PROLOGO

Hace ditz afios, nos visité por primera vez el Dr. Winfried Bohm. A partir
de entonces, se sucedieron cursos, jornadas, seminarios y clases dictadas por €l en
el 4mbito de esta Facultad de Filosofia y Humanidades.

Hoy me distingue con la solicitud para que presente su libro. Lo hago en mi
triple condicioén de educadora que comparte los fundamentos de su pensamiento
pedagogico, el cual privilegia el cardcter dialbgico y el transito de ejemplo en ejemn-
plo como factores constitutivos bésicos; como profesora asistente de su citedra
de Pedagogfa en la Universidad de Wiirzburgy, en consecuencia, como discipula,
en tanto también fuera él quien dirigiera mi tesis doctoral.

Por todo esto, se constituye en un placer efectuar esta presentacion.

Para una mejor comprension de este pedagogo alemén y su pensamiento
filos6fico personalista, s interesante citar algunos datos biograficos.

Naci6 en Checoeslovaquia, cn 1937, de padres alemanes. Estudié en las
Universidades de Bamberg y Wiirzburg, Alemania, y en Padua, Italia. Las asig-
naturas que cursd fueron: filosofia, pedagogia, teologia, historia, ciencias politicas
y musica. Entre sus profesores se hallan nombres como los del conocido histo-
riador de la pedagogia, Albert Reble; del gran sociélogo Theodor W. Adorno, y
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Winfried Bohm
de los dos famosos personalistas Romano Guardini y Giuseppe Flores D’Arcais,

tedlogo y filésofo el primero, y pedagogo el segundo.

Los dos primeros libros escritos por Winfried Bohm tratan de dos figuras
eminentes en el activismo pedagégico de nuestro siglo: Marfa Montessori y Paul
Oestreich. A la primera, podemos ubicarla como ligeramente positivista, y al
segundo con tendencia marxista. En estas tempranas producciones, s¢ distingue
ya una caracteristica propia y continua en la obra del Profesor Bohm: la eleccién
que hace de personajes histéricos o de periodos concretos de la historia, los
cuales sirven como fondo para traer a primer plano temas teéricos y problemas
sistematicos de la pedagogia. La misma tendencia se encuentra en sus numMerosos
estudios comparativos.

Esto mismo puede comprobarse en otros libros, por ejemplo: Historia de la
pedagogia y filosofia de la educacion (1975); Politica escolar y reforma de la es-
cuela en Alemania (1974, 2a. ed. 1984); La pedagogia italiana de nuestro siglo
(1979), y La pedagogia francSfona del siglo XX (1980).

La critica del activismo, los estudios historicos y los comparativos de la filo-
sofia de la educacién, llevaron gradualmente al autor a desarrollar su propia
pedagogia personalista. Este proceso puede ser seguido también en sus numero-
sos articulos, colaboraciones en revistas profesionales y publicaciones peda-
gogicas de los dltimos quince afios, como sucede en “Los siete pecados capitales
dc la pedagogia” (1979), “Conocer y actuar a la luz de la educaciéon y de la
pedagogia” (1984), “éQué cosa nos ensciia la historia de la pedagogia sobre la
misma pedagogia?” (1986), y el que hace un capitulo de su libro éQuién es el
hombre? (1982), bajo el titulo “{Qué es educar cristianamente?”.

Su postura actual puede deducirse de sus Gltimos cuatro libros: Educacion
de la persona, publicado en espafiol en Buenos Aires (1982); el Diccionanio
pedagogico (1982), y {Pedagogia o ciencias de la educacion? y ¢ Pedagogia mascu-
lina, educacion femenina? (1989).

Sintetizaremos muy esqueméticamente la trayectoria del pensamiento del
Profesor Bohm siguiendo su costumbre de introducir sus reflexiones o ideas den-
tro del marco de modelos interpretativos.

El primer punto fundamental, al que da gran importancia, es la distincion
rigurosa entre educacion y pedagogia. Entiende por educacion el proceso activo
de la ejecucion o realizacidn, que es el educar. Por pedagogia entiende exclusiva-
mente la ciencia o el pensamiento sobre educacion. La primera es una actuacién
ideolégica, en tanto que realizacién de una accion parcial y no total; es ademaés la
actuacién hacia una finalidad dada. La segunda debe ser reflexiva y critica. Esta
diferenciacién no tienc ningan relieve en la lengua espaiiola, sin embargo sc nota
su importancia tan pronto como se pasa a la lengua alemana o inglesa, por ejem-
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plo. El idioma inglés carece de palabra correspondiente a pedagogia, la actuacidén
y la reflexién la indican con ¢l vocablo education. Este hecho es para nosotros
motivo de perplejidad: un “Professor of Education”, ienseiia reflexiOn y pensa-
miento critico o accién y métodos practicos? O isignifica esto una mezcla acritica
de las dos dimensiones, y se deja que el pensamiento critico las distinga? En el
idioma alemé4n sucede todo lo contrario, los alemanes utilizan el sustantivo
“pedagogia” y el adjetivo “pedagdgico” para indicar la accién y las instituciones,
personas, contenidos, envueltos en la praxis educativa; también abarca la dimen-
sidn tedrica, asi como una tercera dimensién llamada metateoria de la educacion,
es decir, los principios epistemolégicos de la ciencia pedagégica. Existe aqui,
asimismo, una causa de perplejidad. {Es un individuo que reflexiona magis-
tralmente sobre los problemas pedagégicos, automiaticamente, un buen educa-
dor?; una madre que educa a su hijo con todo amor y sabiduria, ¢debe elevarse a
las altas esferas de la reflexién? Frente a esto es necesario que aclaremos la in-
terrelaci6én entre ambas dimensiones.

Como vemos en el presente ensayo, cuando el Profesor Bohm habla de pe-
dagogia personalista, se refiere a la segunda dimensiOn, es decir, al pensamiento
pedagogico y a la identificacion de los principios basicos de 1la educacién del indi-
viduo, pero no a una elaboracidon “casera” de recetas practicas o de ordenadas
directivas. :

Nuestro autor estudia en este texto la pedagogia “digital”, limitada al sf o
no; la “tecnologia’ funcional, que no valora fines; pero su propucsta es otra. En
ella, la pedagogifa no se transforma en ciencia, en el sentido estricto de la palabra,
por su respeto a la educacién (con su propia dignidad), a la libertad personal del
educador y del alumno, asi como por conocer que el proceso educativo comporta
¢l grande e inevitable riesgo dec que los resultados nunca son previsibles.

En sus cstudios sobre el caracter epistemologico de la pedagogia, ¢l Pro-
fesor Bohm contrapone algunas propuestas pedagdgicas, como las de Herbart y
de Schleiermacher, que vivieron a principios del siglo pasado. Su simpatia tiende
al segundo, porque permite la elaboracién de una pedagogia personalista, mien-
tras que en la de Herbart existe siempre el peligro de caer en la heteronomia, la
imposicion, la “fabricacién” del hombre, con la consecuencia de 1a negacion de la
persona.

Rechaza tanto la pedagogia naturalista como la socialista, ya que ambas
conllevan posiciones deterministicas: la primera interpreta al hombre en analogia
con la semilla y la planta, presupone que el nifio posee en sf todo cuanto necesita
para su humanizacién, por lo tanto la educacién se reduce a cuidar su creci-
miento, como ¢l jardinero el de sus plantas, desapareciendo aqui la dimensién
ética. La segunda interpreta al hombre como “tdbula rasa”, o peor, como un
“pedazo de carne con 0jos” que, por imposicién de la sociedad y transmisién de
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valores y reglas socio-culturales, se debe transformar en miembro de la sociedad.
Por lo tanto, la educacién sc reduce a socializar al nifio. Asf la interpreta en su
famosa frase el socidlogo norteamericano Talcott Parsons: “como invasion bar-
bara de la sociedad en el nifio”. También aqui desaparece la dimensién ética.

.. Presenta el anélisis fenomenolégico de la relacion bésica entre educador y
educando, que histéricamente muestra tres posturas diferentes: ¢l predominio
del educador sobre el educando (la Edad Media, con su concepcidn filos6fica), el
predominio del educando sobre el educador (la pedagogia de Rousseau, sus
seguidores y ¢l posterior psicologismo), y la equiparacién sin predominio entre
ambos (el concepto socioloégico de Dewey). :

Estos tres modelos conducen nuevamente al Profesor B6hm a la perple-
jidad: existen los modelos filos6fico, psicoldgico y sociolégico, y los tres parecen
agotar toda la sabiduria pedagogica; pero, édénde se halla ¢l auténtico modelo
pedagdgico para interpretar o explicar la relacién educativa? iSe diluye la peda-
gogia entre las tres ciencias citadas o se presenta independiente y auténoma-
mente como discurso auténtico?

Con ¢l fin de identificar esta autenticidad de la pedagogia, el Profesor
Bohm va mas alla de estos tres modelos que conciben la educacién como proceso
inter-personal, y la interpreta como un proceso intra-personal. Asi, el discurso pe-
dagogico no tiene que definir la relacion educativa en términos de cumplir los
dictdmenes del educador sobre el alumno, ni del alumno sobre el educador, ni
combinados. Lo importante para este pedagogo es que la educacién, como pro-
ceso intra-personal, no sea sino la actuacion de la persona misma, que no puede
llevarse a cabo por otra persona desde el exterior, mis alla de la provocacion y la
animacion; ha de realizarse en el interior de la persona misma. Unicamente de
esta forma la pedagogia puede dar una interpretacion pedagégica de la relacion
educativa. '

En lo expuesto esté el quid de la pedagogfa personalista del Profesor B6hm,
y de esto parte para desarrollar su antropologia, teleologia y metodologia perso-
nalista.

Su antropologia excluye radicalmente toda limitacién del hombre en su
naturaleza individual, es decir, sus deseos, intereses, inclinaciones, impulsos, etc.,
como también en su naturaleza social. Su teleologia excluye del mismo modo ¢l
reducir la educacién a simple desarrollo normal, o simple socializacién. Ni el
modelo naturalistico que considera el hombre como semilla-crecimiento natural-
planta, ni el modelo socialista, que ve al hombre como “tdbula rasa”-“invasion
barbara de la sociedad” o “pedazo de carne con ojos”-“manejo en ser social-
mente Gtil”, ninguno de ellos da una visién total, sino parcial del hombre y de su
educacion, siendo modelos deterministicos por sus limitaciones y, a menudo,
negacién de la libertad de la persona. También lo son en cuanto limitan y elimi-
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nan con frecuencia la dimension ética, sin la cual no existe la libertad personal ni
la educacion de la persona. Para él, la pedagogia debe ser pedagogia de la li-
beracion o no existe la pedagogfa.

Consecuentemente, su metodologifa no se presenta como “didactica” meca-
nica o tecnologica, sino bajo forma de provocaci6n liberadora y de actuaci6n ani-
madora. Sus tres principios metodolégicos fundamentales son: a) el educador
como testimonio de valores; el Profesor Bohm cita a menudo la célebre frase de
Max Scheler: “No hay mas valores que los que lleva la persona sobre sus espal-
das”; b) ejemplos vividos, tomados de la realidad histérica, religiosa o de la
imaginaci6n literario-teatral; se refiere aquf a la cultura renacentista, la cual daba
relieve no s6lo a los “buenos ejemplos” a imitar, sino también a las pasiones y
bajos deseos, es decir, a toda la gama que rige la vida humana, y ¢) el didlogo ar-
gumentativo enire educador y alumno.

Para ilustrar estos principios, explica qué es una situacién educativa. Esta se
construye por el conflicto de dos proyectos de vida, el del educador y el del alum-
no. El problema educativo consiste en dar una solucién a este conflicto, para lo
cual hay también diversas posibilidades, que analiza profundamente en este libro.

Esto plantea una Gltima cuestion. Si hay numerosas posibilidades: ipor qué
hemos de clegir, pues, el modelo personalista? La (nica razén es por que esta
interpretacién de la pedagogfa resulta sumamente humana, porque da una visién
mas amplia del hombre y porque parece garantizar, superando aqui a los otros
modelos, una sociedad que, mis que aglomeracién de individuos o masa colec-
tiva, sea una coimunidad de personas libres y auténomas, que se comuniguen por
un consenso y vivan segiin €ste.

No existe la menor duda de que el Profesor Bohm llama a su pedagogia
personalista, sin embargo seria un grave error el interpretar este adjetivo, perso-
nalista, en ¢l sentido de -ismo. Cuando habla de personalismo, lo entiende seglin
ha sido utilizado por Jean Lacroix, es decir, como pensamiento anti-ideolégico.
La pedagogia personalista de nuestro autor no es parcial ni ideoi6gica, sino toial
e integral; asf lo muestra con toda claridad el libro que estamos presentando para
los lectores en lengua espaiiola.

Dra. Luisa Margarita Schweizer.
Universidad Catoélica de Cérdoba (Argentina).
Octubre, 1989,
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Teoria-Praxis-Poiesis

1. TEORIA - PRAXIS - POIESIS
O LO QUE ESTOS CONCEPTOS
SIGNIFICAN ORIGINALMENTE

Hay una anécdota que proviene de Napoles, de fines del siglo XIX: en una
gris mafana otoiial, llegd un paciente al consultorio del mas famoso neurdlogo de
la ciudad. Se¢ quejaba de profundas depresiones y una terrible melancolia; de
noche, principalmente, le sobrevenia regularmeate un opresivo miedo a la vida;
ya no era capaz de reir, habia perdido toda su alegria. Tras escuchar la historia, el
médico le prescribié una extrafia terapia. Le cont6 a este evidente maniaco-
depresivo que en ese momento estaba en la ciudad el comico Carlini, famoso en
todo el pais; sus representaciones eran una verdadera pirotecnia de alegrfa vital,
literalmente chisporroteaba de gracia fogosa, y ningln espectador podia sus-
traerse a su humor, proveniente de una feliz vitalidad que desbordaba de su
4nimo; las dos horas de teatro eran una verdadera catarsis para las almas tortura-
das. El, el médico, habia asistido dos veces a las representaciones de Carlini, y
casi habia muerto de risa, y la terapia més eficaz que podia recomendarle a €], el
paciente, era ir esa misma noche al teatro y permitir que Carlini lo curara. El
paciente quedo perplejo y confundido un momento, se puso més serio aGn y mur-
murd, en forma casi inaudible, que este consejo de nada le servirfa, que esta tera-
pia no le daria resultado alguno, pues él mismo era Carlini.
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En esta historia comico-edificante subyace una experiencia humana que
cada uno, alguna vez y en los més variados 4mbitos vitales, ha vivido: no concuer-
dan, y de modo alguno son una y la misma cosa, el ser y el parecer, el pensar y ¢l
hacer, la idea y la realidad, el acontecimiento y la interpretacion, el querer y el
deber, ¢l pensamiento y la realidad, la ciencia y la vida.

Hay quicnes contemplan el mundo entero y la total vida social como un
Gnico (mal) teatro, que extienden este espectaculo desde la realidad social hacia
todos los ambitos de la vida humana, y luego hablan directamente de una “teatro-
cracia™; pero no cs necesario ir tan lejos y asumir tan textualmente la imagen del
theatrum mundi. Es muy cierto que no sblo politicos, hombres de estado, solda-
dos, banqueros, gente de sociedad, médicos, profesores, muestran con frecuencia
un comportamiento que rinde tributo més al teatro que a la vida cotidiana; o por
lo menos, se atienen a principios validos sobre un escenario.

Nada menos que ¢l gran filésofo renacentista Erasmo de Rotterdam, en su
Elogio a la locura, nos ha puesto delante el espejo de la vida real y ha desenmas-
carado con ironfa la doble cara de la vida humana:

Pues si alguien intentara arrancar las méiscaras a los actores en el escenario, para mostrar a
los espectadores ¢l rostro natural verdadero, {no deslruiria asi toda ilusion y se mereceria
que todos lo echaran del teatro como a un loco? Repentinamente se mostraria una imagen
completamente diferente. La mujer de hace un rato es ahora un hombre, ¢l joven es un vigjo,
¢l rey de repente un mistico, ¢l dios un pequeiio hombrecito. Pues revelar esta equivocacion
implica aniquilar la ilusién de la representacién. Y son precisamente €l disfraz y la trans-
formacién los que atraen al espectador. Y en definitiva, {qué es la vida humana méas que una
picza teatral, en la que cada uno representa un personaje, actiia y jucga su papel hasta que el

director ordena su salida?

En lo pedagoégico son demasiado comunes las oposiciones antitéticas entre
idea y realidad, pensamiento y accién. Allf tenemos, por ejemplo, a Jean Jacques
Rousseau, esa destacada figura fundamental de la pedagogia moderna, quien no
tiene tiempo ni ganas de preocuparse por sus propios hijos - los entrega a un
asilo; allf estd Marfa Montessori, aquella gran defensora del nifio y protagonista
de una educacién a partir del nifio, quien posterga la educacién de su propio
hijo ilegitimo por su carrera académica - oculta al pequeio Mario en el campo;
tenemos también a Giovanni Don Bosco, el inventor mundial del método pre-
ventivo y mas acérrimo oponente a cualquier tipo de castigo fisico -cuando en su
hogar se topa con una seria dificultad disciplinaria, la soluciona abofeteando al
joven delincuente, y Johann Heinrich Pestalozzi, quien es universalmente res-
petado como padre de la escuela elemental y genial creador del método elemen-
tal, cuyas iniciativas educativas fracasan casi sin excepcién - la disputa de maes-
tros en su escucla modelo, en Ifferten, no s6lo est4 testimoniada literariamente,
sino que ya casi se ha hecho proverbial. Allf esta...

Lalista de cjemplos podria continuarse indefinidamente. Si alguno tomara
una historia de la pedagogia completa, que le presentara el desarrollo de las
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ideas pedagobgicas en todas sus ramificaciones histéricas, y asf creyera tener ante
sf una imagen fiel del desarrollo, a través del tiempo, de la educacién tal como
efectivamente fue en cada época, yluego confrontara esta imagen con una histo-
ria realista de la educacion, caeria de un estupor en otro.

En el lenguaje extracientifico cotidiano normalmente denominamos estas
incoherencias que desfilan ante nuestros ojos intelectuales como “la contraposi-
cién de teorfa y practica”. Por ejemplo, {quién de nosotros no esta acostumbrado
a oir la multiplicada queja sobre el “alcjamiento de la préictica” de nuestra forma-
ci6n académico-tedrica? Los jovenes maestros, arrojados a la cotidianeidad esco-
lar, informan acerca de una especie de “shock de la practica™; por supuesto que
en otras profesiones académicas la situacion no es muy diferente.

Demasiado bien conocemos el tan difundido distanciamiento que muchos
“practicos” (de la educacién) establecen con respecto a la teorfa, distanciamien-
to que es casi enemistad; también conocemos las quejas por la presunta falta de
ilacion practica de la “mera teoria”. Estudiantes diplomados consideran frecuen-
temente las experiencias obtenidas en su practica mis importantes para su poste-
rior trabajo profesional que toda la “tcoria estudiada” en conjunto, sin importar
cuan subjetivas y casuales fueran estas experiencias.

Hay padres que esperan de la ciencia de la educacién instrucciones “pric-
ticas”, y se encuentran con que se les conforma con recetas casufsticas o se les
aleja, derivandolos hacia la ciencia educacional de los profesionistas pedagogi-
cos, con la excusa de que es de su incumbencia. Y sin embargo, cualquiera que
tenga una cierta experiencia deberia encontrar mas bien extraiio, por ejemplo, si
ve que un totalmente inexperto pedagogo jovencito, con “verde” intrepidez, da
clases sobre gerontogogfa o realiza grandilocuentes seminarios ante honorables
abuelos canosos sobre la cducacion de los nietos.

A nosotros, los docentes del nivel superior, nos sucede con frecuencia que
logramos imponer nuestra objetiva autoridad pedagégica, ante maestros y legos
cultos, no tanto por ¢l poder convincente de argumentos “tefricos”, sino mas
bien por la mera indicacién de que alguna vez también hemos estado en la
“préctica escolar’; y sin embargo, cualquiera con sentido comiin sabe muy bien
que la mayoria de los temas y problemas pedagégicos - iy muy especialmente el
que vamos a tratar en este libro! - requieren un esfuerzo mental muy diferente
del simple recurrir a la experiencia escolar; y todo el que tenga un cierto cono-
cimiento ve claro que recién podemos pretender objetividad cientifica y, con ello,
una mayor validez general, cuando nos distanciamos de nuestras propias y limi-
tadas experiencias casuales, y no estamos constantemente “metiéndonos a no-
sotros mismos” (como se dice ahora en forma tan sorprendentemente ingenua),
sino precisamente al contrario, cuando “nos dejamos afuera™.

En los estudios académicos no pocas veces sucede, en la actualidad, que
ambiciosas aseveraciones tedricas, sobre todo cuando estin fundamentadas filo-
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séficamente, caen en descrédito, y en su lugar reciben el beneplacito del pablico
académico esas “escuclas” -declaradamente “prescindentes de teorias”-que se
precian de ser enseiianzas para la accion y la vida.

Asi, se posterga con liviandad el estudio de los grandes te6ricos de la
educacién y se oricata hacia la reelaboracién “de relevancia préctica” de las ex-
periencias educativas de grandes “practicos” - de Aichhorn a Zulliger, de Maka-
renko a Montessori, de Don Bosco al Padre Flanagan -, en lo cual, por supuesto,
suele suceder que uno incémodamente disimula, ante s{ mismo, que también
estos “practicos” se afirman en una tcorfa pedagobgica - aunque no sea mis gue
una criptoteoria -; sin esta base, entonces, su accionar quedaria en simple ma-
nipuleo 0 en un hurgoneo de pruebas, y sélo dificilmente podria lograr el nivel de
una praxis pedagogica.

Por Gitimo, tampoco puede desatenderse que ahora, en muchas institucio-
nes superiores, ocupan, en ocasiones, €l lugar de seminarios de ciencias de la
educacion, los grupos autoexperimentales y otros grupos terapéuticos, con lo cual
se equipara la “experimentacién” de los propios problemas psiquicos y psicoso-
ciales con el “estudio” de la ciencia de la educacién, o - ipeor todavia! - se les con-
funde.

Si se busca, por otro lado, sujetar la formacién cientifica de los maestros 'y
educadores a “proyectos de tendencia practica”, ubicarla en un trabajo “préac-
tico”, y permitir su realizaciéon “en el lugar”, entonces no pocas veces se desper-
dicia la antigua pero siempre vilida advertencia de

que la sola préctica, en realidad, s¢ limita a ser incuria y a brindar una muy limitada y no

definitoria experiencia; que recién la teoria deberia ensefiar c6mo en la naturaleza se debe

obtener informacién mediante ¢l ensayo y la observacion, si se desea lograr de ella respuesta
definida [ya quc] la compulsién cotidiana y la experiencia individual, de tan miltiple incul-

camiento, limitan muy poderosamente el horizonte (Herbart, 1802).

De modo que si, en la actualidad y tal como lo muestran estos pocos ejem-
plos, nos acostumbramos, en un ambito extracientifico y también en el acceso
mismo a la ciencia (de la educaci6n), a oponer casi antitéticamente praxis y teoria,
y al decir la palabra praxs pensar en vida vivida, accionar dinamico, actividad
sensorial y, por el contrario, con la palabra teoria, pensar en ideas abstractas,
especulacién pura y hasta en una ideologia ajena a la realidad, entonces se nos
plantea la cuestién de si no se trataria aqui de una muy rastica simplificacién, la
que apenas podria soportar un anélisis serio.

4Acaso no podria ser que, con este uso cotidiano de las palabras teoria y
prictica, caemos en la celada de una utilizacién no critica en absoluto y extraordi-
nariamente difusa de estos conceptos, de modo tal que la realidad por ellos bus-
cada no sélo no es aprehendida con certeza, es decir, comprendida, sino que
hasta le erramos con seguridad sonimbula?

16

BIBLIOTECA DIGITAL CREFAL



Teoria-Praxis-Poiesis
¢No entraria cn lo posible que el uso inflacionario de ambos términos los
haya desgastado y embotado, hasta tal punto que ya no pueden realmente nomi-
nar la cosa a la que se refieren, sino que mis bien nos engaiian como una especic
de moneda falsa, en cuanto a la ganancia del verdadero conocimiento?

Esta sospecha se nos impone, de todos modos, cuando vemos que los sus-
tantivos teoria y practica proliferan como claras palabras de moda entre Fulano
y Mengano, y c6mo, con los reproches de “praxis sin teorfa” y “teoria sin praxis”,
s¢ urden y realizan verdaderas batallas, y esto no s6lo en las lizas académicas.

De modo que, como primer paso de nuestras reflexiones, lo natural es que
nosotros mismos vayamos hasta el fondo de los conceptos teoria y practica, por lo
que en primer término, nos retrotraecremos a su punto de origen y formacién,
para asegurarnos en cuanto a su primera significacion.

Tal como Robert Joly, en su brillante libro sobre el tema filoséfico de ias
diversas formas de vida en la Antigiiedad Clasica (1956), nos ha mostrado deta-
Hada y convincentemente, los conceptos de teoria y practica se remontan a los
primeros comienzos de la filosofia gricga; pero, para los griegos, no nominaban
dos diferentes formas de conocimiento, y les habria sido totalmente inconcebible
la contraposicién de teoria como ensefianza abstracta y practica como aplicacién
concreta en la vida vivida. No bien asoma en el horizonte de la filosofia antigua
la cuestién acerca de la relacién entre el pensamiento relevante para la accién y
la acci6én misma, en modo alguno se le puede subsumir en el binomio conceptual
teoria y préctica, y menos atn se le puede entender como antitesis entre ambos
términos.

Mais bien, desde la temprana poesia griega pasando por Pitagoras, Platony
Aristételes, a través de la tradicion romana de un Cicerén, un Séneca y un Quin-
tiliano, y hasta ¢l umbral de la Edad Media, los conceptos de teoria y practica se
refieren a la diferenciacién entre distintos “modos de configuracién vital”. Es
decir, en correspondencia con su tendencia y talento para retrotraer circunstan-
cias complejas a sencillos modelos explicativos racionales, los griegos habian in-
tentado reducir la colorida y cambiante multiplicidad de la vida cotidiana a tres
géneros vitales tipicos: lo tedrico, lo practico y lo apoldustico.

Los tempranos liricos griegos ya conocian este tema como un lugar comGn
literario; los presocraticos lo convirtieron en un componente fijo de la reflexién
filos6fica; los sofistas vieron en él un excelente &mbito de ejercitacion para su
retorica; con su disquisiciébn sobre el tema, Plat6én estableci6 la relacién con
Pitdgoras y lo discuti6, en La Repiiblica, en directa conexion con su enseiianza de
la triparticién del alma, y paralelamente, con la subdivision tripartita de las dis-
posiciones politicas; Aristoteles asumib el tema principalmente en el contexto de
sus reflexiones acerca de la felicidad humana, y con é1 lograron su silueta m4s
neta los términos tedrico, préctico y apoldustico.
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Por cicrto que es posible cacontrar también otras denominacioncs, también
aparccea csquemas de cinco partes, y los nombres fluctGan de peasador a pensa-
dor, por momentos hasta entre obras tempranas y obras tardias - como por ejem-
plo en Plat6n -, pero csta tipificacion tripartita predomina tan poderosamente en
la historia del tema, que podemos limitarnos a ella con la conciencia tranquila.
Dado que aqui s6lo viene al caso entresacar lo que estos conceptos significan,
también puede dejarse de lado que Hericlito, posiblemente, fue quien por
primcra vez aprchendi6 el tema en su profundidad filosdfica, que Platén lo am-
pli6 expresamente en relacién con sus implicaciones psico-sociales y politicas, que
Aristételes lo ha ubicado cn una relacién central con la élica, antes de que en el
ncoplatonismo (principalmente con Plotino) lograra un claro significado onto-
logico hucgo.

El tema de estos tres distintos géneros de vida abarca basicamente - y esto
nos parcce especialmente significativo para la coherencia de nuestras reflexiones-
tres clementos esenciales: primero, una determinacién de las metas hacia las
cunales se orienta la actividad humana; segundo, un juicio sobre cuil de estas
metas debe considerarse como la miés clevada y mejor; y tercero, la idea, respec-
tivamente cl diseno, de una existencia concreta, que sea vivida bajo signo de este
valor.

El segundo aspecto, aqui, se convierte en definitorio, ya que a miés tardar
desde Herédito rcaparece constantemente la idea de la incompatibilidad de las
distinias formas de vida, un pensamiento que con Euripides logra visibilidad
dramética, con el temprano Platén y con Aristételes se evidencia a piena luz, y
que participa normativamente en ¢l posterior transcurso de ta historia espiritual
de Occidente en la configuracién de las diferentes cosmovisiones -la antigua, la
cristiana v la moderna cientificista-; como ejemplo, recuérdese solamente el muy
cxplosivo tema de la tardia Edad Media y de 1a transicion a la Edad Moderna, de
la oposicitn entre vida contemplativa y vida activa.

Tal escala de valores, en concomitancia con una jerarquia de las formas de
vida, se encucatra ya tempranamentce; ¢l fragmento 29 de Heradito dice ine-
quivocamcnic: “Pucs una cosa hay que los mejores prefieren a cualquier otra: la
fama cterma amtcs que las cosas fugaces; los muchos, por supuesto, yacen alli,
ahitos como las reses”. Aristoteles, en su Efica Nicomdquica, molde6 este juicio
cn una forma asible, al decir que la vida apoldustica, o sea, la del mero goce de
los scatidos y catregada a las pasioncs, s6lo podria brindar al hombre una dicha
infima, y por eso s6lo puedc satisfacer a Ia vaigar y robusta chusma, micatras que
el més moblemente culto slo podria optar catre Ia vida prictica -encaraada en el
politico, €s decir, ca la responsable participacion ca la vida péblica de la polis- y
In vida sodrica - cacarnada ca o filésofo, ©s docir, cn la “visitn” desintcrcsada y
ia vcstigacita de los priacipios ctoreaos © immatabics,

Coa cto, a mis tardar desde Pitdgoras -guicn sdeatific 1o comteanplativo
com ia vla Slostifica- y incgn, 2 lo targo de dicy siplos més alli de 1a filosoliia an-
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tigua, se le adjudica la primacia en el orden valorativo, casi sin interrupcion, a la
vida tedrica. Como nos explica Cicer6n en los Didlogos Tusculanos, posiblemente
ha apadrinado esto la imagen que Pitagoras dio del fil6sofo, es decir, la imagen
de aquel hombre privilegiado, a quien le es dado, a diferencia de los muchos, el
entregarse a la pura vision de las cosas mas bellas, principales, divinas y eternas, y
asi acercarse todo lo posible a Dios y a la felicidad méxima.

Aqui puede llamar la atencién de inmediato, y Hanna Arendt ha hecho
notar esto expresamente (¢fr. 1958), que las tres formas de vida son formas de la
libertad, y quedan desde el comienzo excluidas todas las profesiones que estan al
servicio de la escueta conservacidn de la vida y la imposicién de las necesidades
diarias. Si en relacién con nuestra meditacién dejamos totalmente fucra la
cuestiéon del fondo histoérico social -demasiado evidente es, y facil de compren-
der, que sin la esclavitud vigente en la Antigiiedad, el lujo de la pura contem-
placién y el excluyente compromiso con los asuntos piiblicos de la polis dificil-
mente hubieran sido posibles-, entonces puede evidenciarse con meridiana clari-
dad lo que hay en comiin y lo distintive de las tres formas de vida, en su relacion
con lo “bello”, es decir, lo no inmediatamente necesario y Gtil.

Las tres estdn fuera de lo atil y mas alla de cualquier coaccidn -ila del es-
clavo tanto como la del tirano!-; pero, mientras la vida apolaustica se consume
s6lo en el placer de lo corporalmente bello, y mientras la vida practica produce
en la polis acciones hermosas, pero fugaces, sélo la vida tedrica llega al 4mbito
de la belleza eterna y permanente. De todos modos, a los griegos la vida tebrica
les parecia menos insipida que la entregada al goce, y menos inquicta que la dedi-
cada a la politica, y por ende cra la mis feliz, ya que aproximaba a lo divino en
grado maximo a quien la ejercitaba.

Si ahora nos preguntamos con mayor exactitud qué implican teoria y
practica como formas de vida diferentes, y qué metas imponen a la actividad
humana, s6lo nos serd necesario precisar un poco més el concepto teorfa y, en
cambio, diferenciar por contraposicion algo mas ¢l concepto praxis.

Continuamente s¢ nos ha inculcado que la filosofifa griega comienza con la
admiracién maravillada y que tiene su ¢je fundamental en la visién contemplativa
de lo eterno inalterable. Tal vez tienen razén quienes nos recomicndan que, en
una tibia noche de verano, nos recostemos distendidos en la playa de una isla
egea y elevemos la vista asombrada al grandioso cielo estrellado por encima de
nosotros, para vivir una experiencia encarnada y manifiesta de la visién del “cos-
mos ordenado, no creado y no transitorio, eternamente inalterable”, 1a cual posi-
blemente ha sido la base experiencial del filosofar griego.

Como sabemos, Platon pudo referirse en todo caso a un tépico muy difun-
dido y de rica tradicion cuando, en el Timeo, hablaba de filosofia como un regalo
de los dioses originado en la contemplacién del firmamento celeste, y cuando
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responsabilizaba a la visi6én del movimiento ciclico de la razén en el cielo, de las
peripecias de nuestra propia potencia pensadora.

El término frecuente mdis tarde contermmplari, originariamente significaba
abarcar con una mirada el santo recinto de la Tierra y el Cielo. De modo que
teoria significaba un proceso de aprehension de la realidad, en el cual se descubre
concretamente la validez de la trascendencia para la realidad y, como estd demos-
trado, ¢l concepto mismo se retrotrac a un significado sacro, que se relacionaba
miés estrechamente con la contemplacién y la participacién en la consulta al
oraculo y las festividades rituales religiosas.

Si bien en la actualidad estamos acostumbrados a identificar teoria y cien-
cia entre si, debemos ser totalmente conscientes de que una analogia semejante,
en la tradici6én antigua, no puede hallar justificacién o, en todo caso, alguna muy
estrictamente limitada. Aristételes, quien de hecho relaciona el concepto teoria
con el de ciencia, hace en esto la expresa diferenciacién de tres ciencias distintas:
una relacionada con el accionar, otra al servicio de la elaboracioén productiva y
una ciencia contemplativa. Denomina a la primera ciencia prdcfica, a la segunda
Ppoiética y a la tercera tedrica, y sélo relaciona esta tltima en forma inmediata con
la teoria.

En cuanto a una jerarquizacién, naturalmente la ciencia tedrica mencio-
nada en Gltimo término ¢s, para Aristoteles, la primera, y si nos preguntamos cual
era en realidad su objeto, inmediatamente se nos evidencia por qué él la denomi-
na como “primera ciencia” y qué lo conduce a equipararla (iy sé6lo a ella!) con la
vision contemplativa de la theoria qua.

Para destacar lo caracteristico de esta primera ciencia, introduce Aristote-
les, en su Metafisica, ¢l concepto de sabiduria (sophia), y diferencia al sabio del
simplemente experimentado (empeiros) en cuanto a que éste sélo conoce ¢l qué
de una cosa, micntras que aquél también conoce el por qué y la causa.

Pero la sabiduria, entendida como el conocimiento de la causa, permite di-
ferenciar en ella diversos grados: ¢l experimentado puede aparecer como més
sabio que quien s6lo dispone de percepciones sensoriales; quien tenga una habili-
dad artistica como miés sabio que el simplemente experimentado; €l artista con-
ductor como més sabio que el artesano. Lo que a Aristételes interesa mostrar es
que ¢l objeto de la sabiduria son las primeras causas y principios; pues aparece co-
mo indiscutible que la sabiduria es una ciencia de ciertos principios y causas.

Empero, se determinan aigunos criterios de estos primeros principios y
causas: son lo universal, en virtud de lo cual se conoce todo lo subordinado; mien-
tras las percepciones sensoriales son comunes a todos y, por ende, no pueden
constituir signos de un ser sabio, lo universal, ya que es lo més alejado de lo que
los sentidos captan, es lo mas dificil de reconocer para el hombre; en cuanto se
relacionan con lo primero, posibilitan la mayor exactitud y convierten a la ciencia
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que de cllos se ocupa en la dominante. Y por fin, el conocimiento de las causas
posibilita la ensefianza de esta ciencia, pues “ensefian aquellos que indican las
causas de cada cosa” (Arnistételes, Libro A: 981b-981c 5).

