. La verdad o desvelamiecto

aletheia- gpsolutos no son posibles; s6lo nos es dado correr tras ellos
escapando incesantemente de la «doxa» u opinion. Descartada la sofia, (=i-
camente nos queda la filo-solia.

Aparte este significado primerizo de la palabra «filosofia», se han da o
muchos mas a lo largo de la llamada cultura occidental. Pueden des tbrL-se
tres sectores de fuerza semanticos (Fig. 3.3).

En la primera direcciéon semantica el término «filosofia» ha designa'o
un conocimiento racional y hasta cientifico. «Filosofia natural, significara,
por ejemplo, en el siglo xtx, los estudios fisicos. Descartes entendié la f_o-
sofia como la sistematizacion de todas las ciencias.

En la segunda direccién, «filosofia» ha sido sinénimo de saber uno, ton:
decisiones practicas. El «tébmaselo con filosofia» -con cierto -alar.,u- zel
lenguaje coloquial se situa también aqui, tratdndose de una poputaa-izaci_n
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Avristoteles Ha sido bastante corriente en la historia del pensamiento europeo opo-

Descartes ner unos modos de saber considerados verdaderos a otros calificados de

Hegel erréneos.

Verdad Error

ciencia inductiva «idolos» (Francis Bacon)
saber racional c!enc!a gdegs» (Kant)
—_— ciencia «ilusiones» (Freud)

ciencia «poesia» (Positivismo légico)

ciencia «ideologia» (Marx)

El concepto de «ideologia» es un caso concreto del antagonismo sefla
lado. Observémoslo de més cerca.
El primero que utilizé la palabra «ideologia» fue Destutt de Tracy, quiec
o siguiendo en la linea de Condillac entendi6 dicho vocablo en la acepcion de
saber practico estudio genético de las ideas. Napoleodn, al verse atacado por los seguidores
de Destutt de Tracy -los «idedlogos»-, los vituperd, pegandosele desde
aquel momento, al término «ideologia», una connotacién peyorativa.

Marx ha sido quien ha elaborado una nueva nocién de «ideologia», no-
cion a partir de la cual se han realizado luego nuevos estudios sobre la
misma. Marx analiza este concepto en la Ideologia Alemana(!) a fin de
lificar ciertas teorias idealistas de neohegelianos.

Segun Marx, las ideologias son elementos derivados de la realidad so-
cial; son reflejos de esta realidad:

» filosofia-

simp e reflexiéon

Russel! Estoicos
Wittgenstein Axiblogos

Figura 3.3. - Direcciones semdnticas de -iilosolias.

elemento
I secundara

0
derivado

de la doctrina de los estoicos. El estudio de los valores -los cuales tienen
que ver con la conducta- ha constituido una filosofia perfectamente colo-
cada en esta acepciédn.
En la dltima direcciéon hay que colocar los significados de filosofia que
entienden a ésta como estudio del vocabulario, como analisis l6gico del pen- elemento
samiento, como preocupacion por las preguntas y no por las respuestas.
El neopositivismo y la filosofia analitica se inscriben en este tercer signi- primario
ficado.

deologias

Realidad social

formas de conciencia de
una concreta practica social

Ideologia, utopia y saber filosofico \

Muchos —Io_s marxistas, por ejemplo- afirman que el saber filos6fico Figura 3.4. - Origen de :3s ideologia
constituye una ideologia. Antes de proseguir en la labor descriptiva de lo o ’
que sea «filosofia» conviene, pues, parar mientes en el concepto de «ideo-
logia» v en otros conceptos emparentados con él a fin de poder pronunciar-
nos sobre la cuestion de si la filosofia es, o no es, saber ideoldgico; y en

caso afirmativo, si lo es siempre, o no, y en todas las acepciones del signi-

ficante «filosofia». )
1 () MARX, C.:La Ideologia Alemana, Ed. Grijalbo, Méjico.
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liticos estatales. EIl anarquismo y el cristianismo son, también en buena
parte, utopias que fuerzan la rotura del presente hacia realidades totalmen-
te nuevas. Es evidente que cl marxismo encierra a su vez elementos utépi-
cos —c. g. la escatoldgica sociedad comunista sin clases y sin Estado-,
como el cristianismo ha jugado a modo de ideologia de muchos poderes
politicos constituidos, proporcionandoles ideas que hicieran mas aceptable
el dominio de éstos.

L_a utopia roza_In patolégico cuando prescinde completamente de la his-
toria; entonces prescinde de lo met6_do’légico; at-inrenrar realizar la trans-
formacion, perdiéndose del todo en la fantasia o en el pensamiento del
«todo o nada. -

Podria tal vez calificarse de proyecto un tipo de discurso mental no-
cientifico que prefiguraria un tanto utépicamente sociedades futuras aunque
teniendo de alguna manera presentes los hechos socio-histéricos.

Después de estas precisiones semanticas, la cuestion sobre si la filoso-
fia es, o no es, ideologia, como minimo se complica. No resulta tan simple
como pudo parecer de entrada. Aunque un tanto superficialmente, de mo-
mento insinuamos que bajo el nombre de filosofia se han producido ideo-
logias, utopias y también proyectos. Creemos que no han faltado tampoco
producciones mentales que, con no ser cientificas, tampoco han sido ideo-
logias, utopias o proyectos. Se trataria de unos discursos que objetivamente
ni consagrarian lo que hay en la sociedad -ideologias- ni tampoco se le
opondrian a fin de lanzarse hacia un porvenir venturoso -utopias y pro-
yectos-. Serian, por ejemplo, reflexiones criticas sobre el lenguaje o sobre
el valor del conocimiento; con la denominacién de «filosofia. también ha
circulado tal modelo de pensamientos.

Los saberes filosoéficos

Como acabamos de ver, bajo la etiqueta de filosofia se han producido
muy diversos saberes, incluso ciencias. Matematicas y l6gica < jencias for-
males- han circulado en el transcurso de la historia con el nombre de
filosofia; igual ha sucedido con la astronomia y la fisica -ciencias empi-
ricas-. Ademas, el significante «filosofia» ha designado paraciencias, reli-
giones, morales, estéticas, derechos, muy diversas ideologias y utopias, vy,
por ultimo, también ha constituido un tipo de saber critico, como fue en
gran parte la produccion filosé6fica de Kant.

cientificos f |
L. . ) ormales
(también -filosofi» Jl
en determinados .
s empiricos
momentos historicos)
Modelos
culturales

ideologias (ciertos discursos filosoéficos)

utopias (ciertos discursos filosoéficos)

proyecto (ciertos discursos filosoéficos)
reflexiones criticas (ciertos discursos filosoficos)

no-cientifieos
(ainbito habitual
de lu Idusod(icu)

metafisico
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De los multiples significados que ha tenido la palabra «filosofia', privi-
legiamos dos: filosofia como metafisica -0 saber metasensitivo- en la me-
dida en que es gnoseologia y utopia -y no ideologia- preferentemente, y
filosofia como reflexion critica sobre enunciados. De la metafisica trataremos
aunque muy suscintamente en el préoximo apartado. Nos'referimos a con-
tinuacion a la filosofia como discurso critico.

La filosofia como saber critico parte del hecho de que los hombres he-
mos producido y continuamos elaborando un sinnumero de enunciados que
pueden clasificarse, segulin su tipo de formulacién y segln sus temas de re-
ferencia, en cuatro grandes apartados: los juicios de realidad que se refie-
ren al ambito de la naturaleza —e. g. «El bacilo de Koch produce la tubercu-
losis-, los juicios de coherencia, cuyo ambito lo constituyen la l6gica y la
matematica -c. g. «Dos cosas iguales a una tercera son iguales entre si«,
los juicios de valor, que apuntan a la estética y ala moral . . g. «<Montse-
rrat es una mujer hermosa,,, o bien, «Es malo que una clase social explote
a otra«- y, finalmente, los juicios de trans-fenomenalidad -e. g. «Mi amigo
Pedro es una personax».

Sobre este cumulo <le juicios, la filosofia en cuanto discurso critico em-
prende una tarea reflexiva, a la vez analitica y sintética, procurando deter-
minar el valor de los diversos lenguajes e insinuando la posible valia de
algunos contenidos. Pueden distinguirse tres momentos en este saber filo-
sofico:

Momento I Momento I Momento
lenguajes ordinarios repensar sistematizar
y los anteriores los resultados|
especializados lenguajes obtenidos
los datos critica sintesis |

La filosofia desde esta perspectiva es un-saber critico; por consiguiente,
no es ni saber formal, ni empirico, ni ideolégico, ni utépico. Es una reflexion
analitica y también sintética sobre enunciados. Esta tarea filosdfica permite
no solo valorar los diversos lenguajes, mas también favorecer la libertad de

los hombres al destruir la «racionalidad dominante« en una sociedad con-
creta.

La metafisica

Creemos que In filosofia, cnlrudid:r corno ni,mfisra, puede también que-
d:u privilegiada al lado de la «tilosot fa-saber-a La primera dificultad
.un que toparnos, sin embargo, cs la de precisar sr muntca mente la palabra
- nuctalisica>». Este iénninu ha conocido multiples significados.

FILOSOFES DE LA EDUCACION £9

Su etimologia nos conduce hasta Andrénico de Rodas quien al publicar
-publicacién manuscrita, evidentemente- las obras de Aristoteles colonh
cierto numero de obras de éste -aquellas que después han constituido el
corpus de la metafisica aristotélica- detrés de la «Fisica». Alela -despu
de- fisica.

Cuando en el tema anterior se ha hecho referencia al saber metafisir,
ya hemos adoptado el significado kantiano de este significante. Ahora p_t -
sistimos en él, marginando las restantes acepciones. Kant llamdé mecafisi.c
cuanto puede conocerse «a priori» de un objeto, prescindiendo de todo e.e-
niento empirico; por consiguiente, es metafisico todo conocimiento que pre-
tende saber cosas mas alla de la experiencia sensible. Los saberes, v-.
ejemplo, sobre la persona humana y sobre Dios son a todas luces meter
sitos desde tal perspectiva kantlana.

La metafisica abraza dos amplios universos: la ontologia, o saber tris
alla de la experiencia, y la gnoseologia, o doctrina acerca de la consrituci:n
de la experiencia. Ni en una ni en otra vertiente hay saber experimental, ni
siquiera al querer averiguar los constitutivos de la experiencia, pues el c.-
terio sobre ésta tiene que situarse evidentemente fuera de la experienca
misma.

Una metafisica jamas es ciencia en la acepciéon moderna -desde G2_-
leo- de esta palabra por ser siempre un saber que trasciende los fenér-e-
nos. Por esta causa diversas doctrinas, exorbitando la afirmacion kantia-m,
han insultado una connotacién peyorativa en todo saber metafisico. Cono
no es cientifico carece de valor, han dicho.

El positivismo rechazé la metafisica por tratar realidades no expe-i-
mentables. El neopositivismo la ha menospreciado porque se vale, la mea-
fisica, de lenguajes literalmente no-significativos -no reducibles a algixm

porque no se atiende a
lo» fendmenos f

porque es el resultado
de mecanismos

invalidez de
la metafisica

incorrectos
positivismo marxismo
ti e,oposi ti vismo rrr udi sm-

Figura 37 -- Argvmcnlos contra la rrili
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«ideologia~
{marxismo}

.ilusion.
(freudismo)
Lo irracional
«literatura.
(neopositivismo)

- metafisica -

(positivismo»

Lo razonable

(Algunos productos metafisicos)

Figura. 3.8. - Nuestra opinidén sobre lo metafisico.

experiencia-. Hay que estar de acuerdo con una y otra corriente de pen-
sarniento en que la metafisica no es ciencia; ahora bien, se puede discrepar
de ambas en la medida en que sostienen que el saber metafisico carece de
todo posible valor.

El marxismo ha negado validez a la metafisica al considerarla total-
mente explicada a manera de reflejo de una determinada praxis social. El
freudismo también ha quitado valor a los discursos metafisicos explican-
dolos como ilusiones provocadas por las represiones a que se halla sometida
la especie humana. Debe coincidirse con una y otra corriente de pensamiento
en que las infraestructuras social y psiquica condicionan la produccién de
metafisicas; puede perfectamente discreparse de las dos corrientes si se
entiende que las infraestructuras determinan totalmente el discurso meta-
fisico.

Entre «lo racional» y «lo irracional» cabe el discurso «razonable» que
con no disfrutar de las caracteristicas de la ciencia permite hablar de la
realidad transfenoménica. Es indispensable que tal discurso sea coherente,
sin contradiccién con la experiencia y que ademas ilumine la cotidianidad
experienciaj de los hombres. Esto basta, quizas, para convertirlo en razo-
nuble y aceptable, De no cumplir este minimo de tres condiciones, no im-
porta qué metafisica debe ser rechazada por caer en la pura irracionalidad
1 arbitrariedad.

La metafisica, al fin c al cabo, no es un saber del «trans-mundo» obte-
nido magicamente, sino algo asi como una Jectura del fenémeno. Viendo y
tiritando a la amada; es decir, a través de los fenédmenos de la amada, se
h ¢ ofrece la intimidad ele esta, su «ser-persona», su «ser-ella<- Nunca esto

FILOSOFAS DE LA HDUCACt6N

ultimo constituye fenédmeno sino entidad metafisica. Lo dificil es saber ley
los fendmenos de la amada a fin de alcanzarla en su singularidad irrepet-
ble. La metafisica intenta tal lectura.

Division de la filosofia

Se han dado muchas divisiones de la filosofia ya desde la antiguieda__
griega. Todo depende de qué se entiende con el vocablo «fiiosofiae. T___
como ha quedado aqui perfilado, su division no ofrece dificultades.

general u ontologia (lo ente)

cosmologia (Universo o necesidar
metafisica ;, especial  psicologia (Alma o li_ertadl
teologia natural (Dios o lo absoi_ 0)

filosofia gnoseologia o teoria del conocimiento

de la moral, de la politica, del derecha
filosofias del arte

(metalenguajes)  dei hecho religioso
de la ciencia, de la técnica

la metafisica general conoce todas las cosas a la vez, pero no en cuar,-_
son tal o cual sino en cuanto son. La ontologia debida a Aris -6teles -ura
de las varias producidas en la historia— entiende el ser, no coro una carac-
teristica mas de las cosas de manera que éstas fueran A, B * ademas si-
sino como un caracter que esta presente en cada cosa y en caja rincon re

las mismas. Mas alla del ser hay nada. Aristoteles definio la 5: cofia. desee
la perspectiva ontolégica, de esta forma : «Mientras cualquier ¢ rnci_, cu_:-
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quier actividad humana considera las cosas que son y tales como son, la
filosofia considera las casas en cuanto Son» (2)_

Una nieia/isica especial, de particular interés, asi como una verdadera
gnoseologia las constituye la Critica de fa Razén Pura de Kant (3). Univer-
so, Almay Dios no son objetos cientificos, objetos de estudio, sino funcio-
nes reguladoras del conocimiento de los objetos cuando la ciencia intenta
la sistematizacion de éstos. La lIdea de Universo, la Idea de Almay la Idea
de Dios son orientaciones que posibilitan la estructura de la experiencia, a
base de forjarnos una ldea de la totalidad de objetos dable en una intuicion
esterna -Universo--, en una intuicion interior -Alma- o en toda posible
intuicion -Dios.

En la segunda parte de la division establecida se introduce la filosofia
como saber critico. Se analizan diversos lenguajes desde el exterior de los
mismos. Puede llamar la atencién la falta, por ejemplo, de una filosofia de
la educacion como de una filosofia de la medicina. Tanto mas escandalosa
resulta la primera ausencia cuanto constituye el terna central de este libro.
Ln cl préximo tema abordaremos mas detenidamente la cuestion. De mo-
nTento, y para salir de la objecién aunque sea perentoriamente, hacemos
notar que tanto la educacién como la medicina son conglomerados de sa-
beres: de ciencias, de técnicas, de artes, todos sometidos a moral, a politica
v a derecho. Enfocandolo asi, tanto la filosofia de la educaciéon como la filo-
sofia de la medicina estan presentes en la division propuesta de Filosofia.

El nacimiento de la filosofia

Segun se defina la Filosofia, ésta nacidé en un lugar y momento histérico
o bien en otros. La nocién que aqui hemos proporcionado nos permite de-
fender que de alguna forma el quehacer filoséfico se inicié en la Grecia cla-
sica.

Si tratamos ahora del primer surgimiento del saber filoséfico, lo hace-
mos convencidos que dicho tratamiento, aunque breve, sirve para procurar
una mas cabal idea de tal modelo de saber. Con ello, al fin y a la postre,
posibilitamos una mayor precisién del concepto «filosofia de la educacidén».

En el siglo VIII a.C., Hesiodo dedico el saber filos6fico a tratar princi-
palmente de los dioses, los cuales se prolongan en la naturaleza. EIl grupo
de los jonicos -Tales, Anaximandro y Anaximenes- discurrioé en torno a
la Phi-sis o naturaleza creyendo descubir que ésta era unitaria y universal.
A tal discurso también se denominé filosofia. Tanto Parménides como He-
raclito, con distinguirse en otras cuestiones, coinciden en descubrir aquello
que es de modo indefectible -aunque como algo separado- en el seno de
la «Physis»; han dado con el Logos -discurso razonado- y con el Nous
-mente o espiritu-. Con la escuela pitagorica hacen aparicion los objetos
nratenuiticos; el nUmero pasa a ser la entrafia de todo. Las cosas bien he-

armonicas porque estan sometidas a proporciones numeéricas.

\,aounagis: Uemliica; 1061, a, 3.

f, w, ti  Critique de la raiSOU pare, PUP, Paris, 1965-

1L cid A 1a a.’ sa ea AN A4 e

FILOSOFIAS DE LA EDVCACt6s

L Proceso por tanteo Pr Dc sc sisce,nauzacr

V-
2 C ac

1

Parrrjénides Aristcccies
Heraclito

Ignigas

Escueta
Pitagdrica

Sofistas
(Socrates) ¥

Plato»

figura 3.9. - Nacimie::: de :, 7ilc:cfia.

Con Sdocrates y con los sofistas en general -Protagoras, Gorg=as...- el
tema de la reflexion filos6fica se centra en el ser humano r su a.mbitc Se
interesan por el discurso mental, por la virtud, por el bien. Se ha ab2ndo-
nado la «Physis» y se ha abordado el «anthropos» y la «poli..

_ Platon trata muy diversos temas, pero la filosofia prosigue sin sistema-
tizarse; es ética, es matematica, es fisica, es politica...; todo a la vez 7 en
desorden. Platén descubre un mundo distinto de éste, del cantado a través
de los sentidos. Existe, aparte este mundo de las cosas, el mundo de las
ideas. Ademas de «caballos», perecederos e imperfectos, esta la jdea-de-ca-
ballo, eterna y perfecta. Las Ideas «son» de modo total; las cosas, en am-
bio, se limitan a reflejar ténuamente las |deas.

Finalmente la filosofia se sistematiza en Grecia. Esto se debe a Atst&
teles. Ciertamente la filosofia ya era con anterioridad un saber de la mta-
lidad, en el sentido de que era un discurso sobre todos los objetos. Con Aris-
toteles el conglomerado de saberes se organiza; la filosofia es un sabe- de
la totalidad, como antafio, pero comprendida ahora la totalidad en canto
totalidad y no como suma acumulaticia de objetos. La filosofia es bzca-
mente ontologia; sabe todas las cosas pero s6lo en aquellc en cue odas
coinciden. Y todas estan de acuerdo en que son. La filosof_ se ocupa de
todo lo que es, pero no en cuanto es esto o lo otro, sino excusiva_--"enie en
cuanto es, para Aristoételes, la filosofia estricta posee objeto -copio diento
del de otras ciencias, el cual objeto no es otro que el ger.

Los primeros pasos del saber filos6fico ya proporcionan :z; dos ar acio-
nes que antes hemos privilegiado del significante .filosofia' la accx:6n
de meta/isica y la acepcion de saber critico. Aparte, Cambié- -ue en G-/cia
UNn montén de cosas mas, como paraciencia, religion, moral uoli:__a, sre-
cho, fisica, matemética...
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4 - FILOSOFIA DE LA EDUCACION

Los interrogantes filoséficos

La filosofia, tanto si se la entiende como metafisica que cono reflexién
critica, es particularmente entrometida. Sumados todos los momentos his
toricos, puédese afirmar que la intromision filoséfica ha sido toral; ha me-
tido su curiosidad -quiza malsana aunque inesquivable- en no importa que
tema. Conviene subrayar que su presencia es fundamentalmente interroga-
tiva, que aun en el supuesto de que lance asertos no hay que tomar a éstes
muy en serio; su consistencia es flaca, ya que desnudos de pruebas eomD
andan son mas bien espuela o aguijon para proseguir en la busqueda qw
lugar de acampada. Como ocupaciéon mayuscula la faena filos6fica no se pro-
pone tanto saber.cosas o saber decidir cuanto someter a inquisicion todo
aquello que imaginamos saber o poder.

Paseandose por todas partes, molestando a todo el mundo. la filosofes
formula preguntas peculiares, hasta impertinentes. Una pregunta normal es
¢como  andas de salud?; un interrogante singular, en cambio, es: ;qué es
la salud?, o bien, ¢para qué la salud? Otra pregunta coloquial puede ser
¢cuanto espacio ocupa este aeropuerto?, mientras constituye una preguna
casi caprichosa: ;qué es el espacio? Los interrogantes peculiares, tan a};
jados de los emitidos por el hombre de la calle, son como minino parientes
del quehacer filos6fico. Obsérvese como las preguntas filoséficas -imperr-
nentes e indecorosas- apuntan de lleno, o por el flanco, a la iatransferibx
vida de los hombres. Que sea la salud, o el espacio, o el tiempo, o la exi-
tencia, o..., tiene siempre que ver con nuestras biografias: con nuestra an-
gustia y con nuestra alegria, con nuestra calamidad y nuestra dicha, cm
nuestra vida y con nuestra muerte. La filosofia no sera existencialista, peno
dificilmente dejara de ser existencial.

Viene uno y te suelta: «no lleves tus hijos a aquel centro porque ec-
can muy mal». Otro asegura: «mis hijos han sido muy bien ed cados.. A i
esta un montén de actos y de instituciones calificados y calificadas de ed
cativos. La educacién es algo con lo que nos encontramos po- la calle ze

A
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igual Modo como nos topamos con el lenguaje, el derecho, el arte, la cien-
cia, la religion, la moral... La educacion también configura nuestra existen-
cia. También aqui, pues, va a clavarse el interrogante impertinente, la pre-
gunta filosofica: ¢qué es la educacion?, scon qué finalidad educar? De esta
guisa nace la Filosofia de la educacion. No importa, desde este interrogato-
rio, ni el cémo, ni el con qué, ni en qué medio, ni a quién se educa; lo que
preocupa ahora de frente es el qué y el para qué de la educacion.

La reflexién filoséfica sobre el proceso educador no constituye moda de
hogafio; asi Castiglione en su obra 1l Cortegiano, en pleno Renacimiento,
como también Erasmo de Rotterdam, en La educacidn de los nifios, ya se
interrogan sobre el qué y el para qué de la educacién, y esto sin querernos
referir ahora a la Antigliedad clédsica. Los filésofos de la educacidén han sido
numerosos aun sin conciencia clara y distinta de su faena. Lutero, Rabelais,
Moliére, Fenelon, Locke, Montesquieu, Rousseau.... son autores conocidos
que han procurado responder a preguntas filoséficas en torno al hecho edu-
cativo.

Al filésofo de la educacion se le escapan preocupaciones tales como la
dislexia, el como mejorar la relaciéon entre maestro y alumnos, de qué forma
integrar a la familia en la marcha escolar...; en cambio, se preocupa de:
¢ por queé tiene importancia leer bien?, ; en qué tiene que consistir la rela-
cion «maestro-alumno», ¢ qué valor posee la familia?...

La grandilocuencia de la Filosofia de la educacién adquiere mayor vo-
lumen si atinamos a ver que el fenébmeno educativo esta fuertemente atado
a la cuestidn sobre qué es un ser humano. Se asegura que el hombre irrum-
pi6é cuando aparecié el trabajo o como minimo el lenguaje; es decir, cuando
aparecio la cultura. Hombre, cultura y educacioén -ésta transmite a aqué-
lla- son inseparables. Kant(') sostuvo que el distintivo entre el bruto y
el hombre radica precisamente en que este altimo sdélo llega a ser tal me-
diante la educacion. Si lo que la humanidad es y ha sido resulta inexplicable
sin el recurso a los procesos educacionales, salta a la vista la pertinencia
de los interrogantes filos6ficos sobre dichos procesos. Preguntar por la edu-
cacion, por su bulto y por sus fronteras, por su peso o valor, es inquirir,
a la postre, por nosotros mismos.

Ya no llaman, pues, sobremanera la atencién tantas expresiones en uso
como: «las bases filoso6ficas de la educacion», «los presupuestos filos6ficos
de la tarea educativa,», «la filosofia de la educacién»... Se trata de formas
de hablar parecidas a otras también corrientes como: «filosofia del arte»,
i. filosofia del derecho», «filosofia de la ciencia», «filosofia de la historia»...
Lo que no resulta tan obvio es el significado de tales expresiones; ¢qué
se designa con ellas? La imprecision de estos lenguajes nos avisa del riesgo
que corremos de zambullirnos en la verborrea; ahora bien, tal peligro no
es suficiente para eliminarlos. Sin duda pueden también utilizarse para se-
fAalar ambitos de investigacion autbnomos y de suma importancia.

f1 Ksr, E.: Réfterjorts sur j%éducatio,, Ed. \'rin, Paris, 1966, pag. 73.
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¢ Teoria o filosofia de la educacién?

De algun tiempo a esta parte, y con cierta frecuencia, el tipo de rete-
x16n que antes se designaba con las palabras «Filosofia de la educacién. ita
pasado a denominarse con los vocablos «Teoria de la educacidén». E1 cambio
de significante pudiera inducir a la sospecha de que se ha dado también
mudanza -en los contenidos. Y la mayoria de las veces no sucede asi. Se
cuentan cosas similares a pesar de la denominacién distinta. Podran co_s-
tatarse diferencias, pero no van méds alld de las que podian descubrirse an-
tes, con la expresién de «Filosofia de la educacidén», entre :a producc. in
de uno y otro autor.

Probablemente el cambio de designacién -pasar de «Filosofia» a «Teo-
ria»- se deba tan sélo al desprestigio con el que se ha visto cubierto esos
tltimos tiempos el significante «filosofia» en contraposicién a! prestigio de
que goza la palabra «teoria». De alguna forma, sin embargo, ha habido ex-
clusivamente cambio de envoltorio pero siguen sirviéndose productos pa-
recidos. Como las ciencias -que disfrutan de muy buen nombre gracia.. a
sus incuestionables éxitos- utilizan la palabra «teoria» para seflalar de=r-
minadas etapas de su progreso, muchos tratadistas de la peda ogia han -re-
ferido usar la expresién «Teoria de la educacidén» para sus trabajos, cuando
en no pocas ocasiones siguen ofreciendo basicamente el mismo tipo de re-
flexiones que antes proporcionaban bajo el nombre de «Filosofia de la
cacioén».

Abordamos el significado de «teoria» con el animo de precisar e: de
«filosofia», cuando uno y otro se refieren a los fenémenos educaciones.

formales je. g. peona de conjuntos-1

en saberes
cientifitos
naturales (e. g_ .teoriade la relaileid ad -)

a,nonlmo de -oplmone+ ca=
*Teoriae®

popularmente 1 opuesto a practicoy e

en s?be’r(.es problemas cone.os (e g 'Soria
no-cientifico del cono -1

filos6ticamente ( marco conceptual on entao'!
(e. g. .teoria de la educa.,-I

Grecia clasica 1'tneonacl

Dentro del lenguaje popular es corriente escuchar alguna que otra tasr
de este estilo: «mi teoria respecto a la guerra es la sigui=ae....: en estr
contexto, «teoria» estad substituyendo a la palabra «opinién. Carece de im
portancia para nuestro propésito. También dentro del h2-:a coloquizi $
usa «teoria» y «teérico» para denunciar un decir ineficaz, cce se aliers el
las palabras sin alcanzar jamas el ambito de las realizacic-es. « Fulana d
Tal se pierde en teorias y nunca hace nada «Zutano es cn teérico,. Et
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uno y otro enunciados, «teoria» ¥ «tedrico» designan lo opuesto a practica.
Tales significados populares no vienen muy a cuento para nuestros in-
tentos.

En el campo de las ciencias es donde el vocablo «teoria» alcanza un
significado mas riguroso y, por lo pronto, un significado completamente
distinto al que se le otorga fuera de dicho ambito cientifico. Asi en mate-
maticas, «teoria» designa una esfera conceptual formalizada, de un alto gra-
do organizativo, con escasa relacion con la vida practica; la «teoria de los
conjuntos» podria constituir un ejemplo- Dehtro de las ciencias empiricas,
la palabra «teoria» viene utilizada ordinariamente en el sentido de una hi-
poétesis verificada y, con mayor frecuencia todavia, como un conjunto de
hipétesis confirmadas, relacionadas l6gicamente, cuya funcion primordial es
explicar el contenido de dichas hipdtesis. La «teoria de la relatividad» seria
un ejemplo.

Aun con esta semantica, «teoria» puede tener interés en educacion. Cier-
tas teorias psicoldgicas, econdmicas, histdricas o socioldgicas abrazan el
hecho educativo. Este no es una ciencia, sino un conjunto de practicas rela-
cionadas entre si por un mismo objetivo. Ahora bien, muchas practicas edu-
cativas se basan o inspiran en teorias cientificas. Algo parecido sucede con
la medicina. El éxito educativo es tanto mayor cuanto mayor es el peso de
las teorias cientificas en las cuales se inspira la practica educacional. A pe-
sar de este posible uso de la palabra «teoria», la mayoria de tratados que
llevan este titulo no se refieren a dicho significado cientifico de «teoria».
Y, desde luego, jamas se alcanza la nitidez de las teorias cientifico-natura-
les, amén de no obtenerse propiamente una teoria cientifica educacional
auténoma sino, mas bien, algun que otro trasiego de teorias desde el campo
cientifico a la praxis educativa.

Dentro de lo que suele llamarse filosofia se dan otros usos del término
«teoria». La Grecia clasica llam6 theoria a un saber incuestionable, que se
i ..pone dado que proviene del hecho de inspeccionar lo que las cosas son
realmente. Es un conocimiento Unicamente alcanzable por parte de quien
ha podido vacar para lo innecesario. En gnoseologia se denomina teoria a
una estructura de problemas fuertemente conexos; éste y no otro es el sig-
nificado, por ejemplo, de «Teoria del conocimiento». Un tercer significado
-el mas apropiado para el tema educacional- es el que define «teoria»
como un marco conceptual que guia determinada actividad. Un arquitecto
Yy un ingeniero practican sus profesiones a partir de unos esquemas tedéricos
-cientificos unos, teleolégicos y éticos otros- que les iluminan en su pra-
Xis. Una teoria educativa es un marco conceptual de constante referencia
que justifica y. por ende, orienta la actividad educadora. Dicho marco abraza
elementos cientificos -bioldgicos, psicoldgicos, socioldgicos...- y elementos
no cientificos _concepciones filoséficas del mundo y del hombre, morales,
estéticas, politicas, teologias...-. No se trata, como puede observarse, de una
teoria en el sentido utilizado en las ciencias de la naturaleza.

Algunos distinguen entre teoria educativa y filosofia de la educacidn,
atribuyendo a. la primera un cuerpo de doctrina cientifico que oriente la
actividad de los educadores, reservando para la segunda un conjunto de re-
flexiones no-cientificas que consideren qué sea educar y con qué fin se lleva
a cabo la educacién, reflexiones que fundamentan toda la praxis educacional

aun el mismo uso del cuerpo de doctrina cientifico.
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filosofia de la educacién
(marco orientador no-cientifico)

teoria educativa
marco orientador cienti'.co)

Figuro 4J. - Nuestra concep-
cid,’ de las relaciones entre ji-

. . . praxis educacional
loso(ia.teoriapraxis.

Es posible establecer diferencias, como acabamos de ver, entre una Ter
ria de la educacién y una Filosofia de la educacidn; no obstante, la mayar
parte de libros publicados bajo estas dos expresiones encierran conteniis
similares en gran parte filos6éficos y en menor parte cientificos.

Tareas de una Filosofia de la educacion

_Intentamos establecer las posibles funciones de una Filosofia de la en-
cacion. Esto es tanto mas urgente cuanta mayor es la discusién en tono
a las relaciones entre pedagogia -no escribimos «Educacion.- y filoso5i.
Nassif (2) establece seis relaciones fundamentales a partir de los diver_s,s
puntos de vista en lid.

Para Giovanni Gentile -quien fue un idealista-, dado que la Filosofa
es el estudio del Espiritu, el cual se realiza en la historia -formandose le
esta guisa-, y dado también que la pedagogia es la ciencia de la formaban
del Espiritu, filosofia y pedagogia coinciden.

Seguin Dilthey, una filosofia es una concepcién histérica del univeru,
una Weltanschauung. vy, fil6sofo se limita a interpretar el espiritu de u
época; el pedagogo lo realiza, lo pone en practica. La finalidad de cada fi-

losofia es, pues, elaborar la teoria de la formacién del hombre, es dar piso
a una pedagogia.

Ml Nisslv, R.- Pedagogia general, Ed. Kapelusz Buenos Alrcs 1958. Digs 6152
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1. se identifica con la
(Gentile. Lombardo-Radice)

2, esla culminacion de la
(Dilthey, Spranger)

3. depende de la
[Natorp, Cohn)

la pedagogia filosofia
4. bebe enla

(Dewey)

5. utiliza a la
(Nassif)

6, nada tiene que ver con la
[Cientificismo)

A Paul Natorp no le basté como a Herbart fundar la pedagogia en la
psicologia y en la ética; la fundd en lo que él entendia la totalidad de la
filosofia -€tica, estética, logica y filosofia de la religién-. Puesto que la
filosofia proporciona una vision de la cultura humana no puede menos que
constituir el soporte de la pedagogia.

John Dewey considera que la filosofia entrega hipotesis operantes a la
pedagogia y una vision mas amplia de su tarea.

La postura de Ricardo Nassif estd muy extendida en la actualidad. La
pedagogia es un saber auténomo que se vale de la filosofia como de otros
saberes.

Aquellos que se inscriben en el cientificismo, o valor exclusivo de las
ciencias empiricas, necesariamente tienen que prescindir de los posibles
aportes filoso6ficos. La experiencia sola basta.

A continuacion tomamos personal postura, ante la diversidad descrita,
partiendo de la nocioén de filosofia establecida en el tema anterior:

7] Analizar el lenguaje educativo.

Tareas de la
Filosofia de

o

Indicar el sentido general del proceso educador.

la Educacioén 3| Mostrar la estructura educanda del hombre.

4] Explicar, a través de la teleologia. las diversas pedagogias.

El trabajo especifico de la Filosofia de la educacidén queda circunscrito
a las cuatro tareas indicadas. Podrd abordarlas todas o bien limitarse a al-
guna tan sbélo, pero dificilmente puede sobrepasarlas sin verdadero riesgo

U u u u
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B Eleccién Modelos
Educacién Hacer el hombre de antropo-
modelo l6gicos
El qué educativo El para qué educacional

Figura 4.2. - Justificaciéon del proceso educativo

de caer en el dogmatismo metafisico. A fin de destacar fuertemente nuestra
opcion, hemos titulado precisamente el presente libro con la expresion Fila
solfas de la educacion, donde el plural sefiala las ganas de esquivar el dos
matismo.

Someter a andlisis el lenguaje usado por los educadores es faena im-
portantisima para el filésofo de la educacién. En este texto no abordamos
sin embargo, esta temdtica, dirigiéndose las preferencias hacia los puntos
tercero y cuarto. Conviene notar, no obstante, que esta exclusiva tarea vz
justificaria un libro de filosofia de la educacién. Tampoco vamos a entre-
tenernos en la segunda de las tareas recensadas: indagar cudl sea la her-
menéutica o sentido vasto del proceso educacional. Con todo, aunque al so=
layo, se tocarad el tema al abordar los otros dos. El dejar al desnudo el sin:
del hecho educativo es algo que ya ocupd a los pensadores griegos; y asi
por ejemplo, concluyeron que la paideia ipba encaminada a la educacién de
los ciudadanos, y no frontalmente para alcanzar el negotium, sino para &
fin de éste que no es otro que el ocio. En el limite, el trabajo educativo de-
bia de desembocar en el pios theoretikds (3).

Nos circunscribimos a las tareas tercera y cuarta de la Filosofia de if
educacion por creerlas de singular urgencia. Parecen ser de utilidad mas
inmediata.

Si bien se mira, la antropogénesis y la educacién se dan la mano; ada
mas, coinciden, resolviéndose ambas en una sola peripecia. Esta, y no otra
nos parece ser la substancia educativa. El hombre consiste en tener qut
educarse. Como se desmaye un solo instante, en tan apremiante faena, deje
de haber hombre. Sélo los cadaveres y las civilizaciones periclitadas haz
abandonado la educacion.

Si se indaga la arkhé y origen del proceso educador, irremediablemente
se cae en la cuenta que no es otro que el hecho que haya homb:es, los cita-
les consisten no tanto en ser esto o aquello sino, de entrada, ea teper gte
S€r. La educacién descubre su hontanar y su exigencia en la misma entrafia
antropoldégica. Ser hombre es tener que educarse. El ente humano es cona
titutivamente animal educando. A nadie extrafiard que la filosofia de la edr

" Aitaréna rs:  Politica, VII, 1333 a, 16. hasta 1334 b
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ponen los educadores en la tarea emprendida. Bloom (4) insiste en la nece-
sidad de clasificar los objetivos educacionales, clasificacion, segun él, que
implica definir cada uno de los simbolos con que se representan los prin-
cipales tipos de resultados educacionales. Si no se obtienen definiciones pre-
cisas no pueden tan siquiera comunicarse luego los maestros, los adminis-
tradores, los profesores, los investigadores, los alumnos..., entre si.

«Weltanschauung» y proceso educador

O'Connor en su alntroduccioén a la filosofia de la educacion» (5) enumera
una lista de fines de la educacion. Sefala cinco: proporcionar las habilida-
des minimas, la capacitacion laboral, despertar el deseo de conocimiento,
desarrollar una perspectiva critica y estimular el aprecio por las realizacio-
nes humanas. Como él mismo confiesa, se trata de cinco estéticos lugares
comunes que suelen encontrarse en los escritos sobre educacion. Para salvar
cl escollo de los juicios axiolégicos, O'Connor asegura que no pretende ofre-
cer las finalidades que deberian inspirar cualquier sistema educativo; su
pretension se circunscribe a presentar las finalidades aceptadas por la rtta-
vor parte de personas interesadas en tales temas. Lo que sucede es que la
tarea educativa se lleva siempre a cabo con animo de realizar algun que otro
proyecto, explicito o implicito, objetivo o subjetivo. Se enumeran las fina-
lidades mas repetidas o bien se inventen unas nuevas, lo inesqui'.able es
que siempre hay elementos no-cientificos empujando las practicas concretas
de la educacion. Quiérase, o no, resulta imposible educar con solo conoci-
mientos cientificos y con métodos tecnoldégicamente eficaces. Tanto lo ideo-
I6gico como lo utépico entretejen los distintos procesos educativos-

La filosofia tiene como misidn poner en sus puras carnes los diversos
elementos -cientificos, tecnoldgicos, metafisicos, axiolégicos .. - que fabri-
can educacion. No importa qué educador incorpora valoraciones en sus pro-
yectos educacionales. El esfuerzo filos6fico no tiende a eliminar lo nocien-
tifico de la educacién sino Unicamente a deslindar los diferentes factores.
Lo metafisico sélo es peligroso cuando no se reconoce como metafisico; por
lo demaés, resulta de hecho indispensable.

No se educa sobre la marcha aunque a veces cause esta impresidén des-
concertante o frivola. Aunque no se alcance el nivel de la conciencia subje-
tiva, siempre se educa objetivamente para algo, no sélo inmediato y a pedir
de mano, sino mediato y como meta lejana.

Tanto el fendmeno educativo como la reflexion pedagdgica implican
nuestras creencias sobre la totalidad de las cosas, y esto aun en el supuesto

(" BLOOM, B. S.: Taxonomia de los objetivos de la educacidn, g4, El Ateneo, Buenos
Aires. 1972, pag. 12.

") O'Coscoa, D. 1. Jn(rodu rcidn ala filosofia de la educacién. Ed. Pai B
Aires, 1971. pags. 19-25. . Paidss. Buenos
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de que sea uno escéptico sobre dicha totalidad. A la postre, cl excepticismo es
una creencia mas sobre la totalidad de las cosas. Una Weltanschaumag es
una panoramica sobre la realidad toda, es una ¢cosmovisidén. Lo primero
que salta a la vista del Fildésofo que analiza el hecho educativo no es quizéa
1a cosmovisidén sino cierta manera de entender al hombre; ahora bien, por
poco que se reflexione, muy pronto aparece, a modo de transfondo de la
concepcidn antropoldgica, una vasta imagen de cuanto hay.

Kant en la Critica de la razén pura(6) resume en tres preguntas todos
los intereses de la razdén especultaiva y de la razén practica:

1. ;Qué puedo saber?
). ¢Qué debo hacer?

3. ¢Qué me cabe esperar?

En el Manual due contiene los cursos de ldégica de Kant se afiade una
cuarta pregunta a las tres anteriores: (¢Qué es el hombre? Este cuarto inte-
rrogante resume los anteriores. Buber interpreta esta cuestidén kantiana de
la siguiente forma: «;Qué tipo de criatura serd ésta que puede saber, debe
hacer y le cabe esperar?». Que las tres cuestiones primeras puedan reducir-
se a la ultima quiere decir: el conocimiento esencial de este ser me pondré
de manifiesto qué es lo que, como tal ser, puede conocer, gqué es lo que,
como tal ser, debe hacer, y qué es lo que, también como tal ser, le cabe
esperar. Con esto se ha dicho, a su vez, que con la finitud que supone el que
solamente se puede saber esto, va ligada indisolublemente la participacidn
en lo infinito, participacidén que se logra por el mero hecho de poder sa-
ber» (t). Heidegger aborda parecidamente las preguntas kantianas aunque
procurando saltar a la ontologia (8). Es imposible poseer una idea de qué
sea el ente humano -mas alld de la verificacién- sin colocar dicha idea
dentro de un ambito més amplio, con pretensiones de totalidad, desde el
cual cobra significacién la antropologia filoséfica. E1l comentario de Buber
sobre la interrogacién kantiana evidencia la dependencia sefialada. Una an-
tropologia filoséfica se enmarca en una «Weltanschauung». Una y otra estén
siempre presentes, aunque sea subrepticiamente, en la praxis y en la teoria
educativas. Al fildésofo le incumbe colocar a la luz lo recdndito a fin de que
sepamos cual es la verdad de lo educativo.

La historia de las ideas educativas corre paralela a la historia de las
concepciones en torno al hombre y éstas andan de la mano con la historia

F.'. Cririgorde J/a cosen pare, P.UF. Parir 1965.p8 t 543
Orutu, A < Quc el Imnibre?, 1 C E, iNleyico, 1949, 11,9 13.

. r. ,o..aVl Kk-v , ,nublenm dr le dirrniiv<<, ' C1 A1d ice. 1931, Pdc,. 171-173.
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de las <Weltanscliauugen». Siempre se ha educado a alguien para algo i=
mediato, ciertamente, pero en vista de algo siempre propuesto. En la segur, -
da parte de esta obra procuraremos desentraflar el por qué de este parale.
1 ismo. pe momento nos basta con tomar constancia de los datos:

- Weltanschauungen-
Antropologias filosoéficas
Ideas educativas

Praxis educadora

Proceso his:érie:

figura 4.4. - pducacién r coso-.risién

Los textos de Platéon sobre el fendbmeno educador iluminan de modc
ejemplar lo que venimos sosteniendo en cuanto a la intromisién de L ma
tafisica en la tarea y, reflexion educadoras. Todas las teorias educacicnales
a la manera del paradigma platénico, encierran enunciados que se aceptar
porque forman parte de la cosmovisién y de la antropologia adoptadas y=
antes de ser, uno, educador o tedrico de la educacién. El cristiadfsmo, é
marxismo, el existencialismo, el anarquismo..., abrazan «Weltanschauugen,

inspiradoras de practicas y concepciones educativas. Negarlo es enmascara-
los hechos.

Teleologia educativa

Las «Weltanschauugen tienen un facil acceso en los procesos ed_ucat-

vos dada la estructura teleolégica de éstos. Siempre se educa pera, se caro
en la cuenta de ello o bien pase desapercibido La filosofia no séio se ocup_a
de lo que se quiere decir — alisis linguisti jé i
que q ! _ana_I|S|s lingliistico—, mas también de J, uelir
que se quiere — teleologia o finalidades —. Ep, el terreno educativo, las cie-:
clas empiricas _piologia, psicologia, sociologia, economia, hisrrria- es.e
rtian al educando en su naturaleza

| en su medio ambiente, en s__ pre:é-itr
a

pedagogia se preocupa de los medios educativos; la filosofL tie--_. er
cambio, como una de sus tareas principales, la de ocuparse de :x P. - - -
12 educacion. En primer lugar, para mostrarlos aun alli donde =e li-- a-

ocultos, con animo de hacer una n: esen racién de los mismos, e-_ un s??t;
do plano, a fin ele analizarlos.
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«Te lo mando para tu bien», le asegura un padre a su vastago. De en-
trada puede observarse ya el esquema teleoldgico. A continuacién cabe in-
quirir: y ¢cémo sabe el padre que aquello constituye el bien del hijo?; ¢no
dependeréd de la voluntad del padre el que aquello sea un bien, dado que las
ciencias positivas no pueden evidenciarlo?; y ¢si, para la voluntad del hijo,
el bien de éste fuera otro?; ¢puede obligarse a alguien a que se conforme
al bien en contra de su querer? Este interrogatorio escapa al ambito cienti-
fico, encontréndose de lleno en el quehacer filoséfico.

Cuando se educa, sea en la escuela, en la familia, en la calle, en la te-
levisidon, en..., siempre se realiza tal tarea segun el engranaje que presenta-
mos en el esquema de la figura 4.5.

Cada sociedad tiene sus listas de conocimientos, de habilidades y de ac-
titudes que propone - o mejor: impone- a sus miembros. Distintas teorias,
propias de cada sociedad, explican el uso de determinadas, técnicas. La con-
feccidén de las diversas listas de conocimientos, de habilidades y de actitu-
des estd en funcidén del sistema de valores o ideales vigentes en cada socie-
dad, sistema que actta como fin de todo el proceso educacional.

La pregunta pedagégica del como educar obtiene respuesta cuando in-
tervienen todas las dimensiones del hecho educativo (Fig. 4.6).

La practica real de la educacion no viene jamas totalmente explicada
por las teorias cientificas que la avalan; existe un sinnumero de actos que
quedan sin justificar. - El que los métodos Montessori o Froebel den resulta-
dos satisfactorios en un centro escolar ni explica la totalidad de cuanto en
aquel centro se realiza, ni tampoco la citada eficacia justifica absolutamente
la adopcion de dichos métodos.

Las gentes explican la porcidén gratuita que toda praxis educativa con-
lleva a base de frases de esta indole: «educamos para la democracia», «res-
petamos la naturaleza», «pensamos en la igualdad de oportunidades», «que-
remos hacer hombres libres»... En cualquier sistema educacional se encuen-
tran valores que guian su préactica intentando convertirla en razonable.

técnicas que teorias que fines a los que

proporcionan: justifican se tiende al im-

conocimientos, el empleo de partir conoci-

habilidades, las técnicas mientos.

actitudes en el plano habilidades
dela actitudes
eficacia

ciencias positivas filosofia

Figura 45 - Los linos justifican la accién educativa
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Materia . Objetivos
‘ que cosas i A
educativa para que proximos y
remotos
P . . ; est-uctura
tecnologia mediante qué en qué medio

social

a quién

psicologia,
biologia

Figura 4.6. - Dimensiones del hecho «ducerivo.

No soélo hay que educar; es necesario, ademas, educar honestamente.
Se discutira qué es «lo honesto», pero no se pondra en duda que la educa-
cion tiene que ser conforme a honestidad y justicia. La maquina educadora
encierra una necesaria referencia a los valores. De hecho, se puede educar
segun tal cédigo de valores o segun aquel otro; esto fuerza a tener que
pre-ferir yno por encima del otro, dando cuenta luego de la preferencia.
Unos preferiran el sistema axiolégico marxista; otros se inclinaran por el
cristiano o por el anarquista o por...; lo impracticable es educar sin normas.
Podran, éstas, desconocerse, pero ahi estan objetivamente actuando en la
familia, en la escuela, en el cine, en las modas...

En el plano de la conciencia, educar conlleva siempre el tener que op-
tar, preferir o decidirse por uno u otro sistema de valores. La libertad, pues,
juega un papel primordial en la faena educadora.

Técnicas
la lo res
¥ Libertad o
teorias educadoras .
fines

Figura 4-7- - Funcién de la libertad en educh,.ién
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El animal al no poder pre-ferir, estando como esta desprovisto de liber-
tad, tampoco es sujeto de educacion. Con él unicamente es posible la doma
o la domesticacion. El hombre, por el contrario, es libre para preferir ésta
o la otra educacioén; se responsabiliza -como nocion limite, cuando me-
nos- con lo que llega a ser biograficamente.

El qué vy el para qué educacionales

Los griegos distinguieron entre la poiesis -el (acere de los latinos-y
la praxis —e!| agere de los latinos-. La primera palabra sefialaba la vertien-
te transeunte de nuestra actividad, aquello que los demas contemplan; la
segunda palabra apuntaba a la vertiente inmanente de nuestras acciones,
aquello que nos construye como biografias.

como estructura humana (qué somos -educacion.)
(basicamente ciencia)
Educacién ) o
como proyecto humano (para qué somos -educacidn»)
(bédsicamente metafisica)

Los hombres somos por un lado «pofesis» o sucesidén de actos educacio-
nales, en el sentido de tener que hacernos haciendo cosas. Por otro lado so-
mos responsables de nuestra educacién al preferir qué queremos ser. Po-
seemos estructura educanda -el qué educacional- y somos algun que otro
proyecto educativo -el para qué educacional-. La segunda y tercera par-
tes del presente libro intentan responder a este par de enfoques del fend-
meno educativo. El «qué» sea la educacién estd conectado con datos cien-
tificos; el «para qué» sea la educacidén tiene que ver basicamente con la
metafisica. Debido a esto, presentaremos un tratamiento global en el primer
caso y un tratamiento expositivo de los diversos «para qué» en el segundo
caso.

L os fines educativos se montan necesariamente sobre el hecho que la
realidad humana es constitutivamente educanda. La «forma» educativa de-
manda sin cesar un contenido axioldgico con el que llenarse. Tales «conte.
nidos», o valores, proceden del modelo antropolégico -apoyado a su vez
en la cosmovision pertinente- que cada época y clase social privilegian.
Consecuentes con tal planteamiento, presentaremos primero la «forma» edu-
cativa, reservando para la Gltima parte del libro los principales «contenidos»
educacionales mas o menos vigentes en el mundo contemporéaneo.
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5 - PANORAMICA ANTROPOGENETICA

Educaciéon como proceso y educacion como contenido

Los procesos educacionales son incalculables en nimero y calidad aun
en el supuesto de que nos cifiéramos al presente prescindiendo ¢el tiempo
ido. Estan las educaciones familiar, escolar, religiosa, de jovenes, de adul-
tos, de nifios, de varones, de hembras, de deficientes mentales...; también
existen las educaciones marxista, anarquista, personalista, burguesa...; no
faltan educaciones morales, estéticas, cientificas, politicas, juridicas... Edu-
caciones, en plural, se dan sin tregua y ofreciendo mil rostros. En esta se-
gunda parte del libro no nos cuestionamos sobre tal o cual proceso educa-
tivo; la pretension es mucho mayor: aPuntamos al conocimiento de todo
posible proceso educador. ;Cuales son las piezas -y el funcionamiento de
las mismas- constituyentes de todo hecho educacional histérico?; se trata
de describir la educacion a fin de poder luego inteligir las educaciones. Como
se vera, desde este planteamiento no se distingue entre -educar- y .fabricar
al hombre»; los procesos antropogenéticos coinciden con los educacionales.
No se platica todavia de buena o mala educacién, que esto pertenece al con-
tenido de ésta; nos entretenemos de momento en el hecho de que el hom-
bre consiste en_ tener que hacerse, y esto, por lo pronto, constituye la quin-
taeséncia de la educacién en cuanto ésta es. proceso,

Educacién como proceso = -hay que hacerse.

Educacién como contenido -¢hacia dénde hay que hacerse?-

Laeducacidén es, para empezar, un proceso; sbélo después tiene sentido

cuestionarse sobre los contenidos de dicho proceso. Por lo mena éste es
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el orden natural: en primer lugar disponemos de unas formas o estro t raS

con su lime Ir to; en un segundo momento hay que decidir con qué i

re enaraquellasfucmas, si con esta moral o con la otra, si con talencep-
cion filoso6fico-antropolégica o con la de mas alla. Si se enfoca el tema desde
el orden de la importancia, entonces se invierten las cosas, hay que resol-
ver primero hacia _doén4 educamos —educacién coreo contenido para ter-
minar inquiriendo”™6nto se despacha E t6 de educar ¢--educacién corro pro-)
tcesol-. La educacion total, Unica existente en la realidad, abraza ambas di-
mensiones y podria definirse de esta suerte . la educacién es el proceso de
transmisién de concretos modelos cognoscitivos y de conducta. La palabra
«transmision» aqui empleada debe someterse a analisis, cosa que haremos
en los temas siguientes. Delimitado asi el vocablo «educacién abraza a la
vez al automoévil —con sus piezas y funciones — y la meta, o lugar, hacia
el cual pensamos dirigirnos con él -valga el simil-. Se platica excesiva-
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mente, en la actualidad, de etodas, de técnicas de transmision, al hablarr "-

de procesos educacionales, perdiéndose faciienté de vista la imperiosa ne-
cesidad de concretar los contenidos de cada momento educativo. Asegurar
de alguien que es ,bien educado« tiene que ver, ciertamente, con los méto-
dos mediante los cuales se ha obtenido tal «producto« pero también con la
idea que se tiene de «bien educado» la cual no es la misma en todas partes
y en todos los tiempos.

En esta segunda parte del libro nos cefiimos al estudio de la educacién
como proceso, reservando para la tercera la exposicién de los diversos ma-
crocontenidos educacionales vigentes en la actualidad. Sin embargo, aun dis-
puestos a no entrar en el detalle de los contenidos de la educacién, estard
constantemente presente el inesquivable sino del proceso educador que no
es otro que el tener que educar para algo. Prescindiremos metodolégicamen-
te del «algo», pero no del <9aTIlH, aunque sdélo sea porque resulta imposible
este ultimo olvido aun situandolo en el plano de la metodologia . Educar no
es principalmente un hacer cuantitativo —un cémo- sino un hacer cualita-
tvo —un'vara-; Gusdoérf subraya esta estructura de lo educativo (]). De
alguna forma, siempre las nociones de deseabilidad y de perfeccionamiento
se encuentran incrustadas en el concepto de educacion.

Es preciso apuntar a los fines al desentrafiar los mecanismos educado-
cion, quiérase o no, p gsee. &situctura teleolégica. Educarse implica ad(':{u'i'i"i'r
algo gue_ no__se tenia; dicho «algo» -tratese de reglas de urbanidad o de
habilidades de lectura-, en cada contexto, viene a llenar un vacio. Los ani-
males no se educan quiza porque, de algun modo, ya andan repletos. El
«algo» con el cual nos saciamos nos completa y perfecciona; se discutira
dénde reside la perfeccion del hombre —lo que perfecciona—, pero la duda
no alcanza a que hay que perfeccionarse cuando nos educamos.

I" GrA[LoRp c.: (Pira a,ri’ foc liro(earts?, Fd L(Ucose. Alndud. 1°{) p K- 8i
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Deseos Medios Fines

Consciente
,carencia de-
(pobreza intencional)

Plenitud
(supuesta per eccid-i

Proceso educacional
(tecnologia)

'lo educado.
(completado)

.lo educable»
Un-completo)

«lo educador.
(completador)

Figura 5.1. - Elementos basicos del pro--eso ecucati,".

Un esquema un tanto complejo (Fig. 5.2) -que comentaremos bre''t-
mente, a modo de introduccion, a lo largo >del presente tema- proporcioan
ra la vision de conjunto de cuanto nos proponemos desarrollar en esta se-
gunda parte de la obra dedicada a conocer la educacién c--no proceso.

Las formas bioldégicas de la educacidn

Advertimos que el término «forma» lo entendemos opuesto a «fu-icion..
Las «funciones» bioldgicas y |as otras se convierten de alguna manera a
«formas» de la macrofuncién educadora.

Cuando reflexionamos en torno a la educacion nos referimos indiscua-
blemente al ser humano. Se pondra en duda cual sea el preciso momean
de la evolucidén en que comienza a haber hombres, pero estd fyera de dis-
cusién que no hay momento educativo alguno sin que tengamos que ver ecix
hombres. Y éstos poseen —o son-, evidentemente, cuerpo. Se colocara et
tela de juicio si los entes humanos disfrutan de alguna realidad — (Jamesete
espiritu, alma, conciencia o sujeto- mas alla de lo bioldgico; |o apabullan
es que los hombres somos «cuerpo-vivo», carne —«sarx» en griego; de aqd
«sarcéfago»—. Nuestra instalacion entre las cosas es corpérea. la corpor
dad se traduce en sensibilidad, mediante la cual nos hallamos metidos es
la realidad, tanto natural -bosques, rjos, estrellas ...-, como artificial --d-
iles, carreteras, bibliotecas.. —. EIl zo6logoy el paleontdlogo -que no se
ocupan propiamente del hombre sino del organismo de éste en relacién cor
otros organismos-, abordan el cuerpo humano entendido cono =cuerpc-
objeto»», aunque No entendido como «cuerpo-propio» o cuerpo singularmer-
te sentido por mi, que esto segundo no incumbe con claridad s los saberes
cientificos, y tanto el zo6logo como el paleontélogo sor hombres de ciencia

Los individuos, los hombres singulares, estamos er:-arncdos. metidos c-
carnes. Y esto es objeto de estudio cientifico por parte del _odle_a, (;
paleontdlogo, del neurdélogo, del endocrindlogo. Somo, Sieléniamen;e Blas
ficables y analizables al ser un pedazo de naturaleza. 1_..-;ard:, Danvi- \eij=
mana, Hugo de Vries , han proporcionado iespuests a la .-__st;L je
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AP~ ,donde procede el organismo del hombre? Jacques Monod y cuantos has es-
tudiado los mecanismos hereditarios explican la singularidad del irrep--iblz
organismo de cada quien. Las hormonas del cuerpo humano, que nos esti-
mulan y excitan, son analizadas como las de otros animales. Lo propis su-
cede con iespecto a nuestro sistema nervioso; se ha calculado el r' ero
de neuronas de nuestro cerebro y estudiado su alternante funcionam,_nto
hioeléctrico y bioquimico.

El cuerpo humano, como sarx, constituye un agregado de formas de
funciones bioldgicas desde las cuales, y so6lo desde las cuales, resulta i= eli-
gible al ambito de lo educacional. La evolucién de i_as especies ha hecho po-
sible la produccién cultural, y la consecuente educacion, ya en el pretzciro
paleolitico. EIl codigo genético del que cada cual emerge condiciona cr_tal-
mente las posibilidades, por ejemplo, de aprendizaje Un normal o anormal
-entiéndase por «normal» el funcionamiento o conducta mas frecuc-==-
funcionamiento endocrino sefala pautas a los procesos educacionales. Salta
a la vista el peso co la estructura cerebral de cada hombre, tanto en rscas

v O a los estudios teoréticos de éste como a la adquisicion de habitos y

dados, asi como de actitudes, Las posibilidades educativas de un deficente
mental son menores que las de una persona calificada de normal; las ",--das
corporeas dejan notar sus efectos en la tarea educadora-

En el cerebro del hombre se instalan tanto los mecanismos que posibi-
litan los procesos educativos humanos como los mecanismos que son cito

Wl y acumulacion (_Jle I_a practica educacional. Paleocdrtex, mesocortex y neo_—

¥ ) E cgrte>t<_ resultan indispensables para que nos hagamos cargo de la peri_ecia

educativa.

plano de la especie evolucién

Instituciones

herencia

bioquirica
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Figura 5.1 - Dimensiones hiolégicss de a edu:ucion.
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figura 54. - E1 sorna es punto de arranque de toda educacidn.

No sodlo las ciencias del cuerpo liumano han proporcionado esquemas
que permiten intcligir los complejos procesos educadores; las visiones me-
tafisicas del hombre también han colaborado en este trabajo esclarecedor
aunque desde perspectivas harto diferentes- Pablo de Tarso escribid a los
cristianos de la poblacion dite 'l es alonica: Que »vuestro espiritu -pneuma-
todo entero, y el alma --psykhe- v e/ cuerpo -suena se conserven sic ta-
ella Cu CIl advenimtcnio (le nuestro Sefior Sesucris to»(2); nos encontramos
delante de una concepcién antropolégico-metafisica que distingue tres pla-
nos en el ente humano: cuerpo, _cuya realidad vital se llama «sarx» y tam-
bien (ZOCO - alLna y espiritar. I'ste qltimo es siempre personal, es alguien,
es eikon -imagen de Dios- El alma es el espiritu en cuanto esta some-
tido a la historia n;uural-

Todo ente clistenso en el espacio es asoma», es materia. En el hombre
la  materia es ,saix» carne. Fl «xsoma» humano es punto de arranque de
toda educacién, la cual calificara diferentemente al «xsoma», hablandose, por
ejemplo, de soma snrkikén, e cuerno carnal, en oposicidn g Sonia pnewna-
likédn, o cuerpo espiriftial o <,luuoso (-).

Tanto si se parte de las ciencias para comprender al hombre como si
se intenta entenderle desde alguna metafisica, lo cierto es que los datos
biolé{;icos o cocpora les resultan indispensables cuando nos procuramos un

esquema de la educacion humana Dichos datos somaticos son, ademas, lo
primero con le que hay que cont.ar-

Puna or-denso. / L' -a cree 5'. 2}.
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Las formas superestructuraj es de la educacion

No basta la biologia, evidentemente, para explicar los procesos educa-
cionales. Preciso es contar con otros elementos : las instituciones sociales y
los modelos de cultura. El bios humano se realiza siempre incardinado en
una sociedad. El cerebro adquiere tales o tales otros mecanismos segun sean
la familia, la escuela, la iglesia, el sindicato, el tribunal, la moda, el pardo
politico, el medio de comunicacién social.., en cuyo seno ha sido formz:o.
La familia romana formaba los cerebros de sus educandos ce modo m-ay
distinto a como los configura la actual familia sueca. Lo mismo cabe d°ecir
de la diferencia educadora existente entre una familia de la alta burguesia
y otra perteneciente al subproletairado . Las instituciones de cada sociedad
-familiares, escolares, religiosas, juridicas, politicas, recreativas, infora-
tivas, sindicales, bancarias, comerciales, industriales..—, sometidas al :m-
peno de la suprema institucion politica, cI Estado, son transmisores naos,
aunque en diversos grados y modalidades , de los estereotipos cultu=ales_o-
minantes en aquella sociedad. Las instituciones sociales, aunque diré La-
mente no todas cumplan una funcién educante — propia, segiun se dice de
la familia y de la escuela-, si la desempefian siempre aunque sea de m_do
indirecto y no buscado de forma inmediata.

Lo que transmiten, las varias instituciones, son modelos ce cococir-_en-
te y modelos de conducta, modelos que constituyen una hernenéut a e in
terpretacion de la realidad; es decir de una cultura. El resultado de dicho
transporte se traduce en los educandos en conocimientos , acritudes y habi-
lidades que los configuran de tal suerte que cada vez son ma pared sos al
resto de los componentes de aquella sociedad . - . o

Las cosas se complican cuando hacen aparicion diversas cultur as o sub-
culturas dentro de la misma area estatal. Ha surgido el conflicto cilrur__y,
consecuentemente, también ha aparecido la refriega institucbnal: tal zpo
de escuela contra tal otro tipo de escuela, este partido politico en presa
con aquél, tal organizacién familiar en las antipodas de tal o etc la ma-
quinaria, con complicarse, sigue siendo, no obstante, la misma.

Algun ejemplo ilustrara lo que venimos exponiendo . La ins:itucion escalar
surgida de la Revolucién Francesa convierte a la escuela no sélo en oSdga-

hermenéutica
fian5 nliSion
de la realidad
dela
. realidad natural
hermenéutica
natural
Instituciones Cultura Natu-alez

Figura 5 5. - Las instituciones tr'smifen la -salid-< cul.’r_=li-
lada-
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toria -lo cual parece positivo- mas también en transmisora de un cierto
racionalismo -lo que ya es mas discutible-. La cultura entonces impe-
rante sostiene que la /uz de la razén hara dichosos a los hombres. A partir
de esta hermenéutica se procurara que la ciencia pedagodgica, la metodolo-
gia cientifica de los procesos educacionales, el conocimiento psicolégico del
nifio, incluido el inconsciente de éste..., tengan la palabra definitiva sobre
la faena educante. Escuela y familia se veran forzadas a someterse al ra-
cionalismo. Este hara hincapié en el como de la educacién -hay que llevar-
la a término cienli®icanienle pero dejara muy perplejas a las gentes en
lo referente a las finalidades, o para qué, de lo educativo. El modelo cultu-
ral racionalista esta mas pertrechado para indicar cual sea el método mas
eficaz para aprender a leer que pertrechado para proponer un concepto de
la vida y de la historia. Las instituciones educandos acusaran en adelante
este paradigma de cultura, convirtiéndose por un lado en muy activas, téc-
nicas y cientificas -ocupadas en el método- y, por otro lado, se confesaran
neutras, incapaces y perplejas -desocupadas en cuanto al fin educativo
Cuando una familia ,racionalista» busca la mejor escuela para sus hijos,
aun en la actualidad, indaga cual es la mejor «escuela-del-como>,, procura
para sus vastagos aquel centro escolar que aplique los (/timos progresos
de las ciencias pedagodgicas.

Obsérvese el gran peso que ejerce un modelo cultural encima de todas
las instituciones sociales. Escuelas y familias embobadas ante una mentali-
dad racionalista se preocuparan muy seriamente de cuéales sean los méto-
dos mas eficaces para aprender a leer o para aprender un idioma extranje-
ro, pero quedaran despreocupadas o, corno minimo, sin serias respuestas
ante la cuestion de qué leer: | eiris? o ¢Maritain?, ;Sartre? o ¢ Mounier?,
c«Life» o «xLe Monde»? Esta aparente, por lo menos, frivolidad de cierto
comportamiento constitucional tiene mucho que ver con la cultura que tie-
ne a cada institucion. En el limite, al modelo cultural racionalista se le es-
caparia el que las escuelas fueran clasistas, o sea al servicio de una clase

instituciones sociales

formas superestructurales cerebros
de la educacion de los
condicionadas educandos

modelos culturales

par

las formas i ntraes tructura les

Figura 56. - a educacién esta condicionada por lo biolégico
y lo social
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social poderosa; al fin y a la postre, nada tiene que ver ello con la técnié
transmisora.

Por el contrario, si el modelo de cultura abrazado deja de ser el raen-
nalista -que conduce irremisiblemente al excepticismo en torno a lo serio-
y es pongamos por caso, el personalista -mol hombre es alguien ademas ca
ser algo-, se trueca cuanto antes se ha apuntado. Lo primario y hontana,
es ahora el para qué educativo, pasando a un segundo plano el como ed_
car. La educacion deja de ser basicamente técnica y ciencia para convertirte:1
en responsabilidad y riesgo. Los valores tienen ahora primacia.

La ejemplificacion ".raida ha subrayado la intima relacion existente er
tre paradigmas culturales y funciones institucionales, unos e otras consti[_
yendo las formas condicionadas de la educacion.

Ni las instituciones ni tampoco las culturas poseen consistencia propia
ni unas ni otras disfrutan de autonomia. Se discutird su grado de depende--
cia con respecto a otras realidades naturales e histdricas, pero lo incuesti-
nable es que estdn en funcidén de algo que se presenta como genéticamese
anterior. La educacién, pues, queda también vinculada con los condiciona-
tes de la cultura y de las instituciones sociales.

Las formas infraestructurales de la educacion

La transmision de modelos culturales que llevan a cabo las insrituci
nes en direccion a los cerebros de los educandos nos lleva a plantearnos el
tema de cuales son las fuentes de la cultura y de las instituciones . Sélo ¢e
esta guisa abrazamos la totalidad de los procesos educadores.

Instituciones y culturas estan pendientes, ambas, tanto de !'a natural=a_
corno de la historia. La poesia de los beduinos del desierto se diferencia a
de las sagas escandinavas por muchas causas, siendo indiscutiblemente ara
de ellas la geografia aun entendida como clima y como paisaje. Las imate-
nes inspiradas en el Sahara seran forzosamente distintas de las salidas ¢e
los fiordos noruegos. También las instituciones politicas implantadas en
rritorios de paso acusaran ya por este motivo diferencias con aquellas otras
que se han instalado en territorios compactos y alejados de zonas de tria
sito, La orografiay el relieve tienen que ver también con las organizaciones
sociales.

El tipo de producto cientifico o paracientifico o filosé6fico elaborado par
una poblacién, o mas claramente todavia por un individuo, no puede enten
derse sin la referencia a su estructura neurolal y endocrina. Aun ciertos cm
tenidos filos6ficos encontrarian parte de su consistencia en los procesos hez
monales de quien los redacté. La alimentacion obligada en ciertas zonm
y en determinadas épocas -mas alla de las clases sociales—, en la media
en que se traduce en el metabolismo humano, constituye un :a=ctor explica
tivo del porqué aparece un principio de fisica en un lugar y tiempo ca=
cretos y no en otros. Cosas parecidas pueden sostenerse con respecto a si-
bolos religiosos o artisticos, La estructura anatomica del cerebro y su sine
lar funcionamiento condicionan la produccién de fisica, de economia, S
moral, (le estética. La bioquimica no juega un papel neutro en la eiaboa
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cion de la cultura ni tan siquiera cie instituciones. Los libros de Nietzsche
hallan también explicacion en la bioquimica de éste.

Los elementos condicion;rntes de lo superestructura! proceden también
del rnovimiento histérico Las circunstancias en que k , hombres producen
dejan notar fuer-teniente su peso tanto en la cultura como en la organizacion
social. :Muchos productos culturales -—e. g. juridicos o morales- vienen a
justificar la circunstancia explotadora dentro de la que se desarrolla la pro-
duccion. La institucion estatal juega parecido papel, no ya justificador aho-
ra sino conservador de la injusticia que se da en el proceso laboral. La pra-
xis social condiciona descaradamente la formacién tanto de culturas como
de instituciones.

Asi como esta muy' extendida la creencia en el valor condicionante de
la practica social con respecto a los elementos superestructurales, no sucede
lo mismo con el hecho nacional. No obstante, sospechamos que la nacion
no queda totalmente disuelta en fuerzas y relaciones de produccidén; cree-
mos cada vez mas que es un nucleo resistente que condiciona por su cuenta
la fabricacion de modelos culturales y de instituciones. Las organizaciones
politicas inglesas han sido diferentes de las castellanas también por motivos
que trascienden la produccién. Las lenguas. tan caracteristicas del hecho na-
cional, posibilitan y dan tono a la cultura, a las diversas culturas en su con-
crecion y detalle.

La historia de la cultura condiciona asimismo el presente cultural de
no importa qué sociedad. Dicha historia disfruta de actividad propia y no
es totalmente reducible a otras entidades. Cualquier actualidad matemati-
ca o biolégici depende de su pretérito. Resulta impensable una teoria quimi-
ca o fisica sin referencia al propio pasado de cada una de estas disciplinas.

Finalmente existe un udltimo factor que también adquiere una capacidad
de juego independiente Nos referimos a un sistema de fuerzas muy com-
plejo que dinamiza y relaciona los diversos componentes de la superestruc-
tura y que conoce su propio desarrollo histérico. Tal dinamica posee cuerpo
peculiar y no es algo derivado, constituyéndose, por consiguiente, en condi-
cionante en vez de ser algo condicionado. Las concepciones morales de una
sociedad pesan sobre la organizacién escolar y ésta, a su vez, incide sobre

biologia — e e -
cultura
-+
aeoqgrafia _— e e instituciones
-figura 5.7. - Formas in/raes|roetorales naturales de la edu-
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Figura 5.8. - Formas infraestructurales historicas de la edu-
cacion,

las concepciones morales. EI Estado manipula los adelantos cientificos y
éstos, por su parte, presionan sobre el aparato estatal. Razones metodolégi-
cas nos han forzado a dividir en compartimentos estancos la totalidad de
la superestructura; ahora bien, ésta es una dinamica que en gran parte
alcanza independencia convirtiéndose en ndcleo condicionante en vez de di-
solverse en mero campo condicionado. -

Hasta aqui hemos pasado sucinta revista a las principales piezas que
intervienen en la marcha educativa. Los tres tipos de piezas resefiados -bio-
l6gicos, superestructurales e infraestructurales- pertenecen todos al mun-
do objetual, al campo cientifico, al ambito de la materia. Tiene sentido pre-
guntarse ahora si la totalidad de lo educacional queda completamente en-
cerrada en la materialidad apuntada o, por el contrario, tolera o hasta tal
vez presume otras entidades que le proporcionan comprensiones diferentes
a las hasta este momento indicadas.

Las formas informales de la educacion

El discurso que hemos sostenido al presentar las anteriores formas
formales de la educacioén tiene que truncarse brutalmente aqui si pretende-
mos realmente introducir un elemento novisimo que no es otro que la li-
bertad del espiritu, libertad que llamamos «forma informal, de la educacién
para hacer resaltar su basica entidad escurridiza en vistas al logos» hu-
mano. La libertad cie que platicamos no es objetivable; con este fin y para
que resalte su gratuidad cientifica la hemos denominado «liberad del es-
piritu». Esta expresion tiene la Ventaja que o bien se la toma unn en broma
y rie a carcajadas o sonrie con aires de superioridad. o bien se la toma
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uno en serio y entonces se la descubre cargada de consecuencias aun en el " ) .
mismo quehacer educativo. critica, duda, ironia

Podra hablarse de «educacion liberadora» con toda su fuera unicamen- libertad
te si se admite algo que esté mas alla de la necesidad, de la materia y de de',
espiritu

la ciencia. Si no es asi, «educacion liberadora» pierde vigor y pasa a designar
solamente otra modalidad de »educacion socializadora» con respecto a la riesgo, opcion, compro,- so
que ya se esta padeciendo. Reducir la «libertad del espiritu» a la bioquimica
del neocodrtex es liquidar simplemente la libertad deshaciéndola en nuevos
procesos tan necesarios como los precedentes. O se admite la omnipresencia
ele la ciencia y se niega entonces el espiritu, o se sostiene el derecho a la
existencia de éste negando en tal circunstancia la ornni presencia de la cien-
cia. La primera alternativa sostiene melafisicainenie que sélo hay materia y
necesidad; la segunda afirma, tambieén metafisicaTnenie, que ademas de ne-
cesidad y de materia hay que concederle un terreno a la libertad, a la op-
cion, a la apuesta, al compromiso, a la gratuidad, a la kliaris -gracia.

El contexto en el que ha hecho aparicion el significante Jibertad ha
sefnalado ya el campo sera ertico dentro ciel cual, precisamente, no se le pue-
de incluir. Cuando una pedagogia, por ejemplo, sostiene «el [ibre desarrollo

Figura 5.10. — Formas informales de la educase

del nifo» se refiere de ordinario, aunque tal vez no a sabiendas, a dejan-e
suelto y a merced de sus instancias primarias, genéticas, ene ecrinas, bi=
quimicas como ultimo resorte, o, a lo mas, apunta a la psicolo_-a profun
Cuando aqui usamos la palabra «libertad» no nos referimos a .ningun po
ele objeto de ciencia, sino a aquella fuerza merced a la cual la vida puede
adquirir sentido mediante los valores. Un valor no es propiamente un «s--—-,
. . sino un «debe-ser», y este ultimo no es agarrable por la cien: _ sino va___
Espirituali smb ( dualismo) rabie por la libertad.

La educacion se convierte en algo mas que transmision e: la msd;__
en que se cuente con la Libertad, la cual no se confunde con e__ in-condio__
namicnto -ingenuidad notable- ni menos todavia con una pre:endid2 neu
tralidad educacional. La ;ibertad tiene que ver con la critica, -in la dua.
con la ironia, pero también con el riesgo, con el compromiso con la de=
sion, con la capacidad de equivocarse.

«Logos» » Mythos»

Ciencia Valores e

Las funciones del proceso educativo
€
1d cces id ad Libertad Desde el punto de mira educacional, la estructura biolégica del educan-
do, los elementos infra y superes truc toro les, asi como los infc-males de :
libertad, con sus respectivos e internos funcionamientos, pasan a ser forra
T o piezas del gran proceso educador antropogenético. Es posi_'.e metodrJe-
Materia Espiritu gicamente distinguir la anterior «anatomia» de las principies funcio g—
educativas que se ponen en marcha a partir de las formas ‘'anatémic s’
presentadas; por esto hemos adoptado el anterior tratamiento. Al pasar
ahora a la perspectiva «fisiolégica», a las funciones, sera cas: impresciu-
ble la constante referencia a las formas o piezas.
Tal como quedd explicitado en el esquema general que res_;nia la e=--
- cacioén como proceso, las principales funciones edecacionale__ se i levar- a
cabo entre el individuo y el contorno, contorno que es por un- parte fisco
fA a teri a ll srrmo -naturaleza- y por otra, parte social -_historia-. Ademas, -, como e_sr
Creen istmo) distinta, cabra preguntarse si no existe también entre las “anciones s_
proceso educativo una funcion que se pueda seriamente calificar de libe =-
dora. El tema de la relacion «individuo-contornen, asi como e. tema de a
liberacion --temas centrales del proceso educador-,inciden cc una prede-

Ser Deber-ser

F—__\/

yuca 119. 1i espui(uolumo abarco 1<:Wnef -ser- corto el
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mitica nada resuelta y que preferirnos presentar en su variedad de solu-
ciones. Solo asi podre, el lector, hacerse cargo de la precariedad del analisis
de esta segunda parte del libro. Con ser precario, sin embargo, nos pro-
porciona cierta nodbn de gr<é¢ pueda ser educar, sin la cual andariatnos com-
pletamente a ciegas el] faena tan primordial. -
Corrié un aforismo escolastico, con resonancias aristotélicas, que decia: o
«Nada hay en el entendimiento que antes no haya estado en los sentidos,. i
Ue alguna forma se subrayaba el peso de la sensaciéon, cle lo exterior, del
contorno, en cl origen de <do mental». De esta guisa se nos esquematiza un
modelo predominantemente receptivo. «1_0 mental” viene a ser, asi, algo
derivado. I_cibniz le adadié al anterior aforismo la siguiente coletilla: «A no
ser el mismo entendimiento»- Id individuo poseeria entidad propia, desde
esta aidadidura. La modificacion es substanciosa. El contorno ya no lo es
todo en educacion. Se refuerza con ello el innatismo, con lo cual obtenemos
un segundo modelo El individuo conserva autonomia frente a la circuns-
tancia gen-social- El esquema de la figura 5.11 resume los grandes modelos
en debate
Los modelos «A» tienden a rcducir el individuo a algo derivado del peso
del contorno. La educ<x».cion seria recibir sin que hubiera recipiente. Dentro
t:c la tradicién occidental encontrrmos dos respuestas extremas al tema que
nos hemos pianteado_ Una respuesta sostiene que «lo mental» del individuo
tiene su o_men en el espiritu humano y su legitimidad en la demostracion
racional. Se trata (lela respuesta racionalista. EI empirismo, en cambio,
afirma que el origen de "do mental» de cada quien se halla en la accion del
inundo sobre el sujeto, y su legitimidad se encuentra en la verificacion ex-
perimental. Mientras e! racionalismo de Descartes tia cuenta del conoci-
miento unicamente a través de las «ideas innatas, los empiristas del
siglo xvttt defienden que la totalidad de nuestras ideas procede de la expe-
riencia, bien sea mediante la percepcion del mundo exterior bien a base
de la percepcion del mundo interior- El empirismo -version epistemoldgica Q
del Lamarekisn: no reconoce la adaptacion estructurada como no sea
a partir del medio. El objeto se impone al sujeto en la experiencia. El co-
nocimiento nace en ésta, siendo de entrada unicamente sensitivo y convir-
tiendose solo posteriormente en conocimiento intelectual a base de las aso-
ciaciones.
El positivismo de Comtc se inscribe también en este tipo de modelos.
No importa por qué suceden las cosas, sino tan sélo cémo ocurren. Los
hechos cicntificos son hechos puestos ante los hombres, hechos observables
y hechos verifica irles. «Lo mental- resultara cientifico en la medida en que
cumpla tales requisltos-
6viov también intentd definir al individuo por el medio en el cual éste o
se halla implantado. Los niveles bioldgico, fisiolédgico y psicolégico desapa-
tecee en pro (le una unica organ;-racién de lo viviente. Los llamados actos
olunt a ios son sontetibles a leves cientificas. El reflejo condicionado es un
f:.rén”-<nn psiqu jco que se resuelve en puro fenédmeno fisioldgico.
Gscrioc Poeloa cn ¢l re/lejn condicional’ «En el animal la realidad es sefa-
ada casi exelusica mente por excitaciones, y sus huellas en los hemisferios
cai”bnles_. F_s lo que en anexa ro lenguaje subjetivo corresponde a las
mpresiones, a las sensaciones a las representaciones del mundo circun-
Llana. an“h,er tc natural social, eycepto la palabra leida u oida. Es el pri-
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meo sistema de serenen ele la realidad que nos es comun con los animales-
131 lenguaje constituye el segundo sistema de sefales de la realidad y es
especihcanrente nuestro, siendo la sedal de las primeras sefales-. No puede
caber ninguna duda de que l:rs leyes que han siclo establecidas para el pri-
mer sistema de sefales deben regir el trabajo del segundo, ya que se trata
del mMismo tejido nervioso, ().

La teoria del tanteo pntgrndl!/ico de Jennings y de Thorndike se halla
situada ee| esta corriente- lit bdraviorisrno, con Watson, también, El estruc-
turalismo antimeutalista expuesto en la obra’' Language de Bloomfield se
encuadra perfectamcn te en este tipo de modelos. La psicologia de Skinner
con su estudio del «coa portamicn to verbal» pertenece a estos paradigmas
que reducen «lo mental» de cada individuo a resultado del ambito objetual
exterior. Bl pe.nsauriento no va mas alla de ser una conducta «fisica>,. De-
licr.de Skinner que las obras ele artistas, escritores, estadistas y cientificos
pueden explicarse casi absolutamente a partir de la circunstancia ambien-
tal; no hay agente alcuno autonomo ele la conducta.

Fl libro Cibe nzi"tica de Norbert Wiencr, en cuya direccion se hallan los
ingleses Place y brucen } el yugoeslavo Nagel, constituye una modalidad mas
de los modelos de tipo «Ax»- Los trabajos de Minsky -del Massachusetts
I nstitute oi Technolol;ie- intentando producir una inteligencia artificial se-
11111 los modelos de las computadoras electréonicas hace pensar en el mate-
rialismo sensualista de La M cttric y D'l lolbach. Unos y otros reducen la
actividad ntental, y por tanto las funciones educativas, a un mecanicismo
cuya iniciativa se halla en el medio ambiente.

La mayoria de bidlogos parece inclinarse por la teoria que sostiene que
los conocimientos no son otra cosa que informaciones sacadas del medio
ambiente, prescindiendo, claro esta, de los mecanismos perceptivos hereda-
dos. Los conocimientos, c toda la vida psiquica del educando, segun tal es-
quema, responden exclusivamente al modelo «estimulo sensitivo-respues-
ta sin que intervenga en su produccién ninguna organizacion interior o
auténoma.

Frente a estos modelos de tipo «A» -receptivos-- se colocan los mode-
los innatistas. «Lo mental», la personalidad de alguien, ya no es el resultado
casi absoluto del entorno, sino que proviene primariamente de algo que se
trae al nacer. Segcn que este algo sea de caracter claramente bioldgico o
no tan bioldgico, es posible discernir entre modelos innatistas biologistas
—1132 — v modelos innatistas racionalistas -«B-1» .

Aunque al margen de la ciencia, tanto el vitalismo intelectualista como
ct citalismobiologista sostienen que la inteligencia es innata, que el edu-
cando disfruta de real iniciativa. Bergson y Teilhard de Chardin estarian
dentro de estas corricn tes.

we_ FL rtr anza Itditm5at, Madrid. 1974. pig. 40
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Para Monod (r) -seguin declara en su leccién inaugural en el Collége
de France-, el pensamiento, la conciencia, el conocimiento, la poesia, las
ideas politicas o religiosas, los proyectos nobles y las ambiciones bajas, es
tan inscritas _siendo su soporte- en las deformaciones geométricas de
algunos millones de miles de millones de pequefios cristales m gleculares.
Monod no sélo habla del soporte fisico de «lo mental», cree ademas, influen.
ciado por L~rénf que los dificiles problemas del conocimiento
cacion se resuelven basicamente con el innatismo genético.

La psicologia de la forma, o Gestalttheorie, al concebir el conocimiento
como «totalidades», desde las cuales se explican las partes, parece admitir
una actividad estructurante de la vida psiquica que subraya lo innato- Los
gestaltistas arguyen contra el analisis behaviorista que a fin de que un es
timelo se convierta en sefal se requiere que antes sea reconocido como se-
fial. La manera como cada especie, y cada individuo de cada especie, se
hace presente en su medio, constituye, como algo previo, la posibilidad d__
que el medio estimule. El gestaltis mo es un modelo apriorista. Las estnro
turas cognoscitivas se encuentran preformadas en el sistema nervioso de__
sujeto- La conducta inteligente se explica a través de un proceso de estnic-
turacién que lleva a cabo el sujeto desde su herencia, o mejor, que s__
lleva a término sin el sujeto aunque a partir de estructuras innatas

Los modelos del tipo «B-I» subrayan también el innatismo tanto en e:
origen como en el fundamento de «lo mental», aunque inclinandose po:
concepciones inspiradas en el racionalismo: en Descartes, en Leibniz, tg.
Kant. Se trata de modelos que admiten cierta actividad creadora del sujeto
lo cual tiene importantes consecuencias en el campo educativo.

Dado que la neurofisiologia del lenguaje no aporta por ahora practica
mente nada fiable, parece sensato recurrir a los estudios linéuisticos en ¢
mismos, tales estudios remiten a hipotesis acerca de desconocidas estruc-
turas del cerebro que un dia tal vez queden en evidencia. Mientras aguar-
damos datos, nos circunscribimos a la linguistica de Chomsky.

Los empiristas -Locke, Berkeley, Hume- creian que las palabras co-
brabafi significado al ocupar el lugar de las ideas en la mente. Entender un
enunciado consistia en asociar ideas. En la mente nada habia: empieza a
haber algo cuando comienza la experiencia. Los mecanismos de la asocia
cién de ideas explican todo ulterior conocimiento. Los behavioristas estéan
cercanos a las teorias empiristas. Frente a este enfoque estd el de los ra

de la edu-

“cionalistas, Para Descartes y para Leibniz, por ejemplo, parte del conoci-
miento es innato, no procediendo de experiencia alguna. El asociacionismc

empirista no da explicacion del juicio. El asociacionismo trata secuencias
pero jamas afirmaciones o negaciones.

Las ideas innatas de Descartes como también el apriorismo kantiane

) Mosorr, 11 (e otros): D:1 ir/tabvrto /"sito al ? talotmo t' ugico. cc darnos Ana
grama, Barcelona. 1972, pags 10-13.
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descansan, por el contrario, sobre una vieja concepcién antropolégica segun

la cual la inteligencia del hombre es una «intel igencia facultad una inteli-

gencia que desde el primer instante posee ya su mecanismo formal. -Pa-

rece que la psicologia genética no permite sostener en la actualidad tal
oria,

Chomsky, no obstante, al inspirarse en el racionalismo ha fijado la aten-
cion preferentemente en otros aspectos. Para la linguistica cartesiana, la
diferencia entre el lenguaje animal y el humano se halla en la capacidad
ouc posee el hombre de formar enunciados nuevos que expresan nuevos
pensamientos. Esta capacidad es innata. Kant admite como punto de arran-
que la tesis de Hume segun la cual no es posible el conocimiento sin ex-
periencia. Ahora bicn, prosigue, de aqui no se sigue que todos los conoci-
mientos provengan de la experiencia. Esta, por ejemplo, jamas proporciona
conocimientos universales y necesarios- La experiencia, escribira Kant, nos
muestra que algo es esto o aquello, pero nunca nos ensefa que no pueda
ser de otra manera Hay que contar, pues, con el «a priori». Ademas de con-
torno, hay individuo,

Noam Chomsky publicé en 1957 su obra Syntactic Structures. Ya se
recogian en ella las principales ideas suyas. Quiza lo mas nuclear de su
pensamiento consista en afirmar que el dominio de una lengua por parte
de alguien no consiste en almacenar una retahila de palabras, sino en dis-
frutar tanto de la capacidad de construir un numero limitado de frases nue-
vas como de comprender enunciados jamas oidos. Dominar una lengua es
poseer una capacidad creadora. Esto se halla en la linea de Wilhelm ven
Humbold c en la anterior Grananai re gcnéraie el raisonnée de Port-Royal.
Se presupone que las diversas estructuras concretas de las lenguas pose-en
una forma comun abstracta. Esta estructura comun, profunda, proporciona
el siertiGcado a los enunciados- [)n nifio, supone Chomsky, tiene ya progra-
mada en su cerebro la estructura profunda, la «gramatica universal»; si no
fuera asi no podria jamas aprenderla, tan complicado es el ndcleo sintac-
tico de cualquier lengua- Neurolégicamente se trata tan sélo de una hipo6-
tesis, en el momento actual; hipotesis, empero, sugerida por la linguistica.

Los meétodos corrientes de la linguistica estructural, tan eficaces en el
tratamiento de fonemas y morfemas, se mostraban poco utiles en el caso
de las oraciones- Pueden obtenerse listas finitas de fonemas y también de
morfemas. En cambio, el numero de frases que pueden construirse en cas-
tellano o en francés o en catalan o en no importa qué lengua natural re-
tulta abicr;a monte infinito, Ademas, la i,xislenciu de frases sintacticamente
aun irinuas no es facilmente explicable mediante los métodos estructuralistas
usuales. EI significado de un enunciado viene determinado por sus morfe-
mas y por su estructura sintactica, Cuando los morfemas de un enunciado
no son ambieues, siéndolo, en cambio, el enunciado, se debe, segun Chomsky,

hecho de que bar' una estructura sintactica superficial y estructuras pro-
talndas distintas de aquélla, estructuras que explicarian la creacién de toda
,verte de oraciones. Llama «crantatica general» al estudio de las condicio-
tes universales de todo lenguaje Il'umano Tales condiciones no se aprenden;
» os,toll en tus principios orgnnixa ti ves que permiten el aprendizaje de una
nava. Al sostener que tales principios son innatos el locutor da explicacion
dr tm hecho que salta a la vista: quien domina una lengua sabe muchas
mas cosas 1,111 las aprendidas-
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Para Chomsky, el ser humano es un animal sintactico; su cerebro esta
estructurado de tal suerte que queda con él estructurada su sintaxis. Estu-
diando ésta se obtiene un estudio de «lo mental». No extrafa, pues, cue para
esta linglistica la lengua sea basicamente sintaxis y no comunicacion, sin-
taxis programada por las propiedades innatas de la mente. El enfoque es
totalmente opuesto al de Eloomfield Se distingue, siguiendo a los cartesia-
nos, entre «adecuacion de la conducta a las situaciones» y «control. de la
conducta por parte de los estimulos»; solo esto segundo admite una expli-
cacion mecanica. Las comunicaciones humana y animal son especificamente
distintas, abrazandose tan so6lo en generalidades.

Entre los modelos predominantemente receptivos y los modelos que
subrayan los elementos innatos en la relacion del «individuo» con su -<con-
torno» se situan los modelos de tipo «C» que en el esquema hemos deno-
minado intermedios. Pensamos de modo particular en el modelo propuesto
por Piaget.

Piaget no admite el planteamiento disyuntivo de Chomsky --o icnatismo
O asociacionismo empirista-. La herencia ya no ofrecera un programa sino
meras posibilidades; éstas se actualizaran mediante actividades autorregula-
doras que laboran en la autoeonstrucciéon del educando.

El andlisis del conocimiento se ha llevado a término tradicionalmente
-desde Descartes hasta Husserl y también hasta Merleau-Ponty- mediante
la actividad reflexiva del sujeto. Piaget abandona esta senda, procurandose
un nuevo camino: el de la psicologia experimental. La inteligencia deja de
ser un elemento fijo que reside en el sujeto; tampoco es el resultado de
las impresiones que un hipotético sujeto paciente recibiria del exterior; la
inteligencia es, para Piaget, el producto de un proceso genético que refle9a
a la vez al sujeto y a su medio ambiente.

L os conocimientos -contra lo que ya se sostuvo en el aristotelismo, y
contra lo que recientemente han defendido, por ejemplo, el fisico Mach o el
neopositivismo-, no provienen totalmente de los sentidos, El cono-imiento
nace en las sensaciones y percepciones, pero también en lo afiadido por la
actividad del sujeto a estos datos. Las sensaciones no son clementes estruc-
turantes, sino estructurados como ya sefial6 la «Cestalttheorie». La percep-
cién tampoco constituye una entidad autébnoma, ya que depende de la so-
tricidad. Lo especifico de la inteligencia no es su capacidad contempladora,
sino su fuerza «transformadora». Conocer un objeto supone incorporarlo a
esquemas tic accion, tratese de las elementales conductas sensorio-motrices
o de las elevadas operaciones l6gico-matematicas- El esquema asociado-
nista ,“"E-R>» deja de ser pertinente y viene substituido por el zsgrerna
«<E-*(A)-.R» siendo (A) la asimilacion a un esquema,

Piaget coloca, ciertamente, la fuente de «lo mental» en la biologia, pe.-o,
a diferencia de los empiristas y sus seguidores -quienes ven en el hombre
un elemento pasivo-, insiste en la capacidad organizadora del sujete cognos-
cente. El hombre conoce mediante el esquema-

«E->organismo organizador->R». El objeto ofrece resistencia a ser msi-
milado en su totalidad; el sujeto tiene que, finalmente, acomodarse :: él.
-4sinailaeién, acomodacién y equilibraeiérr constituyen las condieic,es
I6gicas del desarrollo de la inteligencia.

Conocer no es copiar la realidad, sino asimilar la realidad a es:uctu-as
antefores. -sto sé lleva a cabo actuando sobre ella v transforman”ola, a_n-
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auc solo sea aparentemente La semejanza entre el funcionamiento de Ilu
organico y de lo mental resulta evidente, desde esta perspectiva. Los meca-
nismos eognosciti c-os no hacen mas que prolongar el plano biolégico, sin
que puedan reducirse, sin embargo, aquéllos a éste por tratarse unicamente
de esltu:ruras en linca ele fliarion -

rodo s ;(In es autor regul cio , esl!: realiza a través del sistema ner-
¢ u;o- | a erra pico le al colocioicnto Este conser las lineasfuerza de
aquella pero a su tez las jtiolurna y upua ala alzando un medio mucho
.nas vasto que el de los cambios fisiolégicos inmediatos. El sistema ncivio-
so es el instrumento organico de esta conquista

Un objeto sélo es cognoscible actuando sobre él y transformandolo-
Eristen dos clases de transformacion: la que da lugar a la experiencia ti-
sica y la que proporciona la experiencia I6gico-rnatemdtiea. La primera ac-
tua sobre los objetos a fin de obtener un conocimiento por abstraccion a
partir dee los objetos mismos. La segunda actua sobre los objetos con animo
de alcanzar conocimientos por abst accion a partir de la acciéon ejercida
sobre los objetos.

El modelo de Piaget es relativista, cuns truclivista v estructurafista. Pa-
rece acorde con las experiencias realizadas en el eanipo de la psicologia ge-
nética.

Las teorias de Marcel Jousse -L'Artdrropologie du geste, La Manduca-
tiorn de la parole, le Parla i, la Parole et le Sou/uie , asi corno las de Al-
berto L. Merani --Mato, cerebro y lenguaje, De[iniciéli del hombre pueden,
entre otras, colocarse dentro de estos modelos de tipo «C,, aunque no sean
pi aoeti an os.

~iNos hemos extendido en la presentacion de la problematicidad de las
funciones del proceso educador para que resalte su falta actual de cicnti-
ticidad Probablemente la experimentacion apoyara en el futuro mas unas
posiciones orle otras. En el interin al educador le toca decidirse por alguna
de ellas, pues lo que no puede hacerse es dejar de educar. Es posible que
el trabajo de verificacion no deje nunca totalmente resueltos estos proble-
mas que constituyen el nudo central de la funciédn educativa; siempre ha-
bra, en tal supuesto, que decidirsei o en pro de la libertad o en contra de
a misma.

Skinner (conductismo)

mdividuo ————O Piaget . —— ——®_  contorno

(adaptacionismo activo)
Chomsky ( racionalismo)

Lorenz (biol egismo)

Figu,o 5.12 - La incidencia individuo-conrorno vista por algo-
nos av ,,,
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proceso liberador

sociedad histérica

tinfra y superestructura)

individuo
biolégico

(y psiquico)

naturaleza

Figura 5.13. - Funciones del proceso e[ cativo-

Las cuestiones de la educabilidad y de la comunicacién quedar insel-
ras en el tema traido de las funciones del proceso educativo aunque disfru-
ten de caracter propio. La-. relaciones funcionales que se establecen entre
individuo y contorno implican los conceptos de educabiiidad del individuo
y de comunicacion entre éste y educador o, mas en general, factores edu-
cantes. Uno de los elementos tratados cuando se aborda el tema de la co-
mnunicacion educativa es el lenguaje. El analitico Ayer ha aportado reflexio-
NéS muy pertinentes en torno a la cuestién (6). Aro entramos en estos de-
talles para no salirnos del marco que nos hemos trazado que sé6lo pretendia
dibujar las grandes pautas de la educacién como proceso.

Sea cual sea el modelo que adopte el lector, entre los varios antes des-
critos y actualmente en discusién, nos tomamos la libertad de insinuar uno
que sera el que predominantemente seguiremos en los temas siguientes:

() Avne, A.l.. Elproblema del termefm iero, Ed. Eud*b”. buenas Aires, (paz-
iicolarmen re pags. 246252).
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6 - LA INDEFINICION BIOLOGICA

El hombre es materia viva

El ser humano a través de quienes han hablado sobre €l se ha conside-
rado frecuentemente un ente distinto, no aceptando oeede.r disuelto en la
plisare, en la naturaleza fisica. No ha tolerado scr una cosa mas entre las
restantes cosas naturales, ni siquiera le ha caldo en gracia quedar eiuipa-
rado a los animales superiores. Su capacidad de decir que son las demas
entidades del universo le ha engreido hasta el punto de convencerla que
él, el hombre, no acaba siendo un simple pedazo de naturaleza.

Platéon admitié que el hombre era animal, pero no un animal cualquiera
sino otro animal, un animal humano; (anihrépinon zéon,), le llamé. Con ser
muy otro, el hombre en Grecia no era, sin embargo, dios; mas aun, se ha-
llaba frente a théos -dios-, y soOlo asi se le inteligia- El «animal humano»
era un animal hablante (zéon légon eklaon), un animal social o politico
(z6on politikon), pero jamas fue, en la vieja Grecia, un animal divin_-

Tanto la tradiciéon judia como la cristiana, en cambio, emparentaron
el hombre con Dios en su afan de apartarlo de lo zoolégico. El libro judio
del Geénesis afirma: «Entonces dijo Dios: Hagamos un hombre a imagen
nuestra, conforme a nuestra semejanza »("). El cristiano Pablo de Tarso en
una carta que mando a los creyentes de Roma les decia lo siguiente: «Cuantos
son llevados por el Espiritu de Dios, éstos son hijos de Dios.. Recibisteis
Espiritu de filiacion adoptiva, con el cual clamarnos: 1Abba! iPadre!.(1)-

") Génesis, |, 26-

") P<me me T,atso. Carta atos romanos; VIII, 14-It.

I
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lo teoldgico

Khairis.
tékna-, -eikom«, -11omaiosis*
- . \ lo antropolédgico
«Sarxas \

'zéon antlirépi non,,

lo zoolégico z6on politlkan"
e zbéon légon ekhon-

Figuro 6 1 - ]Jres plomos iacrden en la inlerpretneidn de la na-

foraleza humana

Mientras los griegos subracaron que el ente humano no pertenecia a lo
divjTi s- e',1 ltores jadeo -e manos prefirieron t -slaear las diferencias en-
Ire el animal y el hombree Entre unos v otros clejaron al ser humano corno
en suspenso entre «lo zooldégico= v «lo teolégico», como entidad rara que
nu reposa tranquila en niepudr. ambito- Queda psi, el hombre, como un ser

consta te ciesequilibriu- A pesar <i. lodo, se le vio siempre mas pegado
tus animales que a los dios s, y esto aun clentro del pensamiento cristiano-
I'ablo de Tarso, corso vio pos, sostiene ciertamente que somos kéng, vas-
tagos- ele Dios, pero vastagos adoplhos: y en la civilizacion grecolatina
el concepto de adopcidn recubria tambier. el slgnifcado no juridico de «re
generacion» o t-enaeimiento lo cual implica que el punto de partida, aque-
Pu que realmente se es, se opone al punto ele, llegada. Los hombres son
e,kou magen-- v hornuioris -semel..nzn- ele Dios; ahora bien, lo son

merced a la kAaris, gracia u favor gratuito, pero ellos, de suyo son eviden-
lenle11C «iiFrX», moler la Vi VCI,
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Antes de cualquier posterior racionalizacion, el hombre es, de entrada,
un ser efe la naturaleza- El cuerpo natural del ente humano es de una Po-
tencia irresistible.