Desde el punto de vista histdrico, esta sabiduria pudo ser buscada y esta
ciencia pudo ser cncontrada después de que se hubiera logrado lo necesario para
una vida tolerable y coOmoda, y de que se dispusiera del ocio necesario para en-
tregarse a la investigacién; pues -y esto es lo que Aristételes valora més- esta
primera ciencia es buscada exclusivamente por amor a clla misma, no para fin
alguno exterior o alguna utilidad primordial, y puede ser llamada una ciencia
libre por la misma raz6n que llamamos libre a una persona: porque es por si
misma, y no por algin otro tipo de interés.

Aristoteles, en otra parte, todavia destaca mas esta ciencia tedrica en rela-
cidn con cualquier clase de utilizacidn y valoracidon directa, y define su objeto
haciendo una absoluta diferenciacién con respecto al conocimiento prictico tanto
como poiético:

Si, pues, existe lo eterno, inmdvil y distinto, entonces claramente su reconocimiento €s cosa

de una ciencia contemplativa; pero no de la ciencia natural (ya que ella se ocupa dc lo

mdévil), como tampoco de la matematica, sino més bien una ciencia que se adelante a ambas.

Pues la ciencia natural se ocupa de lo distinto, pero no de lo inmdvil, y por otre lado, sdlo

algunas partes de ta matemadtica se ocupan de lo inmoévil, pero en cambio no de lo distinto,

sino de lo que se encuentra en la sustancia. Pero la primera ciencia se ocupa de lo distinto y

de lo inméwil. Y si bien todas las causas deben ser eternas, éstas o deben ser primor-

dialmente. Pues son las causas de las cosas visibles de lo divino (Libro E: 1026 a 13-19).

No es ngcesario en absoluto seguir extendiéndonos aqui sobre el concepto
aristotélico de la primera ciencia, dado que lo que nos interesa es sélo ver con
mayor precisidén qué se quiere decir con el término “teorfa”. En este sentido, po-
demos retener aqui dos cosas. Primero: la teoria, en el sentido de la primera cien-
cia de las primeras causas y principios, no es buscada para algtn fin ni para
alguna aplicacion “practicos”, sino inicamente por el conocimiento mismo y para
salir de la ignorancia. Segundo: el objeto de esta teoria es solamente lo eterno,
inmutable, imperecedero, los principios primeros e inconmovibles. En otras pala-
bras: s6lo lo que no puede ser distinto de lo que es, aquello que es, lo que nece-
sariamente es asi (y no de otro modo), puede ser sabido en su sentido estricto, y
asi constituirse en objeto de la teoria.

Antes de retomar esta idea algo mis adelante y acercarla a la cuestién del
caracter cientifico de la pedagogia, debemos ocuparnos ahora del concepto de la
practica y, como ya se ha dicho, establecer mayor diferencia.

Como ya se ha indicado, el término praxis, que posiblemente ha sido extrai-
do primeramente por Aristoteles del lenguaje coloquial griego como vocablo
multivoco, y usado como ferrminus technicus, en un sentido muy amplio abarca, en
principio, casi cualquiera de las actividades posibles entonces para el hombre
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libre, y €l excluye de este amplio marco Gnicamente el trabajo de esfuerzo fisico
de los esclavos (y hasta cierto punto naturalmente también las actividades te6-
ricas del pensar, reflexionar, “contemplar” en el sentido antes dicho).

Pero observando mé4s atentamente, una diferenciaci6n adquiere enorme
importancia para nuestro tema, diferenciacién que Aristételes hace en varios
lugares, y es la que se establece entre praxis y poiesis. En la Etica Nicomdquica
dice: “En aquello que es mutable, debe diferenciarse la posibilidad del producir y
la del actuar. Producir y actuar son dos actividades diferentes”.! Poiesis se refiere
a un hacer fabricando, a la produccién y elaboracién artistica de obras y ¢l habil
dominio de los deberes a concretar, y por ende indica un conocimiento del tipo
techne, mientras que la praxis se refiere al actuar responsable, independiente y
guiado por ideas del hombre, tal como se manifiesta especialmente en la vida
politica.

Entonces, si deseamos clarificarnos el concepto de prictica en su sentido
mas estricto y propio, parece importante tener en cuenta por lo menos tres carac-
teristicas diferenciadoras de praxis muy nitidas, para asf ver con mayor precisién
qué ambitos deben adjudicarse a la pedagogia.

- El hacer (poiético) apunta siempre a un resultado, una obra -el objeto
claborado-, y recibe su sentido y valor s6lo de su final; opuestamente, el actuar
(préctico) siempre lleva su sentido y valor en si mismo, y ya cumple su cometido
pot el mero hecho de suceder como algo bueno y justo, independientemente de si
el actuante realmente logra lo que habia deseado nediante su accién.

Por ejemplo, eonstruir un puente representa una accién poiética, cuyo valor
proviene s6lo de su resultado -¢l puente construido que permite cruzar un pre-
cipicio-, mientras que un don para los necesitados brindado por compasivo amor
al projimo, es bueno incluso en el caso de no alcanzar a aquellos para quienes
habia sido pensado. Tomando un ejemplo de la Magna Moralia arist6telica, pue-
de decirse que la construcci6n de una casa representa un proceso que, siendo del
hacer elaborador, alguna vez debe llegar a su final, y que en si mismo no tendria
sentido si se continuara infinitamente y sin llegar a un resultado comprobable y
terminal; en cambio tocar la flanta es una accién con sentido en si misma, y ha
logrado su “fin” antes ya de acabar.

Asf es como vemos y, simultineamente, hemos visto, reflexionamos y he-
mos reflexionado a la vez, vivimos felices y al mismo tiempo, hemos vivido felices.
En cambio, no estaria uno en proceso de curacién y ya habria curado, sc
adelgazaria y ya se estaria delgado, comienza uno a construir algo y ya lo habria
construido.

Por eso y no sin vastas consecuencias, indica enfiticamente Arist6teles, en
su Polltica, que “la vida humana es bisicamente praxis, no poiesis”, en tanto que
lleva implicita en s{ misma su valor y, por esta causa, no debe ser instrumentali-
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zada y funcionalizada para fines que le son exteriores. En un contexto diferente
he formulado asf esta idea: usar una persona significa siempre abusar de clla
(Bohm, 1981). -

- La segunda caracteristica diferenciadora cst4 en estrecha relacién con la
primera: la praxis no es un fen6meno bioldgico, sino absolutamente antropol6-
gico. No es casual que Arist6teles especifique la “filosofia practica™ como aquella
parte que se ocupa de los problemas humanos. Porque sélo al hombre le incumbe
la praxis, en la medida en que el origen, es decir, la real causa motora del ac-
cionar practico, consiste en una decision, y esta decisi6n, a su vez, emana de un
afsn y de una reflexi6n que imponen el fin del obrar. Por esta causa, no hay ac-
cionar prictico sin pensamiento y sin una meditacion sensata y orientada hacia la
meta, si bien el pensamiento o la meditacién, solos en sf, no alcanzan a poner
nada en movimiento. Sea como fucre, el origen del accionar estd siempre en el
hombre.

De modo que praxis no es cualquier actuacién, ni tampoco cualquier ma-
nipuleo, no es sencillamente aquello que se produce en forma méis o menos ca-
sual, sino que implica la accién politica del hombre, accién moral que esta
referida a lo bucno y orientada al bicnestar com@Gn.

Comparemos esta praxis con la exigencia de conocimiento de la teoria, es-
pecificamente, de la ciencia tedrica, y entonces se cvidencia la tercera carac-
teristica diferenciadora. Mientras la teoria procura, en estricta cientificidad, la
epistéme, es decir, el conocimiento seguro, y micntras que, considerando su obje-
to inmutable e inamovible, asimismo estd facultada para llegar a este conoci-
miento seguro, el objeto de la praxis -lo justo, lo bueno, lo eximio-, en cambio, ca-
rece de la continuidad ontoldgica tanto como de la necesidad 16gica, de modo tal
que la praxis solo es capaz de phronesis; es decir, de una inteligente comprensién
de la situacion -Aristdteles lo menciona como “lo bien guiado”. De modo que la
praxis est4 igualmente distanciada de la artistica habilidad técnica (la poiesis) y
del seguro conocimiento de la estricta ciencia de los principios (o sea, la teoria).
Esto es notable por varias razones.

Por una parte, la filosofia practica, en realidad, no se centra en ¢l cono-
cimiento por si mismo, ya que -asi aparece en la Etica Nicomdéquica de Arist6-
teles- “no filosofamos para saber cul es el valor ético, sino para convertirnos en
personas valiosas. De otro modo, este filosofar seria inane. Por esto debemos
mirar hacia el 4mbito del accionar, hacia la cuestion de c6mo conformaremos las
diferentes acciones”. Con otras palabras: en la filosofia préctica no es prioritario
el conocimiento de ia esencia de la virtud, como lo es por ejemplo en la metafisica
-la primera ciencia en el sentido anterior-, el conocimiento del ser inmutable y de
sus categorias o, por ejemplo, en la logica la comprensién de los inconmovibles
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principios del pensamiento y de las formas del silogismo est4n en primer lugar;
aqui se trata de como logramos la virtud y de c6mo hacemos lo que est4 bien.

El pedagogo aleman Josef Derbolav comenta asf este conocimiento basico
ético tan agudamente claborado por Aristételes:

Por eso también el conocimiento prictico lieva en si, en relacién con su compromiso, un
momento d¢ casvalidad (de lo contingente), 1o cual actualmente denominariamos como su
relatividad histérico-social. Bsto significa también que la préctica humana tampoco pucde
ser normada siginificativamente con la ayuda de las asi llamadas ciencias del accionar, en

forma intemporal y adentrdndose en lo concreto (1983).

A esto se referia Nicolai Hartmann, guien formulaba con muy clara
expresion:
[--.] por supuesto que los valores éticos son relativos -pero no, como solia decirse, segén el

sujeto valorizante, sino segin la estructura real de la vida humana, segin los tipos de
situacién predominantes ¢n ¢lla. Pues esto configura los fen6menos marginales de los valo-

res, su periti (1944).

Y finalmente, debe tenerse en cuenta la fundamentacién que Aristételes
aduce en cuanto a que en el 4mbito del accionar humano y del conocimiento
préctico no puede haber conocimiento seguro. La raz6n esencial y definitoria de
esto radica en que el accionar humano es libre. En el Libro viir de la Metafisica,
donde Aristételes habla de la virtualidad (potencia) y la realizacién (actuali-
zacién), indica que las virtualidades de la parte racional del alma humana bisi-
camente pueden realizarse en uno u otro sentido determinado. Mientras que las
virtualidades no conceptuales, es decir, no racionales, s6lo son una potencia ac-
tuante para una cosa, las potencialidades conceptuales, es decir, racionales, pue-
den obrar una cosa o su contraria. Pero como esto es imposible, entonces debe
haber algo actuando para conducir la virtualidad en un sentido determinado:
decision y opcion.

En relacién con nuestro tema, esta argumentaci6n tiene una importante
consecuencia. La misma consiste en que jamas se da la posibilidad en 1a ética ni
en la politica, ni tampoco en la pedagogia, de poder predeterminar cientifi-
camente qué se deberia hacer o, respectivamente, dejar de hacer en una cierta
situaci6n y en tal caso u otro. Y también corresponde a esta consecuencia el que
no pucde haber ley préctica que cubra cada caso individual y que, para siempre, lo
pueda pre-definir.

Como toda ley, tiene una formulacién general pero, por otro lado, en mu-
chos casos especificos, no es posible aplicar una regla asf, de manera tal que sea
siempre correcta, ella entonces debe asumir por asf decirlo en bloque (epi fo
pledn) lo individual, y en esto el legislador debe ser muy consciente de las fuentes
de error producidas por elio. A pesar de esto, asevera Aristételes, el procedi-
miento es correcto, “pues el crror no est4 en la ley y el legislador, sino en la natu-
raleza de la cosa, ya que asf es en realidad Ia plenitud de aquello que aporta la
vida”. .
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Podemos hacer aqui la primera pausa en nucstro camino reflexivo y pre-
guntarnos qué resultados han aportado hasta ahora nuestras meditaciones.

Hemos enfrentado con recelo a la oposicion extracientifica y cotidiana, que
aparece en lo coloquial, entre teoria y practica, con su tendencia a un falseador
disefio en blanco y ncgro, y hemos contrapuesto a ello la cuestién acerca del signi-
ficado originario de ambos términos. La diferencia entre ellos, con esto, demos-
tré ser retrospectivamente una distincion de diferentes maneras de configuracion
vital.

El tema de los diversos géneros de vida, vivo desde los comienzos de la filo-
soffa occidental, ha contenido para nosotros una triparticién: una determinacion
de los fines hacia los cuales en cada caso se orienta la actividad humana; un juicio
acerca de a cudl de estos fines corresponde la prioridad; y finalmente, el disefio
de una existencia concreta, vivida bajo el signo de este valor superior. Tras haber
comenzado diferenciando el género de la vida tedrica, de la practica y de la
apolaustica, y de haber adjudicado esta altima al inculto y rastico vulgo, hemos
pasado a una contemplacién mds detenida de las otras dos formas vitales.

Hemos podido distinguir claramente la vida tedrica, encarnada en la desin-
teresada contemplacion del filésofo, de la vida practica, encarnada en el accionar
responsable del politico, y esto debido a la cuestion acerca de cudl es el objeto de
la teoria y cuél el de la practica. Lo mismo vale para la vida poiética, encarnada
en la elaboracién técnica del artesano, que tomamos en consnderacn()n en el trans-
curso de una diferenciacion del concepto de praxis.

El objeto de la teoria, respectivamente, de la ciencia tedrica, es lo eterno,
inmutable, imperecedero e inamovible, es decir -como podemos afirmar en rela-
cién con la determinacién aristotélica de la primera ciencia-, los primeros prin-
cipios y causas. El objeto de la teoria, entonces, s6lo puede ser aquello que nece-
sartamente es, qué cosa es, y s6lo aqui es posible un conocimiento seguro y cons-
tante. El objeto de la praxis ¢s el accionar (humano), activado por opcién y de-
cisién del hombre en forma libre y responsable, para lo cual no puede haber,
debido a la especifica variabilidad de las situaciones de la accién, una ley que
regule cada caso individual ni tampoco una determinacién definitiva de lo bueno,
lo justo, lo eximio, etc. El objeto de la poiesis es la elaboracién productiva de co-
sas y obras, y la habilidad técnica dcl artesano artistico, una actividad que, en
contraposicion con el accionar practico, bien puede llamarse hacer.

Antes habiamos dicho que la idea béasica en la distincién entre los diferen-
tes géneros vitales estaba en determinar los fines de la actividad humana y formu-
lar un juicio de prioridades, teniendo en cuenta estas diversas actividades mismas.
En un segundo paso, deberemos ahora volvernos hacia la cuestién acerca de a
cual de las tres actividades humanas se atribuye la prioridad: la visién contempla-
tiva, el accionar responsable o el hacer productivo o humano.
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NOTAS

1) ARISTOTELES. Etica Nicomdquica. Libro VI, 114 a 1; ¢fr. también 1140b 3;
también La politica, 1254a 6; Magna Moralia 1197a 3ss; Analytica posteriora 71b
21ss.
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2. CONTEMPLAR - ACCIONAR - HACER
O LAS TRES GRANDES COSMOVISIONES
OCCIDENTALES

Si tomamos como punto de partida que el filosofar occidental se centra, en
general, en la cuesti6n acerca de la relaci6n entre ¢l ser humano, el mundo y lo
absoluto, y si ademés tomamos conciencia de que una respuesta a esto no sdlo
implica una determinada cosmovision, sino que también encierra una clara con-
cepcién en cuanto a la posicion del hombre en y, en su caso, ante el mundo, en-
tonces no sorprendera que podamos identificar tres de estas “grandes” respues-
tas a la pregunta central del pensamiento occidental que, cominmente, se desta-
can como las tres cosmovisiones de Occidente -la cosmovision antigua, la cristia-
nay la moderna-cientificista-, las cuales, empero, se diferencian primordialmente
por poner en primer lugar respectivamente una de las tres actividades humanas.

Es evidente que aqui (especialmente por razones de limitacién) no nos en-
frentaremos detenidamente con estas cosmovisiones, ni siquiera podremos pre-
sentarlas con el detalle necesario. En este marco referencial debera ser suficiente
el caracterizarlas con unos pocos rasgos basicos, mientras -en €l contexto que
corresponde a nuestras reflexiones- nos concentramos en la diferencia de las
prioridades en cuanto a las actividades humanas.

27
BIBLIOTECA DIGITAL CREFAL



Winfried B6hm

Con relacién a lo que solemos llamar la cosmovision antigua, ya en ¢l capi-
tulo anterior se ha clarificado que el grado superior en la escala de valores de las
actividades humanas se le concedia alli a la visién contemplativa. Ademais de las
razones ya aducidas para esta valoracién del tipo de vida te6rico, pueden ahora
agregarse otras, a las que expondremos en una relacion explicativa.

A los griegos les resultaba totalmente ajena la idea de un dios creador, y le-
jos de ellos estaban tanto la cuestion de haber sido creados como la de una trans-
formaci6n del cosmos. Sus meditaciones se orientaban -como hemos visto- con
asombro hacia el eterno e inmutable cosmos, hacia el orden en €l imperante y sus
leyes; clasicamente o ha formulado Werner Jaeger: el griego indaga “en todas
partes buscando aquella ley que actifia en las cosas mismas, y procura concordar
con esto la vida y el pensamiento del hombre” (1957).

Esta actitud fundamental de la Antigiiedad ha encarnado con pleno sentido
en la tragedia 4tica antigua: surgida del mito, busca difundir y alabar la validez de
una cterna ley césmica, una ley que se personifica en Dike, la deificacion de la
justicia, a quien la humanidad imprescindiblemente debe seguir. El sentido di-
dascalico de la tragedia griega es por ello originario, pues tiende a actualizar para
los hombres (constantemente) esta ley y convencerlos de que es necesario vivir
segin ella.

El hombre antiguo no contempla ¢l mundo desde un punto exterior a €l
-nada sabe (todavia) de la existencia de un punto asi-, por €s0, en su pensamiento
religioso, concibe la idea de un superior “padre de los dioses y los hombres”, el
cual, empero, pertenece al mundo y esta en el mundo, al igual que el ciclo estre-
lHado y los dioses restantes, los cuales, como dijera Aristételes, no son mas que
“hombres inmortales”. En todo caso, superan a los hombres en cuanto a poder,
pero no necesariamente en el orden moral; muy por el contrario, la mitologia nos
indica hasta qué punto los dioses superan a los hombres en astucia y alevosfa, en
maldad y concupiscencia.

Los dioses aman y odian, se alegran y sufren como los hombres; frecuentemente s¢ compor-

tan en forma caprichosa, hasta el punto que no se les puede tener confianza. De modo que
los dioses no son algo totaimente distinto y no viven fuera del mundo. También hay barreras

para su voluntad: la eterna ley del orbe (Schoeps).

Esta humanidad de los dioses y el poder del destino, que también a ellos
rige, deben haber sido lo que permiti6 tanto a Friedrich Nietzsche como a Jacob
Burckhardt el gustar del secreto dolor presente en la belleza de las figuras de los
dioses griegos, y del pesar que provoca su visién.

En forma tan acertada como concisa ha caracterizado Romano Guardini la
religién y la cosmovisién del hombre antiguo, cuando enunci6 la férmula:

Sabe de un poder del destino que domina a todos, hasta a los més altos dioses; de una justi-
cia actuante y de un orden racional, que regula y juzga todo acontecer. Pero estos poderes

superiores no estan enfrentando al mundo, sino constituyen su orden itimo.
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Cuando Antigona menciona los principios de su accionar, S6focles hace
que defina claramente este punto de referencia inconmovible: las inmutables y no
escritas leyes del cielo; ellas no han nacido hoy ni ayer, no pasan y nadie conoce
su origen. Y en Edipo rey, el poeta se sirve del coro para pregonar con palabras
medulares y solemne reconocimiento, la conviccion religiosa fundamental:
Nunca vacile yo en entregarme con paiabras y acciones a la pureza piadosa, y asi cumplir con
la ley que mora en las sagradas regiones del éter. Hija propia s del ciclo, no de las mortales
humanas mansiones. Nunca olvida, nunca duerme.

El hombre mismo estd desgarrado por su escisién interior y sus contradic-
ciones; al igual que los dioses, estd sometido a Némesis, la imposicién de su des-
tino. No es més que “un soplo y una sombra”, un juguete de su tragico destino,
pues no sélo Dike, sino también Tique, la pura casualidad, lo rigen; cuando el
hombre, en hibrida sobrevaloracién de si mismo, cree que puede pasar por en-
cima de la ley omnipotente, o que puede optar por la casualidad como su deidad
dominante, entonces lo alcanza inevitablemente la venganza de los dioses, que lo
hacen experimentar su nulidad, y entonces -el rey Edipo es conmovedor ejemplo
lo arrojan de la supuesta altura mixima de su existencia en la mas profunda mise-
ria. Porque asf como los dioses no pueden (trans)formar el cosmos, el hombre no
pucde tener la temeridad de forjar su propia felicidad y querer ser superior a los
dioses y el destino.

Todavia es conveniente destacar otro aspecto para representar la cosmo-
vision antigua mas plasticamente, y luego poder valorar en toda su dimensién el
cambio radical aportado por el cristianismo. La base de la cosmovision de la
Antigiedad, tal como por ejemplo la disefia Aristételes en su cscrito De coelo 'y
como luego lo desarrollara ricamente Tolomeo, era la figura de la esfera.

La Tierra estd en ¢l centro de una figura claramente delimitada: la esfera
celeste, que abarca, en su envoltura externa, ¢l cielo de las estrellas fijas, al cual se
subordinan en subsiguientes envolturas las esferas de los planetas. La idea deci-
siva y subyacente de esta imagen es que ¢l cielo que rodea a la Ticrra es divino;
asi lo expresa Sextus Empiricus en su génesis: “[...] tal como durante el dia viaja el
Sol, pero de noche ¢l ordenado ¢jército de las estrellas, de ello deben haber de-
ducido que un ser divino fuera el autor de este bien ordenado movimiento”.

A diferencia de la concepcidn de religiones primitivas, en las que la morada
de los dioses comfinmente se destaca por una situacién geograficamente clevada
(por ejemplo, una montaiia), aqui €l cielo mismo es divino, brindando asf el mo-
tivo para el reconocimiento astron6mico de un orden superior observable en las
estrellas.

Luego, con Tolomeo, este motivo se afianza hasta llegar a la tesis de qgue
debemos formar nuestros conceptos no a través de los acontecimientos terrenos,
sino a través del ser propio de aquello que acontece en el cielo y a partir del curso
inconmovible de los movimientos celestes.
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Como ¢s sabido, ya cn la Antigiicdad hubo intentos de explicacién atomis-
tica del orbe, que lo entendian como un acontecer puramente mecéanico y como el
juego de 4tomos sin espiritu en movimiento -Demécrito y Lucrecio fueron sus
vigorosos defensores-; pero la cosmovisidon aristotélico-tolemaica mantuvo su
preeminencia por siglos. Y esto es basicamente significativo,

En su cosmovisién, Aristoteles diferenciaba dos formas de movimiento: ¢l
circular de las estrellas y el lineal del acontecer terreno. Micntras ¢l movimiento
en linea recta, con su avance y retroceso, es siempre ¢l paso de una oposicién a la
otra y produce asi cambio, el movimiento circular nada sabe de estos avances y
retrocesos, por lo que aquello que se mueve no esta sometido a cambio. El giran-
te mundo de las estrellas es, entonces, inmutable; no muestra evolucién ni deca-
dencia; no hay alli crecimiento ni disminucién; no estd enturbiado por el sufri-
miento ni inflmdo por carencia alguna.

Como sabemos, esto fue asi hasta 1572, cuando Tycho Brahe demostré la
mutabilidad de los cielos; pero cuando descubri6 una estrella nueva, en un primer
momento no pudo creer lo que sus ojos veian. Y cuando, con su telescopio, Gali-
leo Galilei observd las manchas solares, anoté las fases de Venus e hizo visibles
las nuevas lunas de Japiter, y con todo esto no sélo demostré ocularmente algo
nuevo, sino también cambios en los cuerpos celestes conocidos desde siempre,
entonces sus opositores escoldsticos le objetaron, caracteristicamente, que el es-
tremecimiento piadoso y el respeto religioso por el orden divino del universo
deberian mantenerlo alejado de tan irreverente investigacion de la esfera celeste;
pues el comportamiento adecuado para la criatura humana ante el bien ordenado
cosmos debia ser la contemplacién maravillada y la visién distanciada.

Sin embargo, esta objecién escolastica solo exteriormente coincidia ya con
la postura de la religiosidad antigua, dado que la vision contemplativa del orbe,
durante la Edad Media, tuvo bases muy distintas de la teoria sacral de los griegos,
y principalmente, la valoracién de su lugar, dentro de la cosmovision cristiana, fue
muy diferente de aquélla.

Cuando algo simplistamente decimos ahora que la Antigiedad Gricga es la
raiz de la cultura europea occidental, puede ficilmente escaparsenos qué cam-
bios radicales y revolucionarios ha aportado el cristianismo. S¢ evidenciaron prin-
cipalmente al quebrar el pensamiento cristiano la antigua primacia de la contem-
placion tedrica, colocando en su lugar el actuar como valor supremo en el queha-
cer humano.

Si bien aqui s6lo podemos caracterizar en forma basta la cosmovision cris-
tiana, y asi evidenciar esta primacia cristiana del actuar, deberemos previamente
sefialar ¢l nuevo concepto de Dios y del universo como creacién divina. Este Dios
del cristianismo es un creador personal, y de El provienen el ciclo y 1a Tierra.
Esta idea asumida del judaismo, la de la creacién hecha por Dios, es absolu-
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tamente vilida en el Nuevo Testamento, y su radicalidad, que conmovié honda-
mente ¢l mundo helenistico, no pudo ser enunciada mis provocativamente que
como lo hizo en su momento ¢l (igriego!) Apostol Pablo en su famoso discurso
del are6pago.

De modo que tengamos claro esto: el mundo visible es creado. Esta frase a
la que tan acostumbrados estamos, vista desde la metafisica gricga significaba
una revolucién total; agrega Claude Tresmontant: “Y afin tiene ese valor para las
filosofias modernas que se adhieren a los principios de la metafisica antigua”
(1953). El Dios absolutamente personal del cristianismo no se realiza en ¢l mun-
do, no pertenece a €l, sino que reina, en forma totalmente independiente y sobe-
rana, “sobre” el orbe, creado de la nada sin necesidad alguna, en hbre poder ab-
soluto y por su propio consejo inescrutable.

El cristianismo conoce una doble revelacion de este Dios: una primera que
se produce indirectamente en su creacién, su perfecta conformacion y orden, y
una segunda en las palabras directas enunciadas y anotadas de Dios. En esta
doble autorrevelacion de Dios, el cristiano debe confiar por fe, y a ella debe
referir su propia vida.

Ya en esto se intuye ¢l dindmico momento bésico del cristianismo: por un
lado, esta fe debe ser activa, es decir, que €l creyente cree por propia decision -en
la filosofia medieval esto se llamé fides, qua creditur-; y por otro lado, el hombre,
con decision personal, conforma su propia vida. En consecuencia, esta caracte-
ristica fundamentalmente “activa” del hombre est4d mis reforzada todavia, por-
que Dios ha destacado ¢n forma especial al ser humano de las dem4s creaturas al
darle su propia imagen.

Como Dios es visto, segfin su propio ser, como Creador, el enunciado del
Antiguo Testamento de que ha creado al hombre a su imagen debe significar que
lo ha llamado a ser también creador o, por lo menos, cocreador. Para la exégesis
del Antiguo Testamento significa:

El hombre es nombradc representante y delegado de Dios en este mundo. Dios quiere

aparecer a través de €l y asf ejercitar su poder dominante. Por esta razén le es entregado,
mediante la palabra divina, el poder sobre todos los seres creados y sobre todo ¢l mundo

(1967).

En la tantas veces pintada escena del Génesis en que son mostrados a Adan
los diferentes animales, y ¢l les adjudica nombre, la conviccion de esta distinci6n
humana sobre las demis creaturas se hace pléistica, pues con este proceso de dar
nombre, en cierto modo, se expresa un dominio creativo y ordenador sobre el
mundo animal, ¢n la medida en que €l hombre, con este acto de re-creacion,
toma conciencia de las creaturas.

Ademis, en esta imagen hay algo que mais adelante deberemos meditar en
detalle: que el pensamiento cristiano de la creacién no limita a ésta a un acto
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Gnico de Dios, al principio del mundo, sino que significa una creacién continuada
-una creatio continua- que subyace a través de la historia, a la cual soporta, y que
a cada instante vuelve a producirse.

Claude Tresmontant -claro que revestido con las categorias conceptuales
de Bergson- ha destacado muy especialmente este pensamicnto. La creacion op-
era continuamente, est4 en nosotros y en nuestro Ambito. Todavia no estamos en
el séptimo dia de la creacién: “El Génesis esti en acciébn constantemente”.

En adici6n a la interpretacion tomistica del misterio de la creacién, Alfons
Auer enunci6 claramente esta bisica conviccién teologica del cristianismo:

La mera relacién causal se agota en el hecho de que algo estd causado por otra cosa. Pero en
la relacién de creacién, el ser es comunicado a algo para que por sf mismo sea opcrante. Se
sobreentiende que el ser racional estd especialmente capacitado para participar en la
conduccién divina del mundo, ya gue hasta cicrto punto puede reconocer la racionaiidad del
ser creatura. Asf, ¢l hombre puede co-hacer ‘o que Dios hace; por su percepcion de los
planes divinos, puede conducir las cosas hacia la meta adaptada al ser de elias ¢ imponerics
el orden dispuesto por Dios. En esto reside el respeto divino del ser humano: en que ha sido
llamado a convertirse en colaborador del Creador, en realizador de la Providencia divina

(1963).

Como el concepto cristiano de Dios es totalmente personal, el hecho de 1a
creacién humana a imagen de Dios significa también que el hombre es persona; y
a su vez, esto significa por lo menos dos cosas: primero, ¢l hombre como persona
finita estd en condiciones de dialogar con Dios, la persona infinita -San Agustin
agoto esta idea con toda profundidad para fundamentar una especifica filosofia
cristiana-; pero, como persona auténoma, puede buscar este didlogo y realizarlo,
o cerrarse a €l. Segundo, el hombre como persona dispone soberanamente en lo
referido a la conformaci6n de su vida; decide si quiere orientar esta vida segGn el
orden creador revelado o si prefiere rebelarse contra esto.

El hombre antiguo se debatia en las redes de su destino y se veia como ju-
guete de los dioses -principalmente de los contradictorios Dike (la omnipotente
justicia, la ley cosmica) y Tique (la casualidad)-; pero el hombre cristiano ha sido
llamado expresamente a asumir &} mismo su destino y a escribir la historia de su
vida por st mismo. El hombre de la Antigiiedad podia, en su hybris, violar la ley
divina; pero ¢l cristiano, con su libre decision, puede pecar contra el orden dc la
creacion divina. Si antes habfa culpa en la objctiva lesion de la ley, la que se
restafiaba mediante la intervenci6n vengativa de los dioses, ahora esto se convier-
te en falta subjetiva y error personal, por la cual el hombre mismo asume la res-
ponsabilidad y s6lo él debe rendir cuentas. No importa como decida, su grandeza
y aquello que lo hace destacar por encima del resto de la creacién estdn en esta
aptitud para la libre decisi6n.
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Si antes hemos usado el adjetivo “auténoma” para caracterizar a la persona
humana, esto no debe malinterpretarse. Autonomia de la persona humana no
significa a-nomia, no significa que el hombre, sin atadura alguna, pueda vivir a su
capricho la propia subjetividad. Esto significaria un individualismo andrquico.
Segln la comprensién de la Biblia, precisamente el ser humano no gana ni reco-
noce su verdadera humanidad buscindose a si mismo e intentando, en forma nar-
cisista, “realizarse” s6lo “a si mismo”, sino perdiéndose a si mismo, es decir, con-
fisAndose y entregindose a otro, a alguien superior: “Dios es el socio de su huma-
nidad, es El quien lo libera para su verdadera humanidad” (Schnackenburg,
1967).

Esta aparente paradoja en la comprensiéon cristiana de la identidad hu-
mana, en la cual quien egoistamente quiera ascgurar su existencia, serd quien la
pierda en su sentido auténtico, esta claramente enunciada en una parte del Evan-
gelio segiin San Mateo: “Quien quiera salvar su vida, la perdera; pero quien pier-
da su vida por mi causa, ése la hallard” (Mateo, 16:25). Rudolf Schnackenburg, el
gran teologo aleman, comenta esta parte y, simultdneamente, el theologumenon
de la imagen divina en el hombre, como también el enunciado de la sociedad
dialogistica del hombre con Dios: “Asi, en la Biblia, el hombre est4 ante Dios,
habla con El como con el TU grande, absolutamente por encima de El, que sin
embargo esta vuelto hacia Ely abierto a El, y asi encuentra su verdadero YO, con
todas las alturas y profundidades de su humanidad”.

De modo que, junto con la soberana independencia del hombre, la que le
permite disponer de su vida y conformarla aut6énomamente por su capacidad
creadora, en la Biblia est4 el claro sub-ordenamiento a Dios, y el actuar humano
es -como es enunciado en muchas partes del Libro- un “andar ante Dios”, una
basqueda de perfeccion bajo la impronta de la responsabilidad moral. Wilhelm
Dilthey marcé muy bien este principio de la personalidad, aparecido con el cris-
tianismo, como “una esfera que estd més alld de la sociedad, en la cual el indi-
viduo est4 frente a la divinidad, solitariamente, como persona” (1961).

Es necesario que clarifiquemos atin un poco més esta concepcion para
poder aprehender en toda su dimensi6n y entender por causas la primacia cris-
tiana del actuar,

Para esto ponderaremos principalmente dos aspectos de esta nueva com-
prension del mundo y el hombre: primero, un mutado concepto de tiempo e histo-
ria; segundo, la Ley del amor como norma suprema del actuar cristiano.

La concepcibn cristiana del mundo como creaciéon de Dios comprende la
idea de que EI ha creado, junto con el universo, el tiempo; pues seria absolu-
tamente inimaginable que, antes de la creacién a partir de la nada, hubiera exis-
tido algo que fuera temporal, mévil y cambiable, fuera del intemporal Dios crea-
dor mismo. El concepto de creacién implica necesariamente un mundo temporal
que ha tenido un comienzo.
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San Agustin ha sido posiblemente el primero que brind6 en amplitud esta
concepcibn cristiana de la historia, y con su escrito sobre la ciudad de Dios ha in-
fluido en Occidente durante siglos en forma definitiva; en su nitido desarrollo
conceptual escribe: “Eternidad y tiempo se diferencian, con raz6n, en cuanto a
que el tiempo despliega una mutabilidad constantemente cambiante, mientras
que en la eternidad no hay cambios”. Luego, tras referirse a la indicaci6n biblica
de la creaci6n, y eliminar con ella la suposicién de que Dios ya hubiera creado al-
go antes que el orbe, sigue argumentando:
De modo que, sin duda alguna, ¢l mundo no fue creado en ¢l tiempo, sino junto con ¢l tiem-
po. Pues 10 que sucede en el tiempo, sucede después de un tiempo y antes de un ticmpo, uno
pasado y uno por venir; pero ¢s inimaginable un tiempo pasado aqui, pues no habia creatura
en la cual hubiera transcurrido a través de su mutable mowvilidad. En cambio, ¢l mundo ha
sido creado conjuntamente con el tiempo, si en su creacion se ha creado también la mowili-
dad que produce mutacién, y hacia esto parece también orientarse ese ordenamiento de los

seis © siete primeros dias [...] De qué modalidad fueran estoe dias, por cierto, el mero tratar
de imaginarlo y menos adn explicarlo, es enormemente dificil, si no imposible.