El vocablo «cuerpo» no siempre presenta idéntico significado. Merced
a la fenomenologia se puede distinguir entre el «cuerpo-objeto» y el .cuerpo
propio»; el primero es un ente mas de los que pueblan el mundo c se halla
al lado opuesto de la subjetividad transcendental, para usar la nomenclatura
de Husserl. El ojo, en cuanto perteneciente al «cuerpo-objeto no ve ni la
ventana, ni las montafas, ni las nubes; es un enero objeta Es Iti ojo el
que contempla las cosas, el ojo del »cuerpo propio». Mi cerebro 'visto por
el cirujano, o aun por si mismo si el ingenio humano lo posibilita un dia,
es pedazo de materia opaca, distendida en el espacio, divisible v analizable
hasta lo indecible; es «cuerpo-objeto». Es el cuerpo de mi préjimo, es el
cuerpo para el cientifico. El «cuerpo-propio» es diferente; es un trapnscen-
dental, en el sentido kantiano, aunque un transcendental concreto v no for-
mal-M, cuerpo, desde esta perspectiva, deja de ser un objeto c_ puedo
ver y tocar para convertirse en aquello desde Lo cual me es posiale ver y
tocar. Me es dado ver mi ojo, pero en cuanto Vistoy jamas en s_ funcién
vidente. EIl «cuerpo-propio» deja de pertenecer al ambito de mis haberes
para casi coincidir conmigo como poseedor. Al cientifico en cuanto tal, sin
embargo, sélo le importa el <cuerpo-objeto», el cuerpo que puede estudiar
y analizar- Y a éste también nos referiremos nosotros aqui, ya cae Unica-
mente este enfoque del cuerpo humano nos permite instrumentaitzarle en
vistas a comprender el proceso educacional. Este «cuerpo-objeto’' lo hemos
llamado la materia viva del hombre.

Parecera exagerado, pero nos inclinamos sin titubeos a incluir también
bajo la nociéon de «cuerpo-objeto» cuantos datos proporciona la psicologia
cientifica, incluido el psicoanalisis. Mientras aguardamos mas resultados,
suponemos, aungque sea a manera de hipotesis, que la psicologia cientifica
es reducible a biologia, a bioguimica mas precisamente. El pensamiento, la
inteligencia, la memoria, el amor..., y hasta la locura tienen su bogar en el
cerebro. Aun sin entenderse entre ellos, psiquiatras, neurélogos, psicotera-
peutas, psicologos..., cuando enfocan la demencia, la delincuencia, la psico-
sis..., estan refiriéndose mas o menos directamente al cerebro. aodriguez
Delgado en mas de una obra(3) se ha referido a la neurobiologia para ex-
plicar conductas tradicionalmente clasificadas como psiquicas. As-, ser mas
o Mmenos agresivo depende, por ejemplo, de la radioestimulacién _e ciertas
zonas cerebrales. Lo mismo puede sostenerse del instinto materno opino se
ha comprobado con monos rhesus; basta estimular eléetricamen;e el cere-
bro ele la madre para que se inhiba la fuerza instintiva. la causa del trans-
torno mental llamado esquizofrenia puede atribuirse a un eccese en la ac-
tividad de un neurotransmisor denominado dopamina, cuya accir---, consiste

D;ar <rol, J el entro) - s» Jad -sito
I d Gspts,-Calpe, ALA"<id, 19T
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co servir de mensajero quinticu entre una y otra neurona. Se trata de al-
gunos hechos escogidos al azar que hacen razonable la hipétesis de que to-
dos nuestros fendmenos psiquicos analizables por la ciencia psicolégica son
como minimo corresponsales de los procesos biolégicos. Un dia pueden que-
dar reducidos a biologia. lis cuestion de tiempo. Asi lo creemos.

Aunque un dia la verificacion cientifica confirmara la hipotesis lanzada,
suprimicndose entonces la psicologia en provecho de la bioquimica, lo in-
discutiblc de nunnento es que todavia no hemos llegado a este estadio, jus-
tificandose, por consiguiente, el actual tratamiento cte los llamado fendmenos
psiquicos.

Acabamos de insistir sobre este particular por dos motivos. Uno a fin
de explicarle al Icclor porqué al describir la educacion como proceso no
aparece en ningun momento la esfera de lo psiquico. Se la considera irn
cluida en el ambito de lo biolédgico- LI segundo motivo reside en el conven-
cimiento czis tcncial de que hay una psicologia metafisica, no objetivable, la
erial no es reducible a biologia ni a ciencia alguna. Se la podra negar de
entrada, pero no reducir o subsumir. En el tema dccimo, y en esta segunda
parte, nos entrenza remos con dicha psicologia metafisica, la cual nos per-
mitira tratar la libertad, la ética, la opcidn de valores-, cosas tan vertebra
doras de la educacion como contenido.

psi colo q la es’plrltu
m eta), isica {noumeno)
1
tsi cogia fenédmenos psiquicos
cl en,ifica conocimientos, act-tulle, habilidades-.-

4 * t

reflexologia, neuroiisiologia, bioquimica._

biolooia
\ ?
| sociologia
naturaleza sociedad economia
i historia
gealogi:! T
,pu,, C.- - FI h ch. OSicjvico se puede estudiar tanto em

Jire—, [.)ntq nictuiisicuntentc
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EEn el presente tema nos hacemos cargo de los engranajes psico-biolo-
gicos de la educaciéon como proceso. No se husque, empero, un resumen ni
sistematico ni asistematizado de los [actores biolégicos de la educacion- Ta
cometido no incumbe al filésofo sino al bidlogo. Si abordamos el tema desde
nuestra perspectiva reflexivo-critica es con animo de descubrir el signifieade
que posea cl que educarse se tenga que hacer siempre desde el cuerpo, v a
fin también de obtener una nocién mas adecuada tic aué sea educar.

El progreso de la evolucion

En nuestro planeta, cuarenta millones ele afnos atras, no se taba ningun
proceso educativo. 1-labia ya simios, pero reo habia propiamente educacion
Esta unicamente fue posible cuando el progreso ele la biologia provocod la
cultura, momento exacto en que aparecié asimismo la transmisién no
nica de la misma, es decir, hicieron aparicion los procesos educadores- Pa-
rece ser que no hay acuerdo en senalar esta frontera que marca el tronsite
de lo zooldgico a lo antropolégico y educacional. Basta, no obstante, con
indicar que no resulta descabellado situarla entre cinco y cuatro millone
de anos atras-

De no haber existido la evolucidén, nunca hubiera habido procesos edu-
cadores sobre nuestro planeta. El cuadro adjunto esquematiza el procest.

Las cuestiones educadoras que dan vueltas en torno al tema hereditari-
abultan muchisimo mas que las referidas al terna evolutivo, y, sir, embargo
preciso es reconocer que el ser humano es el resultado tanto de la herencia
como de la 'evolucioén. Jacques Monod lo ha dicho con un grafismo que ha
hecho fortuna al afirmar que el hombre es fruto de necesidady de aza-
Los mecanismos de la herencia conservan mientras los de la evolucion ss
leccionan y modifican el material heredado. La escueta herencia no hubiera
dado lugar ni a cambio ni a progreso; no se hubiera alcanzado el plano an-
tropolégico.

Linneo y Cuvier, en pleno siglo xvtur, son todavia fijistas oponiéndos=
a la concepcioéon evolutiva de las especies. Darwin, ya en el siglo xtx, C511
convencido de la evolucion biolégica. El problema muy pronto aparecio:
fue el de como casar herencia bioldgica -necesidad- c evolucién biolégirt
-azar, constituyendo, ambas mecanismos opuestos. Los mecanismos ev.-
lutivos Irrumpen en los hereditarios originandose, la novedad:

mutacién génica
LONIBINBO .r. gen lega

Mecanismos

de la
evolucion
c11nra
relieve
ext rlnseces ecologl’a
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Los niecanisnlps intrinsecas determinan la aparicion de individuos di-
ferentes de sus progenitores. En el eodigo genético aparece una modificacion
-mutacion génica--, la cual Sc transmite a la descendencia; hay luego cruce
entre individuos con mutacién -combinacion génica-. El clima, la ecolo-

. -mecanismos extrinsecos- condicionan a continuacion el proceso se-
?elaécionador de los nuevos grupos aparecidos, si el caracter adquirido es
benéfico, cara a la adaptacion al medio ambiente, pasa a extenderse a toda
la especie. De mutacion benéfica en mutacion benéfica la especie se trans-
forma acabando siendo 'otra esoecic.--No entramos en la controversia sus-
citada por los japoneses sobre la unces tralidad de los genes».

El origen de nuestro grupo humano puede perfectamente explicarse me-
diante los mecanismos descritos. La paleontologia y la prehistoria, al lado
de otras ciencias, proporcionan datos concretos sobre el origen factico de
la especie humana y, consiguientemente, de la educacién tan intimamente
atMa a nuestra singular existencia. F.l adjunto arbol genealégico resume
los datos i tas significativos sobre el particular.

A la vista ele los datos esquematiz dos en cl arbol genealégico ya no
es posible, como antafo, rep cesen lar las diferencias entre animal y hombre

de este modo:

linca humana

diferencia de siempre

-

linea animal

La «racionalidad,, no irrumpié bruscamente, sino de forma progresiva
v como si despertara de la animalidad_ Para el paleontélogo, el ser humano
constituye inc, historia que tiene su comienzo en lo zooldgico. La represen-
tacion ciatica cie esta mentalidad sena:

linea humanm™ —

diferencia actual

inca aMiota!

A fucsia ele lo escrito, hac que culistal:ir que las pruebas de la evolu-
cLin son (le caracter predo:ninanteniente I6égico: de los datos paleontologi -
cas, anatomico-eonnpa atices, cmbrlolurieos, ei':."l6gicos variabilidad cro-

duudauuaaaa
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mosomica- y bioquimicos se infiere la hipotesis evolucionista, la cual en la
actualidad constituye ya ele hecho una teoria, dadas las muchas pruebas
coincidentes.

La evolucion ele las especies ha sido la que ha hecho posible el feno-
meno educacional.

Somos herencia

Cuando en el apartado .anterior hemos hecho alusién a la :herencia ha
sido Unicamente pensando en su papel dentro de la especie; ahora nos inte.
cesa primordialmente en cuanto referida a aquellos mecanismos del indivi-
duo que puede explicarnos. No conviene, sin embargo, Perder la referencia
a la evolucidn,

L os hijos se parecen a sus padres. Salta a la vista. N y.,Villa. por
lo demas ya que cada individuo proviene de un 6vulo } d n 5perenattr
zoide EI coédigo genético que nos planifica esta constituido d el conjunto
de genes, o unidades, y por el orden en que éstos se hallan, 't | cédigo de-
termina como minimo la estructura y las propiedades fundam®_ntales del
nuevo organismo, corno el orden de las letras en una palabra Puede modi
ficar su sentido. Una bacteria viene constituida por un cédigo de unos diez
millones de unidades, o signos, mientras un ser humano procede de u cd-
digo de varios miles cae millones de signos —g elementos moleculares- de
ADN. La herencia esta dirigida por un mecanismo de copia, representado
por la duplicacién del ADN; dicho mecanismo permite la conse yacién del
coédigo y, a su vez, de los ,accidentes» que sobrevienen a éste. Es posible
manipular el cé6digo o programa genético; ya se lleva a cabo co- bacterias
a las que se altera su patrimonio hereditario afiadiendo . por ciemplo, u--
gene.

Lo dicho resume 10s mecanismos basicos de los procesos ceredit_rios
Somos herencia, los hombres, corno acabamos de ver. La discusion se origina
cuando se intenta establecer cual es el peso de la herencia bioldgica v cuy
el peso del medio ambiente, principalmente social, en la conducta de los
individuos; cual es el peso de lo innato y cudal el peso de lo gdcairido. Las
consecuencias en el terreno educacional, de las respuestas que se den al
tema discutido, son notorias. A modo de ejemplo valga esto: |a inteligencia
de cada cual, | descansa primordialmente sobre la herencia o sobre la so-
ciedad?

Llevamos afos -y para resumir — con dos grandes tendencias opuestas
sobre el particular: unos supervaloran lo biohereditario, otros *,0 sociocu’-
tural- Biologistas y culturalistas nos tienen acostumbradas a =r_ucb irre-
futables», seglin cuentan sujetos de cada bando. Ahorabien. -z seran ta
contundentes las observaciones traidas cuando no obtienen el asentimienic
de sus adversarios. Unos y otros mezclan las actividades cientiE__s con fue-
les dosis de ideologia y de emotividad.

La agresividad y hasta la criminalidad de ciertos |ndicidu;s son co-
ductas que las vemos explicadas tanto por el contexto social _3rio Por It
herencia biol6égica. En esta segunda direccién, Jacobs  por ejrple. sosp:
ché que la causa de la criminalidad podia ser una anomalia c tos c-omc-
somas sexuales, |lamada trisomia «XYY». Jarvik posierioime-te [levé a
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cabo un estudio jti,j-, d tCnido de la etastiun, obteniendo igual resultado.
Como mfniino hay que concederles que entre los varios factores que con-
ducen a la agresividad criminal hay que contar con un cromosoma «Y» de
nifls En esta misma finca interpretativa biologista se halla -como uno de
tantos eicmplos- la explicacion ele la psicosis maniacodepresiva que segun
trabajos de Ic *Columbian Presbyterian Medical Center» hay que hallarla
en dos alteraciones que dependen de genes anormales situadlos en un mismo
Ci)' resonia

| os trabajos de los ecdlogos inciden en la hermenéutica biohercditaria
ie las conductas. Lorenz(') escribe contra la simph(tcanéu hecha de los
hallazgos ele Pavlov y de la doctrina «hehavforistau, defendiendo que «todo
comportamiento, exactamente igual que toda estructura corpdérea, soélo pue-
de desenvolverse en la ontogenesis del individuo siguiendo las lineas y den-
tro de las posibilidades de especificos programas propios de la especie, tra-
zados en el curso de la filogénesis y establecidos en el cédigo del fenoma,).
Muchos mas parecen estar de acuerdo en que corno minimo el recion nacido
posee reflejos innatos que no dependen del medio ambiente: tal, por ejem-
ple, el reflejo de succion.-

La 1 reacia psiquica de en n er.:nutico ha quedado el,, entredicho por
parle de os c;nccialistas cn die ias humanas. Dos rnellizos univitclinos con
tener ideniica herencia gandida poedcu poseer inteligencia y caracter muy
cias Cintos -arias a las relacions sociales que se establecen entre ellos mis-

tos y entre ellos x sil medio(«) I)sde esta nueva perspectiva se senala la
| mportancia ele las condiciones f an i iar s tzinto en la adquisicion del len-

uale como en el desarrollo de t a oto Iv aciones e intereses del nifio, asi
e..uo cr s . evolucion intelectual | Ni | a inteligencia ni el caracter son os-
tables a lo largo de su evoluciéon, hallandose sometidos a cambios que estan
en funcién de influencias exteriores. Los profesores Zajonc y Markus de la
universidad norteamericana de Michigan (') relacionan el grado de inteligen-
cia con el plumero de personas que viven juntas en la misma familia; el
nivel intelectual de un individuo estanca, segun ellos, en funcién de su edad
V de su «contorno intelectual», ex:,resalo, éste, por la media de niveles in-
telectuales de los miembros de la familia en cuyo seno vive dicho individuo.

La herencia es innegable; no parece sostenible, sin embargo, que sea
preponrle,ante. Los ar-anos lobos. no pueden aprender a hablar, a pesar del
codi(.eo ge pei tico, porque no se Ics enserid a su debido tiempo- Las conductas
humanas ama recen como el resultado del encuentro entre herencia individual

mu”,dns lisieo v social-

(1 ‘qls! K «l.a enernismd entre las gro-racionoc } sus pro0 ab!es causas etol6-
Mose_ tic asta Cos.doiem'ario 19°2 1 n." _.. 13---eloaa, pags . 10. 11, 12Y 15-

t'l Lazze. R: fes - icen, (e =z rCso’ur LL.P. P, s.1960. Citado por
Labro L. en Teoria Le !a auuee Ld. F. meanclia, llar ala n* 1976. Plu- 24.

?duuwr - | vorl*ccid,| pide n, Fd. .iccns Vivens Barcelona, 1971,
39. :0, 4!

(1 Le 1londe (23-111-19771.
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mundos

nerencia conductas) fisico i
individual humana’ y ,‘
social

/

Figura 6.5. - La conducta humana como 1

sintesis.

El profesor Jacques Ruffié, en febrero de 1977, distinguia tres procese=
de adaptacidén, ante los reunidos en un congreso de psicogenéticc.. Resala
util la distincién para nuestro propdsito.

genética
Adaptacioén de aclimatacion

psicologica

La adaptacidn genética es un fendémeno fijado por herencia y que obe-
dece a un modelo selectivo. El neo-darwwinismo se funda sobre tal adapt
eidén. Gracias a ella, el camello puede vivir en el desierto y la llama puede
resistir las grandes alturas. Muchos caracteres bioldgicos son adaptaciones
genéticas.

La adaptacion por aclimatacién, es una respuesta adquirida ante un est=
mulo pero no estéd inscrita en el cdédigo genético. Desaparece cuando 1 as
causas que lo han provocado desaparecen. Se trata de un fendémeno hsiole-
gico y coyuntural. Cuando alguien sube a una montafia alta, se multiplica..
sus gloébulos rojos, desapareciendo el fendémeno cuando desciende.

La adaptacion psicoldgica se inscribe en lo cultural. Los leones son c_
paces de adoptar su estrategia de caza a las condiciones del medio. En e,
hombre, esta adaptacion alcanza su maximo despliegue: el fuego> el vestid-
la casa, la alimentacion.-, constituyen adaptaciones que le ha: perruno:
al «khomo sapiens» habitar en toda suerte de condiciones geogrzficas sin rs
querir modificaciones bioldgicas notables.

Aconsejarnos completar lo apuntado aqui con lo }a escrito en el Cltimc
apartado del tema anterior.
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E| senorio de las hormonas

Estar de buen o mal humor, tener ganas de estudiar o no, ver mas cla-
ras las cosas tedricas o no_-, son cuestiones que tienen que ver con el cuer-
po, primer engranaje del complicado proceso educacional. En concreto pen-
smnos ahora en la endocrinologia como factor educativo inesquivable.

Las hormonas son unas substancias quimicas segregadas por glandulas
endocrinas que cumplen muy diversas funciones: estimular érganos, excitar
ritrmhos funcionales, conmover la vida instintiva y también inclinar, como
minimo la vista psiquica. La cortisona, por ejemplo, aumenta el entusiasmo
de tui hipotonico; un feto ele cohaya hembra sometido a la accion (le andro-
ger.os se convierte en uii individuo casi completamente masculinizado.

Los productos ele las glandulas endocrinas influyen sobre la conducta
animal y humana hasta tal punto que ello permite hablar de relacién de
causa a credo entre variaciones hormonales y ciertos comportamientos.
Con todo, cl ncxu entre el compuesto quimico que es una hormona y la con-
ducta del individuo cs todavia obscuru. Algo, sin embargo, se ha descubierto.
Les rutas a las que previ antente se les ha extirpado la hipdfisis glandula
de seereeitin interna situada en el cerebro-- no aprenda: determinadas res-

s, ha comprobado que se, restablecia tal capacidad inyectando la
hormona AC'I-H, ama de las hormonas fabricadas por la hipofisis Esta glan-
dula relaciona el sistema nervioso v el sistema hormonal.

L as drop,as psieotropas, que son substancias quimicas de origen natural
o artificial, si se introducen en el organismo humano son capaces de modi-
ficar basta la actividad mental del sujeto- Unas estimulan como el tabaco,
otras producen depresion como el alcohol y unas terceras causan delirios
cwno acontece con la mescalina y el LSD, 25.

La bioquimica provocada, o la espontanea del cuerpo humano se la
califique a esta ele sana o de enferma, intervienen ambas poderosamente
en la psicoloeia del hombre v, por tanto, en su capacidad educable.

La ncuroendoceinologia proporciona actualmente explicaciones muy se-
rias de los fendmenos psicosomaticos, tales como emociones, dificultades psi-
quicas, etc. Da la impresion que ciertos aspectos del sistema nervioso central
v del sistema endocrino se imbriean poderosamente, constituyendo el subs-
trato regulador ele actividades como las de la memoria, la agresividad, la
sexualidad, la sed y hasta de los mismos afectos. Las formas que tienen de
actuar la dopam(na v la bromocriptina abren un campo interesantisimo a
las 'investigaciones en torno a la vida ntental(t)

La presencia cerebral

Tocamos, finalmente, uno de los elementos mas importantes del proceso
educador: el sistema nervioso. Es imposible comprender al ser humano si

"1 Lo nre°"(2-n-DI))
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se prescinde de su tejido nervioso. Este es un tejido animal encargado de
adaptar el organismo al medio ambiente; tal adaptacion se lleva a térrino
a base del esquema:

estimulo -a integracion- O-respuesta

Presentamos a continuacidén un par de clasificaciones que ayudan
serse cargo de la complejidad de tan importante tejido:

. .. central: encargado de la integracién
Clasificacion

A

Sistema

Imédula + encéfalo)

periférico encargado de conducir estimates y
respuestas
(nervios periféricos)

nervioso

] simpatico: funciona en
(o adre- estado de

vegetativo: regula actividades nérgico) rendimiento
Imedular y  automaticas ) . .
diencefalico) parasimpatico: Funciona er
(o COIj- estado de
e nérgico
Clasificacion gico) reposo
B
Sistema
nervioso
voluntario: regula actividades controladas
(encefalico)

Es posible relacionar las dos clasificaciones traidas, cosa cue hacema
con el esquema de la figura 6.6.
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cerebro
(encéfalo)

f
Ha i médula
; EF ﬁ arco reflejo

: 1
o
| ]
sistema ‘ ] sistema
sensl ti ve ‘ I motor
] . >
organo i musculo
sensorial ]
P
.
simpatico / A parasimpatico

1
\41

sistema vegetativo

"1'tc;na vo Inntarin
sistema veleta Cavo

®0 mtlejo automatico

Fiyuar 66. - Sintesis clasificatoria del sistema nervioso.

El cerebro es la parte mas interesante de todo el sistema nervioso en
eistas a obtener una adecuada comprension del fenémeno humano. El cere-
bro del hombre esta formado poi una cantidad de neuronas que oscila en-
‘rc los 10000 millones r os 14000 millones, pudiendo cada neurona quedar
wneunda con oa a 10 rrO. Todas las neuronas son idénticas; lo que suce-
de es que CIl chimpancc. pongamos por caso, posee cuatro veces menos
aunque sean de !a m:sena constitucion. A partir de los 2,5 o 30 anos, el indi-
riduo humano c:- :;,za e p rder miles de neuronas diariamente.

lda clasiticado t rlel cerebro humano que presentamos procura englobar
rsos intentos s.[icator los: |
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Denominaciones Funciones
Paleocértex Cerebro Zona lugar donde se
(200 millones reptiliano hipota instalan las
de aios) (primitivo | lamina estructuras
(presente | instintivas

o heredadas

Cerebros Mdsocartex lugar cande se
(100 millones Cerebro Hipo- instalan los
finterre- do afios) imbico campo campo camiun;os
aciona- (pretérito -{- pre (superior) adquiridos
dos) sente)
Neocédrtex 1. - lugar conde se
(se inicia con Lobulo n _ 'nstalan.
la llegada de orbita- i con-ienca
los primates) frontal imaginacion
(pretérito+pre- creadora
sente+futuro) - liberad

Con estas modalidades cerebrales se obtiene una méds correcta explica
cidén tanto de la psieologia humana como del proceso educativo.

El cerebro funciona a base de fendmenos biocelécrricos y bioquimicos
en constante sucesidén alternante. Las neuronas reciben, elaborar y transmi-
ten informaciones gracias a su potencial eléctrico registrable a través dé&
electroencefalograma. Al cerebro sdélo llegan sefiales nerviosas, es decir, v*
riaciones eléctricas de unas decenas de milivoltios, sefiales que producer
fenémenos bioquimicos en las sinopsis, o puntos de contacto entre las neu-
ronas.

El cerebro es el resultado de la evolucidn filogenetica. El cerebro dr
hombre se ha obtenido por la adicion de nuevas poblaciones ce neuronas
al grupo preexistente y gracias al perfeccionamiento de las estructuras ce-
rebrales. Hara unos 100000 afios que no ha sufrido modificacion, apreciable
la estructura cerebral del hombre.

Tanto la anatomia corno la fisiologia' del sistema nervioso condiciona-.
tremendamente las funciones psiquicas del ser humano Los dei-lentes mer-
tales, por ejemplo, tienen aqui una explicacion. El simple estado de fiebre
alta transtorna el conocimiento. Como vimos, Rodriguez Delgado la expuest__
las posibilidades del control fisico de la mente a base de introc---cir ?lectrc-
dos en el cerebro y estimulandolo eléctricamente. Los '-nifosdo’oos” o
hallado en Nairobi en 1076 --criado por monos- manfiestan i- imcasibil-
dad de aprendizaje humano si de muy pequeios han ,i ido crlusramemr
con animales: el cerebro sélo es maleable hasta cierta eciae,
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1a neuroquimira v la nNeoro la rmaco logia abren caminos interesanlisi
Pios ©N la exploracion del sistema nervioso central tanto normal como pa-
toldpice. Me<i aite tus tu lles que se lleven a cabo es presumible el
Conoein lento ile los mcea.nsmos del pchs:unicnlo, clc la memoria, del apren-
dizaje v tiunbicn ele los desarreglos que conducen a las enfermedades mero
tales- Ya co la actualidad estos estudios empiezan a sol importantes; se ana-
lizan células nervios: s aisladas y tauibidn asociarlas con otras, se precisa la
bioquimica de los neu rot r<ms”nisores que permiten el paso de la informa

inri de una célula a la siguiente.-, todo lo cual permite comenzar a entender
el laberinto cerebral.

Pn cl cerebro del educando tiene lugar un juego educativarncnte impor-
tantismo. lll paleocdriex es el lugar funcional del cerebro en el que se de-
sarrollan los instintos primarios o necesidades bioldgicas fundamentales
que se atienen al presente. Muy pronto las diversas instituciones en las que
se organiza la sociedad irrumpen sobre este cerebro primitivo mediante los
.cuetos condicionados ole modo especial y a través del mesocodrtex, el cual
aprende los mecanismos que jlit eriorizan el tendmeno socio-cultural envol-
vente. Ya no solo so vive el presente, mas también el pasado. Los mecanis-
mos riel mesocodrtex -reflejo de la cultura ya interior izada- se convierten
en macan isrnos represores de la espontaneidad del paleocdrtex, el cual muy
pronto ve reprimidos parte de sus mecanismos. La educacion conlleva esta
«agonias, o lucha, entre este par de funciones ce rebrales__ Las posibilidades
totales elel cerebro adquieren forma a medida que se concretan a través del

ueen represor social, juego que se, reproduce en el interior de los educandos
iteras al u r:sucoé rte”__ LI neocodrtex vive .demas el futuro con la creatividad,
por ejemplo, V la telcologia

| Instituciones sociales
f (e. g familia)

neocoriex )

nesocdrtex P

(educacion-socializacion)

pa leocd rtex

Figura G.S. - FI conracro social es imprescindible para el de-
sarrollo f.eno de la copacicad cerebral.
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Positividad de la inmadurez biolégica -
El hombre posee cuerpo; segun como se mire, lo es -—cuerpo propio,,
entonces-. llcm.os pasado revista a algunos aspectos mas sobresalientes ce

la corporeiclad humana, de la pertenencia al ambito del «zéon .. E| prono
educacional es posible inicamente desde el cuerpo del hombre: es aeci
donde se traduce en bioquimica el intringulis socio-cultural. Alguien queda
socializado, culturalizado o educado cuando ha intelnalizado la complicara
madeja de las instituciones sociales y de los modelos culturales vigentes en
el lugar y tiempo donde ha hecho aparicién , La susodicha internalizacien
se lleva a cabo, o se traduce, mediante mecanismos cerebrales.

Conviene subrayar algunos aspectos biolégicos que tienen mayor in -
dencia en cl proceso educador. Cuando nacemos, nacernos tan desprovis as
de todo lo especifico humano que no nos queda otra posibilidad que por. r-
nos a aprender. EIl nifio aprende a andar, a hablar, a vestirse, a comer al
modo humano, a...; hacemos el aprendizaje de todo - lo tipico, del hombre
Aprender cosas se hace dependiendo. precisamente, de aquellos que ya lle-
van tiempo habiéndolas aprendido; es decir, dependiendo de las personas
adultas o rnayores.

Este aprendizaje biolégico de «lo humano» viene facilitado por el hecho
de nacer antes de tiempo- Parece ser que naceriamos maduros si estuviea-
mes un afo mas en el Utero materno; pero no es asi y nuestro organismo
nace, por ejemplo, con un sistema nervioso anatdbmicamente poco acabado
y fisioldgicamente en deficiente funcionamiento. Tal inmadurez se truca
en beneficiosa cara a la formacion de un futuro hombre educado. El anual
viene programado y acaba siendo mediante maduraciéon aquello que ya es
en ciernes; al hombre no le sucede lo propio: tiene que hacerse. Lo pasmo-
so del caso reside en que puede hacerse casi no importa qué, gracias a la
plasticidad, de alguna forma ilimitada, con que llega a la existencia. Silo
la moral colocara limites a esta plasticidad; pero la moral ro pertenece a
la educacién como proceso sino ala educacién copio contenido, Can esta
perspectiva, la naturaleza humana, si se prescinde de lo adquirido o educa-
cional, queda reducida a bien poco- Esto y no otra cosa dejan al descubierto
los «nifios-lobos » que se han podido estudiar. Cuando los vastagos de la es-
pecie humana no son educados por otros hombres, quedando a merced de
su codigo genético y de un ambiente animal y fisico, no dan muestra alea
de humanismo. La especificidad humana no se hereda biolégicamente; es
preciso que cada individuo reconquiste la herencia cultural . Nuestra inde-
finicion biolégica facilita este proceso culturalizador.

Extremando las cosas y saltando planos, se ha alcanzado un limite en
el que ya se sostiene, por parte de alo nos, que el hombre carece de nirtu-
raleza humana, no siendo cada quien otra cosa que aquello que se ha hecho,
es decir, no siendo otra cosa que resultado de educacién. Asi, pongamos por
caso, lo afirma Sartre cuando escribe que «la existencia precede a la esen-
cia», 0 que «el hombre es lo que se hace » (9). Este era también, el pensaien

@) saanu_, J. P: L"Exislen[ialisme cst un hummttisnme, Ec s agel, Psas, 1961, par 1
22.
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izad e;lnidon mecanismos ciento ratos actos de concretas
biolégica neuropsico- socioculturales libertad y concepciones
sociales de fin; dores compromiso  antropoldgicas

Educacion como
contenido

Educacién como proceso

Figura 6B. - Accion de lo oprendlda sobre lo biolégico-gené-
tico.

to del viejo sofista Protagoras segun nos narra Platén (10); los dioses al
contemplar al hombre tan despojado biolédgicamente acabaron dandole el
luego -las técnicas --y también la justicia -que posibilita vivir ciudada-
narucnte -.Tanto cl »fuego» corto la ,justicia» se aprenden y no se heredan
gcnét icunten tc.

«Lo biolédgico humano» en el principio de cada biografia es una masa
informe nue puede ser moldeada de mil maneras distintas gracias a la in-
nrtdurcz que presenta- Los empirista,, ingleses imat ira ralo la capacidad eog-
:toscitice caej hombre como un encerado en el que todo esto por escribir to-
Javio se instalaron también en esta concepciéon omnipotente ele la educacion.
Los bdtaciocscu, desde una cosmoris ion materialista, repiten el modelo
cm p, ri sti,.

Pi rr6’ Prnlrigo +as (320 Saja
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L.I esquema de la figura 6.8 sitta la cuestidén valorando mas el peso de
lo aprendido, sin negar empero cierta programacidén bioldgica. Por otro lado
queda planteado cl tema de una naturaleza no bioldgica del hombre al que-

dar abierta la «educacidén como proceso,, a la «educacidén como contenido»

Ambivalente insuficiencia de lo bioldgico

la estructura y la f:imcién biolégicas del ser humano, como acabamos
che considerar, posibilitan desde su inmadurez el que el hombre pueda ha
cerse, educarse, ya que no viene hecho ni educado. Lo antropoléejm estric¢.
es esencialmente educativo; el hombre es «tener -queducarse>,. La biologit
humana con sus rasgos superiores, pero también con su inacabamion ro, e:
el soporte primero del proceso educador, pero nada me,. La necrofisiologia
del recién nacido permite la educacion; si se prefiere, la postula -aunque
esto ultimo es mas una extrapolacién, que realiza el va mas e menos educa
do, que dato cientifico-. Lo indiscutible es que: o hay ec ucacion emmice:
contamos con hombre, o no hay educacién, }' en tal hipotesis aos quede-
mos sin él por muy rebosante que sea la biologia.

Lo biolégico humano, de suyo, no presume el tipo de hombre que luego
vendra -dejando de lado excepciones como los deficientes mee:ales--, co:
lo cual tenemos que un mismo coédigo genético puede dar [orilla _ una gat-.
muy variada de seres humanos. No se nace hombre; nos realizamos paula-
tinamente hombres. Son cosas propias de la especie humana el lenguaje, e
arte, la religion, la fisica, la urbanidad, el vestido, la moral..., c :0do eso se
aprende. Durante milenios las civilizaciones han acumulado estas cosas qua
constituyen la cultura; nos educamos al asimilarlas. Lo que acontece es que
sobre cada uno de los sectores culturales, en los mismos lugar tiempo, se
ofrecen diversas alternativas. La biologia es neutra, de entrada; es amos
valente; con ella pueden obtenerse gentes muy distintamente educadas. Pa-
rece que tocamos la libertad como si cada hombre fuera libremente lo que
es. Tal ocurrencia ha podido ser la de Sartre en alguna de sus publicacione--
Da la impresioén, a partir de este enjuiciamiento, que existimos sin enco--
setamiento, que somos libertad, pura libertad, como minimo si nos referimos
al hombre en general.

Aun en el supuesto de que la ambivalencia de la precariedad biolégica
del hombre --una biologia que deja libre el hacerse del hombre- nos co.-
duzca al tema del hombre corno aninml educntivmnentd libre, cabe inquiri:
quién disfruta de libertad en tal hipdtesis educacional, si el educando o ce
educador, Si al nacer somos como una cinta magnetofénica e-, la cual n:
hay sonido alguno grabado a fin de poderlos registrar todos, sala a la visu
que la presunta libertad es coto cerrado del educador, quedanc: el educa-
do sometido al constrenimiento mas absoluto, Esto es lo que han sostenio:
los bchavioristas desde Watson(11) hasta Skinner(u) Si con el hombre

™ Whnrsos, 1. B.: Citado por Ulman, J en La traen,, c: Pro.. cc:im;.
La p/tosephic de 1'éducatiert P.U F_, Paris, 1971, pbo_ 42.

) Snssra, n P idos alla de la libertad , de la dignidad. F.d Fen_aelia. 5...__;.
na, 1972 También Ciérrela y conducta Juortorra, en la mismo editoria 1.
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4ni[dtos educacionales- brot("), se elaboran y se constituyen poco a poco en funcién de las nece,i-
1Piaget, Lobrot) dades del individuo. El hombre es una variable dependiente de la histo-a
social pero no se reduce a historia social.
La naturaleza especifica del hombre consiste en tener que educar;:;
ahora bien, tal educacion -ambito de la libertad del educador, de ent__
r i . A da- esta sometida a resistencias insalvables. Lo natural, sin embargo, so
hay que educarse .la libertad educativa posee lim es» . . ~
circunscribe a senalarnos aquello que no puede hacerse. Lo que puede
cerse, por el contrario, es de una amplitud escalofriante. Unicamente la
leologia educativa, el interrogante acerca de los fines educacionales, le ci-
tara absburdidez y dramatismo a la ambivalencia «natural» de la educar:

li bertad.,
espontanea rn arti pu ladora
(ROrb'seecl, hogers) (Watson. Skinner)
(I(l dado) (lo adquirido)
iris u fi cierr cia suficiencia
aunque rio absoluta aunque no absoluta

ricura 62 - Lo dado y lo adquirido en la educacion.

puede educativamente hacer todo -prescindiendo ahora del ambito moral
Yy juridico- porque es pura plasticidad, la educacién se convierte en un
corsé que el educador impone al educando por mucha suavidad con que se
dulcifique la aspereza.

A pesar de ser ambivalente la biologia humana, en vistas al proceso
educador, no parece que la insuficiencia biolégica sea completa. No resulta
descabellado hablar de cierta naturaleza del hombre. De no admitir esto,
quedan sin explicar las constantes histéricas del fenédmeno humano, tales
las estructuras sedales el habla, el dise» rrir_. Sufren mudanza los conte-
nidos petu persisten cierta., in";ariantes que permiten la comunicacion entre
las diversas culturas humanas v que posibilitan en ultimo término que posea
sentirlo lablor de |: unrmridad- No habra naturaleza prefabricada, pero se
consta tan persistencias-

Tanto ILousseau como Ro''gers exageran la espontaneidad del educando,
cie:tarrente; pero los condnetistas se extralimitan por el lado opuesto al
creer que [ocio es «objetivo». El educador topa con limites en su tarea -y
ou consider mes, por cierto, en este montento los limites éticos-. Ko todo
es factible en la Faena educadora- Preuci y Piaget, por ejemplo, sefnalan las
tupas :sol [as que atraviesan los desarrollos afectivo-sexual e cognoscitivo
de los eduerndns, tales etapas son resistencias que se oponen a las capaci-
clules ye| educadur- Las capacidades educativas humanas, corno escribe Lo- LoBROr, M.: Tcorin dela edrmucidn, obrad r-, 1972, pi3. 60-
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Trama y urdimbre

Los significados de tramay de urdimbre, tal como los ha troquelado
Rof Carballo, nos sirven para introducirnos en el segundo era. elemento
educativo, el cual perfila la estructura educanda del hombre. La indefiniciéon
biolégica del ente humano exige que la concreta definiciéon de éste nos venga
Forzosamente desde el exterior de la biologia. La sociedad es, precisamente,
dicha fuerza definidora.
Cada individuo con su herencia queda sometido a partir del crimen ins-
tante al contorno con las dos versiones de éste:

el medio

afectividad de la madre del recién nacido como los macro y micromodelos

medio fisico r el
humano. Este ultimo siempre es una sociedad histérica que tanto abraza la
culturales alli y en aquel momento vigentes.

organismo singular = herencia medio ambiente

Un gato recluido por espacio de unas semanas en un loca: completa-
mente oscuro, desde el instante de su nacimiento, queda ciego para siempre.
El sistema de vision lo posee el gato desde que nace, pero, de no ponerlo
en funcionamiento, dicho sistema no logra estabilizarse y finalmente desa-
parece. La herencia fija ciertos limites que por ahora desconocernos; el me-
dio ambiente opera el resto, quedando de hecho completado e indio ;duo
con lo uno y lo otro.

En 1920 se descubrieron dos 'nifias-lobo» en unos bosques cerca nos s
Calcuta _|ndia-; la mayor tenia siete afios, la menor sélo dos. A ésta le
pusieron el nombre de Amala y a la primera la llamaron Kamal: EIl pasto:
protestante que las encontré se hizo cargo'de su educacién anotando en ur

B O
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diario cuantas observacoines le resultaron llamativas (1). Ainala, la mas pe-
quefia, muridé antes del afno ele residir en un orfelinato; sin embargo, habia
va dado sehales de adaptarse facilmente al medio humano. La mayor, por
el contrario, a pesar (le vivir lodavia nueve afios desde que dieron con ella,
no logré acomodarse al contexto civilizado. Bebia corno los lobos, preferia
la compania de los animales a la (le los otros compafneros del orfelinato,
apetecia que le colocaran la comida en el suelo; sélo logré aprender algunas
palabras-_

En 1976 aparecioé en la selva ele Kenia un nifio, que aparentaba de ocho
;i diez afos, al que unos profesores de lit universidad norteamericana de
Boston que lo examinaron, le de nomina ro «John,. Rabia sido criado entre
monas. Soélo emitia grufidos .eslamio desprovisto ele conducta humana.

Como este par de ejemplos existen varios.

Pe onalid ad de alyulen trama r urdimbre
(herencia) (medios [isicn y social)
medio
ambiente

mundo

_—
| Heren
|

s

perceptivo

Figura 7.1 -- La base hereditaria resulta condicionada segun
la accion del medio.

de F:cnidn renfncl -F'up. a d: .a ItLC-uC.nion hrmainn..

r, 2(,6111 v 24V de 1949.
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La desnuda herencia se ve acto seguido potenciada o reprimida por el
medio ambiente. En la filogénesis descubrirnos un paralelismo de lo que
acontece en la ontogénesis; asi como a la lenta evolucién bioldgica le sobre-
viene la rapida evolucion cultural dando un resultado distinto de los do-
procesos anteriores, asi también al c6digo genético de cada quien se le suma
el contorno cultural lograndose un precipitado nuevo que es la individuali-
dad de cada cual. Cuando nace un nifio se le incorpora un «mundo percep-
tivo», una concreta manera de ver el inundo, la cual es algo distinto de u. -
paquete de contenidos culturales. Si es posible que alguien asimile conteni-
dos de una cultura es gracias a que ha adquirido uc "mundo percep_ivo»-
Rof Carballo asigna a la «proto-informacion, la capacidad formadora ce u_.
«mundo perceptivo». La «protoinformacién, programa desde elexterior de
la herencia, alcanzando dicha programacién hasta la misma anatomia de.
sistema nervioso central.

La inmadurez anatdmico-fisiolégica, principalmente neuronal, con la que
el hombre nace, determina una gran vulnerabilidad de los mecanismos co-
los que se edifica la personalidad. EIl psicélogo Spitz ha probado en :orne
a esta cuestion el peso predominante, cara al futuro personal de il-uler.
del complejo bio-psicolégico «madre hijo,.

Oliver Reboul (2) precisa algunos mecanismos que incardinar la herencia
biolégica de los individuos en una sociedad. La trama sometido ala rtre'ethre
produce un ser educado, socializado o culturalizado. Las diversas e stitc-
ciones sociales llevan a cabo este proceso de incardinacion.

Los mecanismos socializadores son de varios tipos:

— doma
- aprendizaje
- iniciacién

- ensedanza

A los animales se los dona, para el circo o para la labraron o para 3:
que sea, que siempre tiene que ver, esto, con el interés o utilidad del duefi_
del elefante de circo o del caballo de tiro. En la doma o amaestramiento dn
los animales - del delfin o del mono-, en nada importa el desarrollo d".
las posibilidades de éstos ;lo Unico interesante es el uso que de ellos vas
a hacer sus amos. A base de la recompensa -e. g. un terréon de azucar
una sardina- v del castigo -e, g. un latigazo, los animales acaban d:-
mesticados o domados, habiendo adquirido unos mecanismos oue les pe
miten desempefar determinadas habilidades. Aunque alguno se escancalic__

() ILUUOLL, O-: Len pliilosopl 2+ da A1'rrtucatio,, P.U.I-., Paris, 1971, paes 4
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constara que con los nunos o hurta con adultos se pr-aclican técnicas de
doma o de domes ticacion_ Se trabaja con ellos aunque sin contar con ellos
a llu de que adquieran concretas habilidades que interesan, por lo pronto,
a otros

Pavlov explico los procedimientos de la doma con su teoria del reflejo
ouclicionado- Con esta teoria reciben aclaraciéon gran numero de activida-
des riel proceso cclucaclor. Aprendo a orinar en el lugar y fonha prescritos
Iror cae . Niv il izac. 6u, saber vestirse, saber comer con el instrumental «ade-
cua,lo», saber hablar y escribir, aprender los signos aritméticas, aprender
a andan. ., pueden constituir perfectamente, aunque no necesariamente, otros
.r:u tos rnccanismus de doma. Modo depende de- que se realicen mecanica-
te ---urea !:upen escin<libie hartas veces- o, por el contrario, despertando

la intelerrsori v la s'uluntad del aprendiz.

Los nsicG;o04,'os hablan del traming cine pudiera traducirse por el voca-
blo aaprentlizuj e» y que mds o menos coincidiria con cl término aristotélico
«tékhnc» o suben linceen las cosas, saber cocinar-, bailar o nadar. No se trata
so6lo de hacer cosas sino de saber hacerlas. Antes de nadar o de bailar o de_
cocinar va se conocen los ».gestos» de la natacién, del baile o del arte culi-
nario. la rr .Unica, mediante el procedimiento de aciertos v errores, mediante
el tanteo, elunina los gestos inutiles y confirma los utiles, con lo cual acaba
uno sabiendo hacer- las cosas.

Aqui no hay doma porque el educando anda subjetivamente motivado.
4 fin de presentar platos cocinados con exquisitez, el aprendiz de cocinero
uu dia se quema el dedo y otra dia presenta un arroz salador El que quiere
aprender acepta el fracaso corno un posible riesgo mediador hacia su meta.
Se aprende a través del tanteo, del fracaso, de la dificultad, de la frustra-
cion. Futre saber una cosa y saber-hacerle se sitia un muro que soélo puede
superarse con el drama del aprendizaje.

En otro momento nos referiremos al mecanismo socializador de la ini-
cicciorr.

Col1l la palabra ensedairga se apunta a otro proceso que también implan-
ta en la sociedad. Pera, ahora, tal implantacién, con sor Concreta, va mas
alla pues procuro la formacioén cie «lo humano» genérico, o comun, sin pre-
cisa tal o cual nacionalidad o profesién o credo religioso o politico. Tanto
intauesa Sisakespelre como Tirso ele Molina o Esquilo, tanto Galileo como
Elnstcin, Imito Fidias corno Miré, tanto Marx como Tomas de Aquino o

aprendizaje
(aciertos
saber e saber -hacer

_— errores)

Figura 7.2- - Mision del aprendizaje.
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Platén. No importan, estos personajes, por pertenecer a tal Estado o a ti
patria, a tales creencias o a tales otras; interesan bdsicamente por el hecha
de pertenecer a la comunidad humana.

La ensefianza no apunta ni al saber-hacer ni tan siquiera a las ¢reencia:-
apunta de lleno al comprender, al simple saber, a algo que Aristoteles llamo
rsophia -que abrazaba al Nous y a la epistenre en una interna unidad--
Mediante ensefianza _ghora entendida como no coincidente con instrua
alon- no se forman creyentes, politicos o ingenieros, sino  hombres, gentes
cultivadas por la cultura humana.

Educacion en sociedad

Tanto las ideas educativas como las instituciones educadoras poseen
historia, y esta historia no constituye un bloque auténomo sino una variabi_
dependiente de la historia de las sociedades hymanas- Si las idees ¢ inst:--
tuciones en torno a la educacién disfrutan de vida y mov |. icn:0 se d-be
que se hallan inscritas en una sociedad  E1 hombre dei. de progresar si
le coloca al margen del medio social . Estariamos pel i""icados todavia en los
prehomfnidos de no haber penetrado en el ambito de 3 sociedad.

Cualquier cosa que pronunciamos, hacemos o desearnos sélo adcoier
sentido dentro de su sociedad. Negar a Dios o creer o en El defender la pil’_
tura informal o burlarse de ella, colocar en el candelero 3 |3 unidad hc
mana o marginarla, bendecir la poligamia o proscribirla, !levar plumas e
la cabeza como Unica indumentaria o vestir chaqué_. | son peripecias sign_-
ficativas cuando se las analiza insertas en su medio social.

0 ingresamos en sociedad, 5 través siempre de la educacion, o no tras
pasamos las posibilidades del bruto, Educar es socializar.

Segun Malinowski (3), una sociedad es un complejo de proporciones vas-
tas que le permite al hombre resolver del modo mas eficaz los problemas
concretos de su adaptacion al medio y de la satisfaccion de sus necesida-
des. La complejidad de la sociedad constituye Un todo organizado y dinami-
€O -la produccidn con sus técnicas y relaciones, |as instituciones. las irlas,
los modelos de comportamiento .-.—, todo que resuelve los mil problemas
cotidianos del existir humano —problemas naturales r también artificia-
les-, y que al resolverlos configura, dicho todo, a quienes viven en su seno.
de modo especial a los mas maleables, 3 |0s mas jovenes.

Kant, Herbart gtuart Mil], Spencer concibieron muy individualmente
el proceso educativo. Durkheim, por el contrario, en la linea de Comte, de-
fine la educacién como el modo con el que la generacidén adulta socializa a
la generacién joven (4. cada sociedad actia sobre los individuos de ta
suerte que éstos vivan convencidos del caracter natura! de aquello que de

) MALINOWSKt, E. Kc Tire D7na'uLes of Crdrure Clrmrge, Sc: Faven 1945. Cltade
en Pédagogie: édrrcation O', mire en cmrditior J, Ed- Maspero, Pa 1972-

@] Duaxliernr, E. Edr<catiorx e| sociologie, P.U.F., Paris, 1965, -jas 37-4:
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hecho es la simple concrOclén histérica en que esta organizada cada socio
dad. Los individuos que piensan y obrar de modo distinto al prescrito son
tildados de «in-educados=., e hasta de malos y, en el limite, de locos. Sélo
cI conformismo -sea en una sociedad comunista o burguesa o... en la que
sea- pasa por ser virtud y cordura. A pesar del esfuerzo ,<educador-socia-
lizadun. de toda sociedad constituida, no faltan, sin embargo, elementos
in-asinlitados, perturbadores, que son el sintoma de la marcha histérica, la
cual no permite ni la estabilidad ni la instalaciéon. A la postre, la sociedad
entera sufrirA mudanza; la nueva sociedad, sin embargo, jugara idéntico pa-
pel asimilados que el ejercido por la sociedad vieja.

La ciependencia que padece el proceso educativo ante la todopoderosa
sociedad es patente. No obstante, la educacién no es una humilde paciente
del peso social. Hay que confesar, ciertamente, que la sociedad dicta los
fines educacionales, pero también puede constatarse que los individuos
-educandos, profesores, padres-- influyen consciente e inconscientemente
sobre dichos fines. El inlorrnc de la UNESCO Aprender a ser apunta a esta
tematica al pronunciarse de la siguiente guisa: «Consideramos que existe
una correlacion estrecha, simultanea y diferida, entre las transformaciones
del ambiente socio-econdmico y las estructuras y las formas de accién de
la educacién, y también que la educacién contribuye funcionalmente al mo-
vimiento de la historia»("). Los actos educadores, tan condicionados como
sc quiera por la estructura y la dinamica sociales, pueden ayudar a la torna
de cor.cicticia de los prol) i finas de Ic sociedad, con lo que contribuyen a la
t ansfor naciéon (le las civilizaciones.

Socializacion bajo autoridad

La educacién-socializadora» introduce, quiérase o no, el tema de la
nutori c(nd en ¢l proceso educador- Kant(c) descubre que mientras el ani-

PPPPPE I Al SCO -Altere I'diluminl, illadrid, 1973, p:ies. 113-116.

t:o:r.1 R. .n,. i. ! ecc'ion. Ed Crin, Paris, 1966, ,a s- 7073.
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mal llega prefabricado a la existencia, el hombre, por el contrario, ___ ve
forzado a discurrir para alcanzar su desarrollo; ahora bien, dado que al p_-
netrar, aquél, en la vida no disfruta todavia de la capacidad de pensar

otros tienen que hacerlo forzosamente por él. La moda habla actualrnentt
de libertad del nifio; el sentido comun de los progenitores, empero, no loo
dudado nunca en ejercer su autoridad a fin (le que sobreviva bloideic men c
el recién nacido y con animo también de implantarlo en su sociedad, La r;
Gerencia a la autoridad educante se hace de alguna Corma indispe s2ohc
siempre que se aborde el proceso educador mas alla de la demagogia

Cuando hay educacion se constata la presencia de la autoridad, la cu__
adopta muy diversas formas; por ejemplo, la autoridad del con-retente e:
un saber o en una hst,ilidad encima del ignorante o del inhzhilidc>o;
autoridad del adulto sobre cl pequefio-.. Premios, castigos, esamencaa, ht-
rarios, organizaciones escolares, el Mmismo prestigio del educador..-, so__
otras tantas maneras de encarnarse la autoridad. Podra discutirse la mor-
lidad del hecho autoritario en la educacion, hasta podra ponerse en duch
si es realmente necesaria salvo extrernos inesquivables; lo que aparece eo rco
dato sociolégico es que la relacién educativa constituye de hecho wuna re'-
ciéon vertical. Cuando hay educacion se cuenta con un educador cue o Z>ancn-
o sanciona, o se pone como modelo, o bien combina tales posibilidades.

¢Puede darse educacion sin la relacion ‘(superior-inferior»?; abandona
mos de momento los aspectos éticos del tema y también los apetitos utép.-
cos, cifiéndonos al analisis de la realidad y a las posibilidades objetivas s
ésta. El que se conteste la autoridad educante, el que explote la rebefhén «_
contra de la autoridad del educador -como viene sucediendo tanto en a
teoria como en la practica actuales-, puede s6lo apuntar al rriode de L
autoridad, con lo cual ésta persistiria aunque modificando su modo, o bi__
puede encararse con la autoridad misma, y en tal hip6tesis aun cab_:a pee
guntarse si lo defendido con la rebeldia no es acaso la supresiéon mi_" na as
la educacién, con lo que no quedaria tampoco claro el que se creyera en .r
posibilidad de una ‘relacién educante despojada de autoridad. Simpiernena
se creeria en la posibilidad de la antropogénesis sin necesidad de la edu__
cion. El pensamiento de Freud, sin embargo, no da mucho juego a este en-
suefo.

Suprimida la autoridad del adulto propio o del comisioncdo, anare=-
peto seguido otras autoridades paralelas, la del politico, la del come._cian”™.
la de los comparneros, la del grupo... Lo que no sucede -por lo que ce ve-
es que el educando sobreviva -—en cuanto educando- libre ¢el co_Zstref_-
miento de la autoridad. En el Iimite, suprimidas todas las autoridades
desde el nacimiento, no quedaria otra realidad que un «nifio-lobo,, o m
«nifio-mona, o..., un «nifno-animal».

Resulta poco estético, y hasta tal vez para muchos indecente, incodunr
el factor autoritario dentro del proceso educativo; ahora bien, el lado
y el lado malo de tal intromisién no reside en su mera presencia -seem
creernos- sino en los modos de esta presencia. El concepto de ecucaci:a
encierra como un constituyente suyo el de autoridad; los finte-oganres cor-
rales y estéticos tienen sentido cuando se formulan preguntas de este
lantc ¢;qué reprimir ; qué no reprimir?, ;cémo reprimir? A maneen
relativismo y de la modalidad autoritarias apuntadas, carece d_ sencio arta
pregunta en torno a la supresion pura y simple de la autoridad en mate-a
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Figura 7.4. - La autoridad es imprescindible en educacion.

educativa, 15 preferible presentar la cuestion en esta su desnudez, que lla-
mar libertad del educando a lo que es llanamente autoridad, aunque camu-
flada, del educador --de algun educador, sea el que sea, el comisionado o
el casual o el entrometido -

Una sociedad, ademas, cuando forma médicos, arquitectos, juristas o
ingenieros tiene derecho a formar médicos, arquitectos, juristas o ingenie-
ros. Tal derecho solo se ejerce con autoridad -no decimos cual-. ; Pueden
les responsables de una socedad ser tan espléndidos con los educandos que
rio les fuercen a hablar con con eccién bajo el pretexto de respetar la «es-
pontaneidael» de éstos?. ;pueden dichos responsables desinteresarse de la
correcta transmisidn cica:i:ca, Jrl istita, moral religiosa, politica-.-, ele-
mentos que consta luyen so ,;ur-0?  _se debera hacer criticos a los alum-
nos frente a lo transmitido, cicaaanicnte, pero antes tiene que haber trans-
inision v ésta tener i que s-r corneaa y no fabulada--- Una sociedad que
no ad,ipta a lo; rec1in llegados -larva que se (leva a término siempre con
au toridnc es ;eri socicdacl cae ha dejado de ser tal. Existe un minimo de
citares sin los cuales resclta inviable la vide, social.

i. ncl::aa%uclz-rbgaz_:::[géi_ci?:s» Cri IaISt((e)I" vseerbo latino  gp<geo que quiere decir
i h = L — » S€| a aeac gene hace crecer. La auto
iclad ci sd t-i isirclita t fue,zt que frace crecer v aumentar. Esta
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incursion eti moleigica ya hace sospechar la variada gama semantica del vo-
cablo «autoridad" Siempre se apunta, con disimulo o a las claras, al cons-
trenimiento, pero éste ofrece muchos rostros- La educacion se modifica al
unisono del significado cte autoridad que se adopta en la praxis educante.
Cuando platicamos etc autoridad nos referimos siempre a un poder de algun,
modo legitimado -aunque estas legitimaciones sean ideoldgicas; tal vez Ir,
sean todas-. Rehuid(') distingue cuatro legitimaciones del poder con
que se obtienen otros tantos modelos de autoridad; los resumimos en C/
siguiente cuadro:

legitimacion ejemplo necaci 6n
contrato laregla enel

i hd - ira-:pa
(la regla) juego de ajedrez

experiencia _ .
el _meédica L mp rcdenci®
[e] experto] il
/Autoridad
arbitrio
: Cljue desobediencia
(el arbitro)
el jefe _politice
carisma i =

indiscutible sacrilegio
(e. 9. Mao, Hitler_.)

el consagrado)

En la practica educativa se dan los cuatro modelos de autoridad: la
pactada entre educador y educando, la del educador-experto, la del educa-
dor-arbitro o juez y la del educador-carismatico. La autoridad fato del con-
trato, pactada, resultado de un mutuo consentimiento es la mas raciona™__
siendo la mas ir-racional la carismatica, la cual se apoya en la emotividad
Al educador-arbitro se le exige independencia y que no se deje arrastra-
por querencias y malquerencias. La autoridad del cducadorexperto desca-
sa sobre la competencia de éste: realmente sabe biologia o h_toria de la
cultura. La autoridad mas practicada en educacion, sin embargo, es de hecho
la menos racional: la autoridad en nsnndiha: Como ca advertimos antes, n__
entramos en las implicaciones morales, r=.r. cambio, insinuamos que carece
razonable el distinguir momentos en la e-.olucion de los educandos- caca

c7 RLOos[, 0 .: Ln pldiosopine de 1 'e dmicntion,
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uno de cuyos momentos exige el predominio de alguno de estos cuatro mo-
clelos autoritarios . Lo inimaginable por ahora es una educacién despojada
de alguna que otra modalidad aulorilaria. Los educadores habitualmente
no han dudado de esto, convencidos de que un sor humano se distingue de

un animal seh atico dejemos de niomento los animales domados y los
domesticados- por el hecho ele cuitar en razén-

El tema de la autoridad Cu el proceso educador es complejo, maxime
cuando se lo aborda cn general como estamos haciendo. Mas facil seria el
tiata-niento si se analizara el asuelo por edades y situaciones del educando
-e |, 4] primer alto de vida o a los 18 afos--; pero no entramos en ello
para no salirnos de la reflexidén filoséfica- La autoridad del educador se en-
cara, por ejemplo, con que hay diversos modelos antropolégicos a proponer
a sas ahunuos, existen simultédneamente opiniones plurales «doxa» decian
los griegos-- en torno a qué sea el hombre y a que hay que hacer con él -
Y sobre la «doxa» no hay ciencia —«epis séme)— sirio compromiso.

¢,Como ejercer desde tal panorama la autoridad educativa ?; los dema-
gogos s ini pl i Oca dores responderan afirmando que hay que respetar siempre
«los intereses, del nifo». Nadie discute tal banalidad. La dificultad, cuando
menos ética, reside en enumerar objetivamente cuales son dichos intereses.
No nos tiernos salido de las opiniones y del tener que elegir «autoritariamen-
te» por lo menos durante la edad tierna de los educandos . Otros escurren
el bulto etc la nutorided refugidndose en el amor. Pero no se pone en duda
que el amor del docente es indispensable para el éxito de su tarea; lo que
se discute es que hay que ensefar. El amor es un elemento formal; el qué
es sicmprc un contenido. Dejar, a titulo cie amor, que los educandos deter-
minen totalmente y siempre el qué y el cdbmo de su educacion es probable-
mente la manera como un pedagogo disimula su incompetencia metodolégi-
ca o su ignorancia, o ambas cosas a la vez. Ciertas formas que adopta a
veces la aulogestion escolar, negando la autoridad educante, conduce a

20 afios
15 anos
[ 3L-RTAD
10 anos
AUTORIDAD
5 anosd
0 afo == iy w— 1 1

0 t0 20 30 40 50 60 70 80 90 100 grados

1.5, , Distinta incidencia de la autoridad segin ;a edad
. :dado.
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extraordinarias cuando no van mas alla de sostener pero---
Indas o, lo que es peor y mas frecuente, elementales confusiones sen n-
ticas.

Ante la cuestion de la presencia de la autoridad en el seno del dinar s-
mo educativo han aparecido en Europa dos respuestas e.xt remesas: lat_-s
autoritaria y la tesis libertaria. Quiza lo mas atinado sea buscar un sierr s
inestable punto medio entre ambas tesis. La existencia del amor en el -so
de la autoridad por parte del educador pudiera suavizar la dureza de
situacion. El conflicto surge nuevamente, sin embargo, cuando los educau'os
rechazan, ademas, el amor de los educadores constituidos en autoridad,
éstos, los padres, los maestros, los politicos, los artistas o los sacerdeca.
En tal circunstancia ¢ qué hacer? Por otro lado, el amor que hace toleraste
el uso de la autoridad es equivoco; no se olvide que todos los tiranos dan
asegurado que les movia el amor a su pueblo.

Si se usa la autoridad durante la educacioén es, sin embar=_o, para su_r
mirla y para que triunfe de una vez por todas la libertad del educando ‘..
bertad que no puede confundirse, por cierto, con los efectos de la endx-i-
nologia de éste.

Instituciones y cultura

L as distintas instituciones sociales en que se organiza cada comume-ac
humana llevan a término el proceso de socializacion de quienes vi'.e_ en
su interior, particularmente de los mas joévenes que son, por cierto, los ras
maleables. Ahora bien, el proceso socializador es distinto segun los un-es
y las épocas. Es cosa sabida que una tribu masai africana realiza la so-ali-
zacion de modo diferente a como la practica una familia francesa. no salo
en lo referente a los métodos, teas también y principalmente en lo tocante
a contenidos. La salida del sol entre los masai es una cosa v en Franca es
otra distinta; las reglas de urbanidad también se diversifican, asi come las
normal morales- Que una fémina masai ensefie siempre las mamas no eans-
tituye mayor tropiezo; que lo haga habitualmente una dama francesa 1-=a-
ra la atencion. Una familia francesa ensefia unos concretos contenidos de
conocimiento y de conducta, mientras una tribu masai irxclca otros dtin-
t0s; se hallan sometidos a «culturas» diferentes. Las instigaciones sor los
puentes que relacionan los cerebros de los individuos con la cultura reTec-
tiva, la cual siempre es una interpretacién o hermenéutica tanto del contor-
no fisico como del contorno social.

Por cuestiones de método simplificamos el esquema, pero no sdc es
notorio que hay mas de una cultura ofrecida, también lo e- que _rup de
educandos protestan tanto de la cultura servida que im-lica el rex:-ze
de las demas- como de las instituciones que la sirven. La -evoltmctor
diantil de mayo do 1968 en Francia ofrece muchos datos so-re el aart
Con todo, y con animo de facilitar la comprensién de los mecanismos
cos de la educaciéon como 'estructura, persistimos en la sir._plific cior. *6lc
después puede pretenderse un tratamiento pormenorizados

Las instituciones, estando como siempre cesan impregnadasS. de as..
cultura -la de los grupos dominantes, sea una clase social o un r_:ide
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Finura 7.G -- La cultura ejerce su ace/de socializadora a través
de las instituciones sociales.

comunista en el poder-, transmiten basicamente dicha cultura. El proceso
educativo -socializador no se entiende sin la constante referencia de las ins-
tituciones sociales de la cultura. Esta proporciona los conocimientos, dicta

las habilidades y proclama las actitudes que los educandos deben recibir,
aprender y asimilar.

formales
diem ificos lverificablesl fural
1) empiricos ~ Patura-es
humanos
modelos cognitlvos
ideologias .
topias creencias
n, -rr pjificos [no-veril cables) “°P
Cultura proyectos
criticas

valores
modelos d* conducta determinan

normay  actitudes
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Toda cultura encierra un conjunto de patrones tanto de conocimiento
como de conducta que deben ser aprendidos social,nen(e. Las culturas se
aprenden en sociedad. La cultura encarnada en las conciencias de quienes
forman la comunidad adulta se trasvasa, gracias a la familia, a la escue-
la, ete..... hacia las conciencias de cuantos nacen en aquella interpretacidn
cultural.

En la primera parte de esta obra se ha explicitado el vocabulario colo-
cado en el esquema. Los patrones cognoscitivos de una cultura pernocten
enfrentarse con eficacia -ingenieria, medicina, agricultura_ - con la cotidia-
nidad y sus problemas de sobrevivencia. Las creencias son «tveltanschauun-
gen» referidas a la totalidad de cuanto hay o a la vida humana v a su pe-
ripecia histdrica. Las creencias se descubren siempre fuertemente imbricadas
con la conducta y, por tanto, con los valores y las normas- Los calores son
juicios de deseabilidad o de rechazo atribuidos a objetos y a hechos- Los
valores se manifiestan necesariamente a través de normas de como-arta
niiento.

El primer agente de socializacion es el grupo familiar. Mediante el sis-
tema de gratificacién y de castigo, los nifios se moldean segun las creencias
y los valores vigentes en su sociedad. Se les transmiten normas de conduc-
ta. Los educandos interiorizan la cultura quedando poco a poco, cada vez
mas, «educados». Los agentes socializadores rebasan el ambito familiar, de
modo especial en las sociedades occidentales, ampliando muy pronto el pa-
pel de la familia. La escuela, la iglesia, y en forma eminente el aparato esta-
tal constituyen nuevas instituciones socializadoras. Igual papel juegan Ir
prensa, la radio, la television, el cinema, los espectaculos o la propaganda
de los partidos politicos.

Existen sociedades que sefialan con una ceremonia el ingreso defis=tic:
en su colectividad; se trata de un rito que consagra la iniciacién:- Las s,cie-
dades arcaicas poseen mas una iniciacién que permita el encuadrara 4entc
dentro de la tribu que una enseflanza propiamente tal. Esta se refiere a cc-
nocimientos particulares o a los aprendizajes de técnicas y habilidades, cc-
»as que se hallan en la linea de los medios: la iniciacién, en cambio, in cesa
a alguien en una sociedad. Esta constituye la finalidad indispensable de aque-
lla. La introducciéon en una comunidad comporta determinada sede de prue-
bas. El noviciado de las 6rdenes religiosas, la iniciacion sexual, las pruebas
para el ingreso en la masoneria, constituirian ejemplos menores de la ma
croiniciacion social, a la que todos hemos estado sometidos. | z inici_cior
es algo mas que un aprendizaje, es la renuncia de si mismo como condcior
de ser aceptado por el grupo.

Los hombres vivimos en sociedad porque somos animales- El mello se-
cial sigue siendo un modo biolégico aunque superior, mas evolucionada
Los mamiferos no solo poseen conductas innatas; junto a ést a5 se s_tuar
las adquiridas. Las técnicas de caza y hasta la copula de algunas eS Zcies
zooldgicas son conductas aprendidas a tra'cés de la imitacion c ce la interar
ciéon. No puede Hablarse, sin embargo, de iniciacion social en :ales casos-
Esto se reserva al ser humano porque éste es un «animal culto,- La o..;ltur
y no la simple sociedad separa al hombre del bruto. La cultura esta, -ane,
Lada con la biologia pero es distinta puesto que su naturaleza -.o es bioli-
gica- El hombre satisface sus necesidades biolégicas no sdélo bioLgieacaentc.
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roas también culturalmente. Ernst Cassircr(t), en esta direccion, defiende

que reo es la sociedad sino la cultura, la entidad que caracteriza al hombre.

11 ser humano es ante todo un «animal simbodlico» --para usar su vocabu-
lario-, va que todas las formas de la vira cultural -lengua, religion, arte,
historia, ciencia-- son hormas simbdlicas. A la realidad humana tiene que

entendr r ell también desde las Formas culturales que produce. Aqui reside
a la postro /o propio. Ni lo bio-social solo ni tampoco lo socio-cultural a
solas explican todo el hombre; ahora bien, la cultura hace de éste un animaf
disfin toa en vez de un animal mas.

La transmision cultural que realizan los agentes educativosocializadores
puede someterse a juicios axioldgicos diversos, seguln sea la axiologia del
juez-hablante. Morro ('), por ejemplo, Fustiga a cuantos educadores «progres»
practican el lema de Mirabeau: «Todo hombre posee el derecho de ensenar
le que sabe y aun lo que no sabe»- Cuando «lo que sC sabes, dice, es muy
poco r no quiere, sin embargo, ensefnarse «lo que no se sabe» queda el re-
curso al trabajo cn equipo. lodos aquellos, por otro lacio, que ensefan «lo
que no saben» montan -prosigue Moriri- escenarios académicos en los que
alumnos y profesores intercambian mondlogos colectivos a base de: «creo
quena «pienso que», «estoy convencido que», «tengo la impresion que»...
convencidos de que tales charlas de café constituyen ciencia suprema- Es
evidente que el transporte de cultura conoce muy plurales nodos y que pue-
de cacle uno de ellos someterse a enjuiciamiento moral, pero, de momento
nos interesan mas los procesos como tales que sus contenidos.

L os procesos educacionales en esta fase que analizamos consisten ba-
sicamente en una accién continuada de las instituciones sociales -liberales,
socialistas o fascistas, no importa en este momento a-moral- mediante la
cual forman ciudadanos conformados a la cosmovisiéon dominante. La familia,
la escuela, el sindicato, la iglesia, la prensa, la radio, la television.,,, en un Es-
tado comunista o en un Estado burgués, actian como elementos de sumision
social. Lo importante es produdr v, entonces, la educacién no es mas que
un conjunto ele etapas que preparan para el ambito de la produccién. Las
protestas anti-escolares o los modelos libertarios constituirian contestacio-
ees vivas, pero insignificantes ante la realidad educante.

Los pricgos acufiaron la expresion enkuklios paideia que puede verterse
al cast,~llano por «cultura general». El romano Cicerén la denominé studia
htentaztit a[is. Este concepto cae de lleno en el tema que nos trae ocupados
puesto que una educacioén completa -sinénimo de las expresiones anterio-
res-- cs indispensable para la humanizacién-socializada de alguien. Quien
no ha recibido la educacién basica, no anda faltado tanto de contenidos
corno de habitos, de habilidades, de formacién mental, de recursos que le

LTS shiip of f ' i i

SHosopiie ales sr  7y,iqucs (tres volumenes) @d. de Minuit,
Wi fesullen de In obra _alizado pur el mismo autor t7ssai  sur
Moo, Pariy 1673
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posibilitaran ser hombre en aquella sociedad concreta. Quien no aprende
a aprender, en este proceso educacional, esta desprovisto del ctrivium»
-gramatica, dialéctica y retdérica- de los medievales y no alcanzara el mi-
nimo de socializacion humana, quedandose a medio camino entre lo zoolo6-
gico y lo antropologico.

Los prospectistas aseguran que nos encaminamos hacia una sociedad del
ocio, A pesar de la ambivalencia del vocablo «ocio», esta posibilidad Cene
que ver con la transmision social de cultura. Los griegos concibieron os
clases de ocio: el «ocio-distraccion», alivio o respiro, y el »ociotrntempia-
cion». El primero de los ocios(10) tiene corno finalidad el descanso a fin de
poder a continuacion trabajar mas. Es la anapausis. Se trata de un ocio
para otra cosa. Uno repone fuerzas y vuelve a la tension cotidiana. Esta
aceptacion de ocio que permite hacer mas productivos el trabajo, casa ?er-
fectamente con la educacion-socializadora. La sociedad del ocio anunc_ada
no modificara lo descrito si por «ocio» se entiende «alivio»- Muy disti-na-
ntente acaecerian las cosas si la sociedad prefigurada concibiera el »c._io»
como contemplacion o «[peoria» ("), en la linea aristotélica. Ya no seria
ocio para otra cosa, sino que el ocio constituiria un fin y ya no zn medio.
Se trataria del «bios thcoretikds» de Aristoteles- Zubiri ("-) lo comenta di-
ciendo que la felicidad se halla en el ocio; se guerrea para vivid en paz
El «negocio» es siempre para el «ocio», para dedicarnos a nosotros mismos -
El theoreire, el contemplar o saber puro, es la mas feliz de las ac;i vicsdes
porque es, por su propia indole, la mas ociosa de todas ellas- Aparece cuando
han quedado cubiertas todas las necesidades. Lo que el atheorein> ha___ en
ese ocio es lo mas ocioso del mundo puesto que es un «no hacer lim -ate
cose al solo «ver». Esta segunda acepcion de «ocio» nos llevaria a habla.-
ya de la «cducacion-liberadora», pero no es éste su lugar; ahora nos c Ai-
mos a la «educacion-socializadora». Por otro lado, la prospcctiva cuando se
refiere a la sociedad del ocio no va mas alla de un ocio-respiro que nos per-
mita volver al trabajo con mayores capacidades productoras.

La familia como fundamento

Tal como qued6 sentado, los agentes de la «cducacién-socializador.,,», o
instituciones sociales, son multiples. Para nuestra reflexion bastara co- re-
ferirnos a algunos. Un estudio empirico de este asunto incumbe de lleno c.
la sociologia de la educacién. Reflexionaremos Unicamente en to=no a tres
instituciones: la familia, el Estado y la escuela. Es suficiente para descubrir

(10) A atsrotcl.es: La Politica, VI, 3, 1337, b, 42.
Q) Actsron=rs'. Metafisica, 1177, a, Il y siguientes

()] Zuutat, X.: Cinco lecciones de filosofia, Ed. Moneda s Prddito, iAladrid-
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esta nueva faceta de la estructura educanda de] hombre, perfilando de esta
guisa el qué del proceso educador.

Los hombres se bar, agrupado en asociaciones y comunidades desde los
mas remotos tiempos Las sociedades mis complejas conocen: instituciones
bancarias, deportivas, familiares, religiosas, sindicales, politicas, docentes,
militares, artisticas, reocaovas, investigadoras, industriales, comerciales,
agricolas Las sociedades primitivas presentan un abanico, mucho mas re-
ducido v elemental; la tribu acapara casi todo elemento organizado. La
coraplejidad de las sociedades contemporaneas fuerza a buscar cierto orden
ante tanta variedad. El proceso histdrico de la complicacion social ha pro-

pistas Se ha observado que los grupos mas arcai-
cos poseen la eunalividad como fundamento coordinador mientras que los
grv pos aparecidos posteriormente acusan como vinculo (le trabazdén del gru-
po la funcionalidad del mismo. Esto le da pie al socidélogo Giner (0) a dis-
tinguir (los modelos dentro de los grupos humanos; resumimos su pensa-
Inicr.to en et esquema siguiente:

GRUPOS HUMANOS

denorn i nacion fundamento fancion ejemplos
comunidades emotividad el «otro» familia
G e ni ein sehaf ten) (algo primario) corno fin nacion

pefia de amigos

escuela
asociaciones utilidad el 'otro- partido
( G e se liso ha fien) (algo secundario) como medio ejército
sindicato
Estado

Esta clasificacion en grupos conumitarios y grupos asociacionales se
i mpone dada su elementalidad. Con establecer frontera entre unos y otros
grupos, no se niega, sin embargo, la invasion ele campos. Asi en el seno de
una escuela ;ruede nacer un grupo basado en el sentimiento ~ g en Ia
an',islad--, pero, de entrada, la funcionalidad de la escuela no exige de suyo
que la asociacéon «escuela» se convierta en comunidad escolar; esto ultimo

ra tan rlescable como se quiera pero sera siempre algo sobreafadido a tal
iusttuciorr sil ial.

(11) i
Oui. id i T r Per 114
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En la comunidad la relacion entre los individuos es completamente di-
ferente a la establecida en una asociacién. Cada individuo de la comunidad
considera a otro como fin en si mismo. Muy distintamente sucede en la :so-
ciacion; en ésta, cada individuo enfoca a los restantes corno medios para
conseguir unos fines que son comunes al grupo. Para la comunidad, lo de-
cisivo es el afecto. Para la asociacion, en cambio, lo caracteristico es !a di-
vision funcional del trabajo, asi como la colaboracion compleja e imcer-
sonal.

No parece posible salvagua rdor la salud mental de cada quien si se pres-
cinde de los grupos primarios o comunitarios. La familia es uno de estos
grupos, y de los mas importantes dentro de la marcha educadora o seria-
lizadora. En una u otra variedad, la familia constituye un sistema serial
universal. 1_o que distingue al grupo familiar de otros grupos también co-
mmnitarios es su capacidad integradora, en una fornlu la de convivencia, de
cuatro funciones fundamentales:

- sexo
Funciones de - procreacidn
la familia L .

- socializacidn

- cooperacidén econdmica

¢ Qué es lo especifico de la funcion socializadora de la familia? Pla
ton("") subray6 la importancia de la educacién afectiva durante la prie-era
edad humana; tal educacion se obtenia mediante la muasica. Después. decia, re-
sultara siempre mas facil aceptar lo razonable. La paideia, o primera forma-
cion estético-sentimental, proporciona fuerza -arete, virros- para acesmo-
darse luego a la razén cuando ésta adviene con el correr de los primeros
afios. La familia interviene poderosamente en la formacién pre-Latelecmal
del educando. Tal formacion es ambivalente, como veremos, es fundance, c
por consiguiente fundamental a menos de quedar uno invertebrado e- su
personalidad, pero al propio tiempo es represora.

Las dos funciones que habitualmente ha ejercido la familia son: la :gro-
leccién de la prole -alimentandola, vistiéndola, curandola, vigilan-lo que nc
se dafie- y la educacion de la misma -despertandole, por ejemrlo, acritu-
des y ensefiandole habilidades-. Ni una ni otra funcién pueden realizarse
sin recurso a la autoridad. Freud concibe la familia como una fuerza social
que transforma los instintos -Eras y Thararos- en cultura humana gra
cias a la represion ejercida sobre los pequefios. La educacion familiar pue-
de engendrar neurosis si se realiza incorrectamente; por lo demis. res-alta
indispensable, dicha educacién, a pesar de basarse en la represion Al fin

) plmsa Lns s > 1, ienits Pr pihticrr 111
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at cabo el ser humano era un a@elLnal reprimido, biologreamente hablando-
Sin Super-vo represor no hay hombre

Conviene desprenderse de eufenismos y conj esas que la accion parental
encina de los hijos es tremendamente autoritaria , mucho mas que la de no
importa que jefe politico sobre sus subditos. LI padre y la madre moldean
los cerebros de su cria (le la forma m 'is absoluta; las inician en el pensar
v en el sentir sin posible discusidon- Este poder absoluto de los padres es,
de hecho --no le valorarnos universal, Irzilese ele padres sensatos o ato-
londrados, perversos o sanos alegres o hipocondriacos- Los padres fierren
hijos y uo solainente los engendran. Los hijos en su tierna edad son un ira-
bes de los padres, aunque quiera revestirse esta desnudez factica con poesia
o ideales estéticos Il fultuo ele los hijos viene dictado en gran parte por
sus pad:<:s -.prescindimos mctodolédgrcamente ahora de las causas socio-
econdmicas que (abrearr la institucion social llamada «familia»-. La familia
es una institucio:: bu sianncmc jerarquizada. Cuando la autoridad sobra o
se hace intolerable --cosa que no sucede durante los primeros anos-, los
hijos se marchan, acabando asi la funcién educaute familiar. Si, ademas, los
padres cumplen mal con su mision fabrican entonces unos anteriores de
edaci, para siempre mas.

Familias iras' que desempefan pcsintamcn tc su funcién autoritario-edu-
cante; esto no cuita el hecho decisivo de esta autoridad. La intervencion de
las instituciones judiciales muy poco disminuye el papel decisorio de los
padres aun de aquellos que legalmente actuan con incorreccion. Cuando in
terviene el tribunal de ordinario ya es tarde. El ejercicio gendrico de la
autoridad parental cn el terreno educativo socializador se traduce en la trans-
formacion de la instintiva animal en afectos, actitudes, habilidades y cono-
cimientos. Lo chocante del tema reside en que no parece factible suprimir
la familia a pesar de su indispensable papel constrenidos; sin familia -en
casas de me tersidad, asilos..- , los hijos acusan mayores desarreglos aun
Si logramos el nivel de personas se debe, precisamente, a la institucion fa-
miliar, a pesar de cuanto dejamos escrito. La familia inicamente forma a
partir de la repiesior; e enfundando en un corsé, lo cual no es sinénimo, sin
embargo, ele que a mayor represion mayor nivel educativo.

No causa maravilla que hayan aparecido tantas protestas en contra de
la institucion familiar- Jcsa:crisic va invitaba a tal inconformismo: «Si uno
viene a mi v no aborrece a su padre y a su madre..-, no puede ser mi dis-
cipulo,, (0). Canto los mov!mientos contra-culturales como la antipsiquiatria
¢ omo anarquista y hasta el Gcudomarxismo do-
uuuciau lit autos c irl familia por ser ahogadora de la libertad individual.
Muchos proponen h,t supresion misma ele la familia en cuanto institucion
social educadora FIl padre es el rival del nifno, asegurd Freud. El padre es
la enc=arnacicin f.unilir' de los padres sociales --e. E. del politico.en el poder
o del propietario sr,Intaclor-, han afirmado los componentes de la Escuela
de Prankfurt; la ,ibenad del sujeto pasa por el asesinato simbodlico del
padre.

d m d
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El antipsiquiatra Laing desconfia de la familia. Para Laing la funcion de
la  familia esta clara: «adaptacion a que?, ¢a la sociedad?, ¢a un mundo
que se ha vuel lo loco? La funcidn ele la familia consiste en proporcionar en
falso sentimiento de seguridad,>("), El anarquista Bakunin escribio ta,ahdn
contra la institucion familiar por las mismas razones que escribid contra
el Estado: a fin de dar libertad al individuo, creando una nueva rel zc:gin
educativa como imagina Proudhon.

A pesar de todas las criticas hechas, la familia es el lugar privilegiado
clonde se educa la afectividad, reducto ultimo, o primero; del sujeto hu-
no. La personalidad de cada quien tiene su fundamento en la institucion
miliar, la cual moldea sentimientos basicos y proporciona h_bilidades
dispensables. Antes (le que los nifios reciban instruccién, es preciso
cionar esta educacion pre-intelectual reservada, por ahora, a !a familia.

La omnipresencia politica

La Repdblica de Platon cs a la vez un tratado d,e politica y un trata-o
ele educacién. No es posible separar una de otra- Ahora bien, la relacEn
que las ata es mucho mas gendrica v no se limita a ellas dos: lo politico
se encuentra presente en todas las instituciones de la sociedad. El Estada,
maxima encarnacion de lo politico, prescribe conductas familiares _djvor-
cio, herencia, aborto—-, sindicales _sindicato unico o plural-, escolta _s
--escuela unica o pluralista-, recreativas _espectaculos tolerados espete
taculos prohibidos-, de comunicaciéon social -censura, o no, de prensa-
El Estado es omnipresente. En sintesis:

privado (e. g. la familia)

»Lo social,, I patria f mediacién afectiva en;-e ambos

no politico (e. g. la n ci(jn)
publico
eminentemente politic- (el Estad:

Lo social publico eminenlaaeo te polirico, el Estado, se en:.-amere en |__
lestantes instituciones, politizandolas, aunque ellas, de suyo, -o sean e-__
Jades politicas.

") Reraiiu:  G. C.. loing S <Atipv ryitinre lid. A Rcuondo, i.a re cloaz
petgs. i), 36-
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At palabra politica es niltigea. Yuedcn dCSltcarse tras significados en-

| re Varios:

- programa (- la politica escolar de los' proximos araos seré

tslit 169 - | wtilidac! i iclono de | al :leva cl asunto con n:uchn politiea.l

lora inio ( :I Estado abarca 6rganos politicoses)

Ahora nos referimos al 6ltimo ale los significados, a 1!i «politica-

domi-nio. iy _ ice, asi ntenclicz cs sinébnimo de poder, del podar que unos ejem
can sobre otros. Pnaae c'ef:nirsa ¢' poder como la capacidad de que disfru-
tan anos individuos o r -pos para Intervenir seglin su voluntad en la
...t :.Dscc: e 0, ros r < 'ia™t:0s o grupos- <'Lo politico» apunta. a un modelo

oncac:o de poder d istinto, de sayo, del poder econémico o del poder pa-
ruvtal o del podar profaso-Sl- El pactar politico compromete a todo el
hor:ebre-; descor ccc .inri tes fti cacos prescindimos de la referencia a la
cuca; es indeterminado aunque no abstracto. El siguiente cuadro, inspirado
en Jean Yves Calvez("), penl-la por contraposicion este peculiar poder de
algunos hornbras:

elodelos de instituciones
1nstiitucion tipo de rolacién caracteristica ejemplo
amorosa don sin una
aattr (padre-hijo) reciprocidad familia
. cuanutativa i iitercanibi una
economiea 1 (comprador-vendedor) eot:valente tienda
violenta e dominio del
politica indeterminada hombre sobre Estado
(hombrehombrel el hombre
1. 1. I oirtccr » rirflrr Ivotirica lid  -srcla, I3arccolna, 1969, pSgi-

1641.
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El rn:isinlo e..:poneuf el pod:.r po".itieo lo conslituta el , ter.'o
antes de toda posiblcjl fr .aeidu tactonal lo as ara cosa
incondicional clc forzar mepti AA adra Lt del
lado soviético e icl Est 'ec Eiro. Donde irla ¢
tata1l sc ha el1erado con oda S.| faati rano c'.,- .o tir, ita
El 1" de abril cc 1975 V' u_., olas —wm...,iinien - o4
Phnoa-Pcnh lig iian c p ,As cin®; anos < - e
pido y protegido por Ic EliA Lt,- A partir c ) ,al ala 0
Gslado comunista ha ejercido cn ::c n lis r.-u atd cr
del cct:ti uio del hombre >I, -e cl !;otrora. Al, t aJ pri ar
tes amigo, cl: ueva jale (lal-stado Kh;ca C n:pta-, h htr la sistema
barmen te n los clem,cntcs ,contara hados,, sc po-:ef|r 1ur “eu ras s
por colaboracién con los c.,stra ljcros. Sicn:!!n e ~:ta .,,za do c. s-95
millones de hombres 1' mujeres a trabajar da folm,:»pro nc | ia_ e. los cam-
pos de arroz. En abril cle 1977 — chis arios despees- .colaba que a

numero de muertos, entre purgado : y sac ireadcs e, u e,sasos de
bajo, alcanzaba la sama de 600 .000- F-1 naar:ero de trabaj ac ot as rraartos pta

tonelada ale arroz ---en el mismo ano Ja ca cs.”o -t-'oal 7 tonelada
constituia una pregunta oportuna ("). Ll pode: politico, : u, estatal, qa
daba en sus puras caritas. Lo mismo sucedié en el Egipto la las Faraén
o en cl Lnpcrio Romano. jan ,;raruito es es tc (jomirio c'1 sobre i
hombre que de siempre se lo ita adeeaatac:c coa |asnino -a -onai s
o idcologias. Cada poder politico estatal proc,ua vestirs | .tal iadaea__
eia légica con razonas que lo hagan mis aceran le sta que -ce por o--
parra se logra la absoluta justificacion r cioaaP r.o -:0il cc Cia-l sic--
prc un ndclco a-racional Al podar 110 1;11z| rac ao a -arta ns
le domina au(oridad ) oitticn.

Sucede (lile en cl fondo toén alncuols :otl -1n:: ¢ ucr
politida que es de auncla la escuctul li;leacr cnx.l: _.- :c I, _-
litica entendida como dominio es un quehacer no j .sti Sc ur ¢ Lc sc tc -

til menre racionalizarse mediante tan idcoio : jas- E! Estaéo accs el males -
de tolla faena pohntc a. -
La especie h -tat  viviendo en sociedad, desal -c | e. un t Je de relaci rri
tic unos individuos sobre» otros dese zaciarn n riolecnla c¢.: aura fueras.
de dominio y de poder. Esto es asi aun antes ac oue pueda hablarse -e
clases sociales en el sentido mar.-:fano de la expresiéon. 1 5 ruca de clase:.
por tanto, no es la unica fuente de las idcologias El anclar ca unos sobas

otros es el constitutivo “und - ncntalale »lo politica:. Ka -dados t
disimularlo, pero a la postre cuaalgt icr aetiric d JJ:liao liar. n nn--
teamericana de tal partido cie derechas o de tal otra. -aartido r. ouierdas-

es una tentativa para hacerse con el poder o con mas poc".er dA ate Na
tiene.

()  LeAionde: 17-18, 1V,:977_
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1-taparnos un ese t dr: los distintos modos de entender la au-
| o ridarl del Estad

A utoriA.-"d politca. - poder o dominio i- ideologia o pseudojustificaciéon
Aparierrr  n cionnl - loir-raciono: { intento de radonal ! acién
Estado = aparato represivo r aparato ideologico

(de propaganda)
Estado politico - 4 ' por la gracia de Dios-

Estado comunista tri burla les
p o1 icia } -sociedad com unista»
carceles

Estado liberal tribunales
policia - -bien comun=
carceles

tonto el hecho cie que unos disfruten de poder y otros tengan que pa-
decerlo -«realidad politica»- no resulta nada convincente y hasta causa
vergucuza, se ha intentado desde siempre e, inconscientemente legitimar tan
fea situacion, 1-n este punto, precisamente, hacen aparicion las «ideologias».
Cuando el dominio de unos hombres sobre otros resulta intolerable, irra-
cional, gratuito o absurdo, se fabrican ideologias o explicaciones pseudorra-
cionales que conviertan al poder bruto en «autoridad», o sea, en poder
legitimado o racionalizarlo. la apetencia casi biolégica de someter a los
conciudadanos se manifiesta, asi, en (rota de razones o ideologias que jus-
tifiquen tan bestial apetito, el cual en sus puras carnes resultaria a todas
luces insoport tibie, mereciendo el destierro v el insulto-

Las auto ri ctrules politices, sin embargo -las comunistas incluidas- no
logran jamas hacer completamente razonable su poder. Esto es asi porque
en todo poder hay algo de irracional, de indemostrable El que unos manden
sobre otros es, en su nucleo, perfectamente gratuito. Guando la autoridad
politica ya no puede convencer mas -«ideologias- exige entonces la fe
de sus subdi tos.

Los dos aspectos clel poder politico indicados --«dominacion» brutal p
tau [crin ad” prelenctdamen [: legi timarla-, particularmente cuando alcanzan
<1 nivel de Instado, se traducen en  oor ratos represiv=os --que tanto se hallan
2:tlai Giin.r Popote como en [tarara:- v cn apn+ratos id eo(égieos o de pura

aoanel.v -que puv-din obsrt vause cn las [1 C(1 o cn Si URSS.

I_as nlooi.t .isi entendidas no sum otra cosa que, diversos estados de
cocdci fue ne,t ole con r t tete, coni Ic- ncticidnd politica. En ocasiones

UuUuuUuuULlauaaUu
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juegan el papel ideoldgico indicando otras realidades, tales la religion, la m.-
ral, la estética, la ciencia...; en tales circunstancias, se desvirtian arosa
tuyéndose. No toda faena religiosa es tarea ideoldgica, aunque con fr-::cuco-
cia, dejando su cometido propio, ha jugado funciones ideoldgicas o legi--
madoras del poder politico,

Hay actualmente cuatro macroideolo,gias que son: el fascismo, el roan-
nismo, el socialismo y el liberalismo. Su labor propia es justifi_ar el Done-
politico y Iza distribucion ele éste dentro de la sociedad- El anareaismo seno
el intento de (les ideologizacion absoluta por supresion total del atis:ne oe=-
hncer politico -

El anarquismo --Proudhon, por ejemplo- ha comprendido que la ra
de la calamidad humana reside era «lo politico», en el dominio del hombrs
sobre el hombre. No maravilla, pues, que tome mur, en serio la suoresi,
del Estado por tratarse de la mas potente estructura politica- Sin embare:
cabe preguntarse si la eliminacién de «lo politico™ es un dese ima-nsib e
o algo realmente viable; mucho nos tememos que el grupo humano o s-
guira siendo «animal-politico» o dejara simplemente de ser- las utopia:

' surgen en la imaginacion social para suplir la politica: pero, por ahor-, soi:

han sido utopias. Las sociedades comunistas no han logrado en la h - sio:s
suprimir el aparato estatal como predijo Marx; niuv al contraho, han fo>
tificado el Estado convirtiéndolo a veces -caso Stalin, por ejemplo- en pa:-
ticularmente despadtico,

No obstante, entre la supresién de todo Estado s, la equiparacioén cr
todos los Estados histéricos, cabe la busqueda de una forma estatal muno:
mala. Esta es una tarea politica fundamental.

Se distinguen dos grandes modelos de Estado:

- de hecho»: aquel en que el poder poiinco no carece limites.

Estado . g
- «de derecho: aquel en que el poder politico esta limitada pa-
las leyes emanadas de una camara realmente
representativa.
¢Hasta qué punto el Estado, aun el «de derecho', ha de asumir las

funciones de la sociedad? Antes de responder debemos notar o_e asi com_
la patria es una unidad afectiva y la nacién una unidad moral, el Estad:
es —-tendria que ser- una unidad de servicio. El Estado ha de cotocarss
al servicio de la nacién, convirtiéndose en su unidnc, objetit'ada en vez de
adjetivarsele en Corma de ahogo o de suplantacidn.

Se dan dos respuestas a la pregunta recién traida, dos re“puestc&s e:=
trenas que en la practica se recubren mutuamente en no pocos seises. Un:
arrincona el Estado, dejando toda la iniciativa a la sociedad -Ifrerallsro-
la otra deja de lado la sociedad, como a una cenicienta, y jura n eesarv:
todo intervencionismo estatal -comunismo Ruco remos que _( proM ere
de la mayor o menor intentencion del Estado es distinto del -e | “orrat
de gobierno.

La persona humana, como creadora que es de credencia, -cbe
todo problema politico, debe ser respetada como el canonr ex re orle
actividad esta tal de la ciudad ale los hombres 1 n ; -cato se realizo- en
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pa tria, cn la nacioén y en el Estado; en la medida, pues, en que aquélla pue-
da realizarse, star tres rumias se hallan situadas en la posible correccion.

«Lo politicos en su rcrsidéu suprcusn, o Estado, es Uuna institucion social

peculiar que sodali/.a u educa h.aclcndose presente en todas las restantes
ins ti u!lcfones. Sc educa asi o asa seguin imperio de la donara legislativa -si
ahay VY delgolhierno. La educacion, de modo sobresaliente en la escuela,
depende ele la opcion politica de quienes detentan el poder estatal. Progra-
mas, horarios, id eologias, seleccidon, metodologia, créditos financieros..., todo
depende de la ideologio politic.t reinante en el dominio estatal. No existe
]a €ducacion «neutra»; todo proceso educador esta cargado de ideologia po-
litica, tratese de la escuela o de la familia. « l,o Ppolitico» se sirve preferen-
temente de la institucion escolar para reproducir la «justificacion» ideolégica
que intenta racionalizar el dominio de unos sobre los ©tros, acontezca esto
en la Cuba ele Fidel Castro, en la China Popular, en los EE. UU, o en la Ale-
mania l'cdcral.

1.0s intentos autogestionnrios ensayados en algtin centro escolar v defen-
didos t edé ri actuante en varias pedagogias no-directivas denuncian precisamen-
te una mata conciencia al respecto. Inculcar el autogobierno €S un intento
de rechazar la esencia de «lo politico», es querer instaurar aunque sea en
una parcela de la sociedad la utopia anarquista. Si la escuela encaminada
tradiciunaluucnte a la formacién de sumisos fabrica personas independientes,
la institucién politica puede acusar alguna zozobra.

«Lo politico» se vale de la familia, de la figura del padre, para perpe-
tuar la obediencia y la dependencia tan esenciales para que el Estado exista
en todo su esplendor brutal y gratuito. La escuela también esta al servicio
del Estado reforzando la represion de los educandos a base de jerarquiay
de respeto al «saben».

En el siglo xtx se sofié con obtener una sociedad libre gracias a la
extension de la escuela. En la actualidad se esta casi €n las antipodas, afir-
mando muchos que la escuela es una careel'y un lugar de represion. Unos
consideran que este mal se debe al poder politico concreto que impera en
tina sociedad -asi, por ejemplo, los comunistas, mal que se alejaria cam-
biando un poder politico por otro- Los anarquistas SON mucha mas radica-
les al sostener que mientras exista poder politico, lo ejerzan los comunistas
o los liberales, habra dominio del hombre sobre el hombre. Hobbes con su
creencia de que el hombre es un lobo para otro hombre propugné la cove-
na»1 aci, el pacto social que engendraba el «Estado-Leviathan» O monstruo-

<'I-(t politico»- desemboca siempre en la monstruosidad del poder. Segun
los anarquistas, s6lo es posible una escuela completamente nueva, liberado-
ra, el 'dia en que se haya suprimido el Estado. Mientras tanto la educacion
anclara inesquivablemente politizada siendo hontanar de alienaciéon humana.

Como antes se insinud, aunque el analisis anarquista resulte convincen-
te, por ser inmaculado, no parece probable su realizacion ni a corto ni a
medio plazo. Mo puede liquidarse «lo politico»; ahora bien, una democracia
real en la que todos participen en su destino colectivo, resulta mucho mas
interesante cara a modificar la escuela y la familia que no una dictadura
€l una democracia simplemente formal, a pesar de que en aquella persista
el elemento politice a nivel de Estado.

0 U0ULduuuasu
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8 - CONFLICTIVIDAD ESCOLAR

Escuela y conflicto

Dedicamos un tema entero a reflexionar en torno a uno de los acen_ -
educativo-socializadores mas sistematizados y, por otra parte, ;nas codic
dos por las fuerzas politicas. No se realiza aqui ni un anélisis socio?6gic_.
ni organizativo, ni metodolégico..., del fenédmeno escolar. No transgredimc
nuestro propdsito de reflexionadores, aunque nos vemos oblicados, cla.-:
estd, a pensar a partir de.los datos que los saberes empiricos proporciona-
El clima que descubrimos en la escuela actual es el clima de conflicto- Desse
este angulo elaborarnos la presente reflexion- Habra mas interrogantes qcc
respuestas. He aqui una posible enumeracion de conflictos escolares pla-
teados y discutidos en muchos paises de nuestro planeta:

Escuela reproductora < ) Escuela liberadora
Escuela_clasista M Escuela_pepular
Escuetla—clasista » | la—popu-tar
Esecuela—publica Escuela privada
cuela publica privada
E 1 tatal e ] Escuelalibre
LZSCuera estatax | — . LA
Escuela laica Escuela confesional
Escuela-autoritaria = Escuela-democratica
Lhad — Ca
B 1 dirigid Escuela 4 H
giGa |_ \.u\‘.’cau VT y
Eenllnla talla ng o Feeueals $al
a-Castenapd | wrs ESCUCdCatarana
(Fseuela francesa) i) T " 3\
\ =x 7 = (tscue a pretohnay
Feepeola o AT I
cotuvTia < NoO=escuea
Escuela Escuela
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Aun reconociendo que una completa comprension de la conflictividad
apuntada solo se aleanzarva con la adecuada precision semantica de cada
uno de los términos utilizados, la lista traida basta para descubrir que el
conflicto vcrtebra actualmente el hecho social escolar. Se trata de cuestiones
incansablemente discutidas.

Analizando cl esq.eina general del proceso educativo del terna cinco,
en cl cual se ofrecia Fano r.'un camcu [e la estructura educanda del hombre,
pueden establecerse los puntos clave que ocasionan conflictos y agonias en
el Macroproccsu cducuntc Los principales hontanares de lucha quedan re-
sumidos en este cuadro quo sunplifica el recién mencionado subrayando uni-
camente lo signific tivo para nuestro caso.

Los principales problcurts que afectan a la institucidon «escuela™ se pue
den entender --en cuanto problemas- desde la dinamica de la educacion
como proceso, la cual involucra a Is educacién como contenido en la fase
terminal de aquélla -terminal mctodolégicamente-, cuando ya hay que
escoger, a la lucha, entre las varias finalidades que brinda cada sociedad
en su superestructura cultura! Estado, familia, iglesia, modelos cognitivos
no-cientillcos y hasta contrapuestos, valores y normas diversos v opuestos,
la lucha de clases en cl proceso productor, el hecho nacional y la supuesta
libertad radical del hombre ecnstituyen los «topoi, los lugares mas desta-
cados donde hay que dirigirse para comprender la conflictividad inesquiva-
ble del hecho escolar. Ademas, habra que sumarles los focos coyunturales
que cada momento histérico les afiadira, pero el conflicto es de suyo crénico
porque esta inscrito en el mismo proceso educativo.

La educacién en genera, y de modo particular la institucionalizada en
forma de escuela, es un 11 nstrumento que transmite saberes y valores. Siem-
pre ha sido mas o menos conflictiva, la educacion, pues ha pretendido trans-

(escoger)
1nstituci oses = cultura =
- ideolégicos
pneama amilia saberes L 9
(liberta(3) utépicos
escuela Estado d-H
valores morales
glesia estéticos
[E—

]

hecho
nacional

1 lucha de
| clases ’:l

i-iguru b .- - Algunos de los clementes que entran en juego
*mcl 't., -molar.
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portar cosas tan discutidas como: qué es la verdad y qué es el error; e-é
es bueno y qué es malo; qué es bello y qué es feo. Los individuos quedan
sometidos a la escuela y acaban repitiendo la lista de cosas verdaderas y
cosas falsas, de cosas buenas y cosas perversas, de cosas hermosas c cocs
Feas, que en el centro escolar han aprendido. Si el centro escolar propone
una lista de verdades y de errores, de. se debe a que el poder politico cel
Estado se lo tolera o bieri se lo impone. Y esto Ultimo esté& en funcidn ae

una lucha entre los grupos sociales, grupos de produccidn y también gruprs
nacionales. La libertad siempre discutida y ahogada de los ciudadanos pro-
testa C1 y como puede. La escuela cc estructural y di nadmicansen te cero-

/licor. No hay un unico proyecto de sociedad; existen multiples y, ader’s,’'
simultdneamente, quien disfruta de poder politico porque tiene poder c-o-
némico impone su proyecto de «convivencia en sociedad

No hemos definido la escuela porqu su significado es notorio dada su
presencia visible. La escuela abarca semanticamente, aqui, desde el prees-
colar hasta los cursos universitarios de doctorado Alfonso X el Sabio la
definié con estas palabras: «Estudio es aya n tamice te de maestros el _e
escolares que es fecho en algun lugar con voluntad el con entendimie_:o
de aprender los saberes ,,(:), se trata cc una definicién descriptiva er. a
que no apunta la conflictividad aunque queda sugerida. Profesores v d «:i-
pulos se descubren sometidos a unos salieres que estan ahi y que ellas so
han producido. La escuela -el estudio-- es una parte de un todo social ufs
amplio; este todo no es jamas una armenia.

Al lo largo de la historia, la entidad escolar ha conocido sucesivas --a-
li-raciones que dan pie a hablar de la evolucién del significado eescuela». _n
los inicios, la familia -como parentela- se bastaba para Jos meaestc-eses
educativos. El imperio romano ya encargo la tarea instructiva a orgaro-a-
ciones extrafamiliares, El medioevo produjo la gran organizacién L,ivcsi-
taria. El actual significado de «escuela» no aparece, sin embargo, casta la
Revolucién Francesa; a partir de este momento, escuela es ua lue,ar de
aprendizaje obligatorio en alguno de sus prados. El Estado se ocupa caca
vez mas de ella. La transformacion histérica de la escuela recién icsiau_da
se debe con probabilidad a la manera social de producir -divisién y e:,e-
cializacion del trabajo segun intereses de grupos- y, a consecuencia de
esto, a la complicacién de los saberes,

La conflictividad reflejada en la institucion escolar ha subido de pisto
estos ultimos tiempos. Conviene desentrafiarlo un poco. La escuela confere
poder politico y econdmico; cuanto mas alto se sube en la piramide de
esta institucién social -hasta la universidad, por ejemplo-, mas poder se
obtiene. En los Estados de produccion capitalista, la escuela da en priner
lugar, a sus clientes, poder econémico y luego politico; en los Estados de
produccion socialista otorga de entrada poder politico y, desde éste, peder
economico. Siendo asi, todas las gentes quieren subir la totalidad de tos
peldafnos, hasta alcanzar el doctorado. Siendo asi, por otra parte, les apara-

® ALrouso el. Saneo: Las siete partidas Parida segunda, Titulo XXXI, Lev I.
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ros eje 8slado., del laie y de! Oeste, quieren coniro!ar --los primeros de
fornei descarada, los segundos de manera encobrena — la institucién escolar
pues de esta suerte aseguran su conlinuacién en los poderes politico y eco-

La escuela transmite —segun en qué lugares y grados también crea-
Informacién, inlorrnacion cientifica -ciencias formales y empiricas de la
naturaleza — e informacién no tau cientifica --ciencias empiricas del hom-
bre i"lo, ademas, la escuela lleva a cabo otra funcién transmisora : litros-
por la ideologias o saberes nucachala cos --no somelibles a prueba — que fie-
neo peso sobre la urgauizacién de la sociedad en cuestién. Si en la transmi-
sion cientifica se erre cierta concordancia, no sucede lo mismo en cuanto a
Ira funcién dc transmitir ideolueia pues 6stas son varias y aun contrapuestas.

El poder politico o ecolionlico que controla de hecho, aunque no apa-
rezca ello era la superficie, el funcionamiento escolar, controla la transmisién
»e l:as ideologias- Impensable la transmisién del pensamiento cristiano en
les escuelas de la Unidn Soviética, e impensable también la transmisién del
ncasamiento marxista en lea Alemania de Hitler. La ideologia que carezca de
poder --propiedad, u otro - sobre algunos centros como minimo no podra
iransmilir su concepcién de la existencia en ellos. Se lo prohibiran desde el
poder alli establecido.

Si la normativa etica que un grupo hace suya engloba el valor «justicia»,
resultara necesario que los servicios escolares estén al alcance de todos en
no importa qué nivel. Pero, ¢cémo 7. estatificaciéa de la escuela?, ;socia-
lizaciarr escolar?, cogestién ?, ;autogestion ?, ; municipalizacién ?, ; subvencio-
peso . Pero, sacaso es factible la justicia escolar — escuela igual para to-
dos-- con la presencia del pluralismo ideolégico en la institucion escolar?,
éno se trata de dos cosas antagoénicas ?, ; pueden coexistir justicia y liber-
tacl?, ¢podemos evitar Pa «escuela-reproductoro-declases -sociales» sin caer en
el totalitarismo ideolégico?

Inesquivablemente la escuela es un lugar social de enfrentamiento, Qui-
zlas el clic en que no haya clases sociales pase a ser un ambito tranquilo,
pero ca qué precio?, cal precio, por ejemplo, soviético de perder la libertad
de pensamiento ? Queda apuntado una vez mas el drama humano.

Escuela y libertad

Aunqgue reservarnos para el tema diez el planteamiento frontal de la
libertad gentro del proceso educador, no es posible eludir su referencia al
tocar la institucion escolar.

Dejando para luego la delimitacién (jel ambito de la libertad, nos cir-
cunscribirnos a un par candente de problemas concretos: la escuela como
el posible lugar de la libertad de pensamiento y la escuela como el lugar
de la libertad organizativa pos parte de sus usuarios Sin duda se marginan
oreos lentas indiscutiblemente englobables en este apartado pero no es este
el sitio del analisis sociopolitico sis(cmalizado.

Si la escuela debe estar al servicio le la persono --hay quien lo niega-

la persona es fuente de sigmhcacion c de responsabilidad no causara ma-
lar pasmo sostener que en la escuela no puede cu il tete ese un dictado del
"'ns mace;, que ronliale. a profesores c a nluninos No faltan exclusivistas
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que esconden su talante dictatorial bajo capa (le esa<elo cientifica. En la
mayoria de estos casos se califica de ciencia lo que no va mas alla de ser
simple ideologia, es decir, un' saben no probado al servicio de algun poder
politico. ¢ Puede ser totalmente cientifica alguna vez, la educacion?; dado
que el ser humano no acaba irrernecliablernente en ser «pedazo de natura
lcza», pudiéndosele concebir también como libertad, la tarea educante es
algo mas que ciencia. Sera, ademas, opcion de valores, riesgo, compromiso.
Es facil imaginar la «educacion de los animales" como ,nasi vamonte cien*—
fica; la humana, en cambio, es en parte quehacer cicnrilico -peso de .
psicologia empirica no idcologizada, de |:: nenrofisiolop,Fa, de la sociol%
gia__ -, y en parte es tarea axioldgica, libre - .ncdelo de hombre o de s.-
ciedacl o de cosmovision abrazado . Esto segundo pertenece al sentido é-
la existencia y no a la necesidad objetiva. Estancos escesi va Inca te ocupados
en buscarle la pura eficacia a la institucion escolar: que todos disfruten ce
ella a fin de situarse cada uno con mayor justicia en el seno de la socie-
dad. Tal funcién de la escuela -su dimensién informativa- es P. todas luces
inaplazable; pero no basta a fin de que cumpla con su total cometido.

La escuela no sélo transmite saberes mas o menos indiscutibles -lc.
matematicos, los fisicos, los quimicos, los biolégicos, los geoldgicos, los eco-
némicos, los psicoloégicos, los sociolégicos, los histéricos...-, mas tambie;-
transmite, aunque no se lo proponga, muy discutibles e inmarginables, per
otra parte, saberes -religiosos, politicos, sindicales, estaticos, morales, jure-
dices, filosoficos, de urbanidad._-. Darle sentido a la vida -que cada quie-,
cabe a los demas, se vive- implica manejar este segundo paquete de sabe
res, tan desnudos de la seguridad que proporciona «la prueba» y tan indi-
pensables, sin embargo, para vivir como seres humanos.

El centro escolar que se refugia en la simple informacién de su alur-_
nado -le proporciona tinicamente los saberes considerados indiscutibles-
comete dos errores: primero creer que realmente s6lo entrega «informa-
cion» cuando de hecho ésta anda transida de Dios sabe cuantas ideologias
que asoman a través riel gesto, del silencio, del tono de voz, del libro o
revista recomendados, del conferenciante invitado El segundo error radica
en abandonar invertebrados a sus alumnos. Ni la légica, ni la fisica, ni 'a
sociologia... vertebran una existencia humana. Los saberes de la deduccién
y de la realidad son muy cientificos, pero con ellos no se justifica el vivir:
para esto son precisos los valores, las significaciones que damos a la realidad
a fin de que nos sintamos vertebrados por un proyecto vital. Los «proyecta:
de vida» no se prueban; uno se lo juega simplemente todo en ellos.

No basta, sin embargo, con que la escuela suelte inconexamente retazrs
ideolégicos paralelamente a una sistematica en lo cientifico; tal procede-
mas bien despista dejandole a uno desazonado- Al lado de unos precis,-s
programas de matematica, de lengua, de biologia, de historia---, un cent
docente propondra -jamas impondra- un «sentido de la vida» -uno O
mas- de forma coherente a 8n de que pueda ,-esuftar entusiasmante. Pc
muevo hemos ido a parar con lo del pluralismo escolar Dejamos abierta a
cuestion de si cada centro debe ofrecer mas de un » er:tido cae la vida, a s__
alumnos -concepcion pluralista de la escuela--, o U'ien si cada centro so?:
propondra un <sentido de la vida» dejando que el pluralismo provenga del
conjunto ele centros -concepcion plural de al escue;:a--- Lo imprescmdi$e
es que las escuelas sean vertebrantes y no pretendida menee asépticas. Las
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escuelas cubanas, por ejemplo, y las de la Republica Popular China son tre-
mendamente vertebradoras; lastima que sdélo lo sean segun un modelo dog-
maticamente exclusivista.

Han aparecido documentos en Espafa y en otras geografias abogando
por una «cscucla larca y democratica»_ De entrada puede dar la impresion
clac usare/« laica y esa<eln d n or'rci fiera son sinénimos o algo por el estilo.
Puede suceder, en cambio, que no siempre sea asi. Dependera de qué se en
rienda por .=escuela laica» s' ro, «escuda democruica»- Esto tiene que ver
con la libertad escoia .

La opresiéon »escuela laica» se presta a anis de un signillcado. El ar-
ticulo 4S de In Consliluciéon ele la if Republica espafiola declaraba Laica la
c ase Nu raza. Una circular del 12 de enero de 1932 explicaba el susodicho ar-
ticulo con las siguientes palabras: «La escuela ha ser laica.-. Toda propa-
eancia polilica, social, lboséfica y religiosa queda terminantemente prohibida
¢l la escuela. la escuela no puede coaccionar las conciencias»- Nos hallamos
delante de ui7a interpretacion histérica de »escuela laica»- Si partimos de
aqui, resulta uu tanto dificil hacer concordar escuela laica y escuela demo-
cr'alica-

El articulo 26 de la Declaracion Universal de los Derechos Humanos
proclama el derecho de los padres a «escoger el tipo de educacion» que
habra cle calarse a sus hijos. El articulo 13 del Pacto Internacional de Derechos
Econdmicos, Sociales y Culturales aclard y especificod luego tal derecho. EI
concepto de escuela democrética tiene que ver con la admision del pluralis-
mo ideoldgico, el cual se postula con el indicado derecho de los padres a
»escoger el tipo de educacion.; dificilmente podra escogerse si sélo se ofre-
ce un modelo de escuela. La escuela de un pais sera democratica cuando sea
respetuosa con las diversas ideoiogias existentes, teniendo presente que tan
ideologias son las concepciones religiosas como las politicas, las morales,
las  estaticas o las filosoficas_ Encubrirse con la palabra «ciencia» no libra
d.e la ideologia --o saber no sometibie a prueba y con consecuencias pra-
xicas.

Desde las dos semanticas apuntadas aparece mas propio oponer escue-
la laica y escuela democréatica. La primera tiende a proscribir el pluralismo
ideolégico mjentras la segunda parece incitarlo.

Un posible acercamiento entre arabas concepciones escolares seria po-
sible -aunque excluyendo la total reconciliacion, a partir de las definiciones
dadas-- si por «escuela laica» se entiende aquella que rechaza el endoctri-
nantientu o la propaganda de una idcologin, vituperando las otras, pero sin
ocluir la simple manifestacion de las creencias politicas o religiosas o mo-
l.tles o esteticas. En tal supuesto, escuela laica % escuela democratica, o plu-
i.tista se acercarian visiblemente.

1 secundo problema al que hemos apuntado es el de la libertad de or-

:nliznc el centro escolar senda iniciativa de sus usuarios. Jean Lacroix sos-
-icnu (=) c,.u- la escuela no silo no es una excrecencia de la familia sino que

R in cclona, 1964, pag- 18.
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incluso puede constituirse en su rival. la sucesiva introduccioén en la culos
grande, precisamente, libera poco a poco al nifio del part icu lar smo famili---
La escuela queda de esta guisa magnificada; pero. ;a qué escuela hay e’,
apuntar? Introducir en la cultura forzosamente, ;no es cometer un atro:e-
llo de mayor envergadura aun que la cerrazén en que enfunda la famu:-'
Alejandro S. Neill(2) califica de »criminal», por ejemplo, el que se fueres a
los nifos a asistir a clase, como considera incorrecto enseriar divirtiera to
pues se trata de enganarlos, presentandoles ar.ilicialmente como | t eressu-
tes unos estudios que les son aburrid isi mos en la pura realidad, S.osties
que amar al escolar no consiste en contrariar sus instintos sino en ahorrr'e
los problemas de conciencia a base de no ensenarle moral- En la escuea
de Summerhill la pedagogia descansa sobre la autodeterminacion :el
alumnado.

Ahora bien, una amplisima libertad de los escolares, ¢no terminara e
jandolos desnudos de libertad? la libertad no es un don sino una adquo
cion. (Cémo aprender la libertad?, ni estando el alumno perpetuamente te-
metido ni demasiado pronto e inconsideradamente entregado a si inis-o.
Asi lo escribe Albert Samuel (*)- Los rebeldes N. los esclavos previenen, uas,
de la debilidad y los otros de la disciplina gregariaUna escuela conver-i
en democracia diminuta permite, en cambio, adquirir la libertad, la cual’ ;t
sitla entre la demagogia y la tirania. La resignaciéon gregaria escolar fue a
subditos para las dictaduras- Un educador escolar, al otro lada ".alto =
autoridad provoca inseguros que pronto iran a refugiarse er, duefios ni,
tardos. Cierta disciplina que desemboca en la autodisciplina ce] escolar ca-
rece la mas adecuada para el parto de la libertad de los usuarios.

Escuela y confesionalidad

Un concreto uso semantico ha reducido el significado de escueces cos-e-
sional a escuela religiosa —dominada por tal o cual creencia relidosa se
entiende-. Si concretas situaciones histéricas han favorecida dicha reduc-
cion semantica — las escuelas estaban dominadas por instituciones cele-da-
les-, no parece oportuno persistir en tan imprecisa reduccion | Ese_ela
confesional» es toda escuela que transmite saberes no-cicntif_os despernm
do paralelamente las actitudes correspondientes. Desde esta definiciéon cabe
inquirir si es posible en lapractica la existencia ce una escuela que no oca
confesional. Es posible distinguir modos dentro de la confe”™ onalii ad
tre, por ejemplo, aquella escuela que impone saberes no -cien: "iacos 'e aqLr la
otra que solo los propone-, pero siempre habria »confesiccalidac» e- la
tarea escolar- La escuela aunque no se lo proponga explicitae.e nte pretende
hacer algo con sus alumnos; cualquier proyecto e.ittcativo ecc quie:a limar
al fondo termina desembocando Cu un supuesto »modelo de-h-abre’- el triar
se incrusta en un modelo de sociedad v este altimo recibe la cc-_.r,:ca

(1 Srilu, A. S. Libres er (715 ese Su..... ritill, Ed. Fr°'..ois Mas[h":. Paris 19

) Sntc re, A.' Ln cducadon set dvisnto, Ed- A'ova f,,-a. durccloaa
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de su impl:tntacian en un panorama sobre la totalidad. Tales modelos no
proceden j«cutis totalmente de a rr analisis técn ico cien tilico (le lo real, sino
de. opciones (ulid «litigue ales ante el sentido (le la existencia, opciones que
noten er la libcnad v que tienen sus raices en la actitud ultima de la per-
sona delante de la historia y del destino humanos, casa que trascienden
todas v , oda cano c' dos :n tnltsi,c realizados por las ciencias empiricas.

Pi ~+t.,c n la con-_CI confes tonal se pro po ec frecuentemente la escuela
ncu; rre- Loe, id vocablo <'escueto=, entlrndase va de ordinario la institucion
educativo rluceiitc Musa ¢ qué embutir dentro del pellejo neutra?; el latin
tenia nerLer que significaba- »ni uno ni otro». ; Acaso sera neutra aquella
escuela (Irle no es ni de mios ni de otros?; pero, jquienes son los unos y
quienes tos otros? Quiz:i los unos sean los socialistas y los otros los bur-
1pueses: tal c-e; los unos podrian ser los cristianos v los otros los ateos; o,
épor qué no?, unos serian los monarquicos y otros los republicanos, unos
los estetas fieoratreos y otros los estetas abstractos, unos los adictos a la
mural A y otros los sometidos a la moral E. I'n esta direccion, una escuela
se denominaria «neutra» cuando fuera indefinida, sin sexo ideolédgico, ampu-
tada ele cuanto no sean ciencias formales -légica v matematica-, ciencias
Osico-naturales -astronomia, fisica, quimica, geologia, biologia...- y cien-
cias humanas --economia, sociologia, psicologia e historia-, y aun en este
ultimo caso extirpando todos aquellos apartados ctiscutibles, los cuales po-
sibilitan el que se hable, por ejemplo, de economia socialista frente a eco-
nomia capitalista. En la escuela nevera no se daria ni filosofia, ni ética, ni
estética, ni teoria politica, ni religion.., por ser tales saberes siempre dis-
cutibles; tampoco entrarian en ella los capitulos discutibles de las ciencias
humanas.

Si escuela neutra es aquella que no se pronuncia sobre temas discutidos
o bien que no lleva a cabo algun grado de propaganda en pro de alguna de
las tesis humanistas en confrontacion, diremos que esto sdélo es viable como
brrerrn  c'olrutlad, como intencién, pero es algo completamente imposible
de llevarse a la practica por tratarse (le lima uropia absoluta. Aparte esta
ingenuidad -la «buena intencién»--, descubrimos que histéricamente se
ha hecho un uso malévolo de la pretendida escuela neutra; se ha tratado
de un enearlo- So capa de ,ateut ralldad« se ha ofrecido a los alumnos y a
sus padres una concreta ideologia -de derechas, de centro o de izquierdas,
que para el caso da lo mismo deniertndo las ideologias del contorno.

la escuda neutra podra existir en La Ciudad del Sol de Carnpanella o
cn la Utopia de "hormas Moro, pero jamas en una sociedad histdérica; en estas
sociedades, la neutralidad no se da de hecho; sélo se la conoce o como aque-
o que se desea o bien como encubrimiento (le la propia ideologia. Hay que
malita roo, pues, de los «neutrales, pues o son unos ilusos o unos estafadores.

ido --n sigui Picad o, no obstante, es posible la Escuela Neutra cuando
<ido se mrn remete a no jreponer la ideologia que time y que aun sin querer
it cbliea.

ldos programas, los si rn bolos, el Icnquajc utilizado, los manuales, el tono
ele coz. -esiicetaciun, el rictus cte la cara, la biblioteca, las conferencias,
-8 pc1licel s a diaposiGras, In_ periddicos ccrnentados, son otras tantas

-:J ida dos que no t-rmiten s - adutm ni al profesor ni a la institucion sin-
la iii,i, ni en la Unidn Soviética ni en
enlaChe I'unu! tt n; ea P." 1 Il Sier:eH asi los hechos, quienes
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no se creen en posesion de la Verdad, cual si fueran dioses, tieso-ataran a
los préjimos, no montando pretendidas e imposibles escuelas neutras, sino
permitiendo el pluralismo ideoldgico dentro de la institucion escolar bien
porque haya centros asi y centros asd en el mismo Estado, bien jsaque en
cada centro haya profesores de diversas idcologias.

Entre otras, es posible hablar de tres modalidades escolares qae se dis-
tinguen entre si por la solucién que clan al plan tea ni ien te de cémo entrara
lo «no-cientifico,, -lo confesional- en la escuela. En los centros escolares
se entregan al alumnado, corno ya hemos dicho, cosas indiscutiblemente
cientificas, otras cosas no-cientificas y, por ultimo, unas terceras eue a
Bias son cientificas y a medias no lo son, sin que pueda establecerse con
total seguridad la frontera que separa a tales mitades -rsicologia, econo-
mia, sociologia, historia.

Escuela Unica, escuela pluralista y escuela plural constituyen :res en'o
ques distintos de la presencia de «lo nocientificce, -de lo confesional-- en
los centros escolares. Escuela unica suena a partido Uunico p a sindicato cui-
co, a algo que se aduena de una situacion excluyendo otras posibilidades -
La escuela unica seria aquella que al amparo del poder estatal adopta de-
terminados «criterios no-cientificos,,, de entre la variada gama de los eue
hay, y prohibe que puedan existir otras escuelas con -criterios ao-eienti
ficos distintos. la escuela cubana es, asi, escuela Unica; no se calera -
concepcion de la existencia distinta de la marxista. Lo mismo se_edie, con
la escuela nazi y, en determinados momentos, con la escuela cristiana _m -
puesta a todos por el poder estatal.

Escuela pluralista es aquella que defiende que todas las materias ao-
cientificas -en sus diversas muestras- tengan cabida en cada centro esco-
lar. En el mismo centro, un profesor defendera un cédigo mor-1y erro
profesor uno de distinto.. En Suecia pasa asi mas o menos. El aroblema
radica en quién asegura el pluralismo, no fuera que so casa de e”uela -!u-
ralista se infiltrara la escuela Unica.

Escuela plural es la que entiende que cada centro puede organizarse in-
dependientemente, desde el angulo de la transmision de saberes v valores
no-cientificos. De suerte que en el mismo Estado haya una escuela marzEsta
al lado de otra cristiana, o racionalista, o... De alguna forma esta acor:rece
en Inglaterra. Aqui el peligro a evitar es la escuela elitista _clasista- que
puede filtrarse con ropajes de escuela plural.

La «escuela pluralista» parece ser que disfruta de mas clientela Sic,-.do
la «escuela unica, la menos favorecida por recordar la dictadura-

Hemos traido estas aportaciones semanticas, sabienw que pueden cese
otros significados a estas tres expresiones de: escuela Unica, pluralista v
plural.

tnica una sola ideologia -confesién- pa- todos 'c5 cena-os
Escuela pluralista -en cada centro. todas las id :olor.-s con'esiones-.
plural cada centro con su ideologia -contusién
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Una confrontacion sernzintica entre las expresiones escuela eonuul[Sla v
escuela CNstiana ayudara a precisar la idea que estamos desarrollando: todo
centro escolar es irreniediublenrente confesional, aunque difieren en el modo
de prescutar su confesion. Las expresiones «escuela comunista» y «escuela
cristiana» apuntan a la ideologia o utopia o humanismo que se sirve a
gusta del consumidor o a la fuerza o abusando de la ignorancia del alum-
go- en un cfetenninado centro - No nos referimos a la metodologia; ponga-
mos por caso, roo tratamos de lit untos de trabajo y estudio que puede cons-
tituir un elemento metodoldgico de la «escuela comunista». Apuntamos al
nucleo cu-cientifico, metafisico, no sonielitile a prueba, tanto del eomunis-
oro corno del cristianismo, dejando aparte los restantes aspectos. Unicamen-
,c tracemos referencia, para facilitar las cosas, a una escuela cristiana pu-
blica, desprovista por tanto de propiedad privada, dejando otros posibles
nodelos

Por debajo del funcionamiento de no importa qué escuela hay siempre
elementos metal i5 reos; como minimo hay que contar con una concepcién
enrstemoldgica --c g. conocer es reflejar la realidad, o bien, conocer tam-
bién es crear, 1111,1 concepcién antropolégica e. g. el hombre sdélo es ma-
terin, o bien, el hombre también es espiritu y una concepcidon cosmovisiva

e. g. la realidad se agota en lo que vemos, o bien lo real tiene un mas alla
que trasciende a =esto»-. Y lo mas llamativo de toda praxis escolar es que
aquello que confiere sentido a la misma, aquello que la anima o vertebra,
es precisamente tal elemento no-cientifico. Las concepciones en torno al co-
nuco cerca del hombro, ele la sociedad v de la realidad toda, que se han
escogido -que no probado-, constituyen la justificaeran de cada proceso
cd uva tiro-ensenante histérico y real-

Algunos elementos no-cientificos del comunismo y que seran ademas
ideolodgicos en la medida en que pretendan justificar la posesion del poder
politico- son éstos; teoria del reflejo en gnoseologia, afirmacion de que todo
ClI materia, nclcacion cic Dios, promesa de una futura sociedad comunista que
tracrai la beatitud, desalienaciun total, desaparicion de las clases sociales,
disolucion del Estado y de toda ideologia...

Al unos elementos nocientifcos del cristianismo -y que también seran
ideoldgicos en la medida en que proporcionen razones justificadoras de con-
cretos poderes noliticos  son los siguientes- abstracciéon y apriorismo gno-
scolugico tdemr- de la materia han espiritu, Dios es razén ultima de todo,
Lt vida futura dara plenitud...

Llegados a este punto, hay que quedar perplejo cuando uno se entera
ene a alguien le cae bien que todas las escuelas cubanas sin excepcioén, pon-
gamos por caso, prediquen la metafisica commnista, protestando el mismo
sujeto que co un Estado haya algunas escuelas o individuos dentro de un
nusrno : nitro- cuna mettfisic+ ver[rbr adora sea la cristiana. No se entien-
de esto t enor que veamos en ello intransigencia del dictador obsesio-
nrdo ns el nseedorde la ecrlaé

Sr o sor u ti rl a prueba, e.n lo este ctamente cientifico tenemos que

YA, n”e,tt_- ceo”.mdriurs doutro tc la escuela; en lo que se refiere a lo
re:.ble,a o opinable, a lo con esiona1, a lo que es objeto de compro-

»» nucctrn grosturr tiene que sor la del respeto- Corno minimo, esto pa-

Actuar'.r otra suerte es lo qoc han hecho todos

Ji MU cs de la 11 1,[L,u n', tic flanco Stalin n 41itler
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Puesto que lo no-cientifico, lo metafisico, g:n sin querer esta inervanée
todo proceso escolar, no puede lolerarse |a intolerancia -todas las escuelas
comunistas o todas las escuelas cristianas-

Escuela y Nacion

Algunos consideran la escuela corno si fuera una realidad que se prese--
tara en «estado puro» independientemente cfel pueblo que se tenga que cd_ -
car. Aunque a muchos les asuste y consideren que ele lo contrario la escue+*»
perderia su «virginidad», hay que senalar que la educacion no se da en abs-
tracto, en un mundo ideal, sino que es una tarea extraordinariamente en-
carnada. Puede que a esta encarnacion se la califique de correcta o incorrc-:-
la, monstruosa o normal, pero indiscutiblemente se educa en un lugar y e-.
un tiempo definidos, con unos seres humanos que tienen sus nombres s apt-
llidos y que se relacionan entre ellos de una manera u otra. La .cducacir-,
escolar realizable estara siempre contaminada por elementos ezeraescolares
se hallara marcada por el Estado, por la tradicion, por el partidismo, p_r
la Iglesia, por la familia, por la economia, por la renta, por la politica, el -.

La escuela, queramos o no, se introducira en todas partesyalav___
sufrira la intromision de su contexto. La escuela «aséptica» no existe. E-s
puede, pues, consignar que la escuela -como un elemento de la educacion-
es fundamentalmente reiatioa Analizar la realizacién escuela-contexto es As
capital importancia para podernos pronunciar, mas tarde, axiolégicamen

sobre la escuela de un pais. No toda relacion histérica entre la escuela y
contexto sera decorosa.

Antropologia

filosofica Estado
Verdad
Lo gererz!
ESCUELA
Lo- con -;to
Nacion
familia
Cultura
de rnasas

Figura 82. — Tensiones que convergen en la escuela.



T S T A VN (] Lt a o Il Ji 0 LiL

168 oCTAVE FIJI-LA]

Abaudonuda la conrepcid.i purista de la escuela, la contemplamos como
an cruce de lensionrS: la escocia que no se evade, nada tiene de estatica y
de defiadiea, pues su vida es un hallarse continuamente sacudida como mG
nurna poi los seis Cacto res indicados en el grafito.

Vecino:, siquic tt tic macla superfi -al las Avis importantes solicitudes
que lu r cuela tiene (Irle padecer

La escuela ova lza solicitada por la eerda(1 S por la nacién, solicitando
# su vez las dos. La escuela es el lugar Nno entendido Unicamente en el sen-
tido tono ist iico, sino social- donde se citan la verdad y la nacion. La es-
(,'la sane co:hstiluicla por hacer posible el abrazo entre las dos realidades
indicadas La escuela posibilita el ascenso de la nacién a la verdad, y al
mismo tiempo brinda el descenso de la veeclad a la nacién. La escuela esta
otra poda entre le, genere! v to concreto; escabullirse por una vertiente o por
la otra es renegar de su cyisiencia, es suicidarse corno escuela.

La nacion llega a la escuela corno «noticia» diciéndole lo que es, sin
eruraflos ui eufemismos. Es de capital it nportancia que la nacién se muestre
con absoluta transparc Acta, que diga a la escuela que la nacion la (orinan
redes v no solamente algunos, que incluso los mineros y las empleadas de ho-
yar son nacion. Nada de «nacion-partido», segun la nomenclatura de Perroux;
esta version ele la nacidon, la mas generalizada sin lugar a dudas, es total-
mente incorrecta: se confunde urca minoria con nocler econémico o politico,
o con ambos poderes, con la totalidad. La nacion no es de nadie en parti-
cular --ele un partido, ele un movimiento o de una clase-, la nacién es de

todos» o rnejoe dicho: somos "todos” (t).

La nacidn en cuanto es «noticia» para la escuela tiene que indicarle que
esta ella incapacitada para crear la verdad y que Unicamente va encaminada
hacia su bcisghteda. La nacién no inventa verdades; como mucho es un mon-
tan ele valores de convivencia, no de ideologias, entre las que el Estado tiende
a privilegiar u'na, consagrandola, haciéndola ideologia, e imponiéndola des-
pués. Pensemos en la escuela hitleriana y en la comunista, entre otras, como
claros ejemplos de abusos sobre este particular.

Junto a estas dos informaciones que la nacién brinda a la escuela en un
plano axiolégico y que tendrian que ir seguidas de otras-, tiene que in-
formar también en el plano de los hechos; sobre la lengua o las lenguas que
sc hablan dentro (le un Estado, si em}loba éste una o varias naciones. La es-
cuela beba suiza - ', ¢por que no la espanola?- han de estar enteradas
de si su t iurca, dos o cuatro las naciones que forman un mismo Estado y de

son u o dos o cuatro tus id humos l.a triados. Confundir Castilla con Es-
nana conde cc crin otros males a deslruzar la escuela por creer que un gru-
tu' cs el tociu__ La ti.l . S S. ha tenido ('Ti cuenta el pluralismo linglistico en
.nescu. l:.. -0Dunque nn el ,tlur:hlistno r.uional, n pesar de la propaganda-.
buranic cl periodo 19.i-1- 194U, la escuela soviética incluso confeccioné grama-
ticas para las lenguas de aquellas naciones que soélo eran (tabladas.

Lececi .t Obro cir pie cl
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De las «noticias» que aqui hemos resaltado, y que la nacién envia a la
escuela, considerarnos vertebral la primera: la nacién no existe si .todos.
no son todos. Hasta que la colectividad afectada no es totalmente humana,
la nacion es un desastre. La monstruosidad nacional implica siempre la
monstruosidad escolar.

No es la nacion de hecho la que tiene que informar la escuela en cuan-
to a «<normas» se refiere, sino la nacidon che derecho; y esta nacién de derecho
aparte de intimidad, es apertura a la universalidad. La nacidén tiene vaca cioé:
universal, y esto se ha cte reflejar en la escuela. Ni los Estados Luidos ci la
Unidn Soviética llegan a forman grupos nacionales que merezcan este non,
bre por el hecho de que estadisticamente se desentienden del Tercer Mundc
y aun lo que hacen no responde a la vocacion universal de la nacién, sin-
a una tactica politica.

La escuela debidamente «informada» por la nacién de derecho a' pe:
la nacién de hecho, es ya fruto de sus contactos con la verdad -véase el es-
quema propuesto anteriormente-, ya que lo que debe ser la nacidén se re-
cibe de la verdad, que es fruto de un descubrimiento histérico.

La escuela, encaminandose hacia la verdad, investiga; sabe nuevas cc-
sas del mundo de los astros, de la esfera bioldgica, del campo “sico o de,
sector juridico... Y tanto la tarea de bisqueda como el hallazgo ayudan a
construir la escuela. Lo que sucede es que la escuela no es una realidad au-
ténoma, sino una sintesis de fuerzas. Asi, la cultura que la escuela ayuda a
engendrar y de la cual ha de ser la gran depositaria y donador, se puede
convertir en culturalismo; esto sucede cuando deja de ser «nacional'. sien-
do un ghetto, cuando no responde a ninguna instancia de los interesados
siendo un amontonamiento del saber por el saber. La cultura es un fendme-
no total, algo que debe suceder a toda una colectividad; cuando adopta la
forma insular en lugar de la continental pasa a ser algo disecado i1 que
s6élo le queda de la vida no recuerdo; estamos, entonces, ante lo absurdc
de la cultura.

La escuela cubana ha conseguido con el castrismo eliminar el ana'.fabe-
tismo, y es el primer pais de América Latina que obtiene este éxito. En parte
ha sido un modo de ajustarse la escuela a las instancias de la nacién, correc-
tamente entendida, y a las solicitudes de la verdad, aunque haya aspectos de
ésta que la actual escuela cubana no tenga presentes. La cultura Que se
pueda elaborar en Cuba serd mucho mas «nacional» que antes, siendo le
que la precedié mas culturalismo que cultura.

Nacion y verdad yan intimamente ligadas a través de la escuela. La es-
cuela impregnada de verdad y sabiendo qué es la nacion, tiene que entre
garse a ella totalmente. La escuela bajando hasta la nacién corzo un servi-
cio es lo que le confiere su ser. La escuela es nacional cuando llega a todo-
v de la mismp manera, cuando ante la escuela todos tienen las mismas opor-
tunidades, cuando la escuela es, de hecho, de la «xcomunidad» v no de la
«clase» o del «grupo».

Ni colegios, ni institutos, ni liceos, ni academias, ni unive:aidade , n
escuelas especialmente pensadas para economias notables-., sin escuelas
nacionales, sino que son escuelas de determinados grupos rnioarita tos d,
la nacion que les da vida.

Hasta ahora no hemos hecho otra cosa que espigar crt el a-plio cainpc
de la relacion e'sau’lacontesto, y aun de forma discreta, va que nos hemos
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casi limitado al par ele tuerzas nacion-verdad sin tocar los demas elementos.

Parece oportuno insistir en un aspecto ele la relacion escuela-nacion. Pen-
samos en el terna linglistico. La escuela esta al servicio de la nacion y ésta
posee una lengua, la cual no siempre coincide con la lengua politicamente
oficial o lengua del Estado.

Son muchos los Estados que respetan, si bien en diferentes grados, el
derecho de los idiomas maduros a ser lengua escolar; incluso a veces esto
se hace con idiomas que han evolucionado poco, que se hablan poco y sin
categoria literaria, lo que no CI CIl caso, por ejemplo, del gallego, ni del vasco,
ni del catalan en Espana.

La unién Soviética es uno de los Estados que ha respetado los idiomas
que se hablan en su vasto territorio, a pesar de tratarse de unos cien idiomas
princi palos. En el Reino Unido el galés se usa en la ensefianza, asi como el
maltés en la isla de Malta y el lituano en Polonia. En Suecia se usa el lapéon
en la ensefia nz_a- Por todos es conocido cémo en Bélgica se produjeron in-
cluso dlIs tu rbios para reclamar el derecho a la lengua escolar, y todos sabe-
mos que en Suiza tos cual ro idiomas --aleman, francés, italiano y roman-
che-- son idiomas escolar res. En los Paises Bajos, en la Frisia, pequeiia- re-
ilibn con reas 150000 habitantes, se utiliza la lengua frisona en la ensefanza.

EREEonvicrama N plamnC oo omareta o mmagua-espontanea y materna, la

<le la nacido.

No lo mismo l-atxuio que naciéon. Bélgica es un Estado con dos na-
ciouc; les judios, antes ele fundarse en 1948 el Estado de Israel, constituian
una nacion si bien no formaban un Estado. Muchos ejemplos encontrariamos
liara eslableccr netamente la distincién entre las dos realidades. Podriamos
animar, sin pieten sienes técnicas, que Si bien tanto «Estado,, como «nacion,,
son realidad-;s ,'social -publicas, le segunda no es una entidad politica, mien-
'rrs que la primera es la realidad politica por excelencia, realidad que po-
<.rianros d<bnir empiricmarente como el «poder de forzar incondicional-

riente».

Establecida esta cl istincion, aunque muy rapidamente, defendemos que
la esnreia tiene que estar al servicio de la nacié', y no dei Estado. Si bajo
cl poder pouitico de un solo Estado hay mas de una naciéon, sera necesario
que la escuela se ponga al servicio de la nacién respectiva. Toda nacion tie-
ne su idioma cn cl que se expresa y se realiza lUustdrica y culturalmente;
no hace talla decir que si la escuela tiene que estar al servicio de la nacion,
rcnclra que adoptar como idioma el ele la nacién correspondiente y no de

otra. Esto rillimo constituiria una seria aberracién en el terreno de la «na-
urali<lad=.

Escuela y Estado

El ho nr e histérico se concreta en comunidades y asociaciones- La fa-
nr.a, lalrlia, la 1 gcion y el listado constituyen algunas de estas entidades
sociales. En el tema anterior nos hemos ya referido e. cllas. Lacroix(® cree

1 L<aloir 1.. A<c dehir (as <e Is janule, Gd- I'ontandl®, o6erclona, 1967,
ptigs. 159160.
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que la familia y la vida profesional son los dos pilares ele la vida naciona:-
La nacion se alimenta de todos los grupos que la componen sin ser la pr,__
longacién de ninguno de ellas. Sila rrgeién no se organiza politicamente cl-
lo el riesgo de ser simple virtualidad. También necesita el reconocimient.
por parte de otras naciones; al quedar reconocida se convierte en Estado
Este establece un nucleo vertical mientras la nacién lo coloca horizonir
entre las gentes que la componen.

Entidad modelo social relaciéon el_mplos
L ciudadanos
Nacion . nacion catala-
Sl 4r comunidad (horizonta-
(publico no politico) na o Flamenca
lidad)
Estado sociedad stbditos Estado espafiol

(verticalidad]

(publico politice) o belga

El Estado acosturnbra facticamente a estar al servicio de un grupo de is
sociedad convi rtiéndese en el instrumento de intereses particulares. Siend__
asi, cada faccidn social procura acaparar el poder estatal. Tal dinamica luz-
tativa se deja trotar sobre la institucién escolar. Hay que hacerse con el apa-
rato estatal -desde esta 6ptica- para hacerse, entro otros cosas, con la
escuela. Y, sin embargo, no parece tedricamente sensato sostener que el Es
tado se halla habilitado para impartir ensefianza, entre otras cosas porqus
cuando es neutro --plano de la teoria- nada tiene que decir- Si un Estadc
tiene algo que decir a sus subditos, en cuanto Estado, se debe a que posee
rara doctrina que piensa imponer; se trata en tal caso de un Estado totali-
tario, de derechas o de izquierdas. Un profesor jamas debiera se- represen-
tante del Estado; cuando tal acontece, el profesor es ya un agente politico
Un profesor no tiene que ponerse al servicio del Estado sirio de la nacién
transmitiendo la cultura de ésta y no la posible doctrina de aquél.

Cuando se proponen modelos escolares hay que prestar aleacion a las
reflexiones recién traidas. Se disimula corrientemente que el modelo pro-
puesto es un modelo de faccién en vez de ser modelo nacional. S la facciéon
sube al poder impondra su modelo particular, desde el Estado, al conjunte
de la nacidn- como si fuera cuestion de un modelo nacional de escuela-

Resultaria mas correcto y convincente si el presunto interlocutor. qu__
propone un modelo escolar, empezara confesando su ideologia o su mi_;tan-
cia politica, es decir, su inesquivable «parti pris<, su manera casi biolégica
de inscribirse en la colectividad, y a continuacion sacara las co-seca-_cciae
mas o menos légicas de esta su postura opcional o de compromiso colectivo.

En lugar de querernos convencer, alguien, de que su modelo escolar es
el unico valido, apabullandonos con discursos especiosos: que si educacior
cientifica, que si educacion autogestionada, que Si educacion democ; ,tica.
que si educacion autébnoma.--; es mucho mejor que comience sincefr ;ose
v nos diga: mire usted, yo soy comunista, v Vso soy socialista o=ocio L_'emd
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crasa o anarquista o denio.- ito cristiano o liberal o fascista o_ , y, por con-
siruicnte, ele acuct che con i idrologia politica, proponto tal modelo de es-
cuela en P11tas a la sociedau ideal que defiendo-

.Sucede que en estas cosas de la con vive nc-ia humana, primero esta el
ent:rsut nao por uu ideal politico y solo despees viene la racionalizacion de
este primordial epa:ltos» o apasienatnicn to- El que, a veces, se denomine
»ciencia» a tal r:re u<nalistte:on no tuerza a que ésta deje de ser lo que es:
una su pe resiruclurll psieo-social.

Puestos a descubrir los principales modelos de escuela gque se proponen
desde las civelsas uperoues politicas presumibl e ni en te mayoritarias, atina-
mos a ver tres- Los u (rece m os como consecuencias de concretas ideo logias
politicas ---que no discutimos ahora-, en vez de presentarlos como verda-
cleros o falsos, buenos o malos, eficaces o ineficaces.

EL primer modelo seria el de una escuela estatal, cinica y laica. Defiende
objetiva mea te la monoidcsogia escolar aunque por razones obvias no se
explicite esto en exceso, cuando se propone dentro del mundo occidental.
Se excluye clara m,en te la confesionalidad religiosa de la escuela. La cosmo-
cision marxista de :n exis Lcadn, por ejemplo, sera entonces la Unica ideo-
logia predicada. 1at razén de ello es que, a tal ideologia, se la llama «cien-
eta»- Los militantes de partidos comunistas v hasta social-marxistas poseen
un modelo rnu\ p:,.ccldo a éste, que encaja con su prefiguracion de socie-
dad. La escuela cubana podria convertirse en paradigma.

El segundo n°.udelo <s el de una escuela priblica -no necesariamente
estatal v pluralista. Aqui no se ve con buenos ojos la escuela privada, la
cual sera a lu sumo tolerada aunque ;amas favorecida. Se luchara abierta-
mente contra la escucl.o-aeoocio Se defendera !a pluralidad de ideologias
c:zr.tru de la insut.eidn escolar, incluida la religiosa. Algunos nostalgicos y
utépicos, sin embargo, sot:aran aun Cu ama imposible escuela neutra. Mili-
tantes ele socia lisn,us no-marxistas y algunos democristianos proponen este
modelo escolar. La escuela sueca podria ser su concrecion histérica ejemplar.

El tercer modelo es una escatela privada -sin excluir la pablica- y
plural 1jiste es el modelo que ha imperado, por ejemplo, en Espafia durante
los afios de dictadura frangcista. Lo defenderédn probablemente algunos par-
qldos liberales y hasta tal tez neo-fascistas-

La. extrema derecha aboyara pre fe rentemenle por el primero de los tres
modelos aanquc gndolos contenidos ideoldgicos, siendo el marxismo
su bstitui<lo por el 'nseismo-

Eelaeionar escuela y Estado tuerza a pensar también en el par: gscuela
priblica v escuela lorienda. Se trata de un tema todavia discutido con no di-
n,inuta emotividad. E; "_cr rdisrno reforzé la distincion entre <do privado»

«In  ntiblieo desde ta. distincidon cobran precisamente existencia la es-
cuela publica e la escuela privada. La publica siempre queda mas vinculada
ol Estado mientras la privadla tiene mayor relacion con la familia. Prefe-
" mos. empero ahogo ltera. la relacion por caminos propedéuticos, casi
~em<in ticos, apea etado soluciones en esta linea, pero sin entrar en el fondo
dr:la uesnién p | rat:itcse ele un lema que inatmbe a la sociologia, al dere-
~ho. :, in politicae ; ,la;nogal, pero no directamente a | a filosofia-

-Mi. cuela pub ¢ ,cueloprhoda,,: hc aqui un par de trampas lin-
</a is lid as. «l.a escuela tiene croe ser publica; es evidente», dice uno. Otro,

nocai Slu, sentr ti-a. aten oye haber escuelas privadas; salta a

UdUduuudua:i
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la vista». Las evidencias del primero provienen de la »justicia.; la clarivi-
dencia del segundo se origina en la «libertad segun cuentan.

¢;Donde se esconde la trampa? Al sostener «la escuela tiene que se-
publica», uno ignora qué se defiende, estando convencido por otra parte de
que se profiere un aserto respetabilisimo. El engafo se halla en que !revende
sostener algo muy precioso, nada se afirma en concreto. fin la mayoria de
ocasiones, la expresion «escuela publica» _y |0 propio hay grse contar d__
«escuela privada- encierra mucha mayor cantidad de emocién que de no-
ticia, mas secreciones suprarenales que bioquimica cerebral.

«Escuela publica», ¢qué significa? Si abandonando las fantasias no:-
atenemos a los hechos, nos encontramos con que tanto en el pasado cuan!
Co la actualidad, «escuela publica» ha designado y designa realidades esc!-
lares harto distintas. Asi, la escuela de la Alemania nazi era publica eem
lo son ahora las escuelas sueca, soviética, francesa o la espafnola del Es-
tado. No nos queda otra salida que escoger, pues son muy diferentes a p_ -
sar de nombrarlas a todas con el mismo significante No caeriamos en i__
trampa si al decantarnos por la «escuela publica» especificaramos un mod__
lo concreto de entre los histéricos o los actuales. El modelo sueco de «ea
cuela publica», respeta las diversas ideologias; el modela soviético de «e>
cuela publica», en cambio, impone la ideologia del Estado con igual bruta-
lidad que en la Alemania de llitler.

Algunos creen que afiadiendo a «escuela publica» lo ele rleraocratica s
obvia la indefinicidn anteriormente sefialada; y no sucede asi. Veamos, E
no: ;,qué democracia?, ¢la espafiola?, ¢la soviética?, ¢la sueca?_. No queda
mas remedio que abrir los ojos, contemplar qué pasa en Espafia, en la Unij¢,-
Soviética, en Suecia..., y después publicar uno qué quiere. Lo demas so-
descaradamente trampas. Existen multiples modelos escolares: ¢por cut
nos inclinamos? Esto es concreto. Lo otro es palabreria-

«Escuela publica», ¢la de qué pais?; «Escuela privada», ;la de que
pais?;  «Escuela democratica», ¢la de qué pais?_. Planteado asi el asunta
sabriamos de qué se platica. Con palabras altisonantes, podremor has___
emocionarnos, pero desconoceremos de qué estamos hablando.

Escuela y ciases sociales

La lucha de clases dentro de una sociedad tiene que ver con las ins--
tuciones sociales existentes en dicha sociedad y, consiguientemente, con
modelo escolar privilegiado desde el poder. Lo que no queda :in nitido rs
el grado de la dependencia. Sin embargo, aqui se sitta una explicacién dr:
fracaso de la escuela como institucidn introductora de la igualdad entre 1Ls
e iu dicta nos.

A principios del siglo xx nadie ponia en duda la capacidad de la ense-
fiianza para reducir y aun anular los «handicaps» socioculturales surgidas
de la situacién social de las familias. Se tenia verdadera fe ea la escued
Los padres mé&s humildes estaban convencidos que sus hijos escaparian -
2 nmiseria en cuanto se libraran de la ignorancia. Ciertamente el des- rrole
ele la escuela primaria y de la enseflanza secundaria ha acomeafiado al o'-
sarrollo industrial y al crecimiento econdémico. Los niveles de vida han o
bido. Pero, estos uGltimos tiempos, han brotado serias dudas sobre el poder
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nivelador ele la escuela. La sociedad contintia dividida en grupos y en clases.

La institucidon escolar, para [lgu nos, lia relevado a la institucion Iglesia
(ti su tarea de Iransmisién cultural, ideoldgica, intentando también con tal
lama prolongar la sociedad burguesa y el sistema capitalista de produccion.
I3sta nueva funcién de la escuela se resunlria con la siguiente expresion:
«la lucha de clases masita por el organismo escolar». Tal institucion ha
dejado (le ser un «no urnds land» ideoldégico, hallandose al servicio de gru-
pos Sociales IEn otrrs palabras aquello de la «escuela neutra» es un mons-
tru)so irlol1  un chiste de mal gusto- La institucion escolar disimula la rea-
lidad, dando gato por liebre, inculcando la competicion, el egoismo, y tam-
bicn la esigaacion c I:t pasividad, haciendo creer por otra parte a las gen-
tes rr.c aporta la salvacion t la libertad (le las sociedades y de los indivi-
duos qur cn ellas moran- Cicnanrente, ensefa saberes indispensable, pero

sao sor ;titrrve el cebo riel anzuelo Luidico. Para colmo de males, la escuela
{ea"; por ser la iustitueido social particularmente, apta para consolidar la
¢ rviSion de la soci daci en clases. Por esta razén se negara a los padres el
Entieso derecho de eleulr centro escolar para sus hijos y el derecho a orien-
tacion pro fe so mal; tales derechos son mecanismos para perpetuar las cla-
ses sociales

Se objetara que la escuela también promociona individuos de clases
pobres, proporcionandoles el arrea del saber. A lo cual responden que la
escuela no da nunca susodicha arma a la clase obrera, sino a determinados
individuos de la clase, obrera, los cuales por el solo hecho de estar en po-
sesion de tal saber dejan de ser miembros de la clase obrera.

Ante esta literatura -que debe ser adjetivada de abiertamente contun-
clente uno nota en su entrana el impulso de rechazar la escuela; pero
se trata de un impulso primario, fruto de no matizar y de no darle vueltas
a, lo [ciclo. Por lo pronto, no siempre el aparato cientifico-positivo (analisis
sociolégico) que debe probar los anteriores asertos es suficientemente valido.
Pu ocasiones, tales estudios son mas ejemplos o muestras a favor de tesis
dogmaticas que analisis rigurosamente cientificos que permitan correcta-
mente la universalizacion. Aparte (Inc en tales menesteres la cantidad de
variables es tal que, segun como se plantee la cuestion, hasta la simple enu-
meraeiuu exhaustir-a de las mismas se nos escapa- Queremos decir que no
es facil la verineaciun cientifica de tales hipotesis. A pesar de ello, conviene
admitirlas con tal que se deje un hueco a las iniciativas de maestros, profe-
sores v ele otras personas, los cuales permiten el nacimiento de procesos
ensefante-educativos iuucho menos pcsim islas. Y el optimismo fuera todavia
mayor si los ensen artes anduvieran tan preocupados por los ternas educa-
tivos corto lo estan por los laborales.

El mars isuto }' el anarquismo Uan ensayado también la salvaciéon pu-
blica a través (le 1,! csarc[it Uno c otro consideran que la supresion de
ciases sociales posib}lita el nao imlentO de una escuela salvifica; ésta a su
tez asada a consumar lit supresiéon de clases en el seno de una sociedad. No
se con. unda, sin embargo, el modelo escolar marxista-leninista con el mo-
ciclo escolar anarquis [a | quin, en Los sindicato ¢, la situacién actual (r) sos-

d ns ine,l Stos ra 1reeiOn Onr.~ romo 32, pag. 12 - Ed. Sociales.
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tiene que un sindicato es una escuela, asignandole parecidas tareas, le__
relacion pedagodgica quedara establecida basicamente a partir c-l par die-u
«sindicato-educanic» y también desde el "esquema «partido-eduaate ¢ gnea
esquema se constituye en paralelo del papel educador tanto sirdicai corta
de partido.

La relaciéon educativa entre sindicato y partido por un lady v masa r
trabajadores, por otro lado, es una relacion deseen Gente ec ;a ese .,ele'-.
aunque admita florilegios ascendentes en su relleno La libertas de la base
la de los educandos, es una libertad encorsetada -t 26, p. 430- El partiG=
juega siempre un papel dirigente: «organiza controla fu -a el o-,
so» -L.a enfermedad infantil del comunismo, /1 . | os educar-les —toca:
qué les conviene: «Nuestro Partido es el intérprete consciente d: un p-oses.
inconsciente» -Un pas en avant, deux pas en arriere, p. 54-. La solo- ec-
candes, desprovistos del apoyo magistral de los educadores -.s mierbrzt
del partido--, son incapaces de progresar en su humanizacién. Ls clase obre-
ra, educanda por antonomasia, solo puede superar su espontant'.dad sin 1
toro si se deja impulsar por el partido, el cual constituye el gj -_:ente co |
ciento de la antropogénesis -;,Qué hacer?, 1l a-. El Partido, clameara ed-
cador del ploretariado, constituye la vanguardia y la conciencia de | s ti
bajadores, los cuales son el elemento educando -t. é, p. 526.

El esquema leninista, como se ve, establece una diferencia -atable entra
fuerzas educadoras y elementos educandos. «lLa clase obrera, escribe Leni .
tiene necesidad de autoridades». La perspectiva anarquista sobre la educa-
cién se halla en las antipodas de la tnarxista-leninista De elle tuvo plena
conciencia el propio Lenin. Una y otra perspectiva, no obstante concuerda
en la defensa de que una escuela realmente salvadora sélo puede exisrir m-
una sociedad que ha eliminado las clases sociales. Una y otra, también, co--
ceden cierto valor incitante a la escuela en vistas a la igualacian de la sa-
ciedad.

Liquidacion de la escuela

«¢NoO seria mejor suprimir la escuela?». EIl lector se creera ste un apar-
tado surrealista, onirico. Une société sans école, de Ivan Illich, abancona 'a
ensefanza institucionalizada, que considera esclavizarte, para dedicrse i
la educacion liberadora prescindiendo de toda instrumentacion e=colar. Cuan-
do parece obligado predicar el valor de la escuela -de los do- a los vei--
ticineo afnos, desde preescolar hasta el doctorado- F todos se cruet-r-=n dr
mando que la escuela debe alcanzar hasta al mas desheredad:. cu _. do
critica la insuficiencia de las inversiones publicas en la ensefanza- .. No :s
de extrafiar que quedemos sorprendidos ante alguien que pub-ca u:- ]Jlb--:
nada menos que para eliminar la institucion escolar en bloque

Ni total acuerdo con lllich, ni desacuerdo absoluto. Encano- su a:tite-
iconoclasta _aqui el icono es la escuela- por lo que vosee da _st ir.ulantc
para el intelecto. La fabrica escolar se ha convertido co un elez_nre o:itic.
en algo incuestionable en cuanto a su substancia genérica; se c_cuti- Siu
escuela tiene que ser de uno u otro modo, pero se respetara no faltara
mas! - la substancia escuela. lllich ataca, en cambio a la eseue e en st re,-
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~naa v no, cien a in ente, su vicia accidentada o su sombra; V aqui radica su ori-
einahdad. No lo sigamos en la invectiva global, pero si parece interesante que
dcscua rocemos el mito escolar; después podremos continuar, quiza, con el
,;:nrnnaje ele la escuela, pero habiéndolo previamente desmitiflcado.
Inc insrttucionalizacién escolar se opone --segun lllich- a toda forma
tinca tina que merzca realmente este nombre. La escuela perjudica a la
uca.io por cox»:"iderarse como la ornen capaceada para la tarea educa-
s n-i- 1 nieta que nos [mancas que fijar nao es otra que la de asegurar las
ivuas pvsibflidaccs educatic s para todos; ahora bien confundir este ob-
jctivo con la escolaridad obligatoria es cometer el mimo disparate de los que
conlur.d cn la «salvaciéon cristiana» con la Iglesia. Prosigue lllich sostenien-
do que la czuela --pienso co ticji etamen te en la institucion- se ha converti-
da cn la religion de un proletariado rnoderno, al cual la organizaciéon escolar
baee ofrenda ti, sus promesas salvadoras -promesas, por otra parte insig-
nilic<aires- propias ele la era tecnolégica. La escuela ha pasado a jugar el
papel ce «salvador» papel que en otras épocas se atribuia exclusivamente a
Cristo Por esta linea se esta exagerando, mitificando la escuela, y es preciso
d esm ni; ar el mito que nos aliena.
faro hay més cosas: teneinos necesidad de separar el Estado y la escue -
la. cenia antafio ya se separaron en inds de un lugar el Estado de la Iglesia.
"l pesar ele que la enseflanza contribuye al proceso educativo, éste no se
cndamcntn en aquella- Ciertamente, algunos conocimientos se adquieren en
el recinto escolar, pero la mayor parte son fruto de experiencias extraesco-
lares. i Donde aprendid a hablar el nino? Cuantas veces, incluso un segundo
idioma, lo hemos aprendido por circunstancias como el cambio de domicilio,
c:n viaje, un enamoramiento, etc-
La escuela se ha convertido en fuente de falsas ilusiones. He aqui algu-
;:as, se-eon lliich: hace-nos creer que proporciona las mismas posibilidades
a todos, cuando éstas se encuentran fuera del ambito escolar y son distin-
tas seei,ctc cl grupo social de pertenencia; asegurarnos que ella la escuela--
¢l r cnuo privilegiado de la educacién, cuando, por el contrario, se nos
educa de hecho fuera del organismo escolar; contarnos que la escuela es
uo scrNicie publico, cuando de hecho se encuentra al servicio de economias
privadas. Aro sélo engendra ilusiones la escuela; padece, ademds, otras en-
$ 'mees que sumadas a las anteriores claman por su supresion:
el saber <ilspcaado es ambiguo ya que confunde adquisicién de conocimien-
tos', maclurez cultural, es un saber obligatorio -quien esta desprovisto de
titn;o,rn si a ser infravalorado social el saber de la escuela esta monopo-
li:ur ciu -determina los valores sapienciales e los impone después a titulo,
ciertamente iréonico, cie neutralidad-; se trata de en saber prefabricado
como la Coca -Cola o los viajes organizados.
Posuramentc. s que proponc lllich? Que la educacion se coloque al ser-
i_iu <L:Il iocu vid uo r no al servicio tic la sociedad Na sea la manipulada o
in,:nipulado ra; ul lo traduce en una ed oca cién Ibahada a cabo en el con-
- e,val. eencial*nelue dentro del mundo laboral; ademas, tiene que ser
Ir*rrnanan’ ic, hu de ser libre v no impuesta por lo. c,*lc mandan, escogiendo
a su modelo educatieo-
ir la escuela, continuaremos reproduciendo incesantemente
que tanto du sh unanica 0.5,06 colocar en el lugar

or la escu " Pos cn.n es t;,; u al red objetos educativos--biblio-
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tocas, cintas magnetofdénicas, peliculas, diaposi tivas, laboratorios. - puestos zI
servicio del publico; un sistema de intercambio de conoeim ier.ms que p -
mita ponerse en contacto a quienes los ofrecen con los que los solicitan; r_
organismo que, facilite debates entre iguales; y, final tiente, un ropo de ec-
cadores puestos a disposicion temporal de los ciudadanos que lo solicite--

No estd& mal, pero suena a utopia. Y esto a pesar de esta- de :cuer
con la casi totalidad de sus criticas:

¢ Poi qué interesa el pensamiento de lllich En gran parte- porqu ds-
fruye lo consagrado, lo institucionalizado. De una mareen mu-: de s a re
nos vamos liberando -o asi lo parece-, aunque no sorprende-a que abs -
donasemos simplemente una represidn para caer en otra- Y deseafadacame--
te nos esforzamos en vivir con una total novedad. lllich exalta esta dinamic-
predominante en las nuevas generaciones, lo que de ningun modo cine re
decir que esté falto de razdédn en sus intuiciones.

Antes de proceder a un breve analisis critico riel pensamiento de Iv
lllich, no estara de mas sintenizar algunas de sus tesis- Puer__ la escuei=
¢Por qué? Por ser un mito, un ritual, una aberracion. [lich echa po: - tic-
{odas las ,escuelas», las reaccionarias y las progresistas, las c.eservedorz_
y las contestatarias, porque el mito escolar en su opinidon convierte al maca
tro a al vez en guardian, en predicador v en terapeuta. El maestro es e’
dian del sistema vigente -aqui o alla-; ademas predica los -alones» c r:
conformismo con ellos, y los predica porque se sobreentiende que e_:ta
posesion de la verdad, porque esta constituido por la ley en <,;. crn;ediari:c'
entre el Saber y los ensefiados. Juega el papel divino de decreta- lo ate ese
bien y lo que no lo esta. También es terapeuta, el maestro, eot.ometiénde a
con esta excusa en la intimidad personal de cada uno sin respe:_r las rarz:-
tias de la libertad individual.

La escuela -todo centro educativo- continuda lllich, posee ta e+:_lush
de conceder titulos, con los cuales y Gnicamente con ellos se pueden obten___
medios para ganarse satisfactoriamente la vida, aunque eso esté aetuai_nen_
en entredicho. La escuela tia acabado siendo su propia justificacion p-irq
la gente ve en ella la fuente del «rito del progreso». La escuela no nos des
cubre nada; su labor es la de reproducir. La escuela se limita a conforme'
a los educandos a las exigencias del consumo de la produccica industria.
lllich castiga duramente a la institucién escolar y su personalizaciéon: c__
maestro o educador.

No interesa ahora decidir si lllich tiene o no razén, sino .enunciar ir
inanidad de sus ataques, su idealismo. La «idea de justicia» no :raera :tunca
a la tierra la «justicia»; la «idea de una nueva educacién» no hara brota’
nunca la «nueva educacion. Con esto nos referimos a que tamo la cstit__
cion escolar como la ideologia que la protege son dos elementos sLiperestru__
rurales que estan en funcidén de su infraesetructura socioeconénaica- H bla--
do con otras palabras: ¢ se puede eliminar la escuela como ins:itu gin, si-
antes cambiar profundamente lo que la hace posible e incluso in'_ispt :sabl:-
lllich parece desconocer la dependencia de la escuela tanto frere als m_
dios productivos como frente a las relaciones de produccioén. * en e s-
puesto sus discursos son muy interesantes, pero son perfectamente -anea
o casi llegan a serlo. Si no se introduce objetivamente en el :5:rer,e de
praxis, si no se enfrenta con la in traestruc tara de la sociedad su c..cnuc:
se quedara en eso: en discurso o habladuria cul turalista
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Unicamenle podemos dar importancia a Sus criticas contra la escuela
si van unidas a acciones como las que llevan a termino --entiéndase: que-
rrian llevar a cabo- los Qultra izquicrd is ras». Podra suceder muy bien que
estas acciones sean en la practica perfectam ente inutiles o incluso, si tanto
se apura la cosa, con trap reducen res; pero, por lo menos hay una coherencia
mental cutre el ambito del «decir, y el del ,hacen, cosa que no se encuen-
tra en la produccion escrita de Ivan lllich. Este analiza las instituciones
--p re fer-entenientc la escolar-- como si Fuera una cuestion de realidades au-
tunouias que se podrian sorneter a analisis, e incluso a terapéutica, indepen-
clicntenrerire de sus condicionamientos socioeconémicos. A pesar de esto, las
sneerenci2s desp-adaéas de lllich poseen algo muy bueno: uo nos dejan en
paz; v esto pociria provocar el inicio de cierto cambio.

o
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9 - LA CULTURA'Y SUS FUENTES

Condicionado y condicionante

Cerrando la incursién mas detenida que acabamos de realizar a través
de la institucion escolar -por tratarse de un agente socializador preferente-
mente discutido en estos tiempos —conviene proseguir la descripcion de la
educacion como proceso. LInieamente asi alcanzaremos cierto perdl del qué
educacional. Después nos asaltara va el para qué del hecho educativo.

L os educadores actdan principalmente sobre los educandos a través de
las instituciones -familia, escuela, iglesia, sindicato, partido, prensa, tele-
vision, radio, espectaculo...-. Esto ha quedado sentado. Las instituciones
trasvasan o transmiten modelos culturales del medio ambiente serial hacia
los cerebros de hijos, escolares, neéfitos, fans, crédulos, papanatas, fanaticos,
aprendices, medradores, curiosos, amendrentados, aburridos, pa n,ados. dé-
biles, explotados—. Algunas instituciones sociales -muy pocas- _aboratn en
la produccion de nueva informacion cultural. Salta a la vista, por :anto, que
es pregunta muy pertinente aquella que se interroga sobre la fe_ntc de la
cultura como también acerca del origen de las mismas instituci_-nes socia-
lizadoras, Si los modelos culturales, con los que se moldea el saber y la con-
ducta de los recién llegados a una sociedad, resultan tan decisivos. tan apa-
bullantes, es sensato indagar por su nacimiento- Sélo de esta guiso comple-
taremos el engranaje que constituye este magno proceso que indi’_rentenaen-
te puede llamarse educacién o antropogénesis, siempre -dolo, en
esta tase, de lo axiolégico en cuanto tal -lo cual traeria ya lo c_ .Quena o
mala educacién»-. Los valores entran indiscutiblemente en pina estnietura
cultural, mas ahora los contemplamos todavia corno siuihies sucios >on curar
en le disquisicion de qué valores son positivos y cudles na ,amos. Este aya
forma parte de la educacién congo ee,mienido_
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1_o que salta a la vista cuando se analiza una sociedad, sea actual o pre-
térita, son las costumbres, las catedrales, la musica, su fisica o su filosofia,
su sistema juridico, su organizacion politica, su manera de ensefar, sus re-
glas ele moral..., etc. Hasta tal punto es esto asi que nos vemos facilmente
tentados a creer en la independencia de estas realidades, corno si llevaran
vida aparte, y no se nos ocurre, por lo menos de pronto, verlas conectadas
y menos todavia supeditadas a otras realidades también, por cierto, detcc-
tables Nos da la impresion al primer vistazo ingenuo que la llamada histo-
ria de la cultura ha seguido su marcha al margen de la historia de la produc-
cion, de los diversos hechos nacionales y aun de las mismas biologia y geo-
grafia- Un unidisis mas detenido de los diferentes datos permite descubrir
fuerzas que relacionan unos hechos con otros, poseyendo algunos mayor
peso que los restantes. En la figura 9.1. hemos esquematizado este aserto,
indicando vectores que sefalan las relaciones. Dentro de lo infraestructural
cabria también determinar que factores poseen mayor influencia, y aidn se-
ria aconsejable subrayar los juegos de fuerza que se desarrollan entre ellos.
Probablemente descubririamos que la historia social de la produccion dis-
fruta de mayor vigor cine los restantes elementos. También lo superestructu-
ral, por otra parte, presiona sobro lo ultimamente condicionante. Al fin y al
cabo, la historia constituye un todo dinamico fuertemente trabado gracias
a la imb rcacion cie sus elementos constituyentes. Analizarlos separadamente
como ahora hacemos es cuestion de método pero no ele realidad. EIl factor
«libertad del espiritu» va sefalado diferentemente en el cuadro a fin de su-
brayar su peculiaridad de no ser objetivable cientificamente.

Los idealistas han descubierto en el pensamiento el motor que ha crea-
do por su cuenta las instituciones y los modelos de cultura. Para ellos goza
de primicia la cultura, hija predilecta del discurso mental.

Los materialistas absolutos, en cambio, han negado el juego de influen-
cias que desciende de la superestructura hacia la infraestructura. Para éstos,
la lucha de clases es la unica explicacion de la cultura y de las instituciones;
el proceso ascendente es totalmente irreversible. No parece que los datos
den la razén ni a los primeros ni a los segundos; siendo lo mas sensato des-
de el angulo cientifico situarse por ahora en una postura intermedia. Lo ma-
terial __Cinico, bioldgico }' coci al- y lo intelectual --ideas, valores, leyes fi-
sicas, teoremas-..-- forman un todo dinamico en el quc no puede decirse sin
dogmatismo que lo uno es total epifendmeno de lo otro,

Las estructuras sociales basicas han sufrido mas cambio con el descu-
hrinniento del motora vapor o del de explosién y con el descubrimiento de
la electricidad que a causa ele la Critica ele la anion Pura de Kant, En la sua-
"dzacion ele la dureza de vida ele los siervos medievales ha pesado mas sin
duda la invenciéon de los arares de los aminales de labranza que los grandes
tratado de justicia del medioevo

Los modelos' de vida colectiva --normas, por ejemplo, morales- tipicos
de '.tna e cica hislu:,- con tos cuales va a darse "orna a los educandos,
liaren cono 4 actos r) ,)I lo oconorn co por lo social v h sta por lo politico -
te no cs tes ocns qu decian los escritores del siglo XVIIlI Eran

“0Plus !.c u socieda no -)icen del espiar u de la época, ni de la
miiti ..elos espiril  singula a®s que la habitan como por arte de prestidigi-
T, %1 ro que eobi.m vida a partir de las mandas de trabajar  técnicas
VreAdior s 'e nror ci(u La historia de las ideas aun la de las ideas mo-
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tales, solo puede tornarse en consideracion cuando se la contempla desde la
historia de lo socio -econémico (1)

gl modelo de vardn y el modelo de mujer, el rechazo de la coeducacion
o su defensa -para poner ulro cjemplo que pesa indiscutiblemente en la
educacion- son elementos de una deierrrunada cultura que no se resuelven
en ideas u ocurrencias o razones; poseen su hontanar en estratos inferiores-
Sostener que hombre y mujer tienen psicologias diferentes y que, en con-
secuencia, han de ser educados ci i Cerco teniente y en sitios distintos. supone
algo mas que teorias psicoldgicas, supone que hay grupos ele la sociedad que
defienden una familia tradicional, jerarquizada, autoritaria, donde el marido
das el jefe, porque defendiéndolo asi reservan a los varones los puestos di-
rectivos de la sociedad. La estructura social condiciona las ideas en torno
a los modelos masculino y femenino.

Como escribe Coombs (r), el proceso educacional escolar -que abraza
la cultura a impartir- se organiza en un subsistema dentro del sistema so-
cial- Resultan hasta impensables tanto la familia y la escuela como los sabe-
res y los valores si no se los aborda desde la totalidad del contexto que con-
figura una sociedad integral. Dentro de la dinamica social, la cultura como
también los agentes socializadores —€. g, las instituciones- estan condicio-
nados en ultima instancia por elementos infrastructurales.

Lo geografico y lo bioldgico

No tocamos ahora lo biolégico como factor condicionante de cultura -y
hasta de las instituciones- porque de alguna forma ya le dedicamos todo
el tema sexto y algun apartado del quinto. Basta ahora recordarlo.

Lo geografico -sea geomorfologia o recursos- tiene una incidencia ori-
gginaria aunque no independiente sobre la historia de la cultura. Los recur-
sos, sean forestales, mineros, energéticos -hulla, petrdéleo...-, hidraulicos
- -los rios, por ejemplo- colocan limites a la actividad productora de los
pobiaclores de una tierra. Las ideas, o cultura, que iran originandose a lo
largo de la produccidn histérica rociben una primera delimitacion por parte
de los recursos geograficos. El clima y el relieve no son tampoco ajenos a
la historia, comprendida la historia de las ideas.

Pierre Vilar(3) descubre en la particular geografia catalana un condicio-
namiento importante de la historia de Cataluia. Los Pirineos la han confi-
gurado corno retug.io; la cas desaparicion de éstos cabe al Mediterraneo la
han constituido, a su vez, como regién de transito. Dada la configuracion del

A ¢':uaGV, ]. [ .doran .asilbA. Ed- Cuadernos para el Dialogo Madrid,
nt,s. 9-14.
P.U.P-, Paras, 1968, pags. 5-6.
th cru P Cnrtdurn-o 11,111 14's; r,raya nmdenm. Ed 62, Ba¢dona, 1965, torno |,

aags. 22_-226.
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terreno, a través de Catalunya -la litoral- han viajado no sélo mercanci_s,
mas también conocimientos, valores y normas- Los movimientos de los p_e-
blos, ante- la barrera pirenaica, se han desviado hacia el paso de Le Perth.s-
La Cataluia -refugio encierra la posibilidad de que aquellos que la pueb_zn
se constituyan en nacién. La Catalufa-corrector posibilita el constante cr—i-
quecimiento cultural, Si no hubiera habido Pirineos sino, por el conir ir.,,,,
una inmensa llanura al sur de Francia, la cultura surgida en la zona ahora
llamada Catalufia hubiera sido otra; dificiimente hubiera aparecido la

cion catalana con su lengua y sus tipicos contenidos culturales. la Catalu_a-
refugio hizo posible el surgimiento de la conciencia de poseer una com,_n
cultura | 5 sola Catalufia-corredor no facilita las cosas en tal direccion.

L a historia, pues, segun parece, esta orientada por la geomorfolop.
También se halla condicionada por los recursos, sin querer, empero, esta be-
cer ahora el grado de dependencia. Exagerarlo no fria acorde con los da-,s
que poseemos. Los productos alimenticios basicos, las materias primas y lis
fuentes de energia orientan en alguna medida el desarrollo histoérico. Ese,
sin embargo, viene mas sefialado por las fuerzas de produccion -técnicas,
por ejemplo- y por las relaciones sociales de produccién que por los rec__ -
sos naturales. Tales recursos pueden quedar inexplotados durante siglos Si
no entran en juego oportunamente las fuerzas y las relaciones de prol-'_c-
cion. Ahora bien, el hecho de que estén alli constituye un dato primario case
posibilita cierto desarrollo histérico que no quedaria posibilitado de fal-r
tales recursos.

La industrializacion del Pais VVasco, para poner otro ejemplo, -indas
trializacion que se traducira en transformaciones de los modelos cultura-
les-, se debe a la presencia de excelentes minas de hierro, cercanas a es
grandes yacimientos carboniferos espafioles y se debe también a la facilidad
de relaciones con el norte de Europa. Los recursos geograficos de una zara
prefiguran en algun grado la historia social y cultural de dicha zona.

Vilar resume su pensamiento sobre este tema con las siguientes fras__r
"La geografia orienta. Propone, pero no imponen(’). La naturaleza le hrio'_a
a la historia un marco, un punto de arranque, pero no la predetermina
ra bien; la historia con la cultura sustentada por ésta se mueve dentro de
los limites sefialados por el marco geografico.

La praxis productora

Algunos escritores estan convencidos que la escuela en particular v la
educacion en general constituyen instrumentos aptos para transformar
riamente la sociedad. Hasta se han ensayado practicas escolares libe-rtarhs
en el seno del mundo capitalista con la esperanza de mudar asa substancial-
mente la estructura burguesa de la sociedad. Sin negar el peso de la escuaia
y de otras instituciones encima de la i nfrasestructura productora, consiie-

(") Ibid, péag. 426.
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ramos utépico un cambio protagonizado por los elementos superestructura-
les de la sociedad. Una revolucion cultural, por otro lado, puede alcanzar
éxitos duraderos en la medida en que va precedida o, por lo menos, acom-
panada (le una revolucién en las fuerzas productoras y en las relaciones
sociales de produccon. Esto es asi porque en gran parte el surgimiento y
la persistencia ele los modelos culturales, a transmitir a [os educandos, son
modelos que han sido provocados por la praxis productoras. La cultura vie-
ne condicionada en ultima instancia por la practica social. Analizamos a
continuacion dicha praxis para comprender mejor el amplio engranaje edu-
cacional o antlopogenctico.

Los hombres hunos dado pMbulo al basico instinto del hombre a través
del trabajo. Nlecesitamos consuntir bienes para satisfacer nuestras mas ele-
mentales necesidadc Ilnmase econorai al conjunto de acciones colectivas
merced a las cuales satisfacernos las necesidades ele consumo.

Los diversos sistemas econdmicos se especifican segun el tipo de pro-
piedad que abrazan. Tomada en su acepcion genérica, la propiedad es el
derecho sobre casas y, en ocasiones, sobre personas. Las diferencias pro-
ceden de quien la posee, de como se transmite, de coémo se reparte y de
como se adquiere. La clasificacion mas elemental al propio tiempo que mas
cargada de consecuencias cara a la organizacion social es aquella que dis-

meue entre propr dnr pri 'eda y propiedad comun. Al trabajar se producen
relaciones sociales muy distintas entre los hombres segun domine la pri-
mera o la segunda. Si la establecida es la propiedad privada de medios de
produccion es facil imaginar auc surja un antagonismo efe intereses entre
poseedores de propiedad y desposeidos ele ella. Este antagonismo traera
lucha, engendrando cada grupo ideas que defiendan sus intereses -ideas
morales, juridicas, religiosas, artisticas, filosoficas, politicas _ En principio
triunfaran las ideas del grupo mas potente que sera también el detector del
poder politico del listado. Este parece ser, por lo menos, el esquema mas
plausible.

El sistema de propiedad, las relaciones laborales asi coma las de consu-
mo de una sociedad dada no sea jamas tic todo autébnomo sino realidades
sociales intimamente relacionadas con el resto de la estructura social y con
la cultura. La produccion es un subsistema social y el ambito ele las creen-
cias colectivas otro; ahora bien, el primero ejerce mayor influencia sobre
el segundo que no al revés. Consideramos, no obstante, sin fundamento em-
pirico la teoria que defiende un determinismo econdémico tal que ve en la cul-
tuura yna simple excrecencia del modo social de producir.

La division social del trabajo Se encuentra *n toda comunidad humana
que no sea muy primitiva. Tal division estructura hasta jerarquicamente a
las coleclividndes facilitando la division en clases privilegiadas v clases desa-
fonupadas- Las normas v los valores culturales vendran a consagrar teori-
camente el hecho - la, division laboral y hasta de la explotaciéon de unos
eiuiiadanos por parte de otros. Los que trabajan en labores mas manuales
cst:uan mas alienados que los demas. Cada clase social desarrolla su estilo

ida crilec:yrca con una subculm.a que disfruta hasta cle su propio folklore,
guando lis -l ases ,,.jales cobrar. conciencia de sus respectivos intereses ex-
plota la lucha de clases-

Fau filia, eseM,l," Estado modelos culturales son variables dependien-
tes _aunque disfrutando de cierta autonomia ele las infraestructuras de
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Figura 9-2- - Existe una estrecha relcdén entre necesidad-u-
bajo -cultura. -

produccioén. Siendo esto asi carecen tic seria viabilidad los intentos de las pi
dagogias no-directivas. Es confundir el efecto por la causa. El comunista fra__
cés Snyders lo ha subrayado en su libro og aro It les p-(lcgodies non diree-
ves? (€). Si las transformaciones de la escuela, con la cultura alai impartida
caminan en solitario, por muy radicales que sean dichas transformaciones, rs
seran ni ampliables ni duraderas. Se ha perdido de vista el principal honcz-
nar tanto de las instituciones como de la cultura.

En el extremo opuesto se sitian aquellos que como Bourdieu y Passero=-
Baudelot y Establet, y como Ivan Illich imaginan tan determinadas, la
cuela y la cultura, por las infraestructuras sociales que practicamente Lo
consideran siempre peligrosas en el seno de una sociedad burguesa. la es
cuela y su cultura, segun los anélisis de estos cinco soci6logos, jamas ju o
ran el mas minimo papel liberador, hallandose sometidos a un juego fatidic:
de reproductores de una sociedad vertebraltnente injusta La escuela repr:-
duce de modo fatal la estratificaciéon en clases sociales. Tambie-. Sm'ders i

" Sssucss. G.. Ori varo les ort direaivesi’, PVF : avis.

) Sxroe-jis, G.. Ecole, dnaae et [rusa des cla,Ses, P.U.E, P..ic, 1976-



gy gy daouuduuudadadidadadd

1SS ocrnvt rttl-L,"'1l7

ha atacado este sito ptrsmo, La cultura entregada en los centros escolares esta
contaminada por la ideologia de las clases dominantes; la institucion esco-
lar, como tal, esta al servicio preteren temen te de las clases privilegiadas;
ahora bien, de aqui rru se concluye la total peligrosidad ni de la cultura su-
ministrada ni del cngraniif, escolar. l.a escuela y la cultura también son uti-
les a los grupos proletarios; al fin y al cabo es aqui donde se adquieren los
conocimientos que pueden liber-ar de la explotacion. Lo sensato-es renovar
la escuela pero no dcstnrirhr.

Cultura e insGtudones soeializauo ras estdn condicionadas por la praxis

productora pero ucr vieneir faltamente detenninaclas por ésta,

El hecho nacional

Tanto las culturas como las instituciones vienen también condicionadas
por el Archa nacional, no siendo, éste, facilmente reducible como algunos
uiar.us,as pretenden ni resultado de la lucha de clases. Mientras no se prue-
be lo contrario, conviene cer en la naciéon una entidad que posee cierta au-
tonomia desde la cual configura modelos col lurales.

En pleno siglo xx estamos contemplando el brotar de naciones salidas
de la lucha contra las potencias colonizadoras, sean Argelia, Kenya o Mozam-
bique. ¢ Coémo se forja la conciencia colectiva co, pertenencia a la nacion ar-
gelina, conciencia que puede existir independientemente del Estado? Tam-
bién resulta llamativo comprobar cémo a lo largo de la historia la concien-
cia nacional de. una comunidad humana aparece y desaparece, se contenta
con una autonomia politica a veces, exigiendo en otros momentos una indc-
pendcncia a nivel estatal, v haciendo uso de las armas en ocasiones para ob-
rencria.

La comunidad nacional es un grupo primario mientras el Estado es un
grupo social secundario. Una nacién tendera a darse una estructura politica
bien sea a nivel de autonomia amaso de la nacién flamenca en el Estado
belga--, bien a nivel estatal -caso de le nacidn judia que después de siglos
ti anza filialmente la categoria de | stado el Estado de Israel-. Puede tam-

Ec 0 existir una nacién cnrcnle ele todo lado politico como acontece con la

nacion Kurda que .urda repartida entre los Estados (le Turquia, Irak, Iran

S Mil. Cua ndo el Estado no adopta In forma federal asi sucede en Espa-

a pes u de haber mas cie una nacion bajo se dominio, suele imponer

I. idea dar acién u i I ,_s adi y una de las nacionalidades en detrimento

(le las restantes- 1-.11 1--spaua la identificacion propuesta es entre el Estado
espanol y la nacién caslella nn.

La nacidn es muv otra cosa que una prolongacion de familias; entre lo
familiar y lo social-publico existe una diferencia sustanciosa. La fuente de
la  conciencia colectiva, de lo social-publico, es la simpatia, mientras que la
familia descansa. sobre la unién sexual-

La nacion es lo socia! por excelencia, tiene caracter totalmente colectivo:
se compone mas d.- «;tr;ritos, que de «individuose. Los grupos quedan uni-
dos en nacion poi ocsicinz v por querer; la nacionalidad «se padecen, se

eme a ufoenrna x drrnunismos biolégi os, culturales e historicos-
T-nerial ocualn nnr,d;rd (s haber recibido del predio nacional en el que
lirio ha hecho su aparicion tina nxerin(rdnd e/efer-minada- Asi como no es po-

o
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sible cambiarse de patria, si puede mudarse ele nacionalidad; basta con gle
uno cambie de mentalidad.

La nacion es aquel dato sociohistorico que transmite y desarrolla ura
tradicion cultural.

Pero la nacion no es solamente una unidad impuesta, también es unido-
querida- Mirando hacia atras, la nacidon se padece, oteando el horizonte,
nacion se quiere. La nacion nos asalta por el pasado y la abrasamos cuanta
la consideramos como un futuro a realizar. La nacion como y: ende, corr-
obra a hacer juntos, ha de esforzarse en dar sentido ala naciéc como sui--
da, como impuesta.

La nacién es un pueblo que, consciente ele una comunidad ce origen, dr
tradicion cultural y de intereses, acepta y quiere esta com|l como con-
dicion de la vocacion personal de cada uno de sus miembros tiende haca
el futuro para realizar su proyecto fundamental.

El concepto de nacion queda mas nitido si se confronta con -Ei. de Estad -

Llevados de un escolasticismo facil algunos autores han apCcacilo la te-
ria (le <miateria» y »forma» a los conceptos de nacién v Estado. considera-
rlo la nacién algo asi como una materia amorfa que recibe del Astado la fo-
ma que la hace penable y viable No faltan juristas qce aflrn:aa que si
nacion llega a tener conciencia de ella misma y de su unidad, oto se debe
al Estado, que hace de ella un grupo humano consciente de s_ destino-
simple hecho de la nacidén judia, que ha vivido siglos e siglos, _ai como he
mes indicado, con plenisima conciencia de si misma, desmiente :an simpei
ta teoria.

El Estado es el poder soberano que Ir sobreviene a une na_16n, o a u-
grupo de naciones, o a una parte de una nacion, etc.

Concepto Tipo de unidad Condicionantes
los mismos ante- 1 _
Patria afectiva pasados J °=dan
la misma tierr? s dos
neog ral la
econornia
raza inca-vienen
Nacion historica religion tod_s o casi
idioma toda
voluntad
historia
fuerza
se dan
Estado politica dinastia
federacidn -
paraod
decision cose:-w .
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toma de

cona cnr: ri

lo  sorbido lo querido

n li cr c;c,rr; Jir.o
H

a1 decision
cn a .

= preScntc colectiva
preterito futuro

Figura 93. - Elementos de /a nacida.

I7n el plano de lo acoalccido» y no n c de las opiniones tedricas, tanto
sc Jul dado una na tan (Jul' 'Lituo se Ira constituido en Estado -tal es el
caso ele Alemania.- Como viceversa, un Estado que después ha engendrado
una nacion --el hecho de los Estados Unidos-

i-Nn Europa las nacionalidades empezaron a madurar con el Renacimien-
to y llegaron muchas a consolidarse con la Paz de Westfalia en 1648. La Edad
Media hacia constituido un proceso paulatino de gestacion.

Lo. doctrina politica de iMaquiavelo secular;ri el poder politico y consti-
tuyd en nuténana.r a las nacionalidades.

Las nacionalidades surgieron en situaciones de desigualdad que forzosa.
mente las abocaron a la lucha -

Resulta plausible ver en cada nacion un elemento recibido y otro que-
rido, corno escribimos lineas arriba. La geografia, la economia, la raza, la
religion, el idioma son entidades entregadas por la historia de un pueblo
Si falta, empero, la decision colectiva de recibir el legado histérico conside-
rado comun a fin de proseguir corno pueblo, no parece prudente hablar de
nacion. Lnlre ,lo recibido» y vlo querido» hay que situar la toma de con-
ciencia del grupo.

Una nacién no es siempre la ideologia que una clase social produce a
fin cie racionalizar su apetencia de proseguir en la dominacién politica efec-
taa- Esa yision de algunos marxistas resulta excesivamente estrecha para
explicar lo. diversos v complejos datos histéricos sobre el tema.

I'n Ul Sor,ietica dot dicen (lile no liar clases sociales persiste
fuer " ttsosr ryot la conciencia racional de los diversos grupos co-
o ttrio  Irs cualestrinen s srrairidos en pt :echo cie la naciéon
igi .1-)1 I o oil So,ie tica cs i compuest a por un 4t por ciento de no-rusos;

) Lr Sierva,’, r-11-1977.
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las diversas naciones que componen el Estado soviético se vieron forzadas a
integrarse en él durante la revolucion fundacional del Estado, primero y
durante la Il guerra mundial, después. La nacion rusa conoce un desce-"o
demografico; por el contrario, las naciones de Asia Central han experimaa-
fado en diez afros un progreso demografico del 50 por ciento. A pesar Ce la
gasificacion -no pueden obtenerse ciertos empleos } cargos sin conoce- a
lengua tusa-, la resistencia ha sido notable, hasta el punto por ejem
que el partirlo comunista de la nacion armenia se ha visto sometido , .
seria purga entre 1972 y 1974, con entrada de rusos en el se etariado ce-
iraj del partido, a fin de hacer frente al sentimiento nacional a_!do que -
recia. Lo inisnro puede contarse de otras nacionalidades del Estado soriétr:
Tales hechos hacen sospechar que el fendémeno nacional disimila de crdr-
ta independencia y que desde ella se configura, en parte, la cultura de u
sociedad. La lengua como minimo pesarda irremediablemente. Aqui resic-=

una de las causas de los conflictos escolares.

Condicionantes en lo condicionado

La cultura que servimos en las escuelas, familias, espect®-malos, peri6e
cos, etc, conoce dos nuevos hontanares: la Jjrt(erreicciérr dic_a71ca que :e
establece entre todos y cada uno de los elementos basicamer.__ condicio
dos, de la superestructura social, y la misma hijstoria de esta cultura que e-
la actualidad presenta su propia faz en los diversos campos.

Si una formulacién juridica concreta recibe el primer impulso de la p-
—ss social y del hecho nacional, su modelacién definitiva tiene que ver con
los deméas elementos superes tructurales, sean, éstos, otros modelos de c—-
docta -éticos por ejemplo-, sean modelos culturales de _onocimiere.
-biolégicos, sociolégicos o econémicos-, como también sufre mudanza
configuracién en contacto con las instituciones -el aparato es-.tal, la fa
tia, los sindicatos..--. Esta mutua influencia superestnictural actia indepe-
dientemente, en lo inmediato, del peso infraestructural, convirtié.-.lose d,_ e:-
guisa en factor condicionante de la cultura y pudiendo, por consiguiera,
ser entendido como algo también infraestructural. Las flechas en la 9a__
ra 9.4. designan precisamente este factor condicionante.

Instituciones Cultor;
familia f i
\ modelos de coa_cjmiente
-L T S 4
4—— stado !

escuela

(e. e, norma daca'

—Y
/ modelos ¢ at.:ra
/v

Figura 9 a- - clulua interaccion eor-o insdiu
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No diseuLmos que el hecho cultural responde a las necesidades del honv-
bre como ha subrayado Malinowshi con ,u concepcién funcionalista. Cierta-
mente, mediante la cultura los hombres satisfacemos nuestras mas elemen-
tales necesidades, or ganizandrnuls al propio tiempo -origen de las institu-
ciones- para mejor cumplir con tal cometido- Lo que afadimos aqui es que
las concretas culturas no reciben total explicacion en SUS detalles como no
se las entiende desde la confrontacion dinamica que vertchra la existencia
de cada uno ele los elementos- liegel peco por reducir el proceso cultural a
la dialéctica interna ele éste prescindiendo de su base material; tratamos de
no caer en el extremo opuesto, que consistiria en- explicar la totalidad del
fendmeno cultural desde su exterior, despreciando la «agonia» que configu-
ra su interioridad.

Son pocas las ciencias, por ejemplo, existentes que disfruten de su per-
fil marcado cinc circunscriba el ambito de su especificidad. No se sabe con
exactitud dende coro ienza c donde termina cada una de las ciencias por-
que, se ignora de grill balan, cs triclamcn te hablando. Esta falta de objeto
propio de muchisimas ciencias denuncia su inevitable mutua influencia. Lo
que diga atta ciencia depende de lo que sostengan otras. Las ciencias parten
clertumea te de ur. /dositum, de un algo que esta ahi; varias ciencias adoptan
para sus analisis el mismo objeto, de aqui una nueva causa de imbricacion
inesauivable.

P.instein le comer taba a Xavier Lubiri: «Con solo numeros no hay cien-
cia- Le es precisa una cierta re/igiosiriact. Sin una especie de entusiasmo re-
ligioso por los conceptos cientificos, no hay ciencia»(°). Apuntaba a que la
praxis pruciuctora de noeiones cientificas se halla fogosamente condicionada
por otros elementos no-cientificos de la cultura.

Aunque perdiendo el aspecto dinamico, el estructuralismo ha insistido
en que unicamente la red de relaciones constituyentes de un todo cultural
hacen inteligible a este todo. Piaget lo describe asi; «Ademas de la historia
hay el «sistema»; tal sistema consiste esencialmente en leyes de equilibrio
que repercuten en sus elementos y que, en cada momento de la historia,-de-
penden de la sincronia» (9). Marzoa en su Historia de la Filosofia ofrece esta
presentacion del pensamiento estructuralista: «El modelo ha de ser una es-
tructura; es decir, ha de ser de tal indole que cada elemento se defina ex-

P11 sus dependencias con respecto a los demas» (10). Una cul-
tura, pues, también viene producida, aunque no en exclusiva segun creemos,
por las fuerzas cae se establecen entre sus elementos. En su practica es-
tructuralista e'xpoue asi Michel Foueault su vision: «Mi problema ha sido
demostrar ele que manera las significaciones vividas de modo inmediato en
tira sociedad representaban condiciones suficientes para la constitucion de
un objeto cien tiltar_- Se trataba de la interrupcion entre sentido y objeto
cientiGco, es decir. cle as condiciones formales para la aparicion de un ob-

l.oiiei. ¢ | dite rn  Aéc, o nal, :Adod: - pag. 275
Fl5cec JiRuo-Tau. éurcdona, 1971. pass 88-54
vvn, 1.51 I-llo solir., liid. Isnno. ,Madrid. 19'? 1 n,no ItpJr 482-
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jeto en un contexto de sentido» (11). Quiza sea mas explicito todavia, el r:_--
rijo autor, en el siguiente texto sacado de Las palabras y las cosas,; enfr,a
asi una cultura: «Los cédigos fundamentales de una cultura -ios que ri

su lenguaje, sus esquemas perceptivos, sus cambios, sus técnicas, sus va,.
res, la jerarquia de sus practicas- fijan de antemano para caca hombre ese
ordenes empiricos con los cuales tendra algo que ver y dentro de los c--
se reconocera» (u) . -

Si la concepcién heliocéntrica del astronomo Aristarco de Sarnos
glo tu a C.- no triunfé en su tiempo y tuvo que aguardarse a llegada
Copérnico -1473-1543-, no se debid a la lucha de clases si,,,s al cante;
cultural de Grecia. Thomas S. Kuhn liama pe radigrnas a modcios traniicie-a:
les cientificos que se explican desde un conjunto de presupues;ss que ha: e:
coheren te el modelo por cierto lapso de tiempo; la astronc-reia otolra__
ca y la dinamica newtoniana serian dos «paradigmas». Un pradigr ;a ese:
tifico lleva vida aparte hasta tal punto, escribe, que «puede incluso aita-
a la comunidad de problemas importantes desde el punto de vista social»

El segundo condicionante de cultura, dentro de lo condicionado wra:.
es, como hemos escrito mas arriba, la misma historia de la ralturs. A_ n
matematica, ni la fisica, ni el derecho, ni la pedagogia, etc., actuales re-]-.:-
cabal explicacidn desconectadas de sus propias historias y de la historia-sena
de estas historias parceladas. La historia de la cultura constituye ur, ace-e
gue tiene substancia propia, mas alla de la historia social. No negarnos --e
esté condicionada por esta ultima; sélo sostenemos que se independiza _,
parte, y que en su totalidad -e | lado condicionado de esta historia v el jato
originario- es un condicionante de todo presente cultural.

Se atribuye a San Agustin esta concepcion de la Biblia: cSovuc: Te:_-
mentum in Vetere latet; VVetus in Novo patet» -«Ei Nuevo Testamento cesa
latente en el Antiguo; el Antiguo esta patente en el Nuevo»-- Con asta
inicio el fisico Schrédinger una conferencia en Berlin (1'). Sin acertar
momento la teleologia histérica que puede encerrarse en el texto z-tsti_:e-
no, si puede servir de ejemplo de lo que estamos subrayando: no se exp'_u,
por ejemplo, la nueva ética sin la ética antigua.

En el prefacio al libro De Revolutionibus, Copérnico dejé constancia _e
que habia heredado una tradicién astrondmica monstruosa. Atora bien,
que el paradigma cientifico ptolemaico recibido fallaba ya en de
puntos, fue posible precisamente el cambio copernicano. La verdad cienoS-
ca no es aquella patencia, o a-léthia, de que platicaron los grie-os; la versad
es fruto del método méthodos 0 manera de acercarse in:electealmere
alas cosas. Tal acercamiento o metodologia gnoseoldégica es un proceso ~;s-

" Foeuuer, M'. Nial uch e, Freud, Marx, Ed Ana era roa, Barecto2 1970. par
(") Eoucrcer, M-: Las pelLltr'as y las cosas, Ed Siglo xx,. ‘léxico, 1+:5, pa_

(") Ketis, T S'. La,;cVUCbua de las rer olucim,cs cien FC=_ Atrvmn,
pag. 71.

™ Zumai. X.: Obra cit, pag. 230-
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Pretérito cultural Presente cultural

ilsta tia de las mate miticas »
Matematicas

1-listorla de la ética

Etica
flis torta ce fa fisica
fisica
Il'lti to,Ip del derecho
Derecho

Figara 9.5. - La historia condiciona Ia cultura.

térico; no se da urca vez por todas. Segun se interrogue el mundo, se abre
uno u otro campo de posibles respuestas. |l.a interrogacion sobre el contorno
no comienza a partir cie cero, sino de los datos cientificos recibidos. Siempre
hay unas cuestiones previas que posibilitan el que la inteligencia pregunte
de una u otra forma. Porque habia matematicas pudo la fisica interrogar ma-
tematicamente a la naturaleza. Ahi estan las cosas fisicas sin apreciables
mudanzas desde tiempos remottsimos; la historia de las ciencias, en cambio,
nodi(ica sus contenidos incansablemente y lo hace siempre arrancando de
i0 que le precede. La condicionalidad histérico-cultural es innegable. Hay
problemas cientificos que sélo han podido presentarse después de otros. La
ciencia fisica de Galileo nacié al preguntar matematicamente a la naturaleza-

Paulo Casini (") hace notar corno la fisica de Zendén y de Crisipo, funda-
dores de la Estoa -siglos ttt-n a__ C, -, englobd elementos presocraticos y
platénicos gracias a lo cual aparece una concepcion vitalisticoanaterialista
del eosnlos_ La Pir*sis es para estos pensadores un proceso dinamizado por
el pnrrnut acoplo== o por el pvr -«fuego,- que lo invade todo- En el
(‘'rigen de las cosas se encuentra el spennnti ktir Idgos -«razdn creadorax»-.
lista cosmologia estoica se entiende Unicamente desde la historia cultural

sin perder de vista tampoco, claro esta, la historia social de este
pueblo.

tesisl. 1. .Vnwurntccu Fd 11 ben, Barcelona 1077, pug  78.

O VO O VR I R VI

PlLnsortAs n|[ LA nuUcACtéx

131 fisico Heisenberg ejemplifica la postura aqui defendida con estas o
labras: «La adaptacion de nuestro pensamiento y de nuestro lenguaje a
experiencias de la fisica atdbmica va eec "onfnada de grandes dificultades. c
la teoria de la relatividad fueron muy u ies, para esta adaptacion, las
cusiones filosoficas anteriores acerca del espacio y del tiempo (1A). Los
campos del saber, y aun de la conducta, -si coleo su pasado condiciona-.
discutiblemente cualquier presente cultural.

Fatalismo o libertad

Hemos pasado revista a los seis principales condicionantes del pro.:-:
cultural. En el proximo tema abordaremos de frente un posible y desc_c
damente discutido factor-condicionante de cultura; nos referimos a la «Pee
tacl-del-espiritu». Con ello cerraremos el conjunto de secuencias que de::
ben la educaciéon como proceso —o qué educacional- quedando abierto:
a la educacion como contenido -o para qué educacional-

En este apartado s6lo esbozamos la cuestion. Planteamos el tema
llevamos a cabo convencidos de que si no lo hiciéramos asi podria da:
impresion que no consideramos pertinente preguntarnos por si afma -c
lidad no-material -,.libertad?- interviene también en la produccion Le:
rica de la cultura. La respuesta que se dé no s6lo tendra consecuencias s:c
la concepcidn de la cultura, mas también las tendra encima gel mismo
cando, el cual o bien quedaréa reducido a neurofrsologia trabajada por __
estimulos naturales y sociales, o bien estara ademas abierto a la creatici
personal, a la responsabilidad, a la libertad. Nos limitamos ahora, sin
bargo, tal como hemos indicado, a presentar un perfil del tema de la libe-
en el ser humano.

El vocabulario utilizado por el lenguaje de las ciencias de la naturde
---el lenguaje de la fisica, por ejemplo- sirve para explicar cierto nua-e
de fendmenos de los cuales tenemos noticia, pero no parece muy apto ca
hacerse cargo de otros fenédmenos como, por ejemplo, de la conducta
ligente, la cual encierra la capacidad de innovacién, Descartes admitio
el modelo de una maquina podia explicar hasta el comportamiento de
perro, pero se le hacia muy dificil explicar determinados fendmenos de
conducta humana a base de tal modelo mecanicista. El espiritu seria aquc
realidad que explicaria las conductas propiamente humanas. Frente a
ciencias de la naturaleza hacen aparicion, asi, las ciencias de[ espiritu.
conductistas, no obstante, han persistido en explicar las conductas inteli__
tcs en términos de reflejos condicionados, suprimiendo ele esta suerte el
lismo cartesiano. Pero, cmo explicar, entonces, el paso de realidad
ferial a las llamadas madi/estaciones del espirirt<?

La contraposicion entre espiritu y naf[urale-aa viene de le-os; los or!
ya concibieron la naturaleza como comprendida y hasta ordenada por C

(") Zu!R[, X,_ obraci;., pags 275-276,
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pirita. Este era pnecona, o principio ordenador, Y a la vez explicacion o pen’
semiento, t2aut. La mayoria de los fildsofos griegos concibieron el espiritu
como «nous», razon, y, por consiguiente, colar) realidad activa independiente
cc la naturaleza material.

lin la Grecia arcaica, «nous» es aquella eructad que hace que el hombre
sea un nrofecto_ Gl hombre merced a disfrutar de «nous» asume su propia
,ituaciorl, se da cuen(a de ella, es presencia al mundo; ésté, el mundo, es ClI
a aa.b: o de la existencia huuuuua, alli donde puede realizarse el proyecto que
el hombre es. Nocin, conocer, es hacerse cargo, asumir el Inundo, no crear-
lo. Gircias al «xnous», el hombre tiene la posibilidad de arrancarse a la exis
tencia inmediata v cotidiana (").