De cualquier modo que se¢ desee interpretar este relato de los dias de la
creacién, siempre se trata -como en los comentarios sobre la obra de seis dias de
San Buenaventura- de introducir una interpretacion histérica periddica, que s
directamente antitética del concepto ciclico de la Antigiiedad: el total de 1a histo-
ria terrena comienza con la creacion, en la “plenitud de los tiecmpos” culmina con
la Encarnacién del Hijo de Dios requerida por la caida, y va inevitablemente
hacia el fin del mundo y el juicio final como su eschaton.

Desde este punto de vista escatolégico, los decenios y los siglos tienen poco
peso -para San Agustin, la sucesién de la historia de los reinados no es miés que ¢l
desfogarse de “una interminable multiplicidad de estfipidas diversiones”-; lo que
cuenta es el hecho del ser creado y de la transitoriedad; lo que salta a la vistaes el
dinidmico doble sentido de la historia: en 1a “plenitud de los tiempos™ ya ha sido
cumplida, pero todavia debe ser llevada a su apogeo final. Y este dinamismo
también es vilido para la vida humana individual: lo significativo no es la gene-
racion y el nacimiento, ni la individualidad, ni la posicién en el paso de las genera-
ciones; lo importante s ¢l ganar la salvacion eterna o perderla, y con ello caer en
la condenacién eterna, en el breve lapso de la existencia humana.

A este doble sentido se le suma otro, y nuevamente es San Agustin quien lo
ha comentado ampliamente en La ciudad de Dios. Ve con perfecta claridad que
la concepcidn cristiana del universo y la historia es tan poco demostrable en el
orden cosmolégico-tedrico, como irrefutable teéricamente es la cosmologia grie-
ga desde la fe cristiana. Pues la antigua theoria como visién contemplativa de lo
visible es distinta de la fe en un Dios creador y la autoubicacién en un horizonte
histérico con sentido escatolégico.

Asf, San Agustin dice lapidariamente: “vemos que hay un mundo, que hay
un Dios lo creemos” (X1:4). Karl Lowith comenta esta formulacién casi clasica
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del punto de vista cristiano en un enunciado abreviado: “Lo crefido no se puede
reconocer tedSricamente, sino pricticamente” (1979).

De hecho, la argumentacion cristiana est4 orientada hacia un conocimiento
practico y moral. Y las tres virtudes cardinales cristianas -fe, esperanza y caridad-
no pueden ser conducidas teéricamente o ser “demostradas” en forma alguna,
sino gque deben ser asumidas en la practica.

En lo que se refiere a la fe, esto es lo valido: el “Logos”, llevado al mundo
con ¢l Evangelio de Juan, tiene una fuerza critica, pero en el sentido primigenio
de la palabra griega critico, es decir, una fuerza diferenciadora y separadora.
Cada persona, con esta “palabra” y esta “verdad”, es puesta ante la decisién de si
opta por creer y seguir al Revelador, o si prefiere mantenerse en el no creer y
rechazar al Mesias. Con este si 0 no sc dcfine la pertenencia humana a la civitas
dei o a la civitas terrena, es decir, a aquella forma de vida marcada por ¢l sacrifi-
cio, la entrega, la obediencia y la humildad que corresponde al “ser”, o a la del
amor propio, egoismo, ambicién y orgullo que corresponde al “tener”.!

En lo referido a la esperanza, vale lo dicho por San Agustin contra la posi-
cidén pagana: la concepcién del retorno ciclico, ya que lo pasado y lo futuro son en
principio iguales, ¢s bisicamente des-esperanza. Esta ensefianza desesperanzada
que paraliza al amor est4 opuesta a la promesa cristiana de lo nuevo -la reden-
cion, la salvacién eterna-, y su confiada esperanza no puede ser conmovida ni por
los mis duros “hechos” experimentados, pues precisamente confia y estd por
encima de los desengafios.

Con fina sensibilidad psicol6gica, Karl Lowith ha tomado la imagen de la
madre para ilustrar este rasgo fundamental de la comprensién cristiana propia y
del mundo, con su confiada esperanza sin retaceos:

Una madre que tiene una incondicional confianza en su hijo, siempre tiene razén, aun
cuando para alguno de fuera los hechos no parezcan corroborar esta confianza. Es mds bien

el hijo quicn estd equivocado, cuando frusira la confianza de su madre (1979).

Pero la esperanza, que mana de la fe en un Dios creador omnipotente y
bondadoso, no puede ser frustrada asf, y es entonces el argumento que nos saca
de la, segGn San Agustin, totalmente inaceptable, increible, insoportable y pro-
fundamente atea resignacion, en la que desesperarfamos si realmente nuestro
destino no fuera mas que el eterno retorno de lo mismo, sin la perspectiva de
redencién y salvacion. La imagen de la rueda de los tiempos sélo puede brindar-
nos ¢l espejismo de una felicidad fingida y falsa:

Alli, la felicidad seria la espera de nuestra infelicidad, y ia infelicidad la de nuestra felicidad.
Pero en la realidad cstariamos librados aqui a nuestros sufrimientos presentes y temiendo

los del mas all4; nunca felices, més bien siempre infelices (X1I: 21).
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El pensamiento actual sélo con dificultad es capaz de seguir este camino
agustiniano de la bsqueda de la verdad y la autoconfirmacién, ya que parte del
presupuesto de que la verdad como Dios personal s6lo puede mostrarse a aquél
en el cual la fe cristiana es realizable; asi, el imperativo tedrico cognoscitivo
“Cree para saber” de San Agustin anexa el conocimiento humano a la fe. Natu-
ralmente, ante esto, veamos que ¢l santo, en su basqueda para demostrar que el
camino hacia el conocimiento mediante la fe no es irracional ni antirracional,
topa con una observacién notablemente moderna.

San Agustin observa que todo filosofar parte de alguna conviccion extra-
cientifica. Si esto es asi, puede con razén preguntar por qué la “mera curiosidad”
(curiositas), para la cual toda opini6n vale lo mismo cuando se trata de lograr co-
nocimiento, seria més racional que el confiado asentamiento sobre la fe en ese
Dios que ha dicho de si mismo que es el camino, 1a verdad y la vida.

Finalmente, en lo que se refiere al amor (la caridad), no s6lo es el corazén
mismo del cristianismo, es también el hito mas claramente secparador entre el
mundo antiguo y el cristiano. Esto no implica que no hubiera elementos caritati-
vos con anterioridad; lo que aportd de nuevo el pensamiento cristiano fue -si-
guiendo una acertada formulacién de Franco Lombardi- “el momento de la
anulaci6n del yo en Dios, y asi el amor al pr6jimo mediante Dios y por amor a El;
en otras palabras: aquel deber, que primeramente es religioso y luego moral, de
amar al otro en Dios”. Y este amor es, por un lado, la més aguda protesta contra
la antigua primacia de la teorfa; y por otro, el testimonio vivo de la primacfa del
actuar, es decir, la praxis.

Hans Blumenberg ha hecho evidente, en su interpretacion de la asf llamada
tercera analogia de la caverna -desde la platonica, luego la aristotélica, hasta la de
Arnobios en el siglo 1V-, que a su autor le importaba llevar esta tesis, precisa-
mente sobre la que se basaba la antropologia antigua, ad absurdum: la de la natu-
ral disposicién humana hacia la teoria y la verdad.

Y como quintaesencia de la confrontacién de esta tercera comparacién de
la caverna con la versi6n platénica y la aristotélica, retiene Blumenberg en re-
sumen: “Cuanto menos se confirma la antigua concepcién del hombre, tanto méas
se clarifica la participacién de las bienaventuranzas cristianas en la realizacién
humana” (1975). En la escala de valores, en ¢l lugar de la verdad (te6rica) son
colocados la fe, la esperanza y sobre todo, el amor (practico). De hecho, éste es el
definitorio nuevo impetu: €l actuar por un cristiano amor a Dios y al pr6jimo pasa
a ser la m4s alta forma de perfeccionamiento humano, es el camino regio de la
autorrealizacién humana.

Especialmente San Pablo canta la alabanza de este amor, y en la “Primera
carta a los corintios” dice, con insuperable claridad, que el conocimiento sélo
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hincha, en cambio el amor construye; y de s{ mismo dice que, si hablara con len-
guas humanas y angélicas, y no tuviera caridad, seria €l como metal que resuena o
cimbalo que tafie (1a. Corintios, 13:2). El evangelista Juan pone en igualdad préc-
ticamente ¢l por €l pregonado ser-en-la-nueva-luz con ¢l amor al prdjimo: “El
que ama a su hermano esté en luz, y no hay tropiezo en €1” (1a. Juan, 2:9-10). Y
Cristo mismo ha puesto, con toda claridad, el amor al pr6jimo en la cima méixima
y lo ha declarado del mismo valor que el amor a Dios, sin con ello eliminar la Ley
del Antiguo Testamento, sino relevandola y respectivamente perfeccionandola
con un principio (Mateo, 22:37-40).

San Mateo registrd el didlogo con ¢l joven rico, y alli este pensamiento se
formula consecuentemente, cuando Cristo pide a su interlocutor, posiblemente
mas alld de un seguir la Ley en forma s6lo legalistica, que debe dejarse a si mismo
y a todo, para actuar siguiendo ¢l principio del amor a Dios y al pr6jimo. Para
perfeccionarse -asi comenta Schnackenburg esta parte- “debe actuar radicalmen-
te, en su caso, desprenderse de su riqueza y seguir a Cristo” (Schnackenburg,
s.f.). Y si alguna vez, en este sentido, se habla de los mandamientos, entonces no
se trata de imperativos impuestos externamente, sino que se alude a una guia que
casi por si misma acompaiia al amor y que de €l proviene con naturalidad: no
pueden aqui interpretarse mas que como “amor articulado™.

No es posible relatar aqui como el principio del amor activo se impone,
respectivamente se ha impuesto, poco a poco, dentro de la naciente cosmovisién
cristiana (enfrentada principalmente a las convicciones neoplaténicas-helenis-
ticas de la primacia de la contemplacién meditativa). Pero si también aquif se nos
permite elegir a San Agustin de entre los pensadores -ya que dio a este cuadro
firmes perfiles y lo inserté en un sélido marco-, entonces, y corriendo el riesgo de
la tosquedad, se puede decir que €s a mas tardar con €l que cae la superior
valoracién de lo teb6rico ante la vida practica. Del mismo modo desaparece la
concepceidn antigua (y relacionada con una sociedad que permitia la esclavitud)
de que todos los trabajos necesarios estan radicados por debajo de la libertad y
dignidad de una vida perfecta; también con él se supera la valoracion neopla-
témica del hacer préctico como mera higiene para algo superior. Para San
Agustin y la vision del mundo pintada segiin su modelo, la vida de la praxis, s
decir, el cumplimiento del accionar cristiano, €s fin en si mismo y no sélo medio.
Y si bien los cristianos actos de amor se efectian para un mundo que no es el ho-
gar permanente del hombre, de todos modos deben estar realizados de tal modo
y ser tomados con tanta seriedad como si fueran lo finico que vale.

Alimentar al hambriento, asilar al peregrino, vestir al desnudo, enseiiar al
ignorante, guiar al equivocado, llevar al soberbio hacia la humildad, visitar a los
enfermos, consolar a los desesperados, enterrar a los muertos; éstas son las obras
de la caridad y las prucbas de fuego del actuar cristiano. Pudiera resultar exa-
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gerado decir que estas “obras” caracterizan a un cristiano, pero de todos modos
es valido que son su obhigacitn, y no debe importarie en esto, si es necesario, que
s¢ cnsucic las manos con €l mundo. Pucs el préjimo hacia quicn sc oricata estc
acercamiento amoroso no cs -como catre los griegos y romanos- sélo el com-
patriota de la pofis y respectivamente, del imperio, ni -como entre los judios-s6lo
el miembro del pueblo elegido; no es ¢l que estd cercano por parentesco, amis-
tad, pasi6n o simpatia, la persona dec confianza o akiada; lo es también -0 princ-
palmente- aquél que es extraio, el no atractivo, ¢l degradado, el repugnante, y
hasta el odiado. Y segfin San Mateo, en relacién con el Juicio Final, cada uno seri
juzgado seglin sus obras de amor y, en ¢special, las hechas para sus mis miseros
hermanos. Una caridad que dice amar a Dios sin evidenciarse en obras para el
préjimo esta claramente rechazada.

La paribola biblica mis sugestiva para esta actitud ante el mundo es la del
buen samaritano; pues mis alli de su contenido kerigmitico, reafirma aquello
que esencialmente diferencia el actvar cristiano, asi como la praxis, del hacer
poiético; el principio dinimico del amor al pr6jimo exige que uno aynde a quien
esta en situacién critica, y la ayeda brindada es una obra buena aun cuando bhaya
fracasado, por no haber podido superar ¢l problema. La calidad del actuar no
estd definida por lo factico y efectivamente logrado, sino por ¢l espirituy €l Animo
de donde surgid. Tal vez fue esto lo que gquiso decr San Agustin al enunciar la
muy equivoca frase: “iAma y haz lo que quiceras!”.

Este ordenamicnto de las actividades humanas voclve a cambiar radi-
calmente en los tiempos modernos: ahora ¢l hombre no esta caracterizado por la
contemplacién te6rica ni por ¢l actuar prictico, sino por su capacidad de someter
la naturaleza y el mundo con su hacer productivo, es decir, la poiesis.

Ha sido ya una osadia el esquematizar toscamente la cosmovisién cristiana
€n pocos rasgos, y esto al precio de renunciar a todos los matices sutiles -por
ejemplo, deberiamos haber incorporado, cuando menos, los cuatro grandes tipos
de antropologia cristiana medicval: 1a de San Agustin, la de Santo Tomis de
Aquino, la de San Francisco de Asis y la de Juan de Flores. Y ahora parece com-
pletamente imposible poner en el papel con pocos trazos aquello que se ha Ha-
mado la cosmovision moderna cientificista. Si, no obstante, lo intentamos andaz-
mente, esto sélo es justificable en cuanto a que no intentamos reproducirlia como
un todo, sino sélo hacer visible un Gnico aspecto -claro que muy caracteristico.

Cabe la cuestifn, por cierto, acerca de si puede existir tal cosmovision mo-
derna en forma global, y también si el final de los tiempos modernos ya ha
pasado. Bien, estas preguntas podrian aplicarse de la misma manera a las otras
dos “cosmovisiones”, y es apenas posible retener, con respecto a la cristiana, el
interrogante acerca de si alguna vez ha existido esta unitaria cosmovisiéon; de
igual modo se podria preguatar si no estamos vivicndo cn un mundo sccularizado
postcristiano.
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Debemos abandonar aquf estos interrogantes y limitarnos a indicar el pre-
dominio de la poiesis allf donde, en la Edad Moderna, se manifest6 por primera
vez y con toda su fuerza: con Francis Bacon. Luego nos veremos obligados a indi-
car un rasgo bésico del pensamiento moderno, muy clarificador para nuestro
contexto, y que generalmente se llama secularizacién. Y finalmente, aportaremos
una interpretacion de este desarrollo espiritual moderno que, tal vez, resulte
inesperada: la psicoanalitica. En lo que a ella se refiere, se trata de un modelo ex-
plicativo entre muchos otros, y no la usamos porque dé respuestas definitivas,
sino porque brinda lo propio de un modelo interpretativo: perspectivas para abrir
y cuestionamientos para desentrafar.

En lo referido al proceso de secularizacion de la nueva cosmovisién cientifi-
cista, seria una perogrullada si se hiciera algo m4s que recordar esta caracteris-
tica fundamental y actualizarla con algunos ejemplos. Y por fin, en lo referido al
filésofo inglés, la investigacion baconiana ya ha demostrado ampliamente que,
contra lo que se suele suponer, su influencia sobre el desarrollo de las ciencias
naturales modernas no fue tanta, y que su importancia no se agota en su rol de
propagandista ¢ ide6logo de cllas; no cabe duda que su peso estd en que ha de-
fendido con verba y conviccion la idea de una nueva ciencia, la que en lugar de
encapricharse en ctéreas e infitiles especulaciones, por fin debia producir frutos
que se concretaran en eficacia practica.

Esto significa que debia ser practica, es decir, utilizable en y para el pro-
greso tecnolégico industrial; los cientificos deberfan unirse por sagrado deber
ante todos los hombres, para mejorar las condiciones de vida humana y servir al
bienestar comfin.?

Esta importancia y significacién de Bacon esti en el histérico tratado de
Descartes sobre el método del recto uso de la razon; algo después, en forma
concisa y muy clara, se caracterizan alli las causas, en la parte en que Descartes
explica las razones de su propia publicaci6n:

Lograr conocimientos que sean muy tiles para la vida; y en lugar de la filosofia especulativa

que se ensciia en las escuelas, encontrar una que sca préctica, que nos ensciic a conocer el

poder y la eficacia del fucgo, del agua, del aire, de las estrellas, de la materia celeste y todos

los demds cucrpos que nos rodean, con tanta exactitud como 1o hacemos con las diversas
técnicas de nucstros artesanos, de modo que podamos usarlos también para todos los fines

que convengan y seamos entonces sefiores y duefios de la naturalezs,

El uso del término prictica aqui es un llamado de atencién; se trata de la
primacia de la poicsis, {y el mismo Bacon (al igual que Descartes) habla de
prictico y de un hacerse practica la ciencia? Este elemento de extraficza, verda-
deramente, corresponde con precisién al punto clave: la reinterpretacion de los
conceptos teoria y prictica hecha por Bacon, y no es casual que este autor pre-
sente el cambio en una obra que declara abiertamente su separacion de los escri-
tos 16gicos aristotélicos, con el pretencioso titulo Novum organon ?
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Entonces, {qué significa aqui “practico” y por qué deben relacionarse ¢l co-
‘nocimiento de la naturaleza y el trabajo manual? La respuesta proviene indirec-
tamente de la critica de lo vigente hasta ese momento: la bisqueda de la verdad
que nos transmiticron los griegos, debido a su pensamiento aprioristico, se¢ ha
alejado mucho de las cosas; al buscar la verdad s6ilo en las “células del espiritu
humano”, se ha alejado de la naturaleza y, finalmente, se ha hecho inexperimen-
tada. Durante siglos no ha producido una sola obra que realmente aliviara y me-
jorara la situaci6én humana. Pobre en obras y rica en palabras, es pura erudicién
profesoral, la cual puede provocar interminables debates rebuscados, pero es
absolutamente inadecuada para el conocimiento y, sobre todo, para el dominio
de la naturaleza. Lo que realmente produce es una cadena de maestros y disci-
pulos, pero entre todos ellos no hay un solo inventor.

Otra es la sitvacién de las artes mecdnicas de los artesanos u obreros. Alli
se han producido inventos que, de hecho, cambiaron la faz del mundo -como
ejemplos, Bacon cita con frecuencia la imprenta, la p6lvora y la brijula-, ¢ innu-
merables transformaciones han venido tras estos inventos, transformaciones que
la sabiduria filos6fica ni siquiera hubiera podido soiiar. Bacon ve la razén de
estos €xitos en que las artes mecéanicas parten de la certeza de las cosas, gque “se
basan en la naturaleza y la luz de la experiencia” (Aph. 74), y en el contacto eficaz
con la naturaleza jamas pierden la relacion con las cosas mismas.

Con una estricta delimitacién (que no detallaremos aqui) entre los 4mbitos
de la filosoffa y la teologia, y sobre la base de la tesis de que el mundo dado es la
creacioén de un Dios todopoderoso, pero no muestra, en principio, una comunién
con este creador -arte todo, El ha velado la ley suprema y el sentido final de la
creacidon del hombre-, Bacon llega asi a una reducciéon del mundo al universo
fisico y a la conclusi6n de que el dinico deber del conocimiento cientifico es inves-
tigar sus origenes causales y sus procesos de desarrollo. Ya no se ve como lo pro-
pio de la ciencia la visidn contemplativa ni las preguntas acerca del qué y por qué
del mundo -una tal teoria o filosofia queda mas bien bajo el veredicto de ido-
latria, se la pone entre los espejismos que oscurecen la razén humana-, sino el
conocimiento del como; “Savoir pour prévoir’ es la férmula de la nueva ciencia; y
el método, que aprehende el mundo en su ¢cémo, lo convertiri en un milagro del
hombre.

Este enlace del mundo en su pura facticidad, de pensamiento instrumental
y del dominio humano de la naturaleza, fue evidenciado por Bacon en su inter-
pretacidn de la ensefianza de la caida original. Su causa fue la altiva pretensién
humana de no conformarse con €l modo de conocimiento que se le habia asig-
nado, sino penetrar en los secretos de Dios. Luego, el mundo aparece como la
creacion rebelde y sacada de su originaria armonia, sobre la cual el hombre ha
perdido el dominio. El restablecimiento de su soberania y poder se logra me-
diante la nueva ciencia, que en esto halla su fin mas propio.
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Por esto la ciencia no pucde quedar en pura teoria, sino que debe transfor-

marse en una teoria operante, que erija el “reinado del hombre” mediante el

mejoramiento de las condiciones humanas, inventos y obras técnicas. El mundo

como “reinado del hombre” ya no es, entonces, un “don de Dios”, sino que se
constituye por el hacer productivo humano.

Segan Bacon, ¢l progreso de este reino esti trabado por dos posturas do-
centes: la de los racionalistas y la de los escépticos; ambas impiden una osada to-
ma de posesion y un eficaz dominio de la naturaleza por parte del hombre -los
unos por pereza y descuido, los otros por desesperanza y resignacién. En oposi-
cién, el progreso radica en que el cientifico, como un “verdadero traductor de la
naturaleza”, sea capaz de entresacar “de las obras y experimentos las causas y
fundamentos, y de éstos, a su vez, nuevas obras y experimentos {...]” (Aph. 117).

Si leemos esta frase junto con el famoso tercer aforismo del Novirm or-
ganon, que dice: “La ciencia y la capacidad humana se complementan en cuanto
que el desconocimiento de las causas hace errar ¢l efecto. La naturaleza sélo
puede ser ddmada mediante la obediencia” (Bacon: Aph. 3), entonces tendremos
reunidos todos los elementos de la nueva teoria.

El conocimiento cientifico comienza por la experimentacion, busca las leyes
causales del proceso para lograr, obedeciéndolas, reglas para el dominio de la
naturaleza, es decir, para la produccion de obras técnicas. El punto de partida de
eslta teoria operativa son las artes mecénicas de los obreros manuales, su meta es
la promocidn y ampliacién sistematica de estas artes, hasta llegar a una praxis
industrial. Acertadamente, Dijksterhuis ha visto en esto que el camino baconiano
desde las obras y experimentos hacia las causas y fundamentos, y de éstos nueva-
mente a otros experimentos y obras, no es otra cosa que la sistematizacion del
proceso de los artesanos (1956) y, podria agregarse, el momento del nacimiento
de una ciencia y ¢l presentimiento de una educacion politécnica. Pues esta nueva
praxis trasciende ampliamente lo artesanal, debido a que no se limita a la expe-
ricncia de lo manual, sino que va a “los verdaderos fundamentos” de la ciencia;
por ende, relaciona la ciencia con las artes mecanicas.

El nuevo concepto de teoria se aleja asf enormemente de su significacién
antigua y originaria. Ya no se tratard de un mirar desinteresado los eternos ¢ in-
mutables primeros principios, ni de contemplar lo verdadero; modernamente,
ahora, “teoria” denomina un conocimiento absolutamente instrumental, en otras
palabras: un know how. Pero este cambio no se produjo porque s¢ hubicra re-
ducido el interés por la verdad o la sabiduria, sino porque se impuso la conviccién
de que la verdad sélo se abriria al dindmico hacer, y no al mirar contemplativo.

La certeza s6lo podria ganarse con la comprobaci6n, y para saber habia que
hacer algo, principalmente experimentos. Habia un nuevo concepto de verdad,
segin el cual el hombre s6lo puede conocer lo que ha sido hecho por los hom-
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bres, o todo lo que en principio puede ser hecho por ellos, y en concordancia, s
relaciond estrechamente la teoria con la practica, es decir, con la eficacia pric-
tica, por un lado, y por ¢l otro, se someti6é su progreso a la fabricacién, perfeccio-
namiento y desarrollo de instrumentos y aparatos que ayudaran a escudriiiar la
naturaleza o a reproducir sus procedimicntos.

FActicamente, ¢l avance de la ciencia moderna estd inextricablemente Li-
gado al desarrolle de la técnica, y tenia razén Alfred Whitehead (1920) cuando
opinaba que ningln descubrimiento hubicra podido hacerse antes de, a mas tar-
dar, ¢l siglo pasado, o sea, antes de haberse desarrollado los correspondientes
instrumentos. (En los precisos momentos en que se redactaba este manuscrito, el
descubrimiento del sexto quark, en Ginebra, ha brindado un impresionante ejem-
plo de la verdad de esta aseveracin).

El concepto “praxis” experimenta un reajuste de significaci6n mucho ma-
yor todavia. Ya no puede aparecer en el sentido clisico-cristiano, cuando es la
antitesis de una “teoria” orientada exclusivamente hacia cé6mo y con qué medios
y procedimientos se ha producido algo, y c6mo éstos pueden ser reconstruidos e
imitados. A esta teoria operativa y al know how instrumental no corresponde ya el
actuar humano, sino el hacer productivo. Por ende, la primacifa en la valoracién
de las actividades humanas se desplaza y corresponde ahora a lo que los griegos
llamaban poiesis: el hacer, fabricar, producir.

La raz6n para esto ¢s clara. Al desplazarse el interés tedrico desde la cucs-
tién del qué y ¢l por qué hacia la “moderna” cuestion del c6mo, se originé algo, y
sumando la conviccién de que el hombre sélo podria conocer to que él mismo
habia hecho, esto conduce a que se debe tratar de imitar fos procedimientos de
origen y reconstruirlos en todo aquelio no hecho por 1a humanidad. Asi, el cono-
cimiento ya est4 supeditado, por un lado, a la previa fabricacién de instrumentos
y aparatos, y por otro lado, la experimentacién contiene un tan potente elemento
de produccion, que clla misma representa una especie de fabricacion.

Ademas, el concepto de la nueva ciencia con respecto a la experiencia no
puede ser concebido en absoluto como mero suceder, con sentido pasivo. Con un
concepto asi, puede afectarme, pero de ninguna manera se trataria de la expe-
riencia que realmente transmite conocimiento; ésta significa algo totalmente ac-
tivo, y decir “hacer la experiencia” expresa esto, como también el término “ex-
perimentar” mismo: las experiencias son bisquedas, investigaciones, comproba-
ciones, conquistas, que se deben hacer en accién, y andlogamente a los experi-
mentos cientificos, deben ser ordenados “sistematicamente”, si se desea que su
resultado sea algo mas que pura casualidad, azar, capricho.

En realidad, ni siquiera es ahora tan importante el desplazamiento concep-
tual de “teoria” como el de “praxis”. Pues lo que en este momento lleva tal nom-
bre es, en su sentido originario, poiesis, y son considerables las confusiones resul-
tantes y los equivocos producidos por este cambio, Asf, el hoy tan frecuente y re-
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sonante clamor por una “practica relevante” de la teorfa pedagbgica requeriria,
en todo caso, para evitar malentendidos y errores, una exacta clarificacion en
cuanto a su sentido: ées la vinculaci6n del pensamiento pedagbgico con un hacer
educativo, o una pedagogia al estilo del know how y un codigo legal, cientifica-
mente confiable y garantizado, para la produccién y fabricacién de -como decfa

Bacon- “works and fruits”?

Y si todos usan la expresi6n “praxis referencial”, habrfa que aclarar prime-
ramente a qué deberfa referirse algo: si a la praxis del actuar humano o a la poie-
sis del hacer productivo, luego llamado simplemente “praxis”. Después de todo,
la naturaleza de nuestro tema depende de que tenga algo a que referirse. Y si hay
quejas acerca del asf llamado “shock de la prictica”, de inmediato debe definirse
bien a qué sc refieren ¢n realidad: a lo complicado, lo intrincado e incalculable
del actuar humano, o a la inutilidad, la no pcﬂmenaa y la insuficiencia del hacer y
la eficacia educativos.

Antes de continuar, en el préximo capitulo, con estos interrogantes, debe-
mos todavia tomar conciencia de dos consecuencias que provicnen del hasta aquf
tratado vuelco de teoria y praxis, en la comprensién del universo de la ciencia
moderna.

Se suele llamar antropocéntrica con frecuencia esta nueva cosmovision.
Esta nominaci6n la diferencia, por un lado, del cosmocentrismo de la Antigitedad
Griega, y por otro lado, y en forma principal, del teocentrismo cristiano. Esta
contraposicion de una visién del mundo teocéntrica y una antropocéntrica, quie-
re expresar que, con ¢l surgimiento de la ciencia moderna, Dios y la fundamen-
tacién trascendente del mundo se alejan méas y mas del panorama del pensa-
miento cientifico. El hombre se concibe y experimenta a sf mismo como produc-
tor y hacedor del mundo; su conocimiento se orienta hacia las cosas fabricadas
por €l o que estd a punto de comenzar a fabricar. Dios ya no es necesario para
explicar un cosmos reducido al universo fisico; el mundo es declarado inmanente
y funcional.

‘Santo Tomds de Aquino, en el apogeo de la Edad Media, fue capaz de
hacer una grandiosa sintesis con la filosofia aristotélica y la ensefianza cristiana,
una Suma de filosofia, teologia natural y teologfa de la Revelacién, y la aleacién
medieval de Iglesia y Estado hizo pricticamente equivalentes la herejia y la
traicién contra el Estado; pero la separacién moderna de Iglesia y Estado, y ¢l
desmoronamiento del edificio escol4stico, condujeron a miltiples conflictos.

Al comienzo, en el Ambito de la filosofia, no hubo conflicto con la Iglesia, y
las principales cabezas del Renacimiento y ¢l Humanismo se mantuvieron, con
firmeza, en el cristianismo -recuérdese a Petrarca, Vico, Shakespeare, Chaucery
muchos otros. En el 4mbito de la teologia maduraba un fuerte enfrentamiento,
que mas tarde hizo eclosién, con la Reforma -recuérdese a Lutero, Zwingli,
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Calvino, Enrique VIII y muchos otros. En ¢l 4mbito de la teologia natural, fue
posible un conflicto similarmente agudo con la ciencia moderna, y muchos de sus
pioneros vivieron esta ardiente posibilidad en su propio cuerpo. Pero no habia
sido ésta realmente la intencién de Galileo ni Giordano Bruno, Kepler ni New-
ton, Bacon ni Descartes, los alquimistas ni los tempranos médicos.

Parecia ofrecerse una salida que daba a cada parte lo suyo, y se abriria con
s6lo llevar a su final consccuencia aquella tradicién cristiana tan arraigada, que
diferenciaba entre una primera revelacién “natural” (la creacién) y una segunda
revelacion “propiamente dicha” (la Palabra de Dios), y que deberian haberse
mantenido cuidadosamente separadas. El mismo Santo Tomés habia hablado de
dos Libros diferentes: el de la naturaleza, en el cual Dios se muestra a través de
sus obras, y el de la Revelacion, en el que estdn anotadas sus palabras. Ademas,
ambos estan escritos en diferentes idiomas: el de la Revelacion en griego y he-
breo, el de la naturaleza en el lenguaje de la matemdtica.

Esta estricta separacién -vista histéricamente- al principio tuvo motiva-
ciones politicas, pero pronto se demostrd que la nueva ciencia sélo podria cum-
plir sus propias intenciones si examinaba y explicaba los procesos naturales y los
fen6menos en forma independiente, libre de dogmas y conceptos religiosos.

Esta deriva de dos continentes separados -en aquél la filosofia y la religion,
en éste la ciencia estricta-, frecuentemente llamada proceso de secularizacion,* se
realiz6é en los mas diversos 4mbitos del conocimiento humano.

Antes, la pregunta acerca de si una ley era bucna, se contestaba indicando
su concordancia con los mandamientos divinos; pero pronto Jeremy Bentham es-
tableci6 como nuevo criterio (y mateméticamente captable) la mayor suerte del
nimero mas grande posible. Antes se explicaba el origen del hombre a partir del
relato del Génesis, pero Charles Darwin enseiié c6mo evolucioné a partir de las
mas primitivas formas de vida. Durante mucho tiempo, la enfermedad fue atri-
buida a la influencia de buenos o malos espiritus, o considerada como destino o
castigo; mas luego, médicos como Virchow y Koch la relacionaron con los efectos
provocados por bacterias y otros microorganismos. La educacion habfa sido
comprendida como influencia sobre el crecimiento infantil y el desarrollo hu-
mano, pero John Dewey la equipar$ directamente con este crecimiento y desa-
rrollo.’® El accionar del hombre s6lo se habia podido ver en relacién con su alma,
pero John Watson declar6 que la conducta es una reaccién ante las motivaciones
del entorno. Las normas éticas se habian juzgado en cuanto a su mayor o menor
coincidencia con un bien supremo y con principios eternos ideales, pero se torna-
ron en privilegios relativos de individuos o grupos sociales, quienes tomaban co-
mo pauta sus consecuencias y sus beneficios personales o de clase.

Auguste Comte preanuncib una era cientifica liberada de los primeros pa-
sos: del estado religioso y del metafisico. Finalmente, para Karl Marx, la religion
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se convirti6 en una ficcidén, condicionada econ6micamente, de la clase domi-
nante; para Sigmund Freud en una ilusién neurdtica de la cultura, y en ambos ca-
s0s, en Marx tanto como en Freud, por més diferentes que sean sus antropo-
logias, ¢l hombre es fundamentalmente un fenémeno “antimetafisico”.

Pero -y cabe consignar esto de inmediato- por mucho que se hayan alejado,
en el transcurso de este proceso secularizador, la cosmovisién relgiosa metafisica
y la cientffica, su limite cada vez més nitido no significa que la ciencia moderna
deba ser necesariamente atea: este ateismo no estaria cientificamente legalizado,
pucs seria €]l mismo una actitud fundada en lo religioso metafisico.

La relacién entre estos 4mbitos estd mucho mejor expresada en la imagen
de los dos libros: quienes estudian el libro de la naturaleza simplemente dejan de
lado el otro; lo omiten ¢ ignoran. Harvey Cox ha descrito con gran precision esta
situacidn:

Las fuerzas de la secularizacién no tienen un reat interés en perseguir a la religién. La

secularizacion simplemente pasa de largo y esquiva la religidn, y se dedica a otras cosas. Ha
relativizado las visiones religiosas del mundo, y asi las ha hecho inocuas. La religién ha sido

privatizada (1968).

Otra observacién acompafia intimamente a ésta. A pesar de que el hombre
de ciencia moderno, en su tarea, parte de que Dios no puede ser tenido en cuenta
para su explicaciéon del mundo, y por mis que al trabajar se mantenga alejado de
todas las turbulencias religiosas metafisicas, él mismo no necesariamente debe
ser atco. Puede -y también aqui ayuda la imagen de los dos libros- concentrar su
ciencia en el libro de 1a naturaleza, pero nada impide que oriente su vida por el
otro libro, es decir, ser simultdncamente un cientifico investigador estricto y una
persona religiosa “metafisica”. Dejamos aqui de lado los problemas que una esci-
si6n asi puede producirle. Pero si es posible trasladar esta tan estricta separacién
sin problemas a la educacién y formacién de las personas, €sta es una cuestién
que nos volvera a ocupar més adelante.

La segunda consecuencia proveniente de la tan cambiada significaci6n de
teoria y praxis, tiene gran importancia para nuestro contexto. Si en la nueva
cosmovisién cientifica “teoria” ha pasado a ser know how y “praxis”, la aplicacién
de estas reglas operativas -es decir, poiesis-, {qué sucede entonces con la autén-
tica praxis, es decir, la actuacién humana? Pueden presentarse dos posibilidades:
o bien desaparece poco a poco, y finalmente del todo, del 4mbito del estudio
cientifico, o también es re-pensada segtin el modelo de 1a poiesis, y se le asigna,
por analogia con el “reinado del hombre” sobre la naturaleza un art of man
(Thomas Hobbes), es decir, un “reinado del hombre sobre €l hombre”, garanti-
zado cientfficamente.