A partir de Platon, el «xnous» se cutienel e ya como conocimiento supe-
rior. fn Cl Filebo hace notar que el placer no es lo acabado por estar siem-
pre sin determinar; lo que introduce la determinacion[ de las cosas es pre-
cisanicnte el «nous», el cual es presencia del «ciclos», de la idea- En el hom-
bre, el «xnous» es esta presencia de la jdea.

Aristoteles es mas tajante: solo el alma del hombre tiene «nous». El
ser humano ha dejado de ser una cosa mas ele la « Physis»; no es tan si-
quiera un viviente mas. El alma humana, ciado que es capaz de poein, es de
suyo nacia, ya que mediante el conocimiento puede serlo todo. 131 alma, po-
seedora del «,nous» capacidad de llegar a ser todo-, capaz de realmente
conocer, no puede tener determinacion propia. Fl «xnous» aristotélico le per-
mite al hombre una inteleccién superior a la lograda con el saber cientifico,
o epis[cmicqg el hombre tiene un modo de saber por el cual sabe acerca de
«lo que es siempre», aprehendiendo las cosas en su ser inconmutable, en sus
<arkhai» o principios. Porque es posible la inteleccién apodictica acerca del
triangulo _g| triangulo en general- es posible la ciencia del triangulo. Por-
que hay «ndesis> del triangulo hay luego «epistéme» del mismo, deduccion,
cl emo st rae ion.

El ser humano se les aparecio6 a los griegos, indiscutiblemente, como un
«animal distinto».

Los temas del espirito y de la libertad se han tratado simultaneamente
casi siempre lino e otro apuntan a lo mismo: jcual es el estatuto del ente
humano? Segun se responda ante la libertad del hombre, se obtendra una
concreta nocion ele este y tgmbién una nocidn de las relaciones del ser hu-
mano con el ser nalternl, o naturaleza. Si el hombre es puro ser natural, se
queda sin libertad; lo que en el haya ele realmente libre no puede ser pe-
dazo de naturaleza, lo cual es lorzosamente necesidad -

Cuando algo lo pensamos como objeto, 1o determinamos; la naturaleza
es por esencia nn orden de determinaciones. Tales determinaciones pueden
proscnir -corso posibles- de la voluntad de Dios, de la necesidad légica o
de la causalidad natural. En ninguno ce los tres supuestos hay libertad pues-
to que hay objetos, hay determinacidén. Si el mundo resulta comprensible

sc debe a que estd determinado por algun principio -uno de los tres indi-

*Stauun, 1. 2.L: opra cit., 0.115_ 2176.
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cados; los tres se han dado his t6 rica menee La «libcrtad del espiritu» ef n
tal planteamiento se situa fuera del ambito de lo comprensible por no estar
determinado, al no ser jamas objeto. La libertad no pertenece a la natur'e-
za, a la necesidad. La «libertad del espiritu» no puede, por consiguiente, pse.
barse; es un postulado Kant la entendi6 asi.

Si se admite que la ,libcrtad» del hombre lambido condiciona la p.-o-
duccioén de cultura, al lado (le los restantes condicionantes, s-e oh tic ne
modelo metafisico dualista -nmferia mas espirito- con consecuencias s
roas en la concepcion del proceso educador. Si se r haza dicho [actor.
modelo metafisico obtenido es monista y de un moni no materialista. Tae
bien las consecuencias son graves sobre la educacion si se adopta esta r_
gunda alternativa.
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10 - LA LIBERTAD CREADORA

Libertad como gratuidad

El tipo de discurso mental que utilizaremos en el presente tema cornac
con las modalidades de discurso hasta aqui usadas, las curales can sido p--
dominantemente descriptivas y critico-reflexivas. En la tercera parte del
bao reemprenderemos los discursos descriptivo y critico-reflexivo. Ei tra__
miento de la «libertad creadora» del ser humano no tolera el discurso :0,:
pues seria una manera de asesinar aquella; sélo quedan el discurso mitico
a lo mas, el discurso fenomenoloégico. Nos serviremos de uno v otro. No
trata tanto de describir la libertad -seria dejarla exanime- cuanto d

dad cientifica de tal procedimiento, hay que subrayar que el t ma de la
bertad del hombre es fundamental para pronunciare sobre el quehac_r
educativo. Ademas resulta intratable el para qué educacional -objeto o-
estudio de la tercera parte de esta obra- como no nos pongamos m

ente de acuerdo en torno a tan a-légica e importantisima cuestion.

EIl primer motivo de asombro al estrenar esta tematica nos lo brinda a
equivocidad del mismo término «libertad». Considérase, si no. esta bree
retahila: «libertad sexual», «amor libre», «libertad de pensamtenm <libec-
tad politica», «libertad de expresion», «libertad divina». «.libertas de los ec__
candos»..- Algunos descubren en tal vocablo tres principales ir flexion es
manticas: libertad frente el constrefiimiento de la naturaleza, :!bata,': arce
las presiones sociales y libertad delante los mecanismos del propio y- sin___
lar organismo psicofisiolégico. No exploraremos estas tres rcmones col s:;-
nificado. Nos situamos antes; nos colocamos en aquella notica pie.ia
la cual resultan inconcebibles las diversas concreciones de la ]:-xrtad. C-
_-quiera de las libertades predicadas o hasta ejercidas ---al menos en el mara
del «creérselo uno»- apuntan hacia algo no-objetiva e anterior _esde _a cc:.
cobran significacion las libertades individuales y sociales.
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El pasivo causado por la nolisemia del significante «libertad» es cosa
relativamente reciente; se da la mano con la maravilla quc nos causa la
jmprecision del vocablo «hombre». No liza mucho tiempo, las palabras «hom-
ore Y «libertad» resultaban sencillas para la mayoria de las gentes, y sélo
eran enrevesadas a las mentes barrocas y complicadas. Pero, esto lha dado
un vuelco y ahora casi nadie se pone de acuerdo sobre qué es el hombre y
qué cosa es la libertad- i

lleidei;gen constata que «En ninguna época sc ha sabido tantoy tan rti-
vecco CON respecto al hombre como en la nuestra... Ninguna época, hasta
la fecha, ha sido capaz de hacer accesible este saber con la rapidez y facili
dad que la nucstrt. Y, sin embargo, en ningun tiempo se ha sabido menos
acerca de lo que el hombre esa En ninguna época ha sido el hombre tan pro-
blematico corno en la actual»(')-

Grecia se dio diversas concepciones del hombre, Desde el inicio, empe-
ro, los pliysiologoi jonicos ya le buscaron a la naturaleza --la «Physis»-- el
principio, o «arkhé», que le hiciera reconocible. Habia, pues, la naturaleza
y la razén de la naturaleza. Quedaba apuntado el dualismo, lo agarrable y
lo huidizo. Flcriclito introdujo el Pdleenos -la «guerra»- como explicacion
de todas las cosas, en su libro Peri plryseos (zj; este germen de dialéctica era
un segundo elemento, escurridizo también, pariente de lo que otros llamaban
«pneuma» --espirito-. En la Antiguedad, entre quienes se abrazaron al mo-
nismo materialista -frente a los dualistas- hay que colocar a Lcucipo y a
Demaocrito; los «insecables» o atomos eran corpusculos materiales, indivi-
sibles -«atoma sOmata»- e inmersos en un espacio vacio. Este mecanicis-
mo eliminaba la libertad, la inteligencia, el origen de la vida, la necesidad
de Dios-..; todo se explicaba materialmente. Este par de esquemas -0 solo
hav materia o bien hay materia y algo no-material- han perdurado en la
cultura occidental citando se ha pretendido comprender la realidad.

La vieja Grecia ya defendi6é claramente el valor del discurso alocado,
inconsciente. Asi lo hizo Plaféon en la Apoiogio de Sécrates, donde afirma que
in locura es el regalo méas hermoso que los dioses han hecho a la humanidad.
El mismo autor en el Fedro entiende la locura como una pre-consciencia
espiritual, una fucha no-material engendradora de inteligencia. Cosas pare-
cidas liar) sostenido en In contemporaneidad los surrealistas, aunque éstos
han hecho hincapié en la irracionalidad de esta fuerza creadora. André Bre-
ton venera una fuerza psiquica inmensa que se identifica con la anti-razén

la locura. Una de las inscripciones mas claramente en esta direccioén, de
das que llenaron las paredes de Paris durante maya de 1968, decia asi: «Tomo
mis deseos por la realidad porque creo en la realidad de mis deseos; resu-
mida esta idea, produjo esta otra frase surrealista: «La imaginacion en el
1) 1) oler».

Nos encontramos en la plena ambigiiedad de la «libertad» y de «lo es-
piritual»: por uu lado se abre a lo sublime y a lo absolutamente distinto;

AtrmrcErt, .51 Irmn ir fo mctn(icfce F.C_E.. M1ésico, 1959. pag. 175.

r) H,udcerto: Fuente W, Ed_ Aguil.r, iluenos Aires, 1973, pSgs, 104-105.
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por el otro lado, en cambio, constituye la mas elemental expres;on de lo in-
consciente y de lo bioldgico.

La libertad biolégica -la surrealista y la de «quiero hacer lo que rae da
la gana»- no se coloca del lado de la razén, entendida como «ncmos cuan-
do menos; tampoco se subordina a ella la libertad gratuita -la cue crea va
lores y se abraza con la fidelidaci, por ejemplo-. En este no coinciden am
bas. Y en este sentido hacemos notar que tanto mat~ismo copio capita;ism:
no se hallan del lado de la libertad -ni de una ni de la otra-, ya que
combaten mutuamente en nombre de la razén- Segun el pensatneato de Man
-el segundo Marx especialmente-, el movimiento obrero tiene como fina
lidad el dominio cientifico de la naturaleza y el crecimiento econémico- Lo-
obreros tienen que triunfar gracias a la l6gica de la dominaeiéa. El ana--
qguismo, en cambio, sigue otros derroteros.

Frente a la autoridad de la l6gica y del «nomos», se yergue, rebelde, ti
libertad. Palabra, como liemos hecho notar, de sorprendente equivaada_.
Por un lado designa el conjunto de fuerzas bioldgicas, reducidas a bioqu-
mica, que se oponen al manoseamiento autoritario de las instituciones socia-
les -la escuela y la familia entre ellas- encargadas de culto-alizarnos
socializarnos. En esta direccioén, querer ser libre es luchar por ;a sahagua--
da de la individual animalidad; que la herencia no se vea atropellada nos
cultura, por la autoridad eulturalizadora. Al lado no pre_ amcr,tc c.-
contra- de este significado de libertad, se da otro mino distini; que empva-
rnaria con el concepto griego de «pneuma» o espirito. bajo este significan-
se seflalan realidades, muy encarnadas ciertamente, pero a las antipos'.as e:
las recién apuntadas- Ahora «libertad» es sinbnimo de creatividad o de Eno
ginacion creadora, de duda, de profctismo, de critica, de fideG_ad, de ave:-
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mra, ele riesgo, de fraternidad, de locura, de arte. listarnos situados allende
la compacta légica, mas alla del discurso racional siempre tan transido de
necesidad, La libertad no es un objeto, ni siquiera es objetivable; cuando se
la objetiva _@ _on intento por ejemplo, de entenderla, de someterla a la «ra-
tion» entonces sc la destruya Asi, a Dios uUnicamente se le puede abordar
desde la libertad gratuita. Dios no se halla en e) plano ele las necesidades
del honibre sino en el plano del deseo cie éste. Dios no es algo wi/ para no-
sotros, no <s un «idolos», sino la ¢ gratuidad absoluta, pura gracia. No hemos
ciclo fabi icados para aviar a Dios sino a Gil de que Dios nos pueda amar.
ile aqui una posible direccion de esta libertad superior.

<Logos,, y <Miythos»

Ciertas contraposiciones nos van a permitir poner en marcha, en nues
tia intimidad, como minimo cierta seeisacion de que estamos atisbando los
recovecos interiores donde nos palpita la libertad, asi como las metas hacia
donde nos impulsa.

No es posible tratar del hombre como persona libre si antes no se acep-
tan algunas premisas. Si la ciencia en sentido estricto -como saber some-
tible a prueba- puede dar la explicacion comprensiva y total del fenédmeno
humano, éste se convierte entonces en puro objeto sometido a la necesidad
y a la razén. O el hombre es algo mas que objeto de ciencia, o carece de
sentido hablar de «persona libre» o de «libertad personal». Y si educador
y educando no son seriamente libres, dedicarse a la educacion es, por lo me-
nos, Muy poco serio.

FlI hombre no queda agotado con la perspectiva cientifica como creyeron
los cien ti(isfas del siglo xix v de principios del xx; aspectos hay humanos,
como la po<s;a, el amor, el simbolismo, la honradez, la mitica, la fidelidad,
la fe o incluso el cinismo, que no reciben total explicacion con el abordaje
cientitco. Algun aspecto se le escapa a éste(3)

Conocer algo es tener acceso a ello; aqui lo conocido es el ser humano,
no solo en cuanto a /o que es, mas también en aquello que desea ser. El ac-
ceso o penetracion ele la realidad conoce dos modalidades: la cientifica y la
mitica. La ciencia moderna, dejando ahora el concepto griego de ciencia,
pretende establecer un universo cientifico que explique toda la realidad mc-
diantc leyes expresadas en formulas oil versales y necesarias. No lo ha lo-
grado ciertamente, pero ésta es <u pretension todavia a pesar del rclativismo
histérico en que la ciencia se ha concretado ele hecho. Extensas capas de la
sociedad siguen convencidas ele la onmisciencia del conocimiento humano
cuando éste se son eta al rig>_or cientifico La ciencia, creen muchos, explicara
un ella toda la peripecia del hombre, rechazandose de plano los saberes pro-
porciona<los por el arte, la religion o el amor. Soélo el conocimiento verifica-
ble y suantiiicablr  rrcee respeto- Desde tal perspectiva, la libertad del hom-

t ti.. I .tironr.d i:das ' AVUCSris co es obra Fidos —temas 18
Vicc.u tics, llar _ loo:, 1977
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bre se desvanece. De seguir en esta direccion del imperialismo cientihca, el
hombre se reduce a pedazo de naturaleza quedando desnudo de desune y
ele sentirlo.

Resulta indispensable recorrer otros caminos de acceso si pretenden-os
conocer al hombre en su integridad.

En griego, Logos significd discurso ajustado, pi- x, basado en el pro-
cedimicnto causa-ctecto. ,Myrhos, en cambio, era una narracion que nada de
mostraba y a la que le bastaba el hecho ele ser narrada, sin mas. Parar.-.__
ellos pensadores de la Grecia clasica, el «»»yugos» v el «logos» expresadaa
elementos complementarios y d:stiiitos de la realidad. Uno y otro con,a_sa
lo que el hombre es aunque en planos distintos. Con ello se defendia, de fle-
cho, la plasticidad del ente huntano-

La ciencia habla del hombre valiéndose del discurso légico; la mitolo_a,
en cambio —en cuanto «fiesta-del-mito» y no entendida como «logos---cl -
mito», configura al hombre a la manera como lo hace el arte; es de=ir,
valiéndose del deseo del hombre. A la ciencia, al «logos», le basta co_- 'ca
que el ente humano es; la initologia, el mundo del «mythos», por el con-
---a-no, va mas alla de los datos, internandose en el ambito de lo que el ente
humano desea ser. El «mythos» anuncia el coraje del hombre para trairc—-
dir los condicionamentos presentes y dados de la existencia Rebelarse c?n-
tia la tacticidad pertenece al «kmythos»; jamas al «logos». Este, a lo sumo,
sefalara las estrategias y tacticas a adoptar en caso de decidirse alguien _or
la revolucion.

Las palabras logicas se limitan a ser lo que son; no asi las pala—-as
«luidas, las cuales pueden disparar aquello que dicen. Los vocablos amorosos
Pueden desencadenar el amor; los términos en torno a la libertad pu---en
poner en marcha a la libertad misma; las palabras de entusiasmo pudeo
convertirse en el inicio de una alegria; los vocablos religiosos pueden +is-
parar hacia la experiencia personal de lo divino... El discurso légico, el c<a-
tifico, estd dominado- por el hombre; el discurso mitico, en cambio, posee
al hombre y tiene fuerza para lanzarlo mas alla de sus pobres presencias

Un docente que no esté transtornado por el «discurso mitico, en su
faena escolar, sera un buen tecnélogo, hasta un cientifico si se nos apea;
pero nunca | legara a ser un educador-

En Occidente, y siguiendo en esto a Herodoto, el «mythos» anuncia la
mentira mientras el «logos» proclama la verdad. Aqui nos apartamos de es u
interpretacion de mito, apoyandonos en Homero, Sdécrates, Platon..- De-de
nuestra postura, el «mythos» no es totalmente reducible a «logos»; la -es-
mitificacion total de la experiencia humana es un mito mas- Stalin. Hiler
0 Mao, con su fe en el hombre racional, engendran nuevos mitos- Es =:-es-
quivable. El conocimiento cientifico intenta dejar al descubierto la na ra-
leza, una vez ésta desacral lzada; Cl saber mitico, en cambio, euiere ens _'ar
que la vida humana trasciende el conocimiento proporcionado por la n
cia. Si el conocimiento cientifico consiste en dominar q verfacar el Dce-
mitico implica estar, uno, dominado por él, descubrirse comprendido
Donde acaba la lIégica, empiezan la mitica, la vida espontanea, la ecnce_i*n
ferviente,

KierKegaard se instal6é en el sendero «mitico». Transcribimos Un. :esto
suyo que ejemplifica lo escrito antes «Qué inaudita paradoja es la
,i0jo capaz de hacer de un crimen una accidén santa v agradable a Dios pa-



L lla U Uuuuuwuuu . . a

20: OCTAVI rm.LAT

radoja que devuelve a Abraham su hijo, paradoja que no puede reducirse
a ningun razonamiento porque la fe comienza precisamente donde acaba la
rtzéon» ('),

En un libro reciente de Jean-Luc Marion (5) descubrimos la capacidad
«mitica» del hombre, mias alla de sus ciencia y tecnologia Distingue el autor
dos maneras <le abordar a Dios: a través del idolo y a través del jcono. EI
primero es una imagen fabricarla por el hombre a partir dg alguna experien-
cia concreta de lo divino. Por este carnino se procura suprimir fraudulenta-
ntcnte la distancia insalvable y la alteridad absoluta que distinguen a Dios
del hor*.mbre. LI icono, por el contrario, ofrece la imagen de un dios siempre
invisible Arcos y creyentes -a través del icono, estos ultimos- coinciden
ele alguna forma al sostener que el concepto de nada sirve para demostrar
a Dios- Unos y otros destruyen los idolos ele la divinidad. Cuando Nietzsche
toma nota del deceso de Dios lucha contra el poder idolatrico en general
dejando un espacio vatio, un desierto, el cual permite ejercer la capacidad
creadora de s-atores por parte del ente humano, permitiendo también la exis-
tencia del icono- Unicamente la dis[mteia nunca superada posibilita la bus-
queda riel Absoluto. Este nunca es el trabajo del «logos». La muerte de Dios
hace posible creer en EI.

Reducir cl ser humano a objeto de conocimiento cientifico es recortarlo
dogmaticamente y de antemano. El hombre es objeto de ciencia -su pan-
creas, su bioq uintica, sus costumbres, sus creencias...- pero también es ob-
jeto ele experiencia y de «Inythos». Es Apollon y Dionysos. El ser humano
se alimenta de pan -alimento terrenal- y de vino -alimento exaltante y
antilédgico-  Solo adm itiéndolo de esta guisa puede abordarsele como liber-
tad, corno sujeto de moral, de arte, de religion, de amor, de compromiso, de
fidelidad, de preguntas sin respuestas definitivas.

Dato y sentido

En la histeria del pensamiento occidental se Khan dado corrientes que,
aunque en parte opuestas entre si, han coincidido en ggmitir inicamente
la existencia de los datos, o cosas dadas bien sea al entendimiento bien a
los sentirlos. El ratio nalismo, el empirismo y g| positivismo constituyen tres
de dichas corrientes El ra conalisrro es un saber de evidencias intelectua-
les, matematicas o Ricuras por ejemplo; es tornar nota de los qatos ofrecidos
al entendimiento cuando éstos estan totalmente aislados de ¢oda ciencia de
los objetos, tal como éstos se presentan en la experiencia gensorial. Los.da-
tos primeros, para el racionalismo, son los conceptos g jdeas evidentes, irre-
c'usables, universales. Dos mas dos es, claro esta, igual a cuatro. ElI empi-
rismo, en cambio, preocupado por el origen de |gg conceptos o ideas

Y) h11RMcceewc, S.:  Tenucr, wunb(or. [d |osadr, naceos Aires, 1947, p5g_67.

t) A1nRm.e, J. L. h'[do(c ce in )istrnrc, (cl Grassct. Naris, 1977
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generales, sostiene que lo primero y mas evidente, lo indiscutible, es la serle
de las sensaciones -sensacion de color rojo o de nido fuerte--.. Segun
el racionalismo, el entendimiento es la facultad de las evidencias mentalc_
Segun el empirismo, los sentidos son los érganos de las evidencias sentidas-
En uno y otro caso, se da la pretension de no moverse de los datos, aunque
se trate de datos harto distintos.

El positivismo incide en esta perspectiva: hay que quedarse en las coses
mismas, observandolas y describiéndolas. Carece de importancia averiguar
por qué ocurren las cosas; basta con saber cédmo ocurren. Aoui también se
constatan hechos; no se explican. Unicamente disfruta de sentido real lo
que enuncia un hecho o aquello que se reduce al enunciado de un beche.
Lo restante es quimérico. S6lo lo posittnn ante el homb- lo puesto o cy
locado en su campo de experiencias, goza de realidad. —s cosas existen e;
la medida en que son observables y verificables, No hay mas hechos —Co-
sas- que los hechos cientificos; sometibles a ley, la cual no es mas que_la
invariabilidad en la presentacién de los fendmenos.

Racionalismo, empirismo y positivismo se circunscriben a los dates,
sean éstos racionales, sean sensitivos. La «libertad del espiritu» escapa a
tales coordenadas, Es preciso buscarla allende, en el terreno del sentido v
no del dato. Kant posibilité tal enfoque. Llamo6 Ideas a la inteleccion d_
algo sin que nos sea dado nada en la experiencia sensible. Las «ldeas. son
para él conceptos situados mas alio de las condiciones de posibilidad ce
la experiencia. Llamé Razén -en contraposiciéon a Entendimiento- a la
facultad de las Ideas. Las Ideas, para Kant, son el Mundo —como totalidad
de lo dable en una experiencia externa-, el Alma -como totalidad de lo
dable en una intuicion interior-, y Dios —como totalidad de todo le, dable
en no importa qué experiencia, mas alla de lo cual nada es }-a pensable-.
Para Kant, la estructura misma de la experiencia de objetos lleva a tener
que forjarnos una ldea de la totalidad de objetos de toda posible experier-
cia. La razén posee dos funciones: la cientifica, la determinada por la i
tuicion sensible, y la pragmatica, determinada por el Fakturrt de la concien-
cia moral, por el imperativo categérico. En esta segunda de sus funciones, t,
razén _no-cientifica- aborda al hombre, sabe acerca de él, pero no en
cuanto objeto sino en cuanto persona, o libertad, en la medida en que es
para si, en vez de ser «objeto-funcién» de los demas. La libertad del se:
humano no es un conocimiento cientifico; no podra, por consintiente, des-
cribirse su mecanismo. Sin embargo, inteligimos que somos libres.

El hombre como parte de la naturaleza es un objeto, un dato; peno
como sujeto del imperativo categodrico es personal libertad, es «dador-ce-
sentido». Esto segundo no se comprende cientificamente; sélo se afirmo
intelectivamente su realidad, quedando sin explicacién su como.

El vértigo metafisico no es cosa que le haya pillado recientemente al
ser humano. Segun los resultados de la paleontologia, hace mas o mena
1.700.000 afnos que el «khomo crectus» da sepultura a sus muertos. Lo reL.i-
gioso viene en ayuda de un ser vacio de seguridades bioldgicas. Los me__ -
litos neoliticos, las piramides egipcias, las catedrales cristianas, los mausa-
lees a Leniny a Mao__ ., responden at mismo impulso metafisico de la espez:e
humana.

Segln como se te lee, es posible descubrir aun en el ,Marx maduro e.-
doble funcién del hombre. Al principio del capitulo euinto del primer libro



LtuUULtLIUUUU

206 ocTAVi FuL1.AT

de Ef Capital, Marx establece que el trabajo es la expresion de lo humano
en cuanto actividad proyec [adora que precede a la accidon, actividad racio-
nal e espiritual. Distingue entre Neto rsroff, o materia como punto de arran-
que e ,Velornmcht, corno capacidad de plasmar un la materia determinados
fines. <" nmrst of G. es la naturaleza como materialidad abierta al poder del
hom6rc__ «Naiurat eb;» es el hombre corno fuerza, ciertamente natural segun
Mace, pero que se o.,nooe a | natuvoltea en c.tanto que ésta es materialidad.
«Naturst off» es el olfleio material niicnlras  Nato rtnachtu es el sujeto cons-
ciente, por mip' Unbricados e dialectizados que se los conciba.

El naturalismo y su version actual el cientlfismo, sostienen que el hom-
bre es una cosa en medio de las cosas, que sus relaciones con el mundo
tienen lugar al [nodo de las relaciones causales entre las cosas. De esta
suerte desaparece la bona ene'utica, la donacién de sentido. Kant no permite
ya tal actitud naturalista. El mundo para un hombre también depende de
este hombre Segun sea la actitud que adoptamos ante el mundo, asi se
nos configurara éste

Lobrot (b), aunque con enfoque distinto al nuestro, se refiere a un ter-
cer sistema de pulsiones del hombre, el mas importante, el que define al
hombre e lo distingue del resto del universo, sistema que engloba las nece-
sidades de creacion, de invencion, de superacién, de prestancia, de comuni-
cacion y de expansion. Se_ trata, segun él, de un tipo de busqueda que apunta
a hacer surgir nuevas realidades, nuevas formas, objetos desconocidos. Como
minimo hay que reconocer- que el hombre no se limita a los datos, estando
siempre abierto a lo imprevisto.

Usando el lenguaje de la fenomenologia, diremos que el noerna -l1o
dado al sujeto- depende de la «ndéesis» -la actitud del sujeto-. En buena
parte, el mundo se nos hace presente segin la forma como nos dirigimos
a el. El hombre es «Dasein,”™ segun Heidegger, es un «ser-alli», es un entro-
metido. 17,1 hombre propiamente no es, como es un arbol; el hombre con-
siste en «ser-alli», en un estar presente. El hombre es en la medida en que
anda ocupado alli donde esta Laa actitud ingenua o naturalista que reduce
el hombre a banal ser, pierde al ente humano porque no cae en la cuenta
que éste es constante, hermenéutica, incsquivable creacién de sentido. El
hombre es libertad ademas de ser objeto o dato

Biologia y biografia

En cuanto perteneciente a la naturaleza, el transcurrir' humano es pura
biologin _cjencia--; en cambio, como vida intransferible y tGinica es ya pjo-
prafin _persona. Dllithey- propuso una Critica de la rozén histérica para
dar valelez a las Geist esWissensGtaften o saberes del espirito, no explicables
cient irucarnen(e. Las ciencias de la naturaleza -Naturi:issenschaften- no dan
;viento cabal de la totalidad de la peripecia humana.

Inoaor. ., - Ter ¢ L ¢ ralon It. I'oaraedla, Barcelona, 1976, pags 66.89.
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El hombre tiene una primera realidad, estudiada por las ciencias posti-
vas de la naturaleza, que va por delante de todo su ser posterior. El hombre,
por este lado, simplemente se es. Pero, ademas, el hombre se hace, y en es;a
su dinamica socio-histérica confiere sentido a las cosas de su vida, tratese
de sentido cultural, espiritual, existencial o social. Creando el sentido de la
realidad, el ser humano es algo mas que biologia, es biografia actividad libe
y personal. El hombre en parte recibe su realidad en otra dimension la
Itate. No maravilla, pues, que al lado de las ciencias de la realidad -biologia,
por ejemplo- hallemos los saberes del sentido o «ciencias semanticas», de-
nominadas también «ciencias hermenéu ticas””*. Estas ultimas no se contentan
con los acontecimientos de mi vida, buscanles ademas el significado que :o
man en ella.

La diferencia entre el hombre v el animal radica en que el hombre
brica proyectos y el animal no- Proyectar significa de entrada e»capar ce
los propios ritmos biolégicos entendidos como necesidades inmediatas, c2
terminadas, rigidas, precisas. El hombre no actiua mediante errores y acier-
tos sino a través de proyectos; el pensamiento produce muchos modelos ce
pensamiento, de los que luego hay que escoger uno. Un proyecto es una ac-
cién posible. Pensar y actuar constituyen una unidad en los animales; per
el contrario, en el hombre forman una dualidad. Prever la propia muerte
significa poder proyectarla; el miedo a morir forma parte del proyecto ce
muerte. El suicidio pertenece en excluiva al ser humano, entendido aquél
como proyecto (r).

El hombre no solo es algo hecho -biologia-; también es lo que tico
que hacer -piografia-. Un animal nada tiene que hacer; de algun mofo
ya esta hecho, acabado, cuando nacé. No asi el hombre en cuanto es perza-
na. Por serlo dota de sentido a las cosas, y en este su quehacer nunca es__
terminado. Sélo el fenecimiento lo completa,

En la actividad humana cabe distinguir el momento de dar sentido a 1-s
cosas y el sentido ya dado. EI primero es un acto incomunicablemente mar,
personal, biogréafico; los sentidos ya conferidos, socializados -como los sue-
fAos analizados por Preud o las ideologias estudiadas por Marx- pertenecen
ya al ambito objetual, son materia de estudio hasta ciemifico _lis actos
timos, constituyentes del sentido, libremente queridos, en cuan:o tales, nt_
ca son objeto de ciencia, pertenecen en exclusiva a la vida biogréafica de caza
quien.

Muchos han intentado reducir la biografia humana a biologia o a psicc-
biologia modelada por el contorno. Tal reduccién, empero, no parece tarea
excesivamente cientifica Es un modo mas de dotar de sentido a la existez-
cia. Dicen que el cerebro del hombre con su complejidad neuranal ha dada
lugar a la inteligencia, al uso del lenguaje y a la conciencia del propio e=s-
tir, La complejidad del cerebro determiné la posibilidad de accuirir nueces
funciones que permitieran liberarse del determinismo natural, introduciendo

(1 Rowvont, R.. »Problemi di vity, A:mvig~mderrr(, nP PJ. Panca,
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la cuna de la cultura. Filtre el hombre de las cavernas y el cientifico actual
no habria otras diferencias que las culturales, coincidiendo, por lo demas,
en lo genel ‘co.

El profesor Prevosti allana que la cultura no constituye un caracter bio-
l6égico; sin embargo, descubre elementos biolégicos y por tanto hereditarios
tanto en la capacidad de crear cultura como en la ca paci dad'de usarla. No e
se heredan, empero, caracteres prefijados sino sélo normas de reaccion [ren-
te al mecho ambiente. Mais todavia; no todas las actividades culturales pre-
sentan el mismo grado de dependencia de la base biolédgica humana. Los jui- = o] =
cios axioldégicos =Q licos, estoicos, politicos, religiosos = , por ejemplo, no
parecen estar atados a caracteres bioldégicos- Los ambientes pesan mas, en
tales casos, que la biologia.

No es ningun resultado cientifico -seglin creemos--sostener que las
diferencias estructurales que separan nuestro cerebro del de los hominidos
mas proximos justifican por Si solas el salto linguistico y cultural. El cere-
bro recibe valores pero no los inventa. La sociedad nos los comunica y uno
puede cribarlos, y algunos hombres hay que 'en determinados instantes de
su vida, ademas, crean o descubren valores nuevos.

La mente no es un producto meramente biolégico aunque no pueda exis-
tir sin el substrato fisico del cerebro. La mente transciende el cerebro que S
es su condicién. La mente viene en buena parte condicionada por el medio o
social -idioma, primeras percepciones, primeras estructuras mentales, clase
social...-. EIl aprendizaje posterior de nuevos sistemas simbdlicos -mate-
maticas, teorias cientificas, concepciones filosé6ficas, religiosas, artisticas...-
posibilita el tener que escoger, forzando el paso de la biologia a la biografia.
La familia, la escueta, las amistades, las lecturas, los espectaculos, las creen-
cias colectivas, los partidos politicos..., influyen poderosamente sobre la ac-
tividad mental -sustentada en el cerebro- pero no queda nada claro que
eliminen cierta autonomia del individuo. Como minimo, la libertad de los
educandos sera aquella hipotesis existencial que justificara la tarea de los
educadores.
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El ser humano es un ser de posuhilidades, las cuales se realizan en la his-
toria -siempre sujeta, ésta, por cierto, al hecho de producir-. Zubiri (8) sos-
tiene que el «suceso» histérico quo surge por la realizacion de dichas posibi-
lidades permite dos analisis: puede abordarse tal suceso como opus operans
-momento de la vida personal- y como onus operatmn -lo en si obra-
do, u operado, excepcién hecha de la operacién misma-. Es «opus opera-
tum»» el hecho de estar, Napoledn, enamorado de Josefina, pero no el enamo-
ramiento mismo, el cual, por ser actividad personal, es «opus operans,>, es
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()  Zrsiui, S. - IL ail lid. Moneda v crdilo, ;Madrid . 1974, pags. 30-32.
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momento de la personal vida de Napoledn. El «opus operatum» pertenece a
la historia y también a la psicologia, pero pertenece a ella s6lo impersonal-
mcnte. El Napoledn de la historia es el que nacidé en Ajaccio en 1769, pro-
mulgoé el Cédigo Civil, garlé la batalla de Austerlitz, estuvo un dia enamorado
de Josefma y otro de Maria Luisa, perdi6 la batalla de Waterloo... y murio
en 1821 en la isla de Santa Glena, Pero, todo esto es lo impersonal de Napo-
ledn, lo Gnico que ingresa en la historia; todo esto es el qué de Napoleén
pero en modo alguno su Ynien, su libertad. El «quién fue él» se refiere a la
persona de Napoledn, a su irrenunciable libertad, pero se fue a la tumba con
él; no pertenece ni a la historia, ni a la sociologia del conocimiento ni a la
psicologia. Estas ciencias su hacen cargo Unicamente de las acciones de la
persona, -las cuales son ini personales-, pero pierden i rrerned iablem en le
el mismisimo «ser-personal pierden la intimidad, los momentos de la liber-
tad de un quien.

El desarrollo de la intimidad intransferible humana, en el tiempo, ori-
gina la «biografia personal», siempre inalcanzable a la ciencia. La historia
impersonal, aquella que aborda el «opus operatum>», posee dos respectos: el
individual -la «historia biografica» de tal o cual personaje- y el colectivo
-la «Historia social» de unos sigilos-. El Unico objeto de estudio cientifico
es el «opus operatum» en estos dos respectos indicados. Carece de sentido
para la ciencia -para la verificacion- la intimidad personal y libre en cuan
to momento de vida. Ser «yo» es ser «mi yo» allende lo individual, lo social y
lo histérico, aunque nij autoafirmacién se vea dirnensionada por lo individual,
lo socio) y lo historico. Ser «yo» no es primariamente ser un ejemplar o na-
mero de una determinada especie o de una clase social, sino ser, por consti-
tucioén intrinseca, irreductiblemente éste.

Nos descubrimos semientes y perceptivos; pero toda sensacién como toda
percepcion presuponen una disposicion anterior. Una y otra suponen un
«sentirse a si mismo», una previvencia del propio cuerpo. Los mundos sen-
sitivo y perceptivo remiten a una protosubjetividad, a un sentir -o sentir-
se- primordial, el cual es afectivo antes que sensorial. Porque es «poder-
ser, el hombre descubre el «ser-de-las-cosas'.

La lengua como sistema del habla me desborda en cuanto se autohabla
y se afirma en mi. Pero, tal alineacién careceria de sentido si yo no fuera
un proyecto libre, La palabra, siguiendo la nomenclatura de Saussure, posee
mayor importancia que la lengua. El sujeto es ontolégicamente anterior.

Acabamos de considerar la cerrazdn de la libertad personal, su autono-
mia y su intimidad. Pero no nos la imaginaremos correctamente si prescin-
dimos de su apertura a otras personas, a otras libertades.

La relacion entre personas es una dialéctica ele la soledad y de la comu-
nicacion. Si el «otro» no es m.is que un significado inaccesible y que sdélo
puedo inferir a par air de i t, significantes constituidos por sus gestos y ex-
aresiones, ut quedo en la soleriad, v la comunicacién resulta imposible. Cada

oneicn ci a, cada libertad, es elle hnrsnre a solas, como notaron Leibniz y Hus-
scrl. Cuanto hav,lo hay en i,t niedir'a en que esta referido a mi. Cuando el
«otro" existe como referido a mi se convierte en objeto mio, v reconocerlo
carne «otro» resulta imposible. Se da una distancia absoluta entre la «con-
cicncia del otro» a suya, la que el tiene ele él-- v los «indicios del otro»
-sus inflexiones de voz su pandea estos ultimos son testimonios ob-
jetivos, cuantificables, mientras que las vivencias del «otro» son vividas en
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primera persona resultando subjetivas y dotadas uUnicamente de cualida'..
Parece imposible, pues, la comunicacién entre un «yo» y un «ti».

¢ Como entender al «otro» sin reducirlo g yo mismo?; en el limite,
alteridad es algo incognoscible. Desde luego, yo no fundo al «otro»; si fuera
asi podria avasallarlo. Busquemos otros caminos. Husserl ha trazado send
ros- Los objetos culturales -instrumentos, obras de arte, teoremas...-
poner la intersubjetividad mientras las simples cosas se refieren soélo a la
Naturaleza. El objeto «triangulo» es omnitemporal, remiti€éndonos, por ser-
lo, a una comunidad de sabios, los cuales comulgan con una misma venda-
4 pesar de las diferencias de espacio y de tiempo. Hasta aqui la simple c.
rrclacion entre « intersubj*tividad» y «objetos culturales». Pero, adelantemo:-
¢ Como es posible la aparicion concreta del «otro»? Vas Schefer invoco el
principio «amor» como el lugar del reconocimiento del «otro=. Husserl
siste en la imposibilidad de que el «otro», como intimidad, se me haga pre-
sente, pues se trataria de la fusion (le dos intimidades que por definicion, si-
irreductibles.

Sin embargo, es posible descubrir de alguna forma al «otro» en la m--
dida en que dejo de abordarle como objeto, en la medida en que me calo-.
Co su lugar proyectando, por ejemplo, con la imaginacién, mi personal co--
ciencia en su posibilidad de repetirse. Mi «yo» histérico esta constituido pi,-
diversas conciencias de mi «yo»; esto permite que «ye» sea «roa-o» con res-
pecto a mi mismo. Tal experiencia facilita la comprensién del «otro». La
emocidn de otra persona se convierte en signo de una «x» que puedo leer
desde mi conciencia de las emociones personales. Es una cuestién, en par-
semidtica.

La estructura «yo-otro» no es optica sino «ele conciencia» v consiguie-
temente, no pertenece a lo universal sino a lo singular. No proviene del -o--
cepto hombre sino de la experiencia vivida. Hay mas referencia a la liberta-
que al conocimiento. La estructura «yo-otro» solo es potencial v se reali n
unicamente cuando la adoptamos como tarea. El amor, la amistad, los celos,
la fidelidad, la misma agresividad,.. son modalidades que adopta la estro=
tuya antedicha- Si las conciencias luchan entre si, sostuvo Hegel, no es pan
aniquilarse, sino para reconocerse mutuamente__ En ultima instancia, emp__
ro, el verdadero reconocimiento del «otro» procede del amor. La suprema
desgracia es no ser amado, La falta de amor produce la agresividad hosca
o0 negadora del «otro»; aunque lo peor, por ser hontanar, es no amarse z
si mismo, es no reconocerse como libertad. El amor a si mismo funda ir
autonomia y posibilita la libertad, con la cual se puede ir hacia el «otro»
Dos interlocutores llegan a conocerse a fondo cuando previamente se ha-
comunicado. Hay armonia entre dos personas porque en el o-: en hay ee-
municacion. El simple hecho de que yo exista rio explica mi comunicaciéon
con otros; en cambio sostener que he sido hecho para la comunicacién es
plica por qué existo. Un pequefiin busca al »Foso» -a su madre- much-
antes de conocerlo.

La sociedad facilita o coloca obstaculos a nij comen:eaclén ccn el «orro»
pero jamas crea la comunicacion Esta se ei'e en la penpeeia personal v nc
en el «se» colectivo. Podemos dudar tic la exlnencia de', «ro», _omo lo ha-
hecho el psicoanalisis, la linguistica, el essrue ntrnlis nho no es posible, sir
galbaneo, tal duda cuando estoy ex perirnenta ndo al «otro» cono persona
cuando mi libertad se une con otra libertad
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Sartre ira llevado a cabo inteligentes analisis sobre el encuentro de con-
ciencias en su obra F/ sery la riada. La mirada del «otro» sobre nij provoca
verguenza, timidez, orgullo--.; mi libertgd queda entonces fijada; me des-
cubro como ohj eto para el «otro,,. Este se me aparece ya como conciencia,
cono subietividad- ElI copio solitario de Descartes ha quedado atras.

El tratamiento cientdice de la comunicacion destroza a ésta. Reducir la
comunicacion amorosa a sistemas referenciales simbodlicos aprendidos por
:asedio (le la experiencia informativa -la cual causa el desarrollo dendritico,
quintare y funcional del ccrLbro ele cada quien- es uu quehacer ciertamen-
te cicntifico pero Ita perdido la vida, aquello que hay, las personas, las li-
bertadu-

Los sentidos de la existencia

La simple descripcion (le la peripecia humana abunda en la necesidad
de tener que darle sentido al existir. Veamoslo.

El animal tiene suficiente con las informaciones recibidas a través de
sus sentidos para responder con acciones. El hombre también acumula in-
formacion en su cerebro pero éste no dispara siempre e irremediablemente
respuestas. Al hombre, para responder a las instancias, le hace Yalta en mu-
chas ocasiones lo «supra-real, -los valores, los sentidos de las cosas-; sin
ellos no puede vivir, no puede tomar decisiones. Las religiones, las morales,
las cosmovi s iones, resultan inesq uivahles a la especie humana. Los animales
tiencr, suficiente con los instintos, con la bioquimica. La funcion inteligente
del hombre tiene que asegurar a éste la pervivencia, tarea dificil por tratarse
cic un ente altamente evolucionado. El poder formalizador del ser humano
introduce distancia entre él y su entorno, con lo cual no le basta ya con los
estimulos sensoriales para sobrevivir. Cassirer llega a definir al hombre como
«animal symbolicum», animal que fabrica simbolos: lengua, arte, mito, re-
ligion. En estos productos es posible descubrir el qué del hombre como aque-
llo mas genuino.

El hombre progresa porque es un inadaptado impenitente- Si un dia lle-
eara a Udaptarse totalmente a lo que hay, se convertiria en una cosa mas.
Entonces dejaria de bucarle sentido a la existencia. La inadaptacion radical
del hombre se traduce en la misma produccién o trabajo; éste se lleva a
cabo proyectando utopias, descubriendo finalidades a las cosas y a los suce-
-NS  El humor: si procura sentido ele la existencia proponiéndose fines, nim
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de la hermenéutica. El inundo constituyente humano objetiva y cosido«
da sentido, pero él no es ni objeto, ni cosa, ni sentido.

La subjetividad libre del hombre es la posibilidad que éste cncin, ra
negar la objetividad factica, engendrada por él rnismo, o mundo de los c -
nifieados. Dicha subjetividad es una tuerza creadora de sentido, es una s-_ -
jetividad constituyente Enfrente se hallan los objetos constituidos, los feo.
henos- El hombre crea necesaria roen tc sentidos aorque es capacidad c__
no, de oposicion, de duda, de resistencia a lo que se cuenta c se sostiene
comunmente.

Es perfectamente inutil prohibirle al hombre preguntas de este estii_.
sque soy en mi existir?, ;cual es el sentido del mundo en cl que inc d_.
cubro existiendo?, ¢ qué significa la totalidad ele cuanto hay?

A pesar de lo escrito, se constata la existencia de corrientes ictuaa:
ele pensamiento que de un modo u otro le niegan sentido --cualquier
tido- a la existencia humana.

Niegan el cientistas (Monod Jacob, Skinnrr, Lorenz, Huxley. Rostanr
=sentido» estructuralistas (Lévi Straoss louc;ult, Al thusser Laca,
de la existencia a analistas (Ayer, Ryle--.1

Entre quienes han buscado cierta inteligibilidad en la totalidad del --
nédmeno humano, se dibujan, para simplificar, dos grandes corrientes: -,
materialismo inmanente y el espiritualismo trascendente. Se trata de d
grandes «sentidos, dados a la existencia del hombre.

En la medida en que se distinga mundo de conciencia, calificamos
materialista toda doctrina que establezca la primacia ontolégica y meto-
-logica del mundo -materia- sobre la conciencia- Las leyes del unive_v
material dan cuenta de todos los fenébmenos conocidos, aura de los llarnad_s
espirituales. Con el término inundo entenderemos no sélo la materia c._
fisico, del bidlogo o del psic6logo, mas también la «materia= segin Ma-t
que no es otra cosa que la «practica-social» -las tuerzas y las relaciones
de produccion-

Al hablar de materialismo es necesario precisar siempre en qué semiar
se utiliza la palabra materia, de otra suerte el discurso sostenido reside
exclusivamente emotivo.

hilozoismo (Tales <e Milito)
atomismo (Anaxagoras euci)o, Demoacrito Ec,::,r

Linocir los cuales le satisface en su detallo descubriéndose remitido e algun antigtiedad X .
que n io fan absoluto que no envie ya a nuevos fines El hombre es deseo de Platon (materia como mero reeep. culo)
un fin ultimo, dei eticlraton, que se convierta en sentido definitivo, en su { Aristoteles (hilemorfisrpD)
plenitud y descanso. .

Sati i . . . Significados ( . )

atirer. dist uague -. rb>ut os mente dos planos sl cien tttico o empirico histéricos Descartes (mecanismo cartesia no1

e | trae scedental o metafisico Este ultimo se patentiza al hombre en «situa del término modernidad I
c iones lunitr ,, tales la lucil t | st.fn nt nto, la culpa y la muerte. Este se rmateria- Leibniz (dinamismo leibniziane(

~.unclo plano es el de una existencia ro, objetiva, siempre abiet ta, inacabada.
tl plano ecntifico, en cambio, es el de los datos, el de la ciencia hecha o
(lile Si fabrica, pero no el hacerse subjetivo de la ciencia. Frente a un mundo
casas rtitredo, oiafeto de ciencia, repleto de bechos naturales v de hechos so-
cio-culturales, esta el mundo constituyente, el proyecto, el acto o momento

materiafisica W — @ == I

co n te m po tia ase idac . .
materia psiqufca (Ereud;

materia social (Marx)
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11 r,i 'rmcate sc ha u,n trnp ues!o un el,rterialismo niecanicista, estatico [fa habido en la historia multiplicidad de espirinm(ismos_ Lo; irap

31u [ la corno pu dato- , c otro lialcetico, activo, pdixico. bién en la actualidad. Vos limitarlos a describir dos modalicades u_u
viven en nuestros dias.
Se han dado unos espirifuali9>tos inl,n ..reales inspirados ca Dese,:->;-;,
Le Ucniéen t0, Epicuro, Lucrecio) en San Agustin, en Platdn y en Plotino; otros -neecse las ticos »d n naaos-
La DI etrr:a. D 110liaach, 11elve- tas- se han inspirado en Tomas de Aquino v en Aristoteles.
erot)
[Calca lis, Vojt i lacckel, Thomas ) ) )
N Corrientes ' Fil cofia del espiritu® fl rl _.. senrire, mor |
nooagustianes Espiritualismo cristiano i( une S,-ilr M aell
in. fvl eo)
Corrientes Escuela de Lovaina (.darer 3aevrnr keC
neotomistas Escuela franc e ———0m ———um

i otra gran corriente dadora de sentido a la existencia es el cspirifrur
uslno. Mientras el matetialisnro entiende quo la vida humana halla su total
c:xplicuciorr v finalidad en la materia in tiarnundanal, el espiritualismo cree
auc el se acido del t o-.abre uc s, errare rl cxtaiaslva m en te en el ambito de
lo ill, abriéndose a Iro ~ ;opera «todo esto», sumergiéndose en
urr tipo (1, realidad que ya no es prn YC ruateria.

Tarrtbren el vocabulario --alma espirito, persona, yo, libertad, concien-
cia..-- es in;preciso en este caso. E]laa tandonos a «espirito» procuramos
establecer puntos ele referencia se:n articos. Salta a la vista que segun el

significado eue se de al término -.espi ri t;n,, asi sera el espiritualismo en francés (Mounier, De Roage:non': (Ladréis Sicoeu-?
caes tiou. ’ v ’ )

aleman ( Guardini, Sp-"ma)
norteamericano (8righ:man. Fl era _'.ling)
britanico (Coates)

ruso (Berdyaev)

La duda cartesiana conduce a la primacia del sol tc co r.:endi
espin tu abierto al Espiritu y distinto radical te ate de la rea: -ir
ritu es pensamiento; la materia es extension-

La segunda modalidad espiritualista e co.stitaida p_rel
lisnio que conoce en la actualidad das orcas nlexiones.

Personalismo

jucio (Buber)

lierrtailo. i ,oto d,e vida)
Pl .,,. ..r,urle, ni izo, indestructble L .
”? ’ ’ ’ ). En el presente tema privilegiamos -LO n, ; _ ae se
ora= de! cuerpo, fuente de vida) francés
,lo r,ue onielc2 cl cuerpo ) .
Po) Cuando nos llaman a la puer t2. pr:gira ;nro. cn es?, c no:

-dad ihcr':ler,el .
) es?». Elhombre es 1111 quien, un alguien, cierta unte, pero c- carnes

medio de una concreta historia social, a la croe dgdoc Unnrinr:r rumbo. C

_ P i (:'ora orcunii re, los ser humano es un nombre propio, un quito v ncr rrn rnnrhre romo-..
igniticados \ i :rata corrr). que, pero para serlo tiene que jug icelas en I:r cc;s: Uj: | P
istoricos cal a(ra, r del pe!s.micnto) légica_
oo in palaliens < La esencia de! espirt, es el , ns,r
LTI i.lu . ’ o (cl spiritu contra la carne) eseoc n del hombre, Est es ade ra_ b o.
N e rncl o materia. ) por rp -o viso con un croe po vconuns..c!ld
cnrl liana ,us:in i ,cmienhn concicnei  norato- no rriepa la infraestruc 1 ra econcrricay s:,, ;,l[ le Iz —_
como tampoco niega la infraes[ retara. intiv:
(°iorma, del cl Preud--. Negar tales condicionantes es tarea del jgigo’: :
el personalismo los conoce para ! ueraise eile; -~ 3 med e
hie | as condiciones, no obstaftre uo scc .esa. - e
aun nurol [rascan de ocia de la reflexion -es:riritu 1 relaci . con :
n.creo raconal)

Gl destino de cada quien, ¢es toralLn.crrr inter:

1. 5 L - - N
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bioloe,ia7, el ncrsonalis n-ro consid lai cae 1, 1ea..

en L'crlley Le Sen lapr_r:ura al Otro)
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can and.Ir tren:cl da:nsi Ir url » ieo”~rrda por las ;los- _a persona es una
K [nca.a co la historial es .u erltcncirr rlica. |_a historia no puede sur cual -
rr cos-r hay u-n to'lrn ta.! dr Lorena viriblc. la exigencia ética. con sus
supe; = dr: n tistor r 1 :tica, sulo halla, no obstante, su
| curvo | la l:is:t aria - | a hicluria, para el persiltlali si] lo, uo esL.i

cerrada, no r., tur atalisnto: queda abierta.
1:1 t areisnlo, al vaciar al hombre sir su interioridad y al mundo de Su

t rsalialis nlo NN S, curlcrin CIl una rlla1CCf lea Immanente, rnate-
audt abierta . u dial. | ;ca entre el tiempo y la eternidad,
tidur y el senttdra lota]. F| final de la historia no es un punto

iac una resurt CCCioU

La experiencia moral

La Conciencia del hombre no es sdélo r l.tricncr:i cosnoscerite, también es
‘mcieur ta moral. Los preceptos , normas morales han sido muy variables

>n eel r-u o de lucia, peto todos h * vd.o »rr rtcrp tos morales». Kant se
rtmt t, ¢ ella en virtud de lo c- | ic, proa retos son nrorata. |;; scn-
(cnir .-.cal nars mocalL es s”nial o; afro psicoldégico y, por tanto,

,,» Kant le iut resala el r.Vario oblcoco de este son tim ien[o.

ti' .!Ir Ir- humana

! 't st,;
u em oflsiel egiaj (o stin

_*4__“'” 4 _ situacion cnsica
] r natural del hombre
miundo alt et

marche logiro

- T N

\

F
| \ sl thi'o dL Ir. - libertad-?
| 'y

.nuilibr*C, fl

K
sis

-1111 i, u

larosoiIA:i al: LA enutActodu

pero no el sentimiento mismo. Hallé en el deber el sentido objetivo de
moral». El deber no es u- «ser», es un ,deber-ser». Gl Jeber moral no
pende de las leves de la naturaleza; no pende de condi ion abzeaa EI ...
peratlvo categodrico, el deber, no es un dato, no nos cura u cica le aue algo _.
sino lo que algo dcbe-ser»

EEl hombre es un ente que nunca ha cumplido del tou< H..!lase Co coa.--
tante tension de cumpliutiento hasta alcanzar la muerte Si el hombre --
,deber-ser» sc debe a que antes es «poder-ser,, es lee: ectibilidad, es liben
(ad. Cuando el educador se vierte a su tarea ne puede, po perder
en proporcionar un acopio instructivo de noticias al educando; tiene que d-:-
pertarle el «deber-ser», la libertad.

Si denominamos nnrnrnteze del hombre a lo que se conserva consta—-
en el, observaremos que tal constancia, aun en el plano neorelé-:coa consi
en hallarse en situacion crisica. El hombre se halla distendido entre «lo __:-
oicm» y «lo afectivo», siendo su constante una apertara a la esquizofrer_-
Vivir en conflicto pasa a ser algo natural -«continuo»-- dentro ce la espe:
humana. La moral, desde esta perspectiva, viene solicicada por '.a misma :
turaleza crisica del hombre. La moral incluso viene en ayuda de la n:tura e-
sa neu robsiolédgica procurando superar el constante conflicto. Im moral cc -
0 bligacion, sin embargo, -y no ya como farmaco- va mis alla da e»ra r---
sideracion paraci en ti Cica; apunta a la «libertad del espirite»

Cuando producimos un discurso sobre algo. o bien .88 es
delante -no hace falta que sea delante de los sentidos- -i aro caso
descripcion -posible ciencia-; o no tenemos dicho al?o tren :e a nosov
como un dato, en cuya circunstancia sélo es posible la espe.r: Ine or p--:
jamas la ciencia. Las corrientes actuales de pe nsarr-iealo se rganiza n =e-
brio a dicha constatacion:

formales (l6gico-matematicas)

cientlflca

nanr ralos (fisicas, bioldgicas..

I analiticas (neopositivismol
Corrientes} tiloso(iras
actuales
fenomenolégleas (ezlste nrn a”;n. sc zsmo ]

marxistas (antropologias fiioshbe bic:r,
| rnsci, Kosik. Trotski
i deist as
:liriyieas (catolieisrno, orto"
asti cal

| discurso mu a, nc es c -nohco pues no des, ,ri
es ncccsatiut .zntr. (1,l cista descansando en ur A'Mu les. [ S
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crasa, de las rolla d les u en un rlbsohno inmanente -sociedad connuaisla
termin .b--. Gl priteudide d curso moral filosi>fico-arialitico,,, por Su parte,
pierde lo esp’, ftiien de la moral- Donde la reflexiobn moral cobra mayor sen-
tido een cl,,,nlo :oral, cx ,: t la frnomcuolnl,iu. Los juicloc de valor- -"esto
::strl bina 'rqudic taba rennmieii o -:1 tlebr'r y el hecho de arrcpcnfiase
mstitt t _n. t.-cs elementos de la pe- ripecia moral que carecen absolutamente
de se-: , do como en ,l ser bt)) nO no haya alga irrcduetib e a la actividad
. ntii 141 ictCaentren,, arerea 11 «serte pero no .-cerca del ,deber-
.,-,,— Iste e encara con la libertad rechazando de plano la necesidad y el
'‘anisn:b__ IJ hecho moral nos invita a ru_onoeer nos como «personas»,
como lihertaoes ademas de ser inolomos complicarlas, zarandeadas por
la hi stona social Si 1111 somos .algo mas que matera y resultado de materia,
¢ ticos. (leri i ih ca la ahln_rciéon moral- Podra ser eientiilcamente cierto,
Ir cj nnpro que silo una rct,rnlinada revolucion haga dichosos a mis coi] -
:iudadanos; de ac,.ii nunca se desprenderii el deber de hacer tal revolucion.
Los datos sor, datos; nunca oblieaeion es Inorales -
Ki ke ,iard expuso tales u as coa los si,;olemos tdnninos ,, Todo gira
@ rl entra rl sic li un ostia en escena El hombre es unas sintesis
p rn,ico a lo co col ,.c; Pero nut si;nr_s inconcebible cuando los
reinos no estan ruidos el ,sur tercero : el espiritu-.- La angustia es
ld olal11" rtad e ,dan posibili ad antes de la posibilidad .. Por eso
,C u'ara 1ii Luna :un 11 5i11 en | animal (")- Sila conducta no des-
{1, sobre la blser rd del espiritu, una vez nutertu Dios I7ostoievski y
Nic:rzsa agur I[irlc Stalin- 1 a moral no puede montarse encima
"h ora a a Sdd S arto ] \n | -c Goiz ha procurado defender (10)-
»O. ., - « darr<.l te cr Mju_ valer mas que el esclavo sumiso?

Educacién de la libertad

Sc r,-olieren c! 1 -n tehos 111seursos en tomo a la educacién de

la libe sos pech euros, empero, que se- trata de ha b,edu rias en la mayo-
de os, por ', _ncilla | axén do tes mueles ene hablan v escriben asi

c, cic. Wi i L.aad sil],) cv1Jrus iva ]Jcite en i ~“tece”idad --dialectica o
ani de la. ir asteria- si In noci *n ele libertar: de que hace gala Skin-.

nC. /" i ot tablar se iamente ele educacion de la libertad. Tampoco
c1dsrle, eeptor:_ liberad C (,: carerde de contenido, inspira-

» corriente d e prsnuniento r x: ca desde Kant a Benedetto Crope,

do que se- halle dicho con eeato La libertad apunta a eoriteni-

cotesc o 1 FHenasa(-:1,0 Idadrid.. 1972, nSii,

Galildn Poan

:leenaaA Ed. nunl-nona, Bnrcalona,
-1:10la. Itarcdoes. i957, ISI.
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dos aunque haya que rechazar siempre los com. t..or..:lis 111,1 corno ! uv-ia
Pablo de Tarso: «¢por qué, cual si vivieseis en el n-,ando 1 11 dejais In poner
leyes? No tomes, no gustes, no toques, ('=).

Ser hombre es un indevnavable querer ser, n-
gacre nos ser hombres. Tomas de Aquino lo propuso ton e ~ aso ' tico
sum horno tnca volunLtte» (u) --«soy hombre t radas a 1 vo:salad 'e '-,
los'-. No resulta facil esta faena v menos todavia a los .lprer te ces, la tren.
lalidad envolvente nos condiciona hasta tal puerto g,,e _al!lmen L'
coroerti:nos en fanaticos ele algun sector de dieh- roen nin .a2 o, non el
contrario, en rebeldes gratuitos. La liocracléon se inicia enano, obtctivar.a
v analizamos al mentalidad Smbientai.

Ni la educacion libertaria ni la educacion autoritaria coz,titoven
caciones de la libertad Una y otra confunden autoridad } z dn- Cuy. 'o
unos hombres coaccionan a otros, los enajenan; ahora bien, ala coaccion. ro
siempre es mala dentro de la historia y dejando de lacio las reas- Cuando
la autoridad educadora se convierte en testimonio ce !a coa-_,6n indis_'en.
sable para alcanzar la libertad, en vez de ejercer la ennecior. posibilita "l
paso hacia la Unica libertad dada a los hombres- la auto o ec_é a_ Cl edc-_ -
dne semi un libertador cuando le proporcione al nino medios de ser c Pue
-y no el esclavo de su endocrinologia o del medio nmhienfe- el ueno de
ss propio clcstino-

ido entramos en el terreno de la estrategia en esto d la edu cio
la libertad- No nos incumbe, Sefalarnos sin embarco, alunaeoor...r_
roo- El «Instituto Rousseau» de Ginebra posee un enrolen r el qu s lee;

Dise it i buera mcaister Que el : estro apre nda del noN S -—--
tes se perfeccionaba ensefiando ate esclavo Alendén |- e a,.
md se halla lejos de una practica unilaleralmcnre eoreuctis *a Platon -a”
lo cuenta por boca de Soécrates en el , Teeteto» con estas r- abras. So

sabes que vo soy hijo de la partera Fenarate, v que e dedico al mismo
que mi madre?_. Pero nij trabajo es mas dificil que el rie zas carteras 'e:

que las mujeres no pueden parir mas que ve dac_. cs I.W__. :.:icu as c

mi mayor trabajo es distinguir si lo que I-,an dado z luz _ ,i_ 'iarerlocc

es verdadero o no» (") ; e | buen educador de | a libenmd posee- cl vu,, Je

tear que no consiste, segun Soécrates, en dejar hacer -c, a aodria

lo errédneo- sino en un cotejar lo nacido ron la No -snslute

tampoco en llamar «verdad» a lo aceptado el] cada so riel fab, icen
rapta os a la Inisrna; de ser asi Beethover NicVs __ e \zin -agh

sido suprimirlos ya que fueron unos inadaptado done - qt c

le cuerda al diseente pero en el ambito de la refrie «educo _ar-educar-.
Tomas de Aquino apuntaba hacia esto cuando escribiz ,,El r-estro co

sa co el discipulo lumbre intelectual-.., sino que c.,: su ele»e:f.anza rn

al discipulo para que éste, por la virtud de u1 _"c,:. Ecce

Sas fama Cotusc,cses, |1, 20-23.

Lreh e]; Adc,,s¢ Son [h¢olo=!
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conceptos intr 1 lIhc educador cumple de modo excelso su voca-
cien d__ parten r na crudo ensefa a sus disdnulos a ano-saben; es
decir, rr saber gne' bcr 1 aiseernir citre la ciencia y la nesciencia__ por
aqui c { i1, isita I: lle] caer tu 1CAti:: la ensefania soeril ica.

Educaciéon como contenido

La ccy arlo 1 .. .icr'aa. s: etc real rr,a. - :.lora rr libertad abre deti nitiva-

1te . Ln':a ¢ ir:  092r r.,a'rlj,,o Si Iit ee ueuetiin <-GR10 es

etc sus ( .nc,a, sc,u.i e'eemos, a la libertad

del espintu ru e, t, .).<.cnte, a la posable alunciuri= liberadora del pro
cesocr ucal o,, r | a .tan cinclrble 4-grs ente diversos contenidos edu-

ces v o 1J ucandoc dentro del maree de una
Os ' .bt r eal. _eria de sentido cuestionarnos

1- al nadad a1, < 1 rrrr; adr. ri,a pa:. rellenar de contenido la es -

i A, [ ,eiMu n .aria fr..Le ie segun modelos mecanieis

Ir,, 1rd2 ros- si__ cc Yusorla toda eleccién modélica.

-cra ¢ mismo este modelo educativo que el de mas alla; sien]-

rri.r c(® riis.nira pues tos dinamisnurs sociales fabricarian a las

tes, si  -_plic Is )L_. ler]ICI[IC:, <+U su< neurofisiologias a base de re

lejos cca.rc'r<ICnar s rAfa 'j cfisfr era anos de iiber lad no podemos educar ni
educarnos al ton | c -.crrt*a: li n.cataente en c1 cémo preciso es en tal su-

puesto at al.zstr fr _s rc.e'e.: _ pa m. final ~.en te adoptar uno abandonando
resto.

5ir u erice, 1 1111 eri le[i,.,e?,'< tal necee dictarnos modelos educa -

JIOnale. | des lIris 1,7 < | I 1.t _seecl y elegir un mo-

nd, en, <caa,.. tun,re; »’'c qué educar?; he ahi un pro-
blema fundnat e!'n .r..uc li; s af -o al "1111 ne, P?ea ciencia puede responder
Cuando tl, oren < nt, Ir puede ;orrbar crentificarn en te qué modelo edu-
cacluntl Iras' que s visir, au-rntcx aue nos Pallarnos delante de urn dictador

Jile idaloen: u:: :za : el a creer, aa rus so '-epa de ciencia; en tal circunstancia,

le pr'esr [ criar, a eercccl panel de de Yogia que pretende justificar el
t;<saila . .nao poni jerce. o piete cc, ejercer el susodicho pedagogo
-c lentibar Lao; i_n,r e ! ucncion solo tienen sentido en el terreno
los rnedic<
i1 tu,aa’.dn erre .nido ,es v el teLraanenic [sicolégica --de «celos»
en (c I duce.r.lo= pira encarnar en las sociedades his-
loncas t uateretr n rcelo .eirornh r.._ parra logra rfo escogemos previamen-
te une i< infa n.I<s, ube- icl s h(stdl ( |e:ite_ Pereda suceder que no haya
‘abido Jeccion | a nkel 'fili @ ni a nivel municipal, ni a nivel nacional,
ni i nivel esl2tal _cosa circe hnLiera podido hacerse, nor ejemplo, a través
de una naciones can lasjial a al ro :r por un partido se vota un modelo
le honda e cn scc ul c e_ | c_ns naos-. clon si asi aconteciera, sin embar -
l, se etucaria ore jatheoy ! ob tener cie e:rahlado tipo de educandos;

; PERSES S D e e e d o 10T !
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lo triste residiria en que la teleologia educacional no seria fre_9 de cor'rr:
cia y de libertad, sino resultado fatidico de mecanismos colectivos. E -. al
piano de la reflexion, en cambio, la teologia educativa se criisl- ra:.>
rabiemente en la libertad e 1 e los hombres.

Con lo dicho se ha manifestado ya que no reos dril pamu: '_e u:.. Z.
logia a pedir de mano, inmediata, en la linea de Bloom (U) de :<a -e-I" _~
Vandevelde v de VVander (") de Viriane y de Gilbert de [cinc --el,

(le la perspectiva filosofica solo nos interesal rgciePo mo:=_ssc
riltimos que descansan, aunque de entrada no quede eeral ice =__ o, e ,o-
ras an tropologias filosdéficas --c(Jncepciones metarrs -:.s clel -mbr.. ser-
no ideoldgicas- y, en 'lilirla instancia, (lile poseen como telén ie t -:de -_ -
letivo determinadas aWettauschauungenr por mt.ehacmi)a-oén e

acusen.

En el Profriroras de Platon (5), Socrates pregunta si has S so.
o bien varias. Aqui radica un problema central de filoso r.z. 'sea re
nos pee,untamos Si existe un Unico modelo de <on "? _ Oler sab Cr
lona sidéle;al- o si, por el contrario, los modelos s- hc-"_re | va::
nroe ocien do histéricarnente__ Ln la segunda allernati-:c no geoda o r-
dio que adoptar alguno que otro atraque sea para 1— 1 fi.r- -:a algo

Arrugue arrastrados por 11 buena voluntad pletenici artos edt’
un modelo genérico (le hombre -modelo perfecto ? eterno-r
factible nor poco que se estudien los hechos e—,si. sc [
como modelo el hombre de tal sociedad, o de tal c social e c

logia, o de tal raza. Cuando los griegos poseian en

educar era problema metodolagico y sin mayores dllicultader apa:oda -.__
tonces un apaidagogos”®*_ Tai sencillez se debla a cue I e ap><—

imponia hasta tal punto su modelo que a nadie se le ocurna a-spee r o.:

Las sociedades actuales se encuentran lejos de este rconol.a:no e-,: .0-
ces, o vivimos en democracia -respeto al modelo delo:c' .oersineecciz_rs
en la dictadura -«solo nij modelo es bueno v ve:dadcro por esto ,-

impongo al resto de la ciudadania a.

Dado que no es factible probar que determi nade rn ropoia . loar _-__
sea la unica valida siendo los restantes errobneas -r-n oisamcz tetr o
tfico-, solo resulta democratico decidirse por una sr. ro,ole ere re,-,eta_eo
al propio tiempo las decisiones de los préjimos. Maurl_a Clave. ') 1 11

(" Bimx. B. S_: 7'acormnrta ele fos objetivos n je
Aires 1972

(°) MACA Compren( definir (es oblec' Is pédaga, ruca. Ed_rj

( viere L. el Vimat_[w' P.: feuf-on ci
fci. Aatl an (Paris) et labor I§ r..:elles), 1976.

et Gr LnearlInci.a,cosltie & Delfidr iss
1976.

(") PIAré V: Pioofoorcrsr $61, 6.

cc-ai'L, id_: Vous (‘evos Imu h. free Du Sccit faro,.
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a cabo una ncevu lectura de Platon que le permite presentar un Sécrates
algo distinto del r_onsabido. Sécrates fue cl primero que lihei6 el espiritu
tanto de Ir, ciencia corno del poder politico. La unica féorma de 'conocernos
a nosotros mismos -dijo Socrates, segun Clavel-- es dirigir el alma hacia
un Dios cine nos b ere de la razdn; rio liad q..e ri :ear el corocinuento sino
aquello que el ti ieinlcl t; escorad! Fu esta r ireccion rneta-cientifica es
preciso ce d: ser un Irs,natico para convertirse, uno, en testign de In
‘dilo-sofiay o sea de la busgi®eda inacabable.

Ge ramos cl segunda parte del libro con el convencimiento de que
el analisis de 10 educativo nos ieerza a tener que optar por una u otra con-
cepcion filosofica del hombre, por uno u otro para que educacional. Podda-
inos desarrollar la tercera parle eiicn donosa una personal opcién. No nos
ha parecido lo mas oportuno; por esto hemos decidido describir las prin-
cipales concepciones antropolégicas contemporaneas en la medida en que
vertebrau las distintas opciones pedagodp,icas. Por debajo de cada pedagogia,
v su s(en tandola, existe un modelo no-cienti fico de hombre -en parte ideo-
logico, en parte utdépico-: se trata ahora de presentarlos. Inclinarse por
uno o por otro es faena que dejamos al lector, a su libertad. La intencionada
imparcialidad que quiere Presidir la tercera Parte de esta obra justifica el
titulo -en plural- de la misma: Filosofias de la educacion.

(FUJNINII 114 LI
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11 - LAS ANTROPOLOGIAS
CONTEMPORANEAS

La, educacion como teleologia

Al encararnos en esta tercera parte de la obra con los contenida edu-
cacionales, o fines educativos, no apuntamos a fines propiamente es_atégi-
Cos, o casi instrumentales, sino que nos referimos a los- grandes modelos
humanisticos -o inhumanisticos, segun el caso-, modelos que se encuen-
tran siempre incrustados en una concepcion mas amplia todavia va que
pretende hacerse cargo de la totalidad aunque no alcance plena conciencia
de ello. Estos fines ultimos implicados en todo proceso educador constitu-
yen propiamente diversas Weltmuchauungen; los fines menores e inmedia-
tos de la educaciéon cobran inteligibilidad a partir de dichos macromodelos
antropolégico-ontolégicos. El discurso que niega esta elementalidad es ta-
ideoldgico como el que fabrica dichas cosmovisiones.

Dado que nos hemos situado expresamente en la esfera de la refexion
filosofica, con todo lo que ég”aa acusa de fragilidad, no causard mayor pasme,
saber que nos circuns:ribitfios al analisis de relaciones superestruaurales
prescindiendo del estudio infraestructural del tema. Nos limitamos a pre-
sentar los vectores que sefalan la dinamica ideoldgica inesquivablé -poc
lo menos superestructuralmente inesquivable- que va de las antropologias
filosoficas hacia las teorias educativas. Cuando un escritor o un maestro de-
fiendcn determinada concepcién pedagoégica estan proponiendo. aunque ne
se enteren, muy concretas visiones metafisicas del hombre. Toda praxis edu-
cadora -familiar, escolar u otra- esta inserta en una antropologic filoso--
fica desde la cual se vuelve coherente e inteligible, lo cual, sin embalo, na
quiere decir que quede justificada. En esto no hay justificacion ci:ntific
posible quedando siempre el ultimo reducto en manos de la liberad de
cada quien, la cual decidira -si decision hay- en ultima instancia. Cuando
no interviene la libertad, tampoco hay eleccién antropoldgica reducindo”
entonces la practica educativa a un conjunto de mecanismos neuaa-psice-
sociolégicos que no han, superado el momento de la «educacién-eomoestruo-
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tur+.,. Aaui ecplid tarneu te .,ba Ti dona unos esta tase educacional para intet'-
rrurros cn la «educacion corno contenido».

1-! hecho de tomar, la educacion, la via que conduce a un Jelos, margi-
nr.ndo con ello obj errvamcnic otros posibles, introduce los avalores, en el
torre no educativo. A partir de este instante habra buenas y matas educacio-
nes, segi:n sea la axiologia desde la cual uno se pronuncia. No hay verifica-
cion ce la bonelad o maldad axioldgicas de ur. proceso educador; éstos son
asw::os sobre los que ti,r:cn la palabra realidades tan inconcretas como la
libr>'faa, el conrpiomiso, la hmcrodeZ, la persone, el sujeto, la conciencia,
el roen ¢ Qué educacion es mejor: la anarquista o la rnarxista?; solo hay
una respuesta aceptable: para el anarquista, la mejor educacion es la anar-
quistapaEFe e mardata—ern-esame; tamajordetas eshicasionesses

la No es posible situarse en el punto de vista de
los calores totales, como si uno fuera Dios- Quien tal hace es un dogmatico
-aunque se refugie en una incierta nocién de ciencia que no viene en ab-
soluto al caso-, es un dogmatico que encubre asi su talante totalitario.
I nclinarse por cesta educacion, soslayando otras constituye tarea politica, re-
ligiosa, moral, filoso6fica o estética; jamas es cuestion de un quehacer es-
trtetamente eietuUce -entiéndase cuando lo involucrado es el «lelos» o
dr, v nu exclusivamente el instrumento o método.

La didactica proporciona pautas, normas, sobre cdmo ensefiar a leer;
nunca, sin embargo, prescribe la necesidad moral de enseriar a leer al pro6-
jimo- Esto segundo conoce otros hontanares: los valores antropolégicos a
los cuales se esta de hecho adherido, habiendo podido estar adherido a
otros, de los cuales se prescinde o a los que incluso se vitupera. La Filosofia
de la educacion trasciende el ambito epistemoldgico. P.l neopositivismo es
un exceso; hay que contar ademas con le axiologia, le ética, la teleologia.

Ni Ja ciencia ni la técnica educativas pueden prescribir fines a la faena
educadora, con reconocer a ambas su capacidad de sacar a luz posibles fines
encubiertos que, no obstante, se hallan objetivamente presentes en el mismo
proceso educador. Cuando se descubre una axiologia implicita en una tarea
educante, forzoso es evaluarla, y esto se lleva a cabo siempre desde una
filosofia o comprension «no-cienti[ica» de la realidad. La epistemologia sabe
a poco en tales circunstancias,

No sélo las ciencias y las técnicas de la educacidén acusan este rasgo de
apuntar hacia algtn sentido antropoldégico; cosa parecida descubrimos en

otras ciencias y técnicas corno es el caso de la psicoterapia y de las préacticas
politicas.

El pluralismo finalistico

El debatido terna cie «escuela vnica o escuela pl oral» adquiere fuerza
hasta significacion en el ambito de la cuestion: «educar, ¢para qué?».
Como sélo sea posible un solo para qué educacional, salta a la vista que
|2 fsrmula escuela unica es incuestionable; ahora bien, si los para que
educacionales son multiples y no hay manera cientifica de discernir cual
de entre ellos es insobornablemente bueno, verdadero y hasta bello, no
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queda otro salida ética que la de aceptar la fébrmula escuela plural. Como
puede observarse, el lema de las finalidades educativas no se recluye en el
recinto tedrico, sino que lo desborda orientando el misrno campo polLieo
--educacional- si éste, alguna vez, tiene que hacerle caso a la moral.

La escuela laica y Unica se difundié con animo de salvar aquello en cee
coincidian todos los ciudadanos de un Estado; actualrnente se ha caido en
la cuenta que la laicidad, o neutralidad, de la escuela asi como su unicidad
podian perfectamente ser el disimulo o mascara de una ideologia olas-ta
dominante. Escuela Unica y laica fue la de Iditler; escuela Unica c laica es
la de la Unién Soviética. Parece aconsejable eliminar la rnesca educa-
tivo-docente reconociendo la existencia social de diversas concepciones an-
tropoldégicas en lucha entre si -no siempre tan facilmente reducibles a la
lucha de clases, a menos de ser uno, dogmatico-, permitiendo desde el
poder politico factico la refriega ideolégica en el mismo seno de la docencia
-sea en cada centro, sea unos centros frente a otros--, como acontece con
la educacién familiar o con la educacién realizada a través de la pre tea,
de la television, del cine o de las conferencias. Una escuela Unica y lasa
solo encaja en un Estado que ha impuesto la prensa Unica, la t-levision
Unica, el cine Unico.... como también el partido unico r el sindicato Unica;
es decir, sé6lo encaja en un Estado irrespetuosamente totalitario. El caree-
no de Tules Ferry ha quedado atras, y la neutralidad educativa aparece ya
como la ideologia que de hecho justifica una dictadura vergonzante, sea ?e
derechas sea de izquierdas.

El sefiuelo de la «escuela neutra» también ha servido para que los rec-
cionarios no permitieran la critica de las estructuras socioeconémicas, so
capa de unidad entre los ciudadanos. Ante este estado de cosas parece amn-
sejable que en la educacién pueda manifestarse cada cual seguin .iensa.
Que todas las antropologias filos6ficas -ideologias, utopias o simples pro-
electos- puedan manifestarse tanto en las aulas como en las familias Como
en los nrass-inedia. Amordazar unas ideologias e imponer otras es juego de
pura fuerza politica; no lo justifican ni las razones pseudocientificas de que
sélo hay que dejar en libertad la presunta ideologia de la clase social ezpio-
tada, ni tampoco los ideales paranoicos de hallarse, unos cuantos, en pose-
sion del verdadero modelo de hombre.

La idea jacobina de la Fralia «una e indivisible« condujo a la ideolo la
de la escuela Unica; la democratica igualdad juridica de los ciudadanos re-
forz6é dicha ideologia. En Espafia, después de cuarenta afios de franquismo,
hasta algunas izquierdas han defendido la escuela uUnica como hicieron en
su dia los fascistas. Las izquierdas espafiolas, no obstante, conocen dificul-
tades en su formulacién como ha sucedido parejamente en Francia- E1 lado
flaco de tal uniformizacidén general queda al descubierto en estos mom ca-
tos con el despertar de las minorias étnicas de uno y otro Estados- La do-
cencia en castellano -de la escuela unica franquista- se enfrenta con
deseables enseflanzas en gallego, en vasco v en cataldn. En Francia suceden
cosas parecidas: la escuela con mentalidad francesa de tas tv y ¢ Replblica-s
choca con las concepciones de escuelas vasca, catalana, corsa, flamenca, b-_ -
tona, alemana..., dentro del mismo Estado francés. La escuela unica es coa
del nazismo o del comunismo mé&s clésico pero no cuadra coa una convec-
cién democratica de la educacidén, la cual -quiérase o no- reivindica el
pluralismo educacional en lo referente a la educacién como contenido.
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Ln Rcrroluciéon francesa ya reconocio los »Derechos del en la
Lcy del 1624 de agosto de 1790 y en los Decretos del 28 de agosto de 1792
v i de febrero de 1793. Tales derechos, sirr embargo, no penetran dentro de
la institucion escolar hasta los ultimos decenios del siglo xrx. Se produce
entonces un real vuelco en in concepcién educativa; el nilno pasa a ser el
centro de interes de la labor educadora. Ha estallado una revolucion: el
nino deja de estar cit funcion del saber para erigirse en centro en torno al
cual giran el saber s la escuela- Ahora bien, dentro de un mismo Estado
resulta facil descubrir diversos tipos de educandos; se faltaria al respeto
a los mismos si se pretendiera uniformar teleolégieamente la educacion
dentro del mismo Y_stado__ Los niflios o sus indiscutibles representantes tie-
nen derecho a elegir los contenidos ultimos de su educacion, no pudiéndose
cticamente imponer ningun provecto educativo macroa n tropo légico desde
el dominio politico estatal.

plasta en el mismo plano de lo factico se abre camino en Estados tan
centralizados corno Francia el proceso que conduce al pluralismo en la es-
cuela, phrralistno que se enfrenta con el viejo modelo de escuela unica
-vicio unicamente en los paises que no viven cn dictadura; en éstos, en
cambio, la escuela Unica es el modelo exclusivo- Las universidades de la
Europa occidental :-ecla:Han cada vez con mayor insistencia las maximas
libertades en la expresion de. toda clase de ideas Mas todavia; como suce-
de en Cataluna, dentro del Estado espanol, se exijo autonomia para univer-
sidades y para la docencia Cu general, con lo cual se rompe con el mito de
la escuela unica que salvara la nacion unica e indivisible

Socratismo frente a sofismo

La ruptura de la ,educacidén uUnica» en provecho de ur(a «educacidn plu-
ralista» que reconozca la variedad de concepciones antropoldgicas y hasta
ontoldégicas no estd exenta de riesgos. No es el menor de ellos el que cada
Grupo social divinice su opcién metafisica y axioldégica calificando de verdad
absoluta lo que tendria que ser exclusivamente eleccién temblorosa de un
modelo humano al que configurar a los educandos. Dando saltos excesivos
se pasa con frecuencia de la verdad Unica, para toda la ciudadania, a que
cada cual posee la verdad -aunque a todas luces sb6lo sea la suya= por el
Hiero hecho de ponerle sinceridad y emocién al asunto defendido. De esta
“uisa se confiere magicamente objetividad a lo que tan sbélo es subjetivismo
de elevada temperatura psiquica. Cuando esto se produce se fabrican ideo-
logias fervorosas que dan apariencia de objetividad a lo que no pasa de
ser ocurrencia personal. Cuando sucede tal cosa va no vale el decir algo,
sino el escueto decir; dejan de interesar los contenidos del habla prestando
exclusivamente atencidén el hecho de que se habla- Una sola condicién -for-

n¥-tMus, G. Lo pac.¢gogic z:i zl 11 glo xx, 1 3d. Naccea, Madrid, 1977, pag. 107.
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mal, por cierto- se pone en tal circunstancia: que el hablan le se compro.
neta en lo que dice de tal forma que esté dispuesto a llegar hasta las ulti-
mas consecuencias pra.xicas de su discurso.

Este problema, o superficialidad, se hizo ya presente (le alguna forma
en la Grecia clasica. Los soplroi presocraticos -sophos significé diestro, ha-
bil, competente, entendido en algo; mas tarde ya designé sabio f'}- se auto-
calificaron de sabios, eran los poseedores de la sabiduria Eran sabios porque
se decian sabios, porque lo aparentaban, porque querian mostrarse como sa-
bios. Lo sabian todo; afirmaban saberlo todo. Los «sophoh” eran omniscien-
tes por autodecreto, porque arrollaban a los conciudadanos eec su palabra
ria. No alcanzando la VVerdad, denominaron verdad la simple apariencia d
la misma. Fueron diestros en la dialéctica y en retérica o habilidad de argu-
mentar y de convencer. Podian probar primero lo que negaban a continua-
cion; verdad y falsedad se metamorfoseaban facilmente co sus habiles dis-
Ccursos.

El circulo socratico hizo frente a esta desfachatez antil6z-ica. Sécrates
renuncio6 a llamarse sabio (sophos), adoptando el humilde vocablo de filosofo-
Philos significé propio, perteneciente ay, por tanto, amigo. EIl «filésofo» era
un amigo o pretendiente a la sabiduria. Estaba tan ligado a la dota -a las
opiniones frente al saber seguro- como el resto de los ciudadanos; su ori-
ginalidad residia en hacerse cargo de la fragilidad de su saber esquivando
el engreimiento, cosa que los demas ciudadanos no hacian. Todos los hom-
bres son ignorantes, clamaba Soécrates; el filésofo, con ser también ignoran-
te, es el mas sabido porque sabe que es ignorante. De esta guisa, mientras
los demas andaban poseidos por dos ignorancias, al filésofo solo le quedaba
una. El «condcete a ti mismo» -gnoti seoton- de Sdcrates servia para li-
brarse de una de las dos ignorancias, aquella que no discierne catre 'lo que
es» y «lo que quiero yo que sea». Lo que conozco no coincide con lo que
quiero conocer, dejo sentado el circulo humano que se formo en torno a
Soécrates. Tan elemental saber no lo alcanzaron los sofistas o csoplioi». La
ignorancia filosofica reside en no saber la realidad de algo; la doble ignoran-
cia sofistica consiste ademas en no saber que no se sabe dicha realidad de
algo.

Sofistas f Sécrates
(dos ignorancias) luna ignorancia)

instalacién en las apariencias busqueda de la verdad

) Mettrtsaz Misto;, P _  Historio de la Filosofia, Tomo 1. Ed Istmo. Madrid. 1973.
pag. 27.
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Sécra les coloca en la base ele la paidera -educacion- el esfuerzo por
suprimir la ignorancia es te id izan te, supresion que dispara el ansia de ver-
daci. Los sofistas, por el contrario, se recreaban en la palabreria dialéctica y
retoérica que confundia al auditorio.

El pluralismo teleoldgico que debe ser defendido a menos que la politica
imponga in-acionalmen le -sin prueba cientifica- el (e/os educacional que
pscudojustiGceca el poder bnato -politico- que unos hombres ejercen enci-
ma; de otros, es un pluralismo que debe ir acompafiado, en cada opcion per-
anitida en su seno, de una suficiente dosis de humildad gnoseolégica. Un
,cupo de educadores -padres, maestras o periodistas -tiene derecho en
una colectividad libre a escoger el modelo antropolégico que mas les conven-
za; lo importante, empero, es no adoptar el talante sofistico en tal empefio
sino la postura socratica, la cual evitard dogmatismos cerrados en el trabajo
educarte.

Ensayos de clasificacion educacional

La pluralidad de doctrinas pedagdgicas es un dato apabullante aunque
no nos movamos de la contemporaneidad. Esta diversidad esté& conectada,
a nivel superestructural, con la diversidad de antropologias filosdficas. Con
dnimo de establecer un estudio de las principales conexiones que se estable-
cen entre teorias pedagdgicas y concepciones filoséficas, nos vemos forzados
antes a agrupar las primeras segin criterios que ofrezcan un cariz razo-
nable.

Cuando se pretende colocar orden en un montén de objetos es preciso
dirigirse hacia ellos desde un esquema previo que funcione como criterio
de orientacion. Si se prescinde realmente del citado esquema no hay cono-
cimiento alguno; conocer es de entrada ordenar, colocar el mundo objetual
dentro del cajon correspondiente de la c6moda intelectual de cada cual, es
decir, de cada grupo social e histérico. Referirse a las corrientes pedagogi-
cas actuales es poner orden en el magma informe que de suyo son. El es-
quema previo con el cual nos acercamos a la realidad posee siempre una
dimension de gratuidad y subjetivismo. La cultura que nos tiene brinda un
abanico de posibilidades dasi(ieatorias, mas alla de las cuales no es posible
ir, dado el momento histérico en el que.se vive y dada la clase social a la
que se pertenece. Constatamos, pues, la fragilidad de nuestra clasificacion
al Propio tiempo que subrayamos la debilidad de toda otra posible clasi-

acion.

Hacemos notar, adem(ts el pasmo que en algun caso nos ha asaltado
tinto la necesidad de coloca- en un lugar del esquema a alguna concreta
corriente. La duda se apodera ele uno cuando se busca el sitio exacto que
le corresponde a tal o cual concepcidén pedagdgica- Reconocemos la perple-
jidad que nos ha acosado-

it esoriss lll 1-1 ~.ouc.- i téc -33

Nessif (3) cree que la pedagogia ha atravesado poi tres principales ce
nodos a partir del siglo xvu:

pcdagogismo (s. xvii)
-- paidocentrismo (ss. xvtlt, xtx, inicios del xx)

- integracionismo (5 xx)

En el primer momento predominaron el educador, el método ¢ lo ense-
fiable. Con Rousseau se invierten los términos; el nifio ,tupa la jatiza cen-
tral del proceso educador relegadndose en un segundo plano ios centros de
interés del momento anterior. Se estrenaba una nueva concepcién pedagd-
gica con muchas consecuencias en los ensayos educativos ociad pairaente
escolares. La pedagogia del siglo xx ha hecho cada vez mayor hincapié en
la integracién de los intereses individuales del alumno con los interese; ob-
jetivos de la sociedad -no los intereses clasistas -

AUn admitiendo estos grandes pasos histéricos no resulta nada f<ecil es-
tablecer divisiones en cada uno de ellos. No contamos con pedagogias ho-
mogéneas de corma indiscutible. No basta, por ejemplo, como h= ce Suyders (1)
con referirse , una pedagogia de izquierdas para tener ya un punto de refe-
rencia consistente. Pedagogia de izquierdas podria englobar concepciones
tan dispares como anarquismo, marxismo y socialismo democratico -social-
democracia-. El mismo significante «marxismo» carece de significado pre-
ciso pues alberga contenidos aportados por analisis muy distintos -estali-
nianos, trotskistas, maoistas, eurocomunistas...-. Las diversas lecturas que
se han hecho de la obra escrita de Marx se concretan en el plano educativo
produciendo pedagogias diferenciadas; de una hermenéutica marxista sovié-
ticamente ortodoxa-se deducirad una pedagogia diferente de aquella que pro-
venga de una hermenéutica desidente a los ojos de ,Moscu.

Tampoco el cristianismo -como otra gran concepcidén del hombre y de
su historia- ofrece una pedagogia homogénea. De hecho sirve de substrato
a teorias pedagdgicas harto dif renciadas.

Lo unico que salta a la visa de forma clara es que no importa qué pe-
dagogia lleva siempre en su seno una inquebrantable referencia a un modelo
de hombre. La pedagogia, cualquiera, cuando no es fanatismo patoldgico, se
descubre siempre transida de alguna fe o de alguna esperanza -nada cien-
tifica, por cierto- con respecto al papel del ser humano en la existencia.

") Nnssu, R Pedagogia perreral, Ed. Kapelesz, Buenos Aireas, 1936, pags 9596-

C) SNyocits, G.: Pédapogie progressiste, P.U.F., Paris, 1973, pag. 161



g oo uouUuudduddduveUTU U ULRES

23 {CL1Vl rtJL1.AT

untes l:r96gicas

.,rla uoQias de la esencia

Pedagogias de la existe ocia
del deseo

Dese rr su Spinoza, 1
Lclbn¢. Kong, ttegul__
tiendo marxismo. onorquism o.._

Montoign Comemos, Oartoo Locke.
Spencer, ileo ssemr...

. B “t_c ios r['orias . teorias :
teoriias teorias - teorras teorias
o.s I . ep oduc- reproduc eosfor
anii- anti- N ! de la transfor-
R . . to "s torea .. doras
autor:s institu- ., educacion maderas
) . sorio 6 i pr sem- .
tarias eionales nueva K roorxistas
a, 9mas i s
Figuro 11.1- - (os dos grandes grupos de corrientes pedagd-

gicas-

Puestos, sin embargo, a buscar puntos de referencia clasificatorios de las
concepciones pedagoégicas contemporaneas nos inclinarnos por una dicotomia
que posteriormente. enriquecemos. La obra de Arnould Clausse, Le relativité
dctacationaelle (r) nos ha proporcionado pistas en la direccion que hemos
finalmente adoptado- Habla de dos modelos escolares, uno formalista y otro
ralista, correspondiéndose, seguin él, a dos sociedades, estatica la primera,
dinamica la segunda,

Pueden perfilarse dos principales maneras de entender la educacion: la
manera esencial y la manera existencial. Después del Renacimiento aun flo-
recen las rrpedagogias de la esencias, inistiendo en el intelectualismo, en el
conservadurismo, en el autoritarismo, etc. El peso de los jesuitas, de Des-
cartes, de Leibniz, de Kant...; es notable. Pero, sin duda, han sido las rrpeda-
dogias de la existencia» las que han disfrutado luego de mayor aceptacion.
‘I rrunc.,n del Quattrocento y se inspiran después en los empiristas, en los
positivistas y hasta en los pragmatistas. En la actualidad poseen mas renom-
bre dentro de la opinién publica.

Las primeras corrientes, con ahorcar cosas harto dispares de entrada,
poseen en comun al partir de intuiciones -de elementos intemporales o co-
recados en un futuro absoluto- que trascienden la inmediatez. Las pedago-

gias de le existencia, por el contrario, arrancan de hechos dados en la mas
inmediata cuotidianidad.

Crvs¢, Al Larclulidrg ca....nrrurelld, | d- abur (Bruselas) Y Na_han (Paris ), 1976.
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Esta clasificacion, a pesar de la similitud en el vocabulario, no coincide
con la presentada por Suchodolski (a) como podrda comprobarse con la lec-
tura del resto de esta obra.

Agrupacion de las antropologias filosoficas

Puede hablarse de desfondamiento de le seguridad hasta ha poco aca-
riciada -piénsese, por ejemplo, en Perry y en el mismo Durkheim- de
conseguir un nr in imo de creencias comunes sobre el qué del hombre I---
unanimidad ha desaparecido aun timitacia a un reducto minimo. No hay con-
senso acerca del qué, del para quéy, consiguientemente, del cémo del ser
humano Se han derrumbado los mitos de la unidad ideoldgica que muchos
hasta principios del siglo xx consideraron posibles si se reducia la buscada
unidad a unos pocos elementos' En 1973, el Congreso Internacional de Cien
Bias de la Educacion () todavia intenté formo arel consene minino mois-
pensable entre Tac diversas antropologias; propuso la sinceridad como uno
de los valores morales universales, la salud y la 1 sjgiche como valores ., jtales
comunes, cl derecT a ser %lrz corno valor individual aceptado por todos.
Peno ni tan diminuto cirgg&ala un consenso absoluto. Por otra parte,
aun en el supuesto de que se aceptara, se trataria de una muy trivial lista
de valores humanos, con lo cual no seria tampoco posible vertebrar una
pretendida educacion Uunica que hiciere mas iguales y fraternales a los
hombres.

Ante esta constatacion resulta aconsejable aceptar el hecho del mas
descarado pluralismo en las concepciones antropolégicas aunque soélo fuera
por razones de realismo Mas motivo hay para ello, todavia, si recordamos
que el intento de unificacién, con ganas de alcanzar una unidad educativa,
resulta siempre un presumible intento de dictadura. Hay diversas concep-
ciones del hombre, ninguna de ellas puede presumir de ser cientificamente
verdadera; cada concepcidn inerva una teoria y una praxis educativas. Acen-
ternos los hechos y no los enmascaremos.

También en este particular tropezamos con muy serias dificultades a
la hora de clasificar las filosofias, en torno al hombre, vigentes en la historia
contemporanea de occidente.

Desde Aristoteles se distinguen tres grandes esferas de la existencia: el
artificio, la materiay la naturaleza (8). La primera esfera abarca cuanto al
hombre produce con alguna finalidad. La segunda se refiere una entidad pri-

) Sucnoo)LScY, P." [a pédagogie el les granda con runas pl dlosop Liqus, 13d. 5c=r-
béc, Paris, 1960.

) AvuoziNi, G.' Obra cit-, pag. 358.

@) Rosser, C L'Nrti.Nalurc, P.UF., Paris, 1973.
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;nitiva, algo si como el material informe con el que se hace el mundo. La
tercera esfera, la referente a la naturaleza, viene constituida por un conjunto
(le actividades y funciones (jtic trascienden la inercia material quedando, sin
embargo, al margen de la produccién humana. La naturaleza es el lugar del
orden acceso rio, hablandose de leyes naturales y también de moral natural.
La naturaleza lo explica todo sin necesidad de tener que ser ella explicada.
Frente a una concepcion naturalista de la realidad se coloca la concepcién
artihcialista; segun esta, no hay naturaleza alguna, siendo todo fruto (le
'izzu- al no haber ni principios ni causas de las cosas. Lo que existe es el
iesuitndo de las tentativas que han triunfado. 111 mundo desde esta perspec-
tiva es «insignificante». Empédocles, Lucrecio y también Bacon y Hobbes
son representantes (le esta corriente de pensamiento. Platén y Aristoteles,
( n cambio, se situarian en el inicio del naturalismo, segun Clément Rosset,
siguiéndoles Descartes, Rousseau y muchos otros.

conservador (Maritain..-)

Concepciones naturalismo revolucionario (Marcuse...)
de la t perverso (Bakunin...)
existencia
[segl"in  Rossot) artificialismo (Empédocles, solistas, Lucrecio, Bacon, Hobbes,

Shakcspeare, Nietzsche...)

Esta clasificacién de Rosset, aunque presentada en esbozo, resulta ya
sugerente Se contraponen las «filosofias del sentido» -naturalismo- a las
«filosofias del sin-sentido» -rtificialismo-; las primeras intentan expli-
carlo recio desde el inexplicable concepto de «naturaleza» que encierra el
de finalidad espontanea, natural, mientras que las «filosofias del sin-sentido»
desnaturalizan el mundo, lo vacian de finalidades; abriéndonos, como preten-
sién al menos, al goce inocente, al arte gratuito, al azar como anti-principio

= T = T = T = 1;1

FicosorfAs ne LA cuucnctdn 2317

Concepciones tendentes hacia Cono. lones tendentes hacia
monismos materialistas dualismos
1
marxismo mpirismo estructuralismo anarquis mo neotern,smo
freudismo ositivismo | _clentismo existencjalismo | |[neoescolasti®
freudom a rxismo 1 |l beralismo social is.mo0 |uth,9re 1 |Oerseoslis-o

pragmati smo
neopesi ti vis ano

an ti psiqui a tria

Concepciones tendentes hacia
monismos espiritualistas

neo-idealismo
neo-kantismo espiritualismo
fenomenologia

Figura 11-2. - Antropologias filoséficas contemporaneas Qars-
pectiva ontolégica).

natorat: No hay Absoluto El Absoluto deviene El Absoluto es
——A-—pesar-de lo-estimulante quepuede-ser-una-clasifcacién—antropolégico
filosofica, siempre resulta insuficiente, escapandosele un sinnumero de ma- mecanicismo naturalismo espiritualismo
tices que constituyen la riqueza de otras divisiones. Conscientes de la preca-
riedad de cada intento clasificatorio, hemos optado por ofrecer varios. Con 1
ello se ejemplifica la endeblez de cada uno en solitario y al propio tiempo, materialismo biologismo personalismo
por contraste, se recogen muchos mas aspectos de los que se obtendrian con ateismo panteismo teismo
una sola clasificacion,

Como-sefiatamos-antes; henosprocurado soslayar-ta d-ificuttadde—dar
coa una clasificacion satisfactoria de las multiples concepciones sobre el positivismo Darwin anarquismo
hombr Imente vigen i - neopositivismo Hegel existencialismo
rectos que escapan a otras. Reconocemos que con ello aparecen nuevas di- Freud marxismo socialismo utépico
ficultades que hasta pueden parecer dislates mayusculos como colocar el cientisnio freudomarxismo personalismo
ano rqu i sino y el existencialismo dentro del grupo de corrientes que dan estructuralismo Bergson neo-idealismo
vueltas alrededor del «espiritualismo». Lo hemos hecho a sabiendas aunque Teilhard de Chardin neo-tomismo
no podamos ahora explicitar las razones pues nos llevaria a desarrollar un fenomenologia

terna complejo que saldria fuera del proyecto del presente Doro. De todas
formas, las diversas adscripciones poseen un tanto por ciento de gratuidad;

solo procedia destacar parentescos desde criterios distintos. Esto lo conside-
ramos logrado.

Figura 11-3. - Antropologias filoséficas contemporaneas (desde
la categoria de lo Absoluto).
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clasificaciones ant ropo!dégico-filos6ficas anteriormente elaboradas. No hemos,
sin embargo privilegiado una sola con exclusion tajante de las restantes.
A\ pesar de reconocer las debilidades y hasta ciertos puntos forzados que en-
cierra nuestra labor de compendio. estableccinos finalmente el siguiente es-
quema que posee el valor de conferir cierta unidad a los variados discursos
que se sucederan hada el foral del libro, resultando por ello un instrumento
atil de inteleccién. Nos proponemos describir honradamente las ocho grandes
opciones teleoldgicas de todo proceso educativo realizado actualmente en
nuestra crea de civilizacidn; son éstas, a nuestro entender: el hombre intern-
poral, entrepolor{ios freudimins, el liombre-libertad del anarquismo, el hon-
or¢_ " el liGioOre positivo, el individuo del existencialismo, el
Lombre connudustri v el Lo,ub,-e como persona. Cada teoria pedagdgica se
sustenta en una, o mala, concepcion antropoldégica; las flechas sefalan las
fuerzas filosoficas inspiradoras.

En vez de redactar una filosofia de la educacion que manifestara nues-
tra_~cr™nnal_o”cién metafisica, hemos decidido pasar revista sin animo par-
ticularmente critico a las distintas filosofias de la educacion vigentes en nues-
tras sociedades. Optar por una es faena que dejamos a cada cual.

-
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12 - EL HOMBRE INTEMPORAL

La salvacién total

El presente tema y los dos que le seguiran — Antropologias freudianas
y El —hombre-libertad " del anarquismo—, con tener muchos puntos en opo-
sicion, comulgan en algunos extremos . Al proponer un modelo humano arran-
can de realidades de algin modo absolutas o, como mimico , impresionantes,
hasta tal punto impresionantes que hechizan y embrujan, restando valor a
«lo que hay» para quedarnos pasmados delante de «lo que tendria que ha-
ber». Las esencias privan por encima de las existencias. La naturaleza recoge
aqui mas adhesion que el artificio. Las ideas y los proyectos — proyectos
del Deseo, en tal circunstancia — poseen mayor bulto que los hechos, sean,
éstos, individuales o colectivos o ambas cosas a la vez.

Estas concepciones antropoldgicas imaginan un hombre definitivamente
a salvo de las impertinencias facticas- Desde el idolo de «un ser humano sal-
vado en su totalidad y para smpre mas», analizan, interpretan y critican
a continuacion la peripecia historica, proponiendo métodos que permitan
alcanzar el adorado hompbre total. EI Marx joven —no asi el maduro- tam-
bién se situd en esta perspectiva idealista de lo absoluto.

Hasta el momento actual la humanidad siempre ha padecido opresion,
dominio, sufrimiento, aconteciera esto en la vieja Asiria, en el Imperio Ro-
mano, en el cristiano medioevo o suceda en la comunista Unidn Soviética.
Hay que romper con este mundo y con esta historia, tabulando primeroy
trayéndola luego a la existencia una sociedad que no recuerde para nada la
deplorable historia de la humanidad , |_as concreciones del ensuefio se diver-
sificaran en anarquismos, freudomarxismos, idealismos, espiritualismos, neo-
escoiasticismos, etc. AEn comun poseeran, no obstante, el creer en una sal-
vacion total del entéfiumano.

-Nada e cuant6Eay merece sobreexistir; el <hombre viejo» debe morir
para posibilitar el advenimiento del «khombre nuevo». La postura es tan ra-
dical que resulta imposible por mucha fantasia que se le inyecte al curso



Tanto ]a «revolucién como la «conversion» niegan este mundo nuestro
llamando otro completamente diferente, inefable e incomprensible, por con-
siguiente. El nuevo inundo -paraiso o bien la sociedad comunista del mismo
anarquismo-, hacia el cual se encaminan los educandos, s6lo puede defi-
nirse negativamente, tal como han hecho los pensadores de la «teologia
negativa» con la nocién de Dios. Los educandos aprenderan a ser rebeldes
absolutos, cuando menos como meta. -

No se cambiara un amo malo por uno que sea bueno; simplemente no
habra duefio y el hombre sera finalmente hombre o, para otros, el hombre
serad Dios. Ambas formas coinciden.

En este tema nos limitamos a unas antropologias -inspiradoras de teo-
rias pedagogicas- que tienen como denominador comun la imagen de un
hombre perfecto, intemporal, ahistérico, al que hay que aproximarse esfor-
zadamente en el transcurso del tiempo.

() JA>lUer. C.: Apologia de Platén, 6d. Grasset, Paris, 1976.
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P El" " hombre modeélico intem|poral
neo-escoléasticas
neo-ideali smos Hombre intemporal Hambhra
osp iri tu alis m os (modelo eterno) ' ";;lt:lv
fono ni e no log ias , L
{modeto
escatologico) neo-escolastica neo-idealismo espiritualismo fenomenologia
Mercier Lachelier Newman Bolzano
Historia [ffragica del hombre Maritain Hamelin Blondel |(el primero) Brentano
f reud omarxismo Se rtillang es Croce Ravaisson Husserl
anarquismos Gilson Renouvier Hartmann
cristianos (determinados) Zubtri Brunschvicg Seheter
Lagneau
Brad ley
Figura 121. - La busqueda del hombre intemporal. T. H. Green
Royce
Bosanquet
histérico. No se trata de arreglar lo que hay o de mejorarlo sino de trans-
tornarlo tanto une dejo de ser lo que era.
Lo que Platon llamé me[nbolc --cambio o desplazamiento notable-,
unos lo traducen por «conversién» y los otros por «revolucién». Apollon deja
paso a Didnysos, como apetecia Nietzsche. Si no se rompe el orden estable- -
cido no podra reinar la creacién de un orden absoluto. Si se lee a Platéon teorias pedagodgicas esencialistas o a-histéricas
como lo hace Christian Jambet (1), también podra descubrirse un Platéon que
posibilita la mistica de la rebeldia; es el Platon de La Republicay del Parmé- Laberthonniére (?) Gentile Manjon
nides, el cual establece una total ruptura entre el mundo sometido a la per- Spalding J. Lombardo Radice Kerschensteiner
versidad y el mundo del uno, del bieny de la belleza; ruptura entre lo sen- Paulsen Alain (Chartier) Valentin Caballero
sible y lo ideal. - Willmann Juan Bosco Garcia Hoz

Ruiz Amado Gonzalez Alvarez

Figura 122. - Algunos nombres importantes en la b: squeda
del hombre intemporal

En el esquema de la figura 12-2 los nombres propios juegan un papel
sugeridor, pero no preside ningdn intento de establecer listas ni exhaustivas
ni tan s6lo representativas.

El hechizo de Platon

Aun en la actualidad, con mayor o menor grado de conciencia, muchos
pedagogos acusan el embrujo de Platdon, sofiando en un hombre tan modéli-
co, como meta educativa, que jamas se da totalmente aca abajo. La vieja
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pacdeja griega sigue entusiasmando a muchos; la areté que vertebraba a
dicha «paideia» consistia en desarrollo integral, unitario y armdnico en
conformidad con un hombre ideal (2). Segun Platéon, la finalidad de la tarea
educante es organizar la intimidad de cada ciudadano de tal suerte que en
ella predomine la virtud ---«areté»- a base de que el alma racional sea se-
fAora de las arpas concupiscible e irascible. El hombre educado es el posee-
dor de cultura p de humanismo. Paidea, humanismo, educacion clasica y
helenistica son sinébnimos. Segun los griegos clasicos la educacién formaba
hombres de acuerdo can un ideal de ti umanidad que entendia a ésta segun
su forma adulta, madura, perfecta y trascendente.

Hn el renacimiento, el vocablo lunnanitas tradujo la palabra griega «pai-
dcia; La educacién también consistid en el proceso que se dirigia hacia la
«hutnanitas» o desarrollo integral y arménico del hombre segin un modelo
considerado acabado.

Pedagogos como Dupanloup(3), en pleno siglo xrx, pueden considerarse
corno pensadores hechizados por Platon. El peso de este clasico griego ins-
pira muchas concepciones pedagoégicas presentes sin que ello quiera decir
que se trate de platdnicos. Muchos practicos de la educacion, asi como no
pocos tedricos siguen admitiendo aquella descripcion platénica del proceso
educador, el cual consiste en un arte que atrae y conduce a la juventud ha-
cia lo conforme con la recta razén segun la han explicado los ancianos y los
sabios ().

Platén puede ser tildado de idealista en la medida en que funda el ger
en la idea.

objetivo platénico: Platédn

Berkeley
subjetivo
. Descartes, Leibniz
Idealismo
critico: Kant
absoluto: Hegel

En Atenas, después de los afios 500 a J.C., la clase social de los comer-
ciantes, artistas y artesanos funddé la democracia. La apetencia de riqueza

) Acazzl, A.:  Historie de la filosofin ~ la pedagogia i i
1071, page s511s. Tomo I, Ed. Marfil, Alicante,

Q) Acnzzt, Al Opra citada, tomo 111, pags. 201-202.
") Purdés: Leyes, libro II.
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pronto hizo estallar guerras con las ciudades vecinas. Entonces, la sososij,
cha clase social acus6 a la democracia y se la condené. En 399 la democracia
ateniense intentd renacer; uno de sus primeros actos fue, sin embargo, con-
denar a muerte a Socrates. Platon lloré la muerte de su maestro como tam-
bién lloré la imposibilidad de la democracia en su ciudad de Atenas.

Socrates, segun los dialogos de Platon (5), ataco a los sofistas descu-
briendo las contradicciones en que incurrian por ignorar de qué estaba,,
hablando; sélo la necesidad del «logos» nos fuerza a escapar de la contra
diccion. Si el hombre como defendian los sofistas era «la medida dr todas
las cosas» estaba condenado a no salir de las meras opiniones -dota- sir;
poder alcanzar jamas el saber cierto -epistéme-. Distinguio Platéon entre
el ambito de la opiniéon -el mundo de las sensaciones- y el ambito del
conocimiento cierto -el mundo inteligible o de las ideas-. La idea de alga,
a pesar de no percibirse, es mas real que la realidad sensible, ya que aqué-
lla es el principio de ésta y de toda posible inteligilidad (6).

La esencia o idea de un acto piadoso no es el acto piadoso que yo v_o
o escucho; tales actos son multiples y cambiantes mientras la idea de acto
piadoso es Unica e inmutable. Mediante la dialéctica resulta posible rems--

el ser el conocer.
Theoria
Ideas
mundo . conocimiento
, iy dialéctica .
inteligible cierto
objetos matematicos conocimiento
matematico
objetos sensibles creencia
mundo .
sensible opinton
sombras, ilusién
Figura 12.3. - El ser y el conocer
1) PIATON: Teeteto, 152, a-b.

0] PLATON: La RepUblica, 10. 596 b.
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ta rsc hasta la catite m p la.ciin --7'hcnria- de las Ideas. Tal esquematismo
se halla en el fondo de no pocos proyectos educacionales de la contempora-
neidad.

L os presocnuleos quisierou alcanzar el origen uno e idéntico de todas
las cosas; unos creyeron qi:c tal principio era la Tierra, otros el Agua, el
Aiire o le infinito No faltaron quienes buscaron este principio -arck-hé-
ada atLi ele 'n a | mzable por los senados: los NUumeros -pitagoricos-, el
Fuego Divino --lleciclito-- r) el Ser indeterminado -los eldatas-. 1_ os so-
fusa t
iluc 1 i tettr's la 1 Tef\ ii t fdbgentqadeyaans .,

Entre el ser y la nfirneeiti>; del ser --por parte de una conciencia-

un vacio insalvable. Los presocralicos se inclinaron por el ser; los
sofist us por la afirmacioén del ser (=), ,C6mo definir el ser eliminando el mas
diminuto indicio de no-ser?, ;acaso es posible hablar del ser sin referencia
al no-ser? Alli donde estan la negacion, la distincion, e) habla, alli esta la
conciencia. Los sofistas han engrandecido al hombre y a tina pedagogia per-
alterable; Socrates, por el contrario, a fin de salvar la verdad,
pierde el humanismo. Este queda sometido a un pensamiento que vale en
si mismo, independientemente de los hombres, un pensamiento impersonal,
lI6égico, propio de un Logos trascendente. O se defiende al hombre y se pier-
de al Logos, o bien se defiende a éste perdiéndose entonces a aquél. Platon
se inclina por la primera parte de la disyuntiva; Platén se coloca del lado
del Logos, (le las Ideas. En el didlogo El Sofista, sin embargo, sospecha que
la  contradiccion habita el ser en vez de hallarse completamente alejada de
él; el ser lleno realiza la sintesis del ser y de lo otro -la nada-, del sery
de la conciencia, Abandono, empero, este camino, instalandose en el predo-
minio de las Ideas, del Logos.

Platon quiere reformar el Estado por razones pedagoégicas. ¢ CoOmo puede
reinar la justicia dentro de la escuela si aquélla se'halla ausente de la ciu-
dad?, /qué sera nn nifio si la vida ciudadana contradice constantemente la
vida escolar? No puede reformarse el Estado sin una reflexion filoséfica
sobre el mal.

El bien nos hace dichosos. El amor es la aspiracion a un bien absoluto.
Conociéndonos nos vemos lanzados hacia las Ideas que son valores ideales
y eternos. Sélo alcanzando meditativamente las Ideas puede llevarse a cabo
la conversion del espiritu, de la Ciudad, del Estado y también de la Escuela.

Cuando conocemos de veras, conocemos verdades independientes de
las opiniones humanas. La medida de la verdad no se halla ni en las cosas
ni en nuestra subjetividad, sino en el Bien Absoluto; si se prefiere, en Dios.
En contra del sofista Protagoras, se defiende que la medida de todas las
cosas es Dios y no el hombre. Las Ideas no derivan de las sensaciones ya
que sirven para juzgar a éstas; las tocas son irreductibles a las opiniones.

ilgo absoluto proclamand‘o

En el conocimiento hay siempre un «a priori». Quien conoce con certeza co-
noce independientemente de los sentidos aunque atado a éstos. Juzgar algo

D Du d u U uu u
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es subsumir la experiencia bajo una invariable que no es otra que la Idea
juzgar es reconocer que tal objeto se conforma con un tipo eterno que le
precede. Las matemdticas son una ciencia tipica al particular. Si hay «a prio-
ri» cognoscitivo se debe a que el espiritu es autdnomo(s).

Los analisis marxistas que se han hecho sobre el pensamiento de Platén
a base de reducirlo a la lucha de clases en la Grecia de su época parecen
abusivos y, desde luego, no verficados. No se pone en duda que la estaa:ifi-
cacion social elaborada por Platon responde a la alta situacion social ce
éste Ahora bien, reducir todos los problemas planteados por Platéon a dina-
mica socio-econdmica acusa un dogmatismo excesivo, consistente en pro}cz
tar sobre la historia entera, en todos sus detalles, el dogma hect _néuti_o
que a uno le tiene. No es tan simple el estudio del platonismo ni tan facil
la condena de cuantas pedagogias se han alimentado, en una u otra forra,
con el pensamiento platénico. No parece descabellado, pongamos por csso,
subrayar la importancia de la culturt desinteresada --la «dteoria»- y su
docencia en los centros académicos, una vez superada la enseflanza funda-
mental o basica. Al fin y al cabo, la «theoria», o saber innecesario de los
griegos, es aquello que distingue al hombre del animal.

La sombra de Kant

Kant dejé escrito que «no debe educarse a los nifios de acuerdo con la
realidad presente sino en funcién.., de una idea de humanidad ("). Los di-
versos idealismos surgidos del Kantismo hacen suya esta visién, matizada
de una u otra forma.

Kant acepta de Hume el que no puede haber conocimiento sin expe-
riencia; niega, no obstante, que todos los conocimientos procedan de la
experiencia. «No ofrece ninguna duda que nuestro conocimiento se inicia
con la experiencia... Ahora bien, del hecho de que la totalidad de nuestros
conocimientos comiencen con- experiencia no se deduce que todo lo cono-
cido derive de la experiencia (10) La experiencia no puede ofrecer conoci-
mientos universales y necesarios, y, no obstante, poseemos conocimientos
universales y necesarios como puede comprobarse en matematicas y en fi-
sica. Hay conocimientos derivados de la experiencia -ca posteriori , N
conocimientos que posibilitan la experiencia, precediéndola -«a priori-.
Lo necesario y lo universal son sefiales del «a priori».

0 MOR&1I1,J.4 Le Seas di, p)ntoninne, Ed. Les Delles Lettres, Paris, 1967,

J - B A

) kaNT, [E.: |Ré)lexions sur I'éducalimi, i i
Ed—Vrin—Patis—1966———————

) Roulxn-aG-ResCvnalE .y PP _ _ _
b t = YUN=VIUIpIE e T"Alilribuliou ehr; Plutén el Jes SoplOs-

e —d H :
T TEUTVTTT, P arts, 190620

(°) KANT,| E.: Critique aele siso» pare, P.U F-, Paris, 5968, pag. 31.
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- realismo

ser _ = conocer =

la realidad las representaciones de

en si misma la realidad en un sujeto

-- idealismo =

-- idealismo transcendental -. (Kant)

la realidad en el sujeto

Figura 12.4. -- Posicion de Kant con respecto el realismo y el
idealismo.

Al lado de la gran tridicion empirista, Inglaterra posee una tradicion
idealista que viene en parte alimentada por las universidades de Cambridge
" de Oxford, donde perduran el amor por la literatura griega y por el plato-
nismo. Thomas Hill Green ha sido un representante indiscutible del idea-
lismo inglés. Lo primero no es la antitesis «sujeto-objeto, sino una unidad
mas ambiciosa cuya clave reside en la conciencia. El espiritu establece una
relacion vertical con la naturaleza, la cual se halla sometida a aquél. Para
Bradley la Gnica verdad es el todo; «yo» y «mundo» se forman a partir de
este fondo primigenio. El idealismo inglés es monista. Bosanquet afirmara
que podemos experimentar el Absoluto porque éste habita en todas las co-
sas aunque ninguna de ellas es el Absoluto(*).

En Francia, Brunschvicg representa el idealismo critico. Para este pen-
sador, idealismo significa que la metafisica se reduce a la teoria del cono-

(@) PUCPLLn, 7.0 L'ldenlisnne en Anglaterre, Ed La 13aeonnO re, Paris, 1955
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KAN T
Fichte
Sche lling
Hegel
Cruce A Escuelas de Baden y de Marburgo
Gentile
lb/ )
Coleridge Lachelier
Caird Lagneau
T. 1-1. Green Hanielin
Bradley Brunschvicg
Bosanquet Renouvier
Royce Lalande

Bowne

Figura 12.5. - Influencia de Kan:.

cimiento. La afirmaciéon del ser tiene como base la determinacién del ser
en cuanto conocido, en oposicioén al realismo que coloca en la base al ser en
cuanto ser. Para Hamelin y para Hegel pensar es razonar mientras que para
Brunschvicg y para Kant pensar es juzgar. El idealismo dialéctico de los pri-
meros es una ontologia; el idealismo critico de los seeundos es una epstemo-
logia. Espiritu y naturaleza no existen en si; son relativos el uno al otro.
Estamos obligados a ser inteligentes; jas buenas disposiciones no bastan.
La educacion hara inteligente al nifio.

Alain posee un humanismg a modo de filosofia; el ser humano es zl
sujeto del conocimiento y de 19 acciéon. En el limite hipostasia la conciencia
que es un ideal de inteligibilidad antropocéntrico. Las pasiones imposibili-
tan que el hombre sea dichoso. El alma -dentro del dualismo cartesiano-
tiene que mandar las pasiones al cuerpo, al mecanismo, a la gimnasia, a
la medicina, a la masica. Las razones son inutiles para este menester. La
salvacion se logra a través de la filosofia.

Frobel fundamenta sus concepciones pedagdgicas en el idealismo, par-
ticularmente en el de Schelling. Educar es obtener que el educando tome
conciencia de su divinidad interior, logrando la armonia entre cada quien
y la naturaleza, y entre unos hombres y los otros. Un chico es un momento
del despliegue universal; la educacion hace tomar conciencia de la Unidad
Total.

También el pedagogo Laberthonniére queda situado en estas corrientes
idealistas. Los hombres son espiritus; es decir,. libertades. Lo divino nos
invade. El educador hara que la actividad del muchacho se-convierta en se-
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Por;, de si misma, domesticando la espontaneidad en provecho del espiritu.
Algunos aspectos suyos aconsej arian colocarlo dentro del Personalismo.
Giovanni Gentile concibe la educacién como el progreso del Espiritu en
cada educando- La educacidén es liosofia ya que la pedagogia como la filo-
sofia son la conciencia del devenir del Espiritu-Sujeto absoluto en los espi-
ritus ele los nulos. Maestro y alumno constituyen un solo Espiritu en proce-
so dialéctico de autoed ucaciun.
Giusenpe Lombardo kaclice puso en practica educativa las teorias pe-
d( Gentile. La au locducacion es la mejor educacion. Un nifio es
esaonlaneidad espiritual. Un maestro tiene que ser un hombre de gran ca-
lidacl de espiritu.
El nifio tiene importancia propia, sin duda alguna, como defiende ]Ja pe-
nueva: ahora bien, los idcalismos tienen a su favor el haber subra-
vado el valor de los contenidos cultinales que deben transmitirse. Si se
pierde a éstos (lo vista, el nino puede acabar formado por la television y
los Astcrix.

El impulso de la fenomenologia

La obra de ltusserl esta animando diversas concepciones pedagdgicas
que se inspiran en modelos antropoldgicos que valen por si mismos. De al-
gunos autores mas o menos inspirados en esta corriente so ha dejado cons-
tancia al comienzo del tema.

A\ principios de este siglo aparecié la fenomenologia como respuesta a
la crisis de fundamentos que padecian tanto la filosofia como las ciencias.
Husserl como otrora Descartes se interroga por las certezas que podemos
alcanzar y al modo de Kant indaga las condiciones de posibilidad y de fun-
damento de la ciencia.

Husserl se coloca en las antipodas del empirismo. Este sostiene que el
valor de todo saber posee su fundamento en la infinidad de las sensaciones;
Husserl, por el contrario, coloca el valor del conocimiento en la intuicién o
vision de las esencias, las cuales, no obstante, no disfrutan de existencia par-
ticular segun el modelo platénico.

Fenomenologia (Husserl) = cogito (Descartes) -1- a priori (Kant)

singular
(un «yo»)

condiciones de posibilidad
de toda experiencia

Figura 12-6. - Fundamentacién de la feaomenologia.
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Racionalismo: deduccioén sistematica dentro del todo

Fenomenologia: mostracion de las estructuras implicitas de la experiencia

Brentano le sugiri6 a Husserl el concepto de intencionalidad con el qu
se define la conciencia y con lo cual se esquiva el mundo de las Ideas de
Platén. El psicologismo redujo a fendmenos psiquico, la légica, la e. ética,
la ética.-. Brentano empalmando con la tradicién habla nuevamente de <«in
tcntio« o tension  hacia.

primariamente e.9 .color azul.

(no evidencié

algo

Conciencia es «conciencia de-

cmmiiadarinn b

L Pl si misma e.g. acto de ver.

(evidencia)

El faktunt de la conciencia viene dado por el de -«conciencia dex»—:
es decir, por la correlacién entre conciencia y objeto.

Las filosofias anteriores a Husserl -fueran empiristas, idealistas o rea-
listas-, suponian siempre un hiato entre sujeto y objeto, entre la concien-
cia perceptora y el algo percibido. EI mundo en estas filosofias s6lo podia
existir, para una conciencia, a titulo de representacion; a partir de aqui o
bien se reducia el mundo a las representaciones de la conciencia, o bien.
como hace Descartes (u) hay que probar penosamente, discursivamente, la
existencia de un mundo real mas alla de mis representaciones del mundo.
Para Husserl la primera evidencia es que no hay conciencia sin mundo y~
que la conciencia es la mismisima relacién con el mundo. El objeto del acto
de conciencia es un modo de eta conciencia, es decir, una vivencia objetiva

La tendencia natural nos lleva, cuando tenemos conciencia de algo, a
poner este algo como existente. Husserl radicaliza la duda cartesiana: colo-
ca entre paréntesis -epokhé le llama Husserl a esta operacién-, la exis-
tencia, no tomando postura ante el mundo como existente. Este no pronun-
ciarse sobre la existencia de las cosas permite dirigirse a las cosas mismas
como «fendmenos de existencias. Precisamente esta cepokhé» revela el ca-
racter esencial de la conciencia que no es otro que ser conciencia de alguna
cosa.

(°)  DESCARTES, R.:

Meditaciones inetafisicas, Ed. Aguilar, _ Buenos Aires, 1973, pagi-
nas 107-125.
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Merced a la fenomenologia husscrliana adquiere nuevas posibilidades
la existencia de un modelo intemporal ele hombre, de algo asi corno una na-
turaleza humana valida por si misma. Se comprende que muchos pedago-
gros que han buscado antropologias «seguras» hayan encontrado en el pen-
samiento de Husserl una justificacion de sus modelos siempre validos.

Husscrl, por otra parte, en la Krisis(°) desarrolla una tesis que tiene
que resultar cura a cuantos pedagogos se inspiran en un modelo de hombre
que valore el espiritu llusserl ve un muy serio peligro en determinado ra-
cionalisnio que mnborra chado por el éxito obtenido por las ciencias de la
naturaleza ha querido trasladar los métodos de analisis de éstas al ambito
del «Espiritu». Los tiempos modernos han pretendido extender la cientifici-
clad hasta el extremo de naterralizar el espiritu. Tanto el excepticismo como

I mis tidsmo desarrollados tltiniamcnte hablan del fracaso de las preten-
siones totalizantes ele las ciencias psicoldgicas y sociolégicas. Husserl quie-
re volver a un racionalimo «auténtico» que no es otro que su fenomenologia.

Galileo posibilité el conocimiento del mundo objetivo, entregando un
;nétodo que se convertiria en el modelo de toda racionalidad. Ahora bien,
observa Husserl, la objetivacion de la naturaleza obtenida por Galileo no
conduce al ser de las cosas sino a objetividades ideales. La naturaleza idea-
lizada substituye a la naturaleza pre-cientifica. La matematizaeion de la na-
turaleza ha violentado el ser natural. Husserl predica el paso de una «acti-
tud natural» a una «actitud trascendental», en la cual la conciencia desarro-
lla el mundo como jendineno de mundo. EJ sentido de- la humanidad viene
procurado, pues, por una filosofia de la conciencia,

Recuperacion de la escolastica

Las diversas pedagogias que hemos situado en este tema poseen en co-
rndn el aceptar, o como minimo buscar, un ideal humano indiscutible, que
no esté sometido a los avatares de la historia. Entre estas pedagogias, sin
embargo, unas respetan mas a Platén, otras a Kant, otras a Husserl. No fal-
tan concepciones pedagdgicas que sin renegar de los tres nucleos anteriores
se descubren méas pendientes de las filosofias aristotélicas y tomistas.

Garcia Hoz en sus Principios de Pedagogia Sistematica(14) sostiene que
la educacion es el perfeccionamiento intencional de las potencias especifica-
mente humanas. Hasta el vocabulario es aristotélico-tomista. Parejamente
se expresa Gonzalez Alvarez. Aristételes y Tomas de Aquino se hallan siem-
pre detras de autores como los dos citados.

() Hosscar. F: Le cos, cdes_g¢Cences ea® 3 5
. COs, _ eat.apcic unes st (a phénaméno (ogi -
laic  Fd Gatijmard, Paris 1971. @p (cgle traseendan

a Gaaeia 1107, : incioi . . - i . .
pg 25. Vit Principios de  peringogia sisienl<d i<o, Ed Rialp, Madrid, 1963,
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La realidad material es el resultado de dos hontanares: «materia» v
«forma». Esta tltima organiza la materia. Conocer sera, ciertamente, co-
menzar con las experiencias sensoriales, pero a fin de acabar captando le
«forma», es decir, la verdad. La «forma» de las cosas es siempre verdadera.
Después de estudiar muchas realidades concretas se acaba descubriendo
las «formas», las cuales son eternas e indefectibles. Al final de muchos e—
tudios sobre organizaciones politicas concretas de diversos paises, dird Aris-
tételes, los estudiosos concluirdn que la mejor «forma» efe gobierno es
monarquia. has ,formas» estan ya dadas de entrada', sdélo hay que dejarlas
al desnudo.

Las teorias pedagdgicas que se adhieren a tales filosofias seran reals-
tas, se meteran en contacto con la realidad, pero esta tarea se encontrara
siempre orientada y dirigida por las «formas» perennes. Los valores scn
consistentes en contra del subjetivismo actual- No se tolera el relativismo
ni ontolégico ni axiolégico. Los principios basicos educativos, desde e<__
opcidén, son inmutables y eternos. He aqui algunos de dichos principios se
gun Arno ild Clausse (1A):

a) A pesar de los cambios circunstanciales, aquello que especifica al
ser humano es siempre y en todas partes idéntico. La educacion,
en sus elementos basicos, sera la misma para todos y en todos ;0s
lugares. Todos los nifios disfrutan de racionalidad.

b) Puesto que la racionalidad es la caracteristica mas elevada del hom-
bre, hay que educar sometiendo la instintiva natural a los fines ra-
zonables. Esto es posible porque los hombres somos libres y, par
consiguiente, responsables. En la escuela reinara el orden que es
espejo de lo racional, en vez de imperar el desorden espontanea
que es sintoma de tendencias instintivas descontroladas.

c¢) Laeducacion no es propiamente la vida, sino preparacion para la
misma y, por tanto, gar artificial donde forjar el caracter que
sometera los sentidos la razén.

d) Los programas de estudio colocaran al estudiante en contacto con
los valores racionales y permanentes, valores que se encarnan ea
las grandes obras de la cultura tradicional Yy cléasica.

") Ciausse, A. (y otros): Pédagogie: dducation mi mise CO candi[ion?, Ed. Masperv.
Paris, 1971, pags. 37.38. -
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Maritaiu apoya estos principios (16) tanto desde el angulo gnoseoldgico
COMO teleologico- 1a filosofia tomista, dira, implica la diferencia de natura-
leza entre el conociriento sensitivo y el conocimiento intelectual. En vistas
ii los fines educacionales, Maritain so§pg1e que el primordial empenfo de la

.ucacidén consiste en ayudar 1 nifio para que Llcapce la madurez

. hom-
hir -7 iF n d ue' “oind”cnn la J dCa gque sc Cogaron de ho%ée

->:_- los l.Idros v los danos. El hdmbre es un animal coronado por la
»>tin 5 cn ielacion personal con Dios. El hombre se muda en el curso de

'a historia; g5 dignidades, empero, sus derechos, su destino divino, son
in nui ta bles.

ti] escolapio tialentin Caballero(®) en su extensa obra grjentaciones
a Sritd<:IC

los grie-

se halla de lleno cu esta concepcidn escolastica del ser humano.

cl hombre, escribe, racional en su naturaleza, es con harta frecuencia ani-
mal en sus actos.., supedita la razén a sus mezquinos intereses, y lo que
habia de ser instrumento de verdad lo convierte en instrumento de perfidia
o de engafio». En el plano légico, Caballero defiende la objetividad de la
verclad: «La verdad es lo que es..,independiente de todos nuestros

El pedagogo Otto Willmann representa este pensamiento en Alemania.
La filosofia perenne engendra una perenne pedagogia. Don Bosco en Italia,
Andres .'.7anjol op Espafia actualizan con originalidad estas tendencias pe-

enraizadas en una antropologia aristotélico-tomista. En cada hom-
bre la espiritualidad tiene que triunfar por encima de su naturaleza instin-
tiva.

Avristételes se encuentra en la base de los discursos tomistas. Segun la
interpretacion que hace Aubenque (13) de la metafisica aristotélica, Dios es
transcendente al mundo sublunar; esto no significa que lo divino esté mas
alla del ser. Dios es. El «ser» es ser divino. | o pobre, la que casi no es por
mezclarse con la nada, es el mundo sublunar. La teplogia es Ia ciencia plena
del ser ya que sdlo en Dios se realiza el ser en cuanto ser. La llamada gnpto-
logia, por el contrario, es la expresion de lo que no marcha,-de lo que no
cia mas de si. Se ha invertido la concepcién de Wolff; la teologia es el estu-
dio del ser en cuanto ser, es el estudio de «Lo Divino»; la gntologia, en cam-
bio, es el estudio del ser en cuanto es y no es, es el estudio del ser mundano.

Acéptese o no la hermenéutica de Aubenque, lo absoluto del ser preside

el ser mundanal. La jerarquia o6ptica es innegable- El mundo es unico y no
hay lugar para la fantasia.

) MAaiT+as. 7. pour ncc ptGlosopAie eta 1'édueefian S i
759, phgs. 146150y 194 955 . Ld- Art héme Fayard. Parir,

' CAILLLLeRO, V.: i )
r)ld, 1945, € " yc?lrg’.” racioneés  pcdagdgi co, efe San Jose de Calasenr, C-S.LC., Ma-

| . .
J Aunrsour. 1: Le probfeum 1'ctre chee Fristote, 1'.U-1, Paras, 1962, cap. II.
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El peligro rnaniqueo

Porque las filosofias de la educacién apuntaladas en este tema no dis-
frutan de prestigio en los tiempos actuales, parece oportuno llamar la ate-
cion sobre el peligro de simplificacion maniquea. N. existen unas filosofias
de la educacion absolutamente perfectas y otras completamente perversa-__
Tendemos a sirnplismos de esta indole, pero, de dejarnos arrastrar por
ellos, perdemos contacto con la realidad encerrandonos en las segu ridad_s
subjetivas de nuestras opiniones. Mazdeismo, maniquismo, gnosticismo, ca-
tarismo o herejia albigense, asi como «materia" y «forma» del hilemorfisrr;c
o «el bueno" y «el. malo' de los «westerns”, o no importa qué otra estruc-
tura binaria con la que se ha organizado histéricamente la realidad, pen.=-
tran facilmente entre las gentes por responder, probablemente, no alas c_-
sas sino al modo mas elemental de nuestra capacidad organizativa de les
datos. Conviene evitar este comodismo en el caso que nos ocupa.

No resulta objetivo trazar una frontera tajante entre pedagogia une-r_
y pedagogia clasica o, tradicional; menos serio es todavia adjetivar de bue-
na a la primera y de mala a la seg rnda. Unas cuantas observaciones basta-
ran para colocar la duda en tan simplista esquema cognoscitivo. De ordina-
rio quienes mas desaforadamente excomulgan el pensamiento pedagdgico
clasico son aquellos que mas desconocen a los clasicos, sin que resulte, por
otro lado, muy palmario su conocimiento directo de los pedagogos nuevos.
La emotividad y los tépicos pseudoprogresistas dan cuenta de estos talantes
expeditivos que procuran compensar quizas, de esta guisa, algun que otro
fallo de su subjetiva salud mental.

«No uses la violencia con los nifios; esfuérzate en que su educacion se
convierta en un juego; si lo haces asi, estaras en condiciones de descubrir
las disposiciones espontaneas de cada nifio». Estos consejos no son ni ce
Pestalozzi, ni de Rousseau, sino de Platéon (19). No son convincentes las di-
visiones radicales. En los pensadores calificados de tradicionales descubra
mos ideas que que estereotipadamente se consideraban originales de los
pensadores nuevos y, viceversa, concepciones educativas que comudnmente
se venian calificando de malas por ser exclusivas de los pedagogos clasicos,
puede uno encontrarlas defendidas, en las obras de los pedagogos nuevos.

Asi, lo de aprender con esft no y sudor en vez de ludicramente lo des-
cubrimos también en pedagdg$s nuevos como Maria Montessori (m), Frei-
net(21) y Neill (u), para traer solo algin ejemplo.

PLATON: Republica, 537, a.

MoaTreaRt, M.: L'enfant, Ed. Gouthier, Paris. 1936, pags.-103 ss.

FREINmr, E: Naissmse done pédagogie populaire, Ed. Maspéro. Paris. 1965, p s Z14-
NEILL, A. S.: Summerh il(, F.C.E., Madrid, 1977, pag. 299.
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Alaiu, que pasa oor ser pedagogo tradicional, escribe que Unicamente
se aprende cuando se actua; a partir de este principio rechaza los cursos
ui agistra les, defendiendo la «clase -tallen (u).

El pedagogo Makarenko, clasificado entre los educadores nuevos, de-
fienda: la disciplina v la aseesis como importantes factores educativos (14),

En las «Escuelas-Dccroly,, también se ensefiaba el griego. Los nuevos
pensadores de la educacion han aceptado, en parte cuando menos, la impor-
tancia educadora cie la cultura denoatinada clasica. Las obras magistrales
del pretérito -escultura, pintura, arquitectura, literatura, musica, politica,
flosofia, teologia, moral. - permiten hacerse cargo del presente con ma-
yor usteza. Lo abstracto, los ésquemas generales, por otra parte, se aceptan
como los caminos que aseguran la com nrension de lo concreto.

Se dan diferencias notables entre unas y otras filosofias de la educa-
cion- Se evidenciara esto con la exposicidon que nos ocupa en esta tercera
parte Ahora bien, tal constatacion no da pie ni a creer en unos ambitos pe-
dagogicos completamente de espaldas los unos a los otros -que constitui-
rian compartimentos estancos , ni menos aun da pie a formular juicios
axioldgicos a partir de las diferencias constatadas, porque tales juicios des-
cansan basicamente en que el locutor parte del supuesto que es valiosa su
filosofia ele la educacién por el elemental hecho de ser suya o ele su grupo
ideoldgico.

("? trae e, O.: L7mmrne ct . s .
cap. 5. d'apres Alain. I'_U.F., Paris, 1968, tomo II.
uU) Puuar. O-: i ;

Le . duas[ti,  ovicrice, Ed Nova Tersa, narcelona. 1972, pags. 81-140.
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13 - ANTROPOLOGIAS FREUDIANAS

El patriarca Freud

Son varias las teorias pedagdgicas que conciben cl hombre de tal forma
que se hace mas o menos presente la metapsicologia freudiana. Tras cl pre-
tendido talante cientifico de Freud aparece una antropologia metafisica de
caracteristicas inconfundibles. Los diversos freudomarxismos, asi como las
corrientes antipsiquiatricas -unos y otros deudores de Freud-, explican
concepciones pedagodgicas tan llamativas como las expuestas por Tolsroi,
por Neill, por Lobrot, por Oury, por Rogers, etc. El pensamiento anarquista
-al que dedicamos el proximo tema- también inspira las pedagogias de
los anteriores escritores aunque en diversos grados.

Freud ha tocado directamente el tema educativo; asi lo hace, por ejem-
plo, en Cing psychanalyses("). Pero aqui no nos interesa esta vertiente del
fundador del psicoanalisis, sino aquella otra que encierra un modo metafi-
sico de concebir al ente humano. Sjt antropologia, como él mismo confiesa,
conduce a una concepcion agonicf del proceso educador; toda educacion,
dice esta condenada a descubrir un camino entre la Escila de la permisivi-
dad y la Caribdis de la prohibicion (2). Aunque mas tarde alteraran su pen-
samiento, y tal modificacion precisamente iluminara el discurso pedagoégico
de diversos tratadistas, resulta imprescindible exponer de entrada aunque
sea suscintamente y de forma un tanto impresionista el pensamiento del
propio Freud, hontanar de muchisimos discursos posteriores sobre la con-
ducta humana-

@) Fpnuo, S.:  Cm,7 psyclionelyses, P.U.E, Paris, 1954, péag, 197.

") Faeue, S.: Nouvel(es conferences sur la pzxychanalyse, Ed. Gallimard, Paris, t952,
pag. 203.
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anarquismos Yy socia-
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Marx,Freud oettelheim

Reich Laing
Kalivoda Cooper
Fromm Rasaglia
Marcuse Mannoni
Adorno Szasz

Horkheimer
Norrnan Browo
Me Luhan

Gu atta ri
Deleuze

K1

teorias pedagogicas antiautoritarias, autogestionarias, liberatarias

Tolstoi, Escuelas de Hamburgo, Kinderlaeden, Neill,
Lapassade, Lourau. Lobrot, Vasquez, Oury Tosquelles,
Deligny, Rogers...

Figura 13.1. - Freud y el anarquismo como bases de las teorias
pedagdgicas libertarias.

Existen en la actualidad diversas corrientes psicoldgicas, una de las
cuales es la iniciada por Freud. Conviene, para comenzar, Situar esta ultima
dentro de los espacios ocupados por cada corriente. Un cuadro dibujara
las distintas é&reas.

Para Freud, los suefios dejan de ser fantasias absurdas para convertirse
en lenguajes codificados que ponen finalmente al desnudo un contenido que,
estaba oculto. Con esto pone tres postulados: 1-hay determinismo psiquico;
2-todos los actos de un sujeto poseen significacion; 3-la absurdidad aparente
de muchos actos -suefios, actos fallidos, lapsus linguisticos, ...- proviene
del hecho de que su significacion no esta presente en la conciencia del su-
jeto. Con estos tres postulados Freud concibe un conjunto de mecanismos
inconscientes que son la fuente de innombrables actos de le vida psiquica
cotidiana.

I_a totalidad del psiquismo humano funciona a partir de energias origi-
narias: instintos y pulsiones; los primeros son heredados, las segundas po-
seen historia. La pulsion basica es la sexual o libido, que en cada sujeto.

psicologias cientificas

recorre su peculiar camino.
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Psicologias metafisicas
o racionales hasta el siglo XIX
psicolo- psicolo-
gia di- gia so-
sicologia . R i i - i
F.i. |'9'g sicoanalisis psicologia | feren cial
(isiol69i- a genética cial (Din3micz'
(Psicoma_ | de gro-
fria) pos
. Frechner
siglo XIX Freud Galton
Wundt
Pavlov
(reflexologia) Freud Piaget Binet Aliport
Heymans
Watson Adler Wallon Moreno
(conductismo) Rorschach
Jung
siglo Xx_ | Kuahler Krestsch-
(.Gestalttheorie .) mer
Skinner
(neoconductismo) Lacan
Lorenz
(etologia)
Figura 13.2. - Relacidn de las ideas de Freud en el contexto

cientifico de la época.

La mayoria de mecanismos psiquicos que nos

construyen son inconscientes; ésos son hontanares de los fendémenos cons-—

cientes.

0

FREUD, S.:

Escribe Freud:

A

«Para llegar a un exacto conocimiento del proceso psiquico es condicion is
prescindible dar a la conciencia su verdadero valor... En lo inconsciente tene-
mos que ver... la base general de la vida psiquica... Todo lo consciente tiene
un grado preliminar inconsciente, mientras que lo inconsciente puede pera=
necer en este grado y aspirar, sin embargo, al valor completo de una funcién
Lo inconsciente es lo psiquico verdaderamente real: su naturaleza
interna nos es tan desconocida como la realidad del mundo exterior y nos s
dada por el testimonio de nuestra conciencia tan incompletamente como d
mundo exterior por el de nuestros 6érganos sensoriales. (').

psiquica...

La interpretacion de los suefios,

tas, tomo 11, pag. 715.

Ed. Biblioteca Nueva, Obras Comph
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Frcud proporciona dos descripciones de la estructura y de la dinamica
del aparato psiquico humano. La segunda la expone a partir de 1920. La
primera descripcion distingue entre lo inconsciente por un lado y lo pre-
consciente y lo consciente por otro lado; entre ambos espacios se situa la
censura —oO interiori nacién de prohibiciones—, la cual rechaza determinadas
representaciones. L.Os principios cte placer y cte realidad procuran equili-
brar las diversas representadores. En la segunda descripcién del psiquis-
mo humano, Frcud coloca tres instancias explicativas: el Ello -lugar de
las pulsiones — el Yoy el Super-yo -interiorizaciéon de las exigencias y de
las prohibiciones cte los padres. Las pulsiones conocen dos modalidades:
Ercems O <«<|iluiske yHraratos - 0 instinto cte destrucciéon. En esta s

descripcion, io originario no es el rechazo, como acontece en la pri-
inera ele las descripciones, sino el doble sistema cte pulsiones. En el esque-
ma de la figura 13.3 se resume el pensamiento freudiano.

El mismo Freud resume su segunda formulacién del psiquismo huma-
no con estas palabras:

.ras nociones que tenemos del aparato psiquico las hemos adquirido estudian-
do el desarrollo individual del ser humano. A la mas antigua de estas... instan-
cias psiquicas la llamamos ello; tiene por contenido todo lo heredado, lo innato,
lo constitucionalmente establecido..- Bajo la influencia del mundo exterior real
que nos rodea, una parte del ello ha experimentado una transformacién par-
ticular.. A este sector de la vida psiquica le darnos el nombre de yo... El yo
persigue el placer y trata de evitar el displacer... Como sedimento del largo pe
riodo infantil.-- fébrmase en el yo una instancia especial que perpetua la influen-
cia parental y a la que se ha dado el nombre de super-yo... Una accién del yo
es correcta si satisface al misr.o tiempo las exigencias del yo, del super-yoy
de la realidad. (')

El psicoanalisis ha -sido en manos de Freud algo mas- que una terapia
meédica; se ha convertido en un esquema hermenéutico de la realidad. Asi
el arte es el resultado de la sublimacién de las pulsiones reprimidas, la vida
social halla explicacion en el mito edipiano del asesinato del padre, los fen6-
menos religiosos se deben a mecanismos de proyeccion.... etc. En El ma-

lestar en la cultura defiende la siguiente tesis interpretadora de los hechos
culturales:

.Dado que la cultura obedece a una pulsiéon erdética interior que la obliga a
unir a los hombres en una masa intimamente amalgamada, sélo pluede alcanzar
este objetivo mediante la constante y progresiva acentuacion del sentimiento
de culpabilidad.. Si la cultura es la via ineludible que lleva de la familia a la
humanidad entonces..., a causa de la eterna querella entre la tendencia de
amor y la de muerte, la cultura esta ligada indisolublemnte con una exaltacion
del sentimiento de culpabilidad, que quiza llegue a alcanzar un grado dificil-
mente soportable para el individuo»('),

) FREUO,S  Compendio del psicoandlisis, Ibid-, tomo IX, pags. 3380-3381.

") FREUD, S.: EIl malestar en Je cultura, Ibid., tomo VIII, pag. 3059.
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estructuralismao Freud ’ Marx !

Anarquismo Hegel,
fenomenologia

existencialismo

Norman Brovm

Laoan /

Mannoni Goodman
Dolto Me Luhan
Leclaire Guattari

Deleuze

Bettelheim
Laing
Cooper
Basaglia
Szasz

¥
derecha freudiana Adorno,
Fromm
Escuela de
Frankfurt izquierda freudiana
Horkheiner,
Marcuse

Figura 13.5. - Influencia de la teoria de Freud.

La ambicién metacientifica de Freud posibilita la esquematizacion de
su antropologia metafisica. Ensayamos en la figura 13.4 una sintesis de la
misma.

Las dos formulaciones del aparato psiquico expuestas por Freud ., an-
tes y después de 1920- encierranlfuna ambigiedad que ha dado pie a her-
menéuticas harto distintas del fréddismo. Si la fuente del psiquismo es el
rechazo, como interpreta Lacan, entonces la sociedad es basicamente repre-
siva; si, en cambio, el hontanar de la vida psiquica radica en las pulsiones,
segun la hermenéutica de Marcuse, en tal circunstancia el hombre puede
alcanzar su liberacién a base de liberar sus instintos y pulsiones-

El contacto de la obra de Freud con otros pensadores ha engendrado
diversas antropologias que aquil hemos denominado freudianas con &animo
de subrayar fuentes comunes.-

Reich o el dificil enlace Marx-Freud

El maridaje del pensamiento de Freud con el de Marx, si bien en sus
primeros intentos suscitd protestas y condenas por uno y otro lado, ha ter-
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trabajo  |«¢-— principio de realidad

e g SUrgimiento del

Naturaleza
humana N
principio jdel placer

neurobiologia

&

@ +  sexualidad

Figura 13.6- Fuentes de aproximacion Freud-Marx.

minado constituyendo un enlace fructifero. De entrada parece imposible
unir el biologismo de Freud y el historicismo de Marx, y, no obstante, en
esto consiste el «xhombre freudomarxista», EI hombre natural fue cosa de
Feuerbach; el hombre social constituy6 el descubrimiento de Marx.
Sucede que la concepcidon antropolégica marxiana no es opuesta como
pudiera parecer al primer vistazo al «khombre natural». Para Marx el ser
humano es «conjunto de relaciones sociales» -elemento modificable- mas
‘naturaleza apoyada sobre el hambre y la sexualidad» -elemento constan-

te-- Contemplada de esta guisa la cuestion, resulta ya posible aproximar
Marx y Freud.

Kalivoda establece el contacto entre Marx y Freud de esta forma:

“Marx ha definido el hambre y la sexualidad como las necesidades instintivas
elementales del hombre. Esta delimitacion de la esfera del instinto en la exis-
tc;,cia humana es absolutamente exacta aunque Freud haya concentrado su es.
tedio en la energia sexual. La necesidad de satisfacer el hambre dificilmente
puede sublimarse; no obstante, en el modo de satisfacer el hambre encontra-
mos otro tipo de variabilidad que tiene una importancia extraordinaria para
la existencia del hombre y la evolucién de su libido... La situacion de carencia
vital en la que aparece el hombre fue provocada por la necesidad elemental de
satisfacer el hambre., EI hombre ha variado el

modo animal de procurarse
tal satisfaccion inventando el

trabaja, es decir,- descubriendo la economia.(’).

(1 Kei.tvpoA. R.. Alarx r Freud, lid. Anagrama, Barcelona, 1971,. pags. 2627.
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Wilhelm Reich fue el primero que intentd casar Marx con Freud.
En 1920 ingresoé en la sociedad psicoanalitica de Viena. En 1929 entraba en
e] Partido comunista como militante fervoroso- Fue expulsado del Parido
en 1933 y al afio siguiente lo expulsaban de la Asociacion psicoanalitica in-
ternacional por no admitir la segunda formulacién de Freud sobre el :-.
rato psiquico humano, negando el instinto de muerte o destruccioén.

Reich se aparta de Freud en tres puntos principales: 1-no concede una
jmportancia determinante a la sexualidad infantil los males radican en la
miseria sexual presente; 2-niega que la civilizacién y la cultura sean tase-
parables de la represion y del malestar; 3-se niega a que el psicoanalisis se
integre en una sociedad cuyos intereses e ideologia sirve En contra de Freud
defiende que el rechazo y la sublimacién no se encuentran en la base de
todo proceso cultural, sino inicamente en el origen de los procesos cultu-
rales burgueses. Esto le conduce a combatir la familia, la escuela, la iglesia
y el Estado. Escribe: «La familia y la escuela... no son otra cosa que talle-
res del orden social burgués destinados a la fabricacién de sujetos discretos
y obedientes. El padre.. es el representante de las autoridades burguesas y
del poder del Estado en la familia» (7)

Contra Marx, afirma Reich que la liberacién econdémica no traerd la di-
cha si no va acompafiada de una absoluta liberacién sexual. La sexualidad
es de suyo sana; cuando se la cohibe no sélo se deja las masas bajo el do-
minio de las clases explotadoras, mas también se provocan perversiones se-
xuales como formas derivadas y malsanas de dar salida a las pulsiones més
fundamentales. No deben prohibirse ni el onanismo infantil ni las uniones
sexuales de los adolescentes.

El pedagogo Neill acusa directamente el pensamiento de Reich tanto en
su produccion escrita como en su tarea educadora de Summerhill. Para
Reich la represiéon sexual no es una cuestion de cultura, sino de orda so-
cial. La impotencia social del obrero emana de su impotencia sexual. Reich
no pretende sublimar la sexualidad, al estilo de Freud, sino restaurar el po-
der sexual.

Neill acept6 de Reich la inexistencia de Thanatos o instinto de muerte-
Carecia, pues, de sentido la represion sexual: «¢Qué podemos hacer-. para
evitar la represion sexual de los nifios?,.., desde el primer momento el nifio
debe tener libertad cortpleta para tocarse cualquier parte del cuerpo.--
Odiad el. sexo y odiaréis ja vida. Odiad el sexo y no podréis amar a tiuestro
préjimo» (t). Neill calificé de nefasta cualquier represion sexual; los nifios
son naturalmente buenos en su espontaneidad. Se halla préximo a Ro asead

Como escribe Maud Mannoni en el prefacio a Libres enfants de Surrr-
merhill de Neill (9), existen dos grandes modelos educacionales: segin uno,,
el proceso e ucador esta sometido a un ideal que ya existe en el inicio dei

® Retoi, W.: La lucha sexual de los jovenes, Ed. Roca, México. 1974, pag. 375-
" Neu.t, A. S.: Surnrnerhill, F.C.E., Madrid, 1977, pags. 175-181.

©) Neto, A. S.: Libres enfants de Summerhill, Ed. Maspéro;-Pais, 1970,-pes 8.
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proceso. Los nidos, en tal perspectiva, soélo ilustran las excelencias de una
doctrina. El segundo modelo presta atenciéon al nifio prescindiendo de idea-
les exteriores; se va a los datos, a los datos que ofrece cada nifio. El primer
modelo descansa en la imaginacion del educador mientras el segundo, va-
liéndose por ejemplo del psicoanalisis, se esfuerza en liberar el deseo de
los educandos —con todo hay que reconocer que el segundo modelo tam-
bién descansa en una antropologia metafisica: el nifio y SU deseo son na-
turalmente buenos, como Adan y Eva antes de la caida—. Ncil se adhiere
incondicionahnenc, siguiendo las doctrinas de; Rcich, al segundo de los mo-
delos- Esto le conduce a negar Lodo modelo de individuo ideal dentro de
una sociedad ideal; se rebela contra todo sistema comunitario, sea israelita

clases sociales
y sin ideologias

allenadoras

la

Socledad sin

/

O con:unisia. Esta emparentado con la antipsiquiatria. Como educador, Neill - 83
procura liberar al nifio de la inroginacién parental y social a fin de que tenga W
acceso al propio deseo, Las clases en Summerhill, por ejemplo, seran facul- 23
lativas - E3
R : ) B o L ; w o>
t.agnillaumie (10) enuncia los principios pedagogicos que rigen la educa- s B
cioén impartida en Summerhill. Se aprecia facilmente el peso de las antropo- : a
logias de Reicli y tarnhién de Marcuse —autor, este ultimo, que estudiamos TS
en el préoximo apartado-. El siguiente cuadro esquematiza la pedagogia de 2 é
. 4
Neill: 93
)
R
, .2
238 .z
o = “ &
T3 2%
Principios educativos Practicas educativas S, i
en Summerhill en Summerhill g es Lo
2w g =}
= um -
! - El nifo es naturalmente bueno ! - Supresién de la jerarquia
2 - La sociedad reprime al nifio 2 - Autogestion =
=y
3 -- La finalidad de la existencia 3 - El trabajo es libre .

es ser dichoso

4 - Se juega siempre

conservadoras
og.eco-

a clase soclal

minorltarla
mayoritaria

del statv quo 59

deolegia

' !
némico

orden de su fu'macién o génesls

la alienacién en el

En los esquemas siguientes resumimos las ideas de los autores hasta
aqui comentados.

("1 La cuauum[, P. (y otros): Pcidagogie: educarion ou mise ee condiriort?, Ed Mas-
péro, Paris, 1972, pags. 115-132.
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El freudornarxismo de Frankfurt

De los diversos autores que es costumbre colocar dentro de la Escuela
filoséfica de Frank[urt nos limitamos a Marcuse. Dicha escuela se formo a
finales de los afos veinte. Weil fue su iniciador. Pronto tomo la direcciéon
Horkheimer quien inscribié la Escuela a ]Ja Universidad de Frankfurt corno
I nstituto de Investigaciones Sociales. Enfrentados con el nazismo, sus ilje
grantes huyeron a EE-UU. Los nombres mas destacados son Marcuse y
Fr omm.

Todos los miembros de la Escuela se interesan por el marxisino y por
el psicoanalisis. Son antipositivistas y antidogmaticos, preocupandose por
cuestiones sociopolftieas.

Los acontecimientos del mayo francés de 1968 hicieron célebre a Her-—
bert Marcuse. Los estudiantes se entusiasmaron al escuchar que todos los
adultos eran imbéciles. Marcuse daba pie a tales fervores, La libertad de
poder elegir a sus amos, decia, no suprime ni a los amos ni a los esclavos.
El «bon sauvage" de Rousseau se encarnaba en el «hombre nuevo» -puro
proyecto- de Marcuse.

Marcuse asegura que nuestras sociedades son esencialmente represi-
vas; los instintos Dbé&sicos del hombre se hallan encorsetados en ellas. Aca-
bamos deseando lo que nos ensefian a desear- La instintiva béasica no repri-
mida es la verdadera naturaleza del hombre; para liberarla ya no sirve el
proletariado como explicaba Marx, porque aquel proletariado del siglo xix
ya no existe; el actual estd integrado en la sociedad de consumo. Marcuse
confia en los marginados sociales; éstos y las condiciones técnicas actuales
hacen posible alcanzar una sociedad no represiva y beata.

Marcuse se distancia de Freud en algunos extremos. Para Freud las
civilizaciones son posibles en la medida en que imponen corsés a la sexua-
lidad. Segun Marcuse es posible una moral libidinosa que permitiria el libre
juego de los instintos en el marco de una nueva sociedad. Esta sociedad pa-
radisiaca no enfrentara el principio de placer, nacido en la libido, con el
principio de realidad, surgido de las exigencias sociales. Con todo, nunca
sera posible suprimir la totalidad de los constrefiimientos. Vivir en socie-
dad siempre implicara un minimo de represiones ; lo interesante es hacer
desaparecer el actual maximo de #presion.

Distingue' Marcuse entre represién y sobre-represién, siendo la primera
inesquivabley,-teniendo que eliminarse la segunda (°). La nocidén de sobre-

represion social empalma con la nocién marxiana de sobre-trabajo(12).

Elfreudomarxismo marcusiano es distinto del de Reich. Para Marcuse
sélo son perversamente represivas las sociedades capitalistas y dictatoriales.

Un ndcleo represivo siempre sera indispensable y benefactor. ElI padre del
Mito de Edipo freudiano es el propietario; la revolucién juega el papel de

(11)  M,uaeusa, H: Eros et Civilisat ion, Ed. de Minnit, Paris, 1968, pags. 43-46.

© T () 'Maidr K. Le Capital, Ocuvres, 5 section, Ed. La Pleiade, pags. 770 y 1003.
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FREUD
MIR CUSF represion pesimismo
Ello > Yo > Super-yo
ti2dbaj,
N K '0 sobre represién creacion de un 'yo-
vV resistentc
sociedad de
optimismo: hombres libres eliminacién de la/
sociedad sin magque viven la sobre-represion
clases /vida como fin
en ella misma

Figura 138. _ Teoria de Marcuse en relacién con Marx y Freud.

asesinato del padre que permitira la instalacién de la «nueva sociedad». No
s6lo el empresario o el patrén son el padre; esta figura abraza ademas los
mass-media y la burocracia. Escribe Marcuse: «Aunque cualquier forma del
principio de realidad exige un considerable grado y magnitud de control
represivo sobre los instintos, las instituciones histoéricas del principio de
realidad y los intereses especificos de dominacién introducen controles adi-
cionales por encima de los indispensables para una asociacién humana civi-
lizada. Estos controles adicionales, que salen de las instituciones especifi-
cas de dominacion, son los que llamamos represién sobrante»(n).

La nueva sociedad dichosa Gnicamente pueden traerla aquellos en quie-
nes reside el verdadero poder de la negacién, que son los que se encuentran
o deliberadamente se situan fuera del sistema social vigente. Sélo ellos pue-
den denunciar la irracionalidad de una sociedad inutilmente represora o
sobre-represora. La penuria que en otros momentos justificaba la necesidad
de tanta censura ha quedado superada en las sociedades occidentales. Los
«blousons noirs», los «Hell's Angels», la prensa «underground»-.., la ultraiz-
quierda en general anuncian la sociedad beatifica que se prefigura en el ho-
rizonte. palmier (') toca ampliamente este aspecto del marcusianismo asi
como las afinidades y diferencias con respetco a Marx y a Freud.

@) MUaccse, H.: Eros  civf(iyaci orr, Ed- Seis Barral, Barcelona, 1968, pags. 47-48.

1 Pauntx, J. M.. Herbece Marcuse ct la nouvelie gaitche,-Ed. Beltond, Paris, 1973.
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La sociedad ele la abundancia es obscena, sostendra Marcuse, porque
prefiere el dinero a la vida; liberar el hombre es liberar Eros que simi:oli-
za la vida y el amor. La sensibilidad humana en el marco de la nueva so-
ciedad estara guiada por la imaginacion en vez de encontrarse condicionada
por la pseudorracionali dad de le dominacion. El hombre que en su esencia
es puro Eros sera estéticamente libre; «A la palabra estética, declara Mar-
cuse, le doy su significado etimologico: lo que apunta a los sentidos. La re-
belion estética va unida a la progresiva transformacion del cuerpo. Este
debe convertirse en instrumento de placer en vez de ser instrumento del
trabajo alienado. Tal mudanza del cuerpo desetn boca ra cu una experiencia
inédita de la vida» (15).

El propio Marcuse saca consecuencias educativas de sus ocurrencias an-
tropoldgicas. La represidén que los educadores ejercen sobre los educandos
permite explicar la perpetuacién de la opresidén social. Rogers con sus con-
cepciones educadoras se aproxima especialmente a Marcuse- La no-directi-
vidad parte del convencimiento que un educador actua socialmente a base
de presién y de represidén sobre los educandos: define los horarios, las reglas
de juego, las normas de convivencia, las sanciones.. Reprime més de lo ne-
cesario a sus alumnos no permitiendo el desarrollo arménico de estos (le).

El anarquismo post-psicoanalitico

Emparentados con el anarquismo, con la anti-psiquiatria, con cierto mar-
xismo y hasta con alguin que otro aspecto estructuralista -negacién del
styeto- se ha desarrollado un pensamiento freudiano que ha tenido escri-
tores notables como son Norman O- Brown, en Estados Unidos, y Deleuze
y Guattari en Francia.

Broren es un representante de la contracultura; ve en el hombre, en
cuanto ser culto, a un enfermo. Ser hombre o animal culto es ser un repri-
mido. Es preciso volver al estado natural privilegiando las experiencias sen-
sitivas e instintivas, dejando en libertad al Id -que nunca es negacién-, el
cual escaparia, asi, de la opresion del Ego. Las experiencias dionisiacas nos
devolverian al verdadero hombre, al hombre no neurotizado (°) Estas ideas
se sitdan en la linea iniciada po Freud aunque rechazando el pesimismo
de éste y pregonando una vuelta al estadio anterior ya que el malestar cul-
tural no tiene solucién en la cultura. Entre el arcaismo primigenio del indi-
viduo y su ingreso en la cultura se sitda un conflicto, fatal segun Freud;
Brown y los demas contraculturales creen que dicho conflicto es revocable.

) Msoeusr, H.: Le Monde, 10-V-1974, pags. 22-23.

) Paarrri, A. de: Les corrtradic:ions de la culture et de la pedagogie, Ed. de 1 Epi,
Paris, 1969, pags. 210-216.

(@) Buolax, N. O.: El cuerpo del amor, Ed. Sudamericana, Buenos Aires. 1972, pagi-
nas 250.251.
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.Se apartan de la interpretacidén que Marcusc ha hecho de Frcud; prefieren
un Freud niotzsctiiano que hegeliano.

Gilles Delcuze aparecioé corno un tedrico del estructuralismo en sus obras
Difféererrce et répéfitiaa y Lorique (fu seres -ambas de 1969-- Al publicar,
en 1972, L7artiOecl, e, ea pita(isrne el Scinz ophr-éctie(n) adquiere notoriedad
al propio tiempo que aborda una tematica que permite incluirlo en este
apra'tado. Esta ultima obra tiene corno coautor al psiquiatra Guattari. Cri-
tican 1Z1 psiquiatria negandose a ver en ella una enfermedad -mental del in-
dividuo que puede ser tratada mediante uta terapia adecuada. Segun De-
lcuze y Guattari la existencia de tales enfermos tiene que imputarse a las
relaciones sociales. Hay mucho de :ullipsiquia tria en estos escritores.

El psicoa nalisls, corno ya advirtiera Relch, esta intimamente vinculado
con cl ci.stCnm capitalista, con el individualismo, con la despolitizacién, con
la familia, con la vida privada- Esta tosis compartida por los antipsiquiatras
se completa en manos (le Guattari y de Delcuze con la exigencia de una po-
litizacion efectiva de la antipsiquiatria, sin lo cual ésta permanecera estéril.

El esquizeanalisis frente al psicoanalisis suprime al hombre. Se halla
presente la inspiracion del estructuralista Foucault. EI hombre es pura ma-
guina descante; sobran entonces las hermenéuticas que tienen perfecto sen-
tido, en cambio, en Freud. El deseo pertenece a la produccion, dentro de
estas coordenadas, y no al ambito de las representaciones. El «<Ego» es una
ilusion peligrosa y el «Super-ego» un fantoche; ambos tienen que quedar

eliminados del «ld», el cual recobraréa su virginidad convirtiéndose en un
inconsciente no-figurativo y no-simbodlico, exclusivamente material. El in-
consciente sera puro deseo productivo, maquinal, antihumano. Queda en pie
Unicamente la exterioridad, una vez desaparecida toda ilusoria intimidad.
Morirse en tales circunstancais pierde el dramatismo que tenia en Unamuno
pues no hay un «yo» que muera. No hay muerte ulterior, al final de la bio-
grafia, porque el viaje esquizofrénico es fenecimiento de, todo posible yo.

Jack Kerouac(l9) puso en marcha su invento de la «Beat Generatiom,
antes de las tcorizaciones del esquizoanalisis. Su libro on the Road iluminéd
@ muchos miles de joévenes norteamericanos y europeos que habian roto con
el conformismo social, mental y cultural de sus sociedades buscando deses-
peradamente hasta a través de drogas alucindgenas un nirvana que coinci-
diese con el «Id» liberado. Budismo zen, mUsica y grito, droga. Kerouac fue
un «beat» nervioso y no un «hippie» o un «beatnik» lento. Insistidé en lo ab-
soluto humano anterior al ahogo social. Pero, sbé6lo recorridé la primera fase,
la destructora, con alcohol, velocidad, palabras surrealistas, dioses inmen-
sos y vagos; fracasdé en la segunda fase ya que fue a dar con un paraiso
perdido.

El libro de Pierre Bertrand, | 'Oubli: révolution ou morl de I'histoire(30)

(] Detcc sr, C. v GUATT,Fsi, F.: E/ Anliiedipo, capitofismo y esquizofrenia, Ed- Barrel
Barcelona, 1973. ’

(") Glsarces. A:: [7eruac, le vggabovd, Ed. Gall,mard, Paris. 1974.

C)  Berrr2asn. P'. L'Oubli:  révointion ou mor1 de Ihistoire, P-UF., Paris, 1975-
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se sitla en la direccion antropolégica de Delcuze, de Guattari, de Foucault
y también ole Nietzsche. Busca la liberacion total del ser humano como los
otros, pero su originalidad reside en colocar tal liberacion en el olvido po-
sitivo y total que destroza el imperialismo de la memoria. Frente a la me
moria, a la historia, a la persona, a las instituciones -Estado, lglesia, Par
tido-, hay que colocar el olvido, la multiplicidad de los sucesos, los solos
instantes, la irresponsabilidad, las presencias ingenuas. La vida humana, una
vez libre, se pondra a funcionar bajo el impulso espontaneo del olvido.

L os trazos antropologicos descritos sostienen distintas teorias pedagog;-
cas y diversas experiencias educativas. Un maestro de las comunidades es-
colares de Hamburgo no duda que la infancia puede ser superior a la edac.
adulta: «¢;,Qué nos impide admitir que la infancia es la plenitud de la exis-
tencia y qué nos impide considerar la edad madura como un empobrecimien-
to, una disminucioéon de la vida?» (‘'r). Un profesor de la Wendeschule defic.-.
de «que la infancia no debe estar sometida a la edad adulta-..; la escuela es
para los educandos sin otra finalidad que responder a sus propias necesida-
des actuales y no a aquellas que tendran dentro de diez o veinte afros» (u:.
La educacién no debe aceptar fin alguno que provenga de su exterior, que
emane del espiritu objetivo de la época.

Los Kinderlaeden alemanes -creados en Berlin occidental en 1968-,
aunque sin la radicalidad de la experiencia de J-lamburgo, también se inspi-
ran en el modelo antropoldégico traido (v). No hay tan siquiera problemas
permanentes del hombre ni tampoco universales; la naturaleza humana ne
existe. Cada. individuo es su experiencia; la pretendida l6gica de los adultos
es un «Super-ego» frustador. Esto se traduce, por ejemplo, en el rechazo
de programas escolares.

La contracultura posee una vision antropolégica que reduce el hombre
a primacia del inconsciente. Roszak lo describe con las siguientes pincela-
das :«Se supone tépicamente que la obra del cientifico empieza en el asom-
bro del poeta..., pero que después va mas lejos, armado con el espectrosco-
pio y el fotbmetro... La experiencia del poeta se define precisamente por
el hecho de que el poeta no va mas alla de ella. Empieza y termina en ella.
¢Por qué?, porque es suficiente. O mas bien porque es inagotable» (2').

La antipsiquiatria

Kierkegaard deseaba entrar en un manicomio para comprobar si los
abismos de la locura podrian proporcionarle la solucién al enigma de la

(@) Sta]no, J. R.: El maestro-compafiero y la pedagogia libertaria, Ed. Fontanella
Barcelona, 1973, pag. 50.

™ ScmiMID, J. R.: Obra citada, pag. 52.

™ Diversos actores: Les boutiques d'enfants de Berlin, Ed. \laspero, Paris, 1972.

(" Rosnvx, T.: EI nacinuenlo de una contracultura Ed., Kairos, 1973; pm
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vida. Esto y no otra rosa han llevado a cabo los antipsiquiatras. Entre éstos,
Delacampagne sostiene que la locura es una perspectiva sobre el mundo o
una forma distinta de ver las mismas cosas, es gritar que la existencia re-
sulta intolerable- A uno le encierran, entonces, no fuera caso que la protesta
de intolerancia se reprodujese por contagio desmontando de esta suerte el
edificio social.

| a concepcidn sobre el hombre encerrada en la corriente antipsiquia-
irica anima diversos pedagogos, algunos de los cuales analizaremos aqui
por hallarse mas particula nnente vinculados con esta antropologia aunque
esto no prejuzga el que acusen otras influencias lesa rrol lacias en este tema
y en el siguiente -anarquismo

Puede decirse que la antipsiquialria ha nacido en Gran Bretafia y en 1950.
La sociedad fabrica sus técnicos en salud mental -psiquiatras, psicélogos,
asistentes sociales, enfermeros especializados -, pero descuida los condi-
cionantes patégenos de la enfermedad mental, los cuales no son otros que
las [cismas estructuras y dinamicas sociales. La psiquiatria domestica al
enfermo para que se acomode al desorden social; la antipsiquiatria renuncia
a la domesticacioén, o terapia psiquiatrica, proponiendo una familiarizacién
con el demente al que se le ayuda a descubrir los motivos sociales que le
han forzado a reaccionar de aquella forma.

Laing -nacido en Glasgow en 1927-, Cooper -nacido en Capetown en
1931-, Basaglia --nacido en 1924 en Venecia- y Szasz -nacido en Buda-
pest en 1920- son los principales representantes de esta corriente. Tres
principios parecen comunes a los antipsiquiatras: 1) No s6lo la biologia y
la psicologia proporcionan explicaciones del morbo mental, también y de
forma preeminente hay que contar con In sociologia; 2) La institucion ma-
nicomial trabaja para que el enfermo se «cure», es decir, para que acepte
la norma social; 3) El enfermo mental queda despersonalizado delante del
psiquiatra pasando al nivel de cosa; la psiquiatria es una real represiéon so-
cial aunque enmascarada.

El loco es peligroso, incapaz de someterse a la normativa vigente, pre-
dispuesto a violar particularmente las reglas de la moral sexual y, por si
fuera poco, es ademas improductivo. La sociedad los recluye. La antipsi-
quiatria quiere averiguar por qué el loco se ha vuelto loco.

El libro de Laing Les faits de la vie(v) proporciona datos sobre su bio-
grafia y también cuenta sus concepciones en torno al ser humano. Desde
su pubertad, en que le enseflaron que no debia bailar el «slow fox trotex»,
porque no era posible hacerlo pensando al mismo tiempo en la crucifixién
de Cristo, hasta su madurez, la concepcidén acerca del hombre conoce am-
plia mudanza- Después de veinticinco afios de préactica psiquiatrica se con-
fiesa desorientado y ciego como un murciélago perdido; con todo, le que-
clan algunas convicciones, entre las que destaca su seguridad de que el
hombre al que han vuelto loco los deméds no es una simple caja negra fisi
coqulmica, Otra conviccién es que el amor revela hechos que sin é1 queda-

(%) Lame, li  Les /aits de la Ed. Stock, Paris, 1975
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rian siempre ocultos; un-. técnica utilizada sin el corazén debe ser aban-
donada.

De David Cooper se conocen tres obras principales : Psiquiatria y an-
tipsiquiatria (2B, Muerta de la fans ilia (21) y Gramédtica para vivir (a). Pres-
ciente de las nociones freudianas de inconsciente, yo, Proyeccion..., en prove-
cho de una experiencia absoluta que es la acciéon desconocedora de fronteras
entre el espacio exterior y el espacio interior. Hay que recuperar el cuer-
po que algunos jamas han tan siquiera experimentado . Ayudan a obtener
dicha experiencia total las drogas psicodélicas el yoga sexual del tantrismo,
la locura misma; de esta guisa es posible situarse mas alla (le la esfera del
«yo,>. Sin esta revolucion interior e individual no es posible acometer con
éxito la revolucioén politica, tan clavadas tenemos en las Fibras interiores las
normas y concepciones sociales. La lucha de clases no puede pensarse sin
la lucha por la locura; es preciso politizar a ésta- El orden social ha asesi-
nado en cada hombre «normal » al loco creador que se escondia en él. Rea-
nimar a tal cadaver sélo es posible con la instauraciéon de una colectividad
comunista; al implantar ésta se tendra que alterar también el psiquismo s
no se quiere fracasar como en la Unién Soviética donde la K.G .B. encierra
a los protestatarios en clinicas psiquiatricas.

Laing y Cooper han pretendido teorizar sus opciones a partir de obras
de Sartre (2J).

Thomas Stephen Szasz ha querido desmitificar la ideologia psiquiatrica
denunciando que se trata de una técnica de opresion y de control social.
Para Szasz, la locura deja de ser un factor revolucionario = gn esto se se-
para de Laing y de Cooper — para convertirse en un grito de impotencia cas-
tigado por nuestras sociedades. Szasz no es un marxista; en todo caso es
un libertario. En su obra La fabricacion de la locura(J0) descubre analogias
fundamentales entre la persecucion de brujas y herejes de otros tiempos
y la persecucion de los enfermos mentales en la actualidad. El Estado tea-
péutico ha substituido al Estado teoldgico. Los psiquiatras y los empleados
de la salud mental prosiguen la obra de los viejos inquisidores. Existen, se-
gun Szasz, muy fuertes relaciones entre poder, ideologia y practicas institu-
cionales -religiosas, psiquiatricas v policiales-; todos tratan de someter
los individuos al orden social y moral reconocido eliminando de alguna for-
ma a cuantos constituyen amenaza para dicho orden, sean judios, herejes,
brujas, homosexuales, drogad o locos (31).

La escuela experimental para nifios débiles fundada por Mannoni y por
Lefort en Bonneuil, en 1969 (32), asi como la clinica experimental de La Bor-

*) COOPER, D.: Psychiatrie et antipsychiatrie, Ed. Seuil. Paris, 1971.

N CoorER, D.: Morfi de la famille, Ed. Seuil, Paris, 1972.

] CoereR, D.: Une grammaire al'usage des vivarts, Ed. Senil. Paris, 1975,
) Luce, R. y COOPER, D.: Raison et violence, Ed. Payot, Paris, 1971.

) Szasz, T. S.: La fabricaciéon de la locura, Ed. Kairés, Barcelona, 1974.

€] Szasz, T. S.: Obra citada, pags. 292, 305.

4] 5135x051, M.: Un lien pour vivre, Ed. du Seuil. Paris, 1976.
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de abierta en 1953 en el castillo de Sologne(33), constituyen dos realizaciones
en la linea de la antipsiquiatria. Jean Oury no se adhiere a la facilidad de
negarle existencia a la locura; admite, pues, cierto valor a la psiquiatria.

La llamada «pedagogia institucional», en las dos |corrientes [de que |ha-
bla Avanzini (a), le debe mucho a la antipsiquiatria.

————7""  autogesthn Vasqucz, Oury. Tosquelles
Pedagogia
institucional inami
dinamica Lapassade, Lourau, Lobrot
de grupo

Ferrand utv -hermano de lean- y Alda Vasquez definen la pedago-
gia institucional como un conjunto de técnicas -e organizaciéon de métodos
de trabajo y de instituciones internas surgidas de la praxis de las clases ac-
tivas(35) Las situaciones escolares, aun asi enfocadas, son con frecuencia
axiogenas; la variacion de las técnicas y de las instituciones internas permi-
ten la resolucién de los conflictos.

La no-directividad de Rogers también se encuentra vinculada con la
antropologia antipsiquiatriea. E1 neurético contiene el medio de curarse.
Contra Frcud, Rogers estd convencida que lo més profundo de todo indivi-
duo es constructivo, es un algo que busca la relacidén interpersonal. La an-
tipsiquiatria se acerca a Rbéusseau quien consideraba Unicamente mala a la
represién. También Gide se sitla en esta direccidén antropoldgica. Aquello
bestial que hay en ndsotros dejarad de ser dafiino a partir del dia en que
ya no se lo rechace. La armonia del ser humano es posible cuando desapa-
rezcan las censuras y las opresiones. El terapeuta rogeriano no realizaréd,
por tanto, terapia alguna. Tampoco el maestro tiehe que jugar un papel en
el proceso educador; la enseflanza es asunto que sbélo concierne a los alum-
nos. Rogers no suprime a los educadores pero si la autoridad de éstos.

Deseo y utopia

Eros y civilizacién de Marcuse es un intento de restituirnos el Gran De-
seo del cual habl6é Nietzsche.

La manera corno se nos evidencia el «Gran Deseox» es precisamente con
la toma de conciencia de nuestra desventura. Somos unos insatisfechos ra-
dicales y, en consecuencia, nos palparnos desdichados, heridos, maltrechos.

(@) Ouav, 7.: Psyc),iatrie el psycl,oterapie inslil,dionelle, Ed. Payot, Paris.
(") AVANZINr.G.: Lapedagogia en el siglo xx, Ed.Narcea, Madrid, 1977, pags. 210-212-

(") Vfsourz, Ay Ouav, F. (y otros): pPéderogie: ¢ducatfon on mise en condition?,
Ed. Maspéro, Paris, 1971, pag. 110.
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El primer dato impresionante de nuestra existencia es la desventura. Tales
hechos psiquicos hacen sospechar seriamente que en lo mas hondo de nues-
tro ser, los hombres venimos constituidos por el llatnbre. ;fiambre de qué?,
quizas hambre de todo. llay algo asi como un «querer ser dioses..

Fourier concibe el ser humano como el ser de las pasiones -el «Gran
Deseo» al cual nos referiamos poco ha. La civilizacidén ahoga desde lucro
las pasiones, pero éstas se levantan en cuanto pueden.

No es facil exponer conceptualmente el contenido del  Gran Deseo.;
todos lo percibimos y lo padecemos; pero no podemos describirlo. La emo-
cion, las apetencias, nos atan a él; ahora bien, dejando de lado la expresion
artistica, dificilmente logramos decir algo substancial acerca del mismo.
Parece ser que el «Deseo» es algo anterior al mismo «Logos», anterior al
«Discurso,,. Los hombres nos definimos al pronto por la pasiony no por la
racionalidad. -Paul Goodman, sin embargo, ha intentado esta gigantesca ta-
rea de definicion. Segun dicho autor, el autonacimiento histérico del hom-
bre sera posible en la medida en que éste libere su naturaleza real de todas
las alienaciones que le desnaturalizan, aprovechandose de las transforma-
ciones sociales adecuadas. En algo coinciden el «Gran Deseo> y esta iraru.
raleza humana que Goodman descubre. El ser humano esta alienado, pero
lo que permanece alienado es precisamente su naturaleza humana. (En qué
consiste tal naturaleza? Debemos imaginarla como un tipo de realidad que
ni en la historia, ni en la utopia -en ninguna parte-, ni en la ucronia —en
ningun tiempo-, ha sido virgen, libre de alienaciones. Al estar Geodmaa
convencido que el hombre alcanzara la dicha liberando su naturalezn, s” ve
forzado a precisar ésta. Segun él, hay tres funciones naturales del organis-
mo humano: la funcién sexual, la comunitaria y la creadora. Estas tres
funciones son nucleares puesto que nacemos con ellas y porque siempre se
han dado cuando ha habido ser humano, prescindiendo del lugar y del tiem-
po. El hombre es un todo a la vez natural y cultural; por consiguiente, tan-
to cuando se «desnaturaliza» -robot- como cuando se adesculturaliza.
-hippy- deja. de ser plenamente hombre.

Freud fue mas pesimista; dijo que entre Eres -lo que es primigenio
y espontaneo- y Sociedad -cultura y represion- se establece un antago-
nismo que hace que la sociedad 2”ss6lo pueda progresar a costa de la desexua
lizacion. «El Malestar de la cullLra» brota precisamente del precio que se
debe pagar -represion en la infancia- cuando se quiere que la cultura
progrese. El «ld» -el Ello- es nuestro mundo fundamentador que abraza
todos los impulsos instintivos que desconocen todavia la reglay la ley. El
«Super-Yo» es el conjunto de exigencias sociales que se nos han metido den-
tro y que reprimen -utilizando a la moral, a la politica, a la razén, a la
religion...-, reprimen al pobre «Ello», a la sexualidad, a la libido- Segun
Freud, ésta es - la Unica manera, aunque dolorosa de fabricar civilizacion-
Marcuse al igual que Goodman cree en la superaciéon de este pesimismo
freudiano.

También Ernst Bloch con sus estudios de la utopia y de la esperanza
se encamina hacia una liberacién del «Gran Deseo». De manera semejante
pensaria Roger Garaudy en cuanto se acerca a la Fe cristiana -una fe libre
del corsé eclesial-.

Lo que parece innegable es que el Gran Deseo queda mas ahogado que
nunca por las realidades sociales, tal corno las conocernos y padecemos ac-
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tualmente. El libro Esperanzay Revoluciéon de Erich Fromm insiste en el
peligro de estar asediados por una sociedad mecanizada que ahoga escanda-
losamente nuestra virginidad natural, Tanto en el Oeste corno en el Este,
la mas importante preocupacion del momento no es otra que producir al
maximo, de tal suerte que cada vez se consuma mas, y todo bajo la direc-
cion de los ordenadores- A este paso, quizas en el afio 2.000 ya se habra lo-
glado una sociedad deshumanicada que en lugar de vivir en la dicha y en
la libertad serd como una gigantesca maquina amputada de pensamiento y
de amor. La llamada sociedad postindustrial no puede entusiasmar a las
personas, y en particular a 'as jévenes generaciones, quienes aun estan ata-
das al Gran Deseo. La falta de salud mental denuncia cada vez mas la ro-
tura que sufrimos respecto a la ,naturaleza humana» de la que habla Good-
man. P.l hombre quedara arrinconado en provecho del ordenador.

El libro El Antiedipo de Dcleuze y Guattari manifiesta una vez mas la
deshumanizacion de referencia. Defendiendo el esquizoanalisis frente al psi-
coanalisis, los autores no hacen mas que presentarnos un «inconsciente» no
simbodlico, un puro deseo desligado de toda posible exterioridad por el hecho
(le negar el estatuto de la intimidad; todo es exterior, material isticamente
mecanico. El ser humano queda reducido de esta guisa a una maquinaria ac-
cionada por deseos que son motores fatidicos. Es un adiés al humanismo,
una sefal inequivoca del «Gran Deseo» abofeteado. Buscando otros terre-
nos, descubrimos deshumanismos similares. EI Archipiélago del Gulag de
Soljenitsin habla, por ejemplo, del universo totalitario y antihumano de la
Unioén Soviética. El PremidNobel de la Paz, el ruso Andrei Sajarov, insiste
sobre el mismo hecho degradante. Recordemos también Auschwitz, Hitler.
El pensador marxista Ernst Bloch nos cuenta(n) cémo su esposa fue ex-
pulsada del Partido Comunista de Alemania Democratica después que las
autoridades le preguntasen si ella era partidaria de un «socialismo humano"*
-cosa mal vista-, a lo que respondid irbnicamente que,era partidaria de
un «socialismo inhumano». La anécdota apunta a categorias de civilizacion.

La defensa del inhumanismo constituye un hecho llamativo en la obra
de Althusser. Respondiendo al comunista britanico John Lewis(37), Althus-
ser afirma cosas corno éstas: hay que hacer desaparecer de la historia no
solamente el sujeto, sino incluso la misma pregunta acerca del sujeto. La
historia es un proceso vacio de sujeto; estas preocupaciones, segun él, han
nacido en la ideologia burguesa. Hay un motor de la historia que es la lucha
de clases, pero las personas humanas se han disipado. Nos encontramos muy
lejos de la hermenéutica marxista de Garaudy o de Adam Schaff. No pare-
cen acertadas estas interpretaciones estructuralistas de Althusser, puesto
que los Grundrisse -1857-1858- de Marx no permiten tales afirmaciones
radicales althusserianas. Ahora bien, como ejemplo de deshumanizacién en
nombre de la racionalidad resulta paradigmatico. Es grotesco en el caso de

(") Le Monde, 30-X-1970,

1») aLiHussea, L.: Répouse a John |ewis, Ed. Maspéro, Paris, 1973, pag. 31.
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Althusser, por otro lado, expulsar la libertad humana del mundo cuando
hay tantos marxistas que luchan en su nombre. Este autor no quiere partir
del hombre porque ésta es una idea burguesa.

No es cuestion de entrar en polémica, sino de ofrecer ejemplos del
desequilibrio entre lo racional y lo a-racional ;En qué puede consistir una
historia sin hombre, en la cual s6lo cuentan mecanismos analizables y sis-
tematizables cientificamente?

Cada vez mas se instaura el divorcio entre individuo y sociedad; la e--
eanizacion se come al organismo. No es de extrafiar que a medida que se
complica la organizacion politica, econdmica y social, aparezcan protestas
muy diversas -desde los conflictos a las neurosis- aunque todas vayan
dirigidas al mismo punto: denunciar que las personas no juegan papel al-
guno dentro de una sociedad que no posee otro motivo de organizacion que
la organizacion misma. La racionalidad objetual destruye la a-racionalidad
-no «irracionalidad»- del sujeto humano.

Nuestros procesos socializadores -entrar en el ambito de una socia
dad- denuncian fracasos evidenciados por mesianismos miticos o totalita-
rios. Cuando estas cosas suceden lo que falla es la sociedad, el arquetipo
de hombre que se quiere imponer, y no el hombre, puesto que éste esta en
los origenes. Tal como dice Marcuse, el ser humano queda reducido a ser
un «fabricador fabricado», y, como es natural, se subleva donde puede con-
tra todos los padres institucionalizados -politicos o magnates del capi-
tal- que colaboran en el engrosamiento de un «super-yo» que oprime airoz-
mente. Pretenden hacernos creer que es mucho mas importante el dinero
que la vida; y el pobre «Eros», el «Deseo», queda maltratado.

La insatisfaccion ante la realidad social es algo inesquivable por parte
de los individuos mas amantes del hombre, por parte de los menos aliena-
dos como pueden ser-algunos jovenes. Estos se descubren carcomidos por
la calamidad. Las sociedades modernas, centralizadas, burocratizadas, esta-
tizadas, racionalizadas, se colocan de espaldas a todas las reivindicaciones
de la naturaleza humana, segun Paul Goodman. Dificilmente podemos dar
con otra salida, tal como estan las cosas, que no sea la muerte del hombre
o su locura que es otra forma de aniquilarse.

Las depresiones, las angustias, la despersonalizacion, la indiferencia ante
la vida, las violencias de toda indole, son sintomas de un mundo ciberneti-
nado que destroza a muchas p4sonas. No es posible, para muchos, adaptar-
se a las condiciones de existencia de una sociedad tecnocratica. Los deseos
pasan naturalmente a ser maquinas -recordemos la obra antes citada de
Giles Dcleuze y Feélix Guattari- y las maquinas pertenecen al ambito de la
produccién y no como el psicoanalisis a la esfera de la representacion. La
degradacion es, pues, muy seria. La antipsiquiatria de Laing y de Cooper
nos recuerda que en ultima instancia la alienacion mental v la alienacion
social se unen totalmente. Este punto de vista no constituye disparate al-
guno. Szasz escribe que la enfermedad mental es un mito, puesto que no
se trata ni de un problema médico ni tampoco mental. El problema reside
en las relaciones sociales y personales. Quisieran hacernos creer que nao
mos cori el pecado original de una menté morbosa; el psiquiatra deberia
substituir al sacerdote. No; la raiz del mal se halla en una sociedad hiper
racionalizada y explotadora que no responde a la estructura basica del
hombre.
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Con esto llegamos al concepto de utopia. De momento no nos referimos
a las diversas utopias que hemos fabricado durante siglos de Historia, sino
a la topia cano estructura de ser humano. Para Freud, la felicidad no
es un valor cultural ya que no resulta compatible con ta civilizacion. Esta
perspectiva niega la estructura utépica del hombre; es una visién pesimista.
Muchas rebeldias actuales rechazan practicamente tal radicalidad freudiana
I o cual ya permite defender la existencia de la Utopia como categoria expli-
cativa de la peripecia del hombre. Fourier se encuentra a las antipodas de
Freud; segun él, la felicidad consiste en poseer muchas pasiones y muchas
maneras de satisfacerlas- Esta defensa de algo previo a la racionalidad, como
substancia mas propia del hombre y que forzara hacia la utopia, se nos
nuestra mas explicitada en Paul Goodman, el cual defiende que el ser hu-
mano no es indefinidamente maleable, que en su seno radica algo de primi-
genio y de irreductible. El hombre cultural, el de la Historia, no se abrazara
con su salvacion si queda desvinculado del hombre natural, el prehistoérico,
el neolitico.

Desde tal ndcleo sagrado humano se entienden las negativas y las con-
testaciones: no es tolerable adaptarse a los sistemas establecidos porque
niegan lo que hay de primigenio en el hombre. La utopia encarna la protes-
ta ante unas circunstancias aplastantes. La fuerza de engendrar la utopia
es a la vez la energia que nos permite convertirnos en «transgresores» de
los desdrdenes establecidos. Esta tarea no pertenece a la ciencia, pero ex-
plica la capacidad de protesta que luego alcanzara nivel cientifico. Los sue-
fAos prefiguran realidades y empujan hacia ellas. A fin de no ir a parar al
desvario fantasioso y vacuo, todo esta en que el suefio guarde relacién con

- la realidad social, politica y econédmica. El «Gran Deseo= se actualiza en la
utopia.

La situacién de nuestro presente es abusiva, o al menos insuficiente,
y los hombres protestan de ello buscando o proclamando nuevas posibilida-
des de existencia venturosa. Ernst Bloch cree que el factor econémico no
puede explicar por si s6lo la peripecia humana a lo largo de su devenir his-
torico; el determinismo econémico es un modelo dogmaéatico de intelecciéon
de los hechos humanos. Ademas hay que contar con la dimensién utépica
del hombre, con aquella motivacion que siempre exige mas. Bloch concreta
estas ocurrencias en una frase suficientemente reveladora: =No tenemos
ninguna seguridad; s6lo disponemos de la esperanza». Porque esperamos
situaciones mejores, utépicas, nos levantamos y nos ponemos en camino.
La poesia y la religion resultan tan importantes como los analisis infraes-
tructurales de la sociedad, si queremos comprender la realidad de la Histo-
ria. Bloch lo expresaba asi: =sélo un ateo puede ser un buen cristiano y
s6lo un cristiano puede ser un buen ateo». El elemento vivo y critico de la
religion _especialmente los heréticos, como cataros, albigenses, husitas-
resulta tan importante como el analisis marxista.

Ni la Revoluciéon francesa, ni la Comuna de Paris, ni el Mayo francés
de 1968, ni las protestas juveniles actuales, ni ningdn intento de querer
construir un mundo nuevo resultan completamente inteligibles con las uni-
cas categorias marxistas; es necesario, pues, introducir la utopia como ca-
tegoria explicativa. Esta constituye un principio de lucha. Si nos falta espe-
ranza -y yna fuerza tal no depende del terreno cientifico-, las acciones a
realizar pierden posibilidades. La utopia es revolucionaria; la ciencia, no;
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ésta es descriptiva. ¢ Riesgo de metafisica en tal planteamiento? Con Aran-
guren distinguimos entre metafisica sobria -sistema de preguntas sin res-
puestas seguras- y metafisica ebria -posesion absoluta de todas las res-
puestas-; No podemos descalifiacr el primer significado de metafisica
porque forma parte precisamente de la estructura humana.

Quizéa cuando la sociedad se convierte en un infierno debe oponérsele
de inmediato un paraiso; pero, no es esto exactamente lo que poco ha ex-
poniamos, puesto que nos limitdbamos a hablar de la «utopia como estruc-
tura» sin querer defender, ni de lejos, cualquier tipo de formulacién utépica.
No sostendriamos, por ejemplo, la critica de todas las instituciones socia-
les que ponen dificultades a la espontaneidad de las pasiones y de los de-
seos, tal como propone Fourier en =Le nouveau monde amoureux», en el
que escribe que el matrimonio es un verdadero estupro y una violacién ma-
nifiesta. Campanella, el mismo Fourier, Kropotkin, Thomas More, William
Morris, Owen, los sansimonianos..., constituyen una lista de nombres cono-
cidos por sus concreciones utépicas. No son sus ideas las que acabamos de
defender. Las utopias son una cosa Y la Utopia como categoria humana es
otra. Tal vez la edad de oro de la que hablaba Rousseau no se sitUa atras,
sino que reside en nuestra intimidad. Ahora bien; aqui empiezan los peli-
gros. El ultraizquierdista Jean-Edern Hallier afirmaba(b): «En el siglo xrx,
los autores utdpicos todavia estaban equivocados. Por el contrario, en el xx
son los Unicos que pueden tener razén». El riesgo de las utopias en plural
-las cuales son el resultado del asco que nos causa la historia concreta-
es lo que conviene valorar. Desde este momento ya no nos referiremos a la
Utopia como categoria humana, sino a los peligros que se esconden bajo
las diversas utopias actuales, las cuales se presentan habitualmente con ro-
paje mesianico.

Deseo y mesianismos

Existe una mistica mesianica que promete candorosamente la dicha,
ésta parece ser una cierta constante histérica que adopta diversas versiones
en el tiempo. Aqui nos desentendemos del pretérito para subrayar exclusi-
vamente nuestras instancias F#lesentes. La segunda modalidad mesianica es
la activa, la revolucionaria., Hagamos brevemente una descripcion de la
primera.

En IE actualidad se nos ofrecen unos tipos de salvacidn o redencién que
presentan el subjetivisma como denominador comun, ofreciendo la inefica-
cia, el sentimiento, la anabasis, la fantasia, la técnica psicoldgica individual,
la exaltacion, cl fanatismo, el arte sentimentaloide. Los mesias que persona-
lizan estas formas superadoras de la calamidad colectiva toman incluso a
veces un vocabulario revolucionario, pero no es mas que armazon y pellejo;
detréas de tal fachada no hay tan siquiera ni la intencién revolucionaria. Se

(@) Le Monde, 1-XI-1974
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trata de misticas en el sentido menos ontolégico posible. Son gente que con-
funden Woodstock con la revolucion, el sermoncito del Guru de moda con
el vendaval que transforma el mundo, el canto mistico del devoto de Ara
Krishna con la salvacion de la humanidad egoista, y los bautizos multitudi-
narios en el Pacifico americano con la promesa que muy pronto todo sera
nuevo- El fendmeno «hippy» y las diversas comunidades contraculturales y
anarquiza nics constituyen otras tantas caca rnaclones de estos misticismos
mesianicos- Quiza llegue un dia en que una sociedad lo suficientemente rica
y pluralista pueda perrni ti rse el lujo (le tener ciudadanos no conformistas
que vivan agrupados y aparte con el Sin de ahorrarse el aburrimiento y la
frustracion; pero entonces ya no serd cuestién de actitud mesianica, sino
mas bien un «hobby».

No discutimos el significado de esta mistica protestar en nombre de
la naturaleza de los excesos de la civilizacion; lo que subrayamos es la ine-
ficacia de tanto griterio instintivo y neolitico. Para citar un nombre conocido
y de moda, lvart Illich quedaria incluido en estos clanes. Ademas creemos
-y en esto nos adherimos a Freud- que la tragedia de vivir una cultura
—el Malestar de le cultura- no proviene sélo de la represién exterior; se
debe tener en cuenta también la realidad nmetahistérica y metacultural del
Thanatos -Mas alié del principio rle placer-- Resulta excesivamente senci-
llo el esquema de un Eros reprimido por una sociedad, y destilando an-
gustia.

La locura, sea la aceptada por la sociedad --el loco como profeta, sabio.
brujo o guerrero invenciblé-, o bien la desechada por ésta -el loco como
enfermo-, también puede quedar incluida en el &mbito de los mesianismos
misticos. No nos ocupamos de ella.

Existe una segunda modalidad ele mesianismos, caracterizada por una
respuesta activa que puede alcanzar incluso Cormas revolucionarias en su
frontera mas realista, sin querer ahora dilucidar ‘el grado-de eficacia o rea-
lismo de los posibles planteamientos revolucionarios.

La salvacion propuesta por esta modalidad es ya un trabajo de todos
-al menos en muchos casos- y no de unos cuantos intimistas o ilumina-
dos. Asi Fourier afirmaba, en esta misma linea -sin valorarlo ahora por el
conjunto de su obra-, que la revolucidn es una cosa tan seria que no se
puede confiar a los politicos, sino que debe confiarse al pueblo; éste hara
que el «Gran Deseo» organice finalmente las condiciones de su reino- Mu-
chas concreciones de este mesianismo activista -no todas- fortifican los
elementos imaginativos por encima de los racionales. Asi sucede, por ejem-
plo, en todas las formulaciones revolucionarias inspiradas en Marcuse, las
cuales interpretan al ser humano mas como realidad estética que como rea-
lidad ética. La linea mesianica marcusiana, ademas, defiende que la total
liberacién ya no la realizara el mundo obrero excesivamente integrado al
capitalismo, sino los diversos «ghettos» de humillados -negros o parados-
e los estudiantes. Parece muy dudosa la capacidad revolucionaria de tal
pensamiento; a lo sumo, se llegara a la subversion, la cual no coincide con
la revolucion. No es éste el sitio adecuado para discutir tales divergencias.
La llamada ultraizquierda, con trotskistas, maoistas y neoanarquistas, debe
colocarse en la direcciéon de este mesianismo activo. Lo propio hay que ha-
cer con las diversas actividades guerrilleras, llenas de divergencias por cier-
0. Régis Debray ha publicado L'Indésirable, obra donde se explica un me-
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sianismo revolucionario después de la muerte del «Papa Nocl»; el «Papa
Noel» de los revolucionarios muere cuando Trotski abandona Moscd, y lo
rematan con la ruptura entre MoscU y Pekin. Los revolucionarios ya no se
entienden entre ellos. El caso del marxista Karl Korsch constituye un ejem
plo mas de la indicada desmembracion del mesianismo revolucionario EI
pensador Korsch abandona la comodidad del conformismo y se sitda en le
inconfortabilidad herética: reniega la social-democracia de la Il Internacio-
nal pero también rechaza la 11l Internacional soviética, acusando a las dos
de ir contra el movimiento autébnomo de la clase obrera. Pasa a la oposicion
ultraizquierdista. Todos ellos forman parte de la respuesta mesianica acti-
va ante un mundo loco.

No hace falta insistir en que los revolucionarios soviéticos al igual que
los de confesién pequinesa pertenecen a este modelo -el activista- de los
mesianismos cdntemporaneos.

Establecidas unas lineas divisorias -forzosamente imprecisas en mu,
chas zonas- entre mesianismo mistico y mesianismo activista, pasamos a
analizar el peligro mas acusado y mas sintomatico de cada uno de ellos.

A\ pesar de haber trazado una separacién dicotdmica entre las formas
mesianicas, al Hablar ahora de los peligros no va a coincidir forzosamente
el par de riesgos que presentamos con la anterior divisién. En sus extremos,

y dejando aparte las zonas intermedias por motivos de comodidad metodo-
I6gica, son dos los peligros mas nitidamente detectables: la huida del inun-
do y la transformacion totalitaria del mundo.

Tan sbélo nos referiremos a dos temas del primer peligro; bastara para
formarse una idea. El primero de los temas hace referencia al arte. Entre
1916 y 1922 triunfé un movimiento, el Dadaismo, que nos parece sintoma-
tico de las actitud anabatica respecto al mundo. Picabia, Marcel Duchamp,
Tristan Tzara..., no hicieron mas que dejar las cosas tal como estaban. No
curaron ninguno de los males de la sociedad. Este lavarse las manos esté-
ticamente -sea ésta o la otra clase-de estética- continla en la actualidad.
Freud ya sefialé que el arte -consideramos que también puede jugar otros
papeles- era el lugar de la supervivencia del primitivismo infantil, aquel
terreno neutral entre la adaptacion a la sociedad y la inadaptacion neuro-
tica. La fantasia artistica indica que aun persiste el fondo acultural dentro
de la civilizacién. A

El segundo tema ha gozado de mas propaganda estos ultimos afios. Re-
cordemos los movimientos juveniles protestatarios. Por los afios 50 apare-
ci6 en Berkeley -U.S.A.- el movimiento «beat», con Keruac y con loan
Baez. Durante los afios 60 broté el movimiento «hippy». Una multitud de
jovenes tomoé los caminos del mundo en direccion de Katmandu. La juven-
tud, norteamericana y la de Europa, angustiada, se lanzé a la busqueda de
las «verdaderas razones de existir,. Lo intentd todo: la droga. el sexo, la ho-
mosexualidad, el budismo zen, los olores inéditos, el paisaje insodlito, el ilu-
minismo, la poesia, el Dios vaporoso. Muchos se quedaron en el camino de
esta recta sin final.

La tentacion de la huida adopta a menudo formas comunitarias; son
las comunas -nada tienen que ver con las de China- de jovenes contesta-
tarios. Uno podria creer que la salvacion reside en un retorno masivo a la
vida de las cavernas y en el abandono de las instituciones, incluida la fami-

lia como institucién mas culpable. Tal vez nos haga sonreir. tante ingenui-
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dad: creer que el mal proviene de los padres y de los «bulldozers»; pero
los hechos son los hechos. Diriamos que nos encontramos frente a movi-
mientos escatolégicos y no histéricas; tal parece ser un signo ele los proce-
sos ana;quizantes.

El mayo francés del 68 también se coloca en esta linea con su grito in-
genuo; «jViva la Revoluciéonl». Tan tranquilamente y de una vez por todas,
uno imagina poder poner de acuerdo los ideales politicos y las exigencias
ele la atecjividad. Querian reconciliar cuerpo y espiritu, teoria y cotidia-
nidad, revolucion y ventura individual; querian substituir el egoismo bar-
baro por una ternura compartida, creando zonas liberadas cada dia mas
amplias. lin pocas palabras: intentaban no morirse de hastio en un Occi-
dente Cu el que ya no es facil morirse de hambre. Pero la libertad individual
no puede. alcanzarse plenamente sin la liberacion (le todo el proletariado;
ele otra suerte, jamas se supera el tajo que separa lo jndividual de lo colec-
tu,0.