En cste caso, apenas podrfa hablarse de que asi se solucionaria la pro-
blemitica del hacer humano. Al contrario, se abre un vacio que bésicamente no
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pueden Henar las ciencias experimentales: la cuestién de los objetivos y de los
fines. La pregunta acerca de como se puede fabricar o lograr una cosa, por
supuesto, debe ser aislada de aquella otra en cuanto a si y para qué hacerla, y esto
ya lo sabemos desde antes que los peligros de un producir inmotivado e incontro-
lado de la fabricacién técnica se hayan evidenciado con toda su claridad hoy.

Pero las consecuencias que esto conlleva en la politica fueron claramente
expuestas sobre todo por Jirgen Habermas, pues -asi dice éL:

¢n la medida ¢n que la politica se racionalice cientificamente, la prictica seca guiada por sus

conscjos tecnocriticos, crece aguclla extraiia problemética residual ante la cual cl andlisis

cientifico-experimental se ve obligado a reconocer su incompetencia. Sobre la base de una

particién de tarcas entre las ciencias empiricas ¥ una normativa ya incapaz de verdad, crece
el campo de la pura decisién: el legitimo 4mbito de la prictica elude cada vez més ¢l controi

def examen metédico en general (1978).

Qué consecuencias trae esto para la pedagogia ha sido explicado por Giu-
seppe Catalfamo Gltimameate, en ocasion de un estudio profundo y digno de ser
leido sobre la relacién entre ideologia y educacion (1982). Alli diferencia entre
una pedagogia sujeta a la ideologia, una que la enfrenta dialécticamente y, por
fin, una indiferente a ella, que reivindica para sf y en forma exclusiva el ser ciencia
de la educacion en el sentido moderno cientificista.

Esta “pedagogia indiferente” excluye la cuestion de los fines y objetivos, se
limita a una teoria (icn el sentido moderno!) de los medios ¢ instrumentos de la
educaci6n y se puede caracterizar como conocimiento absolutamente instrumen-
tal. Si bien presupone una fijacién de metas -pues de otro modo, sus medios €
instrumentos serian absurdos y golpearian en el vacio-, esta instancia esta fuera
del sistema cientifico, y dado que éste, como hemos dicho, se ha reducido a una
teoria de medios e instrumentos, ya ni siquiera permite un juicio sobre la acep-
tacién o rechazo de esa instancia y de las metas por ella fijadas.

Sus ramas individuales,

se concentran en la investigacién de los procesos del actuar educativo y su realizacion
técnica, y ponen al servicio de esta ideclogia su investigacion junto con los resultados ob-
tenidos. En este caso, el pedagogo asume una posicién neutral, como un no creyente (iaun
cuando en ¢l fondo de su alma haya una firme creencial), mientras que el educador s¢ con-
vierte bésicamente en un préctico (ien ¢l sentido moderno, ergo poi€tico!) y un técnico (Ca-
talfamo: 1982).

Por supuesto, agrega Catalfamo, estas tendencias de la asi llamada pe-
dagogia indiferente, de conocimientos casi s6lo instrumentales-operativos, no
estan supeditadas a ideologia alguna, “pero estdn a merced de cllas, en la medida
en que son (pueden ser) utilizadas como instrumento”, y nunca salen del riesgo
de rebajarse a criadas serviles de cualquier ideologia de moda, sobre todo de la

dominante en €l momento.

En el otro caso, se trata del intento de alcanzar también el Ambito de los
asuntos humanos, el intento entonces de trabajar también la ética y 1a politica y,
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por fin, también la misma educaci6n segfin ¢l modelo de la poiesis. Con profunda
penctracidn del principio baconiano de que saber es poder, con la mctédica
motivacién del conscjo cartesiano de “leer en si mismo”, Thomas Hobbes em-
prende, en su filosofia politica, en analogia con el arte de la naturaleza por la cual
Dios rige €l cosmos, la blisqueda de medios y caminos para fabricar un ser vivien-
te artificial, al que llamamos Estado o ser comunitario.

La introduccién a su Leviatdn comienza programiticamente: “La naturale-
za o la sabiduria puestas por Dios en la hechura y conservacién del mundo es
imitada por el arte humano con tanto éxito que, entre otras obras, también puecde
suministrar una que debe Hamarse un animal artificial”. Ayudindose con la
metafora del reloj, ilustra Hobbes su idea de este artificio lamado Estado: un
aut6mata que, como un reloj, se mueve a sf mismo mediante engranajes y re-
sortes.

Pero mucho antes que Hobbes, El Principe, €l ensayo de Nicolds Maquia-
velo, nos mostraba ya una concepcién de politica que abandona ampliamente el
caracter de la actividad humana (praxis en el sentido clasico) y se convierte en
indicaciOn técnica para lograr y conservar el poder -aqui del principe. Como se
sabe, Leopoldo von Ranke dijo de este escrito: “Maquiavelo buscaba la salud de
Italia; pero ¢l estado del pafs le parecia tan desesperado, que tuvo la osadia de
recetarle veneno”. Es correcto aqui que el italiano escribe las ensefianzas poli-
ticas a partir de su propia amarga expericncia, a la que se debe tener en cuenta
cuando se le lee, para no malinterpretar su obra -como tantas veces ha sucedido
como el engendro de una politica del poder sin escrpulos y aleve. Pero no es
acertado en este juicio que haya recetado veneno: quiso recetar un remedio para
lograr una politica consecuente y exitosa. '

Las caracteristicas bésicas de su concepto pueden resumirse en pocas pala-
bras. Tenemos allf la conviccién de que sélo el éxito demuestra la calidad del ac-
tuar; quien fracasa confirma con ello su incapacidad. Los hombres son, por natu-
raleza, cobardes, hip6critas, versitiles, desagradecidos y egoistas, y s6lo se preo-
cupan por su propia fama y riqueza, y es por esto que un principe que se limite a
comportarse moral y honestamente se hunde, si no se adapta a las circunstancias
y no sabe usar a tiempo el ingenio y la astucia, asi como si teme actuar con mal-
dad donde haya amenaza para su éxito, por ejemplo rompiendo una promesa, si
asf lo exige una nueva situacién.

Esto aparece crudamente en el capitulo 15 de El Principe:

Pucs entre la vida tal como es y tal como deberia ser, hay una tan notable diferencia, que
aquél que no atienda lo que sucede sino 560 lo que deberia suceder, procura més bien su
ruina que su conservacion; pues quicn desee salir ea todo sentido fiador de lo bueno, entre
tantos hombres pérfidos scrdl abatido. Por ¢s0, ¢l principe que quiera mantenerse como tal,

debe aprender a ser mailvado y a hacer uso de 540 segin necesidad.
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Mi4s definitivo que la orientaci6n hacia el éxito es el segundo aspecto: el
intento de eliminar la imprevisibilidad del azar y el capricho humano. Para Ma-
quiavelo, la politica exitosa depende casi directamente de prever todo exacta-
mente, mantener el dominio firme de lo eventual y organizar todas las condi-
ciones exteriores para que el accionar politico no quede librado a la influencia de
la suerte o la mala suerte. Para esto no se recomienda tanto el cilculo cuidadoso
o el precavido proceder paulatino, sino la accién enérgica ¢ impetuosa, “pues
Fortuna es mujer, y si se la quiere dominar, hay que pelear y luchar con ella”.
Dado que son mis bien los fogosos quicnes pueden sojuzgar el destino, €ste es
“como la mujer, favorable a la juventud, pues le impone su voluntad con menos
cuidado, mis salvaje y osadamente”.

Si se busca la penetracién y dominacién del (moderno) pensamiento poié-
tico en el 4mbito de la pedagogia, se debe ir primeramente a John Locke. Esto
porque €l quiere sacar las ideas morales y politicas -o sea, la practica-, totalmente
del campo de la probabilidad (probability), de lo sblo aparente, y porque las con-
sidera “tan cuestionables como las de la matemética™ (Locke IV); pero principal-
mente porque “descubre” un objeto especifico de una posible ciencia de la edu-
cacion: el nifo; desea lograr un conocimiento que dé poder educativo para este
objeto, y asi facilite, en general, un nuevo disefio para la pedagogia: un instru-
mento para la formaci6n de la personalidad desde la primera infancia. Esta deli-
mitacion de la infancia fuera de la totalidad de la vida humana, y la preparacién
del nific como objeto de observaci6n y de investigacion, son de hecho las condi-
ciones preliminares para el desarrollo de una ciencia pedagégica, y posibilitan
salir de la idea tradicional de paideia para ir hacia la moderna cicncia de la
educacién.®

Su conviccién en cuanto a la factibilidad de la educacién se basa aqui en la
observacién, y ya también en normas logrables por la experimentacién, como
también en la transmisibilidad de reglas tGtiles. Locke cree que las diferencias en
el comportamiento humano y en sus capacidades son causadas poderosamente
s6lo por la educacion; pero ademds, ve al nifio como una pizarra en blanco sobre
la que clla dejara sus marcas.

Ya al principio de estas reflexiones reconoce: “que de cada diez personas
que encontramos, nueve son lo que son, buenas o malas, atiles o inGtiles, por su
educacién”. Y poco méas adelante dice: “Creo que el espiritu infantil, como el
agua, puede ficilmente ser llevado en tal o cual sentido™.

La Edad Media, igual que la Antigiiedad, usando la analogia con los proce-
sos naturales -por ejemplo, el cambio de las estaciones o el movimiento de los
planetas-, habia determinado las ctapas de la vida humana; pero Locke definié la
infancia en un lapso propio, mensurable con ¢l reloj y, al mismo tiempo, interpre-
t6 este “espacio temporal” en un concepto lineal cronolégico; asf correspondia al
mundo de lo exacto y de las cifras que Koyreé mostré como la base del pensa-
miento cientifico moderno.
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A partir de esta interpretacion, fue posible pensar la educacién como un
proceso guiable y entender el hacer educativo como poder: “Es poder activo,
pues tiene la esencial posibilidad de producir cambios, y simultincamente es
poder pasivo, pues su destinatario muestra la capacidad de soportar el cambio”.
El proceso educativo se basa en el conocimiento objetivo de las condiciones en
que €l hombre cumple su desarrollo natural de formacién personal, por eso ¢l
conocimiento pedagdgico pasa a ser un poderoso instrumento para el cambio de
los individuos y de la sociedad.

Como no nos lleva aqui un interés de conocimieato histérico, no hace falta
scguir cn detalle la crénica de la evolucién de la ciencia educativa moderna; este
camino ya ha sido seguido con frecuencia. Nos limitaremos a retomar el final de
este hilo, para lo cual echaremos un vistazo especifico a una forma actual de la
ciencia de la educaci6n: 1a que sigue al behaviorismo.

Sigmund Freud quiso dar una explicacién cientifica de la psiquis humana,
buscando las causas de su conducta en las profundas raices de los instintos y ape-
titos; pero los conductistas se refirieron desde el primer momento al dinamismo
exterior del individuo. Caracteristicamente, reemplazan el concepto “accién” por
el de “conducta” (behavior), ya que sus connotaciones indicaban directamente un
fenémeno observable y, asi, “cientifico”; pues su significado es -siguiendo un dic-
cionario de psicologia- la:

denominacién general para la totalidad de las actividades del organismo viviente que sean

observabies, comprobables o medibles, generalmente entendidas como una reaccién ante
determinados estimulos o constelaciones de estimulos con los que el organismo se con-

fronta, en las situaciones experienciales o de vida en el mundo.

John Watson, el padre del behaviorismo, reprochaba a la psicologia de su
tiempo ¢l depender todavia de filosofemas criptorreligiosos, y decfa que concep-
tos como conciencia y alma eran incompatibles con una psicologia cientifica. En
su manual acota, con palabras muy crudas, que nadic hasta ahora habia tocado el
alma, nadie habia podido hacerla visible experimentalmente, y nadie jam4s habfa
podido entrar con ella en una relacion similar a la que es posible con las cosas y
los objetos circundantes (1924).

El psicoanilisis, siguiendo a Freud, busca las causas del comportamiento en
la “profundidad” de la psiquis humana; pero el behaviorismo sostiene que las
causas estin dadas por las condiciones del entorno y la evolucién genética. Asi,
no las busca en indeseados comportamientos del pasado; el terapeuta o el educa-
dor conductistas procuran modificar cierto actuar mediante cierto cambio en ¢l
entorno del individuo.

Burrhus F. Skinner, el mas consecuente pensador de las implicaciones
educativas del enfoque behaviorista, es fitil aqui para evidenciar claramente el
final del paso de la praxis a la poiesis. En su libro Ciencia y comportamiento hu-
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mano, decia del desarrollo de esta cicncia, ya en 1953, con una claridad casi insu-

perable:
Dado que cada vez més conductas del organismo podian ser explicadas por los estimulos, las
explicaciones interiores perdian terreno a ojos vistas. La voluntad se habia retirado hasta 1a
médula, a las zonas més bajas, y luego a las més altas del cercbro, al cual habia vucito a aban-

donar, como consecuencia de los reflejos condicionados, por la frente. En cada estado, una
parte del control del organismo iba de una supuesta entidad interna al mundo circundante

exterior.

La meta de esta ciencia fue indicada por Skinner sin circunloquios: lo que
nccesitamos es una pulida tecnologia del comportamiento, una tecnologia que, en
precision y poder de dominio, no quede a la zaga de la fisica o la biologica, y que
algin dia debe alcanzar un grado de perfeccién tal como hoy ya lo tienen la
tecnologia espacial o nuclear (1953). Y la necesitamos porque -ésta es basica
conviccién de Skinner- ningGn problema de los que actualmente atenazan a la
humanidad, sea ¢l de la guerra y la paz, sca el del alcoholismo y la drogadiccion,
sea el de la delincuencia juvenil y el desempleo, hasta aquél de la energia y la
proteccion ambiental, se podria aproximar a una solucién apelando a la responsa-
bilidad y la conciencia de los individuos o los grupos; lo finico que promete solu-
ciones €s una ciencia que ofrezca una tecnologia eficaz para el control y la
manipulacién de la conducta humana. “Lo que debe ser cambiado no es la res-
ponsabilidad del hombre auténomo, sino las condiciones, del entorno o genéti-
cas, de las cuales la conducta dc una persona es una funcién” (1953). Pucs -asf di-
ce sin rebozos su explicacion- es ¢l entorno el “responsable” de una conducta
objetivamente observada, y por ende, s6lo este entorno es modificable, y no atri-
buto alguno del individuo.

No deja lugar a dudas en lo que considera la caracteristica diferenciadora
entre una visién del hombre y su educacién extracientifica, y una cientifica en su
propio sentido, es decir, behaviorista. Consiste en una antropologia diferente.
Aquella (extracientifica) sigue sujeta a ideas provenientes de la filosofia griega y
la tradicién cristiana, idcas de libre albedrio, de opci6n, decision, iniciativa crea-
dora, proyecto, creatividad, conciencia, responsabilidad; esta concepcion toma al
hombre como autodeterminante y “auténomo”, una palabra que para el conduc-
tismo es casi equivalente a “milagrero”. Esta (cientifica), en cambio, rechaza el
concepto de actividad humana que subyace en esas ideas, y toma el comporta-
miento estrictamente en relacién con los estimulos del entorno o con la herencia
genética.

Para abarcar la educacién en forma cientifica, entonces, al igual que en las
ciencias naturales, se debe dejar de lado el concepto antiguo-tradicional de la
praxis y buscar su expresion Gnicamente en ¢l término poiesis. Pues -segtin el
aniquilante veredicto: |

Si bien la fisica y la biologia griegas, no importa cuéin primitivamente, eventualmente con-
dujeron hacia la ciencia moderna, las teorias griegas de la conducta humana no llevaron a
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partc alguna. Si avin sc conscrvan hoy no s¢ debe a que posean algin tipo de verdad cterna,

Sin0 porque no contienen Ia semilla de nada mejor.

Podemos detener nuevamente aquf nuestras reflexiones. Como ha mos-
trado el cjemplo citado del behaviorismo, la moderna cientifizacién de la edu-
cacién, en su esencia, conduce a eliminar del 4mbito del debate cientifico la posi-
bilidad del auténtico actuar humano, o tal vez hasta negarla del todo. Una edu-
cacién guiada cientificamente e intrincada con la ciencia se articula segtn el
modelo de la poiesis. Y si a pesar de ello se habla todavia de teorfa y préactica,
estos términos han perdido ya su sentido originario y denominan ahora un cono-
cimiento operativo instrumental y su uso tecnolégico en una asf llamada “praxis”
equivoca y convertida en poiesis.

Alden LeGrand Richards resume de tal manera el resultado de su trabajo
sobre ¢l proceso de secularizacién de la cosmovisibn moderna, que también
podria usarse como final para estas meditaciones.

La ciencia de la educacidn, casi por definicion, debe limitar su foco a dos 4reas: ¢l desarrollo
genético y la socializacién del entorno. Un 4rea estudia la maduracién biolégica del indi-
viduo. La otra, examina las variables en la sociedad que conforman las caracteristicas de un
individuo dado. Casi todas las modemas filosofias educacionales cientificas limitan su

investigacién a una o ambas de estas dreas naturales (1982).

Aantes de encarar, en el préximo capitulo, la cuestion acerca de la necesaria
limitacién de una ciencia de la educacién a los procesos de maduracién biopsi-
col6gicos y a los socializantes determinados por ¢l entorno, para su examen més
profundo, y antes de seguir alli con la cuestion acerca del caracter de la pedagogia
como tcoria, ptaxis o poiesis, nos parece muy clarificador echar una mirada co-
lateral a una interpretacién del paso de la cosmovisién teocéntrica medieval a 1a
antropocéntrica moderna, principalmente por brindar un posible puente para
continuar con nuestras rcflexiones.

Horst Eberhard Richter, en su libro El complejo de Dios, ha aplicado un
modelo interpretativo psicoanalitico ¢n relacién con la historia espiritual de la
que estamos hablando, para llegar a una muy especial interpretacién con su
ayuda. Lo que en términos psicoanaliticos se denomina “una huida neur6tica por
impotencia a la ilusién del omnipoderio narcisista” (1979), es un fen6meno con-
comitante no poco frecuente durante el proceso de ruptura de los niiios y de los
j6venes, en relacién con sus padres. Si bien atin requieren la proteccién paterna,
ya no se sicnten seguros en ella; por eso intentan dominar su situacién en forma
total con sus propias fuerzas. Ya no quieren permitir que las cosas les sucedan,
sino buscan temerosamente controlar y dominar todo lo que acaece en su en-
torno y en ¢l propio cuerpo, con precision.

Ni siquiera la casualidad puede inmiscuirse, quieren prever y predeter-
minar todo por anticipado. Protestan contra cualquier intromisién paterna, que
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sienten casi como un intento de violacion o de presién. La tensa atencion y la la-
tente desconfianza contra su dmbito hacen que estén siempre alertas y que
planeen y calculen mirando a larguisima distancia en el futuro. Rechazo de ali-
mentos, insomnio, rebeldfa, son sintomas que aparecen en esta situacién escin-
dida.

El entorno de los asi inquietados rcacciona con incomprension; si mucho,
se toma conciencia de que el nifio, en su mala relacién con las cosas y las perso-
nas, llama la atencién, y que con su agudo afdn de imponerse y dirigirlo todo, se
sobreexige y daifia a sf mismo. En el nifio se actualiza una contradiccién, que
Richter llamo6 trégica:

El yo quiere asegurarse mediante el cilculo y el control del mundo circundante. Pero el in-

consciente motivo emocional es, a su vez, inalcanzable con la demostracion racional. Aqui

decide la l6gica emocional que la destructiva impotencia sélo puede ser superada con una
omnipotencia y una omanisciencia compensadoras. Y s&lo una modificacién en la relacién

bésica emocional con ¢l mundo podria producir aqui un cambio favorable (1979).

Luego presenta Richter la sospecha de que, en el paso de la Edad Media a
la Moderna, se ha producido un proceso relacionado con €l modelo de reaccién
infantil. La certeza medieval de una relacion filial con Dios, dispensadora de
seguridad, fue conmovida; se perdi6 el infantil sentimiento de estar protegido, y
en su lugar se despertd la necesidad de conquistar el mundo con ayuda de los
propios conocimientos y medios de poder.

Con esto se produjo un circulo vicioso: “La creciente insegaridad de pro-
teccién en relacién con Dios obligd a una compensacién con un autoasegura-
miento narcisista”. Desde el principio, este proceso conllevé la tendencia a la
exageracion, es decir: “la identificacién con la omnisapiencia y la omnipotencia
divinas” (Richter, 1979).

El invento del reloj mecanico, con sus engranajes tiqueando interminable-
mente hacia adelante, casi simboliza esta caida fuera del protegido circulo vital, y
corresponde a la perspectiva abierta en el pensamiento de la causalidad de las
ciencias naturales, de una infinita cadena lincal de causas, que encuentra su sen-
tido en un progreso siempre en avance. En la filosoffa, el yo autoconsciente pasa
a ser el momento angular de una nueva autoseguridad; el “yo pienso’ se convier-
te en el ancla de la cual sacaré firmeza toda seguridad de sf mismo. El hombre es
pensado y experimentado aquf como fundamentalmente solo, y con el progreso
del autoencierro, solitario.

No seguimos aqui desplegando histéricamente la tesis, cuyo subtitulo es:
Historia de la ilusion del omnipoderio humano, que el autor presenta. Nos basta
comprobar cuil es, segiin Richter, el precio pagado por ¢l hombre moderno para
lograr su ilusién omnipotente: la negacién del sufrimiento y la represion de la
muerte -ni aquél ni ésta se adaptan a la idea de un individuo perfecto, con poder
en y sobre si mismo. Y es notable, viendo esta negacién de la fragilidad y debili-
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dad humanas, que tres de los mas clarividentes diagnésticos de la imperfeccion
del hombre -los de Marx, Freud y Marcuse- promulgan a pesar de esto utépicas
esperanzas de salvacion para el lesionado individuo.

No callaremos, como final de este excurso, que Richter, al igual que no-
sotros, ha visto en el behaviorismo un derivado especialmente tipico del pensa-
miento moderno. En €l los narcisistas deseos de omnipoderio se vuelven sobre el
propio hombre, y ya s6lo puede verse a si mismo y a los demés como ¢l entorno
artificial que €l ha producido:

Al final, ei hombre tendria la libertad y ¢l poder de criar de nuevo su propia especic y de
conducir su comportamicnto individual y sus rclaciones sociales segin sus propias pre-
visiones. En este sentido, habria licgade realmente a la meta de un poder parecido al divino
y a la autonomia, ciaro que s6lo en un unidimensional mundo técnico. Y por el precio de la
represion de aquella tremenda sujecidn que todos deberian asumir, en cuanto a que sélo se

verian y valorarian, entre ellos y cada uno a si mismo, desde fuera (Richter, 1979).

Pero la aporia de nuestra actualidad consiste precisamente en que la estra-
tegia de dominacién de la naturaleza casi necesariamente emanada del concepto
moderno de ciencia, y la autopotenciacién humana, hoy no s6lo chocan con su
limite, sino que amenazan con la autodestruccion del hombre y su mundo, si se
contintia descontroladamente. En la medida en que crece la toma de conciencia
dec esta aporia, baja la tendencia de buscar las soluciones para los opresivos
problemas vitales s6lo por el camino técnico; sobre todo, cada vez se hace mis
claro que una concentracién exclusiva en el hacer corre el riesgo de perder de
vista el sentido a cuyo servicio deberia estar este hacer.

Junto a las cuestiones del trabajo productivo, cada vez ganan mas importan-
cia aquellas de la interaccion humana. La desaz6n de un mundo unidimensional y
un hombre unidimensionalizado despierta la disposicién para una solucién del
dilema humano de valorar las capacidades creativas y la fuerza moral de la per-
sona por encima de la factibilidad técnica. Estas reflexiones nos permiten llegar a
la conclusién de que las soluciones para superar el dilema humano y las garantias
para ¢l futuro del hombre s6lo deben ser buscadas en nosotros mismos.
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NOTAS

1) Gabriel Marcel, méas adelante, llevari esta originaria antitesis cristiana a los
conceptos ser y tener, y lvego Erich Fromm retomari este tema en forma
popularizante. Cfr. MARCEL, Gabriel: Sery Tener, y FROMM, Erich: Tenery Ser.

2) Cfr. principalmente: Francis Bacon. Philosopher of Industrial science de
Benjamin Farrington. Nueva York, 1979.

3) La obra fuc escrita alrededor de 1607 e impresa en 1620.

4) Este conocimiento estd lacidamente delineado en sus estaciones decisivas y
€n sus consecuencias para la ciencia de la educacion, en la disertacion inédita
(hasta ahora, lamentablemente) de Alden Legrand Richards: “The seculariza-
tion of the academic world-view. A history of a process and its implication for
a science of education” (1982).

5) Que el concepto de desarrollo casi invevitablemente asumiria una posicién
destacada era en cierto modo previsible a partir de Bacon, ya que los “objetos”
que estudia su nueva ciencia no son ya en realidad cosas, sino procesos. Si se
toma estrictamente, no investiga lo que las cosas son, sino ¢6mo se han desa-
rrollado hasta llegar a ser lo que son.

6) Cfr. en detalle: METELLI DI LALLO, Carmela. Analisi del discorso pedagogico.
Padua, 1966. Asimismo, merece ser leida la concisa representacion de Cesare
Scurati: “J. Locke”. En: Nuove Questioni di Storia della Pedagogia. Brescia,
1977.
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3. PEDAGOGIA O CIENCIA DE LA EDUCACION
O UNA TEORIA SOBRE IL.A EDUCACION, DE
LA EDUCACION O PARA I.A EDUCACION

A partir de un uso difuso y equfvoco de las palabras “teoria”™ y “practica”,
el hilo de nuestras reflexiones nos condujo a buscar estos términos en su origen y
a clarificarlos a partir de su procedencia en la filosofia griega; luego delimitamos
que teoria, praxis y €l complementario concepto poiesis, necesario para la com-
prensién de ambos, denominaron tres formas vitales humanas que se correspon-
den con tres actividades fundamentales del hombre: la teoria corresponde a la vi-
sién contemplativa, la praxis al actuar responsable, la poiesis al hacer productivo.
En la esquemaitica etapa siguiente, hemos seguido las tres grandes cosmovisiones
occidentales, y descubrimos que, alternativamente, en cada una se ie daba la pri-
macia a una de estas actividades: en la antigitedad clasica cosmocé€ntrica, ala teo-
ria; en el cristianismo teocéntrico, a la praxis; y en la edad moderna antropo-
céntrica, finalmente, a la poiesis.

La cuestién acerca de nuestra postura es: {a cuél de los tres 4mbitos corres-
ponde la educaci6n: a la teoria, a la praxis o a la poiesis? ¢Es educar un mirar
contemplativo, un actuar responsable o un hacer productivo? Y a esta primera
pregunta sigue inevitablmente una segunda: i{de qué tipo es el conocimiento
pedagégico, tedrico, practico o poiético?
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Es evidente y s¢ sobreentiende que para responder a esta pregunta dual,
tomaremos como punto de partida ¢l momento en que fue planteada por primera
vez y, al mismo tiempo, encontr$ una respuesta vilida: en el pensamiento de la
Antigiiedad Griega. Al menos en apariencia, parece que la total pedagogia poste-
rior s6lo ha podido aportar pocas ideas nuevas a esa respuesta, y también que
todas las respuestas posteriores s6lo fueron variantes, mas o menos originales, de
esc tema, que ya s¢ habia cerrado en el Helenismo.

Pero antes de centrarnos en la solucion de este problema multifacético, es
necesaria una explicaciéon referida al caricter “doble” de nuestra interrogante.
En su formulacién hemos diferenciado entre educacién como actividad y peda-
gogia como conocimiento. Esta diferenciacién debe verse con toda claridad, pues
las meditaciones que siguen s6lo pueden registrarse sobre este fondo.

En italiano se hace una clara delimitacién; comGnmente la palabra ediica-
zione nombra ¢l proceso educativo, es decir, un accionar, y la palabra pedagogia,
en cambio, indica regularmente el pensamicnto sobre esta acci6én y el cono-
cimiento referido a ella. En alem4n su uso es menos preciso. La alemanizada pa-
labra foranea pddagogik es multivoca, y comprende tanto la realidad del hacer
educativo (incluyendo la escala de valores que abarca, las metas, los métodos, las
personas actuantes, sus bases histéricas y su marco institucional-organizativo),
como también la reflexion sobre este hacer (desde las experiencias y conocimien-
tos recopilados en el nivel inferior hasta la cGspide de una pulida teoria de la
educacién), y hasta la metateoria de la educacién (o sea, la reflexion acerca de la
realizacién de una teoria de la educacién, asf como los principios de su consti-
tucidn).

Veremos mas adelante que esta multiplicidad en ¢l uso del concepto no
proviene de una pobreza lingiiistica o un descuido intelectual, sino que tiene una
justificacién objetiva. Pero para nuestras reflexiones se hace necesario comenzar
por trazar una clara delimitacién entre educacién y pedagogia, por lo que en
adelante denominaremos “educacién” al hacer educativo realizado en una con-
creta situacioén (educativa), mientras que “pedagogia” seri la meditacién critica
(comprendiendo también ¢l pensamiento previo prospectivo), la reflexion y el
conocimiento disponible sobre este hacer.

Dificil es imaginar un quehacer educativo que no esté acompaiiado por un
conocimiento pedagégico (no importa de qué grado) -serfa s6lo un ciego tanteo-
¥, por otro lado, tampoco es deseable un conocimiento pedagégico que quede en
el puro conocimiento sin traslado al proceso educativo -seria un conocimiento
tullido. Por eso deberemos partir de una intima e indisoluble relacién entre edu-
cacién y pedagogia. Esta relacién debe tenerse en cuenta cuando se use la tan
manida expresiOn: la préctica sin la teoria seria ciega, la teorfa sin la practica,
renga. Anular esta aporfa y determinar la relacion entre educacién y pedagogia o,
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més precisamente, entre quehacer educativo y conocimiento pedagdégico, es el
objetivo de nuestra interrogante necesariamente doble.

Recordemos primeramente que, en la Antigiiedad, de los conceptos ya co-
mentados, la teoria indica la visiéon contemplativa, y ¢l objeto de la teoria posible
es lo ecterno e inmutable, aquello que es necesario, lo que es. Con esto vemos
inmediatamente que la educacién de modo alguno puede caber en el campo de la
teoria, y que el conocimiento pedagbgico no puede ser del tipo de aquel cono-
cimiento tedrico; pues, por un lado, esta educacién representa precisamente en
su esencia méas propia un hacer y no un mero mirar y contemplar. Por otro lado,
el “objeto del conocimiento pedagégico” -el hombre como educando- es de natu-
raleza tal que precisamente no cs necesario, ni es necesario aquello que €l es, y en
absoluto es inmodificable € inmutable -al contrario: su modificabilidad y su muta-
bilidad son la conditio sine qua non del hacer educativo y el conocimiento pe-
dagogico.

Cuando enunciamos tan decididamente que la educacién y la pedagogia,
segin la concepcién antigua, claramente no entran en el 4mbito de la teoria,
podria provocarse de inmediato una violenta protesta. {Acaso Platon, en su lucha
contra los sofistas y los “meros retoricistas”, no ha definido justamente la idea de
la paideia como meta superior del hombre, y asi, que es puro conocimiento ¢l
referido a su formacion, y conocimiento de la verdad? (¢fr. Jjsseling, 1976).
¢Acaso Platén no ha comprendido la educacién humana precisamente como “un
camino hacia la verdad”, no ha visto como excelente vehiculo de esta educacion
la ciencia dialéctica que procede segfin el modelo de 1a matemaética (¢fr. Flores
D’Arcais, 1976), y acaso no ha querido instituir al filésofo, es decir, a quien estd
entregado al conocimiento te6rico, como guia vocacional de la repiiblica? (cfr.
Chambiliss, 1965). {Acaso para Platon no es ia meta superior y el objetivo dltimo
de Ia educacién que “el hombre pueda ver en las ideas la verdadera esencia de las
cosas”? ¢Y no afirma con raz6n este mismo Platén que fue ¢l primero en tener
una filosoffa de la educacién coherente y, ademas, de dimension histérica? (c¢fr.
Morcau).

En lo atinente a estas bien fundadas preguntas, bay bastante para contrapo-
nerles. Primeramente es necesario, omitiendo toda la significacién filoséfica e
histérica de Platén, recordar el juicio de Marrou, segfin el cual no Platén sino
Is6crates fue el verdadero educador de Grecia, y mis tarde del mundo helénico y
romanico tardio; de su escuela provinieron los pedagogos y literatos a quienes la -
Antigiiedad Cléasica debe todo lo esencial de su tradicién cultural, tanto para bicn
como para mal. Pero Isécrates fue un retérico.

Puede que se trate Gnicamente de un reacomodamiento del cuadro his-
térico; pero también en el orden sistemitico hay una notable diferencia si se con-
sidera la pedagogia y teoria de la educaciéon platonica sub specie de su cnsenanza
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de las ideas, y hasta tal vez se le tome 5610 como su desprendimiento, si se le re-
constituye a partir de su contexto originario, histérico, social y politico.

En el primer caso, puede realmente darse la inclinacién a poner la forma-
ci6n humana cerca de la teoria y a moldear el conocimiento pedagégico segiin el
conocimiento tedrico, y verdaderamente puede llegar a verse el camino troncal
de la paideia en el procedimiento dialéctico de la ciencia te6rica.

Con una pedagogia asi entendida, entonces, existe la amenaza de tornarse
hasta tal punto racionalista y, simultdneamente, lcjano de la realidad, que ya no
s¢ puede aprehender la multiplicidad de las situaciones humanas, la problemaitica
de oportunidad y opci6én, la matizada variacién de las circunstancias humanas, y
equivocadamente, se busque medir las acciones del hombre sélo “seg(n la recta
regla de la raz6én, que es rigida”. Eruditos tan imprudentes, como dice Giamba-
ttista Vico, que “van directamente de la verdad general a lo particular, quiebran
las complejidades de la vida (real)” (cfr. Vico, s.f.).

Y tal pedagogia debera someterse a la pregunta, que no fue meramente
ir6nica, hecha por IsGcrates a Platon: para qué servirian una pedagogia y una
educacién orientadas hacia el puro conocimiento de la verdad y la clara con-
templacion de las ideas, pero que al mismo tiempo tengan conciencia de jamas
poder alcanzar esto o, en todo caso, recién después de la muerte. Si el cindadano
ideal de Platén s6lo podia ubicarse en un estado ideal que en realidad no existe, y
si los estados reales no tenfan uso para los egresados de la academia platénica,
entonces el balance exterior de esta formaci6n resultaba verdaderamente desilu-
sionante: se le dejaha hacer.

Asi, Calicles opone osadamente y sin rodeos a Platén que aquellos que ex-
ceden su tiempo filosofando -es decir: quienes durante demasiado tiempo y ex-
clusivamente se entregan a la teorfa y s6lo se preocupan por una vida tedrica en
forma excluyente-,

incvitabimentic sc¢ mantendrin inexpertas en todo lo que deberian ser expertos, los que de-

sccn llegar a ser hombres respetados y destacados. Pues no 3610 s¢ mantienen inexpertos en

las leyes del Estado, sino también en ¢l modo oportuno para tratar con la gente ¢n toda clase
de negociaciones, privadas y piblicas; y desconocen loe descos y tendencias y, en general, la
naturaleza humana (Platon: Gorgias, 984c-d).

Alguien que en su madurez todavia estuviera apegado a la teoria y no fuera
capaz de librarse de ella, no merecerfa, por eso, alabanza sino azotes (Platén: ibi-
dem, 485d).

En el otro caso, es decir, cuando se interpreta y comprende la pedagogia a
partir de su relacién originaria social y politica, aparece en una luz totalmente
diferente: no atada a la teoria, sino més bien formada segiin la poiesis. No quere-
mos entrar aqui en el interminable y controvertido debate acerca de la inter-
pretacién correcta o errénea, acertada o equivoca, de Platén -por eso omitimos
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la dudosa reivindicacién que de Platén hace Popper para la faccién de enemigos
de la sociedad abierta {¢fr. Popper)-, pero queremos aportar al menos algunos
puntos de vista notables con respecto a esta cuestién.