El segundo peligro de los mes la ni sin os presentes causa todavia mucho
mas pavor: se trata de la irans!O1-nmcién totalitaria del in yndo. Saltamos
al lado opuesto en lo referente a la eficacia --aqui se obtiene lo que uno
quiere-, perci i endo, empero, el humanismo que vertebraba los movimien-
tos ineficaces anteriores.

No es cuestion de hacer un estudio de los diferentes mesianismos tota-
litarios que amenazan o que ya destruyen nuestro mundo; tan sélo sera ne-
cesario apuntar algunas referencias.

Parece ser que el pensador marxista Jurgen Habermas, mas o menos
vinculado a la Escuela de Frankfurt -Adorno, Horkheimer__. un buen
dia, molesto con la contestacion izquierdista de unos estudiantes, la conde-
no calificandola de: «fascismo de izquierdas». Sin lugar a dudas es posible
discutir si determinados movimientos ultraizquierdistas no pueden colocar-
se entre los totalitarismos; de todas formas, es mas practico comprenderlos
entre los grupos de tendencia mistica. Por el contrario, la postura de Korsch
ante la segunda guerra mundial nos ayuda para este analisis; Korsch sub-
raya el totalitarismo que en distintas modalidades es comun al nazismo, a
las democracias occidentales y al sovictismo. Con el fin de ahorrar incom-
prensiones, hay que advertir que el lado totalitario lo descubre, este autor
marxista, en las diversas formas como cada uno de los tres sistemas politi-
cos mencionados concentra el poder estatal en contra del movimiento obre-
ro objetivamente gpjgstado. En la época de los socialistas utdpicos era ha-
bitual distinguir las revoluciones para el poder y las revoluciones para la
libertad; pero ya hace tiempo que tales disquisiciones han quedado sepul-
tadas y actualmente la toma del poder viene siempre defendida en nombre
de la libertad, Los sarcasmos de este tipo explican, en parte, la acrimonia
de Karl Korsch.

Menos mal que nadie duda que el nazismo y otras concreciones del to-
talitarismo de derechas _por ejemplo el fascismo- constituyen mesianis-
mos que predican un mundo con falta de libertad, tanto objetiva como for-
mal. En lo tocante a las democracias occidentales -segin los modelos de
Korsh ya citados no se encontrarian aqui los actuales sistemas esandina-
vos-, el tema es mucho mas discutido. Se llega a aceptar entre los estudio-
sos que en estas democracias hay mas libertad formal que no real y objeti-
Va. El punto en que la discusién es realmente mas calurosa, incluso en el
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plano tedrico y entre los mismos marxistas, es en lo referente al comunis-
mo de modelo soviético, al cual se oponen los modelos yugoslavo, chino,
checoslovaco de Dubeck y el cubano de la primera epoca.

Afrontaremos el posible mesianismo totalitario que encarna el marxis-
mo histoérico soviética me nte ortodoxo, puesto que todavia alimenta no [xr
cas esperanzas soteriolégicas en nuestros tiempos.

En cuanto los acontecimientos histéricos pierden la categorija de acc-i.
tecimientos y se convierten en meros «hechos cientificos» aumenta el pc:i
gro totalitario. Stalin poseia la «ciencia de la historia» y la «ciencia de la
politica»; Ya que los hechos no siempre resultaban lo suficiente claree e
irrefutables a favor suyo, se «corregia» la realidad en nombre de la «cien-
cia». Esta actitud de los mejores tiempos de la Inquisicién define precisa-
mente el stalinismo. Algunos historiadores comunistas -asi Elleinstein-
se han esforzado en explicar el «mesianismo stalinjano»: el pueblo vivia aun
en la Edad Medieval; se debia oponer el terror rojo al terror blanco a par-
tir de 1918; al no existir el proletariado, la «dictadura del proletariado, la
ejercioé el Partido Comunista; se trataba de un pais sin ningun tipo de tra-
dicion democratica que facilmente reconstituy6 el Estado zarista en el seno
del Estado soviético, Ante este contexto se comprende, por ejemplo, eec
Lenin disolviera la Asamblea Constituyente de 1918, la Unica que ha sido
realmente elegida por sufragia universal en la Unién Soviética.

En 1936 cuando el trotskista Victor Serge llega a Bruselas, huyendo de
Rusia, escribe: «He dejado atras gran cantidad de militantes perseguidos
implacablemente por el Gnico crimen de pensar».

En una noche, 1917, el viejo régimen ruso cric. Lenin habia previsto en
teorfa —~El Estado y la Revolucion- la debilitacion progresiva de la ma-
quina del Estado; pero no se aborda esta cuestion después de la toma del
poder. Los «soviets» no son lo suficientemente fuertes y el partido leninista
-los bolcheviques que se han infiltrado entre los «soviets», que se han me-
tido en la administracion y en los sindicatos- es el que de hecho gobierna
a instancias del Comité Central del Partido. Los 6rganos elegidos por los
trabajadores -l0s «soviets», por ejemplo- se convierten rapidamente en
simples instrumentos para poner en practica el programa del Partido. El
pais -administracion, escuelas, policia, ejército, tribunales, sindicatos,..-
cada vez estd mas gobernado por el Partido y éste, a su vez, por el Comité
Central. En tales circunstar4as resulta harto dificil hablar de libertad.
Lenin viviod toda su vida parada Revolucion; ahora bien, la felicidad de los
hombres no es la consecuencia mecénica del hecho revolucionario.

En Occidente vamos tomando conciencia que nos encontramos ante un
mundo que expira. Quiza lo mas peligroso de esta situacion resida en la
dificultad que experimentamos de imaginar otro mundo que no sea el mul-
tado de la pura fabulacién o de la emotividad ciega. En tal trampa caen
cuantos buscan paraisos mas alla de las posibilidades reales de la sociedad
presente. Por falta de imaginacién y por asco ante las instancias actvaes,
otros se abrazan a los mesianismos totalitarios de derechas o de izquierdas
o disimulados. Una postura mas humilde seria: dado que no es posible lle-
var a buen término la tarea de la Utopia lu mana, conviene trabajar ea la
destruccioén de los dogmatismos } de las seguridades, intentando disimular
este par de calamidades bajo capa cientifica.

El hombre, ser natural y cultural a la vez, es una faena y jamas el re-
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sultado de la prevision cientifica, ni de la ciencia biolégica, ni de la histérica,
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tan mas inteligibles las opciones pedagdgicas que se apoyan en Man y Freud.
Marx i Freud, Edicions 62, Barcelona.

H,vluaetAS, J.: Respucsras a Afarcuse, Ed. Anagrama, Barcelona

Jonns, Il.: Viday obra de Sigmund Freud (3 volunicnes), Ed. Anagrama,
Barcelona.

KALIVOnA, R.: Marx e Freud, Ed. Anagrama, Barcelona.
LAGACHF, D.: F_( psicoanalisis, E.d. Paidds, Buenos Aires.
LAING, E. D-: Esquigoireniay presion social, Ed, Lisqucts, Barcelona.

LAPLANaie, J-, PONLV.is, J. B.: Le vocabulaire de In psychanalrse, Ed. P.U.F_,
Paris:

MARcusF, Il.:  L'lzonze unidimensional, Edicions 62, Barcelona.
PALMIER, J- M.: Introduccion a Vilhelm Reich, Ed. Siglo xxi, Madrid.

Rercn, W.Y GAROSO, L: Psicoandlisis y sociedad. Apuntes de freudon.arx -
mo, Ed. Anagrama, Barcelona.

SINRLNIKOFF, C.: La obra de Wilhelen Reich, Ed. Siglo xxI, Madrid.

SZASZ, T.: ldéologie et folie, Ed. P.U.F., Paris.

TnontesoN, C.: EIl psicoanalisis, Ed. Fondo de Cultura Econémica, México.
Bibliografia L'evolucido de la Psicoanalisi, Edicions 62, Barcelona.
BASAGLIA, F.:  El hombre en la picota, Ed. Parral, Barcelona. TRILI;riZ,C-IgA:\rigasr:la.Vida y opra de Sigmund Freud (3 tomos), £d. Anagra-
BROwu, N.: Erosy Tanatos, Ed. Moritz.
CooneRR, D. G.: Psiquiatria y antipsiyultrin, Ed. Paidés, Buenos Aires.
De MARCHI, L. Wilhelnz Reich, Ed. Peninsula, Barcelona.
DicuKLNS, J.: Antologia sistemética de Freud, Ed. Oikos-Tau, Barcelona.

FOucALT, M.: Nietzsche, Freud, Marx, Ed. Anagrama, Barcelona.

FReuD, S.:  Obras completas (9 voltmenes), Ed. Biblioteca Nueva, Madrid.




UU 35 = a a wWw U o a

14 - EL HOMBRE-LIBERTAD
DEL ANARQUISMO

La originalidad del anarquismo

La antropologia anarquista ha vertebrado dos corrientes pedagogi cas
muy en boga estos ultimos tiempos. Por un lado ha animado las teorias ar--
tiautoritarias, autogestionarias y libertarias; por otro' lado ha dado pie a
la formacioén de las teorias pedagdgicas antiinstitucionales, antiescolares-
En el tema anterior, al tratar las distintas antropologias freudianas, se ha
hecho ya referencia a las concepciones educativas antiautoritarias, alimen-
tadas también por la reflexién Inarquista. Aqui haremos alusién al pen-
samiento pedagdégico que defiende de alguna forma la liquidacién de la
institucion escolar. Para una mas cabal comprension de ambas lineas pe-
dagoégicas ayudara particularmente el estudio del pensamiento tanto anar-
qusta como socialista-utépico (Fig. 14.1).

La concepcion anarquista del hombre ve la realizacién de éste en el,
abandono total del individuo a su «naturaleza», lo cual se contrapone de
forma radical a la mayoria de las instituciones sociales que sobreviven mer-
ced a la presencia de la auto_idad. El Estado, el poder econémico, las igle
sias, la familia... y también la Escuela constituyen fuerzas sociales que opri-
men a los individuos no permitiendo su plena existencia. Todo lo que se nos
impone acaba enajenandonos; es necesario combatir 'no importa qué opre-
sion.

No resulta facil proporcionar una nocién clara y distinta del anarquis-
mo ya que este significante recubre muy variadas significaciones_Presenta-
mos un esquema que intenta precisar los limites significativos del anarquis-
mo sefalando tanto sus oposiciones como sus ramificaciones:
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—-— utdpico

- 'cientifico- o marxismo

Socialismos
pacifico (I olsto i, Gandhi, hippies, beatniks-_)

anarquismo individualista (Max Stirnerl

anarco-sindicalista

revolucionario ( Proudhon. Bakunln...)

anarco-comunista
(Kropotkin, Malatesta)

Para el anarquismo, el hontenar de todos los males del hombre no es
otro que el poder o dominio que unos hombres ejercen sobre otros hom-
bres; es decir, lo intrinsecamente malo es «lo politico». Unicamente la es-
pontaneidad de las masas resulta véalida; el Estado, sea comunista, sea bur-
eués, es siempre destructor del hombre. Se rechaza de frente la marxista-
leniaista «dictadura del proletariado». La minoria anarquista debe desper-
tar las masas mediante la accion directa y la provocacion-a fin de que éstas
caigan en la cuenta de que su salvacion sélo vendra de la aniquilacion de
todo poder politico. Para el anareo-sindicalismo, el sindicato se convierte
cn el lugar privilegiado de la agitacion-

El anarquismo se ha manifestado de forma mas explicita en algunos
soviets de Rusia -en 1905 y 1917-, en la Republica ucraniana de Makhno,
Unica organizacion anarquista que ha existido al margen del poder politico
y que fue suprimida por el ejército rojo de la URSS -1918-1920- en la
rebelion de Kronstadt contra el poder politico de Lenin -marzo 1921- en
algunas comunas libertarias de Aragon y Catalufa durante la guerra civil
espafiola -1936-1939- y en ciertos consejos obreros en el momento de la
sublevacién hungara de 1956. Salvo la Republica del campesino Makhno, que
agrupaba siete millones de ukcranianos, no ha habido otro ejemplo en la
historia de una organizacidn colectiva basada en la autogestion de los traba-
jadores y libre de la vigilancia de un Estado.

Para el anarquismo, el individuo adquiere singular importancia. Esto
resulta patente en el caso Max Stirner, pero también puede observarse en
otros pensadores como en Proudhon y en Bakunin quienes atacan al Esta-
do en nombre de la libertad individual.

No se confunda, sin embargo, la defensa de la libertad llevada a cabo
por el liberalismo y la propugnada por el anarquismo. Este ultimo, en de-
fensa de la libertad de los individuos, lucha para suprimir al Estado; no

antropologias
freudianas

v

teorias pedagdgicas
antiautoritarias,

au togestiona rias

y libertarias

Ferrer Guardia
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anarquismo,
socialismo utépico

Max Stirner
Proudhon
Owen
Fourier

Saint - Simon
Bakunlin
Kropotkin
Malatesta
Read

teorias pedagdgicas antiinstitucionales,
antiescolares

Reimer
Illich
Goodman
Bourdieu
Passeron
Baudelot
Pivetau
Establet

Figure Ig.1

limitandose a defender a los ciudadanos del poder estatal; con lo cual se
opone a la vez al liberalismo k al marxismo -este ultimo sostiene la (jcta-
dura del proletariado gue inv lucra un Estado omnipotente.

Marxismo

Marx
Engels
Lenin
Stalin

\ Liberalismo

Locke

Anarquismo A. Smith
] Malthus
- supr{eslién del poder gltzaargt?Mil]
politico
Say

- Autogestion
- Socialismo
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El ana rquisino se considera un movimiento socialista por afirmar que
el liberalismo econdmico conduce irrcmisiblcmente a la miseria y a la in-
justicia. Para librarse (le éstas predica la organizacion colectiva tanto de la
produccion de bienes como de su consumo- Suprimida toda estructura so-
cial jerarquica, los ciudadanos se asociaran libremente mediante mutuali-
dades y federaciones, e acluariur segun la autogestion.

El individualismo de Max Stirner

Max Stirner es el pse-uttanimo de Juan Gaspar Schmidt. Naci6é en 106 en
I3ayreuth. En vida s6lo publicé una obra que tiene como titulo EI Gnico y
su propiedad; aparecié en 1844, produjo un corto escandalo y quedé en el
silencio hasta que en 1887 el libertario aleman Mackay, de origen escoces,
la redescubrid. Los grupos anarquistas vieron en Stirner un tedrico radical
de su pensamiento. El surrealismo y hasta el existencialismo contemplan
también en él a un teorizador valido.

Stirner se sitda en las antipodas del universalismo hegeliano. No existe
otra realidad que el individuo singular, o de carne y hueso; de aqui provie-
ne como consecuencia inevitable el méas absoluto egoismo. Feunerbach ha-
bia substituido la teologia por la antropologia, el «Dios es amor» por el
«amor es divino»; simple inversion gramatical de una frase. Feuerbach con-
vierte el Méas alla exterior a cada hombre en un «Mas alld» interior -la hu-
manidad, el hombre en general- que prosigue actuando como «Super-yo».
Lo unico que obtuvo Feuerbach, segun Stirner, fue el cambio de domicilio

~del Espiritu, del «Super-yo».

‘ El pensamiento antropoldégico encerrado en EIl unico y su propiedad se
opone a cuantas fuerzas extraflas quieren apoderarse de la singularidad de
cada quien, separando al individuo de si mismo. Tales fuerzas son: el Es-
piritu divino, el Estado, la Patria, el Pueblo, él1 Partido, la Humanidad...,
fuerzas que exigen el sacrificio de cada persona. Al modo de Nietzsche se
ha operado un substancioso vuelco de valores. Queda un solo valor: el yo;
no la- idea de yo, sino el yo de cada cual, el yo tGnico. Deja de interesar qué
es el hombre, importando solamente quién es el hombre. Con este quién la
pregunta tedérica ha perdido garra ya que ahora la respuesta viene dada por
el mismo que interroga. No preocupa cémo debe formarse el yo, sino cdmo
hay que disolverlo, agotarlo, vivirlo. .

Los ataques de Stirner al Estado, a toda forma estatal; se explican en
parte como contrapunto a la exaltacion romantica e idealista que llevaron a
término los filésofos alemanes de su época. Por otro lado, segun su pensa-
miento, o hay jerarquia o hay yo; Stirner se inclina por el segundo. Estado
y voluntad singular resultan incompatibles. «;Quién es esa persona a la que
llamais Estado? jEs la sociedad! ¢ Tiene, pues, la sociedad un cuerpo? No-
sotros somos su cuerpo. ¢Vosotros? jNo digais tonterias! VVosotros no sois
un cuerpo. TU tienes un cuerpo y tu también y aquel tercero lo mismo, pero
vosotros juntos sois cuerpos en plural y no un cuerpo en singular»("); el

STIRNER, M.: EIl Unico y s« propiedad, Ed Labor, Barcelona: 1974, pag. 95.
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Estado no merece respeto por carecer de cuerpo, por ser sombra y no bulto.
Ademas, lo primero es el egoismo y éste no puede darse alli donde subsiste
la jerarquia; «la jerarquia durara tanto tiempo como los sacerdotes tengan
la palabra, es decir, los tedlogos, los filésofos, los hombres de Estado, los
filisteos, los liberales, los maestros de escuela, los criados, los padres, los
hijos, los esposos, etc., etc.» (2). Se opone, Stirner, al comunismo marxista
porque éste oprime a los individuos negando su libertad y despersonaljzsn-
dolos. Dios viene substituido por el Partido en una sociedad comunista:
«Si el comunista ve en Ti un hombre y un hermano, eso sélo acontece los
domingos; los demas dias de la semana deja de considerarte como un ho:m
bre a secas para contemplar en Ti a un trabajador humano o a un hombre
que trabaja» (r). Tampoco acepta el liberalismo porque éste «no hace valer
ni la persona, ni el Yo, sino la razén. Es, en una palabra, la dictadura de
la razéon»("). El coito modelo de sociedad que puede posibilitar el desarro-
llo de cada hombre es la sociedad egoista, sociedad que carecera, por lo
pronto, de derecho, el cual no es otra cosa que la fuerza ejercida por el
Estado; «En manos del Estado la fuerza se llama derecho, en mano:; del
individuo recibe el nombre de crimen» (5). En la sociedad egoista, en cam-
bio, no habra derecho ni Estado pues cada individuo es absolutament dis-
tinto de los demas, rebelde a toda definicidn y clasificacién, no siendo p>
sible compararlo con ningun tipo preestablecido. No hay mas verdad que
la del egoismo enraizado en la biologia. No habiendo Dios ni hombre abs-
tracto, lo l6gico es que cada quien sea absolutamente egoista; «Mi causa
no es divina ni humana; no es ni lo verdadero, ni lo bueno, ni lo justo, ni
lo libre, sino lo mio; no es una causa general, sino Gnica como Yo soy Unia;.
Nada admito por encima de mi» (6).

Carlos Marx atacé duramente el pensamiento de Max Stirner en dos
obras: en La Santa Familia y en La ideologia alemana; en esta segunda le
llamo6 «San Max». El ataque se centra en la pérdida de contacto con la rea-
lidad por parte de Max Stirner; de la misma falla se acusa. también a Feuer-
bach. Segun Marx, el bueno de Stirner no cae en la cuenta que las entida-
des abstractas que combate son la traduccién de muy concretas realidades.

Proudhon y los socialista) utépicos

No pueden deslindarse los' conceptos de anarquismo y de socialismo.
como ya se hizo notar en el apartado anterior; siempre y cuando se deje
flotar en una significacion general e imprecisa al término socialismo- El si-

) Ibid, pag. 237.

® Ibid., pag. 101.

" Ibtd., pag. 85.

) Ibtd., pag. 151.

€] Ibtd., pag. 25-26. - T
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glo avt ya conocioé -por ejemplo, Tornas Moro- teorias politicas que pro-
ponian la supresi6 U de la propiedad privada con animo de lograr la igual-
dad entre los hombres. Este «coma sismo» anterior a Marx alcanza a la mis-
ma Revolucion Francesa. Babeuf proponia la misma educacion y el mismo
tipo de alimento para todos los hombres puesto que todos tienen las mismas
necesidades e idénticas laadtades. 131 socialismo prolongd la vieja corriente
comunista, tomando propiamente cuerpo durante el siglo xix, aunque el
vocablo »social» aparece ya en cl si: io xvni. 1-1 socialismo del Xix es un Vi-

Contrapunto al liberalismo en Cuya concepciéon econdmica ve una
causa fundamental ele desigualdades v de injusticias sociales. SainlSimon,
Fourier, Proucllien son personajes rep eseutativos de esta corriente socia-
lista. Enlecls los denominara «socialistas utopicos» reservando para el socia-
lismo cle Marx, y suyo, el calificativo de »cientifico».

No todos los «socialistas utdépicos» son anarquistas dado que no todos
subrayan suficientemente la maldad del Estado y de la autoridad en gene-
ral. En diversos grados, sin embargo, han dejado notar también su influen-
cia sobre las pedagogias anti-institucionales. Los sistemas sociales propues-
tos por tales socialistas poseen ciertas lineas directrices comunes: organi-
zacidén colectiva de la produccidédn y del consumo; el trabajo es fuente de
gozo cuando es libre y cuando se ha abolido la diferencia entre trabajo ma-
nual y trabajo intelectual.

Tanto los socialistas utdpicos como ciertos anarquistas resultan mas
inteligibles si se los analiza dentro del marco romantico, y, ya en este &m-
bito, dentro de las coordenadas del positivismo.

El metafisico positivismo social -metafisico a pesar de, las protestas
de sus protagonizadores- de Saint-Simon, Fourier, Proudhon, como tam-
bien el de Comte y de Stuart Mill, quiere que la ciencia constituya el fun-
damento de una sociedad totalmente nueva que haga dichosos a todos los -
hombres.

Saint-Simon subrayd la importancia de la industria viendo en ella una
seria mutacion historica. El concepto (le industria sansimoniano abraza tan-
to la ciencia conquistadora del inundo como el ideal de una sociedad final-
mente reconciliada en el serio de la historia. Esta sociedad justa y pacifica
preconizada por Saint-Simon no es, como sefiala Abbagnano (t), un «deber-
ser,> que ha de orientar y dirigir la acciéon humana, sino una realidad futu-
ra inevitable, el término de un proceso histdrico necesario. Saint-Simon
quiere substituir la explotacién del hombre por el hombre por una explo-
tacion del globo entero realizada por unos hombres asociados.

Saint-Simon desarrolla un tema muy repetido en la actualidad. No se
trata simplemente de producir y de dominar la naturaleza; estas cosas de-
ben llevarse a término en provecho siempre de la humanidad. Producir es
convertir nuestro globo en una tierra habitable; producir es organizar, ar-
monizar la sociedad. Una sociedad armdénica es una sociedad sin Estado.
Una sociedad arménicamente administrada ni puede ni debe ser gobernada.
Las ciencias tanto naturales corno del hombre permiten en primer lugar

") Annnc Naxo, N.: Historia de la Filosofia, volumen Ill, Ed. Montaner y Simun, Bar-
celona, 1973, pag. 238. .
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transformar la naturaleza mediante el trabajo y, en segundo lugar, hacen
factible una sociedad arménica (°).

El sansimonismo desperté corrientes socialistas preocupadas por una
vida social mas justa. Marx acusé una fuerte influencia de Saint-Simon du-
rante su juventud, reconociendo siempre en él a uno de sus mestros-

Charles Fourier fue un socialista utépico un tanto extrava , a™nic em-
picado de comercio, fue de una absoluta incapacidad profesional . EC el ca. npo
de la tcoria, al lado de elucubraciones co6smicas aberrantes posee iatuhioaes
sociales sugerentes. Critica la sociedad de mercado libre, el macrimor ,, la
educacién represiva .-, y todo ello en nombre del Deseo humano . Foerier
quiere que la Armonia substituya al morbo humano denominado CF.liza-
cion. La Annonia no tiene mucho parecido con la sociedad con:ur.'sr_ en
que sofidé Carlos Macx ya que en aquélla subsisten la desigualdad . el -.-.ere
y la jerarquia. Fourier prefiere enloquecer la realidad presente que des:neir-
la. Asi, también existira la Bolsa con su frontén y sus columnas, pees sera
un lugar donde se negociaran amores inéditos. En Armonia habra laves,
pero tantas, tan multiplicadas, tan opuestas, que unas anularan a las o--a_.
Habra pasiones en la nueva sociedad armoénica; todas las pasiones [-oiran
cabida en ella asi como todos los placeres. La combinaciéon de unas _r otros
cerrara el paso al Estado -- que se define como lo opuesto al placer-. con
lo cual reinara la bienaventuranza. La «falange» sera este lugar h <:orico
de la beatitud; la «falange» es un grupo de unas 1.600 personas que habi-
tan en un «falansterio », organizado de forma comunista, con absoluta liber-
tad sexual y con la produccién y consumo de bienes sabiamente repamen-
tados. En Inglaterra, Owen habia fantaseado cosas parecidas aunque con
caracter mas sobrio y hasta hosco.

Pierre Joseph Proudhon también arranca del principio comun a todas
las filosofias sociales de la época: la historia humana progresa ine.itable-
mente hacia la perfeccion. No obstante, aun admitiendo el indefecti'o e mo-
vimiento histérico, reconoce el derecho a rebelarse contra tal orden inmu-
table. Proudhon es un socialista utépico y un anarquista. Es un pensador
profundo. ElI motor de la historia es el deseo de una total justicia, deseo
que se encarna en la humanidad, la cual es un colectivo —la Razén E,:rna-
con una personalidad tan real como la de cada individuo . La Razén :terna
engendra desde siempre a lausticia (11), la cual nos fuerza a ver en ei proé-
jimo a una persona igual a nosotros. La Justicia y el Derecho van a a par
y ni una ni el otro nada tienen que ver, muy al contrario, ni con el Estado
ni con la politica en general —en tal caso se trataria del derecho positivo--
Unicamente la sociedad posee derechos; jamas los tiene el Estado, el cual
se limita a conculcarlos. Quienes disfrutan de poder politico se irr Nnao

(') VsRios: Saint-sinmonisrric el pari pour (‘industrie: Xxix - xx Siécles, Ed- Dr»c, Gine-
bra, 1972.

" BRUCKNFR, P.: Charles Fourier, Ed. Senil; Paris, 1975.

(°) PRououoN. P. J.: De la juslice dans /a Révolution et dans i'Eglise, tamo i. Ed. Ri-
viére, Paris, 1932, pag. 423.
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siempre que la sociedad no puede sobrevivir sin ellos, que el pueblo sin la
politica es un menor de edad. Para Proudhon, al contrario, las masas gozan
de personalidad y de autonomia. La espontaneidad y la participaciéon seran
dos caracteristicas de la antropologia anarquista de Proudhon. El mutualis-
mo Yy el federalismo colocan al contrato, entre los individuos, en la base de
su concepciodn social, con lo cual queda minimizado el individualismo. La
raiz del mal humano es lo politico, el poder del hombre sobre el hombre,
pues queda aniquilada la personalidad de las masas. Quien pone la mano
sobre otro a fin de gobernarlo, sea quien sea, se convierte automaticamente
en un usurpador y un tirano ya que ipso facto niega la autonomia, el dere-
cho, la justicia y la espontaneidad. Sobran todos los intermediarios politi-
ces; el pueblo se basta.

El Estado, enclbrase como se quiera, constituye siempre un ambito
politice heredado de liberalismo burgués. Dado que para Proudhon los prin-
cipios politicos son la prolongacién de los econdmicos, una sociedad de-
mocrztica llueva debera adecuar aquéllos a éstos. Si las masas son las duc-
nas de las funciones de produccién, deben también serlo de la politica; esto
solo se consigue cuando se ha suprimido el Estado La sociedad se autogo-
bierna.

Proudhon intenta organizar una sociedad en la que se hayan suprimido
los gobernantes y los maestros; los trabajadores se organizardn esponténea-
mente en federaciones que funcionaran de forma autogestionaria. El Estado
comunista queda ya de esta suerte denigrado, pues a la postre tal Estado
también juzgard con absolutez acerca de lo bueno y de lo malo de sus sub-
ditos aunque diga hacerlo en provecho del pueblo. Esto lo afirman todos los
Estados; es la ideologia comin a todos. La anarquia no es, sin embargo, en
la mente de Proudhon, la absoluta carencia de reglas, sino el rechazo del
jerarca, sea politico o sea maestro.

Saint-Simon, Fourier, Considérant, Proudlon denuncian la dominacion:
al Estado que reina en la esfera de lo politico, a la Religion que gobierna
en el ambito moral, al Capital que domestica la produccién econdmica. El
anarquismo posterior heredara tales intuiciones béasicas de estos pensadores.

El antimarxismo de Bakunin

El anarquista VVoline vivio la revolucion de 1917 proporcionando testi-
monio directo, en sus escritos, de los acontecimientos de Kronstadt y del
movimiento ,nnakhnovista» de Ucrania. Su reflexién sobre la victoria leni-
nista resulta patética (u). VVoline esperaba que la Revolucién de Octubre
traeria la libertad al pueblo, pero no fue asi. Lenin y los suyos no confiaron
Cu las gentes del pueblo y se convirtieron en los gerentes del movimiento
revolucionario. Los bolcheviques, segun VVoline, paralizaron la revolucion
popular. Mucho antes de los excesos de Stalin los anarquistas rusos mani-
festaron Na sus preocupaciones. En noviembre de 1917 escribian en su pe-

S str Le Révotraion incannue, Ed. Pierre Belfond, Paris, 1969.
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riédico Le voz del trabajo gque donde empieza el poder acaba la revolucién,
prediciendo que la revolucién de Lenin acabaria siendo un Estado fuerte
que prescribiria conductas, mandaria, impondria ylcastigaria. La dictadura
del partido comunista fue fatal a partir del momento en que se le quito al
pueblo la iniciativa revolucionaria. La Unién Soviética, de no ser rcr el
partido comunista, seria actualmente la fuerza transformadora del universo
en vez de ser la segunda potencia mundial, segun Voline.

La critica que este anarquista lleva a cabo contra el marxismo la for-
mulé ya antes Bakunin quien logré en la | Internacional dar un caréacter
mas o menos sistematico al anarquismo. El Estado termina siendo s.mprc
el conquistador de quienes han pretendido conquistarlo; he aqui era de
las intuiciones bakunianas. Pero procedamos con cierto orden.

Entre las causas que han dejado notar su peso sobre el olvido en que
se ha tenido a Bakunin hay que colocar el ataque frontal que le diri eron
Marx y Engels -hasta le acusaron de ser un agente del Zar-, pero sobre
todo hay que contar con el triunfo del marxismo a nivel de Estado pilero-
so. Dejando de lado a la ideologia que le tiene a cada uno, parece sensato
sostener Que los tres principales pensadores socialistas de nuestro tiempo
han sido Marx, Proudhon y Bakunin.

Las dos ideas fundamentales de Bakunin en torno a la realizacién del
hombre son la autonomia y la cooperacidn.

Unir los dos extremos casi contradictorios en que el ser humano con-
siste es la constante preocupacion de Bakunin. La libertad sin la iwaldad
es puro privilegio; la igualdad, empero, sin libertad es monstruoso despo-
tismo. El comunismo despojado de libertad conduce a la autocracia :otali-
taria. Escribe: «Soy un fanatico de la libertad... No me refiero a la libertad
formalizada, concedida, medida y reglamentada por el Estado, que es pura
mentira consistente en el privilegio de unos pocos basado en la esclavitud
de todos... Tampoco me refiero a la.., fingida libertad individualist de

Hombre

autonomia cooperacién

libertad solidaridad
individualidad justicia
igualdad

NS

Figura 14.2. -- E/ hombre de Bakunin.
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Rousseau c de otras escuelas del liberalismo burgués.. Hablo de la libertad
que no conoce otras limitaciones que las impuestas por nuestra naturaleza,
li mitaciones que no ha sefialado legislador alguno»(ts). El concepto de li-
bertad bakuniana esta alejado del defendido por el individualismo liberal.
La libertad ele Bakunin es el resultado de un trabajo social colectivo. Lo
usas opuesto a le libertad es el poder, encarnado en sus raices por Dios y
por el Estado. Si hay Dios, razona, el hombre es un esclavo; dado que el
hombre puede y debe ser llbrc, sefial que no hay Dios. La estructura misma
del Estado, c!e todo Estado, es cl doni,nio sobre los otros; el Estado es un
matadero, un inmenso ccrrlenterio; en cl van a morir todas las aspiraciones
del pueblo y todas las fuerzas vivas del pais.

No es suCieientC la libertad para yue el hombre se realice; se necesita
ademas la igualdad entre todos los individuos «Soy partidario ele la igual-
dad econémica y social, pues sé que al margen de tal igualdad, la libertad...
es s6lo mentira» (0).

La defensa de la libertad aparta e I3akonin de Marx; dice el primero:

iste es eL punto que separa a los socialistas o colectivistas revolucionarios
de los comunistas autoritarios partidarios de la iniciativa absoluta del Es-
tado.- Los comunistas imaginan yue podran obtener el nuevo orden me-
diante la organizacian politica de les clases obreras..; los socialistas revo-
lucionarios, al contrario, creen que solo alcanzaran su objetivo mediante la
organizacion, no politica, sino social v, por tanto, antipolitica, de las masas
obreras.. Los comunistas son partidarios del principio y de la practica de
la autoridad; los socialistas revolucionarios Unicamente tienen confianza en
la libertad»(®).

Marxismo Anarquismo -

Estatificacion de los bienes de pro- Propiedad colectiva de los bienes
duccion de produccién

Dictadura del proletariado Autogestion

Partido Comunista Solidaridad revolucionaria de los
Conquista nacional de la demo- trabajadores

cracia Conquista internacional de la de-

mocracia
(")'.  BAAONP<, M-i L. Cornrcune de Paris et le nolio¢ de ('&at, Seis volumenes de

obras completas publicadas por la Ed. Stock entre 1895y 1913, EI texto aqui citado,
aunque traducido, es de la revista Cata(unpa (CNT), Octubre, 1976, pag. 3.

I rg) BAKV'-tr, M.: Obray revista citadas, pag. 4.
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A Bakunin le parece un contrasentido monstruoso pretender eman_ioar
a las masas mediante la dictadura del proletariado, es decir, valiéndose del
poder del Estado y de un Estado precisamente mas fuerte c mas acaparador
aun que el Estado burgués, pues no sélo administrara politicamente las
masas, como hace éste, sino que ademas lo administrara econémicar.,ente.
Ya en i843 tuvo Bakunin una vision profética del comunismo de Estad al
que considera un régimen de cuartel para el proletariado en cuyo ré_-7en
las masas de trabajadores y de trabajadoras se despertaran, se iran a dor-
mir, trabajaran y viviran al son del tambor.

La maduracion del pensamiento de Bakunin se hace en dos etapas- en
la primera se ocupa de un federalismo internacionalista que no exclur.= el
patriotismo con tal que éste no sea estatal. El internacionalismo se enrLuc-
ce con la diversidad de pueblos y culturas. En le seguida etapa intro_uce
la preocupacion por la justicia social. Combinara ésta con el federalmo
antiestalal, convencido de que todo aquello que disminuye el poder de Es-
tado redunda necesariamente en provecho de la libertad de los pus-'os.
Un estudio sobre la Confederacion helvética le confirma que todo poder ao-
Htico tiende naturalmente al centralismo y a la absorcién, perdiéndose ra-
pidamente las autonomias iniciales; s6lo queda una solucion: la total abo-
licion de toda forma politica.

La escuela libertaria

L as teorias pedagdgicas no siempre quedan vinculadas a una sola an-
tropologia filoséfica; por el contrario, con frecuencia apuntan a mas de atea.
Esto se debe en gran parte a que las diversas concepciones metafisieas en
torno al hombre no constituyen unidades independientes y bien deflni,:as,
sino que se agrupan en constelaciones, en cada una de las cuales apuntan
diferenciaciones dentro de determinadas lineas basicas comunes. Asi el ea-
rentesco es facil de detectar entre las antropologias freudianas analizadas
en el tema anterior y las antropologias anarquistas y socialista-utdpicas es-
tudiadas en el presente tema. Ha cambiado el enfoque, pero persiste la subs-
tancia tética. No extrafiara, pues, que haya pedagogos que acusen simuha-
neamente el peso del freudomariismo, de la antipsiquiatrfa, del anarquismo
y del socialismo utépico. A la p7bstre, no resulta tarea co6moda delimitar ras
fronteras precisas que separan ‘cada una de dichas antropologias-

El anarquismo y los socialismos utdpicos tanto han influido sobre pe-
dagogos libertarios que en la produccion escrita de pedagogos antiescolars.
Los primeros, ademas, le deben mucho a las antropologias de base freuEa-
na. El mismo Alfred Adler ha ejercido también una notable influencia so-
bre pedagogos libertarios; asi ha sido, por ejemplo, en el caso del pedag”™o
Paulsen. La nocion de sentimiento de inferioridad de Adler ha justifiro
psicolégicamente las educaciones permisivas.

Los principios sustentados por la Escuela activa, por el asels-govern-
ment» y por las «nuevas escuelas inglesas+ también han tenido que ver en
la puesta en marcha de las llamadas vagamente Escuelas jipertarias- Aunque
no de forma inmediata, los postulados de Rousseau, pongamos por cao,
son facilmente discernibles en la pedagogia libertaria. El siguiente texto d'1
Emilio -encaja perfectamente con la visién, global anarquista:
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-Los primeros mocito icntos de la n:¢uraleza son siempre perfectos; no hay nin
guna perversidad original en cl corazén del hombre ni se encuentra en él un
sulo vicio quc no pueda decirse coémo y por donde ha penetrado en L.
sueca Ellen Kcy y el aleman Ludoig Gurlitt exponen pedagogias concordes con
p nc'uios b s' s del . _r mimo s con ideas nsssonianas. El segundo escribe.
«Nadie ext , ta a una ro: i para gee tlorcua: ella lo hace por si misma... El
nifio no tiene necesidad de quc alguren... le ensefie a hablar o a ver las cosas
scgtln un ingenioso sstemo. Todo lo que crece na atrals«ente, crece mejor que
si uno intensa hacerlo crecer ortihc'rtlmente.(")

Et pLdt: ¢;n libertario ~bt uc -an dcf i dedi la autotrotola de los educan-
dos t', ti e a la es cuela y ait cuila; -t ultima es particularmente inepta
paro- la educacion pues sus dos funciones son propagar la especie y gestio-
nar la propiedad privada. La Escuela para sobrevivir tendria que renovarse
totalmente, la Escuela sera la vida misma y en ella habra total independen-
cia tlc los jovenes frente a la cultura de los mayores; €N su seno no se acep-
ta ni tan siquiera el aself-government » o mando de la mayoria de escolares
V maestros, SiNo que se requiere la unanimidad por mucho que tengan que
prolongarse los debates.

El movimiento aleman de los «A;landervogel » acusa ya odio contra to-
das las instituciones de los adultos. En una circular mandada a los miem-
bros del movimiento juvenil se lec: ajCompaferos! Estamos unidos en el
odio hacia las instituciones de esta sociedad ... (Quién tiene sobre su con-
ciencia estos Estados, estas escuelas, estas iglesias, esta politica, esta pren-
sa y tantas otras cosas? jLos adultos! » (°) El pensamiento anarquista sub-
yace en el texto. La realizacién escolar libertaria, sin embargo, que ha go-
zado de mayor renombre he sido la ,Gemeiiischaftsschule» 0 «comunidades
escolares fundadas inicialmente en Hamburgo al finalizar la primera gue-
rra mundial. Al caos se le considerara creador y fecundo. La organizacion
escolar quedaba sometida a las necesidades de'la comunidad escolar. Todo
se decidia entre todos y no, por cierto, por el sistema de mayoria.

Todas las pedagogias que han sostenido la autonomia integra de las
opciones de los educandos son pedagogias vinculadas con la antropologia
anarquista. Leon Tolstoi se sita dentro de estas pedagogias libertarias al
defender un solo criterio educativo que no es otro que la libertad del alum-
no y un solo método que es la experiencia. « Es insensato, escribe, querer
dar instruccién y educacion al nifo, puesto que se halla mucho mas cerca
que yo del ideal armonioso de lo verdadero, lo bello y lo buenox (18). El nifio
tiene siempre el derecho de no ir a la escuela y, en caso de ir, tiene el de-

©) Roussene, J. J.: L. 11, p. 127 de la edicién Lutetia Nelson.

(@) GeRLtrr, L.: citado por Sdinid en El maest ro compariero y la pedagogia liber-
taria, Ed. Fontanella, Barcelona, 1973, pag. 129.

(u) Citado por Schmid en la obra resefada, pag. 168.

(@) Tor.s o, L.: Citado por Avanzini, G. en Leo pedagogia en el siglo xx, Ed. Narcea.
Madrid, 1977, pag. 156.
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recho de no obedecer al maestro; lo mejor para los alumnos es que se las
arreglen entre ellos como les parezca méds conveniente. No hay un cédigo de
verdades establecidas para siempre; la espontaneidad del nifio conduciréa
al pleno desarrollo de éste. En esta linea de pensamiento se inscribe tam-—
bien Ferrer Guardia al sostener que «debe dejarse al nifio que ep donde
quiera quegsté manifieste sinceramente sus deseos» (t5)

El apego a la libertad de los educandos es tan fuerte por parte d__ los
pedagogos anarquistas que se opondran hasta a la obligatoriedad escolar.
Asi acontecid, en Francia cuando Jules Ferry promulgé la lec de una escuela
basica obligatoria para todos. Proudhon critico el papel centralizador del

Estado en materia escolar. Lo propio hizo mas tarde el catalan Ferrer Guar-
dia quien afirma:

‘Visitense las sociedades obreras, las Fraternidades Republicanas. Centre. los.
lructivos, Ateneos Obreros... Si en el terreno escolar didgie an s csFraos
cuantos particulares o entidades desean verdaderamente la emanciuacién de la

clase que sufre.., el resultado seria positivo, seguro, e pmnto;

o miente= que

ge se obtenga de los gohicrnos sera tarde v no servird mas epe pa s d ges-

lumbrar, para sofisticar los propésitos y perpetuar la dominacién de una clase
por otra' (m).

Ferrer Guardia insiste en el peligro de |o politico:

«No ha de parecerse nuestra ensefianza a la politica porque, habiendo de for-
mar individuos en perfecta Posesion de todas sus facultades, ésta 3os sur edita
a otros hombres... Demostrar a los nifios que mientras un, hombre dcpen_e de
otro hombre se cometeran abusos y habra tirania y esclavad»

11 mayoria de pedagogos anarquistas de finales del siglo xrx, inicios
del xx se opusieron a la escuela publica, estatal y uniforme; aiin mas, sin
renegar propiamente de la institucion escolar en si misma no fueron eran-
des entusiastas de ella, pues estaban convencidos que la educacién difcil-
mente precede a la revolucioén Si fundan escuelas -tal es el caso de Robin
y de Ferrer Guardia_ g5 col 4nimo de formar un ntcleo de ciudadanos
libres dgygmatismos y de prejuicios. En la «Escuela Moderna, fundada
por Ferrer Guardia en Barcelona en 1901, se suprimia todo dogma y se so-
metia todo a la razén (fl); ademas se eliminaban los premios, los castos,
los examenes y el control de asistencia escolar(v),

(") Fepass GUARDIA, F.: La Escueta Moderna, Eq. Jucar, Madrid, 1976, pags- 69-75
() Ibid., pags 59y 80.
©) Ibid., pag. 103.
) Ibid., pag. 38.
(@) Ibid., pag. 89.
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Muerte de la Escuela

11l rechazo frontal que el anarquismo hace de toda institucion politica
le 1, .,ata,ilmente a suprimir la institucion escolar que nunca puede esqui-
var la presencia del Estado, el cual interviene directa o indirectamente en
clla. ¢Como librar la Escuela de la nefasta politica?, ;no es lo mas expedi-

libarse de la misma escuela?

Ilvan_lllich jlit centrado las miradas de quienes se interesan por la de-
sesc:7lan?aaon- Pero ya antes que él se piaraed el tenia. Marx y Engels sub-
rayaron que la educacion se realiza tanto en la escuela corno en el trabajo
productivo, con lo cual insinuaban que era preferible suprimir una escuela
que no fonuara a los alumnos también Fuera de la misma, en plena produc-
cion. El socialista Morras en su utopia Noticias de ninguna parte, de 1890,
suefna que en el ano 2000 habran desaparecido va todas las instituciones
burguesas: el matrimonio, el ejército, el sindicato y la escuela. El mismo
Lenin considera tlue las Fabricas substituiran a los centros escolares el dia
en que haya desaparecido el Estado. Edrnond Gilliard y Krishnamurti tam-
bién pidieron la desaparicion de la Escuela; de alguna forma se le acercan
la «Opera Univcrsityr' inglesa, que funciona desde 1971, y la nueva estrategia
de la educacion que propuso la UNESCO en 1972,

La desescolarizacion de la sociedad se ha pedido en diversos grados
desde das instancias distintas: una recibe mayor influencia del anarquismo,
lit otra del marxismo. Goodman, Reimer, lllich, por ejemplo, estan mas vin-
culados a la autropologia anarquista, mientras Bourdieu, Passeron, Baude-
lot, Estable[ dependen mas de una antropologia marxista.

Supresién de
la escuela

visién marxista vision anarquista

Bourdieu Goodman

Passeron Reimer

Baudelot Illich

Establet Andersen

Piveteau Hansen
Jansen
Fachinelli
Murat
Vaiani
Sartori

(" FERvOle, P. Teor de laeducacion, Ed. Agulld, Madrid, 1976, péags. 450-453.

LJ

u

uJdJd m I3 D

rtt.osor-fns rae LA noticnmon 309

o D IJ

Aqui nos interesamos principalmente por la perspectiva anarquista de
la desescolarizacion. En el esquema, al lado de autores abiertamente opues-
tos a la institucion escolar, como los tres primeros de la columna anarquis-
ta, hemos colocado a otros, de indiscutible inspiracién anarquista, pero c.--e
no teorizan al descubierto la supresion escolar Andersen, Gfarsen Jan__ n
son los autores daneses del famoso libro rojo de la osada (=)-

Los autores de inspiracion marxista rechazan la escuela persa= es una
institucion esencialmente reproductora de las desigualdades A jales, al .,
calcar el sistema de valores del grupo social dominante v al seleccionar a
los grupos dominantes. Los examenes y las calificaciones legitiman las
sitctalda-les sociales. Las mismas victimas del sistema escolar coz fiero !__
gitimidad a éste, tan fuerte ha sido la inculcaeién ele esquemas de ocre-?-
cion, de pensamiento y de accion que van mas alla de los meros co,teni's
aprendidos. Toda accién escolar es una dominacion que hnnone v legitima
determinados significados con exclusién de otros-

Everett Reimer e Ivan lllich h an sistematizado la desinsti;ccionalizac™n
escolar, sc han inspirado, sin embargo, en los escritos de Paul Goedurra.

Goodman falleci6é en 1972- Habia sido poeta, novelista, dramaturgo, e.:
sayista, soci6logo, urbanista, pedagogo, linglista, psicoterapeuta, conferen-
ciante infatigable. Escribi6 unas cuarenta obras y muchos ensayos v artict-
los. Ha influenciado sensiblemente a Ivan lIllich. | El radicalismo de Good zn
descansa sobre dos utopias; una social, la otra individual. La primera,
de caracter reformista, pretende forzar la sociedad hacia un mayor grado
de comunidad y de convivialidad. E57 egufida--posee un caracter -reirohs'.o-
nario; se trata de op «@m»C contra-poder 'de la persona a la omnipotencia
de la sociedad tecnoburoeratica. Bernard Vincent exfye con gran claridad
las utopi &xazonables--de Goodman, en su libro Paul Goodman et la recca-
quéte du présent (2b). El estatismo, segun Goodman, esta resultando
importante que la misma explotacion de la clase obrera, por él tolerada;
en las sociedades liberales el Estado trata cada vez peor a sus pobres y
parias; en las sociedades socialistas no nace el comunismo de la libertad,
viviendo los trabajadores en régimen de cuartel y habiendo hecho también
aparicion una élite que detenta el poder.

Vincent sintetiza asi el analisis de Goodman: | . La cienciay la teto-
logia no son ni culpables ni inocentes: simplemente se las ha desviado.
2 - El centralismo estatal ha timado posesion del individuo | de la nacién
y del planeta. 3 - El culto al crecimiento —p_N.B.- e individual —~zito=ni-
vel de vida— conduce a la democracia consentida. 4 - Los jovenes han de-
jado de creer en algo. Para atajar el mal propone Goodman un cradiel-
reformismi apoyado en las masas y no en el partido; el programa de esta
reforma que quiere ser radical se basa en cotidianidades \, en calidades:

rechazar el trabajo que no actualice nuestras capacidades humanas, reccn-

(°)  ANNERSEN, A.; HANSEN, S.y JANSEN, S:

Le pe(it llore rouge des ;teneres r- Ivcéc<s,
C.E.S.LP.S., Lausana, 1970.

) VINCENT, B.: Paul Goodman el la reconquéle du présent, Ed, du Seuil. Paris. 15Z6.
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sidetur nuestro actual nivel de vida; permitir la satisfaccion sexual de los
jovenes; a través de pequeios grupos ejercer el derecho de iniciativa en
aquello que nos incumbe dentro de la vida comunitaria -vivienda, vida del
barrio, ensefianza...

A partir ele tales presupuestos antropolégico-anarquistas, en buena par-
te aunque con ribetes (reudonm rxis las, puede sospecharse ya la enorme
descon Danza que tiene Goodm:ui en torno a la institucién escolar, a la que
considera en su tarea ensefante --la que parece menos discutida- como
una El mejor modelo educativo es para Goodman el nifio que
ap rendc n hablar completamente al margen de a escuela (u). Escribe:

,Si: ha dicho que Iss hun:brec ntiliiim co un minimo insignitiesote sus capaci-
dades_. I:s probable que 1,, pérdida de capacidades humanas se deba a que los
e,ementos jnstintivos del juego, de la caza, de la sexualidad, del suefio, del
combate, de la pasién, del arta, de la manipuladdn, de la destruccion, de los
celos, de la nmagnaniniid ad del desinterés estan constantemente depravados
en la especie hwaana por Iz, orgnnizaeién social e mas en particular todavia
por la cseotahdad=(").

La pedagogia, prosigue, tendria que tener como finalidad principal la
cic combatir y retardar el proceso de socializacién de los pequefios ya que
nuestra situacién civilizatoria se halla a las antipodas de la del siglo vi[
cuando comenzaron las primeras escuelas. Dado que el mundo es excesiva-
mente escoldstico, conviene proteger a los pastores primitivos.

Estas ideas constituyen los argumentos constantes de su produccion
escrita. En «La juventud absurda» (JO) sus analisis alcanzan una penetracion
aguda

Las obras de TLystn Tl on mas conocidas que las de su inspirador
Paul Goodman. El hombre, segin Goodman, posee tres funciones: la [un-
cion divina o creadora, la funcién animal o sexual y la funcién social o de
participacion en la vida colectiva. La sociedad en la que el hombre se rea-
lizara sera autogestionaria y comunitaria. El concepto de «convivialidad»
de lllich esta sacado de la tercera funcién que Goodman atribuye al hombre
Y que dara tono a la nueva sociedad, liberada también de la Escuela.

Para Illich, la salvacién de la humanidad provendrd de la destruccidn
de la Escuzl , Esta constituye un mito, una religidén, una absurdidez, una
aberracién. En el pais més rico del planeta, en Estados Unidos, «se precisa-
rian ochenta mil millones de ddblares, por tres afos, para proporcionar lo
que los educadores consideran como tratamiento igualitario para todos en

Q) Geee%tcs, P. y otros:  Pone ou confrc Surmtterhitt, Ed. Payet, Paris, 1972, pag. 185.
65} Ibid., pag. 182
(") tbid, pag. 188.

() Goomua, P.: Ln gioventti erssd, Ed. Einaudi, Turin, 196+
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escuela primaria y secundaria»("")__ La cantidad de ochenta mil millones
de dolares representa el doble de la cifra destinada a materiales educacio-
nales, en los Estados Unidos, en 1970. la aberracion escolar no provien-
solamente del lado cuantitativo, sino también de la funcién misma de la
Escuela:

.Los nifios aprenden aquello que sus maestros pretenden ensedsrles. r,o de e,

tos, sino de sus iguales, ele las tras comicas, cte le simple o6se”uién al p2,

y, sobre todo, del solo hecho de participar en el ritual de la escuela. las ca:

de las veces los maestros obstruyen el aprendizaje de materias de estudio e---
s, dan el, ta escuela=(°).

La escuela no ensefia nada, ni descubre nada; se limita a reproducir;
«Si las metas y la educacién ya no estuviesen dominadas por las escuelas
y por los maestros de escuela, el mercado para los aprendices seria mucho
mas variado y la definicién de artefactos educativos seria menos restricti-
va»(*")_ Sugiere a continuacién una Arcadia educativa: cabinas para mina:
programas de television en circuito cerrado, abiertas en la calle Para todos;
tocadiscos del tipo tragamonedas; filmotecas; museos abiertos al publico:
bibliotecas; laboratorios...

La escuela perniciosa se sostiene porque es su propia justificacion. Ali-
menta el rito del progreso de la humanidad; para lograr dicho progreso,
reprime los deseos de la ciudadania a fin de someterlos a la realidad de las
exigencias industriales. La escolaridad con la educacién permanente de la
postescolaridad mantiene a toda la poblacién en estado de dependencia
durante la vida entera.LEI dia en que destruyamos la Escuela, cada uno
ensefiara al préjimo y aprendera de él de forma creadora. La relacién edu-
cadora sera omnipresente, dejando de ser el empleo de unos cuantos para
convertirse en el Deseo de los hombres descubierto de nuevo.

(@) IttSa, I: La sociedad desescola>izoda, EJ. Banal, Barcelona, 14il, pag. 2.
(@ Ibid., pag. 46.
() spid., pag. 111. -
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15 - EL HOMBRE DESHUMANIZADO

El movimiento estructuralista

Con el presente tema iniciamos las Filosofias de la Educacién menos
idealistas y mas cefiidas a los hechos. Ayudara a situarse contempla- el cua-
dro del tenga 11 en el que ofrecimos en amplia panoramica las principal
Filosofias de la Educacién contemporaneas. En el tema que nos ocura ana-
lizamos una concepcion del fendmeno humano consistente en desentrafar
al hombre de la subjetividad. De esta guisa el ser humano queda des-a, mado,
no siendo mas que puro objeto analizable como cualquier otro objeto de la
naturaleza. Tres grandes corrientes de pensamiento englobamos en es:-,
antropologia: el estructuralismo, el cientismoy el neopositivisn.o. Debes
establecerse diferencias entre las tres corrientes; sin embargo, desde el
angulo antropoldégico coinciden en disolver al hombre en simple ¢ato u
objeto. Con tal perspectiva nos desinteresamos del resto de eonsiden_cinne
abordadas por cada corriente de reflexion.

Ciertas teorias pedagodgicas centradas exclusivamente en la tecnolocia
educativa, en la medida en que se vuelven de espaldas a otros aspectos edu-
cacionales o bien los minusvaloran de forma estrepitosa, constituyen peda-
gogias objetivamente implantada en la antropologia deshumanizada de re-
ferencia. Los pedagogos preocupados abultadamente por las técnicas repro-
ductoras con menosprecio de los aspectos creativos son pedagogos que ea
diversos grados estan afiliados a la antropologia desubjetivada.

El vocablo Estructuralismo es de dificil precision semantica. Ccwicne
de entrada distinguir el estructuralismo como método y el estructuralismo
como doctrina. Si respecto al primero es relativamente facil alcan?ar un
acuerdo sobre sus caracteristicas, no sucede lo propio con respecto al -se-
gundo.

como método J genético (?) - (e.g. Goldmann;
(modus operandi) tho-genético - (e.g. Lévi-Strauss 1

Estructuralismo

como doctrina (contenidos ideoldgicos)
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estructuralismo - cientismo neoposltivismo Estructuralismo
L
Lévi-Strauss Pav!ov Circulo de Viena
Foucault Skinner Wittgenstein
Lacan Monod Russell existencialismo marxismo
Bart hes Jacob Carnap
Al thesser Lwoff Moo re
De rrida Huxley Ayer Figura 15.2.
Desami Ro stand Rylo
Serres Lo re nz Popper
B en oist Tinbergen Ouine
-Les nouveaux do su significado etimoldgico -«struere» en latin significé construir- Ladi-
philosophes- cando coémo se habia construido un edificio. En la actualidad se define mas
facilmente por oposicién a otras corrientes de pensamiento (Fig. 15.2).
Acostumbra a llamarse estrueturalistas a cuantos rechazan el empirismo
y sostienen que un todo -matematico, fisico o social- no es el solo resul-
tado de la combinacioén de sus partes. Una estructura es una entidad auto-
noma de dependencias internas. Es una totalidad formada por elementos
pedagogias reproductoras subordinados a leyes que caracterizan al sistema en cuestiéon, como a tal
tecnolégicas sistema. Estructura es el modo en que las partes de un todo -sea matema-
tico, mineral, mecéanico, un cuerpo vivo, un idioma, un discurso o una
Plan Dalton moda- se conectan entre si. EI método estructural intelige las entidades
Sistema Winnetka complejas en su organizacion y segun las relaciones internas que las hacen
Washburnc coherentes.
Dottrens Interesa distinguir estructura de organizacion. Esta segunda es una
Parkhurst combinacion factico de elementos y no es inteligible por si misma. La es-
Me Luhan tructura, en cambio, se refiere al modo cémo se relacionan un grupo de
Enseflanza programada elementos de forma que su peculiar agrupacion traduzca lo que tiene de
Maquinas ensefiantes Unico el conjunto. La estructtla apunta a la vez a la unidad y a la compa-
racion.

La imprecision del concepto de estructura proviene del hecho de haber
surgido en puntos harto diferentes del ambito cultural: en las matemati-
cas, en la fisica, en la linguistica...

Aqui nos referimos preferentemente al estructuralismo aplicado a las
ciencias empirico-humanas. Saussure aplic6 la nocién de estructura al len-
guaje con lo que el método se ponia en contacto con las ciencias humanas.
Segun él, una lengua considerada independientemente de las actividades con-
cretas de la expresion y de su evolucioén histérica constituye un objeto de
ciencia cerrado, formando un sistema que .:puede ser descrito por sus de-
terminaciones intrinsecas. Con esto Saussure reducia la lengua, que de en-
trada es un fenédmeno, a objeto abstracto. En el interior de este objeto, a
que quedaba reducida la lengua, cada elemento del sistema linguistica se

define Gnicamente gracias a sus relaciones de oposicidon con respecto al resto
()  PIACer, J.: Le Strucnvalisrne, P.U.F., Paris, 1968. de elementos.

Figura 15.1. - Nombres representativos del -hombre deshuma-
nizado..

Piaget con su libro Le Structuralisene(1) ha realizado una labor de sa-
neamiento del tema al ofrecer el empleo que las diversas ciencias hacen
de la nocién de estructura. Hasta el siglo xvii el término «estructura» guar-
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Estructuralismo como método

En las -
ciencias
formales

En las . .
. . En las ciencias
ciencias

- ompinco humanas
empirico naturales

sociologia Lévi-Strauss

psicoanalisis Lacan

linguistica g~ epistemologia  Foucault
Saussure

marxismo Althusser
Jakobson

critica

literaria Barthes

Figura 15.3 - Aplicacion del estructuralismo como método.

Antes que la lengua, las matematicas también se habian vuelto estruc-
turalistas. Sucedio en el siglo srx con el descubrimiento de la nocién de
grupo. Los hurbakistas han dejado de considerar las matematicas como una
asociacion de capitulos heterogéneos -algebra, geometria, ...- paraem-
plear de forma generalizada la nocién de estructura de grupo. Sin embargo,
es Saussure quien debe sdr considerado el iniciador del llamado en la ac-
tualidad movimiento estructurnlisia. En la nociéon de estructura de este
linguista descansa todo el progreso ulterior. Para él, estructura es un siste-
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ma o conjunto de objetos tal que no es posible definir la funcién o las va-
riaciones de los otros. Asi, un ser vivo constituye un sistema con su medio
ambiente. La nocién, pues, resulta facilmente extensible. La lengua es una
estructura-sistema que no coincide con la descripcidén de sus elementos
concretos. Los elementos linguisticos no preexisten a la lengua donde se
los encuentra; aquello que los determina es precisamente aquello que ios
diferencia- La linguistica, por tanto, no tiene como objeto la descripcién
empirica de las palabras y de los sonidos, sino establecer el sistema abs-
tracto sefialado. Saussure, Trubetzkoy y Jakobsdn han montado la linguis-
tica estructural que se lia convertido en la ciencia piloto que dara las pautas
a otras ciencias como la etnologia y el psicoanalisis

- La estructura es una realidad abstracta. careciendo de
interés sus elementos

2 - Se desprecia la posible significacion de los elementos
Caracteristicas concretos y empiricos,
del

estructuralismo 1 3 - La estructura se halla presente en sus efectos uc,zue

sin estar en ellos.

- El sujeto humano nada explica en la ciencia estructu-
ral: practicamente sobra.

La antropologia metafisica subyacente al estructuralismo se define por
la falta del sujeto, pues éste siempre sera real y concreto mientras el estruc-
turalismo sostiene la prioridad de lo universal con respecto a lo individual.
Sdélo hay ciencia de lo universal. El discurso estnicturalista recuerda el
platonismo y se opone tanto al empirismo como al positivismo. La realidad
es puramente objetual habiendo desaparecido, como minimo, el sujeto o
perspectiva desde la que se,#borda el mundo, o uno cree abordarlo.

Lévi-Strauss, Foucault, Lacan, Derrida

Son varios los autores a quienes se les atribuye el calificativo de estruc-
turalistas, en ocasiones contra su propio deseo. En este apartado nos lirnita-
mes a exponer las ideas centrales de cuatro de ellos; bastara para captar
los rasgos mas sobresalientes de la antropologia estructuralista.

Lévi-Strauss estudia grupos humanos que viven de forma primitiva- No
importa qué sociedad, consiste en las relaciones que se establecen entre los
individuos o los grupos que la componen. Dichas relaciones GUnicamente
pueden analizarse cientificamente valiéndose de signos objetivos, como pue-
den ser los productos econémicos que se cambian entre si las gentes de
aquella sociedad, las narraciones miticas que se comunican de generacion
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a generacion, las mujeres que cambia una familia con otra para establecer
enlaces matrimoniales--., etc. La originalidad de Léve-Strauss reside en tra-
tar dichas relaciones sociales a base del modelo de sistemas ensayado con
éxifu en lingiiisuca En  Strzictures élénrentaire3 de la pare-nté(2), por ejem-
ple, considera las reglas del matrimonio y los sistemas cie parentesco de
indios americanos a la aranera como un linglista analiza el lenguaje. Al fin
v al cabo, dice, tanto en un. caso como en otro se trata de 5 comunicaciéon
entre 11 dh9duos y entre grupos. En el primer caso Se cambian myjeres del
n rapo; en el se,punclo se cambian palabras del grupo. Mujeres y palabras
circulan entre lo, individuos. Las estructuras del parentesco son sistemas
cie lcyc's que regulan la circulacion de las mujeres.

I as :sociedades ponen en practica las estructuras de tal suerte que pue-
de afirmarse que no son los individuos quienes poseen tales o cuales estruc-
turas, sino que son éstas las que tienen dominados a los individuos. Tanto
el pensamiento corno la conducta humana --cultura- son la expresion del
mundo -nata rn leca-, el cual esta estructurado.

En e! conjunto (le obras a las que ha dado el nombre genérico de My-
Ihologiqucr(3), |_évi-Strauss llesa sus analisis estructurales al terreno de los
mitos. 1,1 pensamiento mitico es l6gico aunque centrado en el plano de lo
sensible; clasifica aunque con categorias empiricas. El contenido de los mi-
tos estudiados pierde todo interés. Su verdad consiste en las relaciones 16-
gicas que se establecen en el seno de la relacién mitica, desprovistas de
contenido. Una familia de mitos -de las tribus que sea- es un grupo de
transformaciones Los mitos acaban siendo en manos de Lévi-Strauss opo-
siciones entre categorias sensibles que alcanzan el plano de la légica. Los
hombres, sostiene, no piensan los mitos; éstos se piensan entre ellos en las
cabezas de los hombres. Los mitos no se explican; se limitan a mostrar la
estructura del mundo. La diacronia sobra en tales menesteres. Nos encon-
tramos al lado opuesto de la escuela historica. .

El etndlogo estructural construye modelos adecuados para describir la
realidad estudiada. Dichos modelos estdn compuestos de un conjunto de
elementos tales que cualquier modificacion introducida en uno de ellos arras-
tra una modificacion en todos los restantes elementos. Los susodichos mo-

delos son estructuras abstractas independientes de los elementos empiricos.
En AnU:ropologie structurale, 1 () gefala las cuatro condiciones que ha, de
satisfacer un modelo estructural: 1 - debe ser sistematico, es decir, que sus
elementos dependan unos de otros; 2 - debe pertenecer a un grupo de trans-
formaciones de modo que el conjunto de éstas constituya un grupo de mo-
delos; 3 debe permitir prever como reaccionara el modelo en caso de
modificacién de iuo de sus elementos; 4 - debe estar construido de tal modo
que su funcionamiento permita dar cuenta de todos los hechos observados.
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En L'Homme nu Lévi-Strauss con un lenguaje muy poco técnico afirma
la naderia del hombre. Se cxplicita aqui la antropologia sin hombre que
subyace en todos sus trabajos. En la ultima parte del libro escribe e.,e el
hombre no existié sobre la tierra en otras épocas y que tampoco estara en
ella indefinidamente; con su desaparicion inesquivable de la superficie de
un planeta también condenado a muerte, las obras humanas -piensa tam-
bién Lévi-Strauss en sus propios escritos- seran como si jamas hubieran
existido._, simples trazos muy pronto borrados de un mundo ya impasi-
ble...; en total, nada.

A partir de 1974, con la obra Surveiller e.t Punir(r), se tiene la impresion
que Michel Foucault modifica su perspectiva. El primer volumen (6) de una
serie de seis, destinados a trazar la historia de la sexualidad a fin de dejar
al descubierto los mecanismos multiples del poder, confirma la sospecha
que ya apuntaba en el libro de 1974. Aqui nos cefiimos a la produccién a:-
terior que no deja lugar a dudas acerca de su concepcidn estructuralista

Foucault realiza un trabajo de epistemologia de las ciencias humanas.
¢ Qué operaciones dan nacimiento al conjunto de cosas dichas en una cul-
tura concreta? El mismo centra la tarea que se ha impuesto con estas pala-
bras, sacadas de una entrevista que le hace el diario Le Afonde: «¢Qué su-
cede que en una época dada puedan decirse determinadas cosas v que jamas
se pronuncien otras?; me interesa el analisis de las condiciones histéricas
que dan cuenta de lo que se sostiene y de lo que se rechaza en una épo-
can (7). Foucault muestra cémo se forma la serie de capas que constituyen
nuestro suelo cultural sin preocuparse por explicar como se transita de una
capa a la siguiente. Cada época cultural posee un cédigo fundamental o un
orden --trepistemer le llama Foucault- que se dice y se calla en aquella
cultura. Una «episteme» regula el nUmero de enunciados posibles de cada
cultura; abre y cierra posibilidades. Escribe en «L as palabras y las cosas.
que los coédigos fundamentales de una cultura -los que rigen su lenguaje,
sus esquemas perceptivos, sus cambios, sus técnicas, sus valores, la jerar-
quia de sus practicas- fijan de antemano para cada hombre los 6érdenes
empiricos con los cuales tendréa algo que ver y dentro de los que se rece-
nocera.

Los analisis de Foucault con sus relaciones de «epistemes. no son tan
inocentes como puedan parecer a primera vista. En ellos, el sujeto humano
no juega papel alguno; es utj/cadaver. Foucault explicitamente hace ver que
el sujeto que ha dominado toda la reflexion occidental y que es su propio
fundamento y el de su libertad y el de la historia es un puro mito. EI hom-
bre, como humanismo, es un objeto de ciencia aparecido a inicios del si-

Qes I‘rEoS'i-S:iwssll g MC1301°gfg"(§_s,5 f -dLebc"O etle Coil, 1964 11 - Da miel ares cen- () |FooraULT, M. Serveillerel Punir, Ed- Gallimard, Paris, 1974-
Paris. rigine ces manieres ce whbee, 19%8: 1V - C(lorne nu, 1973, Ed. Plon. M.: La Volmvé de savoir, Ed. Gallimard, Paris, 1976.
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glo xIx, ¢ corno no importa (111,1 otro ppjeto ele estudio puede desaparecer.
171 propio Poucauit lo cxplcsa con estas palabras:

No hay Por gww, tsnanlorse Crl final 1,1 ho in brc, Constituye cl coso particu-
lar de 1111 lullecimicn ro nris vasto: la muerte del Sujeto, entendido como origen
y iend'arnen to del Saber, de la Libertad, del Lenguaje y de la Hi storia_. Nace
un vendo co el (111,1 sab renos que el sujeto va no es uno, sino que esta escin-
dirlo, que ~' no es sben, no sino subdito, que ya no es absoluto sino funcion

Lacan fund6 en 1963 la Escuela freudiana de paris. Ila estudiado nue-
vamente a Preud separandolo del psicologismo donde habia quedado ence-
rrado v abriéndolo a la linguistica. Considera que el Otro es centro de atrac-
cion del yo, que la vida subjetiva es vida de relacién. Ahora bien; como
Ilega tan imnaduro, el hombre es excesivamente receptivo en sus primeras
etapas.

Entre los seis y los dieciocho primeros meses de vida, el pequefio se
cncUCnlra consigo mismo, con su propia imagen _sjade du miroir le llama
él_ La propia imagen fijada e invertida explica la permanencia mental del
Yo, Gl tema del sujeto es importante en la obra de Lacan. Descartes intro-
dujo el sujeto en las certezas cientificas; las ciencias positivas han produ-
cido, no obstante, prescindiendo del sujeto. Galileo, por ejemplo, se conten-
taba de la verdad que le salia de combinar simbolos matematicos- EIl psico-
analisis no puede actuar ni como Descartes ni como Galileo; aun siendo
ciencia es precisamente la ciencia del sujeto. Esto ha ocupado a Lacan. Lla-
ma orden simbdlico al conjunto de desplazamientos de los significantes en
los que se expresa el deseo, sea a través del suefio sea a través de la neu-
rosis. La faena del orden simbdlico no es otra que tener sometido al sujeto.
El inconsciente se estructura a la manera de un lenguaje,-pero no apunta
a la significacioén, sino al significante mismo, sea una palabra, una fantasia
o un silencio. El sujeto cuando se intuye y cuando actia depende siempre
del orden simbodlico. El «ser-que-habla» es, pues, un «ser-hablado». El «ser-
que-habla» designa los seres que disfrutan de la propiedad de hablar; el
«ser-hablado» es el inconsciente, personal o colectivo, aquello frente a lo
cual el «ser-que-habla» encuentra un muro. La expresion lacaniana«xgapar-
le» _«esto habla»- apunta al hecho de que nuestros suefios y nuestra épo-
ca hablan en lugar de nuestro yo, entidad que las filosofias y los idiomas
de Occidente han hipertrofiado despreciando la experiencia..

Podria parecer que no era posible una mayor destruccién del sujeto.
del hombre. Jacqucs Derrida es tal vez mas radical aun. Derrida pretende
de-construir el aparato conceptual de ha regulado el denominado pensamien-
to occidental durante dos mil afios, desde los presocraticos hasta Heidegger.

Q] FoucwLy, M. Le Monde, 3 mayo 1969,
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escritura ----r lenguaje hablado materia fénica ”~ idea o sicnificac

y

Jisujeto espirites:?

Figura 15.4. - Esquema del discurso occidental clasv:c

El dispositivo l6gico tradicional funciona a base de la oposicion de la rt"-
lidad y del signoy a través de una cadena de oposiciones solidarias: caa-
imagen, dentro-fuera, contenido-expresion, substancia-forma, inteligible-s™-
sible, antes-después, Mas-menos, originario-derivado, naturaleza-culturr. ,
etcétera. Estas dicotomias denuncian un modo de pensar en el que se opone
el «logos» -palabra hablada y pensamiento- a la escritura, entendida como
sefial de la palabra y del pensamiento.

La escritura en este esquema tradicional no es otra cosa que la repre-
sentacion, o significante, de un sentido o significado que le preexiste- El sig
nificado en este sistema usual es una presencia que la sefal significante
evoca. A este modelo Derrida lo Illama logocentrismo. Derrida quiere libear
el significante de su dependencia o de su derivacion con respecto al dogos;
para ello procuraréa evidenciar que todo significado ya va siempre escrito
perdiendo su privilegio la «foné». Ataca el fonocentrismo para desmontar
el logocentrismo. El trazado material escrito instaura diferencias en la su-
puesta presencia del espiritu ante si propio, perdiéndose la identidad del
mismo. Los individuos que han privilegiado la voz, el habla hablada, si-,
guiendo una, tradicién que corjclaridad comienza en Platén; son losmismos
que al analizar la «foné» en sus elementos primeros utilizan el concepto de
articulacién -que permite aislar los fonemas-- Ahora bien, pregunta Denj-
da, ¢no es la articulacién un concepto derivado de la escritura?; esi>apo-
sible, pues, saltarse la escritura si se quiere analizar la palabra. Se detrrrn-
ba la anterior jerarquia que sometia la palabra escrita a la hablada y ésta
al hablante. Simplemente’' no hay jerarquia alguna. Siempre la escritura, en
forma de articulacion se halla presente en la palabra. Y articular es dissi-
minar y separar los elementos minimos de! discurso, colocando de esta for-
ma un vacio en-lo que parecia ser llenazo del espiritu. El dogos solo va
no constituye el origen del habla; hay que contar con el suplemento de la
articulacion.

Derrida cree haber destruido asi la metafisica que a pesar de las pala-
bras no habian eliminado antes ni Marx ni Freud ya que uno y otro se co-
locan del lado del racionalismo o primacia absoluta del Logos.
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El cientismo

La ciencia tal como se la ha entendido después de Galileo ha conocido
muy diversas definiciones a pesar de la referencia constante a un tipo de
discurso que vale en la medida en que se somete a la prueba. La tentativa
de elaborar unas normas absolutas de la cientificidad es un proyecto filoso-
fico que ha gastado muchas energias. En el siglo xix el modelo de las cien-
cias naturales se erigié como unico, negandose valor cientifico a las ciencias
humanas. Durante el siglo Xx la explosion de la relatividad, de la mecéanica
cuan ti ca, dispararon una critica de la ciencia y de la razén ya que con-
ceptos tales como espacio, tiempo, velocidad, infinito... perdian su sagrado
valor. No pocos prefirieron entonces limitarse a la descripcion del concepto
de ciencia en cada época sin pretender formular nocién normativa alguna
rae la misma.

L os criterios de cientificidad no pueden ser cientificos. Lo Unico cierto
es que para producir ciencia no queda otra salida que trabajar en alguna
ciencia concreta. La cientificidad no existe mas alla de las ciencias concre-
tas y siempre sera, por tanto, relativa.

El reconocimiento de la autonomia de la ciencia con respecto a norma-
tivas externas a ella y, por con si guie nt e, ele cada una de ellas ya que la
ciencia en general no existe, da facilmente pie al cjentismo, el cual sostiene
que no hay otro conocimiento verdadero que el conocimiento cientifico. La
vision cientista estd emparentada con la visiédn positivista que defiende que
la dicha del hombre sélo la traera el desarrollo de las ciencias y de las téc-
nicas. Con la perspectiva positivista, no obstante, queda planteado abierta-
mente el terna de los fines del quehacer cientifico, lo cual ya le quita auto-
nomia a la produccién cientifica.

El cientismo, o valor absoluto de la ciencia, es un corolario del positi-
vismo. Quedaron atras los estadios teolégico y metafisico, valiendo en ex-
clusiva el ambito cientifico. El conocimiento positivo denuncia la invalidez
de los discursos religiosos y filos6ficos; deben, pues, ser reemplazados por
la ciencia. A partir de la segunda mitad del siglo xix, el cientismo, hijo del
positivismo, inspira a muchos cientificos. Unicamente la ciencia y no la filo-
sofia puede satisfacer todas las aspiraciones humanas. El quimico Berthelot
y el fisico Kelvin se sitian en esta linea. En la presente obra nos referire-
mos a Monod y a Skinner que en nuestros dias han ejemplificado el pensa-
miento cientista; el primero, ademas, reduce practicamente la ciencia a
ciencia empirico-natural. El segundo se le acerca en la medida en que su
psicologia sea psicologia fisiolégica.

Jacques Monod, Premio Nobel de Fisiologia y de Medicina en 1965, de-
limita el campo del saber cientifico frente al del saber «animista» -término

que designa saberes subjetivos desprovistos de validez-. En E| Azary la
Necesidad escribe:

«Es muy cierto que la ciencia atenta contra |gs valores. No directamente ya
que no es juez y debe ignorarlos; pero ella arruina todas las ontogenias miti-
cas o filosoficas sobre las que la tradicion gnimista, de los aborigenes austra-
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lianos a los dialécticos materialistas, hace reposar los valores, la moral. ics
deberes, los derechos, las prohibiciones -("),

Entre los animismos o ideologias coloca Monod, en el mismo place,
tanto al cristianismo como al marxismo. El siguiente texto se refiere al se-
gundo:

.Entre las ideologias cicntistas del siglo xix, la que adn en nucs:ros Z=s
ejerce una profunda inlluencia_. es evidentemente el Marxismo. As.. es
ticularvrente revelador constatar que queriendo fundar sobre las lees de fa
misma naturaleza el edificio de sus doctrinas sociales, Marx y Engels basan
recurrido, ellos también, pero mucho mas clara y ddiberadan.er,te que Sper
ala proyeccion anirnista= (").

Otro Premio Nobel francés, Fran4ois Jacob, hablando del programa
netico insiste en la diferenciacién entre saber valido o ciencia natural v
saber no-valido -el resto de saberes, mas o menos considerados como ce-
tafisica-. En La légica de lo vivo afirma que todo «organismo es la realiEa-
cién de un programa prescrito por la herencia. La Psique queda substituida
por la traduccién de un mensaje. EIl ser vivo representa sin duda la ejecu-
cion de un disefo que no ha concebido ninguna inteligencia. Se dirige haca
una meta que no ha escogido voluntad alguna. Dicha meta no es otra ese
preparar un idéntico programa para la generacion siguiente. Su finalidad es
reproduicrse. Un organismo no es otra cosa que una transicién, una etapa
entre lo que fue —y lo que sera»(").

Tanto Konrad Lorenz como Nikolas Tinbergen, Premios Nobel ambas
de medicina y fisiologia en 1973, pueden considerarse dentro de la corriente
cicntista. No obstante, nos referiremos a Skinner que procede de la e —
la de Pavlov y de Watson y que, por consiguiente, dentro del mismo campo
de estudio, se sitta en la oposicién a los dos anteriores. La preferencia se
debe a que tal vez sus teorias hayan tenido mayor trascendencia en diversas
pedagogias, pero sobre todo a que su cientismo resulta mas patente.

Dentro de una tradicion iniciada en Humo -la disolucién de la causa-
lidad-, el «behaviorismo» o cenductismo quiere atenerse exclusivamente
a la conducta de los seres estudiados, a los modelos de reacciones que =-
gen ante la estimulacién del contorno. Ello implica una hipdtesis negativa
acerca de la naturaleza de lo psiquico. Skinner se inscribe en estecampo
de pensamiento en el cual la interioridad del individuo humano queda m-
primida. «Incapaces de comprender c6mo y porqué la persona que obser-
vamos se comporta como lo hace, atribuimos su conducta a una persona a
la que no podemos ver. La funcién del hombre interior consiste en propar-

) Moneo, J.: El azar y la necesidad, Ed. Barral, Barcelona, 1975, pag. 186.
@) Ibid., pag. 44.
(n) Jecon, F.:'La logique du Vivant, Ed. Gallimard, Paris, 1970, pags. 9-10_
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cionar una explicacion que a cambio no puede ser explicada»(*"). Unas pa-
ginas después repite la misma idea con otras palabras: «Si no entendemos
por qué una persona actla corno lo hace, entonces le atribuirnos su conduc-
ta a él mismo»(""), No niega Skinner un mundo interior del hombre pero
lo considera de igual naturaleza que su mundo exterior:

,Seria estupido ncpar la crisiencia 1!, este mundo pri ad o, pece también es
estd pido riSentrar que porox»-: sea privado tiene ya naturaleza diferente de la
de! n-,u ocio ezie:-io r- I_a dl fereoda no esta en aquello de lo que ese mundo prr-
:ndo e., al cmnpocsio, sino en su distinta arce-ri bilidad«(e).

(Cuél es entonces la total explicacion do la conducta humana?: ni mas
ni menos que el gmblente, el cual actia decisivamente sobre la historia ge-
nética del individuo; »Creo que un analisis cientifico del comportamiento
debe suponer que la conducta ele una persona esta controlada por sus histo-
rias genética y ambiental y no por la persona misma como agente iniciador y
creativo» (16). EI cédigo moral pierde ya el sentido tradicional. La libertad
ha desaparecido: «De acuerdo con llion Stuart Mill la libertad consiste en
hacer lo que toro puede La libertad es una posesién. Una persona
escapa a destruye el poder de otra persona que le controla para llegar a
sentirse libre; c una vez que se siente libre y puede hacer lo que desea, ya
no se recomienda nada mas»(°).

La antropologia metafisica de la in-existencia del sujeto, de Skinner y
de sus antecesores, substantiva las pedagogias ocupadas exclusivamente en
los comportamientos de aprendizaje. El plan Dalton que Parkhurst pone
en practica ya en 191) descansa sobre estos presupuestos. Lo mismo hay

que decir de la ensefianza programada que defendera, evidentemente, Skin-
ner durante los arios cincuenta. Warson escribio:

«Dadme una docena de nidos sanas, bien constituidos, y el espacio de mundo
que inc sea preciso para educarlos, y me comprometo..- a formarlos de manera
que obtenga de cada uno un especialista, médico, comerciante, jurista e incluso
vagabundo o ladrén, can independencia de su talento, tendencias, inclinaciones
y aptitudes» (") - -

(@) Sntrne,, E. F-: d4ds attade ta libertady |a dignidad, Ed. Fontanella, Barcelona,
1972, pag. 23.

(t) tbid., pag. 78.

™ Ibid., pag. 237.

1.:1 . .
Snrsyeu, B- F.:  Sobre el Conduetisnm, Bd Fontanella, Barcelona, 1957, pag. 173-

SNtSYER, E. F.: Mas ali6 de la liberad y lo dignidad, pags. 46-47.

Citado por Avanzini, G. en Lapedagogia en el siglo Xx, obra citada, pag. IlI.
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El neopositivismo

La corriente de pensamiento que se inicia en el siglo xvitt con el empi-
rismo inglés conoce su continuacion con el positivismo de Comte y de Mill.
Tal corriente que colocaba en las sensaciones la fuente de todo tipo de co-
nocimientos constituye la raiz lejana del actual neopositivismo. David Hume,
dentro del empirismo, es el pensador que mas ha influido sobre los acopo-
sitivistas. Este filosofo inglés ya esbozo tres tesis que seran caras a estos
pensadores: 1 - Toda idea deriva de las impresiones inmediatas de lo' sen-
tidos; cuando no puede saberse de qué sensacidén procede una determi-
nada idea, es preciso rechazarla- Esto y no otra cosa es la verificacion_ Sdélo
podra haber, por consiguiente, juicios analiticos -matematicos p 16" ncos-
Yy juicios empiricos u observables. 2 - Unicamente conocemos sensaciones
siendo imposible tener la sensacion de la conexion entre acuellas y las su-
puestos objetos externos. EIl principio de causalidad ha quedado supri-.ido.
3 - El -ve o substancia espiritual de cada quien pierde su existencia sa que
jamas hay sensacion del «yo». Lo Unico que apane v desapare=e sc las
sensaciones.

El empiriocrlticismo aleman se halla entre los antecedentes inmediatas
del neopositivismo. Eres[ Mach profesé un empiristro extremoso. Un cono-
cimiento es un registro de experiencias. Las leyes cientificas son superes-
tructuras que nos fabricarnos para tener éxitos practicos- Nada hay fuera
del mundo sensible. El yo es una conexién provisional de sensaciones. Tam-
poco existe la causalidad. La frontera entre |o fisico y lo psiquico se ha di-
fmninado.

Peirce, James, Wittgenstein, Einstein, Russell son otros tantos perso-
najes que han influido en la corriente neopositivista, en la que podemos
discernir dos versiones: el positivismo légico -interesado en los -lengiajes
cientificos- y la filosofia analitica que trabaja el lenguaje comun u ordina-
rio. Véase el apartado «Analisis del lenguaje educacional» del Tema 4.

Consecuentemente a la postura adoptada, la tarea filos6fica deja de
estudiar el ser del mundo, el ser del hombre y el ser de Dios, como otrora,
para dedicarse en palabras de Wittgenstein a «la clasificacion légica de los
pensamientos...; el resultado ge la filosofia no es una cjerta cantidad de
proposiciones filosoficas, sino acer que las proposiciones sean datas>(19).

La IEscuela neopositivista 'surgié de un seminario organizado por Mo-
ritz Schlick, presentandose publicamente como tal Escuela en 1929 m la
ciudad de Viena; deaqui el nombre inicial de «Circulo de Viena» con que
se le bautiz6. Con el advenimiento del nazismo en Alemania el grupo se dis-
perso, trasladandose la mayoria de sus componentes g |os paises anglosa-
jones.

Partiendo de las ideas de Wittgenstein, los neopositivistas desarrollaron
las siguientes principales tesis:

@) WIrmENSTLLtN, L.: Traciatus Logico-pleilosophicus, Humanities Pres. Noeva Yerk,
1955, pag. 77.
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la sensacion es la imita fuente de conocimiento

las leyes de la ldgica son u priori y tautoldgicas

las proposiciones tienen sentido cuando son verificables

Tesi .
esis y soOlo entonces

n coposi ti vistas
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técnicas enseflantes y del aprendizaje en general, impulsando el progreso en
el terreno de la aplicacién de la programacidn tecnoldgica a base de mzcui-
nas enseflantes, de textos programados y de ordenadores. La investigacién
en el terreno educativo también le debe mucho.

Fermoso (n) distingue cuatro Escuelas dentro de la segunda versidén del
neopositivismo =-la filosofia analitica- que hayan traido aportaciones di-
rectas al campo de la pedagogia:

la verificacion es tal cuando es intersubjetiva

el lenguaje propiamente con sentido es el de la fisica

- Escuela de Oxford (Ryle)

—- una proposicién poste sentido cuando estd construida se= Fscuela
gun las reglas si ntacfras - Escuela de Liverpool (Q'Connor)
analiticas
y - Escuela de L ondres (Peters)

pedagogia
P 9

De estas tesis e deriva que solo hay dos tipos de enunciados literalmen-

te significativos: los analiticos y los empiricos. En tales casos puede hablar-
se de proposiciones. Son enunciados literalmente no-significativos -y sélo
emocionales- los referidos a la metafisica, a la ética, a la teologia... La
verdad de las proposiciones analiticas -l6gicas y matematicas- depende ex-
clusivamente de su estructura formal; son verdaderas o falsas por defini-
cion. No se refieren a la realidad y se limitan a decir lo mismo de otra ma-
nera. Sirven para poner orden entre los conocimientos que tenemos.- Las
proposiciones e-mpiricos, en cambio, son fruto de la experiencia y de la ve-
rificacion. Proporcionan conocimientos nuevos acerca de lo real. Los neo-
positivistas no aceptan las proposiciones sintéticas «a priori» de Kant; por
tanto, todas las proposiciones o son analiticas -a priori- o son sintéticas
--a posteriori-. El resto de proposiciones -las que hablan de Dios, por
ejemplo, o de la persona o sujeto humano- carecen de sentido literal aun-
que pueden ser algo asi como interjecciones que expresan la emocién o sen-
timientos del hablante.

Un analisis riguroso del lenguaje evitara tornar como problemas objeti-
vos lo que son pseudoproblemas. Las falsas proposiciones metafisicas desa-
parecen en manos de los analistas del neopositivismo.

Aparte la concepcion antropolégica que objetivamente abraza el neopo-
sitivismo y con la cual apoya ideolégicamente a las pedagogias de la técnica
reproductora, dicha concepcién se ha ocupado también de forma directa
de los procesos educativos. 1-la trabajado, por ejemplo, en la axiomatizacién
de las llamadas ciencias de la educacion -piénsese en el libro de Bloom,
por ejemplo-. En su version del positivismo légico, el principal servicio
que ha prestado a la teoria educativa ha sido, como escribe Paciano Fer-
moso, «la clasificacin y analisis del lenguaje (pedagdégico), la oferta de mo-
delos de teoria, el establecimiento de criterios cie significacién y verificacion
y los medios para desenredar los problemas légicos y lingulisticos del cono-
cimiento pedagdégicon(a). El positivismo légico se ha preocupado de las

-2 Feutoso, P.: Teoria de laeducacién, Ed. Agullé, Madrid, 1976, pég. 56.

- Escuela norteamericana (Scheffler)

La desaparicién del sujeto

Estructuralismo, cientismo y neopositivismo son tres discursos harto
distintos como acabamos de ver; no obstante, poseen en comun la negacion
de la metafisica de forma mucho mas radical que la expresada por otras
corrientes también antimetafisicas. El sujeto humano, el yo, el quien de
cada cual, queda tan. absolutamente rechazado que los valores humanisticos
pierden pie y carecen de solidez. Al intentar reducir a objeto cientifica la
supuesta subjetividad, ésta desaparece.

En el pensamiento antiguo el sujeto se entendia en oposicion al predi-
cado, tal como la substancia se oponia a sus atributos. Con la teoria del
conocimiento de Descartes hace.4aparicion propiamente el concepto de sub

ahora el sujeto se opone al objeto. En adelante el sujeto indivi-
dual constituira el elemento fundamental de la teoria del conocimiento. Esto
supone que el conocimiento sea el acto de un sujeto que establece contacto
con el mundo; supone ademas que el sujeto del conocimiento sea un hom-
bre de carne y hueso, pero al propio tiempo se exige que dicho sujeto indi-
vidual sea también un sujeto universal, de otra suerte el conocimiento no
podria tener valor fiable al no valer para todos. Esta concepcion del «sujeto
indiidual-universal se corresponde con una antropologia metafisica dua-
lista, de cuerpo mas espiritu. Sélo lo espiritual es universal. Tanto el sujeto
del conocimiento como el sujeto de la accién estdn -en su unidad- como

. (" Ibid., pags. 6265.
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detras del cuerpo- 1-11 sujeto en su': dos funciones se define basicamente por
autoposcerse, por tener conciencia de si mismo. El sujeto esta siempre mas
alla de cuanto se ofrece a modo de objeto.

Tal estatuto del sujeto viene negado actualmente por el concepto de
estructura estructuralismo - corto también quedd negado por el empi-
rismo de Humo, por el positivismo de Cocote y por los continuadores de uno
c otro eu el grado en que se basa dado dicha herencia —cientismo, neopo-
sitivismo.

En cl siglo xx s- han cont tp.testo des di-cecione edn el desarrollo filo-
sofico: aquella qu abarca a las /Irlosotics de +ta ccmeici.cio y aquella otra
que abraza a las filosofias del concepto-

berg sonlsmo
de la conciencia fenomenologia
(el decir) existencialismo

personalismo

sujeto  (Descartes)

Filosofias
del
siglo XX

marxismos (alguno)
freudismos (alguno)
estructuralismo

cientismo («behaviorismo=
neopositivismo

objeto (Kant sin el
sujeto tras-
cendente)

- del concepto
(lo dicho)

La antropologia des-humanizada, des-almada o in-subjetiva que se ha
presentado en el presente tema se inscribe dentro de las filosofias del con-
cepto y todas niegan que el hombre sea realmente un quien, un sujeto.

Nos cefiimos al estructuralismo en el analisis de la des-subjetivacion.
Es lo suficientemente paradigmatico al particular como para que baste a
fin de formarnos una idea de estas tesis.

El estructuralismo ha eliminado (los supuestos obstaculos en el esfuerzo
por alcanzar «lo que hay»: ha suprimido el sujeto cartesiano y el concepto
continuista y teleolégico de historia -concepto, este segundo, que pervive
en el marxismo--. Abordamos sélo e! tema de la supresion del sujeto.

Como antes se ha dicho, el estructuralismo a que nos hemos referido
en el presente tema no es otra cosa que la aplicacién de los modelos linguis-
ticos de Saussure, de Trubetzko' y de Jakobson a las ciencias humanas. Tal
aplicacion introduce trastornos substanciosos en la antropologia filoséfica
tradicional subyacente en estas ciencias. Por lo pronto, el sistema prima
sobre la historia. Para ésta, entender algo es conocer su origen y la direc-
cion del proceso; para el sistema, en cambio, lo inteligible es la organizacién
sistematica de un todo. La distincidon que Saussure establece entre lengua

L] - - L] L]
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—conjunto de convenciones de m1 cuerpo social que permiten el ejercicio
del lenguaje entre los individuos- y palabra & jercicio mismo de los su-
jetos hablantes- entrafia el que una lengua sea un sistema de signos roce-
pendiente de los sujetos que la hablan. Las /eyes lin™U is ticas apuntan a un
plano inconsciente, no en el sentido freudiano, sino en cl Eantiano aueque
sin referencia a sujeto alguno pensante; se tratarla de un sistema catee-,rial
-coincidente con la misma naturaleza tal vez-, ordenador al margen ce la
conciencia de los hablantes. Comprender no sera dar con cd sentido de ':nos
datos cmpiricos pueda negada la hermenéutica sino dejar al dese vier-
to 1111 conjunto de relaciones independientes del obscrvadc - Rtcexur( re-
sunlc la transposicion del modelo linguistico de Trube:zkc. a la antroca'o-
gia estructural Cu estos cuatro puntos:

1) La fonologia en vez de estudiar los fendémenos TIingCisticos coas.: on
les estudia la infraestructura inconsciente de ésto,

2) Dicha ciencia estudia la relacion entre los términos ¢n vez de ::=atar
a éstos como a entidades independientes.

3) Lo importante es el sistema de fonemas y no éstos e(j-

4) Las leyes generales se deducen légicamente.

Foucault, Lacan, Derrida, Serres, pero principalmente Lévi-Strauss han
aceptado estos puntos de vista trastornadores de cierta tradicion filosofica.
El estructuralista Jean-Marie Benoist, en su libro «La révolution structura-
le» (Vv), expone sin titubeos la radicalidad estructuralista. El mito de la uni-
versalidad de la razén, sostenido desde Descartes hasta nuestros dias, es
rechazado por la etnografia de Lévi-Strauss en provecho del crelatiiisrno
cultural»; el mito del progreso continuo de la historia que sobrevive en el
marxismo queda desprestigiado con la entrada en juego de lo discontinuo
que ha introducido Foucault; el sujeto humano, sefior de la voluntad y
seguro de su identidad gracias a la transparencia de la conciencia , vacila
también en manos de Lacan giien lo convierte en un extrafo para consigo
mismo, mas extrafio todavia -que una conciencia singular con respecto a
otra. El «Je pense» de Descartes se convierte en el «Ga parle» de Lacan.
El yo, el sujeto, esta tan manipulado por las relaciones entre los signos que
ha dejado de ser el dador de sentido. Siguiendo a Foucault al hombre no

(@) RICOEUR,S. en larevista Esprit, noviembre de 1963, pag. 601.

Benoisr, J. M.: La révolution structurale, Ed. Grasset, Paris, 1975.
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le queda otrt salida que la ele desaparecer corno le pasa en la playa a un

rostro de arena, Afirma Foucault

«<El hombre pertenecia al 4,nbito de los cmtoeimien tos como objeto posible de
ellos y, por otra parte, estaba radicalmente en el origen de toda clase de co-
nocimicn to... Esta si¢mcién ambigua caracteriza... la estructura antropolégico-
humanista dei pensamiento del siglo xix. Creo que este pensamiento se esta
deshaciendo, disgregando ante nuestros ojos. Ello se debe en gran parte a la
orientacion est ructuralista»(2").

El «logos" de Pa nnénides, de Patdn, y hasta el «logos» de la dialéctica
marxista deben ceder el paso a un pensamiento radicalmente abierto a lo
Otro que rompe con todo posible acercamiento a la identidad del sujeto.
«La estructura, la posibilidad de un razonamiento riguroso sobre la estruc-—
tura, creo que nos conduce a un razonamiento negativo sobre el sujeto»(2),
sostiene Foucault. Cosa parecida e igualmente explicita hallamos en L:évi-
Strauss:

«La lengua no es tanto propiedad del hombre, como éste propiedad de la ]Jen
gua. Esto significa que la lengua es un objeto que tiene sus leyes, que el hom-
bre mismo ilmoro, pero que determinan rigurosamente su modo de comunica-
cion con los demas y por lo tanto su manera de pensar>»("").

El antihumanismo estructuralista lo denuncia abiertamente Mikel Du-
frenne (1), a quien no le parece acertado que el concepto de hombre sea
borrado en provecho de sistemas y de estructuras. Prosigue Dufrenne di-
ciendo que no se trata de negar aquello que condiciona y precede al hom-
bre, sino de saber qué sentido vamos a darle a la historia que producimos
entre todos; quizas el hombre que no se halla en el principio de ta historia
pueda hallarse plenamente al final de la misma. Y, no obstante, esto preci-
samente niegan los estructuralistas. Asi se expresa Foucault de forma ro-
tunda: «Si queremos ocuparnos seriamente de las ciencias humanas, antes
gue nada es preciso destruir aquellas quimeras obnubilantes que constitu-
yen la idea de buscar al hombre» (28). Parejas afirmaciones defiende Lévi,
Strauss: «Hace cuatro afios escribi en La pensefe sauvage que el fin de las

() Cnuuso, P.: Conversaciones con Lévi-Strauss, Foucault y Lacan, Ed. Anagrama,
Barcelona, 1969, pag. 76.

™ cAROSO, P.: Obra citada, pag. 83.

()  Ibid., pag, 89.

™ Durunr.e, M.:  Le Monde, 28 diciembre 1968.
Cutuso, P.: Obra citada, pag. 86.
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Figura 16.5. - | a estructura corno explica dn.

ciencias humanas no es el construir el hombre sino el de disolverlo. v efec-
tivamente, las ciencias humanas sélo pueden llegar a ser ciencias dejando
de ser humanas" (3). VValga este ultimo texto muy explicito de Foucault:
«La especie (humana) no funciona para si misma, para el hombre, ni para
mayor gloria de Dios, sino que se limita a funcionar» (b).

Idénticas tesis negativas respecto a la metafisica del «yo» hallariamos
-como sobre la marcha ya se insinud- en la produccion cientista y en la
obra de los neopositivistas. Asi Carnap, entre estos ultimos, escribe que
«el metafisico cree moverse enpl terreno de lo verdadero y lo falso cuando
en realidad no ha afirmado nada, sino solamente expresado algo como un
artista... EI sentimiento armonioso de la vida que el metafisico trata de

expresar en un sistema monista se halla mejor expresado en la musica de
Mozart» (*').

™ Ibid., pag. 63.

(M Tbid., pag. 89.

Cagnap, R.: En la revista Erkennhtis, vol Il, 1932.
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La reproduccion tecnolégica

La reproduccidén técnica en las tareas educativas gg algo que preocupa

a mas ele un pedagogo. Cuando educar se convierte exclusivanren te en la

tccnica de reproducir conocirnien tos, habitos y actitudes en los educandos

—cosa harto extendida eu la actualidad-, pos encontramos delante de pe-

dagogias que han optado por una antropologia in-humanista aunque expli-

citamente no se hayan tan siquiera formulado, j¢g supuestos pedagogos, la

teleologia educativa radical que de hecho Ics inspira g3 grado de inhuma-

nismo finalista varia cn cada escuela pedagbégica, de las apuntadas, y en

cada reflexidén escrita. La e, seflanaa individualizada, por ejemplo, ofrece ca-

racteristicas de reprocluccén muy distintas si ge trata de las técnicas Frei-

uet -se inscriben, éstas, en un campo humanista_ o, por el contrario, de
la ensefianza programada que se inspira en Skinner -31; cual se incardina
en el juego in-humanista, cuando es totalizante,

operantes', .

de los «condicionamientos

McL uhan ha sido el tcorizador ele las técnicas de la comunicacién, otor-
gandoles una autonomia y un peso tal sobre los cjudadanos que éstos se
convierten en t ns tru nienlos pasivos del omnipotente jhstrumental activo de
la trasnochada imprenta o Na de los actuales gperos electrénicos. L os medios
de comunicacién, sin duda béasicas en la faena educadora, cyando adquieren
preponderante protagonismo contemplan al hombre como 4 material don-

de reproducir esquemas,; contenidos y mecanismos. nMe Luhan va mas lejos

todavia al conferir peso especifico g |a técnica comunicativa como tal pres-
cindiendo de los contenidos comunicados. La humanidad ha atravesado, se-
gun este pensador canadiense, tres principales etapas que se corresponden
a las tres principales técnicas conwn icativo-reproductivas.

le Etapa: Sociedad oral, Era prealfabética. E| oido. Identificacion.

2' Etapa: Sociedad escrita; Era alfabética. La vista. Escision.

3." Etapa: Sociedad electrénica,- Era electronica. Todos los sentidos. Al-
dea global. .

La aparicion de una etapa nueva en la historia occidental e |3 huma-
nidad esta en funcion de los medios que de forma gprupta aparecen. La im-
prenta dispara la segunda etapa, como tal imprenta y, hor encima de los
textos impresos. Aparece entonces la Galaxia Gutenberg que consiste en un
contexto social que puede denominarse ¢| publico. El manuscrito no poseia

suficiente intensid; COmo para crear publicos a escalas nacionales. La tec-

nologia de Ti imprenta ha constituido activamente 4 |as gentes asi como a
las  restantes tecnologias. La informacién visual engendré |5 epistemologia
ele la causalidad como también la escision y el distanciamiento entre los
ciudadanos. Las técnicas clcctronieas actuales han roto esta «Galaxia Guten-
berg» modificando tanto las percepciones corno la capacidad de enjuiciar
que venias impuestas por la letra impresa. ,La electricidad, ggcribe Mec-
Luhan, hace que la dimensién mitica o colectiva de la experiencia hermana
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se sitie completamente en el mundo consciente cotidiano» (11); se ha ter-
riiinado la especializacién; ahora la totalidad de los sentidos esta acariciada
por sonidos e iméagenes provenientes del globo entero, con lo cual la huma-
nidad se. transforma en un pueblo.

Estamos penetrando en la «Aldea global,. Dice en Galaxia Guter bcrg lo
siguiente: «Dentro de pocas décadas sera facil describir la revolurior. tanto
de la percepciéon como de la motivacién humanas que habra causado la mi-
posicion del nuevo mosaico de la imagen televisiva,, (tr) Las' funcio .es dEi-
cursivas de la poblaciéon disminuiran notablemente en provecho de la im
ginacioén, de las sensaciones y de la intuicién; habra mudado la jerarquia
de facultades introducida por la era alfabética. Las técnicas de la coraunic
cion se reproducen en la humanidad. El respeto y veneracion de la tecnolo-
gia de los medios, por encima de los mensajes, tan abiertamente expuesta
por Mcl upan anima también a muchos pedagogos tecnélogos. También és-
tos estan convencidos que la «revolucién electrénica», con el teléfono, la
radio, la television, los ordenadores.--, forman una escuela de unificacion
de desarrollo de los alumnos y de la humanidad entera La imprenta ha
sido, en cambio, la causante del divorcio entre la l6gica la eardiae__

El yo ha dejado de existir para McLuhan. La identidad de cada une
consigo mismo se ha abandonado. La tecnologia electrénica ha permitido
estos logros. Quienes todavia conservan su yo privado son los Unicos que
padecen problemas psicoldgicos. En plan divertido se suelta a veces: 'fulano
de tal se ha embarcado en el yo o en el ego», para sefialar que no es total-
mente normal. La imprenta trajo el yo; la television se lo ha llevado. Las
técnicas de comunicacion, escolar o no, transforman los contenidos vehicu-
lados, pero también a los mismos individuos que los utilizan }' finalmente
a las micro o macrosociedades en las que son los verdaderos protaganistas-

Este predominio tecnolégico-reproductivo arranca del viejo supuesta
que el espiritu es como un encerado en el que nada hay escrito. L:ecke v-
Herbart ya defendieron tal principio. EI medio ambiente es un factor edu-
cativo fundamental. El hombre es pura maleabilidad. La técnica reproduc-
tora resulta decisiva en la formacion de alguien ya que éste, de entrada, es
nada. La formacion de la personalidad, siguiendo el modelo empirista inglés,,
descansa sobre una dinamica de percepciones recibidas. Las técnicas del,
aprendizaje descansan sobrefa actividad del alumno, pero una actividad que
se limita a acusar los golpgs, una actividad mandada dogmaticamente. El
maestro, en este esquema, es quien organiza la tarea a realizar. El conduc-
tismo, en la actualidad, ha proporcionado técnicas muy perfectas de repro-
duccioén. La psicologia del estimulo-respuesta permite manipular eficaarten-
te la conducta de los individuos. La eficacia escolar es sorprendente. Paviov_
Wetson, Thorndike, Skinner son personajes clave en esta direccidon psico-
légica. Las leyes y las condiciones del «learning» ensefian qué técnicas hay

(@ McLuncN, M.:  La Galicia Gutenberg, Ed, 62, Barcelona, 1973. pag. 312.
(°) . Ibid., pag. 316.
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que emplear para que los escolares asimilen lo que los mayores nos hemos
propuesto. Una de las cosas aprendidas es que la ensefianza individualizada
facilita el éxito docente ya que los mismos estimulos no causan en todos
idénticas respues fas. Sonsos los esclavos del medio ambiente- Los esclavos
maestros operan sobre los esclavos alumnos para que éstos alcancen el ni-
vel de esclavos adultos,

La directora de la escuela superior de Dalton -Massachusetts-, psr-

Se preocupd va en 1905 cle la ensefianza propiamente individualizada.
Determinadas técnicas incitaban a que cada alumno aprendiera a su aire.
I n;Jinnetke, Washburne introduce modificaciones en el Plan Dalton; sigue
la eresado por conocer las posibilidades de cada alumno en vistas a la asi-

Esta seguro que el dia en que se sepa esto, podran editarse fichas
y folletos que haran posible una educacion cientifica, es decir, eficaz. Habla
que in iroducir los métodos de productividad, ya en funcionamiento en la
industria, en el campo educacional. Washburne deseaba taylorizar la instruc-
cion para potenciar la educacion ('), y realmente mecanizd la instruccion
aunque no potencio6 la educacion con ello, al menos segdn nuestras perspec-
idas. El sistema Winnetka sometia at nifio a mecanismos de aprendizaje
sin la menor comprensién por parte de éste. Dottrens adaptd en Ginebra
la autoinstnuccién de Wasliburnc.

Skinner se halla en el origen de la enseflanza programada, la cual tiene
mire presente la tecnologia del aprendizaje. Los éxitos logrados con ratas,
simios v palomas, quieren obtenerse también con los nifios. Todo estriba
en conectar, dentro del mismo proceso, el acto que se realiza con la satis-
faccién de una necesidad. Las maquinas ensefiantes y en especial el uso de
los ordenadores cierran este panorama de una pedagogia muy ocupada en
la reproduccidén técnica.

AVANIISI, G.: Obra cit., pag. 218. Seguimos a Avanzini en estos datos, pags. 216-226
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16 - EL HOMBRE POSITIVO

El hombre de la Educacion Nueva

Los términos Educacion Nueva designan desde finales del siglo xrx un
determinado ideal pedagdgico que se habia insinuado ya antes en la obra
de Montaigne. Este en los Ensayos aconsejaba que los maestros trotaran al
ritmo de sus discipulos. La pretendida revolucién copernicana de la educa-
cidn no esta, pues, tan conectada en exclusiva con la «Educacién Nueva»
como se repite corrientemente. En,.~1 siglo xtx hallamos expuestas muchas
de sus ideas, de modo particular la que se refiere al conocimiento previo
del educando a fin de acomodarse’a los ritmos de éste convirtiéndose, de
esta guisa, la tarea educante en un trabajo que se realiza desde el nifio y
no a partir del saber establecido.

A\ pesar de algunos antecedentes, la «Educacion Nueva» como movi-
miento técnico y practico no irrumpe, sin embargo, abiertamente hasta prin-
cipios del siglo xx. Dewey en 1896, Decroly en 1907, Montessori en 1909,
Kerschensteiner en 1912..., estrenan las mas importantes experiencias de
la Escuela Activa o Educacién Nueva -no abordamos aqui los ensayos li-
bertarios a los que, nos referimos en el tema 14-- A pesar de la importan-
cia concedida a los métodos -centros de interés, material didactico--. ,
lo que priva por encima de lo demas en la Escuela Nue'ca es precisamente
la orientacion dada al trabajo educativo. Tiene mayor bulto la educacion
que la ensefanza. El nifio es activo, no cuando recorta papeles o fabrica
mufiecos, sino cuando actua espontaneamente.- El saber intelectual pierde
categoria en este contexto. El esfuerzo cede el paso al interés. Sale ganando

7]



uuduuuuuuuuuu

338 OCTAVI ridLIAI

la libertad del nifio. El maestro ya no grita desde la tarima, sino que se
pasea por el aula. Nace la cooperacidén entre alumno y maestro.
Los principios de la Educacidén Nueva son:

1) 1.0 educaciéon responde a los intereses y a las necesidades de los
educandos.

2) 12 escuela es vida y nn preparacion para la vida.
3) La cooperacidon es mas im, portan te que la competencia.

4) Se aprende resolviendo problemas y no a través de transmisién de
saberes.

El nifo deja de ser un adulto en miniatura para transformarse en subs-
tancia propia y con valores especificos. El individualismo, sin embargo, que-
da atemperado por la cooperacion. En el aprendizaje interesan solamente
la experiencia, la observacion, los intereses del nifio y cuanto puede ser
luego de utilidad en la vida practica; lo que no se aprende es erudicion
inatil. Ferriére(1) veia en la educacién un arte que operaba mediante la ex-
citacion de los intereses del nifio.

Snyders (2) describe cuéles han sido los mejores aciertos de la Educa-
cion Nueva. Ofrecemos un resumen de los mismos:

Se vive el presente El trabajo es libre

Alegoria de ser nifio Interesa comunicarse | con los com-
Valor de los intereses de cada cual pafieros

Libertad, iniciativa, actividad Conviene trabajar en | grupo

Pueden formarse, asi, | comunidades
La cultura abraza la | existencia del
alumno

Ya Locke se situé en la linea que desembocaria en esta perspectiva cuan-
do defendia que no debe perfeccionarse a los alumnos en ninguna ciencia

") Fma@pp, A.: En la Revista de Pedagogia, Madrid, 1928, pag. 53.
Q) S.vrorns, G.: Prdagogie prog ressite, P.U.P., Paris, 1973, pags. 55-62.
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Figura 16.1. - Nombres y bases de la Educacién, Nue-.a.

0

determinada, sino que hay que éstimularlos para que les sea posible adoptar
la que mejor les cuadre.

Angéla Médici(3) subraya que la mayor dificultad que conoci6 el naci-
miento de la Educacién Nueva fue la escision existente entre sujeto y ob-
jeto de la educacion. Decroly, segun ella, logré suprimir la antinomi.a entre
sujeto a instruir y objeto a transmitir, posibilitando la consagracién defini-
tiva de la libertad absoluta de los alumnos; la solucién residia en los rn-

todos que permitian que el nifio adquiriera en cada etapa de su desarrollo
los conocimientos adecuados.

@) Mfnra, A.: L'Education Nouveile, p.U.F., Paris, 1962, pag. 14.
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Figura 16.2. _ pensamiento moderno.

Lig estudio objetivo del sujeto de la educacién, con ser éste precisamente el
grao centro de interés cie la nueva pedagagia. Condillac aunque de forma
arbitraria ante nuestros ojos concibi6é una psicologia positiva que hacia des-
cansar la totalidad de la vida psiquica sobre los datos simples de los senti-
dos. Eye un precursor de la Educacion Nueva.

L os Ptgirrgjcipios de la pedagogia de Montessori tienen dos fuentes inme-

liaras:
discipulo de Condillac, Y Séguin(5). Del primero aceptara,

1

1) Mo.x'rr-ssoal, 151

Parir. 1919, 'c- 47. I'¢dagogie scientifique, (- Educadorl élémenl[aire, Ed. laroosse,
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t Todo conocimiento cierto proviene de principios «a priori. evidentes
(Matematicas)
2 -- La experiencia sb6lo proporciona visiones contusas

3 -Juicios analiticos: universalidad } necesidad
(explicativos)

Cosa pensante Cosa exte se
P Duda — * teri
(conciencia) (materia)
a) -pienso. (pensar existir; al pensamiento le basta con sor apariencia

para existir)

b}  luego existo» (pensar remite a un yo [substancia]: Problematico, sin
embargo)

Figura 16.3. - Bases del racionalismo de Descartes.

Montessori, que las funciones perceptivas y motrices con las que da comiel
so la vida psiquica son el resultado de la yuxtaposiciéon mecanica de eleme:r
tos primitivos. Puede orientarse ? evolucion psiquica de un individuo desde
el exterior del mismo, a base de objetos didacticos, partiendo de un elemen-
to simple que es la sensacién. Montessori recogera, en cambio, de Séguin
la actividad y el dinamismo que éste atribuye al educando. La herencia era-
pirista le viene dada a través de Itard (6).

Herbart, como Locke, conciben el espiritu humano a modo de RL.é& «tz-
bla rasan; con las primeras experiencias de la vida comienzan a escribir’
cosas en el encerado del interior. El medio ambiental es un factor decisi',o
en el proceso educador. Cada hombre serd segin haya sido su contorno. Al
En yv a la postre las ideas que se forman en su cabeza por el juego asociacio-

") M11dDler, A.: Obra citada, pags. 24-29.
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to No hay axiomas, como principios de conocimiento, I6gicamente distintos de

la experiencia

2 _ Todas las ideas provienen de la experiencia
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nista arrancan de las sensaciones. Las lecciones escolares se_montaran
partir de las observaciones y experiencias; unas y otras, empero, pensadas
sabiamente por el maestro.

El iluminismo habia reconocido los limites de la razén; Rousseau, <_n
embargo, va mas lejos, sosteniendo que la naturaleza humana es instinto,
sentimiento, impulso, espontaneidad. El instinto natural vale mas que
razén. Escribe al comenzar el «<Emilio» lo siguiente: «Todo sale perfecto
ele manos del autor de la naturaleza; en las del hombre todo degenera. P).
La educacion ele los nifios debe encaminarse a preservarlos del vicio y del
error que los rodean, dejandolos a merced de su espontaneidad, de sus
tintos y sentimientos. EI mal proviene del exterior. En el desarrollo gg> gn-
taneo del nifilo Rousseau sigue la orientacion sensista tan cara a Condiliac;
el libro 11 del «<Emilio» lo muestra suficientemente. «Si da la naturaleza al
cerebro del nifio esa flexibilidad que le hace idéneo para recibir todo género
de impresiones, no es para que en él se impriman nombres de reyes, fe-
chas...; sino para que todas las ideas que puede concebir y le son utiles-
se graben desde muy temprano» (8). El estudio de los sentidos en vistas a
la educacion le lleva varias paginas de su obra (9); al fin y al cabo, cree eco
«las primeras facultades que en nosotros se forman y perfeccionan son los
sentidos; por tanto, son las primeras que deberian cultivarse» (10j, La cid
rdstica y al aire libre que preconiza Rousseau, como antes hicieran Comerlo
y Locke, responde a la perspectiva sensualista adoptada. Lo propio hay que
decir de las lecciones de cosas de Pestalozzi, como también de la introduc-
cion del trabajo manual en las escuelas, segun criterio educativo del mismo
pedagogo. Frdbel y Montessori con sus metodologias se inscriben asimismo
en la herencia empirista.

El cémo por encima del por qué

Zubiri (U) resume el contexto en que aparece el pensamiento de Auguste
Comte. De la Revolucién francesa hablase transitado a un conjunto de reac-
ciones provocadas por aquélla en todo el mundo. Turgot, Condorcet, Saint-
Simon -del que fue secretario Comte- habian influido sobro él. Este vio
como nacia el socialismo francés El idealismo aleman se hallaba en banca,
rrota. La especulaciéon hegeliana se mostro peligrosa. Las ciencias de la na-
turaleza cobraban, en cambio, insospechado auge. No sélo triunfaba la me-

(@) Rousse+u, S.J.: Emilio (I. L). Ed. Maucci, Barcelona, pag. 5.

Ni substancia espiritual ni substancia material

. . ISoélo sucesion
de estados de conciencia.

" Ib-id., pags. 137-138.

(*) Ibfd., pags. 174-221.

()| lbid., pag. 174.

Figura 1G.4. _ pases del empirismo.

(@) Zunitu, X.. Cinco lecciones de filosofia, Ed. Moneda Y Crédito. Madrid, mtl,
pags. 119-121.
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conica de Nene ou, también la quimica se constituia en ciencia. La «teoria
analitica del calor» de Fouricr fue una obra que entusiasmoé a Cocote.

Comte en la lirica de Saint-Simon quiere desarrollar la industria -y la
ciencia; pero, para €l, contra su maestro, no se trata de que los cientificos
secunden e los industriales, sino, al revés, que los industriales realicen las
ideas de los sabios. La idee preside la accion- La politica tiene que conver-
tirse en ciencia experimentad en manos de los sabios. La fjsjca social
taurara el sistema industrial sobado por Saint-Simon.

ins-

Afos Caracteristicas Obras

Et " H H
apas 1876-1845 | Sistematizar la filosofia |  C°Urs de philosophie
del positive-

pensamiento

de Comte

1845-185'7 Configurar una politica ASystéme de politique
positive.

Durante la primera etapa desarrolla un tema, para él, muy importante
que consiste en creer que las formas del espiritu humano se diversifican vy,
ademas, poseen historia. El espiritu, en cada individuo, conoce el mismo pro-
ceso en su historia biografica que el seguido por la humanidad en su avance.
Ley de los tres estadios. Los hombres estrenan su andar teolégicamente y
explican los fendmenos y dirigen su conducta a base de seres ocultos -fe-
tiches, dioses, un solo dios-. A continuacion, las fuerzas divinas vienen
reemplazadas por fuerzas abstractas -idea de naturaleza o de espiritu-,
penetrandose entonces en una fase metafisica. Finalmente, la humanidad
ingresa en la etapa definitiva do la ciencia positiva; a partir de este momen-
to dejan de interesar las causas de las cosas y se vive ocupado exclusiva-
mente por las leyes de los fenémenos. Esta ley de los tres estados se conju.

ga con la clasificacion de las ciencias elaborada por el mismo Comte.

Formas Forma teoldgica (fuerzas divinas)
sucesivas . o .
de! espiritu humano Forma metafisica (causas ultimas de la realidad)

segun Cocote . )
Forma positiva (leyes de los fenomenos sensoriales)

La ciencia en la etapa positiva, ocupandose sglo de los fendmenos ac-

cesibles a los sentidos, constituye |a sola forma de conocer el mundo y el
unico modelo de progreso humano.

o U uw U o U o
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La ciencia positiva se atiene a los fendmenos, al modo cémo funcionan
unas supuestas cosas -«leyes de los fendmenos»- v esta con animo de
dominar los acontecimientos tanto del mundo fisico como los del mundo
social. Con tal perspectiva sdélo es inteligible el enunciado. de un hecho o
aquello que se reduce a tal modelo de enunciados. Todo lo que se puede
constatar es positivo y relativo; lo inconstatable, en cambio, es absoluto e
ininteligible. La ciencia positiva trata los hechos positivos en si mismos, los
cuales han dejado de ser la manifestacion de una oculta Naturaleza forzo-
samente metafisica. Las /eyes no son leyes de la Naturaleza, sino de los
fendmenos, y se limitan a constatar la invariabilidad de presentacion de
determinados hechos. El modelo de la cientificidad es la fisica. Tanto el co-
nocimiento como la sociedad uUnicamente progresan sometidos a las ciencias.

En su segunda etapa -1845-1857-, Cocote se ocupa de la sociologia, la
cual tiene que comprender el sentido de la historia y a su vez ayudar al
progreso necesario de La humanidad. Entiende la sociedad a modo de orees
nismo vivo con su anatomia -estatica social- y su fisiologia - dindm ca
social.

La influencia del pensamiento de Comte ha sido enorme sobre la acti-
tud cientifica de los europeos. Spencer, John Stuart Mill, Mach, Avenarus,
Lombroso, Thomas Huxley, Claude Bernard, Durkheim._, pueden ser con-
siderados, entre otros muchos, individuos vinculados con el positivismo.
Durkheim no reduce lo social a lo individual como hizo Tarde; por otra
parte, abre la puerta a la sociologia empirica al sostener que la reflexion
resulta impotente para analizar los fendmenos sociales, teniéndose también
que someter a las reglas de la induccién. Atacé la diferencia entre Ciencias
de la Naturaleza y Ciencias de la Cultura, diferencia tan defendida por Dii-
they y por Rickert. Las ideas fundamentales de Durkheim se han vertido
en su concepcioén pedagogica; la presencia de la conciencia social en el pro-
ceso educativoconstituye el factor de mayor interés. El sentimiento de que
el grupo abraza y domina a los individuos descubre el elemento mas noble
de cada educando. La nueva criatura, resultado de la educacién, sera un
hombre que ha superado su inicial naturaleza individualista para comul-
gar completamente con la sociedad.

El clima cultural creado por Comte y también por Spencer dio frutos
hasta en la critica historica y etpla literaria, c, desde luego, en la educacion.
Asi en la politica educativa es paradigmatico el positivismo de Jules Ferry,
personaje que a finales del siglo xix promueve los textos legales de una
ensefianza gratuita y obligatoria(’') que traera la adhesién a las leves natu-
rales y el abandono de las opiniones de cada cual, con lo que se obtendra
una unanimidad ideoldgica entre los ciudadanos. También se inspiré Ferry
en el libro «Sobre la educacién» de Spencer. Opinaba parejamente Durkheim
sobre la cuestidn del consenso social logrado mediante la Escuela

La herencia de Augusto Comte sigue pesando aun en la actualidau so-
bre las ciencias humanas. La desconfianza ante la metafisica, el culto a la

Avavztvt, G." La pedagogia en el siglo xx, Ed. Narcea, Madrid, 19ri. pags. 16-67.
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experiencia, la eficacia incluso moral de las ciencias, la creencia en el pro-
greso, la cientificidad comun a todas las ciencias ..., son cosas que siguen res-
pirandose en muchas metodologias actuales, incluidas las pedagdgicas.

Cuando la Educaciéon Nueva cambia el centro de interés educacional
desplazandolo del saber y del valor hacia el nido, esta operando un viaje
poli ti vista. La observacién y el estudio experimental del nifio y del adoles-
cente se convierten col temas centrales |, perdiendo fuerza la reflexién en tor-
no a los valores.

cLaissez faire, laissez passern

El individuo cobra prestigio con cl desarrollo del liberalismo, el cual
aseguro que la satisfaccion del egoismo individual trae necesariamente la
dicha colectiva. Individuo y colectividad quedaban fuertemente vinculados.

El liberalismo designa dos corrientes de pensarn ien to no necesariamente
acordes: ha habido un «liberalismo politico» y un «liberalismo econémico,

politico: Hobbes. Rousseau, Locke

Liberalismo
econémico: A. Smith, fisidcratas, Malthus, Ricardo, Stuart-Mill

El liberalismo politico, formulado claramente por Locke, veia en la vo-
luntad individual el hontanar de las relaciones sociales; siendo esto asi, el
individuo se convertia en el mismo fundamento de las relaciones sociales,
con lo cual resultaba incomprensible que la libertad de cada quien y sus
intereses personales se vieran aniquilados en manos de la sociedad y del
poder civil. El resultado inmediato de estas ideas fue que la soberania esta-
tal no podia ser absoluta, sino que debia tener corno limites y fronteras los
derechos del individuo. Posteriormente con el nombre de liberalismo poli-
tico se ha designado una filosofia politica de la libertad, que ha defendido
el progreso intelectual dejando en libertad el pensamiento.

El liberalismo econdmico, desde el siglo xvttl, defendio el |gjssez faire;
tanto la produccién como el intercambio de mercancias era asunto de los
individuos _prppijedad privada de los medios de produccién, librecambio,
competencia-. El Estado quedaba marginado. Se suponia que la libertad
econdmica, como juego egoista entre los individuos, engendraba un funcio-
namiento justo y equilibrado de la sociedad.

Uno y otro liberalismo se hallan en la base de muchos pedagogos de
12 Escuela Nlueva. El iluminismo, en Rousseau, defiende la naturaleza, el
funcionamiento espontaneo no alterado por la artificialidad del hecho so-
cial. El hombre, asegura Rousseau, se ha hecho malo al hacerse sociable;
hay que volver a los origenes, unos origenes mas normativos que historicos.
Lafamilia __Nyeva Eloisa,»-, la sociedad -«Contrato social- y el indi-

:ndulo -«<Emilio»- tienen que regenerarse apuntando hacia el gstado na-
ural.

i 1 1 osot dAS DL LA t nucsciar

El utilitarismo que se desarroll6 en Inglaterra durante la primera mi-
tad del siglo xtx es una manifestaciéon del positivismo y esta conexionado
con representantes significativos del liberalismo.

Montenegro (11) describe los origenes y el desarrollo del liberalismo eco-
némico. La Revolucién Industrial iniciada a principios del siglo xviii con-
mociona el orden entonces existente. En Inglaterra, la industria textil pasa
de la obra manual a la produccion mecanizada- Crecen los problemas y
aparecen nuevas teorias econdmicas- El fisidocrata Quesnay compara el teso-
mono econdmico con la fisiologia humana. La economia es un hecho rani-c2
y, Por consiguiente, hay que permitir que las naturales leyes econdmicas
actuen libremente, por si mismas, sin intervenciones del Estado. t_a fore-cia
«iaissez faire, laissez passen< se debe al fisidcrata francés Gournay, auneue
el Mas importante expositor de tales teorias fue el inglés Adam Smith.
libertad econémica defiende la libre competencia basada en el deseo de in-
cro individual; de esta forma se regula naturalmente tanto la produccion
como los precios. La tesis de Adam Smith segun la cual el interés individua!
ayuda a satisfacer las necesidades generales de la sociedad, hace posible la
ciencia econdmica a base de liberarla de la arbitrariedad que se esconde era
el moralismo de la buena voluntad. Escribe en la' «Riqueza de las naciones-
que debemos esperar nuestra comida del egoismo del panadero y del carni-
cero, y no de la buena voluntad de uno y de otro, de su sentimiento hu-__
nitario. Las contradicciones entre el Welfare State -Estado Providencia-
y la libertad de los ciudadanos nacen de que el primero hace depender las
ventajas que otorga de la buena voluntad y no del intercambio. A. Smith
ofrece un analisis de las leyes que gobiernan la sociedad, no pretendiendo
propiamente llevar a cabo la exaltacion del individualismo; esto ha s:-'o
fruto de hermenéuticas posteriores. A. Smith se limita a exponer las leves
organicas de la sociedad econdmica, todas ellas basadas en el lucro egoista
y en la interaccion de los egoismos. Las leyes del mercado actuan natural
y libremente- La intervencién del Estado no haria mas que alterar el e:
cionamiento libre y normal. El capitalismo descendera del liberalismo.

Tanto Malthus como Ricardo pusieron de relieve las anomalias del or-

den econémico; el proceso natural y espontaneo deja de ser integramente
bueno siendo indispensable la presencia de fuerzas morales qu actiuen so-
bre hechos y mediante hechos. James- Mill deposita en el pueblo el j Uzpr
sobre el quehacer politico. Suttransfondo prosigue siendo el empirismo de
Hume. John Stuart Mill es el gran defensor de la libertad individual; sirve
mucho mas pegado a los datos que Comte, el cual arrancaba ciertamente
de éstos pero con animo exclusivo de inferir leyes. La Unica justificacion
de las verdades, para J. S. Mill, es su empirismo. No cree que el orden eco-
némico sea automatico; la fatalidad soélo reina, segun él, en la produccion,
pero no en la distribucién. En este terreno es posible todavia lo-arar una
mejor distribucion de la riqueza.

(A)  ftonttVEGRO, W: Introduccion a las doctrinas politico-ecmtonJeas, F .E.. 1Msi-
co, 1956, pags ..27-37.
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Un libro blanco cu torno a la ensefianza presentado en Paris en un Co-
loquio sobre la docencia, en 1968("), establece la frontera divisoria entre
la Escuela Tradicional y la Escuela Nueva. Entre las finalidades ultimas
atribuidas a la Educacion Nueva sefala el desarrollo de los individuos en
una sociedad en continuo cambio. Se trata de que los alumnos participen
en la vitalidad colectiva. La creatividad y la iniciativa individuales desem-
bocan en la colaboracion escolar. La ver ehra cion antropoldégica es idéntica
s la del liberalismo. La libertad de cada individuo trae naturalmente el con-
senso colectivo, la colaboracion. El resultado de las singularidades en pugna
engendra resultados positivos. las autonomias, iniciativa y actividad de los
escolares -principios pedagogicos de la Nucva Educacién-, segun el citado
documento, traen siempre beneficio.

Por otra parte, este respeto a la buena naturaleza del nifio es concep-
cion afeja y no tan original, como se cuenta, de la Pedagogia Nueva. Mo-
rir("") la lince remontar al Quaurcicerttro italiano que presenta un conjunto
de pedagogos -Vergerius, Guarino, Sylvius, Porcia...-, defensores al modo
de Rousseau de las disposiciones naturales dei nifio. No obstante, la nueva
mentalidad no triunfa hasta que se encarnan el empirismo, el liberalismo,
el positivismo, el utilitarismo.., en la Pedagogia Nueva.

Conocernos para actuar

Segun el pragmatismo, la actuacién justifica y valida al conocimiento.
La Educacion Nueva es una pedagogia del interés del nifio en contraposicion
a la tradicional que era una pedagogia del esfuerzo del alumno. Tal vez sea
Dewcy v Kerschensteiner quienes mas han subrayado el importante papel
del interés en la faena educadora (15). Pero también Rousseau, Claparéde,
Montessori, Decroly y Freinet han notado la importancia del mismo en el
terreno educacional. El problema central del hecho educativo no es otro
que permitirle al educando acceder a la cultura sin eliminar la libertad
personal. La Nueva Pedagogia presenta un principio fundamental que em-
palma con el axioma biolégico de que la funcidén crea el 6rgano; es una
manera de resolver el problema apuntado. Los intereses vitales de los nifios
exigen técnicas adecuadas que los satisfagan. Las técnicas vienen después
de las necesidades. Rousseau escribia: ,Nada se le debe dar a vuestro hijo
porque lo pida, sino porque lo necesite (n); Emilio aprendera a leer cuando
tenga necesidad de conocer el valor de las letras, jamas antes.

P Citado por Peretti, A.en: Les convadic(ions de la valuare e( de la pédagogie,
Ed de I'Epi, Paris, 1969, pags. 102-103.

("1 MOR e, L.: Les chartatmu de la loo, elle pédagogie, F.U.F., Paris, 1973, pags. 73-75.
Ul Gtnca. M A.:  Philosophie de 7'édacatior : nouvelle, P.U.F.. Paris, 1968, pags. 40-46.
'l Rocssr-_sc, J. J.. Obracitada (1 11), pag. 95.
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La pedagogia del interés destaca la inutilidad de los saberes y de los
valores que no corresponden a necesidades del alumnado. Reboul (1°) hace
la lista de la jerarquia de intereses, pues no todos poseen igual ramo edu-
cativo.

-- La recompensa del placer
2 Lo inmediatamente apasionante

3 - La participacién en la labor

El nivel mas bajo de los intereses esla educacién a base de terror. ¢.e
azucar — .g. . Te compraré una nioto si apruebas el curso-. Es tan deni-
grante como la educacién a base de latigo. En el nivel intermedio se sir™n
los intereses subjetivos —. .g. No se trata en el aula de otros remas que ‘e
aquéllos que apasionan a todos: sexo, politica, cine...-. Finalmente esta la
esfera de los intereses que apuntan a la cooperacién y corres ponsabilicad
—e.g. Freinet interesa a sus alumnos por la gramaéatica a base de impr_ar
los textos-- El interés en este nivel superior reside en trabajar en la obra
Yy no en el provecho que luego se saque de ella. Lo troncal, empero, si_ae
siendo el interés del educando.

Nos vemos forzados a pensar en el pragmatismo norteamericano o en
ciertos aspectos del mismo. Fue Pierce quien creé el vocablo pragmatismo
a fin de denominar su teoria de la significaciéon. No conocemos otra cesa
de los objetos, afirmaba, que el efecto practico de nuestra concepcion de
los mismos. William James introduce la nocién de verdad; es verdadera
aquella teoria que produce consecuencias satisfactorias. Para Deivey, una
idea es una hipdtesis de accion, siendo verdadera aquella idea que realmente
nos guia. El pragmatismo es la version contemporanea del empirisn,o inglés.
Tanto Locke como Hume consideraban véalido todo conocimiento que mi an-
do hacia atras podia quedar conectado con alguna experiencia habida- El
pragmatismo, en cambio, posee durn aspecto anticipatorio; la experiencia pro-
yecta hacia delante; ya no se trata de realizar el inventario de las experien-
cias acumuladas, colocando orden entre ellas, sino que es cuestion de des-
cubrir qué puede hacerse con tales experiencias. Algo es verdad porque sirve
cara el futuro. El significado de la verdad no es otro que la previsién de su
utilizacion. Unamuno y hasta Ortega y Gasset podrian situarse dentro de la

perspectiva pragmatista. Desde luego, el aleméan VVahinger cae de lleno en
esta filosofia..

@) REISOUL. O.: La philosophie de I'education. P.U.F., Paris, 1971, pag. 62
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acumulacion de pretérito —=—— Experiencia ——f1. proyecto de accién

Ernpi ri sn:o Pragmatismo

Figura 1G.5.

Dewey pertenece al pragmatismo por defender el caracter instrumental
de la razén y por polemizar con el idealismo. Dewey arranca de la experien-
cia, aunque en el «experiencia» posee un significado distinto que en el em-
pirismo. Para éste, la experiencia es un estado de conciencia claro y distin-
to; Dewey, en cambio, ve en la cape ricncia una situacion primitiva y por
depurar todavia. La experiencia no es fuente de conocimiento como en Arist6-
teles, sino el mismisimo conocitn lento. La realidad es tal como se experimenta,
y se la experimenta para actuar. La educacion sera «el desarrollo en el joven
de las disposiciones y actitudes necesarias para la vida continua y progresi-
vVa de una sociedad, por medio del ambiente» (19). El principio de Ucwey
«lcarning by doing» es un exponente tipico de la Escuela Activa. El medio
escolar se somete al impulso que arrastra al nifio hacia la vida. Se aprende
resolviendo problemas reales de la cotidianidad a fin de tirar adelante en
el seno de la misma. Kerschensteiner en Munich y Binet en Francia subra-
yaban la importancia de la accion en el aprendizaje escolar. Experiencia
para. | g inteligencia es para Dewey, como escribe Fermoso(a), un instru-
mento de soluciones. Es verdadero cuanto nos hace,acertar en la faena de
tener que vivir. La inteligencia funciona correctamente cuando nos conduce
hacia el mejoramiento. EIl interés de los educandos es el primer principio
educador. Los intereses brotan de las necesidades privativas de cada uno
-de ahi una ensefianza individualizada- conduciendo hacia un aprendizaje
seguro.

Decroly rompié con una visién en piezas de las facultades humanas con-
templando en cada educando una totalidad y un empuje en constante inter-
accién con su medio. Cada edad viene motivada por el contorno diferente-
mente. Lo importante, empero, sigue siendo el interés despertado por la
accién adecuada. Los métodos activos puestos en practica por la Escuela
Nueva cobran mayor comprensién desde el punto de vista pragmatista.

Cuando la Pedagogia Nueva busca los contenidos escolares entre la di-
versidad de los conocimientos sobre el hombre y acerca de la sociedad en

(@) Dewey, 1.:  Democracia y educacion, Ed. Losada, Buenos Aires, 1971, pag. 31.

(»)  Fcmroso, P.: Teorfa de la Educacién, Ed. Agulls, Madrid, 1976, pag. 15.
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vez de acumular conocimientos clasicos, como hiciera la Pedagogia Tradi-
cional, esta inscribiéndose en el Pragmatismo.

La Escuela Nueva

El «<hombre positivo» tal como ha quedado descrito a través del' emp
rismo, del positivismo, del liberalismo y del pragmatismo, constituye la in-
consciente opcion metafisica de la Escuela Nueva, EIl termino opcién, aqui,
posee un significado metaférico; se esta indicando el conjunto de causas
histéricas que han forzado el nacimiento de una antropologia y de su co-
rrespondiente educacion. La opcidon propiamente tan sélo puede producirse
en casos singulares, en aquellas personas que se han cuestionado previa-
mente sobre el tema. Lo habitual, no obstante, es que uno se deje arrastrar
por la corriente de los hechos, viviéndolos exclusivamente en el plano afec-
tivo -fobias o Jibias.

Como sefiala Mialaret (21), quizéa sea Sécrates el més alejado antepasado
de la Nueva Educacidén con su método que forzaba a que cada individuo
descubriera la verdad con sus propios recursos, Rabedais, Montaigne, los
renacentistas en general son también precursores; pero es necesario aguar-
dar concretos acontecimientos econdémicos, politicos y sociales para que se
manifieste en toda su fuerza el nuevo movimiento educativo. Rousseau cons-
tituye el primer gran tedrico de tal movimiento. E1 Emilio con su talante
novelistico constituye la obra paradigmdtica que pone al descubierto en el
terreno de las ideas educaciones los tremendos cambios experimentados por
Europa a partir mds o menos de los afios que preceden a 1789.

Rousseau encarna precisamente a la llustracion, El pensamiento de
Rousseau es dualista: esta el ser y el aparecer. También Voltaire y Diderot
separan razény conciencia -«conciencia» seria lo que Pascal llamaba «co-
razon»-, como Kant distinguia entre Razén Pura y Razo6n Practica. Rous-
seau,como los demas pensadores del lluminismo, sometera la razéon al dic-
tamen de la conciencia; procurara que la inteligencia funcione a partir de
la inspiracion cordial. El hombre, para Rousseau, no es lo que aparece de
él en la historia; ha sido adulterado. Naturaleza e historia no coinciden; lo
natural del hombre se ha deteriolado en la dimensién histérica del mismo,
sea en la religion, en la moral, en'la politica o en la pedagogia, que hubieran
podido conocer una historia sana, natural, y, en cambio, han recorrido un
camino degradante que ha desbaratado el estado primitivo. Las circunstan-
cias han alterado el ser del hombre. EIl ser humano es perfectible -en esto
se diferencia de los brutos-, pero tal perfectabilidad es ambivalente, y en
el proceso histérico ha seguido de hecho el peor camino. La propiedad de
bienes colocada en el inicia de la historia humana es la causa de la degra-
dacion del hombre ya que el poder del hombre sobre las cosas degenera
rapidamente en el poder del hombre sobre el hombre. EI hombre natural,

Q) Ml.Uacr, G.: Educdtro,r nouvelle el mmnde moderno, P.U.F., Paris, 1969, pa_g- 23.
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on c.mibio, es muv <GCCrcnlc; todo ét cs pura inocencia. Estando asi las co-
sas, Ronsocau llusa: la redenciriu del ser luorrazro y piensa obtenerla princi-
palrnente a troves de la poiitica -E/ contrato social-, pero sobre todo me-
diante la mica pedagdgica -Emilio.

Los istenris ese ol r es n leve - y las técnicas ensefantes docentes irrum-
pieron mis tarde con Malla, Mont .soei con el médico Decroly, con Cousi-
net, cou Freinet, co:: Kwebem”s[cincr, con Dcwey, con Ferncre_y también
con el padre del escultismo lladar-Powel. Pero, el Lransfondo continuaba
siendo el de Rousseau. Desde. Ci antropologia filos6fica roussoniana, engar-
zada en el <dlombre positivo», la Escuela Nueva queda, definitivamente des-
gajada de la Escuela Tradicional- lle aqui algunas oposiciones entre ambas
escuelas sefialadas por Arnould Clausse(a) y que nosotros resumimos:

La Escuela activa qu jere hacer justicia al nifio, a consecuencia de lo cual
la institucion escolar sufre un transtorno copernicano; los saberes consti-
tuidos ya no centran el interés de la escuela; su lugar lo ha ocupado el edu-
cando. Primero es la vida presente de los nifios -el ser del hombre-; en
un segundo plano estan los saberes -el aparecer del hombre-. Cousinet
declar6: «Tiene que vivir el nifio y no hay que impedirselo ni tampoco ha-
cer vivir Cu su Ligara un futuro adulto» (n).

El respeto al nifio --al sery no al aparecer- se manifiesta en Montes-
son con el descubrimiento de periodos sensibles, en Decroly a través de los
centros de interés, en Binety Kilpahick con el método de proyectos, en
Cousinet a base de la pedagogia de grupo, en Preinet al valerse, éste, de la
autogestion...

Los principios de la Pedagogia Nueva -autonomia, iniciativa, responsa-
bilidad, actividad-, sus contenidos _pJuralidad de conocimientos sobre el
hombre y la sociedad-, sus métodos -trabajo en grupo, ejercicios estimu-
ladores de la creatividad- y sus actitudes -cooperacion entre maestros y
alumnos, participacion de los escolares- encarnan una concepcion del hom-
bre que hemos denominado positiva. Primacia de las sensaciones, de la ac-
tividad, de lo natural y espontaneo, del individuo que se' realizara en la
sociedad cuando se expansione como individuo. La Nueva Educacion se
abrazé con el «khombre positivo».

[-) Cuusse, A.: [es prehle"res pédagogiques mrjourd'hui en pPédagogic éducation
Vs .
ou 'risa en coufitiomm' Ed Maspéro, Paris, 1972, pags. 44-47.

© Cousttirr. R-: | 'éducntion nouvelle, gd, Delachaux el Niestlé, Neuchatel, 1950, pag. 88.
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Oposiciones Escuela Tradicional Escuela Nueva
programas sistematiza-
dos
2| los alumnos 'intervienen
los alunmos no deciden
3 | las actividades extraes-
en el distincion entre activi- colares animan las es-
=learning y nn dades escolares y ex- colares
el eteachinge traescolares
4.] la enseflanza se realiza
la ensefianza se realiza mediante  coordinacion
mediante ejercicios y generalizacion
aislados y especializa
dos
el nifo realiza aquello 1.| el nido interviene en la
que ni ha elegido ni de- eleccion de sus objeti-
en la motivacién seado vos
del *learning-
predomina la competi- 2,| predomina la coopera-
cion cion
en la cronologia domina la légica de las 1| se rompen las secuen-
de los temas secuencias de la mate- cias Iégicas en prove-
ria .t cho del interés
s6lo materias académi- 1, toda la experiencia Nu-
cas mana
en el contenido se ignora el contexto 2 los estudios se inser-
de los estudios - donde se ensefa tan en la comunidad lo-
cal
privan los saberes defi-
nitivos 3, hay una constante adap-

tacién
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17 - EL INDIVIDUO DEL EXISTENCIALISMO

El talante existencialista

Tanto las pedagogias personalistas —a que nos referiremos en el dltimo
capitulo- como aquellas que en esta obra hemos colocado entre las pedago-
gias nuevas se hallan, unas y otras, influidas por rasgos de la antropologia
existencialista. Este hecho motiva el que dediquemos un tema a esta altima,
a pesar de no poderse hablar con absoluta propiedad de una pedagogia es-
pecificamente existencialista.

En 1927 publicaba Heidegger Sein und Zeit -«Ser y Tiempo»-; en 19?__
Jean-Paul Sartre sacaba a luz L'Etre et le Néant —c El Ser y la nada»-. Se
trata probablemente de las dos obras mayores del existencialismo. A este
par de escritores es costumbre afiadir otros varios como Jaspers, Marcel,
Merleau- Ponty... Quiza tengan en comun la pregunta al valor de la e ;sten-
cia humana al margen de los planteamientos estrictamente racionales; inte-
resan, por ejemplo, la muerte, la angustia, la nada, la preocupacioén, e' fra-
caso..., temas que pueden abordarse en su dimensioén psicolégica, pero que
los existencialistas intentan tra”r desde la metafisica.

L os interrogantes acercad qué es el hombre, qué es el mundo y qué
hay de Dios constituyen pregufitas constantes del pensar occidental- Ahora
bien, la originalidad existencialista reside en formular tales cuestiones a
partir de la idea que se formulan de existencia. Hay algo que no se somete
a discusion; no es otro que el de la propia existencia; ésta constituye un
hecho, un dato. Es, por otra parte, un hecho tan originario que sin él no
hay otros hechos. Al querer describir y querer interpretar, no obstante, el
hecho-hontanar de todos los restantes hechos se penetra de inmediato en
el ambito de la diversidad.

La palabra «existencia» cobra un sentido distinto del que tradicional
mente habiasele dado. Fue Kierkegaard el primero en iniciar la nueva se-
mantica; la existencia es ahora exclusivamente la del ser humano y no la
de Dios, las piedras, los animales o las plantas.

Puestos a buscar algunas fuentes o antecedentes tedéricos -no perdidos
en la lejania- del existencialismo, sefialamos los cuatro siguientes con ani-
mo de circunscribirlo semanticamente aunque sea desde un exterior cercano:
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-- pre-existencialistas: Kierkegaard ( 1813-1855),
Nietzsche (1844-1900)

2 fenam eno logia- Husserl (1859-1938)
Fuentes

tedricas del 3

X L filosofias de la vida: Dilthey (1833-1911),
existencialismo

Simmel (18581918),
Bergscn (1859-1941)

4 - pragmatismo: Pcirce (1839-1914), William James
(1842-1910)

Tal vez resulte de mayor utilidad asistir al nacimiento del talante exis-
tencialista. Este se dispara en contraposicion al pensamiento de Hegel. A con-
tinuacion ofrecemos unos contrapuntos que facilitan la comprension de la
nueva sensibilidad naciente:

Razon universal = = Individuo singular
Hagoj Kierkegaard, Nietzsche

Explicacion d Existencia

Fatalismo —_ —p. Libertad
Objetividad conceptual Subjetividad

Abstraccién d Experiencia

Razén -4 b\ Creencias

Lo trascendente Lo inmediato

La nueva sensibilidad se fue concretando en una peculiar reflexiéon so-
bre el sentido del existir humano, al que se consideré abierto al ser en vez
de contemplarlo autosuficiente. El hombre singular consiste en tener que
hacerse; tal tarea viene interrumpida por la muerte. El hombre se halla ten-
so entre la posibilidad y la realidad. El transito de la posibilidad a la con-
crecioén se lleva a cabo siempre en unas situaciones concretas y pagando el
precio de perder muchas otras posibilidades que jamas van a realizarse. El
cuerpo de cada quien es la expresion de la realidad desde la que nos reali-
zamos- El hombre posee una tal estructura que se halla siempre, quiera o
no, en el inundo. EI ser es lo absoluto, y el hombre esta orientado hacia él.

Abbagnano(l) describe los caracteres del existencialismo con interesante

Q] Aonacx xo, N.: Historia de la filosofia (vol. I11), Ed. Montaner y Simén, Barcelo-

na. 1973, pags. 724-728.
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precision. Entiende por existencialismo una filosofia —9 conjunto de filoso-
fias- que analizan la existencia entendida como el modo de ser el hombre
en el mundo. Hay que contar, pues, con los modos a través de los que el
hombre se refiere al mundo -posibilidades cognoscitivas, emotivas v practi-
cas- y los modos de manifestarse el mundo al hombre. Precisa Abbagoano
que la relacién hombre-mundo es el Gnico tema de toda filosofia existencia-
lista. De Husserl proviene la concepcion de un ser -mundo- que se revela
de alguna forma al hombre; Kierkegaard proporciona al existencialismo la
categoria de posibilidad entendida en su caracter amenazador. Estamos si=—
Jre en el mundo; étre-au-monde, in-der-Welt-sein.

Las definiciones que se han dado del existencialismo han sido muy va-
rias, correspondiéndose con las diversas actitudes adoptadas frente al mis-
mo. A continuacion presentamos algunas que permiten formarse una nocioén
mas completa de esta antropologia:

a) El existencialismo es un ensayo de dar cuenta de la ir:dividaalidc._.

b) La existencia precede a la esencia (2).

c) El filésofo existencialista trata de problemas que emergen de su pr
pia existencia, entendida ésta, corno subjetividad j cf mamen c_
la racionalidad.

d) El existencialismo es una Filosofia de le accion -Humanismo ezi__
tencialista- y una Filosofia de la conciencia -Teoria del conoci-
miento (3).

Es posible establecer tendencias en el interior de lo que se viene etique-
tando de existencialismo. Lo mas operativo es distinguir las tendencias se-
gun la metodologia usada por los diversos autores calificados de existencia-
listas, aunque tal denominacion se les -haya atribuido en contra suya ea
muchas ocasiones.

Existencialismo Filosofia existencial
Analisis dominados por el Analisis njo-sistematicos preocupados por lo
método fenomenoldgico limediato| (fe, sentimiento, esperanza...);
(Investigacion sistematica) es decir, | por la experiencia originaria del
yo existo.
S Jaspers Unamuno
e e er .
balrtregg Chestov Dostoievsk
Merl Pont Marcel Camus
erleau-Pon .
Yy Wahl Bergman ( cineasta)

") SARTRE, J. S.: L'existentialisme est un humanismo, Ed. Negel, Paris, 1961, pag. ?.-

@) Hearai, N.: en «La philosophie.’ -Les dictionnaires du savoir n:odenie-, Paz-2s,
1969, pags. 160.187. ---
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Tanto en una como el' otra tendencia, se concibe la existencia como una
realidad en constante devenir; la existencia es libertad, proyecto, tempora-
lidad, subjetividad, autocreacion. La existencia, no obstante, es, dado su in-
contenible inacabamiento, esencial apertura y vinculaciéon con el mundo y
con los restantes hombres. Marcel subraya e/ tti, Jaspeasla comunicacion,
heidegger la co-existencia hfitaasein,

Todos estos fildsofos comprenden al ser humano como una libertad en
situacion- Ya no se ponen de acuerdo cuando se trata de precisar el valor
de la libertad; Sartre vera en ésta la fuente del absurdo; Gabriel Marcel,
por el contrario, descubrira en ella el sentido del existir pues al final de
la libertad estan el préjimo y Dios.

En el presente tenla nos referiremos Unicamente a unos pensadores lo
suficientemes te tipicos como para que pueda comprenderse la antropologia
existencialista. Sin embargo, los autores que abordaremos no son los Unicos.
Asi el tedlogo Karl Barth resulta particularmente sugerente en su Comenta-
rio ric 'a Epistola a los rommtos, en vistas a traducir el cristianismo calvi-
nisla en conceptos Kierkegaa rd lapos ('). Los analisis de Merleau-Ponty sobre
la percepciéon son importantisimos para hacerse cargo de la encarnacion de
la conciencia humana. EI Sentirn lenta tragico de la vida de Unamuno se
coloca en la direcciéon de Kierkegaard. Muchas de las peliculas del director
cinematografico Ingmar Bergman, como «L as fresas salvajes» o «Persona»,
pero sobre todo «Cara a cara», son piezas que pertenecen de lleno a la pro-
duccioén existencialista. Como nos hemos propuesto Unicamente presentar
los rasgos sobresalientes del existencialismo, bastaran los seis filésofos abor-
dados, y esto aunque lo hagamos un tanto al soslayo. No va mas alla esta
presentacion que a facilitar la comprensién de pedagogias tocadas por algun
que otro rasgo del existencialismo.

Angustia y voluntad de poder

L os existencialistas han considerado a Séren Kierkegaard como su
profeta; los tratadistas de estas cuestiones también estan de acuerdo en
esto. En Espafa, Miguel de Unamuno fue un Kierkegaardiano ferviente. S6-
ren fue jorobado y atraveso las calles de Copenhague con una pierna mas
corta que la otra. Fue educado en el cristianismo luterano, cuya teologia
estudio. 1-1 hombre es pecado; la distancia entre el ser humano y Dios re-
sulta insalvable. El padre de Sdren descarg6 sobre su hijo preferido el sen-
timiento de culpabilidad que arrastraba el progenitor desde su juventud.
En 1841 rompi6 Séren con Regina Obsen, su prometida, pues se sentia una
eternidad mas viejo que ella.

Kierkegaard fue el anti-Hegel. Andaba comido por el ansia de dar con
una verdad que fuera verdad para él. la existencia personal y subjetiva ha
vuelto descaradamente la espalda a la filosofia hegeliana del Absoluto. Para

(')  Amucxaso, N.: Obra cimda, pags. 729-731.
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I-legel la subjetividad es un fugaz instante del avasallador despliegue de la
totalidad universal; para Kierkegaard, en cambio, el individuo en su irrey
tibilidad es cuanto hay de interesante.

¢Donde agarrarse con seguridad en el constante transtorno que es u.-
biografia?; Kierkegaard vislumbra tres principales opciones existenciales
gue se corresponden con las principales etapas de la personalidad humana:

1) estética: vivir el instante, abocado a la desesperacion

2) ética: vivir la desesperacion, abierto al arrepentimiento y a L ce<.-
pabilidad.

3) religiosa: vivir la fe angustiosamente copio paradojay contradi_
cion.

El nucleo fundamental del pensamiento Kie_rkcgaardiano es la [e cnx:
problematicidad. En Terror y temblor(s) tenemos la mejor parte quiza de
las vivencias comentadas de Kierkegaard. La fe nos hace vivir fuera de le
ética, de la especie, enfrentandonos en solitario con la absolutez de Dio__
Criatura y Creador se descubren frente a frente al margen de las reflexiones
prudentes, sociales y universales. Abraham fue hombre de fe porque se dis
puso a sacrificar su hijo Isaac, aun en contra de la moral, por la sencilla razé-
de que Dios se lo habia mandado. Cuando Agamendn sacrifica a Ifipenia__
segun la mitologia griega, no realiza un acto de fe porque alli esta el pueble
que se lo agradece; Agamendn respeta la normativa general y el pueblo e
da las gracias por la inmolacién hecha en su favor. Agamenoén ha realizad,
un acto ético pero no religioso. El acto que iba a realizar Abraham, por el
contrario, es vituperable segun la ley moral; su Unica motivacion es religio-
sa. «Que inaudita paradoja es la fe, paradoja capaz de convertir un crimen
en una acciodn santa y agradable a Dios..., paradoja que no puede reducirse
a ningun razonamiento, porque la fe comienza precisamente donde acaba
la razon" (6).

La existencia es, pues, para terkegaard, algo que le acontece a uno-
En este sentido las piedras no ex45ten, ya que nunca les sucede nada; jamas
son sujetos del existir. La existencia incumbe exclusivamente al hombre
pues es él quien ha de existir. El propio existir remite al poder ser de cada
cual, a las posibilidades. |_a angustia se apodera de alguien cuando se res-
ponsabiliza de su existencia; entonces se cae en la cuenta que todo es posi-
bilidad, es decir, nada todavia. La desesperacion asalta cuando queda en sus
puras carnes el hecho de que «ser-si-mismo» no es otra cosa que «ser-posi-
bilidad»; en otras palabras, es dejar de «ser-si-mismo». Cuando se asume

KiEMFGAARD, S.:  Temor y temblor, Ed. Nacional, Madrid, 1975.

Kteaxeonaan, S.: Temor y temblor, Ed. Losada, Buenos Aires, 1947, pag. 61
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tanto la angustia como la desesperacion se ingresa en el ambito religioso
de la fe, en el &mbito de la relacién personal con Dios. La verdadera fe, la
fe no-oficial, se sabe absurda, pero ya se tiene derecho al absurdo merced
a la angustia radical en que se vive.

.Todo gira cn torno a la entrada de la angustia en escena- El hombre es una
sintesis de lo psiquico y lo corpdéreo’, pero una sintesis inconcebible cuando
los dos tcrutinos no van unidos a un tercero. Este tercero es el espiritu... Es
menester distinguir bien la angmtia del miedo y demas estados analogos; éstos
reflérense siempre a algo dcterm i na (1o0. mientras que la angustia es la realidad
de la libertad como posibilidad antes de la posibilidad. Por eso no se encuentra
ninguna angustia en el animal; justamente porque éste, en su naturalidad, no
esta determinado como espirito'(’).

No pocos tratadistas consideran a Friedrich Nietzsche como a preexis-
tencialista. Siendo el mundo tan banal y vulgar, lo mas acertado es refu-
giarse en la locura; y en ella se escondié Nietzsche al final de su vida. Frie-
drich se opone abiertamente a Platéon, fabricador de sistemas y del bien
estable. Proscribe la sistematizacion filosé6fica, la eternidad de las ideas y
la absolutez de los valores morales. Odia a Parménides y se enamora de
Pleréaclito. Para patentizar este odio y tal enamoramiento se vale Nietzsche
del método de las infraestructuras o de las fuentes, que él mismo denomi-
nara método genealdgico. No se examina si un pensamiento es verdadero o
falso; simplemente se explica su procedencia, el mecanismo de su forma-
cién. Todo sistema queda desestabilizado cuando se lo deja en sus carnes
demasiado humanas. Se han entretenido algunos en probar que no hay Dios;
Nietzsche se limita a sefialar cual es el nacimiento psicolégico -para Marx
es socioecondmico- de la creencia en Dios.

El grado de validez de los valores morales de la sociedad occidental y
cristiana aparece cuando se indaga la genealogia de dichos valores, descri-
biendo su hontanar. La moral vigente ha nacido del respeto a las tradiciones
y a las costumbres, siendo el individuo mas moral aquel que mas sacrifica
a las tradiciones y costumbres. La educacion cumple con este cometido
transmisor. La moral que nos rodea se vuelve contra la instintiva de donde
ha nacido ensefiando el sufrimiento y desaconsejando el disfrute. Hay que
volver a lo primigenio y natural abandonando la hipocresia del altruismo;
hay que redescubrir el amor a si mismo. No hay moral universal; toda mo-
ral sana es particular- «Tales son los hombres que han dominado hasta aho-
ra con su igualdad ante Dios el destino de Europa, hasta que acab6 forman-
dose una especie empequefiecida, casi ridicula, un animal de rebafio, un ser
ddcil, enfermizo y mediocre, el europeo de hoy» (9). La monstruosidad del
cristianismo reside en afirmar que el sufrimiento es una virtud, que Dios
castiga a quien ama. Entre la vida y la negacion de ésta, los débiles hacen

@) Ktranccatt 1, S.: EI concepto de la angustia, Ed. Esposa Calpe, Madrid, 1972, pa-
ginas 43-1-1

Q) Nirrzsate, P.. Mas olla de! bien y del nml, Alj,,,,, Ed,, Madrid, 1972, pag. 90.
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triunfar la negacién de la vida. Apolo ha ahogado a Dionisio, al frenesi ba-
quico.

Es posible, empero, un nihilismo salvifico, aquel que nieta el valor ce
los ideales después de haber proclamado la muerte de Dios. Es libre quien
es capaz de perder el respeto a lo grande y a lo noble porque ignora qué es
grande y qué es noble. Esto s6lo es posible después de fallecido Dies; es
decir, después de haberse liquidado la metafisica, el ntmtdo verdadero cce
se habia situado frente a un mundo visible y tangible. ¢{ Es posible un .s r.
que no esté mas alla del ser?; Nietsche cree que si, que es posible una e=.’
tencia dionisiaea. La idea del eterno retorno de lo mismo da valor de e_s:-
nidad al devenir, a ]Ja inmediatez. de cada dia (9). El ser no es otro que el
devenir; el instante retorna y asi se eterniza.

El superhombre es voluntad de poder, posiciéon arbitraria de valoras.
L os valores de siempre han dejado de valer; lo Unico que cuenta es la a_.
macion dionisiaca del mundo. «EIl mas grande seréa el que pueda ser el
solitario, el mas oculto, el mas divergente, el hombre mas alla del bien v
del mal, el sefor de sus virtudes, el sobrado de voluntad.. (1-).

Fe y esperanza en la conciliacion

Karl Jaspers muri6 a la edad de 86 afios, asistido en sus altimos -co-
mentos por su esposa que ya alcanzaba los noventa. Su mujer, judia, fue
encerrada en el campo nazi de Auschwitz. En 1937 el gobierno nazi exputd
a Jaspers de su catedra de Heidelberg donde habia ensefiado filosofia ron
espacio de mas de treinta afios.

Siguiendo el camino de Kierkegaard, Jaspeas centra su reflexién en la
existencia singular, en el hombre individual. La fenomenologia de Husserl
le brinda el concepto de intencionalidad de la conciencia; Jaspers, empero,
arrancando de aqui pretende obtener una clarificacién de la misma existen-
cia. Existencia que serd siempre mi existencia; es decir, una existencia
abiertamente excepcional, tal como habian sefialado tanto Kierkegaard como
Nietzsche.

Jaspers descubre el desgarro en el corazén mismo del existir humano.
A través de la fe existencial quiere, no obstante, obtener la conciliacién- Se
trata tan so6lo, sin embargo, de.Sna aspiracion, de un encaminamiento jamas
coronado por el éxito. La conciliacion del hombre es un objeto de fe-

La ciencia triunfa en la inmanencia mundanal constituyendo un ambito
cerrado, del que queda excluido el ente humano en cuanto es existencia.
La filosofia va més all4 de la ciencia interrogando el ser del hombre, abierto
constantemente a la trascendencia; gracias al hombre es posible pensar ene
existe lo impensable. EIl ser' humano esta disponible para la traseendenc.

El hombre consiste radicalmente en ser Selbstsein —asi-mismo.-, lo
cual fuerza a un incesante «Selbstwerden>, a un continuo auto-realiz<-se

Q)] MxttNrz, F.: Historia de la filosofia (vol. Il1), Ed. Istmo, Madrid, 1973, pag.:9.
(10) Ntetzsart, F.: Obra citada, pag. 157.
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porgque uno esta siempre inacabado. El hombre es un descifrador sin éxito
de los simbolos del mundo; aqui descansa, sin embargo, su originalidad.
Somos libres, con una libertad desafiadora, para autocrearnos, aunque el
«Selbsttverden» del hombre termina siempre en el «ximpasse». Gracias a esta
terrible libertad esquivamos el quedar reducidos a meros objetos.

Pensar el propio desgarro existencial es comenzar a superarlo. La noche
del fracaso total cede el paso a la paz de la claridad sospechada. En este
mundo hay signos y sefiales del Ser, de la Trascendencia.

La substancia del hombre no es otra que la capacidad de dar con tales
signos aungque jamas atine a descifrarlos sin titubeos. La lectura cifrada de
la existencia nos dirige hacia un dios inobjetivable y, por tanto, indecible.
El Ser estaden los entes, la trascendencia en la inmanencia; he aqui el dra-
ma del hombre. No obstante, en el mismo fracaso de la basqueda es preciso
sentir la caricia del Ser. La existencia resulta tragica. Los sucesivos fracasos
absurdos que responden a nuestro intento de lectura trascendente del mun-
do anuncian la nada, en torno a la cual no es posible hermenéutica alguna.
La Uunica actitud valida es la paciencia, la decisidn de resistir y aguantar en
medio del descalabro.

<<Qué hay frente al ser del mundo considerado en su conjunto? Eso que hay
es el Ser que no es, sino que puede y debe ser-.. Ese ser soy yo mismo como
seis tencia. Yo soy existencia en la medida en que no inc convierto en objeto
para mi mismo Vivo desde la posibilidad del "mi-mismo"”, pero sélo en su
real racion soy rni roisina_ Mi existencia empirica no es existencia, sino que
el hombre es, enla existencia empirica, posible existencia»(").

La esperanza en la conciliacion del hombre la descubrimos en Gabiriel
Marcel. Se convirtio, éste, al catolicismo el 23 de marzo de 1929, a la edad
de 40 afios. No s6lo se intereso por la filosofia; fue también dramaturgo y
musico. Falleci6 en Paris a los 83 afios de edad,

l,iarcel opuso la alegria del ser a la tristeza del tener. ElI hombre se re-
laciona con el tener o ambito ele los objetos, utensilios, técnicas. Este ambi-
to, desde luego imprescindible, es sumamente peligroso pues despierta el
apetito de la posesion, fuente de la calamidad humana. También esta rela-
cionado, el hombre, con el ser; es decir, con su propia existencia originaria.
El tener presenta problemas; el ser, en cambio, engendra misterios. Un pro-
blema es siempre un dato delimitado, del cual puede hacerse el inventario;
un misterio, que no coincide ni con lo desconocido ni con lo incognoscible,
no es lo que comprendemos, sino aquello que nos comprende. EIl misterio
no es otra cosa que el preguntdn preguntado, el interrogador interrogado.

También Gabriel Marcel parte, en su reflexion, de la existencia singular,
del ser del hombre. Tal existencia no viene dada, sino que es dadora, es la
condicion primera. La existencia no puede reducirse a ninguna otra cosa.
Ahora bien; la existencia humana esta siempre encarnada. Yo no tengo un

(") Jeseetes, K. “itosofia (vol. 1), Ed. Revista de Occidente, Madrid, 1953, pags. 391-392.
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cuerpo; yo soy mi cuerpo. Este mj cuerpo no forma parte del mundo de
los objetos; también es sujeto; esta abrazado a mi yo. Sentir -se sensa-
cion o sentimiento- no es recibir, sino participar sin intermediarios. Una
sensacion a nivel humano es siempre un testimonio, un testimonio del mun-
do exterior, de igual modo que un recuerdo constituye el testimonio de eu
mi existencia es una continuacion.

Gracias a las sensaciones y a los sentimientos estamos abiertos al mun-
do y a los otros. La segunda de estas aperturas descansa particuiarmeare
encima de la disponibilidad de la existencia personal. Ser disponibilidad ea
la raiz significa que uno so6lo puede realizarse con la ayuda de lo demis.
El tdy el nosotros dejan al descubierto la profundidad, del ser. El él, en
cambio es un objeto mas; pertenece a las cosas que tenemos. Asi se expii .,
por ejemplo, que no puede hablarse correctamente de Dios; no se habla ce
El, se habla con El.

El hombre es un caminante -Horno viator- que se dirige con la esx-
ranza hacia la transparencia de la conciliacion consigo mismo y con los de-
mas. Tal camino, empero, esta repleto de obstaculos y de pruebas, siené-
la muerte la peor de todas. Esperanza en la esperanza.

Filosofar es centrar la meditacion en el «yo existo», meditacion que es
a la vez discurso y sentimiento volcados, ambos, sobre la tragedia singur
que se sabe nacida pero también arrojada a la muerte y al mal. La esperan:
puede desfallecer cualquier momento penetrandose entonces en la obscura
muerte de la desesperacion. Se aparta Marcel de Hegel porque no acepa
de éste que la tragedia quede subsumida en ultima instancia en el saber ab-
soluto; también se aleja de Nietzsche porque éste suprime la sabiduria en
aras de la tragedia dionisiaca. Marcel se instala dialécticamente ente el
polo de la tragediay el de la sabiduria. La tragedia informa la cotiddanida__
pero anda constantemente transida por la llamada de la sabiduria, de
conciliacion. «La esperanza es lo propio de los seres desarmados; es el arr,
de los desarmados o, para ser mas precisos, es lo mas opuesto a un__ ar ss.
y aqui reside su eficacia» (i2).

Angustiados por la nada del ser

Pierre Aubenque dijo de I-idegger, con motivo del fallecimiento de
éste. que se trataba de «uno dalos grandes pensadores de la Historia, uno
de aquellos pocos que se cuentan con los dedos de una mano o, a mucho
estirar, con los dedos de ambas manos» (u).

En 1933 tuvo Heidegger la mala suerte de aceptar el cargo de Rector d ;
la Universidad de Friburgo cuando el partido nazi se hallaba en el poder__
Antes de transcurrir once meses, sin embargo, present6 la dimision del ca-
go cuando dicho partido exigio la expulsion de dos decanos antinazis. Du-
rante unos meses, no obstante, Heidegger creyo6 en la Alemania de Hitler.

('t) MARCEL, G.: Erre el avoir, Ed. Aubier, Paris, 1935, pag. 110.
(t1) Ausenoun, P.: en la revista Les études philasophige<es, P.U.F., nP 3. 1976. pag. 261
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después hasta atacd la ideologia del partido en sus clases universitarias. Se
la castigo a picar piedra en le orilla del Rin. "Terminado en conflicto, las auto-
ridades francesas de ocupacién le prohibieron dar clases en la Universidad.
En 1951 pudo haberse incorporado, pero rehusdé- Vivid los 30 tGltimos afios
de su vida co in soledad més despiadada por propia voluntad.

Heidegger centro su meditacion filosofica en el Ser; esta meditacion
Labia sido inaugurada por los presoeraticos. «Quedar suspensos para que
ten 'cae constante moca te la cuestion /undmnentai de la metafisica, a que nos
Impele la nada misma- ¢pi', qué hav ente y no mas bien nada?» (*); Heideg-
ner se ocupa del Ser v no del ente. Muchos filébsofos antes que €l se habian
interrogado en torno al Ser, pero lo entendieron como una Totalidad, En el
fondo se les escapaba el «clic Scinsfrage», la verdadera pregunta sobre el
Scr Dichos fildsofos no iban mas alla de pensar el ser del ente. El Ser, sin
ernbargo, quedo olvidado.

El Ser ('(das Sein») j: el ente (-das Seiende-)

1a presencia - lo presente

El Ser como fundamento -y- la Totalidad de cuanto existe
La fuerza de existir r el existente

.Coémo alcanzar el Ser -das Sein-?; el Ser esta sub-puesto en todo
ente, pero él no es ente alguno. Hasta tal extremo es esto asi que puede afir-
marse que no existe, que es nada; mejor: que es nada de cuanto existe.
Con todo, hay un ente privilegiado, la realidad humana o Dasein

ente-para-
la-muerte», queda sobrecogido por la angustia, sentimiento que le revela la
nada, permitiendo con ello la pregunta sobre el Ser. «La nada no es un
ente... Entonces, /,como nos esta clada la nada?_. La angustia nos hace pa-
tente la nada. ¢ Qué pasa con la nada?» ().

Sein und Zeit -«Sery "Tiempo» es la obra en la que Heidegger for-
mula la pregunta sobre el Ser a partir del analisis fenomenolégico del ente
humano. La angustia del hombre nos patentiza a su modo lo que no es ente
alguno; es decir, al mismisimo Ser.

«fa angustia de-__ es siempre n ngustla por-.. pero no por esto e lo otro. Sin
embargo, esta rodete nni*tndéu de aquello de que y por qué nos angustiamos
Nno es una mera ausencia de determinacion, sino la imposibilidad esencial de

(@) llemeceau, M.: (Qué es Aieto)isica”, Ed. Alpe, Duenos Aires, 1955, pag. 68.
(")  Ibid., pag. 16.
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ser determinado... Este alejarse el ente en total, que nos acosa eu la angustia,
nos oprime. No queda asidero alguno. Lo unico que queda y nos sobre-coge z.
escaparsenos el ente cs este ninlIcea. La nalusrat hace patente la riada. (" ).

La angustia nos coloca frente a frente con lo que es nada de ente. Tras

esta nada o anocnte» -no entendida como pura negatividad-- se e ncubr__
el Ser. E| ente finito que es el eDasein» no puede tener otra experiencia ce.
Ser que esta experiencia negativa. El Ser se entrega a través dei velo enc__
bridor de la nada.
Heidegger describe el ente humano con animo de obtener una ontologia e
saber acerca del Ser, pero no para estructurar una antropologia; «en tanto
que ec-sistente el hombre asume el ser-el-ahi, cuando en vistas del cuidado
o preocupacién acoge el ahi, a modo de desvelamiento del Ser» (u). Da:
Da-sein se trael_ce con mayor correccién a base de la férmula un tanto bar-
bara «el ser-el-ahi», dado que la expresidon mas corriente .ser-a L. conlleve
el riesgo de reducir la ontologia heideggeriana a mera antropologia. El ho," -
bre no es el ente que esta ahi, arrojado a la contingencia -facticidad sar-
triana- de una existencia concreta; el hombre segun Heidegger es el ait__
del Ser, aquello que le permite al Ser estar-ahi, que le posibilita el cue se
quite la mascara hic et punc. «Da-sein» significa que el hombre en su faena
de desvelar -ealetheia»- al Ser, es el ahi del Ser, es el ente gracias al cue’
el ser puede estar-ahi. EIl Ser es la mas puta Transcendencia, anterior a
todo desvelamiento o proyecto ec-sistente -proyecto humano-. Ahora bien,
el ser unicamente logra quitarse el velo en el proyecto ec-sistente cue es
todo ente humano.

El hombre se define como hombre solamente en su relacién a la verdad
del Ser- Lo que importa, por consiguiente, no es tanto el hombre cuanto e'
Ser. Uno y otro se hallan comprometidos en la tarea de la «Alelheia» o des-
ocultamiento,

Heidegger se dedica al estudio de los modos del ser del ger-hai -o «scr-
el-ahi»-. Los principales modos son: la facticidad —el ser-hai se descubre
como un  estando-ya-ahi—-, el ser-en-el-mundo -la estructura trasce.dente
del hombre lo ata con un mundo de cpsas utilizables-; la historicidad -el
hombre, al ser proyeccion y posibilidad, esta siempre abocado al futiaro-.

¢Qué significa el Ser?, ccual e.$ su sentido?; he aqui el tema central del
esfuerzo heideggeriano. El andlisis, del «Dasein» no tenia otro cometido que
engendrar una ontologia general enraizada en la ontologia especial del exis-
tente humano. Nunca salié completamente con la suya Heidegger; esto ex-
plica que no apareciera la segunda parte de «Sein und Zeit». EIl Ser del
ente no es un ente y no puede, por tanto, ser dicho. Si las fronteras del len-
guaje coinciden con las del pensamiento, ,como pensar y decir aquello que
se situa mas alla de dichas fronteras? EIl Ser es aquello que siempre queda
por pensar, entendiendo, no obstante, que el Ser tiene necesidad del ho;abre.
Tal vez la historia del ser no se distingue del mismo ser.

" Ibid., pag. 42.

i") HEIDEGGER, M,: Lettre sur I'humavistne, Ed. Aubier. Paris, 1957, Pag. 6.
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El «en-si», el «para-si» y la dialéctica

Sartre es polifacético. Hasta confiesa(ll) que cada dia ha tocado el pia-
no por un lapso de tiempo que va de las dos a las cuatro horas. Se trata
de un aspecto suyo desconocido. Sartre ha tenido mucho trato con los
¢maoistas.. franceses, de ellos afirma (19) que son mucho mas sensibles y
si mpaticos que no lo son los comunistas con alguien que no sea de su caer--
da. Prcyuntado si cuida su salud, estropeada al escribir la «critica de la ra-
zon dialéctica  responde: «¢ Cual es la finalidad de la salud? Es preferible
rcdaclar la Critig<e de la siso,, dialectique, es preferible escribir algo ex-
tenso, apretado e importante, que disfrutar (le salud» ( ). Empezd a enten-
derse con Simone de Beauvoir durante el invierno de 1928-1929; Simone
tenia 20 afios y Sean-Paul 24 afios. Se respiraba en el ambiente social el
antimilitarisino, el surrealismo, el psiconnalisis y comenzaba la emancipa-
cion femenina. Simone de Beauvoir habia tratado a Merleau-Ponty, a Lévi-
Strauss, a Raymond Aron, a Paul Nizan, a André Herbaud, pero finalmente
sc quedo con Jean-Paul Sartre.

Sartre conoce la notoriedad al publicar |'Etre et le Néant en 1943 cuan-
do los alemanes tenian ocupado el pais. Es posible distinguir dos etapas en
la evolucion del penca tn ien te, sartriano:

En la primera etapa de su pensamiento, Sartre desarrolla un analisis
del 'cogito», entendido corno conciencia en el sentido de Husserl. Dicho
analisis alcanza su plenitud en E| Ser y la Nada pero se inicia en La trans-
eendeuce de-1'EQO; basta con leer la conclusién de esta breve obra. «La con-
ciencia trascendental, escribe, es una espontaneidad impersonal. Se determi-
na a existir en cada instante sin que nada pueda concebirse anterior a ella.
Asi, cada instante de nuestra vida consciente nos descubre una creacion ex
nihilo» (21).

Los analisis de la conciencia son mas acabados en el Sery la Nada. La
conciencia es de suyo nada, de suerte que desaparece sin aquello de lo cual
es conciencia. El «en-si» no es otra cosa que aquello de lo que-se tiene con-
ciencia; el «para-si» es el ser de la conciencia misma. El «en-si» es lo que
es --opaco, lleno de si mimo-, es masivo -sin dentro en oposicién a un
fuera-, no conoce la alteridad -la relacién con otro, escapa a la tempo-
ralidad, es contingente -no derivable-(a). Al «en-si» ni le falta ni le sobra
nada; si falta el 1apiz del escritorio es ante una conciencia gue imaginaba
poderlo encontrar; nunca falta en el escritorio.

A la conciencia e Ilama Sartre «para-si». La conciencia existe cuando
es conciencia de esto o de lo otro mas conciencia de si misma. Este si mismo
de la conciencia no es algo distinto de ser conciencia de algo; la conciencia

0')  SARTRE,J.P.. Le Monde, 23 julio 1977.

(") SARTRE, J. P-1 Le Monde, 8 febrero 1974.

()  SARTRE, L P.: Le Notmet Observateur, 23-29 junio 1975,

@] SARTRE, J. P.. e trascendance de PEgo, Ed. Vrin, Paris, 1972, pag. 79.

() SARTRE,J.P: L'étre et le néant, gd. Gallimard, Paris, 1943, pags. 33-34.
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de si no es nada mas que lo negado en tal toma de conciencia. La conciencia
es el ser merced al cual la nada viene al mundo (N); la conciencia pone
constantemente su nada. La conciencia es nada de aquello de lo cual es
conciencia, y no es nada mas. Asi es como la conciencia deviene |jpertad;
no hay valores y resulta incsquivable tener que decidir.

DEI par«-si sélo existe aniquilando et eu-si que dI cs. En tales circunstancias,
la libertad no es otra cosa que dicho anignilamien to___; decir que la existen-
cia precede y condiciona la esencia -. cs lo mismo que afirmar que el hombre
es libre.- Estoy condenado a existir por siempre mas al margen de mi esencia,
mas alla de los moviles y los motivos de mi acto: estoy condenado a ser libre..
Mi libertad no tiene otros limites que ella misma, (" ).

El ideal del apara-si» o conciencia es alcanzar la identidad consigo mis-
ma, es decir, convertirse en Dios, el cual consiste en ser «en-si» lo que es
«para-si», segun la definicion clasica. Pero, esto es contradictorio a partir
de las nociones de «en-si» y de «para-si», En su deseo de absoluto el hom-
bre se convierte en una pasion inutil,

A partir de | a critica de la razon dialéctica Sartre engloba el pensa-
miento marxista. Sin renegar del existencialismo pretende reinterpretar el

Hombre = necesidad
ate tid ial éctica

praxis (trabajo) > negacion de la libertad individual (praxis serial)

!

negacién de la praxis serial

dialéctica  constituida constitucion de la praxis de grupo

libertad del hombre

Figura 17.2. _ Vijsién dialéctica del hombre segtin Sartre.

(] Ibid., pag. 59.

") Ibid., pag. 515.
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concepto de dialéctica. Formula asi el objetivo de esta obra: «¢En qué con-
diciones es posible el conocimiento de una historia?; ;dentro de qué limites
pueden ser necesarias las trabazones descubiertas?; ;en qué consiste la ra-
cionalidad dialéctica; cuales son sus limites y su fundamento?» (ss)

La razén dialéctica sélo se concibe en el seno de la experiencia caoti-
diana aunque hace su aparicion dotada de universalidad V de necesidad- La
realidad concreta del «hombreen-el-mundo>» es dialéctica. La dialéctica es
la racionalidad de la praxis. La estatctura »praxis-provecto» de la realidad
humana es el fundamento de la dialéctica histérica. Lu practica individual
posee naturaleza dialéctica ya que el mundo del hombre, definido por la
necesidad y la escasez, es dialéctico.

Hombre existencialista y pedagogia

Suchodolki ha acufiado las acertadas expresiones de «pedagogia de la
esencia» y « pedagogia de la existencia»(a). Morin comenta agudamente las
diferencias entre ambas (n). El existencialismo al ser una exageracién ce la
subjetividad se encuentra, aunque en diversas dosis, en todos los modos
que adopta la pedagogia de la existencia.

Bastantes corrientes actuales pedagébgicas subrayan con trazo grueso el
valor de lo relativo, hasta tal extremo que lo relativo se convierte en lo ab-
soluto. Lo unico valioso para estas pedagogias de la existencia es la esvon-
taneidad. La verdad se confunde con la opinién. No hay valores que van
por su propio peso; cada cual pone los valores en su existencia  El1 educan-
do es siempre y en todo respetable; el profesor debe limitarse P sugerir y
a respetar.

Los nifios existen, es decir, gritan, rien, comen, juegan..., estan ahi con
su singularidad encarnada. Al mismo tiempo, empero, los nifios poseen algo
en comun, llamesele a esto naturaleza o esencia humana. Las pedago_as
esencialistas apuntan preferentemente a esta segunda dimensioén, pr zcu-
pandose seriamente de que tal hombre modélico -sea en la linea platoni-
ca, en la aristotélica, en la tomista, en la cartesiana o en la hegeliana- se
encarne en los discentes. Las pedagogias existencialistas, en cambio, se des-

- preocupan del «deber-ser», de lo modélico, ensayando educaciones de la fac-

ticidad. Como no hay naturaleza humana, no hay tampoco, hablando con
propiedad, deberes. De entrada sélo hay nifios pero sin modelos a que con-
formarse; los nifios son libres. La pedagogia rousseauniana, |a educacién
nueva en general, son pedagogias de la existencia, al menos como predomi-
nio. También, aunque con menor intensidad, acusan la exageracion existen-
cialista las teorias de la educacion personalistas | teorias que reservamos

(e) SARTRE, J. P.: Critique de la raison diaieetigiie, Ed. Gallimard, Paris, 196), pag. 135.

@) ) Sucitomtsxr, B.: La pédagogie el les grands rourants philosop):iques, Ed. do Sca-
rabée, Paris, 1960.

e) Moaw, L.: Les cha rlatans de la nauvelle pédagogie, P.U.F., Paris, 1973. pags. 53-90.
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para el ultimo tenia de esta obra. Las teorias educativas an tiau torita rias,
autogcstionarias y libertarias se inscriben también en el apartado de Jas pe-
dagogias de la existencia, a pesar de que en este libro se les ha dado un
tratamiento aparte por razones metodoldgicas.

De la antigliedad greco-romana hasta el Renacimiento prevalecioé casi
exclusivamente la educacion de la esencia, la educacidn entendida como
aeducarsc™ _nutrir o alimentar-. A partir del Renacimiento se insinuan
y0 las pedagogias de la existencia, Cu las que educar se entiende como «edu-
cerev -_sacar de-. Aqui preferimos insistir sobre la presencia (le la antro-
pologia existencialista _hasta en su concrecion de la filosofia existencialis-
ta- en la educacion nueva y en las teorias transformadoras personalistas.

Tanto la Educacién Nueva como las teorias pedagdgicas personalistas
defienden el desarrollo autébnomo del alumno como también su actividad
creadora y sus intereses. El individualismo educativo, corno el difundido,
por ejemplo, por Ellen Key -E| siglo del nifio (2d _, esta tocado por con-
cepciones existencialistas. Cuantas pedagogias supervaloran lo subjetivo y
la opinidn son pedagogias que adoptan elementos del modelo antropolégico

mpirismo ] I—Liberalismo Positivismo

| I !

Pragmatismo Existencialismo

Nietzsche
Kierkegaard
Barth
Unamuno
Jaspers
Maree[
Merlean-Ponty
Heidegger
Sartre

Camus

Educacién Nueva Bultmann

.Ar

Teorias auto
gestionarias y
li bertarias

Figura 17.3. -- Relaciones de la corriente exjstencialista.

@) Kee, IL: Lesicle de (enfant, Ed. Flamrnarion. Paris, 1900.
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existencialista. Sartre ha defefidido la indefinicién preestablecida del ser hu-
mano; muchos pedagogos saben de esta guisa que el alumno puede ser co
importa qué, con tal- que lo sea sinceramente . gqucar a alguien se transar-
me, asi, en una faena que se lleva a cabo segun las opiniones de cada eu:l;
lo importante es la temperatura animica de las convicciones subjetivas de
cada educador o, llegado el caso, de intuicion, instinto, creencia h ; subr:i-
tuido al discurso racional. En tales condiciones yn educador es cxclus
mente un poeta.

El existencialismo ha reivindicado el valor primario, jrreductible,
las experiencias humanas sinceras, de espaldas a todo racionalismo. 1 .a
existencia banal, corriente, anénima, normalizada, se convierte en inautcn_;i—
ea y desdefable porque esta cerraday porque no pertenece , yng mis,.-o,
sino al insulso «se» -use dicen, «se hace» «se ... -, el cual incumbe a la
colectividad desingularizada. Jaspers, como sefiala Fermoso (a), entiende la
educacién como un proceso nunca acabado por entender al hombre ee-,o
ser siempre abierto a nuevas posibilidades. Egucarse es intenta: algo cuco
de forma singular, aunque en Jaspers tal singularidad viene cefiida por las
condicionamientos espirituales, por la familia, la profesion, la iglesia, 'a
historia...; con todo, la iniciativa sigue poseyendo bulto (30).

El existencialismo ha defendido unos extremos que es facil descubrir
en las pedagogias anteriormente apuntadas. Asi ha vociferado la ir Poterxia
de la razén, reforzando por otro lado el individualismo prometeico,-_ el ha-i-
bre descargado ya de la quimera divina -dioses , esencias y valores dado- |
a solas tiene que forjar su futuro. E| ser humano es necesidad de proyectar
incesantemente; proyectando y llevando a cabo sus proyectos _ges dedr;
existiendo— construye su esencia. Sobre la marcha vamos proporcionando-
nos sistemas de valores; al asumirlos uno establece aquello que zZ es. “pos
responsabilizamos de nuestros valores y de nuestros proyectos | | gs alum-.os
son radicalmente libres.

(@) Featntoso, P,: en Reviste de ciencias de laeducacion - Ano XXII. nP 8G, pag. L5

fue) Ibid., pag. 198.
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18 - EL HOMBRE COMUNISTA

La paternidad marxista

Karl Marx naci6 en la ciudad prusiana de Tréveris. Era primavera Le>
tor de Kant y de Fichte. Fue un romantico, sobre todo en sus inicios. Se
adhiri6 muy pronto a los hegelianos de izquierda. Su tesis doctoral tra;6
un tema filosofico; defendid dicha tesis en 1841.

La pluralidad, en ocasiones contradictorias, de interpretaciones de los
escritos de Marx deja al descubierto la dificultad interna de los mismos-
Aun en vida, el propio Marx ante algunas hermenéuticas que se hacian de
su obra proclamé que él no era marxista. Lenin, Bernstein, Trotsky, Stalin
-para poner unos nombres- han realizado lecturas harto distantes, unas
de otras, de idéntica produccion literaria marxiana.

No nos esta ya permitido leer las obras de Marx virginalmente como
si se tratara del primer vistazo; llegamos forzosamente con las manos su-
cias. No sé da nunca un saber objetivo de la realidad -aunque se trate del
pensamiento de Marx impreso en unos papeles-; no queda otra salida,
pues, que, cuando nos ponemos a conocer un «objeto’, éste se llegue a no-
sotros como «objeto conocido» y no como simple objeto. Conocer es inte--
pretar, ordenar y, de alguna manera, crear. En el caso de Marx, ademas, no
Soélo lo alcanzamos interpretandolo, sino que nos llegamos a él -o él se nos
viene a nosotros- a través de otras previas interpretaciones. Y como resol
ta que éstas son multiples, empezamos con la perplejidad y la zozobra. No
se ha dado en la historia un desarrollo ligeal y Unico de Karl Marx, sino
plural; nos encontramos frente a varios marxismos y todos ellos en evolu-
cion. No nos referimos solamente a los mas vistosos como pudieran ser la
interpretacion china, o la soviética, o la cubana -la primera-, o la Svgos-
lava, o la italiana, o la checoslovaka de Dubcek, sino a procesos de mayor
recato y menos publicos.
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Dando de lacto a la interpretacion que de Marx elaboré Lenin, que no
fue por cierto menguarla, recordemos la que realizé Stalin, por ejemplo. Su
concepcidén guoseoldgica consistente en la dicotomia: «objeto» y «reflejo
del objeto», le obliga a defender la tesis del aspecto retardador del conoei-
n¢iento expon rauco y consiguienternen te su accién reaccionaria(’). Unicamen-
te una «conciencia privilegiada» puede prever los hechos. El Estado es el
unico que puede llevar a buen término la solucion de los problemas, solu-
cion que dejara el camino abierto a la necesidad histérica. Por otra parte,
mientras Marx afirma que la estructura social mantiene al Estado, Stalin
sostiene lo opuesto. El Estado staliniano, ademas, pasé a ser el poseedor de
la verdad, cuando Marx precisamente denunciaba todo Estado como «alie-
nacion».

En la vertiente opuesta a la staliniana, la interpretacion yugoslava res-
pecto al papel del Fstado. Yugoslavia se torné en serio lo que contenian los
textos marxisnos sobre la desaparicion del Estado. Stalin los condend en-
tonces por «anarquistas». A partir de 1950 empezo6 la descentralizacién en
provecho cic organismos elegidos democraticamente a nivel de fabricas, de
ayuntamientos, de distritos, de republicas federales y de federacion de re-
publicas. Pero fue en el afio 1953 cuando el Parlamento federal yugoslavo
disolvioé parcialmente al Estado, desapareciendo ministeeios como los de
Planificacion, Educacion y Agricultura. La periferia se mzo con el poder
central, cargando el peso sobre los elementos administrativés y aligerando
|l os politicos u opresores.

Si abandonamos el terreno de las realizaciones politicas y nos traslada-
mos a lo individual del pensamiento, descubrimos un abanico muy amplio
en lo que hemos dado en llamar marxismos o diferentes modos de entender
a Marx. Segun es costumbre en las religiones, se habla de «marxismo orto-
doxo» -aquel que esta en posesidn de la verdad predicada por Marx- y
de «marxismos heterodoxos» -todos los demas, los cuales, por este solo
hecho, estan en el error-. Cada grupo se autocalifica de ortodoxo siendo
heterodoxo el de enfrente; exactamente como sucede en el ambito de «lo
religioso». Para un observador que se halle delante de este mundo interpre-
tativo de Marx, resulta embarazoso determinar quién posee la verdad mar-
Xiana y quién se zambulle en la equivocacion. Muy de otra suerte, sin duda
alguna juzgaran aquellos que estén comprometidos en un determinado gru-
PO Itennenéutico: |os de su grupo seran forzosamente los «ortodoxos». El
plurimarxismo nos lleva a sospechar que tal vez no sea tan cientifico el
Ilamado «socialismo cientifico»; cuando menos puédese afirmar que no uti-
liza siempre discursos analiticos, sino simplemente procesos mentales que
conducen al ambito de las «opiniones» y no de los uniformismos.

Puestos a describir los diversos marxismos, a fin de caer en la cuenta
de lo dificil que resulta penetrar acertadamente en Karl Marx, vale la pena
usar la terminologia de Ferrater Mora, consistente en hablar de «marxismo
soviéticamente ortodoxo» y de «marxismos soviéticamente no ortodoxos» (2).

LeraaveE, H.: Problénzes actu i, du morir . P.U.P., Paris, 1960, pag. 113.

’_3 PERRATER Mmu, J.: [ a filosofia acta»!, Alj, za Editorial, Madrid, 1969, pag. 94.

riuosoriAS DI: LA EDUCAGIOn

391

haciéndolo asi nos entendemos y, por otra parte, no prejuzgamos sobre la
validez de unos u otros. El primero es el bueno segun Moscu y, en lineas
generales, se trata del Marx elaborado por Engels primero y mas tarde por
Lenin, sibreviviendo en él, todavia en la actualidad, varias de las interpreta-
ciones stalinianas. Se trata de un materialismo _primado de la Physis so-
bre la Conciencia- que a su vez es realista en la medida en que sostiene
el primado del ser sobre el pensar. Mas no es cuestion de un materialismo
mecanico o estatico, sino dialéctico (con el vocablo «dialéctica» se recubre-
realidades bastantes diversas). Consideran que su concepcion es cjer'ifice
aunque con este término no siempre coinciden con aquello que los cientifi-
cos entienden por «ciencia», y, mas bien, apuntan a «materialista» o canti-
idealista». Gnosoldégicaniente son realistas ya que conocemos las cosas
-sostienen- tal como son pues la conciencia es simple reflejo del objeto.
El curso de la Historia se explica por sus infraestnicturas de produccién c,
desde esta perspectiva, se habla de materialismo histérico: |a cultura, las
ideologias, las organizaciones son el reflejo de un substrato materia; que
abarca tanto los «modos de producir» como las «relaciones», establecidas
entre los hombres, debidas a la produccién. Al final de la Historia --otros
escribirian Prehistoria- aguarda el «xcomunismo universal'. Para alcanza,-
éste, es indispensable un proceso revolucionario que sé6lo las clases traba-
jadoras pueden llevar a feliz término, y eso bajo la direccién infalible de__
Partido y de la Dictadura del Proletariado.

Al lado, o mejor enfrente, de esta «ortodoxia», se alzan los <marx3smos
soviéticamente no ortodoxos». No todos padecen igual grado de error, con.
templados desde la perspectiva moscovita. Quiza Marx fuera el primer he-
terodoxo, actualmente, visto con ojos estrictamente soviéticos.

Agrupar por afinidades intelectuales los diversos «marxismos hetcrodo-
xos» llevaria a realizar una labor ardua, que apartaria del propodsito de este
libro; por eso nos decidimos por algo mas sencillo aunque menos riguroso.
Presentamos un conjunto de nombres agrupados por areas geopoliticas. El
grupo italiano tiene como progenitor a Gramsci -a quien algunos califica:
ran de «ortodoxo», pero que no lo es en la totalidad de su concepcidn para
los ojos oficiales soviéticos-; para este autor, el marxismo es una filosofia
de la praxis humana y no una disecacion de la dialéctica. Débese estar en
continuo contacto con lo histéric social concreto. Lombardo Radice, Lnpri-
ni y quienes se encuentran alred'dor de las revistas «Rinascita» y »Critica
marxista» no miran, por ejemplo, con malos 0jos un neomarxismo estruc-
tural

El grupofrancés presenta tres importantes nombres y quiza cuatro:
Henri Lefebvre, Lucien Goldmann, Louis Althusser -e el cuarto posible nom-
bre es el de Roger Garaudy. Tampoco parece disparatado afadir el nombre
de Jean-Paul Sartre a este circulo. Goldmann defiende la tesis de la corre-
lacién entre las tensiones socioecondmicas de cada fase historica y la civi-
lizacidn correspondiente, a través de la mediacion de la tensionalidad que
se especifica en el cambie civilizatorio (3). Lefebvre v Althusser se oponen

" A2ancuREN, J. L. L.: EIl nzarxisrno corno moral, Alianza Editorial, Madrid, 1968.
pag. 152. '-- :
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entre si en la concepcidn es tructuralista de «lo que hay». El segundo ha
puesto de relieve el cond icionamiento que padece el hombre por las estruc-
turas, y ha desarrollado los clementos es t ntclu cales que se hallan en Marx,
haciendo notar al propio tiempo coémo la idea de estructura que se encuen-
tra en la produccién de Marx resulta mas asequible desde el estructuralis-
mo. Lefebvre, por el contrario, estd convencido de que el método estructu-
ral no alcanza la realidad, confundiéndola con la objetivacion de. ésta. El
caso sartriano es particulae Jeau-Paul Sartre entiende que el marxismo
esta falto de una antropologia filos6hu”, la cual puede ser proporcionada
por su concepciodn existencialista.

Ll grupo polaco goza de un conjunto i nterensantisimo de pensadores
marxistas: Kolakowski, Hochfcld, Weselo.vski, Lange, Schaff. Estos dos ul-
timos son mas ortodoxos; no obstante, su pensamiento no es el estricta-
mente oficial soviético. El grupo polaco ha subrayado, en lineas generales,
los wvalores humanistas del pensamiento de Marx manifestandose en favor
de la liberalizacion.

Bajo el epigrafe de grupa con Lnu>oraneo puede presentarse a Gyorgy
Lukéacs, hangaro, a Karel Kosik, checoslovaco, y a Korsch, todos ellos, quien
mas quien menos, «soviéticazncnte no ortodoxos». El primero y el ultimo,
}a en 1920, presentan una nueva vision de Marx que choca con la soviética.
Kosik ha desarrollado una dialéctica (le lo concreto entendido como praxis
histérico-social, oponiéndose al dogmatismo.

Marcuse, Froom, Thier, Rubel, Lanshut, Axclos, se inscriben en otras tan-
tas modalidades y de marxismos heterodoxos, contemplados desde la Inquisi-
cion de Moscu. Al esparfiol Francisco Fernandez-Santos también cabe situarle
en la lista de «herejesx».

Ni que decirse tiene que el marxismo de Mao es heterodoxo seguin los
soviéticos,

La perplejidad al acercarse, uno, a la produccién de Marx no proviene
unicamente de tan variada interpretacion como acabamos de ver en pano-
ramica, sino también de la discusién en torno a los «dos Marx»: el primero,
filésofo; el segundo, cientifico. ¢Cuél de los dos seria el verdadero?, ';tal
vez los dos?, ¢no se da contradiccion entre ambos? El primer marxismo his-
térico se elabor6é desconociendo las obras de juventud de Marx. Sabemos
que los Manuscritos econdmico-filoséficos escritos en 1844 no se publicaron
integramente en su lengua original hasta 1932; lo propio sucedi6 con La ideo-
logia alemana. Y tuvo que aguardarse a 1927 para ver publicada la Contri.
bucion a la critica ele la filosofia de JJegel. Nada debe extrafiar, pues, que
tanto Rosa Luxemburg, como Kautsky, como Labriola, como Plejanov, pon-
gamos por caso, vieran en Marx un cientifico pero jamas a un filésofo.

Louis Althusser (‘) distingue dos estadios en el pensamiento de Marx:
el primero es ideoldgico v el segundo cientifico. Entre ambos existe una
verdadera «rotura epistemoldgica» que puede situarse en 1845. La ideologia
alemana constituiria, segin Althusser, la critica de la conciencia filos6fica
del «primor Marx». Durante la primera etapa, Marx no pasé de ser un ide6-

Lo (M AU IUSSER, L.: L. revolucién tedrica de Afari, lid. Siglo xxi, México, 1968, pags . 22-30.
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Figura 18.1. - Evolucién del pensamiento de Mana.

logo aunque se tratara de un ideélogo de izquierdas. Entre 18,10 y 1842 pro-
fos6 un humanismo racionalista-liberal inspirado en Kant y en Fichte, mien-
tras que de 1842 a 1845 pasé a un humanismo comunitario influido por
Feuerbach (5). Cada vez se aparta méas de Hegel. Los gycesos le fuercen a dar
el vuelco definitivo; la organizacion de la clase obrera francesa, con la «lu-

cha de clases' implicada siguiendo unas leyes propias al margen del quemo---
cer filoso6fico, le abre los ojos.

" LACROrx, J.: Panorama de la philosophie franraise conrernporaier, P.UF-, Par.
1966, pag. 131.
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Criticando al Marx joven, desemboca el propio Marx en el marxismo.
En el segundo periodo no realiza los analisis partiendo del ser humano, sino
de una realidad social econdmicamente dada. Se abandona el concepto de
r zatarafe za Ir uvrmm enfrentado al de individuo Ira 'nono, por un nuevo par
de conceptos: «fuerzas de produccién» y «relaciones de produccién».
Bitsakis (6), no obstante, considera que es esquematizar con demasia el
hecho de sefialar la ideologl’a alemana como el punto de Separaci(’)n entre
los das periodos marxianos, el ideologicoy el cientifico. ¢Acaso, pregunta,
es posible separar lo ideolégico y lo cientifico en la obra de Marx? El Marx
materialista-dialéctico sigue utilizando alin conceptos hegelianos residuales.
Dejando la tesis de Althusscr, lo indiscutible es que hay un salto, tanto
de contenido como estilistico, si se comparan los Manuscritos con EIl capital,
pongamos como ejemplo; hasta tal punto es esta asi que uno se ve tentado
a hablar de dos marxismos. Pero, probablemente, hablar de uno o de dos
marxismos, dentro ele la produccion de ,'liarx, dependa mas del método con
que sc aborde la obra que de la obra msma__ Asi, frente a Althusser, Jean
I Ivppolite (') rechaza corno disparatada la idea de considerar explicable a
Marx, a partir de 1847, por las solas obras de la segunda etapa, creyendo,
en cambio, que la clave de la economia de Marx es preciso descubrirla en
su periodo filos6fico. En la misma idea abunda el comunista polaco Schaff (3).
Por lo que se refiere a si hay uno o dos marxismos en Marx, nos incli-
namos, probablemente influidos por Schaff, a considerar un solo Marx ya
que, no atinando a descubir contradicciones entre ambos, creemos que se
trata de un pensamiento que no reniega de si mismo, sino que evoluciona,
se cientifrza, conservando empero la visiéon humanista original.

Materialismo histoérico

El pensamiento de Marx no pronuncia un juicio sobre el fenébmeno ca-
pitalista desde un saber trascendente, un ideal o una moral, pongamos por
caso, sino que se limita Unicamente -esta es, cuando menos, su preten-
sion- a mostrar de qué manera y por qué causas el capitalismo ha hecho
aparicion, destacando al propio tiempo cuales son sus posibilidades actuales
y cual es el fin que le aguarda, el cual no es otro que su desaparicion inevi-
table. El «xmaterialismo histérico» constituye el engranaje que da razén del
porqué la Historia ha seguido el curso que ha sido el suyo.

Marx, que habia sido hegeliano, opero una conversion de su pensamien-
to durante los afios del 1840 al 1847, segun precisa Hyppolite(9). Esta meta-

(°U Bisoa1S. E. i.: «La nature daos I'oeuere de Karl Niarx», en la revista [es études
piulosopleiques, n" 3, 1975.

(1 Hrreorra, 7.:  Eludes sur Marx ci llegel. Libraire .M9arcel Riviére et Cie, Paris,
1935. pag. llo.

(6 SUTAFT, Al Le marrisme et /'D~di ridt™. Libra iris Armand Colin, Paris, 1968, pags. 1360.

7 Hrrroure, J.: Obra citada, pag_ 102
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noia se tradujo en el «materialismo histérico» que es una forma part.cular
de dialéctica.

Marx estudia el pensamiento materialista en una obra que data de 1845
Y que lleva como titulo |a sagrada familia: Frente al «materialismo mecani-
cista», él se instala en el materialismo dialéctico. El mecanicista es un ma-
terialismo de corte metafisico que se entiende desde la distincién cartesia-
na entre la «res cogitans» y la «res extensa», mientras el dialéctico es un
materialismo antimetafisico, de raigambre britanica, que tienesu antecesor
en Duns Scoto quien llega a preguntarse «si no podria, la materia, pensar».

El materialismo de Marx quiere ser una ciencia real y no metafisica,
total y no parcelada, que ofrezca una explicacion unitaria de todo el hecho
humano- Si se apellida dialéctico dicho materialismo es porque, en vz- de
estudiar los «objetos» aisladamente, los aborda en sus relaciones, en su pro-
ceso. Hegel fue quien descubriod el valor de lo negativo, de la contradiccion
que anida en la realidad. Ahora bien, para Hegel, la dialéctica es pensada,
mientras que para Marx es histérica.