Un autor tan competente como Giuseppe Flores d’Arcais no tiene la més
minima duda de que Platon, por la politica, se ha vuelto pedagogo, y en conse-
cuencia, su pedagogia debe ser leida e interpretada teniendo en cuenta estas me-
tas politicas (1954).

Benjamin Farrington, una de las reconocidas capacidades en el 4mbito de
la filosofia antigua, cuando relacioma comparativamente el pensamiento pla-
t6nico con el Ambito total del desarrollo de la ciencia griega, llega a la idea de que
Platon ha desviado el interés presocritico por la naturaleza hacia un estudio con-
secuente de la matemitica, pero una matemaética ideal, pura, metafisica, amplia-
mente liberada de la realidad (1957). Y aunque la ¢jecucion de su filosofia pa-
rezca muy dominante, para Farrington clla es totalmente politica, y la meta que
encabezd toda su vida y que, a lo largo de su obra, se fue destacando cada vez
mas, fue la construccién de una estructura de creencias y un sistema educativo
que, impuesto por la autoridad politica, garantizara la prosperidad del Estado. Y
dice también que el problema del Estado fue la base del movimiento platénico,
tal como el de la naturaleza habia sido la base del movimiento jénico (1968).

Robin Barrow, en su estudio platénico, llega a una conclusién afin méas
aguda. Con respecto a la meta de la educacién platnica, resume:

La meta de la educacién es producir ciudadanos sociables y felices. La educacidn es [...] el

desarrolflo del carécter virtuoso, ¢n ¢l sentido de un carécter que exhiba actitudes y tenden-

cias de conducta socialmente descables (1975).

Para la infancia, esto significa: “Por eso, todos los nifios deberfan ser entre-
nados, desde una temprana edad, para adoptar las normas de la sociedad” (Ba-
rrow, 1975). Y mis agudamente todavia dice: “La naturaleza exacta de la edu-
cacién a que se somete al nifio més adelante deberfa decidirse, hasta donde sea
posible, con referencia a sus aptitudes y a las demandas y necesidades de la so-
cicdad” (Barrow, 1975).

Otro autor especializado, que se acerca a la obra platénica por el lado de su
tecorfa de la educaci6n y la relaciona también con su originaria relacion histSrico-
politica, e interpreta la paideia como eje de la filosofia platdnica, llega a un resul-
tado muy similar, si bien lo formula mas cautamente y con tonos mas suaves que
Barrow. Para José Ortega Esteban, la filosoffa y la total obra de Platén “es
politica desde su base”. En Platon, el peri physeos se ha transformado en un peri
poleos o mejor, en un peri physeos poleos efectivamente (1981). Hasta llega a
decir que desecha el pensamiento de una idea trascendente en Platon, pues la
trascendencia (para los griegos) era (todavia) totalmente impensable; y en cam-
bio entiende la idea como una construccién disefiada por el griego para posibili-
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tar un conocimiento ordenado cn la plétora caética de los fenémenos y, al mismo
tiempo, fundamentar valores y metas decisivas para el negocio politico. “Como
politico tanto como educador, Platén fue un hombre prictico, que realizaba sus
ideas politicas y educativas o intentaba llevarlas a la realidad; sus viajes a Sicilia,
la creacion de la Academia y su obra escrita lo demuestran” (Ortega, 1976). Y en
la nota a este pérrafo, indica Ortega Esteban las epistolas platonicas, especial-
mente la séptima, que testimonian la ininterrumpida actividad “poiética” del fil6-
sofo.

Esta interpretacion todavia es mis nitida en Hannah Arendt. En su pro-
funda diferenciacién del actuar practico y el hacer productivo, indica que el hacer
siempre estd guiado por un modelo, segin el cual se confecciona la cosa a hacer.
Este modelo es exterior a quien hace y es anterior al proceso de hacer. Lo intere-
sante para nuestro contexto es que ella establece una fntima relacién entre este
maodelo previo y la idea de Platén.

Dice textualmente y en forma explicita:

Para la posicién que el hacer ocupaba en la jerarquia de la vita activa, es de gran signi-
ficacion el concepto de que el modelo que guia ¢l proceso productivo no sdlo lo precede,
sino que, tras acabar ¢l objeto, no desaparece, y asi s¢ mantiene actualizado, lo cual permite
luego la produccitn de posteriores objetos idénticos. Pero la multiplicidad potencial inhe-
rente a esta produccién se diferencia, en principio, de la repeticién, que habia sido la
caracteristica del trabajo. Pues la repeticion s6io ¢s la mancra y forma con la cual ¢l trabajo
cumple con el camino circular de la vida biol6gica y le queda sometido; las necesidades y
deseos del cuerpo humano vienen y van, en ritmica sucesion, aparecen y desaparecen, pero
no permanecen. Ia multiplicidad, en cambio, multiplica aquelio que ya tiene una existencia
relativamente estable y segura en ¢l mundo. Esta caracterfstica de la permanencia, propia del
modelo y paradigma -¢l que antes del hacer ya ¢ra y ain ¢std como idéntico cuando la
produccién ha terminado, o sca, que perdura més allé de todas las cosas fabricadas a su ima-
gen, y constantemente pucde, inmutable ¢ inagotable, scrvir para la fabricacién de nuevas
cosas-, desempeila un importante rol ¢n la enseflanza platdnica de las ideas cternas. Pues en
la medida en quc ésta realmente se inicia a partir de la palabra idea -cs decir, de idea y eidos,
figura y aspecto-, que Platén fuc el primero en usar en el sentido filos6fico, se basa clara-
mente ¢n las experiencias del hacer, de 1a poiesis, y si bien Platén usa naturalmente las ideas
para transmitir experiencias muy diferentes, la experiencia propiamente filos6fica del con-
templar constanicmente recurre a cjemplos provenicntes del mundo del artesano y de la
fabricacién. Asi termina siendo convincente que una vinica idea cterna reina sobre la multi-
plicidad dc las cosas pasajeras, pues ¢sta relacién entre lo eternamente uno y la mutable
multiplicidad est4 vista en clara analogia con relacién a la permanencia y unicidad del mode-

lo y los muchos productos fugaces que pueden ser fabricados a su imagen (Arendt, 1958).

En esta detallada cita se evidencia claramente c6mo Hannah Arendt ex-
plica la ensefianza de las ideas plat6nicas, no a partir de la cosmovisién antigua
total (todavia) ajena al concepto de trascendencia, sino que la conecta estre-
chamente en su origen con el pensamiento poiético del artesano fabricante. Esto
nos volvera a ocupar mis adelante con mayor detalle.
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Esta digresi6n un poco amplia en cuanto a diferentes interpretaciones de la
paideia platonica no se ha hecho por amor a la posicién de Platén en la historia
de la pedagogfa, sino para consolidar nuestro punto de partida, enunciado al co-
menzar el capfitulo, es decir: que la educacién no corresponde al ambito de la
teoria (en su sentido auténtico), por lo cual tampoco el conocimiento pedagégico
puede ser del tipo del conocimiento teérico.

Y de hecho, para el pensamiento clasico, la pedagogia es una parte de la
politica y, como ¢lla, es adjudicada sin cuestionamientos al 4mbito de la praxis. Al
igual que la politica, para ¢l pensamiento cldsico representa una continuidad de la
ética y, nuevamente como ella, es entendida como la enseiianza de la vida buena y
justa en la polis, o bien -segn es enunciado en la clisica definicién de Is6crates
del hombre culto- como la ensecfianza del encontrar cada vez (o sea, en cada
situacién) la mejor solucién.

Para ¢l pensamiento antiguo, “encontrar la mejor soluciéon” y “la vida bue-
na y justa en la polis” no se podian producir con la necesidad l6gica, y menos aiin
con medios técnicos, y por eso la pedagogia y la politica, las cuales en Gltima ins-
tancia siempre se orientan hacia la formacion del caricter y el despertar de la
conciencia moral, no se sirven de un conocimiento técnico ni cientifico-te6rico
estricto. En cuanto a la deduccién l6gica, se deberfa solamente llegar a las conse-
cuencias necesarias a partir de presupuestos determinados; y en ¢l caso de la
produccién técnica, se deberia inducir desde fuera un comportamiento deter-
minado: asi, el actuar politico excluiria tanto la libertad y la posibilidad de opcién,
como también la responsabilidad, y en la educacion estarfa cerrada la posibilidad
de recibir o rechazar u oponerse a la donaciébn educativa -posibilidades sin las
cuales no se¢ podria hablar de actuar politico ni educativo. De modo que la poli-
tica procedia en forma pedagégica, no “técnica”; y la pedagogfa procedia en
forma politica, no “dialéctica™.!

Era conviccién de los autores clasicos que el mero conocimiento experien-
cial del artesano fabricante no cra suficiente para la consumacién de los deberes
politicos y pedag6gicos -irazén por la que todavia se dice que la sola experiencia
no permite aprender nada en politica y en pedagogia!-; un conocimiento nece-
sario al modo de la tedrica ciencia de los principios no era alcanzable, teniendo
en cuenta el objeto. Por eso, el método politico y pedagégico de lograr la inteli-
gencia para hacer lo mejor cada vez, y al mismo tiempo aproximarse a ello, no
podia ser lo empirico ni la dialéctica racional, sino finicamente la retérica como
arte “practica” de la argumentacion y la clocuencia convincente.

Desde Isocrates, pasando por Cicerén y San Agustin, hasta Vico y los hu-
manistas italianos y alemanes, llega la tradicién viva e ininterrumpida del método
politico-pedagégico de la ret6rica, comprendida segGn Arist6teles como una dis-
ciplina préctica, que no se dirige al logro de un producto, sino a convencer por
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argumentos a un auditorio o bien a un oyente. El fin de la actividad retdrica no es
cautivar oyentes pasivos, sino motivarios a un actuar correcto y justo o, por lo me-
nos, despertar una disposicién para una actuacidn tal.

Por ejemplo, si Isécrates mostraba en sus discursos que las circunstancias
politicas en las ciudades griegas parecfan justas, pero no lo eran en realidad, lo
que buscaba era despertar en la gente la conviccién de que era necesario un cam-
bio politico, es decir, querfa llevar hacia un actuar politico justo.

Cuando Cicer6n menciona la funcién pedagoégica del orador, destaca que
¢l conocimiento humano siempre esté ligado a intereses, los hombres est4n mas
determinados en sus juicios por ¢l amor, el odio, la codicia, la ira, la alegria, €l te-
mor, un error, o alguna conmocién del 4nimo (o por cualquier otro motivo), que
por la pura verdad, la regla, cualquier norma legal, una férmula de procedimien-
to, una ley o hasta un sistema de reglas l6gicas (Cicerén: 11, 178).

San Agustin, al diseiiar la figura del orador religioso, pregunta con toda ra-
zOn si alguien realmente cree que el predicador se trepa al pélpito para enunciar
palabras vacias cuya formulacién armoniosa cause placer a la comunidad, en
lugar de pregonar una verdad “practica” y convencer a sus oyentes de la necesi-
dad de un actuar cristiano (1v, 13, 12).

En el Julio César de Shakespeare, cuando Marco Antonio comienza un lau-
datorio discurso mortuorio, pronto logra conmover a la masa, hasta tal punto que
gana toda su simpatia para César (y para si mismo), mientras obliga a los mise-
rables asesinos, con Bruto a la cabeza, a la huida, no obstante haber sido este fari-
seico seilor quien le habia autorizado su discurso; pues su meta es -y por eso es
paradigma para la significacién de retdrica- intensificar el reconocimiento de de-
terminados valores permanentes, despertar una disposicién para la accién vy, fi-
nalmente, movilizar a los oyentes en una accién practica (1) (¢fr. Perelman, 1979).

Cuando Giambattista Vico, en el apogeo de la tradicién cultural humanis-
tico-retérica, formula cldsicamente la significacion pedagégica de la retérica,
indica que quienes s6lo miran lo verdadero (racional en su sentido estricto), difi-
cilmente entenderian algo de las cosas humanas, siempre sometidas al dominio
de lo ocasional y la opcién. Y por el contrario, aquello referido a la vida deberia
“juzgarse por la gravitacién de las cosas y los anexos llamados circunstancias™, y
esto parecerd posiblemente extraiio e incoherente, erréneo y, por momentos,
hasta opuesto a la meta. A partir de una importante distincién entre el proce-
dimiento de la ciencia dialéctica y el de la inteligencia retérica, dice Vico que en
la ciencia (tedrica) se destacan quienes buscan una Gnica causa, con la cual luego
enlazan miiltiples fenémenos naturales; en la inteligencia (practica), en cambio,
valen mas quienes, en relacién con un hecho finico, ponderan la mayor cantidad
posible de causas a considerar, para luego examinar cuél de ellas es la real. En el
manejo correcto y experto de estos procedimientos se diferencian los necios, los
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torpes incultos y los eruditos poco inteligentes de los verdaderamente sabios (cfr.
Vico, 1708, En: Cristofolini, 1971),

Esta adjudicacién de educacién y pedagogfa al 4mbito de la praxis es valida
sin interrupciones hasta llegar a aquella “ignorancia metodica frente a la diferen-
cia entre disponer y actuar, sobre la que se basa la ciencia tecnificada” (Haber-
mas, 1978), es decir, hasta aquel cambio de significado de teorfa y prictica indi-
cado en el segundo capitulo de este libro.

Recordemos brevemente. A més tardar desde Aristoteles, debian diferen-
ciarse los conceptos de poiesis como trabajo productivo de objetos, y praxis como
accionar libre, responsable y orientado hacia lo intersubjetivo. Si el hacer produc-
tivo tiene su meta en el objeto fabricado, que es asf extrinseco (o sea, producto),
el actuar que, en cambio, es el realizar bien y justamente algo, tiene su sentido en
si mismo siempre, y se hace pleno en su misma realizacién (el accionar). Por eso
es que la produccion poiética puede (y debe) “e-valuarse” a partir del producto;
pero en cl actuar responsable debe ‘“valuarse”, no comenzando por sus resulta-
dos visibles, sino principalmente por su intencion y disposicion, es decir, por los
valores que lo encabezan.

Por eso, en relacién con Aristételes, pudimos decir que el actuar humano
jamas proviene de una meta objetiva, es decir, determinada desde fuera, sino que
se extiende a lo largo de todo ¢l camino de la vida del hombre, la cual es en este
sentido totalmente praxis, y la obra (icomo realizacién, no como producto!) del
actuar préctico es la dindmica autorrealizacién de la persona como ser viviente
racional.

Cuando caracterizamos el cambio moderno cientificista de la teoria en un
conocimiento especifico operacional, o sea, utilizable, tuvimos que constatar tam-
bién la reinterpretaci6n tan intimamente relacionada de la praxis auténtica como
una poiesis dirigida cientfficamente. En realidad, debemos completar ahora que
s6lo es posible, en la fabricacién orientada hacia los productos, una direccién y
control mediante un know how técnicamente Gtil. En el campo del actuar huma-
no, una direccidn externa tal €s totalmente imposible, si no se desea precisamente
destruir el cardcter practico de este accionar y que éste se transforme irremedia-
blemente en poiesis.

Aqui vale lo que tan bien formulara Riidiger Bubner:

La falta de determinacién objetiva de un producto impide el dominio y la intervencién de
cualquier teoria nctamente delincada y teSricamente segura, dentro de sus limites, y especi-
ficamente perfecta. La posibilidad de una direccién prictica mediante ¢l conocimiento te6-

rico choca con un limite, que debe buscarse en la especial estructura de la praxis (1971).

Por su naturaleza, la praxis no es “objeto” del soberano hacer omnisapien-
te. Debe realizarse constantemente de nuevo, con la conciencia de que sblo gana
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su sentido en la efectivizacién concreta. Esto no significa que cada acto individual
debe arricsgarse y justificarse. No hay un conocimiento verdadero que alivie al
sujeto de esta carga. “La praxis no puede ponerse en escena técnicamente ni per-
mite el uso del principio del conocimiento tedrico en su universalizacién como
ciencia politica” (Bubner, 1971).

O dicho de otra manera: “La teoria, que segfin su estructura cientffica, esta
prevista para el uso técnico, esta en desequilibrio con respecto a la praxis de los
ciudadanos negociantes y obrantes” (Habermas, 1978). Con toda razén indico
Karl-Otto Apel que toda imagen social-tecnolégica (anslogamente puede agre-
garse también: tecnolégica-educativa) tiene su modelo no en una “sociedad
abierta” de ciudadanos actuantes con madurez, sino més bien “en una sociedad
que -debido a estructuras de dominio estables, casi arcaicas- se escinde en infor-
mados y no informados, manipulantes y manipulados, sujetos y objetos de Ia cien-
cia y la tecnologia” (Apel, 1973).

El concordato acerca de medidas de la tecnologia social (y educativa) no
puede nunca ser guiado por una teoria cientifica ni apoyarse en los resultados de
una ciencia que ya, previamente, ha hecho de los sujetos de esta concordancia los
objetos de una explicacién de la conducta empirico-analitica. Si no, amenaza a
una concepcidn asi y a una civilizacion técnica construida sobre clla, segin Jirgen
Habermas, “la escisi6én de la conciencia y 1a de los hombres en dos clases: en in-
genieros sociales y en moradores de instituciones cerradas” o, si lo trasladamos a
la educacién, en tecnblogos de la educacién y marionetas por ellos manejadas.

Cuando aqui se afirma tan rotundamente que la educacién y la pedagogia,
segin la comprensién clésica, caen claramente en el 4mbito de la praxis, podria
de inmediato presentarse una objeci6n. {No habfan defendido los sofistas, ya en
el tercer siglo antes de Cristo, un punto de vista distinto? Estos ambulantes maes-
tros profesionales, que gustaban de alabarse y hacfan que todos hablaran de ellos
en Atenas, {no interpretaban opucstamente al concepto de paideia como praxis,
la educacién como una “obra” (en el sentido de producto), modelada libremente
por el especialista, seg(in principios y conocimientos propios, con metas segin su
arbitrio y un plan racional?

¢<No pretendieron ellos que disponian de ardides did4cticos, reglas met6-
dicas y una técnica educativa que les permitfan influir en los jévenes de tal modo,
que podian entregarlos como “producto terminado”, segfin los principios del bien
comn, de la utilidad, dc la habilidad vital y del seguro dominio de la existencia, al
“mandante”, o a los “consumidores de cultura”, como suele decirse hoy en un
lenguaje teiiido de economia? (¢fr. Jarret, 1969).

¢No provocaron los sofistas, en comparacion con la educacién comin hasta
entonces, una verdadera “revoluciéon pedagégica”, la cual -segn el conocedor
juicio del historiador francés Henri-Irénée Marrou- estaba m4s politica que
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técnicamente determinada? {No fueron los primeros en hablar de la tarea educa-
tiva como de una profesién? Y destacaron ya también aquellos momentos de la
profesionalizacién que todavia son caracteristicos: la separacién de la educacién
como un accionar cultural, enseiiable en forma de un arte técnico y aprendible
como profesion; la orientacién hacia una cierta clientela a la que transmiten
conocimientos, habilidades y cualificaciones muy claramente delimitados, y esto
-se sobreentiende- a cambio de una buena paga; la comprensién del camino for-
mativo como un proceso cuyo éxito depende de ciertos presupuestos y condicio-
nes, que sélo el experto puede conocer con exactitud; y por fin, la concentracion
en la instruccién y la ensefianza, las faccioncs méas tempranas y més facilmente
aislables de la educacién, y que ademais, son las méas aptas para una raciona-
lizacién.

Como fuera, en Atenas, los sofistas se presentaban con una notable seguri-
dad y una enormemente alta autovaloracién; para ganar clientes, hacian impre-
sionantes muestras pliblicas de educacion; su oferta educativa estaba claramente
definida, presentaban un curriculum confeccionado cientificamente y prometian
transmitir cualificaciones ftiles y auguradoras de éxito; quien cumpliera su curso
nada mias, con mucha atencién y la necesaria disposicién, aprenderia -como se
dice en el Protdgoras de Platén- a ser inteligente “en sus propios asuntos, en
cuanto a cémo llevar 6ptimamente su casa, y también en los asuntos del Estado,
en cuanto a cémo seria més hébil conducirlos y asimismo c6mo hablar de ellos”.?

De todos modos, no tenian reparos en presentarse como omnisapientes, in-
falibles, muy cpompetentes y todopoderosos en 1a educacibn, de tal modo que Is6-
crates, en Contra los sofistas, se expres6 con ironia mordaz (que hoy vuelve a pa-
recer actual) sobre las pretensiones pedagbgicas de sus colegas, y opind que si
todos los que en educacién pretenden un estatus profesional estuvieran dis-
puestos a atenerse a los hechos, en lugar de hacer promesas imposibles, su fama
pGblica seria mejor.

La poco seria conduccién comercial de estos primeros profesionistas edu-
cativos puede ser la causa de que el adjetivo “sofistico” hasta ahora tenga una
connotaciéon negativa, haciéndonos pensar méas bien en leguleyos y abogados
llenos de triquifiuelas que en maestros y educadores pedagbgicamente respon-
sables.

Como fuere, la interpretacion de educacién que guiaba a los sofistas esté
abiertamente formada segiin el hacer productivo del artesano, y su concepto de
pedagogia se orienta claramente por €l modelo de una ciencia profesional, quc
pone a disposicion del perito el conocimiento especifico correspondiente y el
know how técnico necesario, para asi poder cumplir su obra y producir educandos
atiles y habiles. De todos modos, la critica tanto de Platén como de Is6crates se
asienta precisamente en esta tecnificacion de la cducacién y su amplia reduccién
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a enschar y aprender: pues de este modo, la educacién se formalizaria y fun-
cionalizaria, y con ello perderia su sustancia ética {cfr. Platon: Protdgoras, 318¢c-
319a).2

Aqui detenemos nuevamente nuestro razonamiento por ua instante, para
resumir lo siguiente: son impensables la educacién y el saber pedagégicos segln
el modelo de la teoria, asi como del conocimiento tedrico; y cuando a primera
vista parcceria que sf fucron pensados asi, un mejor examen muestra que, tras
esta fachada, se esconde ¢l andamiaje de la poiesis, la construccién del producir
técnico, la imagen de una “pedagogia de lo factible”.* Mostramos esto con la
pequeiia digresion sobre Platoén; un comentario critico sobre nuevos intentos de
formalizar de modo extremo el discurso pedagégico y el idioma técnico de la
ciencia de la educacidn, y de teorizarlos en sentido estricto, llevaria a resultados
muy similares.

En cambio, hemos podido comprobar que la educacién y la pedagogia co-
rresponden al &mbito de la praxis para el pensamiento clisico. Pero un vistazo a
los sofistas puso esta tesis en cuestionamiento, pues una mera ojeada evidenci6
que alli encontrdbamos una interpretacion de la educacion en el sentido de la
poiesis y (por lo menos in nuce) un concepto de la pedagogia como una ciencia
profesional tecnol6gica.

Estamos entonces ante ¢l dilema de ver lado a lado, en el principio, y simul-
tdneamente en el primer apogeo de la pedagogia occidental, dos modelos diver-
gentes de educacién que rivalizan: por un lado, ¢l de la educaciéon como praxis,
por el otro, el de la educacién como poiesis. Y vimos que a ambos corresponden
también distintas concepceiones del negocio de la educacion: en un caso (el mode-
lo de la praxis) aparece la persona como obra de s{ misma -entendiendo obra co-
mo realizacién que el hombre debe efectuar actuando €l mismo y que (como
pudimos formular en relacién con Aristdteles) nunca termina, sino que se pro-
longa a lo largo de toda la vida humana (qua praxis)-; una realizacioén a la que la
educacion puede, en todo caso, motivar, animar y apoyar, pero no efectivizar por
si misma. En el otro caso (el modelo de la poiesis), el hombre aparece como obra
de la cducacién -obra entendida aqui como producto de una influencia guiada en
forma profesional y cientifica, o en la jerga de la era industrial: como la elabo-
racién y sublimacion de una materia prima mas 0 menos ristica, un producto que
puede ser tasado al final del proceso productivo y evaluado segiin su utilidad
(hoy sucle hablarse para esto de “cualificaciones™).

En un caso, el proceso educativo es considerado basicamente como no ter-
minable y divorciado de una planificacién estricta cientifico-racional, en ¢l segun-
do caso se le marca por modelos intelectuales tecnolégicos (por ejemplo, medio-
fin) y econ6micos (por ejemplo, input vs. output), y se le somete tanto a una pla-
nificacién racional como a una evaluacidn cuantitativa. Y st debido a ciertas cir-
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cunstancias socioeconémicas, los productos educativos acabados ya no pue-
den ser insertos en un sistema de uso dinimicamente cambiante (sociedad, mer-
cado de trabajo, etc.), sin fisuras, entonces es necesario demorar este proceso de
elaboraci6n y extenderlo a toda la vida -sea en forma de recurrent education, de
lifelong leaming, de éducation permanente, de gerontagogfa, y hasta de panterapeu-
tizacion.

Hasta un somero paso por la historia de la pedagogia occidental podria
ensefiarnos que cstos dos modelos no sélo al principio de la historia se contrapo-
nen y compiten por la primacia, sino con igual rivalidad han reanimado constan-
temente toda la prosecusi6n de esta historia. Y el m4s simple vistazo panordmico
sobre la pedagogia actual puede mostrarnos que ambos modelos todavia domi-
nan el debate pedagégico, y acuiian el conflicto entre 1a educacién formal y la
popular, tan destacado en América Latina.

Pero aqui, donde queremos tratar el problema de teorfa y préctica, no se
puede pasar revista a la larga y cambiante historia del pensamiento pedagégico
occidental; y tampoco puede ser aqui nuestra misién el hacer desfilar ante nues-
tros ojos criticos las diferentes posiciones de la pedagogia actual. Por lo tanto, es-
tudiaremos a continuaci6n, trayendo algunas ramificaciones histéricas notables,
una educacién como poicsis, y someteremos a prueba este modelo, respetando
especialmente sus posibles fundamentos, al mismo tiempo que sus debilidades de
fundamento, razén y error, alcances y limites, plenitud y carencia. Asi, podremos
decidir la legitimidad de una transmisi6n de la comprensién de la teorfa-praxis
moderna cientificista -es decir, la doble concepcién de una teoria operacional
(“know how”, conocimiento experto cicntificamente avalado) y su “aplicaci6n”
en una poiesis educativa- a la realidad de la educacién y la relacion entre
pedagogia v educacion.

Luego, propondremos la cuestién de la justificacion del modelo de una
educacién como praxis, poniendo en primer plano el problema de c6mo la con-
cepcién de una pedagogia como conocimiento préactico -es decir, conocimiento
que se acerca a una préictica educativa ya existente, 1a clarifica, Ia hace mis con-
sciente, la sigue criticamente y disefia prospectivamente una praxis mejor- se co-
rresponde con la auténtica naturaleza de la educacion, la humanidad del hombre
y la realidad de la convivencia humana m4s que un esquema de pensamiento tec-
nolégico.
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NOTAS

1) La palabra aqui estd tomada en ¢l sentido platénico, es decir, ese procedi-
miento estrictamente racional para excluir lo falso (rebati€éndolo) y la mera
opinién hipotética (por demostracion de su calidad de innecesaria), y asf as-
cender paso a paso hacia la verdad absoluta.

2) Cfr. para el problema de la profesionalizaci6n, BOHM, Winfried. “{Es posible
profesionalizar la actividad del maestro?”. En: Educacion, Colecaabn semes-
tral de aportaciones alemanas recientes en las ciencias pedagoégicas, No. 26,
1982: 14-23.

3) Para el movimiento sofistico en general, consGitese literatura mas actual, prin-
cipalmente: KERFERD, G.B. The Sophistic Movernent. Cambridge, 1981; y
RANKIN, H.D. Sophists, Socratics and Cynics. Totowa (Nucva Jersey), 1983.

4) Tomo prestada esta expresion de mi colega de Wiirzburg, Giinther Bittner,
quicn la ha usado varias veces (con intencidn critica y polémica).

BIBLIOGRAFIA

APFL, Karl Otto. Transformation der FPhilosophie. (Transformacidn de la filosofia). Neuwied, 1973.
ARENDT, Hannah. The Human Condition. 1958.
BARROW, Robin. Plato. Utilitarianism and Education. Londres, 1975.

BUBNER, Riidiger. Theorie und Praxis -eine nachhegelsche abstraktion. (Teoria y praxis -una abs-
traccién posthegeliana). Frankfurt, 1971,

CICERON. De oratore.

CHAMBLISS, 1J. “The Guardian”. En: NASH. Paul, Andreas M. Kazamias, Henry }. Perkinson
(Eds.). The Educated Man. Studies in the History of Education Thought. Nucva York, 1965.

FARRINGTON, Benjamin. Ciencia griega. Buenos Aires, 1957,
. Ciencia y politica en el mundo antiguo. Madrid, 1968.

FLORES D’ARCAIS, Giuseppe. La pedagogia nel pensiero greco. Miléin, 1954, _
. Educazione e pedagogia. Storia del pensiero pedagogico. Vol. 1, Milén, 1976.

70
BIBLIOTECA DIGITAL CREFAL



Pedagogia o Ciencia
HABERMAS, Jiirgen. “Dic Klassische Lehre von der Politik in ihrem Verhiiltnis zur Sozialphiloso-
phic”. (La casciianza clisica de la politica cn su relacidn con la filosofia social). En: Theorie
und Praxis. Frankfurt, 1978.
JARRET, James L. (Ed.). The Educational Theories of the Sophists. Nueva York, 1969.
JISSELING, Samuel. Rhetoric and Philosophy in Conflict. La Haya, 1976.
MOREAU, Joseph. “Platon et I'éducation”. En: BRUBACHER, 1.S. ¢t al. Les grands pédagogues.
ORTEGA ESTEBAN, José. La accidn y la actitud educativa en Plaidn. Salamanca, 1976,
. Platén. Eros, politica y educacién. Salamanca, 1981.
PERELMAN, Chaim. The New Rhetoric and the Hurmnanities. Doordrecht, 1979.
PLATON. Gorgias.
. Protdgoras.
POPPER, Karl R. La sociedad abierta y sus enemigos.
SAN AGUSTIN. De doctrina christiana.

VICO, Giambattista. La scienza nuova. s.f.

. Discursos pedagégicos. s.f.

. “De nostri temporis studiorum ratione” (1978). En: Opere filosofiche. A cargo de Paolo
Cristofolini, Florencia, 1971.

7
BIBLIOTECA DIGITAL CREFAL



La Educacion Como Poiesis

4. LA EDUCACION COMQ POIESIS
O LA INTERVENCION CIENTIFICA
EN LA EDUCACION

Con un texto de Alden Legrand Richards, habfamos hecho notar antes que
una ciencia de la educacién que entiende la educacién como poiesis y tiende ha-
cia una teoria operacional que la guie cientificamente y dé eficacia y optimicidad
a sus procedimientos, debe obligadamente limitar su campo visual a dos sectores:
¢l desarrollo genético y la socializacién condicionada por el entorno (cfr. también:
Legrand Richards, 1984: 31-43).

Un ojo mira hacia el proceso de maduracién biolégico-psiquico del individuo,
el otro hacia las variables que determinan las caracteristicas de un individuo dado.
Uno agudiza su mirada mediante la psicologia, el otro mediante Ia sociologia; y no
es de extranar que estas disciplinas, antes consideradas como “auxiliares” de la
pedagogia, hoy no s6lo le disputen su 4mbito, sino que con harta frecuencia inten-
ten usurpar su lugar, pregonindose a voz en cuello “ciencias de la educacién”, sin
tener muy en claro de qué sc trata.

De hecho, vemos que, en cuanto a la articulacién de teorias operacionales,
asi como de teorfa educativa, ellas superan a la pedagogia en tal medida -no sélo
diacrénicamente, también sincrénicamente-, que ésta suele espiarlas celosamen-
te y les envidia su ventaja pragmética.,
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Las dos se basan en una antimetafisica concepcién del hombre, y esto per-
mite que ambas miradas -sin importar el diferente dngulo de enfoque- se crucen;
asi convergen partes de conocimiento de una con la otra, hasta conformar una
perspectiva sociopsicolégica.

A pesar de este posible ensamblaje, todas las intervenciones cientificas
modernas en la educacién se¢ pueden ordenar en dos enfoques: uno, que pone el
centro de gravedad en el desarrollo natural del individuo y que puede ser denomi-
nado “variante optimismo de la naturaleza/critica de la sociedad”; otro, que pone
el acento en la socializacién del hombre y que puede ser denominado “variante
pesimismo de la naturaleza/afirmacién de la sociedad”. De buscarse pensadores
memorables, que en ambos casos han redactado sus escritos casi fundamentales,
y que han erigido las estructuras basicas de su pensamiento, encontrarfamos para
el primero, a Jean-Jacques Rosseau, para el otro a Emile Durkheim.

Pero antes de dedicarnos a estas “variantes” de una interpretacién cientifi-
co-tecnolégico-industrial, parece muy importante recurrir a un autor cuya filoso-
fia de la educacién muy especificamente apoya y fundamenta la mencionada inter-
vencion: John Dewey.

Es considerado, como se sabe, el te6rico mas influyente de la educacién
norteamericana, y ademds tiene fama de ser uno de los més preclaros filé6sofos de
la educaci6én en este siglo. En la literatura secundaria, es cierto, se le sucle presen-
tar muy unilateralmente, ya sea como pionero de primera fila de una escuela-ta-
ller, ya como abogado de una educacién democritica o como precursor de una
moderna psicologia -principalmente behaviorista- del pensamiento y del aprendi-
zaje.

Por correctas que sean estas interpretaciones de su obra, no debe pasarse por
alto que el gje vital de su pensamiento no estd aqui, ya que se halla -como facilmen-
te muestra una visién total de su trabajo- en una filosofia de la tecnologia, alimentada
por una sintesis de optimismo pragmitico, una enfitica veneracién por la demo-
cracia (inorteamericana!) y un entusiasmo fanatico por las inagotables posibilida-
des de progreso a partir de la ciencia y la técnica.

Sin duda es clave en su pedagogia, la critica que hace de la ética de Kant, la
cual culmina con el reproche de que el fildsofo aleman ha valorado la accién moral
por sus motivos, y asi se ha anclado en el caracter interior del actuante, en lugar
de medirlo por las consecuencias exteriores que esta accidn provoca y realiza. Pero
la parcialidad de esta ética puramente animica, por supuesto, no es responsabili-
dad directa de Kant, sino que debe ser rastreada alli donde casi todas las parcia-
lidades del pensamiento occidental tendrian su origen: en Aristételes.

En su libro La reconstruccion de la filosofia (1920), tan importante para
comprender a Dewey, considera él como el gran error de 1a filosoffa occidental el
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bisqueda interminable de puntos fijos de la verdad; por el contrario, ya era hora
de tirar por la borda la idea de algo estable fuera de Ia realidad que podemos percibir,
de acabar con la arcaica blisqueda de certezas Gltimas y objetos inmutables de la
contemplacién tebrica, y de convertir nuestro pensamiento en una fuerza activa, que
se¢ vuelva con vehemencia a las necesidades y requerimientos del dia actual, respon-
diendo a esto de tal modo, que las soluciones halladas también mafiana sean efi-
caces y sigan ayudando.

En un largo pasaje de su libro (1957: 106 y ss.), en el que Dewey comienza
por lanzar una verdadera avalancha de ironia sobre la filosoffa aristotélica, y bur-
lonamente la llama ciencia que conoce mejor el cielo que la tierra, y mejor a Dios,
el motor inmévil, que al cielo, se vuelve luego al problema de la teorfa y la praxis.

En forma completamente aristotélica, comienza describiendo la teoria como
la desinteresada contemplacion de lo eterno e inmutable; claro que de inmediato
desecha esta ciencia teérica aristotélica (como pura “concepcién del conocimien-
to de un espectador”), por inati ¢ insignificante. Pero resulta llamativo que, en todo
este capitulo referido a la postura aristotélica, no haya una sola palabra referida
a la tan importante distinciébn entre praxis y poiesis: ambas actividades parecen
subsumirse en el concepto de praxis.