Tanto Marx como Engels concibieron el materialismo no «vulgarmente»,
sino tal como empezo a ser acufiado por Hegel, es decir, dialécticamente, y
por Darwin, es decir, evolueibnisticanente, Segin Marx, el materialismo no
es algo objetivo, contemplable por un sujeto. EI monismo materialista de
Marx es dialéctico; sujeto y objeto forman una unidad lucrativa, pero una.

Hemos de prestar atencidon a los conceptos hegelianos y marxistas de
la «dialéctica». La antigua dialéctica se fundamentaba en un principio que
ofrecia dos vertientes: por un lado una misma cosa no podia ser y no ser
al propio tiempo; por otro lado, el intelecto, ante dos proposiciones contra-
dictorias, se ve forzado a afirmar que una de ellas es abiertamente falsa. La
dialéctica que comienza con Hegel, por el contrario, hace de la contradiccion
el nervio mismo tanto de la realidad como del pensamiento. Sin «contradic-
cion», los entes serian inertes y la reflexion vacua y estéril. La dialéctica,
para Hegel, es el gran estimulante del ser o pensar.

Segun el pensamiento hegeliano, no existe la contradiccion absoluta;
ésta seria la nada. Tanto la contradiccién como la nada son realidades re-
lativas: se refieren a un aserto o a un grado de ser. Vistas asi las cosas(10),
Hegel no elimina el principio de identidad puesto que toda contradiccion
hace referencia a cierta identidad. La unidad dialéctica no es sinébnimo de
confusién de elementos contr9dictorios, sino unidad que tiene que atravesar
la contradiccioén a fin de establecerse de nuevo en un nivel superior. Amba-
mes de dar con el concepto de negatividad. La negacion de la negacion es
lo verdaderamente positivo, es el fundamento del ser, la real sustanci=a, el
principio mismo del movimiento.

Los marxistas no critican el Organon aristotélico, en el que ven la l6gica
entendida como exigencia de coherencia del pensar, sino el uso puramente
formal de dicha légica; tratamiento que conduce a una metafisica de las
esencias.

Desde 1843 a 1859, Karl Marx en colaboracién con Fnels realiza no

()  LFFM\BE, H.: Le »natérialisme dialectique, P.U.F. Paris, 1949. pag- 19-
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analisis critico del hegelianismo para desembocar en el «materialismo dia-
léctico».

Marx se mostré duro con la dialéctica hegeliana hasta 1858 en que co-
mienza una aceptacioén de la misma. Tanto La ideologia alemana como Mise-
ria de la filosofia, para citar (los obras conocidas, contienen expresiones de
desprecio respecto a la Légica de Hegel. Trabajando en la elaboraciéon de
la Critica de la economia politica (8159) y de EI capital (1867), superé Marx
el empirismo en que habia caido, al deshacerse de Hegel, y recobré de ma-
nera nueva la dialéctica, a base de analizar las conexiones internas de las
categorias econdmicas, Gracias a este nuevo paso era posible el rigor cien-
tifico. Lefebvre sostiene(’") que el origen tedrico y filoséfico del materialismo —
dialéctico es preciso buscarlo en la Fenomenologia de Hegel y no en la L6-
gica. En la primera de estas obras reside, para Marx, la clave de todo el a _
sistema hegeliano. =aa

Marx estuvo sometido por espacio de ocho afos -de 1840 a 1848- a
una lucha interna, polarizada entre «lo ideal» y «lo real,. Era el momento
en que se desembarazaba del legado hegeliano y apuntaba a un empirismo
que luego superaria. Este lapso de tiempo transcurre desde los primeros
trabajos sobre La filosofia del Derecho de Hegel hasta la publicacion del
Manifiesto Comunista. Digerido Hegel, la dialéctica ya aro es un proceso
intraespiritual, sino real, éntico. La dialéctica fuerza el espiritu y no vice-
versa. La dialéctica, tal como la concibe. Marx, mas que un dogma, es una
manera de situar los dos grandes elementos de «lo que hay»: la naturaleza
y la conciencia. La primera goza de prioridad. Si, para Hegel, la Historia
era la au torrcal izacién de la Idea, para Marx, la eicica» es también un pro-
ducto del proceso histérico. La historia se inicia con la lucha entre hombre
y Physis; el ser humano tiene necesidad de satisfacer sus exigencias biol6-
gicas, por ejemplo, y asalta la naturaleza en torno. Asi comienza la Historia,
rcalisticamente, materialmente. Mas tarde, los hombres, a lo largo de e"sfa
lucha, acabaran estableciendo relaciones sociales entre si. Estas se hallaran
en intima dependencia de las formas que adopte la lucha -técnicas, por
ejemplo- entre ser humano y naturaleza. El sujeto -podra escribir enton-

ces Karel Kosik (u2)- es siempre un sujeto social, a pesar de que sea gra-
cias al cognoscente que el mundo existe como cosmos, como orden divino
o como totalidad. La actividad que conoce la realidad natural o humano-,
social es siempre una actividad del sujeto social.

Desde 1845, Marx profes6 verdadera devocion al materialismo historico;
culto personal que no terminaria hasta el dia de su muerte. En el discurso
gue su amigo Engels pronuncié sobre la tumba de Marx recordé precisamen-
te este objeto de veneracion de Marx, diciendo que: «Asi como Darwin ha
descubierto las leyes de la evolucion de la naturaleza organica, Marx ha des- lenlhldsa uploanpad lehalew uolaonpoJd
cubierto la evolucién de la historia humana».
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léctico» y «materialismo histdrico», con lo cual se confunden algunos extre-
mos que es preciso deslindar.

El materialismo histérico sera, pues, dialéctico desde el primer momen-
to, pelo este hecho no conlleva la aceptacion del materialismo dialéctico-
El materialismo dialéctico se situa tarde en la vida de nuestro personaje, y
aun hay quien discute si realmente lo aceptd. En la esfera del materialismo
histérico, la naturaleza esta considerada en funcién del hombre; de la na-
turaleza, humanizada ya de algun modo, se parte hacia la sociedad socialista,
gracias al trabajo y a la cultura humana que actuan de mediacion. En el
ambito por el contrario, del materialismo dialéctico, la naturaleza disfnita
de un movimiento dialéctico autébnomo, en el seno del cual tiene lugar la
historia de los hombres como un momento y una parcela de la gran dialéc-
tica natural. El materialismo dialéctico abraza, de esta suerte, al materialis-
mo histérico como el todo a la parte.

Proseguimos con la exposicion del materialismo histérico. Se puede ca-
lificar de «idealista» aquel que descuida los hechos constitutivos de la rea-
lidad v presta atencién desmesurada, en el terreno axiolégico, a los fenéme-
nos derivados. Karl Marx se encuentra en el polo opuesto al del hombre
idealista. La concepcion materialista de la Historia, mas que una ciencia,
es un criterio de interpretacion cientifica: los hechos medulares de «lo real»,
aquellos que permiten elaborar la anatomia de la sociedad civil, es preciso
buscarlos en la economia politica Para Marx, la base real de cuanto hay
-s6lo hay historia- es la base material de la sociedad. Esa base, o infra-
estructura, es la que vamos a precisar.

En toda sociedad hallamos una dialéctica entre «fuerzas productivas»
y «relaciones de produccidén»; una dialéctica que aparece lineal, sencilla, en
un primer momento. Las «fuerzas productivas» son multiples, mas una hay
que salta al primer plano: el hombre mismo, entendido como «fuerza-tra-
bajo» que se esfuerza en la humanizacioén de la naturaleza. Las «relaciones
de produccién», o relaciones que se establecen entre los hombres al produ-
cir, también son varias, pero particularmente llama la atencion la relaciéon
«asalariado-propietario». Cuando, con el transcurso del tiempo, se desarro-
Ilan las «fuerzas productivas» -las técnicas por ejemplo- y las «relaciones
de producciéon» quedan como antes, se produce una contradiccién en la
«base» real de la sociedad. Lo comun es que una contradiccién vaya acom-
pafiada cie una época de revolucién social que tendera a implantar una nue-
va <.estructura econdmica de la sociedad». La Historia progresa con esta
dialéctica que de todas formas es mucho mas compleja de lo que aparenta
con su simple enunciado.

Acabamos de hablar de la base real o infraestructura de la sociedad,
pero resulta evidente que la descripcion fenomenolégica de una sociedad
no acaba en la descripcién de sus fuerzas econémico-materiales -«fuerzas
productivas» y «relaciones de produccién»-, pues en ella se descubren otros
datos copio son las obras de arte, las instituciones, las creencias, el derecho,
el Estado, los partidos politicos, las costumbres, etc. Lo que mas importa
para un buen entendimiento del pensamiento marxista es saber qué tipo de
relacion se establece entre la base real y este conjunto de realidades que la
historiografia puede describirnos en un momento dado, y que llamamos
superesrructura de una sociedad. Con animo de precisar: denominamos in-
fraestn<ctara g pase a las «fuerzas productivas» mas las «relaciones de pro-
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duccioén», y llamamos superestructura tanto a la actividad como a los apro-
ductos» de la conciencia.

En lineas generales se puede afirmar que el marxismo sostiene que la
historia de la superestructura no es otra que la historia de la realidad eco-
ndémica y social -la infraestructura-, la cual historia da nacimiento a la
primera.

Traemos un resumen ele las fuerzas motoras de la Historia, resumen
inspirado en Politzer (u). Segun el marxismo:

1. La historia es obra hunana.
2.  La accion realizada por la historia esta determinada por la veieurtac-
3. Dicha voluntad es expresion de las ideas vigentes.

4. Las ideas son el reflejo en el campo de la conciencia de tés condi-

ciones socidles donde se engendran,

5. Las condiciones sociales determinan las clases sociales c las luchas
que se establecen entre ellas.

6. Dichas clases, a su vez, estdn determinadas por las cordiciorzc eco-
némicas.

Las sels capas superpuestas descansan en Gltima instancia sobre la sexta.
No hemos traido nada nuevo, pero es muy probable que més de un lector
se haga més cargo asi del juego entre base y superestructura.

E1l hombre hizo su aparicién el dia en que un ser se encard con la na-
turaleza, dando origen con ello a la técnica -una hacha de piedra, por ejem-
plo-, dando existencia a las «fuerzas productivas». La relacién dinamica y
bilateral «hombre-naturaleza» constituye el punto de arranque de todo el
engranaje socio-histérico. Las diversas técnicas dan nacimiento a relaciones
de propiedad o «relaciones de produccidén». El conjunto de «fuerzas y de
«relaciones» es lo que Marx llamf base real de la sociedad.

Por encima de la base o infraéstructura se sitdan todos aquellos elemen-
tos de la sociedad que es costumbre Ilamar «productos del espiritu», como
el arte, la politica, las instituciones, las ideologias -la religién y el fascismo,
pongamos como ilustracion-, el derecho, el Estado. A este conjunto se le
denomina superestructura.

Marx es materialista porque determina la historia del pensamiento -su-
perestructura- con la historia del ser -base-. La accioén de los valores
espirituales en el curso de la Historia esta posibilitada, aun en su propia
entidad, por el desarrollo econémico.

@) Pociirzart, G.: Principes élémentaires de plrilosophie, Ed. Sociale paris. 1961.
pags. 214-215..
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Antropologia marxista

¢Qué idea posefa Marx dei ser humano? lle ahi un interrogante suma-
mente importante para saber a qué atenernos respecto a la educacién mar-
xista.

El vigésimo Congreso del Partido Comunista soviético liberé a muchos
intelectuales comunistas del dogmatismo staliniano, con lo ha progresado
ampliamente la interpretacion humanista de los escritos de Marx. Antes se
couocian ya sus Dorna tle juveiend, pero Cl corsé impuesto por Stalin -en-
diéndasc su «dogmatsmm, no nennitia pensar en libertad.

El Marx humanista entra de heno en el pensamiento occidental. Auto-
res como Erich Fromm y Rodolfo Manclolio rescataron a Marx de la herme-
neutica oficial moscovita, oceiden taliza 0 Colo.

Quien se niega a admitir la existencia de un luunanistno marxista es el
comunista francés Louis Althusser.

El humanismo de Marx tiene mucho que agradecer al antro pologismo
de Feuerbacli con haber éste recibido tan duras criticas de aquél, por su na-
turalismo de miras cortas. Feuerbach habia logrado que la antropologia teo-
céntrica cediera el paso a una entropologia antropocéntrica. Marx tenia que

enlazar la antropologia con los factores sociocecondémicos.

erdad Error
ciencia-inductiva—g O dolos (Francis Bacon)
iencia .ideas» (Kant)
iencia 9 > sublimacion (Freud) (ilusién)
ciencia 4 O poesia (Positivismo légico)
, ciencia= 4 0O «ideologia» (Marx)
elemento
ideologias secundario
o derivado
. . formas de conciencia
elemento Realidad social d
primario € una concreta

realidad social

Figura 18:5. - Origen de las ideologias.
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Lo primero que llama la atencidén en la antropologia de Marx es su ra;-
lismo.

Marx ha mostrado que una politica, la que sea, fundada en el =hombre
en general», en la «justicia en general, y en la- «verdad en general, una voz
ha abandonado los sitiales de la vision contemplativa y se tia intercado c:
la historia concreta, acaba siempre funcionando en provecho de unos en--
tos. Su humanismo se desentendera del «khombre en general,,-, dado que 1
resultados del mismo son inhumanos. También aparece su realismo al re-
garse a admitir la distincion de tenias econdmicos, politicos, Plosdlicos, _ " -
ridicos, sociales, religiosos..., porque, de admitirla, se pierde pie sobre
de bulto, intentando entonces descansar sobre la sombra. Marx apunta
constantemente a la convergencia y engranaje de todas estas cuestiones; si--
plemente porque andan imbricadas en el devenir histdrico.

Marx enfoca al hombre con el maximo realismo. La filosofia orome:c
siempre la Vida, el Bienestar, la \Verdad, es decir cosas totales y eterna;,
pero jamas las proporciona de hecho. EIl pensamiento filos6fico, es, por
tanto, insuficiente y deberia ser suprimido. Al ser humano se le encuen.—__
mas alla del pensar; se le halla en «lo real. Muy temprano cavoé Marx e:
la cuenta del riesgo que se encerraba en la alienacion hlosri:ica; a par.
de 1843 atacara la actividad de la conciencia proponiendo una reduccion s
cioloégica de la misma.

No se define el hombre con relacién a nada que no sea él sismo, conce-
bido como quehacer histoérico.

Para Marx, el hombre es histérico, no metafisico. Feuebach, después de
destruir la idea de Dios, continud presuponiéndola al admitir una esenc__
universal del hombre, la cual suponia un creador para fijarle tanto la vos
cion como el deber- Marx advirtié que el ser humano es una realidad aniez-
mente terrenal y totalmente intrahistérica. El «materialismo historico» --
pera la filosofia feuerbachiana; la creacion del hombre por si mismo es _a
proceso real.

Dos fundamentales y fundantes caracteristicas posee el ser humano se-
gun Karl Marx: es un ser natural y un ser social. En los d4anuseritos de 144
escribe: «En cuanto a ente natural, el hombre viene dado». Originariamen:e,
por tanto, el hombre no es mas que Naturaleza, un pedazo de la mis &
En la base de todo lo humano tep amos la naturaleza biolégica y matera.

La segunda de las caracterisRcas es la mas original: el hombre es
ente social. El ser humano no es'puro animal.

El ser humano ha sido creado por la sociedad, al propio tiempo que crea
a ésta. Se trata de una conviccion que se halla tanto en los Marrasscri.es
de 1844 como en la Contribucién a la critica de la filosofia de! Derecho c+
Hegel.

bjetivivado (el -yo.)

El hombre I correctamente = simple objetivacién

objetivado o eosiflcado

(sus eproductos 1 1 ideolégica filosofia. reiigién 1

incorrectamente = alienacién < soclopolltica (Estado _1

onémica o -tetichisa de la mrercarcr-
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Resumiendo con el mismo Marx el par de caracteristicas apuntadas,
diremos que el hombre es un «ser natural» y un «ser genérico». Con estas
formulas un tanto ambiguas, Marx designa las relaciones que el hombre
tiene con la naturaleza y con la sociedad. El primer grupo de relaciones se
origina porque cl ser humano es un sujeto lleno de necesidades y dirigido,
por tanto, a objetos. La relacion mas significativa de este grupo es el tra-
bajo, gracias al cual, el hombre se autofabrica, transformando los objetos
para dar pabulo a sus necesidades. Pero el hombro también es el centro de
las relaciones sociales, y para que llegue a autocrcarse es imprescindible que
realice su «ser genérico», es decir, social e histoérico.

La enajenacion humana es no dato irrecusable. Se trata de una aliena-
cion profunda y no superficial como creyera Foucrbac i, Para éste, la reli-
gion ciertamente enajena, pero el hombre que la elabora podria sin mayo-
res esfuerzos entrar en posesion de si mismo porque, en cl fondo, ya esta
conciliado consigo mismo- No es éste el punto de vista de Marx; seglin éste,
si se produce religion -que es una forma alienada- es porque el productor
de la misma esté intrinsecamente alienado.

En el campo de las elicnaciones, se da una axiologia; existen alienacio-
nes superficiales, pero hay una «alienacidn-base». 'Poda la teoria de Marx
descansa en la hipdtesis de que existe una alienacion tal que no sélo sea

abstraccién, sino que también sea realidad. Si tal alienaciéon existe, lleva

consigo el hontanar de su propia supresién y con ello la eliminacion de las
demas abstracciones alienantes.

cho de i
{ mismoe en Prove Dies
a9
El h se ha perdido

- E1 h, ha perdido su accidén en provecho del

\ religiosa =

filoséfica. Pensar
Alienaciones
histéricas
e politica. _ gy 1y ha perdido su libertad en
hombre ) P provecho del

= Estado
laboral. i
El h. ha
Perdido

fruto de su
trabajo en pro vechodel

Marx anula sucesivamente las alienaciones religiosa, filosofica, politica
y social, a fin de enfrentarnos, por ultimo, con la alienacién fundamental que
es la econémico-productora. Aqui reside la clave del mal, pero también la
clave de la salvacion. Una vez que se haya tomado conciencia del hecho,
sera posible fabricar el hombre definitivamente, luchando en contra de la
«alienacion-raiz

Como también predicaron Hegel y Feuerbach, Marx pretende hacer coin-
cidir el individuo con el universal

genérico. |a diferencia reside en que Marx_ -

w U w M Wla u sa u " K
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da un contenido muy preciso a este universal: el «ser genérico» del hombre
no es otra cosa que el conjunto de relaciones socioeconémicas que permiten
que todos los sujetos humanos satisfagan solidariamente sus necesidades
constitutivas.

H fH H o= H

hombre alienado revolucién y trabajo hombre total o comunista

;sociedad) (naturaleza)

No solamente el trabajo es mediacion entre el hombre } la naturaleza,
también desempenia el papel de mediacién social; fundamenta la consstitu-
cion de toda sociedad.

El segundo gran método antropogenético es la revoucidn. Marx esta
convencido que el ente humano, tanto como especie que como individuo de
la especie, es un producto histérico-social.

Esta conviccion le conduce a modificar la sociedad -revolucién--- a fin
de obtener una humanidad nueva.

Si el hombre esta enajenado, deshumanizado, se debe a que su manera
alienada de trabajar engendra la propiedad privada, la cual, a su vez, re-
fuerza tal forma de trabajar. Para liquidar en su raiz la deshumanizacién
es indispensable abolir la propiedad privada.

La revolucidn, pues, se dirigira principalmente a la supresion de la pro-
piedad privada de los bienes de producciéon. De momento, los instrumentos
de produccion se pondran en manos del Estado -fase socialista o colecti-
vista-, en espera de poder implantar el comunismo en su dia.

Una dificultad interna asoma en el tema de la revolucion. ;Qué influen-
cia tiene sobre ella la contradiccién entre «fuerzas productivas» y «relacio-
nes de produccién», o sociales? (Y qué peso hay que atribuir a la voluntad,
a la «conciencia»?

Si los hombres no caen en la cuenta del hiato intolerable entre «fuerzas
productivas» y «relaciones de pJJoduccién», la revolucidén no se dispara por
muy a punto que estén las corl'diciones objetivas.

Preciso es abolir la «alienacion» mediante el trabajo p la revoludon.
Y ahora cabe preguntarse: ¢para qué?, ;para ir adénde? Segun se mire, el
pensamiento marxiano es una filosofia de la Historia y esto quiere decir que
la historia humana no es una suma de hechos contiguos -decisiones pzrt
culares, ocurrencias, descubrimientos, instituciones, intereses-, sino un con-
junto de hechos continuos -con continuidad, en vez de simple wxtaposi-
cion-. Y si hay continuidad, y no absurdo de pura cantidad, es debido a
que, con el movimiento historico, se va a alguna parte. La historia, de esta
suerte, es una totalidad en sucesiéon que se dirige hacia un estado privilegia-
do que confiere sentido al resto.

El proletariado desempefia un papel soteriolégico en la tesis de Marx.
Habra salvacion colectiva llevada a término por un grupo particular; algo
asi como «la salvacion de todos realizada por el pueblo judio.- ElI Marx joven
conocio la tradicion, judeocristiana. La mision liberadora del proletariado
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es hecesaria y universal. La Historia se dirige hacia una salvacion; esta,
pues, orientada y es inteligible.

El hombre se rci ntegrara a si mismo, al final de un proceso socioecono-
mico que iden ti f1 eara producciéon y consumo, necesidad y disfrute, trabajo
y libertad. Suprimidas las alienaciones, el sujeto sera plenamente objeto, y
éste quedara penetrado de, subjetividad; la justificacion ocupara el lugar del
desajuste.

Una sintesis superior, que pondra punto final a las contradicciones, es
el término justificador de todo el proceso comunistizante. Este término bea-
to sera cl hombre toral, universal, el hombre que se hallara en la plenitud
de su personalidad. El objetivo de todo afan marxiano, aun en su libro £/
capital, no es otro que la obtencion de este «hombre nuevo% totalmente
desalienado. El «khombre total,., es uno con la naturaleza y totalmente iden-
tificado con la sociedad; es el Jtanrbre commista, el comunitario por exce-
lencia.

La reconciliacion en la sociedad marxista sera total. Se habran suprimi-
do las alienaciones y se instaurara por primera ccz el hombre, el hombre
entero y completo Con ello se terminara la prehistoria y comenzara la ver-
dadera historia humana.

Varias sefales anunciaran tanta perfeccién v bienestar; sefalarnos tres,
siguiendo a Marx. Ya no habra Estado, ni partidos, ni clases sociales. Si el
Estado es el instrumento de que se vale una clase social para dominar a
las otras, resulta evidente que cuando va no existan clases sociales, al Esta-
do le tocara desaparecer.

El signo mas evidente de que un grupo humano ha llegado al final, al
comunismo, es la ausencia de clases sociales. EI dominio politico de la clase
obrera, predicado en el Manifiesto, parece indicar la sobrevivencia de clases
sociales, pero esto es puramente metodoldégico; al término del trayecto, nos
dice Marx en Miseria de la filosofia, ya no habra dominio alguno de clase
social, dominio que culmina siempre en una violencia politica.

Sobre la desaparicion de la division del trabajo -otro signo de la so-
ciedad comunista-, tiene Marx un texto abiertamente utépico en | 3 jdeo-
logia alemana; escribe: «En la sociedad comunista, la sociedad ordena la
produccion general y me da asi la posibilidad de hacer hoy esto, mafana
aquello; de cazar por la mafana, de pescar por la tarde, de cuidar el gana-,
do por la noche o criticar mi misma alimentacion, sin devenir ni convertir-
me por eso en cazador, ni en pescador, ni en pastor o critico, siguiendo, no
obstante, mi gusto». El trabajo serd, afirma Engels en el Anti-Diihring, un
placer. EI trabajo dejara de ser oposicion entre labor intelectual y labor
manual, convirtiéndose en necesidad vital, sostiene Marx en Critica del pro-
grama de Gotha.

Toda la politica de Marx descansa sobre una finalidad presupuesta que
ne pertenece al terreno de los hechos, sino al de la voluntad; el hombre
toral, la sociedad comunista, la desaparicion de las clases y del Estado, la
liquidacién de la especializacién laboral... constituyen una escatologia que
se halla en el mismo plano que la sociedad cristiana o la sociedad burocra-
tica de Hegel.

Aun en el supuesto de que la humanidad alcanzara el estadio beatifico
comunista, quedarian todavia varios problemas por resolver, tales el cono-
cer, el amar, el ser amado y el tener que morir y padecer enfermedades.
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La sociedad comunista, con ser muy perfecta, sera -si adviene- muy im-
perfecta y andara muy trabajada de problemas varios y graves para el
hombre.

Después de haber contemplado en escorzo la antropologia de bta-x, na-
die va a dudar del papel que le queda reservado a lo que otros llamamos
persona humana. Marx no ve en la personalidad ninguna caracteristica d-
espiritualidad y, consiguientemente, de autonomia con relacién al mundo
material, al conjunto de seres humanos reales. La ,personaliciid» es un pro-
ducto social; esté en funcién de las relaciones sociales.

Schaff (") expone la concepcion marxista en torno a la ontologia del ir.-
dividuo en estos términos: «El individuo es una parcela de la naturaleza y
de la sociedad, y este hecho determina su estatuto ontolégico. Es una parte
de la naturaleza, dotada de inteligencia y que transforma conscientemente
el mundo, y, como tal, el individuo forma parte de la sociedad. Como tota.
lidad natural-social no tiene necesidad para ser comprendido de ningun fac-
tor que- se halle al margen de la realidad objetiva». La antropologia marxis-
ta, por lo que acabamos de considerar, es maximamente antropocéntrica.

La concepcidn antropolégica ele Marx conoce, pues, dos vertientes: una
negativa, consistente en suprimir las alienaciones, y otra positiva, proponer-
se realizar al hombre total.

Suchodolski (15) al enfocar la antropologia filos6fica marxista subraya
el hecho de que Marx se apart6 del sensualismo por ver, éste, en el ser hu-
mano un ente totalmente pasivo, como también se distanci6 del idealismo
hegeliano por perder, éste, al hombre en la teoria. Segun Marx, el ser hu-
mano no se realiza ni en el pensamiento contemplativo ni en las sensaciones,
sino en el trabajo. Por rechazar toda forma idealista también criticé Marx
la reforma de la conciencia operada por Feuerbach; s6lo en la practica re-
volucionaria puede salvarse el hombre.

La pedagogia surgida de los anteriores presupuestos antropofilos6ficos
se destacara de las pedagogias liberal, nacionalista, religiosa y moral, natu-
ralista, utilitaria, personalista y culturalista. Sera -o tendria que haber
sido- una pedagogia antropogenética vinculada con el trabajo y la revo-
lucion.

Los herederos t

Los herederos de Marx han sido y son maltiples. VValga una breve leta-
nia: Kautsky, Labriola, Bernstein, Sorcl, Plekanov, Axebrod, Lenin, Stalin,
Rosa Luxemburg, Lucaks, Gramsci, Bauer, Trotsky, Mao, Tito, Kardelj, Ho
Chi Minh, Fidel Castro, Che Guevara, Kruschef, Marcase, Lefebvre, Garaudy,
Althusser, Dubcek, Ota Sik... Entre ellos se dan divergencias mas que subs-

™ Scturr, A.: Obra citada, pag. 113.

(")  SuarooorSKt, B.: Fundamentos de pedagogia socialista, Ed Laja, Barcelona, 1976,

. pags. 219-242. .
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tanciosas. Piénsese ademas en los modelos tan diversos de sociedades que
ha producido el trismo pensamiento de Marx: sociedades soviética, yugos-
lava, china, checoslovaca de Dubcek, cubana... Y la recientemente dibujada
por el eurocomunismo.

En el tomo IV de La filosofia contenrporaraea('a), Kolakowski lanza la
idea de que las diferencias que presentan los comunistas actuales, tanto en
lo tocante a la teoria como en lo referente a la accién, tienen su fuente de
origen en las diferencias qtte ya hubo entre Marx y Engels. Este ultimo in-
tegraba completamente la historia del hombre en el proceso de la naturale-
za, Para Engels, el materialismo histérico es s6lo una parcela del totalizador
materialismo dialéctico. La dialéctica de la naturaleza impera en la historia
humana: se trata de un naturalismo. Marx. en cambio, ve en el mismo
6ombre la raiz del hombre. Mientras para Engels sélo hay ciencias, segun
,Marx sélo hay praxis. Engels de esta guisa se presta mas a una interpreta-

cion «reformista» mientras Marx puede interponerse facilmente en términos
«revolucionarios».

Utépico (Owen, Fourier, Blane, Saint-Simon-1 tradicional
(URSS, Polonia.
modelo Bulgaria...)
soviético .
eurocomunista
(Italia, Francia,
Espafia)
-bolcheviques. (partidos modelo
(Lenin) comunistas) | maoista (China, Albania)

- Marxista
¢ ia lis mo (cientifico) modelo yugoslavo
A
partidas socialistas fe,g. el de Allen-
. ) de en Chile)
mencheviques»
(Manto») . . .
partidos socialdemocratas ( e.g. en
Alemania Federal) (no marxistas)
Anarquista

Vamos: [ g pleilosopliie conteniporaine (4 vol.), Ed. t'rfn, Paris, 1972.
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Al referirnos a los herederos de Marx pensamos propiamente en los
tedricos y no en las realizaciones politico-histéricas, algunas de tas cuales
presentan serios visos de fracaso en vistas a forjar al «khombre nuevo». Asi
la Republica Democratica Alemana confesé su fracaso cuando en 1961 tuvo
que construir un muro, pues ya habian escapado casi tres millones de ciu-
dadanos hacia la Alemania Federal. El fil6sofo Ernst Bloch, a pgsar de coaS
siderarse marxista, también tuvo que huir. Mas recientemente las autorida-
des expulsaron a protestatarios: al poeta Peter Huchel, al también po_:a
Wolf Biermann, el escritor Juergen Fuchs..., formados ya en la nueva
ciedad sin clases.

El marxismo occidental ha producido la Escuela de Frankfurt -Adorno,
Horkheimer, Habermas, Benjamin, Marcuse- gque posee una riquer indis-
cutible; no obstante, abandonamos su presentacién limitandonos a unos cc'
cos herederos, significativos a titulo muy diverso: Lenin, Mao y =ithuss
Las distintas pedagogias marxistas acusan la hermenéutica de Mar" Zll e --S
privilegiada.

Lenin desarrolla aspectos de la obra de Marx y los aplica a loe proble-
mas histdéricos de su época. Por tratarse de un tema discutido en _a actua
lidad nos centramos en él; nos referimos a la «dictadura del prole-ariado..
Marx empled raras veces esta expresion; con todo, la utilizé en once ocasi-,
res. En carta de Weydemeyer, de 5 de marzo de 1852, escribe, por ejemplo,
gue la lucha de clases conduce necesariamente a la dictadura del proleta-
riado.

Sin embargo, Marx llamé la atencidn sobre la diferencia entre «dicta

de el proletariado ejercer la dictadura?; la respuesta la proporciona Ler=
y no Marx. En La enfermedad infantil del comunismo, Lenin defcadia en
1920 que dicha dictadura la ejerce el proletariado organizado en sus cSo-
viets», los cuales han de estar dirigidos por el partido comunista bolchevi-
que. Tal dictadura, dirigida por el Partido, prosigue Lenin en la misma obra,
sera durisima, sangrienta y no sangrienta, violenta y pacifica, militar y eo -
noémica... Este encarna los intereses histéricos de la clase obrera cowirtiéa-
dose en la vanguardia de la misma. El Estado, y un Estado fuerte, persistir
durante la dictadura del proletariado -del Partido.

Mao Tse-Tung proporciona »na interpretaciéon de la obra de Marx muy
diferenciada. Concibe la revolucién socialista como un movimiento ininte-
rrumpido mediante el cual el hombre transforma su visién del mundo dando
lugar a una nueva civilizacion. La superestructura socio-histérica -ambitos
institucional e ideoldgico-- es algo mas que un reflejo de la infraestructura
de produccién. «Cuando las superestructuras tales como la politica- la aif-
tura, etc., impiden el desar_ollo de la base econdmica, las reformas polfti
y culturales pasan a ser los factores mas importantes y decisivos» (u). El
proletariado es mas que una clase econémica, transformandose en manos
de Mao en un «talante» que debera sobrevivir aun en el momento en qL'r

(°) Mao Tse-rovc: Cuatro tesis filosoficas, Ed. Anagrama, Barcelona, 1974. p5g- Ci



UUuuuUUHHTI.EIIJ

400 OCTAVI FULLAT

las condiciones materiales de la existencia se acerquen a la abundancia. Mao
acusa de arevisionistasv a cuantos creen que las solas estructuras econdémi-
cas pueden engendrar el nucvp talante moral.

111 la renovacion de la supe restrucVV ra, o mentalidad, pesan mas las
masas que, el Partido: <~El pueblo, y unicamente él, es la fuerza motriz, el
creador de la historia universal» (1<).

Dado que todo cuanto se ha obtenido mediante la lucha sélo puede
conservarse con ella, la revolucion sera permanente; cambiaran dnicamente
las armas del combate- Los ideas socialistas, y so6lo las ideas, sirven para
combatir las ideas burguesas.

Althusser se inscribié en el Partido comunista francés cuando tenia
30 anos. Fue en 1948. Con su vuelta a los textos marxianos rompié con el
dogmatismo grisaceo que se 1 im il aba a citar a Marx como otros citan la
Biblia: es decir, al margen de todo analisis tedrico serio.

El verdadero marxismo de Marx, segun Althusser, no se inicia hasta los
afios 1545-1846 con la elaboracion de «la Ideologia Alemana». Durante di-
chos afios colocé la «ruptura ep isten;oldgica» que separa el Marx joven del
Marx maduro. Después Althusser ha precisado sus afirmaciones sefialando
que la »ruptura epistemoldégica» de Marx constituye una continuidad pro-
gresiva que no termina hasta la muerte de Karl. No resulta comodo, desde
tal perspectiva, leer a Marx ya que se trata de descubrir el verdadero mar-
XismMo a |o largo de la obra marxiana desde 1846 hasta su deceso. La clave
de esta lectura la encuentra Althusser en la lucha de clases, la cual se halla
ala vezen el centro del pensamiento marxista y en el centro de la vida
obrera- Marx transformo la experiencia politica, que habia tenido en el mo-
vimiento obrero, en teoria cientifica. Los griegos entregaron a la humanidad
el ambito matematico, a partir del cual Platon elaboré su filosofia. Galileo
descubrio el continente fisico, sobre el que Descartes produjo su filosofia.
Marx tunda a la vez una ciencia nueva --el materialismo histérico- y una
nueva filosofia -el materialismo dialéctico-, nacida de la reflexién en tor-
nl o a la ciencia de la historia. La nueva filosofia es radicalmente politica y
s6lo puede inteligirse desde la lucha de clases. La filosofia es la misma lucha
de clases en la teoria. «La historia es un inmenso sistema natural-humano
en movimiento, cuyo motor es la lucha de clases. La historia es un proceso,
pero un proceso desprovisto de sujeto»(*).

Makarenko y Blonskij

Makarenko hace una confesion explicita y cordial de su fidelidad al mar-
Xismo; esta seguro de poseer la verdadera pedagogia soviética, est4 conven-
de haber logrado la interpretacion educacional mas ortodoxa del pen-
samiento marxista. Al hablar de su colonia «Gorkiw, dice: «Estoy perfecta-

Mar Tse-rusc: Ceations du Présidcrzt Mao Tse-lon , Edi. en langues étrangéres
Pequin, 1972, pag. 146- ° 9 geres,

@) Arrnrssni, .0 Réponse & Jolm Lemis, ['d. Maspéro, Paris, 1973, pag, 31.
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mente convencido de que aqui, en la colonia, tenemos la auténtica pedagogia
soviéticay, es mas, de que en casa impartimos la educacién comunistas (X).
La interpretacion pedagoégica del marxismo establecida por Makarenko goz
del favor oficial a partir de 1929, afio en que el general Bubnov sustituy6 a
Lunatcharski en el ministerio de Educacion publica, y el mismo afio de ir
expulsion de Trotsky de la U.R.S.S. Antes de esta fecha, Makarenko era mi-
rado con recelo.

A los diecisiete afios, Makarenko obtuvo el titulo de maestro. Cocia e.
afo 1905. En 1914 obtuvo una beca en el Instituto Pedagoégico de Poltava,
alli simpatizé con el movimiento bolchevique que, hasta entonces, sélo ha
bia conocido vagamente. Leyo6 con devocion a Marx, a Engels y a Gorki-

Nombrose a Makarenko director de una investigacién educativa cue e.
denominaria «Colonia Gorki» 6 centro situado cerca de Poltava. Corria el mes
de septiembre de 1920, y él1 pasé aquel invierno leyendo obras pedag&e cae
Los muchachos que debia educar eran seres abandonados y delincuentes
y su numero llegdé a los ochenta.

El 8 de julio de 1928, Gorki en persona visité la Colonia que oste ntab_
su nombre. Seguidamente, Makarenko abandoné la direccién de la misma
puesto que su método no era considerado »soviéticos, por los dirigentes ucra-
nianos.

Makarenko paso6 a dirigir la Comuna »Dzerjinski » a la que él denom.
nacia «Colonia Primero de Mayo», en el otofio de 1928, y permaneces-‘a z
frente de ella hasta 1935.

En 1935, a los 47 afios, Makarenko fue nombrado vicedirector de la
Seccion de Colonias de Trabajo, en Ucrania.

Los acuerdos del Comité Central del Partido comunista ruso, el 5 de
mayo de 1936, declararon oficialmente ortodoxa la Pedagogia de Makai-enke
contra la propugnada por sus adversarios.

Makarenko se apropi6 totalmente del sentido realista del hombre eomc-
nista. La pedagogia no puede ser el resultado de una reflexién , sino el re-
sultado de una experiencia, de una observacion. La pedagogia makarenkianz
no es impuesta desde el interior, sino ofrecida por el contorno. i«Yo cree
que un medio -aducatjwo sé6lo puede ser obtenido a través de la exg-ranciz
comprobada y confirmada por los resultados de ciencias como la psicologia
y la bdghian (21). Dstyg ciencias de os datos. Nada mas. La pedagogia se
instala dentro de la Historia ente#dida dialécticamente.

La pedagogia de Makarenko formaria verdaderos proletarios, es decir,
hombres conscientes de la realidad en situaciéon. En la Colonia Gorki, los
muchachos han de «vivir honestamente, corno auténticos proletarios. para
ser, al salir de la Colonia, auténticos Konsomols que proseguiran inmedia-
tamente la construccién y la consolidacién del Estado proletario» (r)- Y es

(a) MAKARESKO, A. S.: Poéme Pédagogique, (II), Ed. en langues étrangéres, Mos,L.
pag. 254'.

(11) MAKARENKO, A. S.: Problemi delleducazione scolastica sovietica, citado por Braida
en Makareriko, Ed. La Scuola, Brescia, 1959, pag. 59.

©) MACARszxo, A. S.: Poéme Pédagogique (I11), Pag. 209.
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que la verdad reside en el proletariado, en las masas. Marx no ha inventado
una filosofia para el proletariado: en todo caso ha realizado una filosofia
del proletariado.

Desde los primeros tiempos de la Colonia Gorki, Makarenko lleg6 al
convencimiento de que el éxito de la educacién no depende de los libros,
sino de la actividad capaz de corregirse.) <,El principal beneficio que obtenia
de estas lecturas fue la conviccién, que mo repente se transforma en certi-
dumbre, de que no ponian entre mis manos ninguna ciencia ni teoria algu-
na, y que éstas debian ser extraidas de la suma de fenédmenos reales que
pasaban ante mis ojos,, (a).

Lucho especialmente contra los materialis tas mecanicistas que, en el
terreno de la pedagogia 6 se rabian inspirado de Dewev, Asi, durante la ins-
peccidén que soportd cuando estaba al frente de olonia Gorki, hubo el

siguiente didlogo entre los inspecotres y Makarenko:

-¢7 enéis gabinete de Pedagogia?
-No, no lo tenemos.
-Pues, entonces, ¢ cémo estudiais la personalidad?
-¢La personalidad del nido? -pregunté con la mayor seriedad posible.
-Si, claro, la personalidad de vuestros alumnos.
-¢Y Por qué es preciso estudiarla?>(").

Makarenko se centra en la ortodoxia mas pura del marxismo, admite
plenamente el valor de la dialéctica en su sistema educativo y se aparta del
materialismo vulgar. Afirma claramente que<mmgun medio puede ser de-
clarTdnmutable o siempre Gtil operando del mismo modo. La Pedagogia
es una ciencia dialéctica que en absoluto admite dogma alguno. Teleologici-
dad y dialéctica de los medios educativos, he aqui los principios fundamen-
tales existentes en la base del sistema educativo soviético»(v). Orientacion
hacia el hombre nuevo a través de la dialéctica historica.

La satisfaccion del trabajo procede de lo que produce. Tal como las ma-
quinas y la riqueza, dird Makarenko, engendran la guerra en los paises ca-
pitalistas, en los paises comunistas son el punto de partida hacia la Unica
humanidad feliz, hacia el humanismo socialista(s). -

En la Colonia Gorki nadie estaba exento del trabajo manual, ni siquie
ra los llamados «Comandantes (s). El hombre comunista que se halla en
la base de toda la pedagogia makarenkiana es un hombre utépico y, lo que
es mas, un hombre imposible. En la sociedad comunista no habréa Estado,

(°)  Ibid., I, pag. 27.
™" Ibid., Il, pag- 65.

"i - M,uarn eso, A S._ Problenei detl'e_d«caZ2ione scolastiea sovietica, citado por Braido,
pag. 60.

(@) MAKAnevro, A. S.:  La for¢a dell'umm”esinno sovietico, citado por Braido, pag. 168.

(@) Marsnrxso, A. 5.: Po@me Pédagogigoc (1), pag- 376.
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porque en la sociedad comunista ya no habra nada para reprimir o para
sofocar. La sociedad comunista sera la perfeccién, |a culminacion de la co-
lectividad soviética . tal como la define Makarenko : «Sélo alli donde no que-
da ya ninguna desarmonia, es 'donde radica el colectivo soviético, (a), y el
propio Makarenko cree que se estéa realizando el paso de la sociedad so.-ié-
tica a la sociedad comunista (s).

Una vez madurado en su tarea pedagdgica y en su vida, Makarenko se
confiesa satisfecho de sus realizaciones en el terreno de la educacidén mar-—

xista:

. Yo me habia convencido de que mi pedagogia era una pedagogia bolchevique,
que el tipo do hombre al que habla adoptado como modelo no era Unicameaie
el fruto espléndido de mi imaginacién y de mis suefios, sino la misma realidad.
tan sensible para mi que me habia convertido en una parte de rni trabajo-.

Al resumir el propio Makarenko su ideario educativo, dice: LDefino en
unas cuantas palabras nuestros objetivos 6seo, tra o, estudios, una vida
nuevay una nuevabondad =una. ‘iven en un pass feliz, en el que no hav
amos ni capitalistas, en el que el hombre puede crees y desarrollarse en
---dil@ de una actividad realizada de buen ra 3 Trabajo, estudio, tension
socialista y ambite de alegria. ay muchas cosas interesantes en el pens..:-
miento pedagogico de Makarenko.

Pavel Petrovich Blonskij, muerto en 1941, también pertenece a la peda-
gogia soviética de los primeros tiempos, la mas interesante sin duda alguna.
Tanto Makarenko como Blonskij crean una pedagogia activa fundada sobre
una psicologia voluntarista. La reforma escolar comunista se inspira inicial-
mente en la tesis defendida por Marx y Engels en el Manifiesto Comunis-
ta ("), en el cual se habla de reunir educacién y produccién material- Blons-
kij siguiendo a Marx sostiene que uUnicamente el trabajo en la industria ase-
gura una formacion multilateral. La fabrica se convierte en el verdadero
espacio educador. Resumimos en un esquema las ideas escolares basicas de
Blonskij:

de los 3 a los 7 afios juego en un medio ambiente en el que se trabaje
De los 8 a los 13 afios incardinacién en una comunidad de trabajo
A partir de los 14 afios se aprende en la fabrica

MAK taevto, A. S,:  Problemi dell ‘educazione ..., citado por Braido, pag. 126.
MA rsarvKo, A. S.: Le livre des parents, Ed.en langues étrangéres, Moscu, pag. 46.

MANnNX, K. Y Eecets, F.: Manifeste du Parti communiste, Ed. Sociales, Paris, 1951
46.
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El escolar toma parte activa en su desarrollo, como han predicado Fer-
ricre, Montessori, Dewcy, Decroly, FreineL..; ademas, empero, se afiade el
trabajo productivo como elemento esencial. Tan importantes son el taller
y la fabrica educativaunente que se dibuja algo asi como una ggcyela sin
escuela- Los pedagogos de la Escuela Nueva creian en la posibilidad de traer
una nueva sociedad a base de una escuela nueva; Blonskij, como buen mar-
cista, sostiene que una sociedad nueva solo puedo crearse desde la lucha
de clases La educacion juega u nica raen te un papol de ro/ticr5o del proceso
intrrestr uctural. EIl Iroatbrc nuevo es el resultado, en primor lugar, riel pro-
ceso histoérico ro"olucrenario, s, s6lo en segundo lugar proviene de la reunién
de actividad educativa y produccién material,

Nuevas educaciones Jmarxistas

Sélo SU presta aqui una breve atencioén a los principios leninistas del
proceso educacional, a los intentos escolares de China Popular y al esfuerzo
de cuba. Otras muchas educaciones, sin duda, han adoptado como antropo-
logia filos6fica cl modelo de hombre elaborado por Mars; con todo, basta-
ran estas insinuaciones para comprender la encarnacién del pensamiento
mar.xiano en el terreno de la educacioén.

Gcorge Snyders (rr) establece los criterios de una pedagogia inspirada
en Lenin. Su punto de arranque es la afirmacién de Lenin segun la cual el
gran modelo de la relaciéon pedagégica hay que descubrirlo en el papel que
el Partido y los sindicatos juegan en la formacién de la clase obrera, de las
masas y de la poblaciéon entera. Segun Lenin, la finalidad del sindicato es
educar e instruir; el sindicato es una escuela. A partir de aqui, Snyders tras-
lada al campo escolar cuanto Lenin afirma del papel educador del Partido
y de los sindicatos. He aqui las principales tesis que se derivan:

I, Educadores y educandos no estan ea el camino plano, ya que el
Partido es superior a las masas por ser la conciencia de éstas.

2. Los educandos solos no pueden progresar, ya que la conciencia re-
volucionaria de los trabajadores no estd inscrita en las relaciones
entre obreros y patronos.

8- El educador, siguiendo al Partido, es quien organiza, controla, arras-
tra y hace progresar.

4. No basta la actividad escolar; se necesitan ademas conocimientos.

Al fin y al cabo, sin teoria revolucionaria. no hay movimientos revo-
lucionario,

™ SNenuts, G,:  Pédagogie progressiste, P.U.F., Paris, 1973, pags. 162-194-
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En la China Popular, npao ha sido el inspirador de la nueva educacion.
Esta debe estar al servicio del proletariado y combinada con el trabajo pro-
ductivo- La educacion es fundamentalmente politica, encaminada a producir
una conciencia socialista.

La critica al modelo soviético se inicia en 1955 con «El Gran Salto Ad,
),ante» que trae las primeras Comunas Populares , propio ticmno .que trans-
forma la escuela en escuela proletaria. Se unen el trabajo intelectual y
trabajo manual. La #*<Gran Revolucién Cultural Proletaria ;pe paso a un
verdadera lucha de clases en el seno de la escuela china. Son diez a ;es c=
batalla, iniciada en 1966. Se integran ensefianza investigacion } prodeccio:..
Obreros, profesores y estudiantes constituyen una alianza A nivel U niver-
sitario, particularmente, se sigue el proceso: lugar (le tra'oajo-unive-sida
lugar de trabajo.

Estructura escolar china

Preescolar' ...... ...
Ensenanza primaria
Ensefanza secundaria

Trabajo manual ...-............... ...
Ensenanza superior

2 afnos v medio (Dc 3,5 a €& afnos
5 artos (De 7 a 11 anos)

4 afnos (De 12 a 15 afos)

5 amos (De 16 a 20 arnos)

3 afios (De 21 a 23 afos)

Existen tres criterios, alli, para saber si .p; educacién es correcta c
incorrecta; son éstos:

1. Moaodificacién de la ideologia de los estudiantes mediante su educaci®
politica.

2- Estudio diario de las obras de Marx, Lenin e Mao Tse-tune.

3. Combinacion de trabajo. y estudio.

En La Republica de Cuba, bto el liderazgo de Fidel Castro, se concibe
la escuela como el método que permite engendrar un hombre nuevo. La
educacion, dicen en Cuba (32), es un hecho abiertamente politico, no limi-
tandose a finalidades pedagodgicas.

Como no puede haber privilegiados que se dediquen a estudiar mientras
otros trabajan por ellos, todos deben a la vez estudiar y trabajar. Estudiar.-

(@) En la revista L'éducatioa, n° 165, 15-11-1973.

(")  E. este tema he utilizado muchas ideas expuestas mas ampliamente en mis dos
obras: Marx y la religién, Ed. Planeta, Barcelona, 1974, y La educacién soviética, Ed Non
Turra; Barcelona, 1972. -
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tes y profesores constituyen tina masa productiva importante. Las primeras
escuelas secundarias situadas en el campo empezaron a funcionar en 1971.
Los métodos pedagodgicos empleados en los centros docentes son abier-
tamente directivos, lo cual concuerda con las directrices propuestas por
Lenin, como se ha visto lineas arriba (*").
En el cuadrdé general sobre Filosofias de la Educacién contemporaneas
—Tema II pueden observarse otras pcdagoaia5 iuspiradas originalmente

en cl pensamiento marxista.
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19 - EL HOMBRE COMO PERSONA

Lo objetivo desde lo subjetivo

Con el presente capitulo se cierra la presentacion de los principaS
modelos antropolégico-metafisicos actualmente vigentes, en maver o menor
grado, y debidamente teorizados. La sociologia descubriria otras antropoo-
gias filoso6ficas vividas a nivel praxico por muchos grupos humanos. No he-
mos circunscrito a la produccidn escrita y tedrica en torno a los ter =s
metafisicamente antropoldgicos y sin movernos de la llamada por __chas
cultura occidental. Se ha prescitddido de antropologias asiaticas y africanas
y también de aquellas europeas y americanas que han perdido ya vigenm_

Como hemos hecho en otros temas, describimos a continuacion el ambi-
to de referencia tanto antropolégico como pedagdgico de este tema a base
de un cuadro que engloba nombres que sugieran a cada lector el circuo
tematico al que apuntamos a partir de las diversas lecturas realizadas pee
cada cual. La lista de autores actla a modo de espuela sobre la inforta
cion de cada uno, pero no pretende proporcionar conocimiento alguna
exhaustivo acerca de la cuestion. Se trata de estimular la memoria de cada
quien, sin mas, a fin de que atine el lector en la referencia que nos ocupa

Este tema arranca de los presupuestos ya sugeridos en el tema 10 m
el que se desarroll6 lo referente a la libertad creadora o libertad del esri-
ritu. Sostener que el hombre es una persona no pertenece a la seriedad ci t-
tifica, sino al ambito metafisico; para la ciencia, un individuo humano es
un organismo psico-fisiolégico trabajado por su historia social. Ninguna cien
cia puede probar que cada ser humano sea una persona, un all,uiezz Es---o
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existe ncia lisnio personalismo

Mouni er

Borne

Buber

De Rougemont
Berdiaeff
Teillard de Chardin
Nedon cellc
Bestide
Dufrenne

Lacro ix

Xirau

Ricoeur

teorias pedagdgicas transformadoras personalistas

Laherthonniére Xirau
Freire J. Pallach
Milani (Barliana) Fuster Rabés

pertenece al deseo y al suefio o, si se prefiere, a la metafisica o saber meta-

empirico. La revolucion estudiantil del mayo francés de 1968 nos acerca a

la sensibilidad requerida para hacernos cargo de la intimidad personal del

ente humano. Para esto sobran la «realidad», lo «racional» yaun el mismo

«principio de realidad,> de Freud. La revolucién de referencia decreté que

debia hacerse con el poder nada menos que la mismisima imaginacién -no

la «ratio»-. Aquello fue un psicodrama que dejaba al hombre en sus pu-

ras carnes. «La humanidad sé6lo alcanzaréa la dicha el dia en que el ultimo

capitalista sea ahorcado con las tripas del altimo utraizquierdista», escri-
bieron en el liceo Condorcet de Paris. En la Sorbona pintaron estas pala-'
bras: «La vida se halla en otra parte»; y en la Facultad de Ciencias Politicas

trazaron la siguiente sentencia: «Decreto el estado de dicha permanen-

te». «Todos somos unos indeseables», «Mis deseos son la realidad», «Sé

realista y exige lo imposible»...("), son tres sentencias mas de aquel frenesi

revolucionario a lo poético.

Consideramos que sb6lo una postura psiquica emparentada con aquella
del Mayo francés de 1968 es la adecuada para penetrar en la antropologia
personalista. Con todo, y lanzada ya la advertencia, proseguimos en un tono
més mesurado que pretende acercarse al método fenemenoldgico

() Citas sacadas de PERETIt, A.: [es contradictions de Ia ultu,e et de la pédagogie,
Ed, de [I'Epi, Paris, 1969, pag. 242.
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El ente humano tiene naturaleza y posee historia, pero no es ni la una
ni la otra. Se llama natural 1o que se opone a cultura y a historia, amero de
modo eminente es natural cuanto se enfrenta a espiritu, a libertad, a gracia,
a persona. El hombre tiene naturaleza -faltaba mas-; ésta es, precisa-
mente, todo lo que se da en él sin él. Merced a que el hombre posee ---0
anda poseido por- la naturaleza, su conducta se somete a leyes y a deter-
minismos. sean biolégicos, psiquicos o ideolégicos.

El ser humano rompe con la objetiva naturaleza desde su sub ietiva
bertad. Esta prevalece cuando triunfa sobre la primera, pero de ta' ferrr_
que jamas la elimine. Sin naturaleza, tampoco hay libertad real. Andreu Ma--
qués(7), inspirandose en 12icocur, descubre tres rupturas mayores entre e.
hombre y la naturaleza:

la institucién (. nomos .). leyes “1-->'estado de

I» ruptura: 0 - uralaza.
las tres conquistas del hombre el utensilio (-tekhne.), trabajo te. pon tare idac
el lenguaje légica
hombre naturaleza

11» ruptura: la llevada a cabo por las filosofias del «cogito » (.yo pienso>">,
la naturaleza no es «yo que la pienso». Perspectiva carzesiaaa.

IIL2 ruptura la libertad real o realizadora de obras en el mundo, la libe>
tad que se objetiva en.

Para Descartes, la libertad del sujeto humano resulta posible en la me-
dida en que existen cosas carentes de explicacion. Porque hay libertad to-
pamos con hiatos, con intervalos, con falta de sistematizaciéon absoluta. La
duda cartesiana, situada en las antipodas de Spinoza o de Leibniz, consti-
tuye la experiencia de la libertad. El «Cojito» es la forma como se expe-
rimenta un sujeto individual dotado de voluntad libre. Spinoza sostiene que
la realidad entera es racional y, ppr consiguiente, necesaria; de esta forma
acaba con el acto de libertad y n la moral. Mientras Descartes lla_-na «li-
bertad>» al ejercicio del libre arbitrio, Spinoza denomina «libertad» el eje.
cicio de la necesidad (3).

La produccion filosofica griega llamé naturaleza al hontanar y a la meta
de todas las modificaciones que se dan en ella. El mismo «Theos» -Dios-
es el punto de apoyo desde el cual se explica la variacion. EI hombre ea
aguel ente natural que «dice» lo que cada cosa es; el hombre es alogos>,
decir certero. El papel del hombre en su decir no es otro que el de some-
terse a la racionalidad de la naturaleza.

() MARQULs, A.: en una conferencia pronunciada, en 1977, en el .Centre d'Estud-s Frz-
cese Eiximenis., de Barcelona, donde se halla el texto de la misma-

(3) GABAUDE,J. M.: Libereté el Raison (3 tomos), Ed. Priva!, Paris. 1970. 1972, 1974.
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El cristianismo, con San .Agustin, dio un vuelco a la cor'cepci 6n del hom-
bre; éste destacaba por ser «spiritus sive animus» (4), ente que puede entrar
en si n'istno y cine, al ingresar en si mismo, existe segregado del resto del
universo. Desvinculado del resto, cl hombre se descubre en la presencia de
la divinidad. Dicha presencia ha acabado manifestandosele al ser humano,
en la actualidad, en forma de jalta cte. EI conocimiento de Dios se trueca,
no tanto en «no-conocimicn to cuanto en edesconoeimien to» (‘). Indagando
acere' de Dios descubrimos lodo lo que él no es; conocer .' Dios es librarse
etc los idolos sociales y del propio yo, es decir no esta aqui ni alli. Dios es
la 1ncla de que habla San ,Juan de la Cruz- Cierto ateismo se aproxima a
esta perspectiva- El silencio, el simbolo, el préjimo, Jesis de Nazaret son
expresiones que despiertan en el espiritu del hombre la tendencia hacia lo
que .'lgimos deriominan «Dios».

Marx, Nietzsche y Ereud con sus «analisis de la sospecha» reducen la
fe del espiritu humano a su arqueologja. Los jdolos humanos caen cierta-
mente cn manos de estas arqueologias, pero no asi Dios; los primeros ca-
recen de sentido; Dios, en can'hio, es I'( Sentido no reducible a su arqueo-
logija. Las afirmaciones sobre Dios disfrutan de sentido en la medida en que
comportan una teleologia que fuerza a tirar adelante con la faena de cons-
truir tina historia de los hombres que sea humana (e).

Enfocar el tema de la «persona» es abordar la relacion entre lilosoHa
y ciencias empiricas del hombre. No parece sensato sostener que las cien-
cias quedan irremediablemente encerradas en la objetividad sin poder insi-
nuar tan siquiera el interrogante acerca del sentido. Igualmente insensato
parece ser el que la filosofia -la fenomenologia para nuestro caso- se
constituya en una reflexién totalmente subjectiva que no puede preguntarse
sobre lo objetivo. Strasser (7) desarrolla la génesis de la objetividad distin-
guiendo tres niveles sucesivos:
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mundo». Cuando la ciencia prescinde de su contexto pre y postcientifico
degenera en cientismo.

El abordaje fenomenolégico del ente humano implica siempre una a:-
titud hermenéutica o interpretativa. El filésofo quiere descifrar _Q e 1,
logre es otra cuestion- la existencia del «ente quo esta en el mundo para
ello se zambulle en el &mbito de las pre-significaciones de cada dia, La labor
hermenéutica se intenta a partir del dato primario de la individual existe—
era del fil6ésofo, dato absoluto, precientifico, que se coloca desnudo gnte a-
fenomcndélogo. Tanto el hombre como su mundo se hallan siempre?res_—
puestos en la elaboracion de una teoria cientifica. El filésofo fenomenéloe:
se dirige a esta «Lebensvelt».

El qué y el quién

Zubiri(8) discierne dos «modos» harto diferenciados en cada individe,
humano. La habilidad de alguien, su inteligencia o imaginacioén, su figura
anatémica, sus destrezas corporales..., no s6lo estan en mi, sino que ser,
mias. Una cosa es lo que yo soy y otra muy distinta es aquel que yo soy;
lo primero es mi qué, mi «naturaleza», y lo segundo es mi quién, mi «per-
sona». La naturaleza es lo tenido por mi; la persona es el que la tiene.
Claro que mi ser persona es un devenir que cuenta de modo inesquivable,
para poder subsistir biograficamente, con aquello que de algiin modo -e*
modo de ser originariamente un quién-, con aquello, deciamos, cue de
algun modo me viene. Persona es un modo singularisimo de tener natura
leza. Lo sido por mi difiere, en el limite cuando menos, de mi yo que es
el que tiene la naturaleza. Lo que brota de la «physis» se distingue de aque-
Ilo que surge de mi unidad personal en que lo primero se da en la natura-
leza mientras lo segundo resulta que es mio.

| - precientifica (cuotidianidad de la vida)

Mis actos naturales -recordar, digerir, amar, respirar...- son mios
son naturales, pero no se identifican las razones merced a las cuales, dichos

bjetividad 2 - cientifica (fruto del método)
3 oostcientifica (analisis filoséfico de los pre-significados) Naturaleza Persona
1
La explicacién cientifica del hombre constituye un momento —el se-
gundo- de un proceso cultural ni 4&s amplio. La objetividad cientifica cobra Qué Quién
sentirlo en el interior ele una dinamica de niveles que situan aquélla entre Lo tenido El que tiene
el mundo cotidiano y la hermenéutica filoso6fica del ser del «<hombreen-el- »Z0&» «pneumas
cerosy» «agape»
O Zuutar, X.:. Natureleeo, Flistor(n. Dios, Editora Nacional, Madrid, 1955, péag- 212. Homb
ombre

() Vtusovs, E.: «Podan portar de DCu7 en la revista Serra d'Or (agosto 1977).
Q] ManauhsS, A : ,L'estram'a 'eligi6 des cristians», en la revista Serra d'Or (julio 1977)-

(@) Sreassut, S.: P)tenonténologie el sdnices rie I'tmttme, Ed. Bcatrice-Namvelaerts.
Paris, 1974, pags. 77 195.

Figura 19.:.

") ZUmIAI, X.: Obra citada, pag. 356.
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actos, son mios y son naturales. Porque mi naturaleza es personal los actos
naturales que brotan de mi pasan a ser mios.

El mismo Zubiri subrayando estos aspectos de nuestro analisis escribe:
«lo que distingue al hombre del animal no es que las cosas estén puestas
con el hombre, sino que le estén pro-puestos. Por esto, porque las cosas
me estan propuestas, puedo yo proponerme decirme algo de ellas... Sola-
mente en tanto que yo me digo algo ele las cosas, puedo decirlo a otros, ha-
blar con ellos,» (9).

Las cosas del mundo estan transidas por el espacio y por el tiempo; el
hombre en cuento también es cosa del inundo-- en la medida en que es
«sarx» o «sae»-. hallese sometido igualmente a la extensién del espacio y
a la duracion temporal. Pero, en cuanto espiritu «pncumax»- personal, el
ser humano trasciende los momentos del tiempo y los lugares del espacio,
consistiendo en una unidad idéntica a si misma, presente en todos los ins-
tantes y en todas las extensiones de su entidad zooldgica y social.

El hombre esta poseido por el «cros» de la naturaleza, por la apeten-
cia, pero, ademas, es «agapé», douaciéu dadivosamente liberal, y no sélo
hambre egoista. Por ser espiritu, el hombre es amor personal -«agapé»-,
creandose asi el &ambito de los préjinins entre los cuales tienen lugar la di-
fusion y la efusiéon desde mi. Mediante el amor de «agapé» resulta posible
que el otro se me dé como «,otro» y no como simple cosa. El «zoé» no abre
el ambito del posible amor entre personas; esto ultimo incumbe al «pneu-
ma>» personal.

La persona humana se halla implantada en la biologia y en la historia
social a fin de «realizarse». Para ello la persona se transciende sin desmayo,
apuntando siempre a un allende que le proporcione sentido. Las personas
se desviven para ser. En la entrafia del ser «persona» se descubre la libertad.
Por ser persona, somos libres aunque esta libertad humana no es en modo
alguno absoluta, sino siempre situada v cefiida por-el «Umwelb,, o mundo
entorno. Tan gratuito es sostener que la libertad humana fabrica totalmente
su contorno situacional como defender que la situacién envolvente produce
en su totalidad al ente humano -determinismo,

individualismo personalismo
burgués comprometido
individuo 4 O persona
(in-divisum) (prosopon)
1 5
lo psicofisico la fibre

Figura 19.2.

() lbid., pag. 220.
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Kant opuso cosa a persona, entendiendo esta seo nda cono la libertad
y la independencia frente a la necesidad mecanica de las cosas naturales.
Los hombres, personalizados, tejen entre ellos relaciones libres, conscientes
y respetables.

/ PERSONA \

= Antiguos = _. Contemporaneos =

(POrfirio, Boecio, Agustin_. [Max Scheler, Husserl, Sartre .,

Niouni orl
incomunicabilidad apertura (compromiso)
autopropiedad («sui juris.) intencionalidad
i rrepetibil id ad trascendencia
intimidad comunicacion

Picota 19?.

El discurso analitico o cientifico no puede acercarse a la nocién de
persona; tal nocién es posible, en cambio, desde un tratamiento dialéctico,
no al modo hegeliano, por cierto -progreso del Espiritu que acaba por
identificarse consigo mismo-, sino a base de una dialéctica metodolégica
que permite cambiar de perspectiva, en la busqueda del sentido, de suerte
que puedan rebasarse siempre tanto las visiones unilaterales como los ho-
rizontes limitados. En la comunicaciéon -momento preeminente del que-
hacer personal- intervienen siempre dos elementos: lo dado, la situacién
presente, el resultado de cada historia de quienes se comunican, y un segun-
do elemento que es ideal, que es la exigencia de comunién perfecta, de
transparencia total entre las pg{ onas('0). Este segundo elemento irrumpe
con tal impetu que no tolera ni perspectivas unilaterales ni horizontes limi-
tados. La dialéctica aparece entonces y esclarece el perfil, o .eidos., de la
persona. Tal dialéctica revienta la- inmanencia abriendo la persona a la Tras-
cendencia divina; la persona humana se reconoce en aquel instante -eikone,
o imagen, de Dios, el cual es pura gratitud y no resultado de discurso o
de deseo.

La fenomenologia ha hecho posible este precario recorrido, o escorzo,
con animo de obtener una interpretacion de la existencia humana en su
relacion dialéctica con los restantes existentes. Las evidencias espontaneas
logradas arrancan de la personal experiencia, anterior a todo tratamiento

*°) Caras, P.: LaParole et 1'Elre, Ed. Aubier, Paris, 1974.
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cientifico- Dentro de la espontaneidad experiencia) nos palpamos corpora-
les, conscientes, libres, sociales, historicos, personales.

La antiideologia personalista

licspu's ele la :yr-o-unacion fcnomcnnlégicl traida resulta mas inteligi-
ble el persong¢lisnto como actitud iloséfica de nuestros dias. iMounier re-
chazaba el calificativo ele sistema y uias aun el de partido politico para
designar un modo (le pensar que conocio un notable centro de vitalidad
alrededor ele la revista Esprit, fundada en 1933

Juan Lacroix(") establece una distincion substanciosa al distinguir en-

tre :.personalismo-i nlcnciém: y «personalismo-f{losofia»; la primera acepcién
del término apunta a la intencidon que pueda tener el ser humano de edi-
ficar la pet sena en cada uno y en las relaciones sociales, de suerte que haya
encaminamiento objetivo hacia una humanidad completada. El ,personalis-
mo-filosofia:: no es otra cosa que aquella intencidon tomando conciencia de
si misma y convirtiéndose en filosofia o reflexion critica. Facilmente se cae
en la cuenta que bajo la denominacién de Personalismo bullen pensamien-
tos diversos, de tal forma que resulta mas adecuado platicar de «persona-
lismos>» en plural. A pesar de esto, existe un denominador comun que de
alguna forma enlaza un personalismo, por ejemplo, tomista -la persona es
un elemento de la naturaleza humana- con un personalismo marxista -la
persona es un conjunto de caracteristicas y valores que el hombre adquiere
en su practica social-. La persona no es una entidad estatica, repleta de
,aiores desde la eternidad, que vale al margen de su actividad social; pero
tampoco es el simple reflejo de unas relaciones sociales. Si de estas uUltimas
surgen valores concretos es porque hay algo en el ser humano que posibi-
lita el que éste sea sujeto, de valores, mientras no son tales sujetos ni un-
gato ni un peral, pongamos por caso. El hombre es persona -posibilidad
de valer- y, asuvez personalidad -lo que ha llegado histéricamente a
valer.

En Le personnalisme comete anti-ideologie (tr), Lacroix traza con lineas
agudas y sugestivas su perspectiva sobre la esencia del personalismo. EI
pluralismo de sentidos que los hombres han dado y damos a la existencia
no es algo accidental, sino constitutivo del quehacer filosé6fico. El sentido
de la peripecia humana es estrafiablemente plural en la historia. La razén
desea y pide que se alcance el sentido -Unico- de la humanidad, pero no
se ha superado esta fase de hacer votos para la unificacion. No se ha alcan-
zado jamas. El discurso racional tiende a la sistematizacion de los sistemas
pero sin abrazar nunca su proposito. La descripcion del personalismo quie-

(@) L>camx, J.: «Lettre Sur le personnalisme et le dialogue., en: GraeUer, R.: Pers-
pectives de I'honrme, P.UF., Paris, 1961.

(n) t. ACROIx, J.: Le personnalisn,e coneme mni-ideolegie, P.U.F., Paris, 1972.
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re incrustarse en la humildad y en la conciencia de la limitacion que se
deriva de lo recién dicho. Unicamente con tal actitud critica podemos no
solo escapar a las ideologias, mas hasta convertirnos en ariete que las des-
barata.

La persona, segun Lacroix, es tina nociéon-limite, un vector de cornpor-
taneiento, un «deber-ser» que apunta a dos metas: al logro del individuo
-logro que soélo se obtiene en la relacién con los demas- y al desarrollo
de la sociedad --a base de unas instituciones que sean maximamente libe-
radoras-- Los valores ele la intimidad deben armonizarse con los va ores
ele la comunidad; ni tinos ni otros pueden quedar menospreciados. Esta
armonia dificil s6lo puede intentarse luchando contra las ideologias- Una
«ideologia, siguiendo a Lacroix, es un contenido de concicneia que sirve
los intereses de un tiempo, de un medio, ele una clase social o de un c -apo,
bloqueando de esta forma el, acceso a la racionalidad de la participazion.
de la comunidén desinteresada, cerrando el paso a una mutualidad ea acto,
Resulta dificil librarse de la ideologia; al fin y a la postre no importa que
discurso Mental se halla condicionado social y econébmicamente. Po_ otro
lado, cuando una conciencia despierta, se descubre inexorablemente como
«falsa conciencia», como conciencia mistificada, tomando como representa-
ciones objetivas lo que no pasa de ser un reflejo de pasiones, envidias. mie-
dos, habitos, ambiciones, disimulos, distorsiones psiquicas. Tanto la infra-
estructura social como la animica dificultad sobremanera la denuncia real
de las ideologias. Lo comodo y, por tanto, habitual es calificar de ideologia
a la antropologia filos6fica de los otros, pasando desapercibida la propia
jdeologia, aquella que a uno se le escapa precisamente porque la vive. La
jdeologia del hablante en primera persona se encubre. con ropajes .cienti-
ficos». Lo mas prudente en tal situacion es autoanalizarse en vez de ocupar
el tiempo en la denuncia de la ideologia del vecino.

El personalismo se esfuerza en la autocensura. Esta tarea viene facili-
tada por la misma nocién de «persona». Esta fio es algo, sino un quehacer
gue obliga a remontarse incesantemente de lo particular real hacia ten uni-
versal ideal- La persona no es algo dado, algo de lo que se parte, sing,
algo a producir desde una exigencia de peerfeccion. La esen la del erréTiu®
mano es una dignidad querida, frutode ddois, un valor; jamas una na-
turaleza recibida. El hombre es un valor -de respetabilidad, por ejem-
plo-, un valor universal porque liMimaginacioén y la libertad de los hombres
asi lo han descubierto e intuido., El hombre en cuanto persona, es el im-
pulso perfeccionador de la especie humana,... un impulso -fruto de una
decidida apuesta- que no se situa ni en el pretérito ni en el presente, sino
en el porvenir asi querido.. Para tales decisiones, tan poco cientificas, es pre-
cis6 i dmttir que el hombre es algo mas que sistema bioquimico manipulado
por sistemas sociales; conviene aceptar, ademas, que el ser humano -que
es «loqueos»- disfruta de «palabra», aparte quedar bajo el imperio de la
«lengua»- reproduciendo una nomenclatura estructuralista.

Repetimos a continuaciéon un esquema -del que ya nos servimos en el
tema 5- porque resume muy graficamente conceptos manejados nue:amen-
te aqui, como son los de materialismo, espiritGalismo, monismo, dualismo,
individuo, persona...

Un personalista que se ha ocupado a la vez de la antropologia perso-
nalista y de la pedagogia personalista es el catalan Joaquim Xirau, falle-
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cido en 1946 en México donde se refugidé al huir de la dictadura del general
Franco ('a).

Xirau concibe el personalismo como la respuesta méas adecuada al des-
orden y a la crisis mundial de nuestro tiempo -escribe en.1930-. Ha lle-
gado un momento histérico en el cual el hombre puede hacerlo todo, aun-
que -y aqui reside ]a tragedia- no sabe qué hacer. El relativismo, el sub-
jetivismo, el excepticismo, por una parte, y el cientismo, el pragmatismo,
el naturalismo y el vitalismo, por otra parte, han dejado al hombre sin tino.
,Cirau considera que s6lo una persona creadora de valores puede superar
el «impasse». Las cosas, ademas de existir, resulta que valen -valen cuan-
do son la que deben ser-. Pero, tal valor queda ignorado por las cosas. La
persona comprende y realiza el valor, ya que la persona s6lo existe en cuan-
to estéa transida por el ansia de valores. Esta ansia se identifica con la libertad
creadora de uno mismo con la ayuda de los demaéas. La persona es la capa-
cidad de desligarse de todo para quedar siempre abierta p todo. Sélo de
esta guisa puede buscérsele sentido a la vida.

El amor, es la condicioén de posibilidad ele valores en general. EI amor
como «Eros» -procesos psicorsioldgicos y sociales- y el amor como «Cha -

©) Gur, R.: dziologie er nrélhaphisig ue selo,e Joaquim Xirau, Ed. Association de pu-
L lieations de 1'université de Toulousc, Toulouse, 1976
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ritas» -amor a los otros-. El amor erdético subraya la objetividad; el
amor caritativo coloca cl acento en el sujeto. El primero es arrebato; el
segundo es efusion. Con el cristianismo ion la «charitas»- se ha superado
el concepto platénico del amor. Para Platéon, el amor es un intermediario
entre los mortales y los valores -ldeas-, pero €l no es calor alguno; para
el cristianismo, en cambio, el amor es el portador del valor supremo- Serin
Platén hay amor al bien; segun el cristianismo, el amor -la «charitas —
ya cs bueno- En la mente de Xirau, «cros» y «Chantas’, s:n embargo, roa
indispensables para la creacion de valores humanos.

Su concepcion educativa descansa sobre dos elementos primordiales:
la representacion y el amor. De los dos, sin embargo, el r_zs importante
en educacion es el amor; soélo éste promete amor.

Emmanuel Mounier y otros

Los representantes de la corriente personalista de pensamiento son -:a-
rios. Ademds de los indicados en el cuadro expuesto en el inicio del tema,
otros pensadores pueden recibir el epiteto de personalistas. como Simone
Weil, Dietrich Bonhoeffer o los polacos Brzozowski, Koninski y Dembinski.
No faltan quienes consideran personalista a Teilhard de Chardin por su cu-
riosa sintesis de lo natural y lo sobrenatural, que partiendo de la <pre-vida»
forma la «biosfera» para terminar en la «noosfera», o interiorizacidén perro-
nalizadora. E1 «fendémeno humano» alcanza plenitud en el cfendémeno cris-
tiano» de modo natural, y culmina en una personalizacién definitiva corno
cuenta el propio Teilhard:

«Si el Mundo es convergente y si Cristo ocupa su centro, entonces la Crisogé-
nesis de San Pablo y de San Juan no es otra cosa, ni nada renos, que la oro-
longacién simultaneamente esperada e inesperada de la Noo_énesis, en la que,
de acuerdo con nuestra experiencia, culmina la Cristogénesi< Sobre ;a s-er-
ficie entera de la Noosfem, el Cristianismo representa la Laica comente de
pensamiento la suficientemente audaz y progresiva para abrazar en ella-. a
todo el Mundo por medio de un gesto entero... en el que la fe y la esperanza
se consuman en una caridad... Absolutamente solo en la Tierra modem se
muestra capaz de sintetizar, en un solo acto vital, el Todo y la Persona(" ).

Otro personalista interesante ha sido Nicolas Berdiaev, muerto en F mn-
cia en 1948. Fue uno de los primeros marxistas rusos, pero se opuso a Lenin
al no aceptar la primacia de lo colectivo, de lo social y de lo politico sobre
la persona humana. Temid que el fanatismo revolucionario introdujera nue-
vamente al Gran Inquisidor en la Unidén Soviética, al erigir como absouto
el acto politico. Durante el invierno de 1919 fue encarcelado por la Tcheka,
siendo interrogado por el propio inventor de la misma, Djerjinski. Lenin

(@) TrUnARD DE CrrARDIN, P: El iCedvterro humano, Ed. Taurus, aladrid, ptags. 3.:-3€0.
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Jo expulsé de la Unidn Soviética en 1922 por «incompatibilidad ideolégica» .
L . . L . . . - . .. - . . . . |
con el régimen. El se considerod partidiario politico del marxisno-leninismo, narxismo Anarquismo Existencialismo F&nome nologia N eoesaol & s'c,
pero, al propio tiempo, opuesto al mismo por razones entrafablemente es-

l—*/,___l

pirituales. Creia que ni Hegel ni Marx daban respuestas a la angustia ante

el mal y la muerte. Defendié que la libertad personal del hombre y su fucha
creadora constituian lo mas serio del ser humano(*' ).

Néctoacelle, fallecido en 1976, ha sido un defensor fervoroso de la per-
sona en ci hombre. Ludié contra Cl impersonalismo de nuestras sociedades.
Criticar la nocion de persona es una tarea que se lleva a cabo precisamente
desde una persona. Si prescindimos de la persona quedamos sin garantia
de libertad. Lo subjetivo personal no es un intimismo narcisista, sino la
misma iutersubjel ividad. Donde acaba la amistad, comienza el gentio, la masa.
L.o i n te rpc rson al es lo mas profundamente personal.

Mounier es el personalista mas conocido. Nacié en Grenoble en |1905,
falleciendo joven, de una crisis cardiaca, cuando contaba 45 afios. En | 1933
funda la revista eEsprit», 6rgano de accién y compromiso politicos.. Le| sus-
penden la revista y a €l le ponen a la carcel por atentar contra el gobierno.
Se siente feliz estando preso puesto que no hombre que no conoce la en-
fermedad o la carcel es un hombre incompleto. La Iglesia jerarquica le nie-
ga la eucaristia por animar un movimiento subversivo; él se dice entonces:
si el sacerdote no quiere que comulgue bajo las especies visibles, Dios quie-
re darme un reflejo eucaristico con mi presencia en la Iglesia sufriente y
abandonada. Los alemanes lo capturan en 1940. Su vida fue el testimonio
de su pensamiento personalista.

«Llamamos personalismo a toda doctrina y a toda civilizacion que afir-
ma el primado de la persona humana sobre las necesidades materiales y
sobre los mecanismos colectivos que sustentan su desarrollo» (16). No es
facil definir la persona ya que no es una «cosa», una substancia, sino un
principio de imprevisibilidad. Como no es objeto alguno, el ojo cientifico
no puede apoderse de la persona. La persona se autoconoce-en el acto de
personalizarse, de ir allende la imperfeccion circunstancial. El universo per-
sonal existe Unicamente a modo de islotes, individuales o colectivos. Se trata
de una filosofia de la existencia encarnada y no de un espiritualismo subli-
mado o ideoldgico. Se enfrenta también con el individualismo burgués, rom-
piendo con su ética del éxito y de la ganancia; «Es imposible fundar la
comunidad -el orden ético-juridico-econémico- esquivando la persona,’
aunque fuese sobre pretendidos valores humanos, deshumanizados por es-
tir despersonalizados. La comunidad personalista... es una persona de per-
sonas» (17).

Mounier vive su antropologia personalista al modo de un militante; al
:9n y al cabo la persona no es una evidencia cémoda y tranquilizadora, sino

1

(" Brxorxov, N.: Le Senc de la création, Ed.Desclée de Brouwer, Paris, 1955.

() ZMOU-Vtea, E.. tlanilics(n al servicio de( persorralisnno, Ed. Taurus, Madrid, 1966.
aag. 72.

) Ibid., P&g. 79.
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una seguridad dificil- Marx, Nietzsche y Freud -los «maestros de i= os-n__
chax»- niegan el espiritu personal como absoluto. Para estos maestros, sé'o
negando la persona resulta posible la gran revolucién. Mounier ha confrc--
tado seriamente su personalismo con el pensamiento de Afana, acusando 1.
grandes intuiciones de éste.

La lectura que Mounier hace de Marx se encuentra en las antipodas ce
la realizada por Althusser. Esta es neocientista; la lectura de Mounier s
humanista. Nuestro pensador le concede a Marx la «verdad fisica»- nece-
sidades del crecimiento, contradicciones- en el analisis del mundo capi--
lista. Pero, pide al lado de este lenguaje cientifico y naturalista, ogro len-
guaje que sea ético, espiritual y hasta religioso. El lenguaje cientifico acerca
de la sociedad desemboca en el materialismo, y dice verdad porque es el
discurso de una civilizacion materializada. El marxismo es verdadero por-
que la civilizacion ha perdido el espiritu, la persona. Estos tienen que se
nuevamente la conciencia que acuse el desorden del sistema ca_nitalisa.
A\ la ciencia no le incumbe tal trabajo.

A Mounier le sabe mal que el marxismo sea tan optimista con _esp=0
a la humanidad y que, en cauro, sea tan pesimista acerca del hombre-
Quiza por esto integré en su p nsamiento al socialismo libertario- Conto
mas en el movimiento obrero que en las ideologias que dicen representar)--
El marxismo no ha captado la totalidad del humanismo que se encierra en
el movimiento obrero; el anarquismo, como Proudhon, ha descubierto en
él perspectivas distintas. Mounier da la razén a Proudhon frente a Marx
cuando el primero denuncia la fatalidad antipersonalista de no importa geé
Estado; un comunismo centralizador destroza los individuos. Moutnier r’-
chaza la divisa segun la cual es preciso esclavizar al individuo para que la
masa quede libre. Ve, no obstante, el lado flaco del anarquismo coa si
revolucion lirica. Prefiere una dialéctica entre anarquismo y nzrxisnio gqte
alimente las esperanzas de este siglo.

Sospecho6 siempre del anticomunismo porque en él se refugian lab_-
guesia, el miedo al pueblo y el odio al futuro. Sin embargo, eran 1-os afios
del triunfo staliniano, y el comunismo parecia abocado fatalmente al con-
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litarismo. ESto le hizo vivir en un sentimiento tragico de la accioén y del
pensamiento. Es dificil no ser comunista; pero todavia es mas dificil serlo.
Mounier esperaba con esperanza el dia en que naciera un comunismo con
faz humana.

Paulo Freire o la concientizacion

Dada la caracterizacion que se acaba de hacer del personalismo, es di-
ficultoso establecer las fronteras que lo separan nitidamente de otras con-
cepciones antropoldégicas, de suerte que pueden hallarse hasta marxismo y
anarquismo que ofrecen semblante personalista y que, de hecho, son per-
sonalistas. La separacion, en cambio, es tajante con otras antropologias, asi,
por ejemplo, con la antropologia implicada en el estructuralismo.

La imprecision recién sefialada se traduce obviamente en la confeccién
de la lista de pedagogos que han optado por la antropologia personalista.
Dado que en la presente obra no se ha pretendido tratar de modo exhaus-
tivo cada una de las corrientes pedagogicas contemporaneas -tarea de la
Historia de la Pedagogia-, resulta facil burlar la dificultad trayendo un
par de pedagogos tipicos de esta direccién educativa. Ello basta para des-
cubrir c6mo se ha encarnado el modelo personalista de hombre tanto en
el quehacer educador como en la reflexion pedagdégica. Paulo Freire y Loren-
zo Milani -este segundo fue el fundador de la Escuela de Barbiana- nos
ejemplificaran esta tendencia.

Freire se sitlla en una preocupacidén educadora amplia que se propone
la liberacidén de los hombres. Tal preocupacidén conoce actualmente dos ver-
siones divergentes; una pretende que las modificacidnes operadas en el cam-
po estrictamente educativo regenerardn la sociedad -en esta direccidén des-
cubrimos por ejemplo, a Tolstoi y a Neill-; la otra versién defiende que
s6lo el cambio socio-politico-econdémico afectard realmente a la sociedad,
posibilitando una libertad real. Dentro de esta perspectiva, tomada en su
eadicalidad, carece de sentido la labor escolar y educadora en general, re-
servandose estas cosas para la nueva sociedad, una vez ésta instaurada por
la revolucidén politica.

Paulo Freire ha adoptado una actitud intermedia entre estas dos versio-
nes- La ensefianza puede, y debe, aumentar el grado de conciencia de los
educandos hasta tal punto que se haga ya indispensable la mudanza de la
sociedad.

El pensamiento de Freire se acercaria en esto -no en la concepcion
antropoldégica- a las vinculaciones entre Escuela y trabajo que animan la
educacion en la China Popular.

Nuestro pedagogo nacié el 19 de septiembre de 1921, en Recife, Brasil
Cuando el general Castelo Brinco derrocé en 1964 al presidente Goulart,
Paulo Freire habia programado la fundacién de 20.000 «Circulos de Cultu-
ra» con los que se pensaba alfabetizar a dos millones cte brasilefios en el
breve espacio de tiempo de tres meses- Freire fue a parar a la carcel y su
movimiento, que estaba animado por el obispo Helder Camara, desaparecio.
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Figura 19.6. - Posicién de Freire.

En 1970 se trasladd a Ginebra donde actud corno consultor especia': en lz
Oficina de Educacién del Consejo Mundial de las Iglesias (r°).

Freire concibe la educacién como un subsistema de las estructuras Po-
liticas y econdmicas. Hartandose al servicio de éstas no puede esperarse u=.
cambio fundamental del subsistema si no sufren serio transtorno las ante-
dichas estructuras. Sin embargo, la tarea del educador no se reduce a la
expectacion(*'): debe «concientifizar» a las gentes. Los dos peligros apu.-:-
tados por Freire cara a la liberacion de los hombres son el jdealismo y e
objetivismo mecanicista; el primero confunde la vivencia de la libel-tad ea
la conciencia con la libertad real; con otras palabras, cree que la reforma
interior de los hombres es suficiente para cambiar las estructuras sedales.
Los tales conciben la Escuela como la fuerza transformadora de la socie-
dad. El segundo peligro, el objetivismo mecanicista, consiste en imzinarse
que la mudanza de las relaciones de produccion es suficiente para mar na-
cimiento «ipso facto» a una sociedad nueva, habitada por hombres m:evos.
Por muy radical que sea el cambio en la infraestructura, las antiguas ideo-
logias tienden a seguir vigentes. Paulo Fr'cire propone al educador el desa-
rrollo de la conciencia critica, que surge de la confrontacién con la realidad
social misma. A esto llamoé «coneientizacion».

La sociedad esta constituida por una relacion de «opresores-oprimidos..
Ante este dato sociolégico hace aparicion precisamente la antropologia t ~r-
sonalista de Freire, hace acto de presencia la ytopia, desde la cual se formula
la denuncia y se monta una educ cién que convierte al oprimido en un ani-
mador de la subversién, Gnica f rma como el oprimido puede vivir la hu-
manizacién en un primer momdnto. La «utopia» es aquello que posibilita
denunciar la estructura deshumanizante y anunciar la estructura humani-
zante. Los reaccionarios no creen en la utopia y andan sineesperanza. Es:-
pertenece a los oprimidos una vez han tomado conciencia de su opresion (a,.

™ A finales de diciembre de 1970 estuve trabajando con él en el citado Ce-tro, ei
plicandome detalladamente su concepcion educativa.

@) FREIRE, P.: Diélogo, Ed. Busqueda, Buenos Aires, 1975, pag. 31.
(m) FREIRE, P.: Teoriay practica de la liberaciéon, Ed. Marsiega, Madrid, 1973, pag. s_
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«La vocacién del hombre es la de ser sujeto y no objeto» (a); éstaes su
vocacién ontolégica. ©n palabras suyas-

.,Coémo llegar a ser sujeto?; el hombre llega a serio mediante una re-
flexion sobre su situacion concreta- Cuanto mas reflexiona en torno a ella
-papel, aqui, coadyuvante del educador — mas dispuesto se halla a inter-
venir en el contexto social para transtornarlo.

Reflexionando sobre la realidad, el hombre descubre que no esta Unica
mente en ella, sino con ella. Esta su «yo» y el «yo» de los prgjimos, y otras
realidades distintas de él. La capacidad de discernir lo que no es propio del
hombre, le permite descubrir la existencia de Dios y establecer relaciones
con Analizando y viviendo adecuadamente estas relaciones el hombre
llega a ser sujeto.

La concientizacién que desemboca en ser sujeto es un compromiso
histérico, se lleva a cabo en la praxis; es decir, en el acto «accidén-rene-
xiém=. Soélo asi se transforma el mundo hacia la libertad personal . La con-
cientizacion, que tiene que despertar el educador, esta basada en la relacion
_conciencia-mundo». Si los educandos no tornan parte efectiva y eficaz en
su educacién a base de una critica liberadora, el quehacer educacional se
limita a reproducir una sociedad de oprimidos y de opresores.

El inconformismo de la Escuela de Barbiana

El sacerdote Lorenzo Milani moria de leucemia en 1967. S6lo contaba
44 afos. Habia sido el fundador de la Escuela de Barbiena. Su pedagogia
constituye uno de los multiples paradigmas de una antropologia personalista
encarnada en un quehacer educacional y, en ultima instancia, en una teo-
ria pedagdgica.

Milani decia que su bautismo fue un bautismo fascista. Se referia a que,
siendo su familia atea, le bautizaron Unicamente porque era «conveniente»
hacerlo asi después del Tratado de Letran entre Pio X1 y Mussolini -algo
parecido a lo que sucediera con el bautismo de Karl Marx-. A los 20 afos
se convierte cordialmente al cristianismo dentro de la confesién catdlica.
Mas tarde fue ordenado sacerdote. Se mostré siempre inconformista y pro-
testatario dentro de la Didcesis de Florencia. Se le castigo con el destierro
a una parroquia de 96 almas, llamada «Sant Andrea de Barbiana», perdida
entre los montes de Viechio(v). Ya llego alli enfermo. Durante afios ensayo
en tan dificil situacién una nueva pedagogia. El ultimo afio tiré adelante
su actividad educadora y docente, inmovilizado en la cama. Un mes antes
de fallecer tuvo el gozo de ver publicada una obra de sus alumnos, «Carta
a una maestra» (24), en la que se exponian los puntos mayores de la peda-
gogia ile Barbiana.

(") Ibid., pé&g. 47-
() Ihbid -, pag. 50.
(@) Mead, M: 1.7 nxeslre de 73erbimm, P.d. Nova Terra, Barcelona, 1972, pags. 37-51.

("™ Ven os: Carta v una nenes na, Ed- Nova 'Perra, Barcelona, 1970.
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La teoria pedagogica de Milani se instala, como la de Frcire segun se
ha visto, en lo que pueden llamarse Pedagogias de la Libertad. Segun Mi-
lani, la Escuela puede otrecer una parcela de libertad social- que puede
amplificarse- a base de un esfuerzo mayusculo en la labor docente. Se
coloca en el extremo opuesto a las pedagogias libertarias. La liberacion Na
no proviene del hecho de regalarle libertades al nifio, sino de ofrecerle ins-
trumentos de analisis social —el lenguaje principalmente- que le posi-
biliten tornar primero conciencia de la injusticia social para intervenir lue-
go en su destruccion. El trabajo y la disciplina resultan indispensables para
que la clase explotada salga de su miseria. Las pedagogias refinadas sirven.
exclusivamente para los hijos de la clase burguesa; los pobres no puede-
disfrutar de tales lujos.

La escuela segun Milani sera descaradamente politica. La escuela en-
seflara a distinguir los «opresores» de los «oprimidos,. La escuela, empero,
no hara politica de partido; de lo contrario, la manipulacién es mayuscula
dada la edad de los escolares. Este a-partidismo politico hizo que la Escuela
de Barbiana resultara tan molesta a los demdcrata-cristianos camo a los
comunistas. Le escribia a un amigo suyo comunista:

«Entre ta y los ricos, siempre seras tu, el pobre, quien tendra razén- Aun e=
el supuesto que cometas el error de tomar las armas, seguiré dandote la r-
z6én. Ahora bien, el dia en que ganes dejaré de estar a tu lado. VVolver a
casa destartalada, maloliente y con goteras, a rezar por ti ante mi Secar c.
cificado» ().

Tal vez la democracia occidental, afirmaba, sea el mejor sistema de
convivencia, teéricamente hablando: ahora bien, en la préactica no funciona
puesto que la policia, por ejemplo, siempre corre cuando se trata de de-
fender los bienes del «Sefior VV.» contra el obrero, pero jamas sale en de-
fensa del obrero contra el «Sefior V.», a pesar de que éste pisotea a aquél
sin tregua. Partiendo de este analisis, le repugnaba que un sacerdote defen-
diera a la Democracia Cristiana, en unas elecciones, que al fin y al cabo
mandaban al «Sefior V.» a fabricar leyes a favor de dicho sefior y en contr
de los pobres.

Desde tal perspectiva, la Escuela Oficial -la del Estado- dejaba ¢e
ser valida porque era clasista go capa de inocencia y neutralidad- Milani
defendid la revolucién cultural al margen de la estructura estatal si era pr_
ciso. El muchacho Gianni lleg6 a la Escuela de Barbiana después de ver_¢
excluido de la «escuela obligatoria» oficial. Se hacia imprescindible la de-
nuncia del caracter objetivamente clasista del sistema educativo estatal.
gue se presentaba, en cambio, como superador de diferencias. Les dice a
los maestros de la ensefianza publica:

™ MARTI, M.: Obra citada, pag. 29.
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.Actualmente trabajais 210 dias. de Ins cuales perdéis 30 en examenes y otros 30
en ejercicios en clase. Quedan 150 dias de escuela- |a mitad del tiempo lo per-
déis preguntando, con lo que resultan 75 dias de clase por 135 de proceso. Aun
sin modificar vuestro contrato de trabajo, podriais multiplicar por tres las
horas de clase. (").

La denuncia del sistema educativo estatal italiano es acérrima; que la
ensenanza privada sea clasista, se da por descontado, pero que lo sea la
ensefanza oficial. es monstruoso, ya que esta ensefianza la pagan los pobres:

.Ia formacién de un médico les cuesta a los pobres, en conjunto, 4586.000 liras.
Su padre ha puesto unicamente 2441700. Luego, con ese titulo que le han rega-
lado los pobres, exige el médico a los mismos pobres 1.500 liras por una visita
de un cuarto de hora, haca huelga en su Mutualidad y es contrario a la nacio-
nalizacion de la Medicina de tipo inglés» (2') .

Ante este conflicto, no parece tampoco acertada la escuela comunista
pues en ella el maestro tiene que medir sus palabras, careciendo de libertad
de expresion (a).

La revolucioén cultural propuesta por Milani a los hijos de los obreros
-no a los otros- exige una escuela a pleno tiempo. Con el horario que si-
guen los maestros estatales, la escuela es de hecho una guerra contra los
pobres. «Si el Estado no puede'imponeros un aumento de horario, mas vale
que no organice escuelas» (»). En Barbiana la escuela estaba abierta doce
horas diarias durante los 365 dias del afio. Se desconocian ]as vacaciones.
El nifio pobre s6lo puede combatir al burgués desde tan gigante esfuerzo.
Fuera de la escuela, el nifio pobre se empobrece culturalmente, desprovista
como esta su familia de instrumentos culturales -libros, discos, periodi-
cos-. La escuela estatal con 600 horas de clase al afio no est& al servicio
de los pobres. La escuela para los pobres tiene que ser a «full time», ocu-
pando tardes, domingos y veranos. Esta ocupacion no exige docencia ma-
gistral continuada; si pide, en cambio, un ambiente culturalizador constan-
te. La escuela de los pobres ignora el recreo propiamente tal; «No habla
recreo. No se hacia fiesta ni siquiera el domingo. A ninguno de nosotros le
importaba demasiado porque peor es el trabajo. Pero, cada burgués que
nos Vvisitaba discutia sobre este punto»(a).

Si alguna vez, en Barbiana, tenia que ciarse un bofetdén a un chico, pues
se daba y asunto concluido. Mucho peor es el suspenso de las escuelas pe-
dagbgicamente sabias, ya que el suspenso puede marcar a uno durante un

(v) Carta e una maestra, pag. 123.
(") Ibid., pag. 105.
@) Ibid., pag. 92.
(@) Ibid., pag. 87.
(u) Ibid., pag. 16,
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afio entero o mas. Los padres obreros no se escandalizan por un bofetédn;

quienes no lo tragan son los padres burgueses que hasta han leidos libros
cte pedagogia. Para uno de aquellos chicos que tenia que pasarse el dia en
la escuela de Milani o en un establo con 36 vacas, siempre era preferible
la primera: «La escuela siempre es mejor que la mierda»(tt).

El sacerdote Milani insistié muchisimo en el dominio del lenguaje.
Es el primer instrumentd que debe entregarse a la clase obrera para que
ésta se haga cargo de sus reivindicaciones.

La metodologia utilizada en Barbiana consistia en estar siempre en
contacto con la vida real. Los problemas de matemaéaticas eran vividos; los
jdiomas modernos practiquisimos. Un instrumento didactico fundamental lo
constituia el diario; a partir de él se aprendia geografia, historia, idiomas
-se recibian peridédicos extranjeros-, politica, lengua, dibujo e hasta ma-
tematicas. La lectura y comentario de los diarios ocupaba un par de horas
cada dia.

El instrumental de trabajo escolar era colectivo- mesas, libros, diarios
y hasta la misma correspondencia. Se trabajaba en comun.

Para poder ser criticos frente a su sociedad, los alumnos trabajaban mu-+
seriamente el Evangelio. En JesUs descubrian el prototipo del hombre libr-
e inconformista. Pasando revista a la Escuela Oficial, afirmaban los alum-
nos de Barbiana:

«Te tiras tres afios estudiando malas traducciones de poemas antiguos —lliad_.
Odisea, Eneida—. Tres afios con Dante. Ni un solo minuto pata el Evangelio...
Hasta prescindiendo del problema religioso, sigue siendo el libre que debe es-
tudiarse en cada escuela y en cada clase ... Incluso haria falta una asgnatura
exprofeso: repaso del Antiguo Testamento, lectura del Evangelio en una sinos
sis, critica del texto, cuestiones linguisticas y arqueolégicas... (Cémo m habcs
pensado nunca en ella? Quiza para quien os construy6 la escuela, Jesus resal-
taba un individuo sospechoso: demasiado amigo de los pobres y demasiado
poco de las cosas rebuscadas»("").

-1

(") Ibid., Pag. 17.

(") Ibid., pag. 117.
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El lector ha acertado al sospechar que la antropologia metafisica por
la que he optado _es el Personalismo. Me he esforzado en la honradez al
exponer otras concepciones filosé6ficas en torno al hombre; pero, a la pos-
tre, uno muestra siempre aquello que le entusiasma de modo singular. Tal
ha sido el caso y asi lo comunico. Lo feo e indecente consiste en esconderse
bajo unos ropajes de neutralidad, o bien de cientificidad, cuando no hay
ni ciencia ni neutralidad posible alguna.

Para mi, la idea de que el ser humano rebasa sus dinamismos neurofi-
siolégicos y psicosociales, es motivo serio para dedicarle a la educacién mis
energias. Si el hombre fuera exclusivamente algo asi como un robot, aunque
muy complicado, programado fat Imente por su contorno fisico y social,
perderia ante mis apetencias mulo interés el trabajo de educar. En cam
bio, si el hombre es ad&mas «petsona», cuanto hacemos por él sabe siem-
pre a poca cosa.

La muerte de los hombres, digase lo que se diga, constituye un fracaso.
Creer que un educando es «persona» no es ni un saber cientifico ni tan
siquiera una opcion politica; ahora bien, es aquella hipoétesis que le per-
mite al educador amar a sus educandos. Pero, ni el amor a los educandos
en el acto pedagdgico, ni el amor a los conciudadanos en los actos social
y politico llega jamas a su plenitud. Trabajando con denuedo en el adveni-
miento del amor queda al descubierto la exigencia de «Otra Cosa- o de
«Otra Situacion,,, desde la cual nos entregamos-a la Historia. EI amo; puede
entenderse como un eco de lo Absoluto -«Dios cre6 al hombre a su imy
gen: lo cre6 varén y mujer»; Génesis, 1, 27-. El Absoluto no se desentien-
de de cuanto ha lanzado amorosamente a la existencia -«Dios aura todo
cuanto existe y no abomina nada de lo que hizo», Sabiduria; XI, 24-.

LACROIX, J.: Historia y misterio, Ed. Fontanella, Barcelona.
MOUNIER, E.:  Manifiesto al servicio del Personalismo, Ed. Taurus, Madrid.
MouniEa, E.: EI personalismo, Edicions 62, Barcelona.
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Segun Garaudy -«Le Monde»; 5-X-1977-, la fe se encuentra en el
corazon de la politica; ésta, antes que ser una técnica, es una reflexién no
cientifica sobre los fines del hombre. La mistica, sostiene, es el alma de
toda actividad y de toda reflexiéon politicas. Lo propio hay que decir de la
faena educante y de la teoria pedagdgica.

FlI marxista Btoch ha sido un tedlogo de la esperanza. La espera his-
torica del Reino de Dios -la Utopia- ha conferido sentido a la peripecia
humana. El hombre «es», pero carece de consistencia; por esto la busca
procurando alcanzar su propia identidad y bienaventuranza. La amenaza de
la Mmuerte y de la nada sélo podemos vencerla, segun Bloch, esperando en
un mas alla de lo que conos. Con estas perspectivas, tan poco cientificas
por cierto, la educacién penetra en una dialéctica «historia-eternidad>», que
le confiere sentido y le inyecta éntusiasmo. El talante de Thomas Munzer
-al que Bloch dedica un libro- puede convertirse en el paradigma de
todo educador que espera en el Reino de Dios, en la liberacion total.
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