Si se lee con detenimiento, se descubre que Arist6teles esté falseado, en cuanto
a que las cuestiones précticas del actuar moral y politico han pasado repentinamen-
te a ser problemas de una poiesis cientificamente guiada. Y Dewey es muy cons-
ciente de este cambio, en todo su alcance, ya que comenta:

Pues esto marca una mutacién mucho més generalizada en la postura humana de lo que pa-
rece a primera vista. Significa, nada menos, que ¢l mundo, o la parte de €l que aparece ¢n un

momento determinado, s6lo es tomado como materia de transformacion™ (1957: 114).

Y algo m4s adelante dice:

La transformacidn s¢ convierte en signo de nuevas posibilidades y metas a alcanzar; pasa a
ser promesa de un futuro mejor. La transformacidn se asocia més bien con progreso que con
decadencia o inferioridad. Dado que de todos modos, las transformaciones se producen en
todas partes, ¢l gran secreto estd unicamente en aprender lo suficiente sobre ¢llas como para
que las dominemos y podamos llevarlas de acuerdo con nuestros deseos y necesidades. Los
condicionamientos y Ios sucesos no estin para que los ¢ludamos ni para que nos sometamos
a ellos pasivamente; deben ser utilizados y manejados. Son o bien obstéiculos para nuestros

fines, o bien medios para alcanzartos (1957: 116).

Es obvio que también el concepto de teoria sufre una radical transformacién
de significado, y asi Dewey dice claramente que nuestro conocimiento debe con-
siderar esto y que el saber si es capaz o no de realizar ciertos cambios debe ser su
piedra de toque. “Conocimiento [...} significa un cierto modo de accionar condu-
cido por la inteligencia”; debe llegar a ser “operacional y experimental” (1957: 121).

En consecuencia, era inevitable que se desplazara el criterio de verdad.
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Si las ideas, las opiniones, los conceptos, las definiciones, las teorias, los sistemas estdn co-
mo instrumentos para una transformacién dindmica del 4mbito dado y para la climinacién
de determinadas dificultades y obsticulos, entonces cl test de su validez y valor consiste en si
cumplen con esta tarea. Si lo hacen, son vélidos, ticnen fundamento, son valiosos, buenos,
verdaderos [...] Aquello gue realmente nos guia y dirige, ¢s0 ¢s vedadero -la capacidad de-
mostrada para esta direccion ¢s precisamente o que llamamos verdad (1957: 156).

Retomemos ahora el hilo que antes habfamos dejado de lado. Ahora se notara
ma4s ficilmente por qué una intervencién cientifica en la educacién se abre en
aquellas dos variantes que hemos llamado la del optimismo de 1a naturaleza/cri-
tica de la sociedad y la del pesimismo de la naturaleza/afirmacién de la sociedad.
Los procesos de desarrollo genético, por un lado, y los determinantes sociales del
entorno, por el otro, serfan aquellos “condicionamientos y sucesos”, aqucllas
cambiantes “variables” que debemos dominar, para llevarlas en el sentido de
nuestros deseos y necesidades. Si lograsemos dominar las leyes psiquicas de la
evolucién humana, con todas sus posibles alteraciones y aberraciones, y si estuvié-
ramos en condiciones de investigar todos los factores determinantes del compor-
tamiento humano que constituyen su entorno, y de insertarlos en una especie de
mapa del espiritu humano, entonces ya no seria necesario dejar las transformacio-
nes en &l desarrollo del hombre, durante su educacién y formacién, en manos de
la casualidad ni serfa necesario siquiecra abandonarlas a un factor tan dudoso y
nebuloso -cientificamente hablando- como el libre albedrio. Al contrario, preci-
samente seria posible entonces “conducirlas en el sentido de nuestros desecos y
necesidades”.

Ya Skinner habia formulado muy univocamente este programa:

El concepto del hombre auténomo sélo sirve para explicar cosas hasta ahora inexplicables de
otro modo. Su existencia depende de nuestra ignorancia, y naturalmente, pierde significacién
en la misma medida en que conocemos mdés sobre 1a conducta humana. Bl deber de un andli-
sis cientifico consiste en clarificar ia forma en que el comportamiento de una persona como
sistema fisico est4 ligado a las condiciones bajo las cuales la especie humana ha evoluciona-
do, y aquellas bajo las que vive ¢l individuo (1972).

I. LA VARIANTE OPTIMISMO DE LA NATURALEZA/CRITIC‘A DE LA
- SOCIEDAD

Para clarificar qué queremos significar con esta variante, tomamos un tex-
to que, a primera vista, pareceria ser totalmente marginal y de poca importancia:
una carta de Rousseau del 10 de septiembre de 1763, dirigida al principe de
Wiirtemberg (N° 1961). Como éste le habia pedido asesoramiento, Rousseau le
facilita una lista de criterios a tener en cuenta para la selecci6én de una maestra para
su hija.
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Comienza indicando la importancia de una eleccién correcta y remarcando
enfiticamente su propia idoncidad en esta cuestién; luego enumera una seric de
normas que el principe deberia considerar para tomar una decisién pedag6gicamen-
te correcta. Resumiendo brevemente, los consejos son: 1. la institutriz debe tener
¢l mismo sexo que su discipula (aqui por eso una mujer); 2. no debe ser joven y,
sobre todo, no debe ser bonita; 3. mejor una viuda vieja que una joven soltera; 4.
no debe tener sentimientos elevados ni, mas importante aGn, belleza de espiritu (be/
esprit); 5. debe ser ordenada y siempre deberia tener presente ante todo sus pro-
pios intereses; 6. no debe ser muy vivaz, més bien lenta y morosa, pero de ning(in
modo tener un temperamento muy efervescente (évaporée); 7. es preferible que sea
fria e indiferente, y es mejor un caricter repelente que atrayente; 8. no debe tener
cultura alguna, mejor afin si no sabe siquicra leer ni escribir; 9. la Gnica virtud a la
que no se¢ puede renunciar €s que sea sincera.

Esta lista de criterios casi parece una paradoja, y podria pensarse sin mas que
Rousseau queria tomar el pelo al principe. Pero si relacionamos estos consejos
précticos con su antropologia y con su concepto cientifico de educacién,! no sélo
de inmediato parecen coherentes y 16gicos, sino hasta convincentes.

Debido a su tesis antropoldgica bésica: que el nifio es por naturaleza bueno
Y que se corrompe s6lo en manos de los hombres y por la mala influencia de la
civilizacién, Rousseau distingue, en Emilio, tres clases de maestros: la naturaleza,
los hombres y las cosas.

Mientras la naturaleza produce el despliegue de nuestras fuerzas (positivas)
y capacidades, y sus cosas nos educan mediante la experiencia, los hombres, en
cuanto educadores, aparecen muy cuestionados y problematicos, pues como adul-
tos y a diferencia de los niftos, atin no degenerados, estdn ya infectados por las
nocivas emanaciones de la civilizacion. Esto se debe -y en esto radica la tesis fun-
damental roussoniana de critica social (que complementa su optimismo de la
naturaleza)- a que, siguiendo una ley historica, las normas morales humanas de-
caen en la misma proporcién en que progresan las artes y las ciencias, E! hombre
se hunde mientras parece ascender, y lo peor es que cree que su perdicién es su
‘perfeccionamiento. Dado que, segiin se ve, las artes viven de los pecados, y €l
comercio y la civilizaci6én son impulsados por la prodigalidad y el lujo, en lugar de
por ¢l bien comiin, no deben condenarse finicamente las virtudes burguesas, que
aparecen como un mal maquillaje teatral en este ir y venir, sino la civilizacién misma
debe ser rechazada en bloque.

Pues ¢l hombre que ha pasado del estado natural al social sufre una defor-
macidn psiquica de graves consecuencias: primeramente, la convivencia y las inte-
rrelaciones sociales facilitan las condiciones del “animal stupide et borné” natural
para que surja el “étre intelligent et un homme” -como dice en El contrato social-,
pero al mismo tiempo sentimientos como la envidia, el odio, la rivalidad, adquic-
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ren ascendiente sobre la persona, y entra en una competicién con su préjimo, al
que siempre quiere sobrepujar. Su natural armor propio se torna en egocentrismo
egoista ¢ interesado, y pasa a ser incapaz de autovalorarse en forma diferente de
como lo ven los demds; su independencia cede lugar a una dependencia de su
socializacion (cfr. Maritain, 1937). Pero, {c6mo un hombre asi enajenado y defor-
mado podria educar nifios y prevenir en ellos una deformaci6n similar?

Para Rousseau resulta evidente que la educacién es imposible cuando los tres
maestros de la humanidad no concuerdan y coinciden al realizar su tarea. Pero de
los tres, la naturaleza no depende en absoluto de nosotros, y las cosas solo en ciertos
aspectos (por ejemplo, seglin c6mo las dispongamos para cicrtas cxperiencias de
los nifios). Dado que apenas o en absoluto podemos adaptarlas a nosotros, s6lo
queda el camino inverso: que nos sometamos al dictado de la naturaleza y eduque-
mos segiin sus leyes.

Para el educador esto significa -y aqui la lista de criterios roussoniana se hace
més plausible- que el maestro debe estar dispuesto a retirarse tras las cosas y,
principalmente, tras la naturaleza (del nifio). Cuanto menos notable sea su perso-
nalidad, cuanto menos desee hacer por si mismo, cuanto menos se evidencie en la
educacién (aunque s6lo sea debido a su escasa inteligencia y falta de cultura), tanto
menos riesgo entraiia confiarle un niiio, si es que uno lo cree necesario.

De modo que, tras estos conscjos aparentemente arbitrarios de su carta, se
hace transparente la idea bésica sistematica de su pedagogia la del desarrollo natural,
que en el prélogo de Emilio est4 nombrado simplemente como “el camino de la
naturaleza”. Como Martin Rang explicé tan bellamente, sc trata de develar una
legitimidad objetiva en la sucesion de las distintas etapas y pasos educativos que
correspondan a su estructura; y descubrir esto es en realidad la meta y €l objeti-
vo de toda la pedagogia tedrica.

Pero no se trata solamente de que la estructura psicolégica del nifio y del
jovencito haga necesario un cierto escalonamiento en su educacién; una concep-
ci6n asi ya nos es muy conocida a partir de la psicologia evolutiva, y efectivamen-
te, alli es donde tiene su legitimo origen. Esto acaba por ser una idea pedagégica
bésica a partir del momento en que este concepto de orden se hiciera normativo,
y esto sucede -como nuevamente supo evidenciar Martin Rang- alli donde Rous-
seau

ademds, afirma que este ritmo evolutivo condicionado psicoldgicamente es el (inico que co-
rresponde al modo de ser no falsificado del hombre, y por eso es bueno. Unicamente asi el
concepto del desarrollo natural pasé a ser el fermento de la critica y la é€tica culturales

(1959).

La urdimbre de los conceptos de orden psicolégico y normativo condujeron
a una psicologizacion de la postura pedagoégica, y esto se evidencia:
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Estd en la esencia de la idea del desarrollo natural gue los probicmas peicolégicos pasan
precisamente al centro de la mentalidad pedagégica. La relacién entre pedagogia y psicolo-
gia, entonces, resulta parecida a la de técnica y ciencia natural: para poder intervenir en los
procesos naturales, el hombre debe conocer sus leyes. Si e5t0s mismos procesos no tuvieran

regla, o ella nos fuera desconocida, tampoco podriamos tener poder ante cllas (Rang, 1959).

Esto del poder educativo requiere, por supuesto, en Rousseau, una inmedia-
ta explicacién; pues si la natural evolucién humana es declarada norma pedag6gi-
ca, entonces la educacién no pucde ser una intervenciOn potente, y en absoluto puede
significar una (re)orientacion de este paso natural. De ningn modo puede tratar-
se de un aporte de ideales exteriores y una disponibilidad, para que ¢l camino de
la naturaleza pueda lograr su maxima perfeccién, su mis pura encarnacion, su mas
nitida unidad, y el hombre llegue a su completa felicidad (cfr. Grimsley, 1972 y
Tatarkiewicz, 1976).

Leyendo Emilio puede resultar extrafio que Rousseau no tome empiricamen-
te la descripcion de la evolucién -la que en el acto enriquece con gran cantidad de
consejos concretos y detallados-; tampoco en otros casos parecen tener mayor
importancia para €l las propias experiencias educativas, y resulta verdaderamen-
te raro cuando hace ¢l balance més perdidoso de su actividad como instructor en
la lionesa familia de Mably, al decir que él mismo ha sacado seguramente mais rédito
de su actividad que sus dos alumnos.

El hombre natural como sustancia pedagbgica roussoniana no es, entonces,
para é€l, un ideal roméntico ni una ilusa quimera, sino un principio, del cual toda
educacion debe parfir (itambién ¢n su sentido literal!) y segtin ¢l cual debe regir-
se en todas las escalas y etapas de su progreso. Pero si bien la educacién natural
o -como tambi€n podriamos expresarlo- la educacién por la naturaleza represen-
ta una legalidad esencial, en modo alguna ésta obliga a la manera de una necesi-
dad natural, sino que abarca la posibilidad de la desviacion y de la falla con toda
claridad -desviaciones que luego serén pcligrosas para la misma humanidad del
hombre, por lo que con todo derecho puede hablar de degeneraci6n. El hombre
no s6lo es el ammal perfectible, también es el animal corruptible.

Cuando Maria Montessori, la fiel defensora de la educacién natural en el
espiritu de Rousscau, convierte el concepto de normalizacién en base de la peda-
gogia, esto significa que tampoco ella pone reparos en describir nifios anormales
o normales en la circunstancia dada empirica, sino que, contra toda la realidad
educativa existente, desarrolla la imagen de una naturaleza del nifio originariamen-
te normal, y esto como principio y regla de toda educacién.?

Retomando la cuestién de la imagen del maestro y educador, ahora podemos
decir que uno se convierte precisamente en maestro y educador en ia misma medida
en que es capaz de rebajarse humildemente a ayudante de la naturaleza y servidor
del desarrollo natural del nifio; en otras palabras: uno debe limitar su actividad a
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observar cuidadosamente las necesidades de aprendizaje y desarrollo del nifio y del
jovencito, y estudiarlas profundamente, para disponer las cosas de su dmbito
ordenandolas de modo tal que, en toda ocasién, el alumno goce con alegria el
momento y también avance en su evolucién natural.

El centro de gravedad es, claro est4, el goce del momento presente, pues una
educacién que sacrifica lo actual por un futuro incierto, est4 4speramente signa-
da, en Emnilio, como bérbara, ya que ata a un nifio con toda posiblc ligadura, y asi
comienza a hacerlo infeliz, para prepararle una supuesta felicidad futura, que tal
vez nunca llegue a gozar.

La idea pedagogica central de Rousseau acerca del desarrolio natural, y su
rebelidn contra una sociedad saturada de cultura e hipercivilizada, que enajena al
hombre de su esencia humana y lo torna en un burgués versitil, en una fraccion
dependiente de un denominador, y cuyo valor dependera de su relacion con el todo,
es decir, el cuerpo social, conforman la esencia del roussonianismo, el cual desde
entonces vuelve una y otra vez a empapar y a infectar el pensamiento occidental,
en especial en el orden politico y pedagogico.

Desde Rousseau, el anhelo de liberarse de todas las torturas del conocimien-
to, de sacudirse toda la carga y el boato de la sabiduria, para volver a encontrar el
camino hacia las formas naturales y sencillas de la existencia, ya no puede elimi-
narse de los esfuerzos cientificos en cuanto a educaci6n, y la mayor{a de nuestros
criticos culturales no son otra cosa que una tercera y cuarta ola del roussonianis-
mo, y esto en su idea principal, no simplemente en algunas opiniones; y lo que es
mds, con frecuencia -horribile dictu-, sin saberlo ellos mismos.

Por supuesto, en cada ocasién la popularidad de los pensamientos roussonia-
nos depende también de las circunstancias histéricas dadas -asi, florece con espe-
cial exuberancia cuando una cultura o una civilizacién (o también la ciencia) han
llevado hasta el agotamiento sus propias posibilidades, y amenazan ahora con
estancarse en un vacio vital. Pero ademas, ¢l impetu del optimismo de la natura-
leza/critica de la sociedad es alimentado por un “erréneo” enfoque de la cultura,
independiente de lo historico. “Normalmente” una persona o una obra nos pare-
cen tanto maés valiosos cuanto més cultos son, y “com@nmente” los logros espiri-
tuales del hombre nos parecen tan valiosos precisamente porque nos liberan de la
ristica naturaleza y la superan; en cambio, la visién de Rousseau y sus seguidores
significa una inversion de esta pauta, ya que no consideran ventaja el distanciamien-
to de 1a naturaleza, sino que interpretan esta separacion de los origenes como falencia
y error. Los €xitos de la cultura, la civilizacién y la ciencia no son para ellos logros,

~sino pérdidas.

Rousseau fue muy consciente, como testigo de cargo de esta ““re-valoracion”
(en lugar de “cultura”, naturalidad y originalidad}, de que el “estado natural” con
que sucfian sus seguidores no existe ni posiblemente haya existido nunca, y prooa-
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blemente tampoco existiri en el futuro, pero la corriente intelectual inspirada en
su pensamiento optimista de la naturaleza/critico de la sociedad corre constante-
mente el peligro de reificar este estado natural, de tomarlo como cosa real y de
considerarlo verdaderamente viable en el orden educativo.

Si echamos un breve vistazo a algunas manifestaciones especialmente impre-
sionantes de esta variante de la intervencidn cientifica en la educacién, encontra-
remos alli muchos matices diferentes.

En el caso del poeta inglés William Wordsworth, a quien con frecuencia se
ha ltamado “el Rousseau inglés”, se nos aparece una faceta romdéntica y, en gene-
ral, bastante inofensiva. En su oda “Presentimientos de la inmortalidad por los
recuerdos de la primera infancia”, de 1807, disefia una imagen del nifio que corres-
ponde totalmente al optimismo de la naturaleza/critica de la sociedad.

Ya el lema que encabeza el poema: “El nifio es el padre del hombre”, pone
del revés a los valores pedagogicos tradicionales: ipiénsese en John Locke! El nifio
no es un pequeiio adulto inacabado que, de la mano de sus mayores, debera ser
introducido en su cultura y hacerse participe de ella, para que madure hasta llegar
a la humanidad plena. Exactamente al contrario, el nifio est4 visto como persona
completa, y su camino hacia la adultez aparece como un descenso con pérdidas, en
el que se encuentra desde su nacimiento: un creciente distanciamiento de su ori-
gen divino, de la naturaleza y su mensaje salvifero. “El cielo est4 alrededor de
nosotros en los dias infantiles, la sombra de la circel ronda ya el crecimiento del
nino”.

Con la metafora de la luz, describe el poeta el camino del nifio desde ¢l
luminoso cielo de la divina naturaleza hasta la oscuridad de la carcel terrena; fi-
nalmente, esta claridad iluminadora empalidece para ¢l adulto, cada vez m4s dis-
tanciado, hasta terminar de fenecer completamente “a la luz del dia ordinario” para
¢l hombre.

Frente a este nifio, presentado por Wordsworth como el mejor fil6sofo, un
poderoso profeta y un visionario bendito, es la mayor insolencia pedagégica que
los educadores crean que pueden y que les sca licito decidir como educarlo. S6lo
la naturaleza misma pucde convertirse en guia verdadero, y s6lo ella puede lograr
el conocimiento del mundo; el pensamiento racional analitico del adulto sélo puede
conducirlo a errores. En su largo poema “El preludio” dice Wordsworth: “Por un
disciplinamiento tan antinatural debe censurarse al jardinero, pero al 4rbol hay que
compadecerlo™.

La educaci6én debe partir de los intereses (naturales) del nifio y seguir sélo
a Ia voz de la naturaleza, la que se expresa en la legitima sucesién de los intereses
y necesidades infantiles. Como con Rousseau, ¢l nifio no se forma a través de sus
maestros, y menos todavia mediante los libros, sino por intermedio de su contac-
to con la naturaleza.
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Estas concepciones roménticas, o mejor, romantizantes, del nido y de su
educacion natural, penetran también en aquelia poderosa corriente del neorous-
sonianismo pedag6gico, que llamamos comtinmente “activismo”. En adici6én a la
presentacion ¢ interpretacion de este movimiento, hechas por Herman Nohl (1961),
primeramente s¢ le quiso ver como una emanacién de aquel “movimiento aleméan”
antienciclopedista que comenzd con Sturm und Drang, para esto se cxageraron
mucho sus influencias rom4nticas, y hasta se llegaron a ver sus ramales irraciona-
les como caracteristicas principales.

Ademas, con frecuencia fue entendida como una reaccin contra la pedago-
gia cientifica y la teoria de la instrucci6n de Herbart, y por eso durante mucho tiempo
s¢ ha pasado por alto el impetu fuertemente cientifico de este movimiento, 0 por
lo menos, se le ha minusvalorado notablemente. Este activismo no s6lo hereda de
Rousseau la patina romanticista de la glorificacion, casi idolatria del nifio, sino
también el cuerpo de esta intervencion cientifica en el desarrollo natural como punto
de partida para una ciencia de la educacion.

Muchos representantes de este movimiento se comportan en forma anticien-
tifica y, principalmente, como oponentes a la teoria; pero a pesar de ello, seria muy
facil contraponerles que esa experiencia a la que siempre se remiten, y vociferan-
do, es precisamente la misma de la verdadera naturaleza revelada del nifio, junto
con sus leyes inmanentes de desarrollo; y si se contempla miés detenidamente la cosa,
sin dejarse enganar por las apariencias superficiales, se notaréa que, en realidad, no
estan hablando de esta experiencia, y asi no pueden partir de ella, si no presupo-
nen tedricamente ante todo ¢l trato empfrico con los nifios en un sentido totalmen-
te roussoniano, como orden normativo.

Por ejemplo, Maria Montessori, una de las figuras centrales del movimien-
to educativo roussoniano, en un poco conocido articulo de 1915 titulado “Cuando
la ciencia se instaura en la escuela” (1974:763-781), escribe con casi insuperable cla-
ridad que una ciencia de la educacidn s6lo seria posible si nos dispusi€ramos a buscar,
mediante la observacién y el estudio exacto del desarrollo natural del nifio, aque-
llas leyes que nos puedan servir de pauta para promover educativamente su evo-
lucibén.

Sélo la idea de la evolucién normal, tomada como presupuesto y como
concepto normativo, permite a Montessori la reformulacién del prinapio de Words-
worth: “El nifio es el padre del ser humano”, y s6lo ante esta idea tiene sentido que
ella no se canse de machacar que no es el adulto quien puede educar al nifio, sino
que debe aprender de €l -en la medida en que le revele las leyes de su desarrollo
natural- como educarlo y, por supuesto, este “educar” sélo puede significar el
posibilitar y apoyar su evoluciéon natural (en palabras de Montessori: ¢l despliegue
del “plano estructural inmanente”), asf como también eliminar los obsticulos que
se le puedan oponer.
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Con innumerables ejemplos esparcidos a lo largo de toda su obra, la peda-
goga muestra constantemente la estructura de esta posible ciencia: son comproba-
dos sintomas de anormalidad, léase desviaciones del desarrollo normal; en un
diagnoéstico cuidadoso y diferenciado se delimitan las barreras que causaron las
desviaciones; una terapia precisa las elimina y vuelve a liberar la fuerza (que
Montessori llama “hormé™) de la evolucion natural. Esta reiterada invocacion a la
vis medicatrix naturae lleva nuestra atenci6n a la medicina, pero no sélo esto, esta
pedagogia ademaés presenta una estructura bisicamente médico-terapéutica -y asf
s¢ torna en paradigma para gran parte del activismo y sus seguidores actuales, la

antipedagogia y la pedagogia alternativa.

Unicamente sobre el trasfondo de estas ideas normativas de Roussean pue-
den entenderse las exaltaciones y alabanzas del nifio con las que autores como Ellen
Key causan sensacién hacia el fin del siglo, y las que son repetidas hoy por auto-
res del calibre de una Alice Miller para lograr un piblico. Asf, uno termina por dar
la raz6n a Ludwig Gurlitt cuando -escudando este naturalismo contra toda criti-
ca- dice lacOnicamente: “Cuando se manifiestan antiquisimas leyes naturales, el juez
terreno deberia callarse y conformarse” (1909).

El mismo evidencia haber sido totalmente consciente de esta intervencién
cientifica en la educacién, pues en su Arte de la educacion dice:

Nuestro nuevo procedimiento educativo debe tener su nuevo nombre. Yo lo denominaria
cientifico naturalista (isic!), si esto no provocase la sospecha de que aqui se tratara nucva-
mente de un sistema cientifico. No se trata de eso, sino de una educacién que siga a la natu-

raleza y busque respetarle su derecho.

Lo que se debe lograr es “que la evolucion de cada persona pueda efectuar-
se libremente seglin su naturaleza y en la gran corriente del desarrollo nacional y
humano” (Gurlitt, 1909).

Y el espiritu roussoniano que aqui surge se evidencia completamente cuan-
do, un poco mas adelante, leemos:

Quien asi aprenda a contemptar al nifio como portador de una infinita evotucién, como Wlti-
mo fin, la suma de inconmensurables fucrzas que vienen desde muy lejos y llegan hasta la ac-
tualidad, y quien contemple todo esto con el santo respeto que siente por creaciones mucho
menos importantes, tales como una construccién humana: ¢l Partenén, el Domo de Colonia;
qQuien tome aqui conciencia de que el espiritu que crea y configura en la naturaleza, hizo y
form$ durante millones de afios para lograr finalmente esta obra de arte, ése dejard caer los
brazos en muda admiracidn, y si todavia queda en €l una minima chispa de piadosidad, per-
manecerd en conmovida adoracién ante este milagro de la creacién. Ese se abstendrd de to-
dos los prejuicios valorativos y no s¢ pondré a hablar de pecado, de o bueno y lo malo, de Io
mediocre, decadente, inferior, sino que esperarf mientras observa hasta saber qué le ha re-

galado la naturaleza ¢n csta nueva creacién (Gurditt, 1909).

En el realmente memorable libro de Ellen Key El! siglo del nifio -del que
Friedrich Paulsen ha dicho que es més bien una “mezcla de trivialidades bien
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intencionadas, lecturas no digeridas de todos los modernos, arrogancia disoluta y
opinioneo con interpolaciones del sentido com(n”- aparece lo que es casi el evan-
gelio de 1a educacifén naturalista: “Serena y lentamente, permitir que la naturale-
za se ayude a sf misma y ver s6lo que las condiciones circundantes apoyen su tra-
bajo, esto es educacaién”. Y allf mismo agrega la maestra sueca que, por eso, el mayor
delito pedagégico seria no dejar en paz al nifio ¢ intentar educarlo. Rainer Marfa
Rilke, muy préximo a Ellen Key espiritualmente, ha hecho una recensi6n lauda-
toria de este libro, y ha considerado que este respeto por la naturaleza del indivi-
duo infantil es 1a norma por la cual alguna vez serdn medidos los hombres de este
siglo (1965).

Otro espectacular autor finisecular canta la alabanza de la naturaleza, y los
antipedagogos de hoy, junto con los naturalistas exaltados, lo corean. Julius Lan-
behn, cuyo libro Rembrandt como maestro, tan enredado como plagado de preten-
siones proféticas, ha experimentado en pocos aiios unas cien ediciones, alaba ala
naturaleza -repitiendo el harto conocido tema roussoniano- por encima de la cul-
tura:

Cuando uno estd rodeado por la cultura, ésta facilmente oscurece la naturaleza. Pero aqui

debe decirse: irespeto a la reina! La naturaleza dada del ser humano es inmodificable. Sus

fuerzas pueden ser recortadas, pueden ser limadas, pero la naturaleza queda. Su espiritu ha

sido creado por Dios. Por eso ¢ella, si se ha conservado pura, es de Dios. En si, no hay impu-
rezas en ¢lia: fueron traidas por ¢l hombre. La naturaleza legitima siempre es limpia, la natu-

raleza incorrupta siempre es santa™ (1930).

De todos estos pensamientos proviene un programa educativo, que ¢s muy
caracteristico para el activismo en la primera mitad del siglo, como también para
la antipedagogia y pedagogia alternativa en la segunda mitad. El programa dice:
No desarrollar un programa o principios educativos, sino que el nifio evolucione
por s{ mismo, y permitir que lo haga (cfr. Agazzi, 1948). Toda educacién parte -y
esto de modo alguno es s6lo un lema- “del nifio”; dejar crecer, “observar y espe-
rar, pero no intervenir”, dejar que despliegne su poder creador, proteger a la “plantita
mnfantil” y, en todo caso, sentirse como su cnidadoso jardinero -éstas son las méximas
pedagbgicas de esta corriente.

El amor a los nifios pasa a ser emblema distintivo de los que se separan de
una sociedad que es hostil y enemiga para la infancia; y parece quedar totalmen-
te fuera de cuestién que los padres amantes de los nifios no piensan ni actian
pedagégicamente, y que €l modelo no es la madre buena (la que conduce respon-
sablemente el proceso evolutivo mediante el equilibrio reflexivo de medidas cau-
telares, apoyante y de efecto compensador), sino la madre amable (pues no edu-
ca al nifio, sino que solamente lo acompaifia como camarada y compaiiera), Es
evidente que la autoridad pedagégica es convertida en imagen deforme y finalmen-
te rechazada en forma rotunda; por otro lado, no se teme hablar, con conmovedo-
ra simpleza, de la “autoridad del bebé”, ni pregonar la dictadura pedagégica del
nifo por encima de sus educadores.
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Si todavia pudiera hablarse de educacion y de una relacién educativa, sola-
mente serfa en la metafora naturalista del jardinero que protege y cuida el vege-
tal infantil que crece de semilla a planta, o posiblemente en el sentido del aman-
te de los animales que mima al cachorrito de le6n y vigila atenta y protectoramen-
te su leonizacién. Enseiiar y educar, histéricamente actividades muy sobrevalora-
das, son reemplazadas por la promocién, y ésta s6lo se ve posible y prometedora
st el promotor est4 “plenamente comprometido”, si significa legitima, auténtica-
mente que sc ha incluido de veras a si mismo en el procedimiento -sea lo que fuere
que signifique este “incluirse a si mismo” en ambiguos racionalismos y en exage-
raciones emocionales.

Montessori y su comprensién médica de la ciencia de la educacién, pero
también otros pedagogos activistas (por ejemplo, Ovide Decroly), tienen en su base:
la reinterpretacion de la educacién como terapia y la transformacién de la relacién
educativa en otra, también terapéutica. Esto se agudiza consecuentemente en la
actual antipedagogia -piénsese solamente en Alice Miller, Maud Mannoni, Ekke-
hard von Braunmiihl o Hubertus von Schoenebeck-; lo cual resulta facilmente
comprensible si se piensa que la antipedagogia nada debe temer més que el tor-
narse nuevamente pedagogia.

Pero es cierto que esta renuncia de lo educativo tiene un alto precio, y tam-
poco es muy barato lograr la terapeutizacion de lo pedagégico, dado que al insta-
lar el modelo terapéutico, cuanto miés se enfatiza el elemento optimista de la
naturaleza del principio roussoniano -y hasta tal vez se lo convierta en absoluto-,
tanto mas se pierde el elemento critica de la sociedad; y asf, esta terapéutica
“pedagogia” -ien realidad ya no merece tal nombre!- se hace cada vez més apoli-
tica y socialmente prescindente, y tal vez al final deba avergonzarse por su ingenui-
dad politica y su simpleza en lo social-teérico.

Ya es tiempo de cerrar aqui la exposicion y caracterizacién de esta postura.
Se debe ahora hacer la quaestio juris, es decir, preguntar si es posible aceptar sin
discusion y considerar pedag6gicamente fundamentada una tal intervencion cien-
tifica en la educacién como lo que se ha visto a partir de Rousseau. En esta cues-
tién, nos limitaremos a cuatro objeciones, que presentaremos con la necesaria bre-
vedad.

1. Una pedagogia que parte de la idea del desarrollo natural como concep-
to normativo ordenador, y pretende darle a la educacién guias y directivas cienti-
ficamente avaladas, esta ante el problema de observar concretamente este orde-~
namiento. No es suficiente aquf el consejo de observar al niiio, hace falta decir con
la mayor precisién posible qué es exactamente lo que se debe observar en €l, y qué
indicios exteriores permitirdn deducir ¢l supuesto orden inmanente que se ha de
evidenciar.
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Desde Rousseau hasta la actualidad apenas si han cambiado los indicios
mencionados y, a pesar de toda la investigacién psicolOgica, desde entonces ape-
nas se han precisado un poco més; y finalmente, hoy en dia parecen tan ingtiles como
entonces. Cada vez que se toma al nifio como medida no de todas las cosas, pero
sf de su educacién, y cada vez que se defiende una educacion segiin la naturaleza
del nifio o puerocéntrica, s¢ apela a los intereses “naturales”, las “verdaderas”
necesidades, los “primigenios’ impulsos, las “legitimas” tendencias, la certeza del
instinto infantil, y donde quicra se hable de una educacién centrada en el nifio,’
de una escuela a su medida* y hasta simplemente de la individualizacién como
principio de la ensefianza, uno s¢ orienta por cstas supuestas apariciones de la
supuesta naturaleza del individuo infantil.

Por plausible y esclarecedora que parezca esta indicacién acerca de instin-
tos, tendencias, necesidades e intereses a primera vista, cuando se reflexiona un poco
aparecen dudas considerables. La primera proviene del &mbito en gue las indica-
ciones antes dichas en realidad deberian tener una base sélida: el de la psicologia.
Alli no se encontrar siquiera una ensefianza sobre impulsos o una teoria de los
intereses, un listado de tendendias o una jerarquia de necesidades, a la cual no sigan
de inmediato toda una retahila de oposiciones. Y en lo referido a atributos como
“verdadero”, “legitimo”, “primigenio” y hasta “natural”, la controversia es toda-
via peor € interminable en cuanto a qué tendencdia, interés, instinto y necesidad los
merecen.

Un psicdlogo tan famoso como Theo Herrmann ha llegado a la conclusién
de que es absolutamente indemostrable empiricamente en el hombre una dotacién
de instintos elementales, y de la innumerable cantidad de ensefianzas sobre ellos
que compiten entre si ha deducido que seria mejor renunciar por completo a hablar
de necesidades, ya que suposiciones asf quedan libradas a la arbitrariedad (1978).
Y en lo atinente a necesidades e intereses “verdaderos”, “legitimos” y “naturales”,
parece en general cierto que, en todo caso, creemos pero no podemos saber que
lo sean realmente.

De esta duda proviene otra mucho més seria. La colorida multiplicidad de
opiniones contradictorias acerca de qué son, en definitiva, instintos, tendencias,
necesidades ¢ intereses, nos hace notar que no se trata aqui de hechos psiquicos,
accesibles a una captacién positivista-empirica, sino de construcciones cientificas
y modeclos explicativos, andlogamente al de la agresion, que sirve de modelo acla-
ratorio del comportamiento humano (iy concordantemente, también hay teorias
contradictorias dc la agresién!). Pero si son tomados como realidades y como
orientacién, y hasta como punto de partida para la educacién, entonces aparece la
pregunta acerca de si no se podria tratar de un error cientifico elemental, del que
uno deberia precaverse -sobre todo si esté la pretension de una ciencia de la edu-
cacidon-, que serfa el de la reificacion, y respectivamente, ¢l de la cosificacion.
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Una tercera duda se produce cuando se examina si los instintos, las tenden-
cias, las necesidades y los intereses verdaderamente pueden ser tomados para la
orientacién, como si fueran puntos trigonométricos, y para las medidas pedagb6gi-
cas. De ser asi, se nos evidencia rdpidamente -y esto deja muy perplejo- que una
chichara indiferenciada de necesidades e intereses ni siquiera roza la cuestion
pedagogica. Pues resulta obvio que no todos son igualmente buenos y, por ello,
igualmente dignos de promocién, y que no todos son de la misma importancia para
merecer que se les satisfaga; y tanto la cxpcncncla hist6rica como la individual nos
ensefian dia a dia esto.

En cuanto a cudles instintos, necesidades, tendencias e intereses deben ser
apoyados, y cuiles deben ser impedidos -iun fundamental interrogante pedag6gi-
co!-, para esto la ensefianza naturalista no nos brinda, con su mera indicacion,
criterios firmes y, peor todavia: un pensamiento asf no tiene en realidad la capa-
cidad de contestar esta pregunta. Aqui, pues, no s¢ pucde ya eludir lo que uno de
los patriarcas de la pedagogia logr6 como conocimiento inconmovible: “gue en
realidad seria imposible llegar a un punto firme para nuestra teoria, si no nos
volvemos a la antitesis entre el bien y €l mal” (Schleiermaches, 1957).

2. Toda pedagogia a partir del nifio y todo intento de teoria culmina en la tesis
de que debe ayudarse al surgimiento de la naturaleza oculta, oprimida del nifio, y
esto requiere liberarlo de su pasividad acostumbrada u obligada y “activarlo”, ponerlo
en accién. Activacion del nifio, liberacién de su impulso a la acci6n, despliegue de
sus poderes creativos, educacién mediante y para el trabajo con la concordante
instauracién de una escuela-taller -Ferriére la llamé école active- que lo ponga en
movimiento; asi y otros parecidos son los lemas pedagogicos.

Cuando la alternativa cs planteada en forma tan simple como pasividad o
actividad, receptividad o hacer propio, cualquier subastador apostara sin cumpli-
dos por lo segundo. Pero el verdadero interrogante pedagogico se presentara luego:
{representa un valor pedagégico propio todo hacer, toda actividad, toda produc-
tividad, o deberiamos trascender esta arbitrariedad y examinar el accionar del nifio
en cuanto a si tiende hacia algo bueno, justo, positivo, importante, bello, deseable,
o bien hacia algo malo, injusto, negativo, execrable, feo, rechazable?

El lamentablemente poco conocido pedagogo suizo Eugéne Dévaud, en su
profunda critica del activismo, ha planteado precisamente esta pregunta.’ Una de
las distinciones criticas que opone aquf a un activismo indiferenciado resulta muy
familiar para nuestras reflexiones: aquella entre “actuar” y “hacer”. A partir de esta
distinci6én, pregunta si no sera que el grueso de las actividades se agota en un huero
divertimento del hacer, que ademais es falso. Pues casi todo lo que “hace” ¢l alum-
no en la escuela-taller -confecci6n de trabajos en papel y madera, dibujos, redac-
ciones, etc.- no se realiza en verdad por amor al producto, sino que se mediatiza
para el logro del despliegue de las tendencias infantiles, para satisfacer una nece-
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sidad infantil -por ejemplo, la de estar activo- o para responder a uno de sus inte-
reses.

Deévaud hace el reproche de que una escuela asf esté vacia o, por lo menos,
que la actividad infantii se produce mayoritariamente en el vacio, y aquelio con Io
que se cjercita serfan con frecuencia azares o arbitrariedades; cuando en realidad
se deberia tratar de que el educador despertara en el nifio el amor por algo, lo que
se hace realmente es s6lo espolonear su interés, sin indicarle para ello una orien-
tacion comprometida (cfr. Dévaud, 1940: 328-340 y Salucci, 1967). Previsores ac-
tivistas como Ferriére habrian reconocido esta carencia y habrian convertido en
lema la sublimaci6n de las pasiones a favor de idcalcs individuales o sociales.

Pero una escucla verdaderamente activa no podria conformarse con el mero
“hacer”, y menos afin si es indiferente al producto y asi vacio de sentido. En cambio,
deberia también tener en cuenta el aspecto del “actuar” y, en realidad, ponerlo por
encima del hacer.

Actuar en ¢l sentido estricto de la palabra significa la activadad humana teniendo en cuenta
su fin dltimo, significa entonces acercirsele o alejarsele; en ¢l sentido amplio significa la acti-

vidad que conduce al perfeccionamiento del ser humano.

Pero la educacién para la actuacidén no puede conformarse simplemente
activando los impulsos infantiles, las tendencias, los intereses y necesidades, sino
que debe indicar direcciones comprometidas y presentar medidas fundamentadas.®
En ella, entonces, estos factores no pueden funcionar como conceptos pedagogi-
cos basicos, ya que, a lo mucho, pueden conducir a un egoismo sublimado (cfr.
Suchodolsky, 1978); ocupan mejor este lugar conceptos como vocacidn, deber, valor,
compromiso, decision y libertad.

Permitasenos aqui una ojcada al fundador espiritual del activismo y, simul-
tancamente, defensor apasionado de una psicologizaciéon de la pedagogia, es de-
cir, Edouard Claparéde; de hecho, en €l notamos una pedagogia que hasta trata de
hacer una virtud de su carencia de metas y orientaciones. A partir de que no hay
un consenso generalizado acerca de metas educativas -iuna realidad que no pue-
de sorprender a ningln pensador pedagdgico serio!-, saca Claparéde la extrafia con-
clusién de que nunca podria haber una ciencia de la educacién, a menos que se
esmerara por lograr una total abstinencia en cuanto a la cuestién de metas y pro-
curara de antemano una teoria exclusivamente functonal.

En esta concepcion funcional de la educacion, entonces, ya no juega un papel
importante el para qué del quehacer educativo, pues -asi dice su pasmosa justifi-
cacién- del mismo modo que la manera de amasar es independiente de la forma
que se desea dar a la torta, sucede también con la manera de enseiiar, y el educa-
dor, hasta cierto punto (ipor lo menos hace esta salvedad!) independiente de los
contenidos y metas cducativos.
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Raymond Buyse, un sucesor de Claparéde, explicé mis tarde que la ciencia
de la educacién s6lo deberia ocuparse de c6mo mejorar los métodos con que se
pueda lograr el despliegue de las capacidades infantiles con eficacia, y un maestro
deberia usarlos en la escuela sin que le pese la pregunta acerca de si este alumno,
a quien precisamente estd ayudando a desplegar sus capacidades de leer y escri-
bir, con ellas se convertira en un escritor de bella espiritualidad o en un misero
pornégrafo (1935).

3. Una tercera objecién est4 préxima a la segunda, y fue presentada por Martin
Buber en su discurso de 1925, durante la Tercera Conferencia Internacional Pe-
dagoégica en Heidelberg, cuyo tema fue “El desplicgue de los poderes creadores del
nifio” (1962). Como se sabe, Buber escandalizé no poco a los pedagogos (activis-
tas) presentes alli, cuando comenz6 su ponencia con la confesién de que, de las
palabras que integraban el tema del congreso, s6lo podia considerar incuestiona-
bles las dos vltimas.

No pretendia negar que hay en el nifio fuerzas creativas y un insaciable afan
de hacer cosas y producir algo nucvo. Buber o llama “cl impulso de autoria”,
reconociendo la independencia e indesviabilidad del afan. Pero lo que le interesa
es mostrar que con esto se nombra un proceso unilateral: una fuerza que arranca
de la persona, se imagina un material y se detiene en la cosa obrada; estc movimicn-
to transcurre en una sola linea y direccién -“del suclo del corazén, al mundo™-, y
quien lo cjccuta, como autor, se queda solo. Tampoco podré sacarlo de esta sole-
dad la admiraci6n que tal vez se dispense a sus obras. De esta soledad en que lo
ha colocado el aislante impulso creador, s6lo puede salvarlo la vivencia de la unién,
de la camaraderia en el trabajo, del ai.

Sélo si alguien lo toma de la mano, no como a un creador, sino como a préjimo perdido en el
mundo, y més allé de las artes pasa a serle compaiicro, amigo, amante, podré encontrar uni-
dad y participaci6n en esta relacién mutua. Una educacién basada s6lo ¢n ¢l impulso creador

prepararia una nueva y dolorosa soledad humana.

Opuso a estos pedagogos activistas la imagen famosa: ante una mas antigua
y autoritaria pedagogfa, solo se limitaban a cambiar el simbolo del embudo por ¢l
de la bomba, pero ninguno de ellos cumplia con la realidad de la educacién.

No s6lo cambiar el rumbo del movimiento es importante, se debe conside-
rar aquello que es el coraz6n de la relacion educativa: el nexo dial6gico del edu-
cador con su alumno, un nexo entre yo y 4, que es mis que la mera coexistencia
de individuos impulsados por el afdn creativo 0 que ia relacién entre un nifio que
despliega su creatividad y un adulto observador, registrador y pronosticador de este
procedimiento.

Si bien las palabras de Buber pueden parecer ampulosas, aciertan sin embar-
go cn el centro de lo que implica comprender la relacién educativa como bésica-
mente dialogica:
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Confianza, confianza en ¢l mundo, porque este hombre existe -sta ¢s la obra mas intima de
la relacién educativa. Porque este hombre existe ya ¢l absurdo no puede scr la verdadera
verdad, por més que nos acose. Porque este hombre existe, s¢ tienc la scguridad de que en la
oscuridad s¢ oculta la luz, en ¢l temor la salvacién y en 1o obtuso del préjimo, el amor.

El lector reconocera qué préximo estd Paulo Freire al filésofo alemén, y cuénto
le adeuda.

4. Otra objeci6n surge al considerar la dimensién temporal de la educacion.
Que ésta es un progreso en el tiempo de un estado a otro, esto ya fue argumento
aducido por Herbart cuando justificaba la pedagogfa como disciplina cientifica
aut6noma contra Kant. Y opin6 también que el educador debia representar en el
nifio al hombre futuro.

Schleiermacher, en sus conferencias pedagogicas de 1826, examind la dialéc-
tica de presente y futuro en todas sus ramificaciones. La tensién polarizada cons-
titutiva debe tenerse presente para no quedar retrasado con respecto a este esta-
do de conciencia pedagodgica. El campo de la educacién estd constantemente su-
jeto a los dos polos extremos: por un lado, mira sélo hacia el futuro del educan-
do, y a su preparaci6n sacrifica el presente; por el otro lado, se encierra comple-
tamente en los requerimientos presentes, olvidando asi el futuro.

Si bien Rousseau tuvo presente esta dialéctica, su pedagogia corria el ries-
go de limitarse excesivamente a la satisfaccién del instante y de las necesidades
presentes; el roussonianismo arrastra consigo este peligro como grave lastre que
amenaza aplastarlo.

Boyd H. Bode, uno de los promotores de la progressive education en EE.UU.,,
resume como guintaesencia pedagdgica: “Sin importar qué otras cosas podemos
decir acerca de clla, entonces, la educacién es un proceso de crecimicnto; esto
significa una liberacién de capacidades” (1921). Con esto se limita a introducir una
variacién en lo dicho por su maestro John Dewey, para quien la educacién no era
preparacién para la vida, sino la vida misma. Asf lo dice en su Credo pedagdgico,
tras haberle atribuido la misién de desarrollar los poderes infantiles y orientarlos
‘hacia metas sociales: “Yo creo que 1a educacién, pues, es un proceso de vivir y no
una preparacién para un vivir fu&uo (Dew::y, cit. en: Lucio, 1963)..

En forma similar, el roussonianismo del activismo mostr6 la tendencia -¥la
antipedagogia actuat 1a intencién- de no orientar la educacién yla escuela hacia el
faturo (del ni&o), sino concentrarse en el preseate. Lo dijo muy rotundamente el
activista radical Kurt Zesdler, quien por lo demiés era bien consc:ente de las

“morosidades” del pensamiento pcdagégwo progresista:

Tat como 1a juventud, eomo totalldad, nodebe quédar supeditade a ia vejez, tampoco debe
hacerlo la escueia. No estd para absolutamente nadie mis que para los jvenes mismos, y no
tiene otro deber que satisfacer sus necesidades, pero las gue sean realmente de ellos, es de-
cir, las necesidades presentes y no aquellas que tal vez podrian llegar a tener dentro de diez o
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veinte afios. La escuela no s un medio, sino un fin en si misma, no es simplemente una esta-
cién de paso, sino una consumacién (1920).

Por més que una tesis asi puede estar parcialmente justificada, cuando sélo
se vuelve polémico ataque contra una educacién y una escucla orientadas hacia el
futuro nada ma4s, su propio sentido pedagégico se perder4, principalmente si tien-
de a eliminar todo aspecto teleoldgico de su concepto de educacién. Por cierto que
esta pérdida de sentido es reconocible cada vez que ¢l educador no es compren-
dido como guia responsable de los nifios, y se transforma en compaiicro de juegos
de igual edad, en camarada infantil, y asf rechaza cualquier meta por ser contra su
naturaleza -una falsa abstinencia, que no revela la esencia de la educacién sino que,
como consecuencia Gltima, la vacia y desnaturaliza.

“So6lo los negreros educan nifios” puede ser hoy un slogan de eficacia pabli-
ca en los paises desarrollados; por cierto que, aun cuando todo el mundo lo pre-
gonara, no dejaria de ser disparatado. Al leer lo que Jakob R. Schmid escribié en
1936 sobre los pedagogos activistas de Hamburgo, se tiene la sensacion de que lo
hizo ayer mismo sobre nuestros contemporéncos, los antipedagogos y los apdsto-
les de la escuela-taller: para ellos, el nifio es el Gnico punto firme de referencia; la
tnica ley que aceptan es su espontaneidad; lo Gnico que les interesa es la libre
evolucién de los intereses propios del individuo infantil,

En el marco de esta concepcién, no queda lugar para un educador que represente un objeti-
vo mundo de fines y metas. El educador s6lo tiene 1a misién de posibilitar el desarrollo libre,
no oricntado dei nifio. Si acaso puede tener el rol de un conductor que, en cierto modo, se
adelante en esta evolucidn, abriéndole camino. Pero para esto tiene que ser siempre cons-
ciente de que sélo puede ser fiel intérprete, y que desde el comienzo debe abstenerse cuida-
dosamente de influir en ningin sentido sobre los nifios, Mas s6lo es capaz de esto debido a
su familiaridad con ¢llos, y hasta a su identificacién con el alma infantil, sobre la base de la
pertenencia de ambos a una comunidad que los liga y que se manfiesta en una cierta igual-

dad exterior (Schmid, 1936).

Nadie ha de oponerse a este amor por los nifios, ni siquiera si su dulce ima-
gen recuerda mucho los ramplones cuadros antiguos de santos; pero es necesario
destacar claramente sus limites cuando este libertinaje pedagégico es convertido
en idolo de un subjetivismo iluso. Y esto sucede cada vez que se arranca a la
educacién de su engarce politico-social y religioso-cultural, se declare la relacién
educativa ingenuamente como “molecular” (para usar términos de Antonio Grams-
ci) y se estilice con exceso el carifioso abrazo de educador y educando como la
apotcosns de una educaci6n perfecta.

La rcalidad de la educacién, que sncmprc esté transida de tensiones polari-
zadas y sujeta a inextricables nudos de contraposiciones, no es respetada por es-
tas unidimensionales imigenes simplificantes, cuyo origen s¢ desenmascara -si s¢
le quita el velo romdntico- no pocas veces como un nostélgico af4n de inocencia y
un autocuestionamiento del hombre cultural adulto, al estilo de Rousseau y los
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roussomanos; se descubre una sentimentalizacién de la infancia, de pseudo-religio-
sidad.

Casi nadie ha denunciado tan claramente como Heinz-Joachin Heydorn el
irracionalismo y la ingenuidad de una postura asi. Tal como ha quedado expues-
to en el lenguaje emblemaitico de Ellen Key, ofrecido con la benevolente falta de
teoria inglesa de un Alexander S. Neill, cantado en los tonos biologisticos de ala-
banza de los instintos humanos, en combinacién con un positivismo estadistico que
pone ¢l lazo de lo manipulable al cucllo de la naturaleza infantil:

[...] voluntad de vivir, incrementacién de la vida son las categorias, el voluntarismo sustituye
ahora los antiguos sistemas de conciencia, con Darwin ya cstamos a medias en la selva. Los
mundos artificiales del espiritu han sido depuestos, el hombre no es més que un ser sui gene-
ris; es simple naturaleza, si bien con adornos de estilo joven. Una amable ensefianza de la
creatividad tejida a mano, ¢on la cual las condiciones reales son ignoradas, s¢ convierte en
tema de la reforma educativa. S6lo se debe liberar al ser humano hacia si mismo, como si la
historia hasta ahora no hubiera existido; la cAndida pretensién ve a la reflexién como una
violacién. En la realidad, la sociedad renuncia a los contenidos logrados por su propia civili-
zacién (Heydorn, 1972).

il. LA VARIANTE PESIMISMO DE LA NATURALEZA /AFIRMACION DE
LA SOCIEDAD

A estos romanticismos que parecen inevitables para la variante optimismo
de la naturaleza/critica de la sociedad, deberia en realidad ser inmune su anver-
50, la variante pesimismo de la naturaleza/afirmacién de la soaedad, ya que arran-
ca de una desconfianza bésica contra la naturaleza humana no domesticada, v de
lo que maés procura cuidarse es de una recaida en el crudo individualismo.

Aqui no puede servir de punto de referencia ni ganar fuerza normativa la
“ruda” naturaleza humana, ni las tendencias, intereses, instintos y necesidades
individuales. En csta perspectiva, la educacion no puede hacer florecer los suefios
en capullo de una naturaleza humana intacta, no puede rebajarse-a la primitiva escala
de la vida infantil aGin no socializada y quedar librada alli a imperdonables atavis-
mos; m4s bien debe fijar su atencién en cO6mo se ponen riendas, en el proceso de
socializacion, a la salvaje e indémita natualeza humana y ¢6mo se le lleva al 4m-
bito de una convivencia humana ordenada, cOmo se canalizan los instintos y diver-
gentes intereses individuales por vias sociales predeterminadas, y ¢6mo pueden ser
sometidas las tendencias y necesidades subjetivas a las expectativas y requerimien-
tos colectivos.

Para “poder manejar” los procedimientos producidos a lo largo de la edu-
cacidn y “conducirlos seglin nuestros deseos y necesidades”, lo conveniente es
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investigar con precision los determinantes exteriores que definen la génesis del
hombre social, para que la “aplicacién” de este conocimiento operacional nos ponga
en condiciones de comprender y lograr la educacién como obra de la sociedad.

La cita siguiente, que proviene de un texto muy fundamental para nuestra
problemética y del cual, por eso, partiremos en nuestras disquisiciones, ciertamen-
te utiliza un lenguaje que de modo alguno es tan sobrio y objetivo como cabria
esperar -en oposicion a algunas exaltaciones naturalfsticas. Leemos alli:

A l1a sociedad debemos nuestro dominio sobre las cosas, ¢l que €s una parte de nucstra gran-
deza. Ella ¢s la que nos libera de la naturaleza. éNo ¢s entonces 16gico que nos la imagine-
mos como un ser psiquico superior al nuestro y del cual ¢l nuestro provienc? Queda claro,
concordantemente, que nos inclinamos respetuosamente ante clla cuando nos requicre
aquellos pequeiios o grande sacrificios que constituyen nuestra moralidad. El piadoso se in-
clina ante Dios porque el ser, principalmente su ser espiritual, su alma, le parecc provenir de
El Por las mismas razones tenemos un sentimiento similar ante la colectividad {(Durkheim,

1976).

El texto proviene de Emile Durkheim, uno de los cofundadores de la socio-
logia moderna, y no sorprender4 poco al lector el encontrar aquf una idolatrfa de
la sociedad semejante a la que acaba de dejar, que se referia a la naturaleza. Tal
como Rousseau puede ser llamado, sin duda, el apéstol de una educacién como obra
de la naturaleza, puede ahora nombrarse a Emile Durkheim como padre espiri-
tual del concepto de la educacién como obra de la sociedad; al menos, ha sido quien
més consecuentemente sigui6 esta idea hasta el final ¢ intent6 darle una fundamen-
tacion sociologico-pedagdgica, que nosotros deberemos ver -claro que muy breve-
mente- para comprobar su utilidad para la articulacién de una pedagogia que
responda al ser y a la dignidad personales del hombre.

El primer punto, muy interesante para nuestro contexto, es el modo y ma-
nera con que Durkheim busca exponer la autonomia de la visién sociolégica. Como
se sabe, comienza buscando un objeto propio de esta ciencia, y lo encuentra en lo
que Hama hechos sociolégicos -leyes, costumbres, religiones, etc.-, ya que COmo severo
positivista, le parece que la sociologia, como nuevo instrumento, s6lo cabe en la
orquesta dc las otras ciencias si (fiel al modelo de la ciencia natural) se basa en la
investigacién de hechos y trata las circunstancias sociolégicas como cosas. La mas
sobresaliente de estas “choses sociales”, en la que ademas ve los més altos requi-
sitos de todos los sucesos sociales, es la “conscience collective”, o sea, la concien-
cia colectiva, y a partir de esto se hace comprensible la posicion cientffico-educa-
cional de Durkheim (cfr. Crittenden, 1965/66).

Segiin las ideas psicol6gicas, las iméagenes de un individuo deben ser separa-
das de su substrato fisico, las células cerebrales y, una vez que existen como tales,
“contintan existiendo por si mismas, es decir, su permanencia no depende cons-
tamente del estado de los centros neurdlgicos”. Analogamente ve Durkheim también
los hechos sociales como “en cierta manera independientes de los individuos”; y
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signe: “Las im4genes que son los hilos de la vida social, se liberan de las relacio-
nes que se constituyen entre los asf unidos individuos, o también grupos secunda-
rios, que se interponen entre el individuo y la sociedad total”.

Mientras que los hechos psiquicos (en cuya investigacién se basan la psico-
logia y los que le dan categoria cientifica) todavia portan algunos signos visibles de
su origen en las células cerebrales, la independencia de los hechos sociales es mucho
mas evidente para Durkheim, y por eso indiscutible. Porque fen6menos sociales
como los contenidos de fe, los usos religiosos, las reglas morales, las leyes, etc., en
los que €1 ve las manifestaciones miés propias de la vida colectiva, se le imponen al
individuo con tal importancia exigente y con un caricter tan obligatorio, que -esto
le parece estar fuera de toda duda- resulta imposible que los mismos individuos hayan
podido producirlos.

Todos son expresamente obligatorios, pero esta obligacion es la prueba de que estas mane-

ras del actuar y del pensar no son la obra de uno, sino que parten de un poder que lo excede,
ya s¢ le entienda misticamente, en la forma de un Dios, o se le conceptie en un pensamiento

mds temporal y cientifico (Durkheim, 1976).

El origen de estos fenémenos sociales estd en una especie de sintesis qufmi-
ca que los une en una conciencia colectiva, pero méas importante todavia es que
Durkheim no s6lo les da primacia sobre todos los habitos reflexivos, preferencias
y afanes individuales -pucs “es este agregado el que piensa, siente, quicre, aun cuando
s6lo pueda querer, sentir o actuar mediante la conciencia individual”-, sino que les
concede exactamente la misma normatividad adjudicada por Rousscau a la idea del
desarrollo natural.

El individuo s6lo aparece como la “materia prima™ (isic!) de la ciencia so-
cial, en cambio los hechos sociales aparecen como manifestaciones de aquella entidad
mayor, es decir, la conciencia colectiva. Theodor W. Adorno resume muy bien la
formulactén normativa de Durkheim cuando escribe: “Durkheim asume los valo-
res colectivamente sancionados, hace iguales su colectividad y su objetividad, y con
ello se excusa de la pregunta en cuanto a su posibilidad en la moral” (1976); la frase
correspondiente de Durkheim es: “La valoracién debe ser objetiva por el sélo hecho
ya de ser colectiva”.

En realidad, niega cualquier moral que no tenga su origen en la sociedad, y

hasta va un paso maés alla al agregar:
que, donde haya wna moral, ésta s6lo puede tener por meta un grupo formado por una plu-
ralidad de individuos asociados, es decir, la sociedad; con el presupuesto, eso si; de que pue-
da ser contemplada como persona (isic!) que se diferencia cualitativamente de las personas
individuales que la componen.

Y algo mas adelante, en el mismo texto, esto se agudiza:

pero se adhiere a la afirmacién de que nunca puede ser descada otra moral que la requerida
por la circunstancia social del momento. Desear otra moral que la inmanente en la naturale-

za de la sociedad, significaria negar la sociedad y, con ello, a si mismo (1976).
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Para €l, aquello que moralmente nos ata al préjimo no puede ser hallado en
la individualidad empirica, pero igualmente tampoco en el ideal cristiano del amor
al pr6jimo y en la idea humanitaria de la solidaridad; esta obligacién altruista ante
el otro es Gnicamente “¢l fin superior, del que es servidor y 6rgano”. Para €l la
colectividad no s6lo seria la mas alta y Gnica autoridad moral, sino que s6lo ella es
la que hace humano al ser humano,

pues ¢l hombre s6lo es hombre ¢n la medida en que estd civilizado. S6lo nos convierte en

verdaderamente humanos aquelio que podemos aprehender de esa totalidad de las ideas, los
sentimientos, los contenidos religiosos y las reglas de conducta que s¢ Hama civilizacién

1976).

Pero antes de volver al concepto de educacion resultante de este punto de vista,
es todavia necesario llamar la atencién sobre la idea de sancién que est4 en el centro
de su moral. Tal como Dewey habia rechazado la ética kantiana, y esto con ¢l
argumento de que estaba fijada en la idea del actuar humano, Durkheim se vuel-
ve también contra la ética de Kant, eso sf, con un argumento complctamente di-
ferente: no le contrapone una moral pragmética, como Dewey, sino que lega a suplir
el concepto fundamental de autonomia de la persona actuante por ¢l de la sancién
colectiva, con lo que, por supuesto, en realidad quita el fundamento a la morali-
dad humana.

Debe tenerse muy presente que rechaza expresamente €l concepto de cas-
tigo natural, proveniente de una moral naturalista y una educacién segtn la natu-
raleza -en Emilio, Rousscau da para esto ejemplos muy ilustrativos-, y clarifica
inequivocamente que su concepto ético central de la sancién no se refiere a una
consecuencia de la acciébn que provenga de su contenido, sino pura y exclusivamen-
te “que la accién no corresponde a una regla existente”, con lo que en forma de-
finitiva eleva lo socialmente sancionado a esencia de su moral, y especificamente
lo sancionado por la sociedad que -hablando kantianamente- se contrapone al
individuo y su conciencia en forma dogmatica. Por eso es consecuente cuando nos
requicre acomodar nucstro actuar sélo a esta autoridad colectiva, y cuando enfa-
ticamente nos aconseja que “nos cuidemos de las inspiraciones de nuestra propia
conciencia personal”,

Su penetracion en las cuestiones pedagoégicas corresponde a lo que cabia
esperar a partir de haber constituido la sociologia en “ciencia de los hechos socia-
les”. Se vuelve a la educacién del mismo modo que a un hecho social, y la descri-
be y analiza como un sistema social en relacién con los restantes sistemas socia-
les. De modo que define empiricamente el concepio de educacion, es decir, a partir
de la educacién realizada historico-socialmente. Asi, la educacién le parece, a través
de todas las épocas que observa y en la propia, un medio para la socializacién del
individuo y para la reproduccién de la sociedad. Y esto desde el principio le cie-
rra ¢l interrogante decisivo acerca de si puede concluirse, a partir del supuesto hecho
de que asi ha sido siempre y todavia lo es, que también siempre ser4 asf. De todos
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modos, un acercamiento asi impide -en apariencia- ab ove 1a concepcitn de la
educacién como autorrealizacién de la persona humana, engarzada en toda la
tradicién de la pedagogia occidental, mas aGn porque aquello que autorrcalizacién
significa se evaporaria en el vacio ante lo normativo de la colectividad.

Durkheim rechaza expresamente cualquier postura psicolégica de la educa-
ci6én -considera esta disciplina como “fuente inconveniente para el pedagogo” y, en
todo caso, le reconoce cierto derecho a actuar en la determinacion de sus medios.
Principalmente, rechaza cualquier concepcion que vea a la educacién como un
desarrollo de tendencias o un despliegue y realizacién del hombre natural. La idea
de ver en el nifio al padre del ser humano le parece casi una paradoja, porque invierte
la realidad del hecho educativo.

Para é€l, el objeto de la educacién s6lo puede ser:

re-formar completamente ¢l ser individual y asocial que somos por nacimiento, y tomario en
un ser nuevo. Ella debe llevarnos a superar nuestra naturaleza nata: con esta condicién el

nifHo se transformard en hombre.

Durkheim declar aqui sin tapujos: “El hombre que la educacién debe reali-
zar en nosotros no es aquél creado por la naturaleza, sino el que la sociedad de-
sea; y ésta lo desea tal como lo requiere su economia interna” (Durkheim, 1976).

Y es mis terminante en otra parte:

Con cada nueva generacién, la sociedad esta confrontada, por asi decirio, con una tébula casi
rasa, sobre la que tiene que construir desde los citientos. A ese ser cgoista y asocial que
acaba de nacer, debe agregarle lo antes posibic otro ser, para quc tenga la capacidad de lle-
var una vida social y moral. Esta es la obra de la educacion. En esto se puede medir su gran-
deza. No se limita al desarroilo del organismo individual ¢n la direccién dada por la natura-
leza, a la produccidn de aquellas ocultas posibilidades que s6lo requicren ser reveladas. Crea
cn ja persona una nueva persona (isicl), y ésta esté formada por lo mejor de nosotros, por

todo aquelio que da valor y dignidad a la vida (1976).

Lo que aqui hace la educacién e inserta en el nifio como su obra es, por un
lado, “una cierta cantidad de estados fisicos y espirituales que la sociedad a que
pertenece considera imprescindibles para sus miembros”, y por el otro, “ciertos
estados fisicos y espirituales que los grupos sociales por separado (casta, clase,
familia, grupo laboral) también consideran necesarios en quienes les pertenezcan”
(Durkheim, 1976). Para decirlo muy tajantemente: el hombre se hace hombre porque
Ia educacién cumple en €l su obra, y lo amolda y adapta a la sociedad como un todo,
como también a cualquier medio social especial en el que se inserte. Podriamos sentir
tal vez la tentacién de reformular el famoso epigrama de Erasmo de Rotterdam
-homines non nascuntur, sed finguntur- para Durkheim y decir: homines non nas-
cuntur, sed fabricantur (las personas no nacen, sino que se fabrican). Pues su cl4-
sica y muy citada definicién de la educacién permite una interpretacion asf.
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Por su claridad y concisién reproduzcimosla textualmente:

Educacién ¢s la influencia que ejerce la gencracién de los adultos sobre aguella otra adn no
madura todavia para la vida social. Es su meta formar y desarrollar en el nifio aqucllas cir-
cunstancias fisicas, intelectuales y morales que tanto la sociedad polftica unitariamente,

como también ¢l entorno especifico al que esté destinado en especial, piden de €1 (1976).

Y a esta definicion agrega de inmediato una frase que acuiia el concepto que,
hasta hoy, denuncia emblemiticamente la tradici6én de su pensamiento sobre
educaci6n: ésta consiste en “una socializacién planificada de la generacién joven”;
es totalmente un proceso social y su producto -el sujeto socializado- es 1a obra de
la sociedad.

Todavia merece nuestra atencién un Gltimo punto. Si bien Durkheim dice que
la educacién debe crear en la persona un nuevo ser, el ser social, esto no habra que
malinterpretarlo como que el individuo deba ser completamente eliminado y sa-
crificado al idolo devorador colectivo. Esta incorporacién de las normas y reglas
colectivas sélo se produce como una internalizacién, es decir, un aprender por parte
del individuo. Lo que se aprende, y en consecuencia se internaliza, son -y aqui aparece
un concepto sociolégico fundamental, que hasta hoy nos remite a su pensamicn-
to- los roles sociales.

De la materia prima que es ¢l hombre cuando nace, se modela un ser social,
mediante la educacién que lleva al ser en crecimiento, por la socializacién plani-
ficada, a aprender roles (exteriores) sociales y a internalizarlos, o sea, hacerlos
fntimos. El gran soci6logo René Konig ha resumido muy claramente esta primi-
genia idea fundamental de Durkheim:

El hombre se convierte en ser social como portador de roles. De modo que la socializacién

se produce mediante estos roles, donde la primacia definitoria estd en la internalizacién de
las normas y reglas de conducta adjudicadas, las que, por lo demds, cambian constantemente

a lo largo de la historia (1976).

En el escenario, el actor no se presenta como persona privada; y en ¢l tea-
tro no nos interesa la persona misma que est4 actuando, sino el “caracter” que re-
presenta y el “rol” que juega en el contexto de la obra. Del mismo modo, ¢l indi-
viduo que aparece en el horizonte de la socializaci6én no lo hace como persona
actuante, sino como “portador de roles, es decir, como funcién de procesos que estin
determinados por estructuras sociales” (Habermas, 1978).

Nadie ha de negar aqui que el procedimiento para aprender estos roles puede
ser interpretado de muy diferentes formas; y tampoco omitiremos que la teorfa de
los roles, rigida al principio, ya hace tiempo se ha modificado: el “homo sociolo-
gicus” reducido a la forma enajenada del mero jugar un papel, ha sufrido miiltiples
criticas y fue desenmascarado como un irreal homanculo.

Mis all4 de su autor, Durkheim, la teoria socializante ha crecido considera-
biemente. Principalmentc la critica, expuesta por Habermas desde 1968, a un
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concepto unidimensional de la socializacién, ha colaborado con energfa para que
hoy ya casi no se hable de un aprendizaje de roles rigido y obligado por sanciones;
mis bien se trata de una apropiacién interpretativa, y ademds, el rol mismo es
tomado con mayor flexibilidad, sobre todo, su ejercicio no se explica como una casi
mecénica reproduccién, sino como una especie de interpretaciéon que debe ser
realizada por el actuante, en relacién con situaciones constantemnte cambiantes.

Lo finico que se modificé poco es la identificacién bésica de educacién y
socializacién como obra de la sociedad; la idea fundamental se manticne idéntica.
Por cllo sigue sicndo valido lo que dijo Ursula Coburn-Staege acerca de la inter-
vencién cientffica en la educacién que proviene de esa idea:

Para una pedagogia entendida como ciencia del hacer, es de especial significacién el rol
como categoria de oricntacién en ¢l proceso de socializacion. En una concepcién normativa
de los roles, la orientacién aparece como orientacién de conformidad -guiada por la tradi-
ci6n (la tradicién, lo wsual, lo antiguo), por lo presente (la moda, ¢l espiritu de la época origi-
nado por la actual situacién de poderes) o conducida con visién de futuro (orientada por lo
reconocido como posible)-. La educacién para la asuncién de roles se entiende como la capa-
citacién para representar los modos de comportamiento normativos. La motivacién para la
repeticién de valores y normas ya ¢xistentes s¢ asegura mediante la internalizacién de los
modelos de comportamiento socio-culturales dados. Con la ayuda de sanciones, las disposi-
ciones de conducta son rigidamente asumidas en ¢l propio comportamiento. El hombre indi-
vidual ha dc adaptarse al sistema de roles preexistentes, y asi serd integrado en un sistema
sociocultural dado (1973).

De hecho, para este modelo del rol como punto de orientaci6n en una pe-
dagogia como ciencia del hacer -deberiamos decir mejor: para una ciencia de la
educacion poiética-, no es diferencia esencial si este punto de orientacion sc rela-
ciona con una sociedad proyectada al hoy (o hasta al ayer), al mafiana o al futu-
ro; a partir de estas diferencias, en todo caso, se dividen los partidarios conserva-
dores, los progresistas y los utopicos de esta concepcién. En todos estos casos, se
trata de que el individuo logre su verdadero ser humano mediante la insercién en
el total social mayor, y por ser miecmbro de agrupaciones sociales; y a ia inversa,
que sean cstas formaciones sociales, en consecuencia, sus agentes y agencias (ver
el concepto de escuela como agencia de socializacion) las que realicen esta obra
social de la educacion.

Si uno quisiera lograr un panorama de esta idea bésica, intacta actualmen-
te en su parte troncal, se podria rastrear una continuidad de la concepeion de
Durkheim y sus significados fundamentales en la sociologia y la psicologia social
actuales, en especial en Norteamérica. El habia acuiiado ¢l término anomia en el
marco de sus investigaciones sobre la distribucién laboral y el suicidio en la inadap-
tacion social. Atribuy6 el suicidio, por un lado, al desmoronamiento del sistema social
de normas, y por el otro, a la ausencia del reconocimiento ¢ internalizacién de estas
normas por parte del individuo.
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El concepto de anomia, introducido por Robert K. Merton ea el debate

norteamericano (1949),” tuvo éxito allf principalmente con su segundo significado,
y entre otras cosas, condujo a que ¢l ampliamente discutido fenémeno del enaje-
namiento de la persona ya no fuera visto tanto como un problema del autoenaje-
namiento, 5ino que se redujera a la inadaptaci6n individual y social a las normas
de la sociedad (entiéndase norteamericana) (¢fr. Feuerlicht, 1978 y B6hm, 1982).

En concordancia, este enajcnamiento es lucgo denominado “comportamien-
to desviado” e interpretado como falta de disposicién o capacidad para la adapta-
cién y, finalmente, es etiquetado como defecto psicosocial. Pero como tal, a su vez,
arrastra medidas terapéuticas, y las terapias brotan, en una sociedad insegura de
si, como hongos en una tibia noche lluviosa. Que se trate aqui predominantemen-
te de terapias de conducta, es decir, métodos y préicticas que buscan modificar la
conducta exterior observable, medible y estadisticamente significante, con tenden-
cia a una mayor adaptaci6n a la totalidad social, o bien a determinados 4mbitos y
grupos sociales, esto es coherente y 16gico.

Si un modelo de pensamicnto asf, por fin, retorna al discurso pedagégico, se
llega -iquién puede sorprenderse!- a analfabetismos teérico-cientificos, como por
ejemplo pueden leerse en un estudio muy esclarecedor acerca de la terapia fami-
liar norteamericana: por un lado, la pedagogia dependerfa de Ia psicologfa, espe-
cialmente en cuanto a la elaboracién y comprobacién de los procedimientos (te-
rapéuticos); por otro lado, tomarfa sus metas de los an4lisis de las ciencias socia-
les (en el caso concreto: de la sociocientificamente destilada imagen colectiva de
la familia “normal” [ino an6mica!]).

Si hablamos aquf de un analfabetismo pedagégico, podemos justificarlo con
que un modelo asi no sélo queda por debajo de la distincién roussoniana entre
hombre y burgués, sino también de la autonomfa del YO, “descubierta a mis tar-
dar en el Renacimiento, como agente de su actuar, como autor de su propia his-
toria y como juez responsable de su propio hacer u omitir”.

Si se quisiera poner €l modelo de educacién de Durkheim, como en un pa-
nopticum, encarnado ante los ojos, se podrian hacer desfilar en orden los sistemas
y proyectos educativos dominados por una ideologia desarrollada. Cada vez que la
pedagogia y la educacién aparecen bajo el dictado de una ideologia de actitud
dogmitica y con pretension de ser Ginica (por disponer hipotéticamente de verda-
des “absolutas” e irrevocables, ante las cuales s6lo puede haber partidarios o di-
sidentes), alli surgen muy concretas excrecencias, por supuesto que también las
miseras deformaciones del abstracto modelo durkheimiano.

La anomia y la inadaptaci6n social son marcadas, entonces, como degenera-
cién y/o herejias, y con bastante frecuencia quedan libradas a persecucion. En
cambio, se considera pedagégicamente sagrada la adaptacién a lo colectivamen-
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te sancionado y apoyado por ¢l poder dominante. No son pocas estas pedagogias
ideologicas, y en la forma politico-partidista se les encuentra en la pedagogia
nacional-socialista, cn la del fascismo o en la soviética, y con el sello religioso-
confesional, en la pedagogia calvinista o algunas ramas de las de la contrarrefor-
ma. No es éste el lugar para estudiarlas mas detenidamente; ademés, lo que guia
nuestro pensamiento no es un interés histérico, sino de reconocimiento sistema-
tico, y las indicaciones historicas, en general, s6lo nos sirven de pasarela con la cual
proseguir el camino de nuestras reflexiones.

Pero, mediante una cita clave de nuestra mas reciente historia de la cultura,
queremos al menos bosquejar todavia que se trata aquf de una posicién no sélo ligada
a presupuestos ideologicos e histdricos determinados, sino que stempre se hace
virnlenta cuando intereses (reformistas) sociales desvian la perspectiva pedagbgi-
ca y cuando la educacién se torna vehicule para las innovaciones socales o ccond-
micas.

En un esclarecedor momento, en el pleno sentido de la palabra, ubicado al
comienzo tanto de la novisima reforma cultural alemana como en la entrada a la
asi llamada investigacion curricular, dice uno de los pioneros de ambos movimien-
tos reformadores, Saul B. Robinson, en forma programética, que

los andlisis de simeaciones de udilizacién y necesidades especificamente sociales, © sea también
profesionales, conducen a la demostracion de finciones requeridas, las que su vez luego de-
ben ser relacionadas con las cualificaciones a lograr mediante determinados objetos (1975).

Si se lee cuidadosamente esta breve cita, palabra por palabra, aparecera el
verdadero rostro de una educacidén, asi como de una reforma educativa, motiva-
da socialmente, es decir, movida y mantenida en movimiento por la sociedad, sin
disimulos, y Emile Durkheim espia por encima de su hombro.

Si se desea aducir otro ejemplo no menos ilustrativo y esclarecedor, podria
clegirse la teoria de la evolucén de Robert P. Sears, mundialmente conocida y muy
influyente en la educacién preescolar.® Eso si, debe decirse que !a teoria de la
evolucién de Sears es, en realidad, una teoria del aprendizaje, pues explica el
desarrolio infantil como una sucesién de ctapas socializantes. Escalonadamente se
adapta ¢l nifio mas y més a su 4mbito social, y este proceso de adaptacion cs in-
centivado y propulsado por las gratificaciones sociales que tiene en perspectiva como
premio a sus logros adaptacionales. En total, es el sistema motivacional socialmen-
te logrado el que determina, al final, el desarrollo de las necesidades internas de
actuacién, o por lo menos lo controla en forma estricta. De modo que el infante
“se desarrolla” en el sentido en que lo empujan sus agentes educativos sociales, en
primer término normalmente los padres. Lucgo interioriza las expectativas de la
sociedad, a través de los grupos sociales, y este sistema motivacional aprendido se
coloca sobre sus instintos naturales y necesidades. Finalmente, el nifio crecido (ipero
no emancipado!) se conduce tal como se espera de €1, pues ha aprendido por iden-
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tificaci6n e internalizacion su “verdadera” conducta, es decir, la socialmente espe-
rada y premiada.

Si, ademas de esto, esta “teoria evolutiva” es completada behavioristicamen-
te, podra entonces entenderse por qué hemos hablado en este capitulo de una
intervencion cientifica en la educacién de tipo pesimismo dec la naturaleza/afirma-
ci6n de la sociedad, y se podrés asimismo valorar por qué la hemos considerado
intervencién cientifica, ya que en el Gltimo ejemplo casi puede asirse con las manos
cu4n importante es para esta postura el dominar la educacién, para poder condu-
cirla segin nuestros deseos y necesidades.

Un examen critico de esta intervencién pesimista-natural-cientifica en la
educacién, tal como la hemos visto desde Durkheim y clarificado con algunos
ejemplos ilustrativos, necesariamente debe toparse con tres puntos lacerantes:

- Lo primero que aparece en este principio reflexivo como claramente incon-
gruente y dificilmente aceptable, es el hecho de que preasume una postura norma-
tiva, tal como lo hacfa la variante optimismo de la naturaleza/critica de la socie-
dad. Si antes se convertian en esquema ordenador para la pedagogfa las leyes del
desarrollo natural, aquf lo hacen las normas y reglas sociales, subsumidas en el
concepto de conciencia colectiva. Pero mientras allf no se disimulaba €l presupues-
to -finico sobre el cual era posible que se apoyara la normacién pedagégica- de que
el nifio era por naturaleza bueno -Rousseau pregona esta tesis ya cn el primer parrafo
de Emilio-, aquf el presupuesto anslogo, es decir, que la sociedad seria buena, queda
gencralmente inexpresado, y este silencio tendré sus buenas razones. Pues si bien
todavia resulta posible, tras eliminar romanticismos exagerados, ver al nifio tal como
sale de las manos de su Creador, en una pura y blanca luminosidad inmaculada,
por la experiencia historica y cotidiana individual, parecerfa un sarcasmo tratar
siquiera de pensar la sociedad como perfecta y buena sin limitaciones.

Y esto es igualmente valido para la sociedad actual (y la de ayer) y la de
maifiana, si uno no desea evadirse al reino de los sueiios utépicos -y lo mismo vale
para la sociedad edificable en un futuro lejano probablemente. La sucesion de
revoluciones es la que nos enseiia que la destruccién de un edificio social dista mucho
de garantizar la construccién completa de una sociedad perfecta.

Theodor W. Adorno ve exactamente en esto uno de los peligrosos cortocir-
cuitos de Durkheim:

Asi, mediante la primacfa de la totalidad, todo lo individual que de elia participa llevindola
por encima de si, s¢ muestra realmentc cOmMO COn sentido en cuanto emana a ese todo. Se es-
camotea arbitrariamente que este sentido pueda ser negativo: expresion de una totalidad

mala (1976).

La postura normativa sabre la que descansa la identificacion durkheimiana
de educacién y socializacién, es comprada -para hablar con Karl Marx y Antonio
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Gramsci- al precio de una mistificacién de la sociedad. Y las atenazadoras crisis
sociales de hoy realmente parecen sacudir este adventicio optimismo social, y nos
permiten llegar a la conclusién de que las soluciones para superar el dilema y las
garantias para el futuro humano deben buscarse exclusivamente en nosotros mis-
mos.

- Precisamente con este comentario nos vemos llevados al segundo punto débil
de esta postura. La variante optimismo de la naturaleza/critica de la sociedad, en
Gltima instancia, negaba la autonomia de la persona humana y se acoplaba a un
determinismo natural; la variante pesimismo de la naturaleza/afirmacién de la
sociedad, del mismo modo, omite los principios de la autoformaci6n subjetiva, y
en su apasionado intento de evitar cualquier forma de individualismo y subjetivis-
mo, asume md4s bicn ciegamente el riesgo de un conformismo igualador. En cuan-
to a lo referido a las mas propias actividades del YO -el “yo pienso”, el “yo valo-
ro”, el “yo hago”-, éstas empalidecen ante €l encandilante destacarse del aprender,
de la internalizacién, de la adaptacién a un super-yo colectivo.

Si se desea enfatizar al mé&ximo este estado de cosas -tal vez serfa mejor hablar
de un “estado del yo”’-, podria afirmarse que, estrictamente, no es posible en una
ni en otra variante hablar de pensar, valorar y actuar del YO, como logros activos
y autoformadores de la persona. Habria que decir mejor que en un caso es la
naturaleza, y en el otro, la sociedad, la que en y por mi piensa, valora y actta.
Durkheim pareceria haber llevado esta consecuencia hasta su final, y no habria tenido
reparos en formularla verbalmente.

El autor de este libro recuerda una discusién en la que qued6 una vez invo-
lucrado, tras una conferencia; en ella, fue criticado por un participante, por no haber
tenido en cuenta, en su exposicién, c6mo los valores entran en ¢l individuo. Evi-
dentemente, el critico partia tadcitamente, en su objecién, de que los valores pro-
vienen de algfin lugar de la sociedad, y que debian ser cargados dentro del ser en
maduraci6n. El conferenciante no quedé poco sorprendido por esto, sobre todo por
el presupuesto que contiene, y respondi6 con la afirmacidn, a su vez sorprenden-
te para el interlocutor, de que a €l como pedagogo le interesaba muchisimo me-
nos c6mo los valores entran en el educando que c6mo salen de €L Ya que, hablan-
do con seriedad, pedagogicamente es mucho mas definitoria la cuestién acerca de
c6émo es posible -no s6lo posible, sino real- que nos dediquemos a valorar y a las
valoraciones; y no hay duda que cada una de nuestas opciones y decisiones repre-
senta una valoraci6n asf, pues siempre preferimos algo a muchas otras cosas, ele-
gimos una y omitimos otras.

Pero si deseamos responder a esta cuestion, deberemos abandonar 1a varian-
te pesimismo de la naturaleza/afirmacién de la sociedad, pues en el mismo momento
en que aceptamos que la internalizacién s6lo significa apropiarnos un valor que
hemos encontrado, ya hemos dejado esta postura. Y no nos queda otro camino, una

103
BIBLIOTECA DIGITAL CREFAL



Winfried B6hm

vez que hayamos aceptado que es tan poco comunicable €l tener-por-cierto como
el tener-por-valioso, que en ambos casos tendremos que hacerlo y producirlo por
nosotros mismos. En todo caso, todavia no estamos en el camino de la emancipa-
¢i6n y autonomia.

- La tercera zona de friccién se produce donde Durkheim y sus seguidores
colocan la instancia que decide el pensar, querer y actuar del individuo en la so-
ciedad y sus suborganizaciones, sacandola asi de la persona que piensa, quiere y
actiia. Seguramente seria una excesiva simplificacion, y hasta failsificacion, de su
pensamiento y del de su tradicién, si se le interpreta diciendo que al sujeto se le roban
sus posibilidades de pensamiento, voluntad y acci6én; pero sigue en pie la cuestion
acerca de si, en la misma medida en que se transplanta la autoridad moral de
individuo a la sociedad, s6lo se podra ya juzgar su pensamiento, voluntad y actua-
cidn segiin su conformidad o no, su legalidad o ilegalidad, y con esto sc deja fue-
ra aquello que hace realmente humano el mundo del hombre: la moralidad de la
accién.

Precisamente aqui esté el punto clave de la distincién kantiana entre legali-
dad y moralidad, es decir: si el criterio de mi propio actuar me es exterior o inte-
rior, si la instancia que juzga mi actuar est4 fuera de mf o me es inmanente. El juez
social, en todo caso, s6lo puede juzgar si mi actuar responde a una norma positi-
va, pero no discutir lo que mi conciencia me ordena o me prohibe.

Si se desea clarificar mejor la oposicion entre legalidad y moralidad con un
cjemplo pedagoégico, podria recurrirse a Makarenko y su concepto de la educacion
colectiva. Para €, estd fuera de cuestién que lo que educa es lo colectivo, y gue lo
individual debe someterse a lo colectivo, ya que ésta es precisamente la meta de
la educacién: “Respeto por lo pequeiio colectivo propio y por lo colectivo de la
socicdad sovi€tica total” (1961). Pero esta sumisién no significa necesariamente
estafar al individuo en su subjetividad; con la misma malicia con que Rousseau, en
Emilio, reconoce a escondidas que el secreto de su educacién radica en llevar al
niiio a querer lo que debe querer, dice Makarenko “que la forma mads real de trabajo
frente al individuo es su anclaje en lo colectivo, y un anclaje tal que el individuo crea
estar por propio deseo y voluntariamente en lo colectivo™ (1976).

Pero si la persona ha internalizado las expectativas de roles de una sociedad
y se ha identificado con ellas, ya apenas tomara conciencia del caracter de rol que
ticne su conducta, y no se sentird ajeno a si mismo. Mas, cémo puede llamarse el
resultado de una tal “socializacién” sino sustitucién de la avtonomia personal por
internalizaci6én de instancias sociales. Y Makarenko, algo después de lo antes ci-
tado, dice francamente que nosotros, los pedagogos, nunca debemos pretender
convertirnos en vates pedagégicos que auguran leyes educativas, pues “estas leyes
surgen en forma general de la vida en la Uni6n Soviética y, especialmente, de la
vida de nuestro colectivo, y éstas son en si mismas tan convincentes, que nada queda
ya para que nosotros interpretemos” (1976).
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NOTAS

1) Para comprender qué significa esto en Rousseau, leer el lacido ensayo de
Carmela Metelli di Lallo: Analisi del discorso pedagogico. Padua, 1966.

2) Cfr. principalmente FLORES D’ARCAIS, Giuseppe. Il problema pedagogico nell’-
Emilio. Brescia, 1957, Ver también LEMOS, Ram6n M. Rousseau’s Political Phi-
losophy. Atenas (Georgia), 1977.

3) Cfr. aqui en detalle y con sentido critico: ENTWISTLE, Harold. Child-Centred Edu-
cation. Londres, 1970.

4) Ver, con valor paradigmitico: CLAPAREDE, Edouard. L’école sur mesure.
Lausana, 1920. De modo similar, ver: CLAUSSE, Arnould. Essai sur l'école nou-
velle. Bruselas, 1950.

5) . principalmente con: Pour une école active selon Pordre chrétien. Paris, 1934,
ademas, su escrito: Le systeme Décroly et la pédagogie chrétienne. Friburgo, 1936.

6) Cfr. aqui la obra fundamental de Frans De Hovre: Essai de Pphilosophie péda-
gogique. Bruselas, 1927.

7) Cfr. criticamente: RITSERT, J. “Die Antinomicn des Anomicbegriffs”, (Las an-
tinomias del concepto de anomia). En: Soziale Weit, No 20, 1969.

8) Ver para esto a Robert R. Sears, entre otros: Patterns of Child Rearing. Nuc-
va York, 1957. También, Lucy Rau y R. Alpert: Identification and Child Rea-
ring. Stanford (Calif.), 1965. Hay una buena presentacién en Henry W. Maier:
Three Theories of Child Development. Nueva York, 1969,
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3. LA EDUCACION COMO PRAXIS
O LA EDUCACION DE 1.A PERSONA

En el dltimo paso de nuestro discurrir, hemos tomado nota de dos variantes
de la moderna intervencién cientifica en la educacién. Por fragmentaria que haya
debido ser la exposicion de ambas en el contexto de nuestras reflexiones, de todos
modos nos ha confirmado algo ya sugerido por los nombres que les hemos dado:
si bien cada una se muestra critica hacia un lado, hacia el otro omite completamen-
te esta actitud.

Ya se dijo: nomen est omen. La variante optimismo de la naturaleza/critica
de la sociedad ve una peligrosa amenaza para el hombre en el desarrollo de la so-
ciedad civilizada, y por eso desea protegerlo de cualquier entrega prematura a ella;
rechaza decididamente la idea de que la educacién humana pucda ser obra de la
sociedad, pero al mismo tiempo se muestra inspirada por una verdaderamente ciega
confianza en la naturaleza del hombre, a la que ve buena ¥y, por ende, como lnica
adecuada para disponer las normas y medidas de la educacién.

La variante pesimismo de la naturaleza/afirmacién de la sociedad descon-
fia profundamente de la naturaleza humana, evita rigurosamente cualquier riesgo
de individualismo, y ve a cada uno como una materia prima que debe ser elabo-
rada, sublimada por la socializacién y hecha ftil socialmente, pues segfin su con-
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viccién bésica, la educacion del hombre jamés podria ser obra de la naturaleza. Al
mismo tiempo, se muestra con una casi patética confianza en la sociedad, a la que
le concede la autoridad para disponer medidas y puntos de orientacién para la
educaci6n humana, a la que identifica ampliamente con su socializacion.

Tal como nuesiro razonamiento ha mostrado, es evidente que una concep-
ci6n de la educacién como poiesis -que fue el punto de vista incentivador de nues-
tras reflexiones- parece oscilar inevitablemente entre el Escila del naturalismo y
el Caribdis del socialismo.! Una vez son las indicaciones normativas extraidas de
la naturaleza humana las que la educacién debe realizar poiéticamente, otra vez
son las normas y reglas espiadas a la sociedad el instrumento para convertir en
miembro ftil de ella al hombre, mediante su internalizacion, sobre la base de la
naturaleza y los instintos presociales.

Si la nave pedagégica -bogando bajo la bandera poiética- segiin evidencia,
golpea contra la roca Escila, o bien si amenaza estrellarse contra la Caribdis,
entonces, seglin parece, deberia izarse una vela diferente, la que posibilite un via-
je recto a través del estrecho. Esta vela es -para seguir con la imagen- la de la praxis,
y en este capitulo final nos ocuparemos ahora de la cuestion acerca de si, para el
hombre como persona, para la convivencia comunitaria de los hombres y para la
relacion educativa como referencia dialégico-personal, no seria mejor una concep-
cion de educacion como praxis, que todas las intervenciones cientificas en la edu-
cacién, de una u otra variante.

Pero antes de dedicarnos a esta interrogante, seria conveniente tomar con-
ciencia de dos cosas.

_Primcrb: con este cuestionamiento nos volvemos claramente contra una
tendencia cientifico-educativa, pues no estamos siguiendo a los grandes pensamien-
tos cientifizantes y tecnificadores de lo humano y social de Aristoteles-Bacon-Dewey,
sino a la inversa, el camino nos llevara desdec Dewey y Bacon, pasando por Vico,
de regreso hasta IsGcrates.

Est4 claro que no nos interesa aqui para nada la mayor o menor “moderni-
dad”, o la conformidad mas o ménos dada por nuestros pensamientos a los para-
digmas dominantes. Nuestro criterio conductor es inicamente la adecuacion de esta
educacién y esta pedagogia a la persona humana: dejamos para otra péigina las
consideraciones cientifico-sociologicas y las cautelas cientifico-histéricas.

Segundo: nuestro interrogante significa que traspasamos definitivamente, en
las siguientes reflexiones, esa contraposicion dicotémica vulgar de teoria y practi-
ca, de la que en principio hemos partido, y de la cual ya Kant se burlaba, y vamos
hacia un punto donde la praxis deja de ser una simple resonancia de la teoria, y donde
gana el derecho de hablar por si misma y hasta antes que la teoria.
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Es natural que introduzcamos este pensamiento final con una referencia a
Heinrich Pestalozzi, el autor cuya antropologia- pedagégica, con su tripolaridad
interior, ya se ha transparentado hasta aqui en la terminologfa, cuando hemos
diferenciado la formacién del hombre como obra de la naturalecza, obra de la
sociedad, obra de si mismo.

Su imagen del hombre es, de hecho, apta para nuestro razonamiento, que s¢
habia ramificado en la contemplacién del hombre como obra de la naturaleza y obra
de la sociedad, y ahora esta divergencia vuclve a unificarse en la visién del hom-
bre como obra de s{ mismo. Pero esta union -y aquf Pestalozzi es sefiero- no pue-
de ser entendida como si fuera la Gnica verdadera y, por ende, climinadora de las
otras dos visioncs como falsas. No se trata de verdadero y falso; aqui e€std comple-
tamente fuera de lugar un pensamiento digital.

Como obra de la naturaleza, el hombre es una obra de la necesidad, y como
tal,

me conduce la naturaleza, sin tomar nota de las condiciones que yo mismo he forjado, como
si viviera en inocente estado animal, con la ley de su omnipotencia, hacia el gozo de los senti-
dos, como el 4guila a su carrofia, el cerdo a su charco, el buey a su pastura, la cabra a la roca

y la liebre a su cogollo.

Como obra de la sociedad soy “una gota que, desde el pico de los Alpes, cae
al arroyo”, soy una “nonada” en el cambio ¢ impulso de las circunstancias,

.ora brillo en los plateados rayos del sol, ora fluyo en o oscuro de las cuevas, aqui estoy en la
clara agua de los mares, alli en ¢l cieno de los Jodazales igualmente quieto, desde los panta-
nos y mares vuelvo a caer en el movimiento de los rios y nado en el impetu de sus olas bu-
llendo, ya claro, ya turbio, ya suave, ya arremolinado, ya entre campifias puras, ya entre he-
diondas ciudades, ya eatre horribles costas, hasta encontrar mi disolucién ¢n el eterno océa-
no de 1a muerte (Pestalozzi, 1968).

Si antes yo era impulsado por mi naturaleza, ahora soy arrastrado por el
torrente de la sociedad, y Pestalozzi se pregunta si “en este misero estado de mf
mismo”, no sacrificaria mi humanidad, como Esail, por un plato de lentejas.

Como obra de mi mismo gano lugar, autonomia, pues como tal, “me cntic-
rro yo en mi mismo; una obra inalterable -no hay ola que me arranque de mi roca,
no hay tiempo que borre la huella de mi obra que, como ser mortal, realizo en mi{
mismo”. Yo me elevo a obra de mi mismo cuando “con el poder de mi concien-
cia” reconozco “la injusticia de mi naturaleza animal y mi endurecimiento social”,
cuando acepto que “no puede haber equilibrio animal entre mi fuerza y mi deseo”
y “que esencialmente mi egoismo y mi benevolencia no pueden existir en forma
armonica en el hombre social”. De la pendular inseguridad y la aguda disarmonia
en las que me encuentro tanto en estado natural como en el social, sélo puede
liberarme mi moralidad; pero ésta, en el individuo, “esta intimamente ligada a su
naturaleza animal y sus circunstancias sociales”, y su esencia descansa “totalmen-
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te sobre la libertad de mi voluntad”. S6lo ella me capacita para ‘llegar a la unidad
conmigo mismo, para estar en mi mismo, y para eliminar las contradicciones que
parece haber en mi ser”,

Dado que no es posible eliminar las contradicciones de mi naturaleza
“natural” ni de mi “naturaleza” social -pues también en el estado moral sigo sien-
do individuo natural y actor de roles sociales-, el impulso que tomo hacia la per-
sona no puede scr un salto a una plataforma superior, en la que luego habrfa una
firme permanencia y desde la cual, soberbio, orgulloso y autocomplaciente, podria
mirar hacia abajo. Cuando Pestalozzi habla de un ascendente impulso moral, es bien
consciente de que éste no conduce a estados perdurables, sino que en todo momen-
to puede ser seguido por un nuevo descenso a mi naturaleza animal o a mi egola-
tria egoista.

Tampoco yo, como obra de mi mismo, soy un edificio construido de una vez
y para siempre, capaz de soportar sin conmoverse desde ahora en adelante todos
los ataques de mis deseos instintivos y los embates de mi codicioso egoismo, sino
que sOlo puedo verme incansablemente dedicado a la tarea de constructor, que
siempre de nuevo debe reconstruir los muros de la fortaleza contra estos poderes.

Si Hamamos persona a esta tarea o esta obra que el hombre debe hacer
constantemente, y la distinguimos claramente del individuo natural tanto como del
actor social de roles, entonces la diferencia fundamental entre la persona y cllos
radica en que yo, como hombre, en aquellos dos casos soy determinado -impulsa-
do por la naturaleza, arrastrado por las condiciones sociales-, pero en éste me
determino a mi mismo.

La naturaleza me ha convertido en este individuo, la sociedad me ha conver-
tido en este actor de roles; pero yo mismo me constituyo y realizo como persona.
Alli soy una obra de la necesidad o un producto de las circunstancias, aqui soy la
obra de mi libertad, mis opciones y decisiones. Alli, mi historia es escrita por la
naturaleza o dictada por la sociedad, pero aqui, en el verdadero sentido de la palabra,
soy el autor de mi propia historia personal.

Mi mdividualidad y mi actoralidad me acontecen -yo no he producido mi propia
naturaleza individual; la obra social en la que asumo un rol no fue escrita por mi;
en cambio, mi persona €s una vocacidn, y soy yo quien le responder4 o fallard en
hacerlo. Si para la persona humana quisiéramos usar una metafora similar a la que
el teatro nos presté para los “roles”, deberiamos pensar en el theatrum mundi, tal
como aparece desde la tragedia antigua hasta el teatro de la actualidad; es decir,
la imagen de un director que pone en escena la obra -¢l gran teatro del mundo-,
distribuye los papeles y, finalmente, juzga coémo los han interpretado los actores,
c6mo los han cumplido.

Con una tal interpretacién del hombre como persona, nos estamos movien-
do -esto ya es evidente aqui- en un plano antropolégico, para el cual no hay lugar
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en un pensamiento educativo-téenico ni tampoco en la ciencia de la educacion ligada
a laidea de poiesis. La persona no puede ser fabricada; no puede ser producida segiin
la muestra de la teoria operacional y su uso poiético; ante la persona, fracasa el
modelo de una educacién como aplicacién de una teoria (operacional). La expli-
cacidn es muy sencilla, y Emmanuel Mounier la ha formulado certeramente:

El mundo de las relaciones objetivas y del determinismo, ¢l mundo de la ciencia positiva, es
el mas impersonal y el méis alejado del hombre y de la existencia. La persona no encuentra
alli lugar, ya que este mundo, en la imagen que se hace de la realidad, no da cuenta de una
nueva dimensién, la que ha sido introducida por la persona en este mundo: la libertad

(1936).

Una ciencia de la educacién que se deje guiar por el paradigma de la obje-
tividad cientifica necesariamente tendréa que reducir el problema de la persona u
obviarlo totalmente. Pues si la persona no es una cosa, entonces, en la misma medida
en que escapa a la cosificacion, no es objeto posible para ¢l anélisis cientifico. Una
ciencia empirica, que se limita a lo comprobable, se ve obligada a dejar de lado esto
que nosotros llamamos persona, ya que no es operacionable en ese sentido ni, strictu
sensu, puede ser verificable o falseable empiricamente. En ese contexto, el concep-
to de persona se convierte en una asi lamada “férmula vacia”, que satisfara las
modestas expectativas de fildsofos y practicos de la educacién, pero no podra hacerlo
con las exigencias de la ciencia de la educacién. Esta se ocuparia de objetos maés
“puros” y asépticos. Pero habria que debatir si realmente se logra un progreso
cientifico-educativo o, tal vez, la comprensién del hombre -educando tanto como
educador- queda recortada y podada hasta encajar en las pautas de esta ciencia.

Claro esta que tampoco la “ciencia de la educacion” puede negar la realidad
del ser personal humano -aun cuando, comprensiblemente, la excluya-, y topar4 con
ella a méas tardar cuando los hombres actiien en forma diferente a lo pronostica-
do por la empiricamente avalada ciencia y lo que la probabilidad estadistica per-
mita esperar; es decir, cuando los maestros y los alumnos en la escuela hagan algo
diferente de lo que la teoria cientifica ha indicado.

En este caso, la ciencia de la educacién empirica disimula el dilema que surge,
introduciendo los t6épicos de “factor subjetivo” o “teoria subjetiva de los implica-
dos”. Pero ¢l coacepto de implicacion més bien enturbia que clarifica, eso lo sabe
hoy cualquiera que observe criticamente con qué liviandad ¢s mancjado y cudn poca
capacidad de distinguir tiene ({acaso existe alguien no implicado en nada?); que
la implicacién denomina un fen6émeno existente casi inverificable o falseable,
empfiricamente, esto hace que el uso del término por parte de los cientificos de la
educacidn resulte mas bien penoso.

Con respecto al asi llamado “factor subjetivo”, m4s que una nocién es una
no-nocién. Pues si se acepta que la educacion es siempre un trato entre sujetos (y
no la disposicién técnica de un sujeto sobre un objeto), no se puede luego volver
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a cosificar como “factores” a estos sujetos, a menos que s¢ quiera eliminar com-
pletamente de la educaci6n aquello que es su sustancia propia: la autorrealizacién
de la persona.

Si aprehendemos aqui al hombre como persona y con ello partimos de la
conviccidn de que todo aquel que experimenta la educacion, en el contacto con un
nifo, en la dedicacién educadora a un joven o en la dedicacién consejera a un adulto,
y hace esto sin obnubilarse con construcciones tedricas de las ciencias sociales y sin
preocuparse por esquemas tecnolégicos, s6lo puede vivir esta educacién como un
proceso dialogico entre personas; entonces, de hecho, usamos un concepto que no
proviene de la cosmovisién moderna cientificista sino, etimolégicamente, de la
Antigiiedad, y que ha logrado la plenitud de su sentido en el cristianismo.

Giuseppe Flores D’Arcais, en un estudio historico sistemético profundo del
pensamiento cristiano, ha confrontado el universalismo politico de la Antigiiedad
con el universalismo personal del cristianismo, indicando con esto el cambio de
enfoque, necesario en esta transicion, para ver al hombre no ya en relacion con la
sociedad, sino a la inversa: la sociedad en relacién con el hombre, y asi valorar al
hombre ya no como medio, sino como fin.

Asi, fue necesario liberarse de una visién naturalista, pero también de la que
entiende meramente al hombre como ciudadano, y enfocario como aquello que él
mismo es, aquello que podria y deberia ser. Pero no s6lo hubo que cambiar estas
prioridades, también otra cosa importaba: la revaloracién de la relacién entre
extensién e intensién. Mientras el universalismo antiguo veia su meta en una di-
latacion cada vez mas extensiva, el universalismo personal del cristiano da prima-
cia a la intensidad, ya que abarca la totalidad de los hombres en cuanto a que penetra
en la intimidad humana y la renueva (Flores D’Arcais, 1954).

De modo que es con el cristianismo que la palabra persona logra su signifi-
cacién mas profunda, y recién con €l se transforma en la quintaesencia de la dig-
nidad humana; para esto fue decisiva la conviccion fundamental cristiana acerca del
inconmensurable significado e importancia de cada hombre. Esta alta valoracién
tiene sus raices en el teologumenon del Antiguo Testamento, por la semejanza del
hombre con Dios y la de alli proveniente intangibilidad de la vida humana. Pero
también surge en las palabras del Nuevo Testamento y se alimenta de sus paribo-
las, con las que Jesis testimonia con cudnto amor Dios se ocupa de cadauno y lo
atiende.

Muy rcpresentativa de esto es la pardbola del buen pastor, que cuida a cada
una de sus ovejas y que se alegra por esa oveja perdida y reencontrada -parédbola
que, por lo demas, Heinrich Pestalozzi retomd luego, cuando quiso representar la
autenticidad de la relacién educativa.

Para esto confronté esta imagen del buen pastor con la del campesino que
usa su buey. Para nuestro tema es, ademds, significativo ¢l que Pestalozzi adjudi-
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cara tanto a uno como al otro un buen conocimiento de sus animales: uno sabe como
someter el buey a sus fines, el otro conoce sus ovejas poniéndose en su lugar -esta
de mis decir que el conocimiento pedagégico s6lo puede ser del segundo tipo.?

La significacién del hombre individual vuelve a crecer en el cristianismo,
cuando se amplia la ensefianza plat6nica de la inmortalidad del alma, haciéndola
extensiva a la inmortalidad del individuo; esto es posibie porque el cristianismo liga
intimamente el alma inmortal con la unidad de la vida corporal. Finalmente, el
concepto de tiempo elaborado en la naciente filosoffa cristiana y su comprension
de la historia, llevan hacia una nueva alta valoracion de la vida de cada uno.

Como el destino eterno del hombre se decide en el breve lapso de la vida
terrena, entre el nacimiento y la muerte, a este tiempo exactamente delimitado de
confirmaci6n y decisién corresponde un sentido tnico -una idea que luego fue muy
ricamente desarrollada por Johann Amos Comenius: ningtn hombre puede ser
excluido del general cuidado perfeccionante, ya que “todos son personas. Todos
tienen ante si la misma vida en el futuro mundo, y a todos ¢l camino para llegar les
ha sido indicado por Dios” (1965).

S6lo de paso, tomese en cuenta que el concepto de persona en la (tempra-
na) teologia cristiana se hace muy importante en el debate del problema de la
trinidad. Para nuestro tema, donde podemos, con la conciencia tranquila, dejar de
lado esta cuestién teol6gica, la persona gana una significacion relacional, es decir,
que s6lo puede hablarse de persona en su relacién con otra persona, entre un yo
y un i personales. Teolégicamente: “El Hijo tiene su divinidad s6lo debido a su
relacién con el Padre, del mismo modo que el Padre sélo es Dios en la generacion
del Hijo, de manera que ambos, Padre ¢ Hijo, s6lo tienen su ser divino por la
comunidad del espiritu” (Pannenberg, 1979).

Esta de mas agregar que aqui se abre un amplio campo para el debate pe-
dagogico, al que empero no queremos ahora entrar. Rocemos solamente la cucs-
tién acerca de si la relacién educativa no tendra su origen precisamente en esta
relacionabilidad personal, ya que: éno se es educador precisamente debido al
educando, y no es el nifio quien “crea” ala madre y la evidencia, en cuanto eila lo
concibe y da a luz?

También parece superfluo indicar que precisamente esta idea de la relacio-
nabilidad yo-ta es la que subyace en todo el pensamiento de Martin Buber, si bien
él, por supuesto, no lo toma de la trinidad teoldgica sino de una tradici6n religio-
sa mas antigua. En ella est4 esa vivencia judeo-cristiana de que yo s6lo puedo ser
yo si un ti me llama y me habla, y llego a ser un yo personal en la medida en que
atiendo y respondo a este ti.

No queremos profundizar aquf en ¢l pensamiento de Martin Buber, pero si
citar una parte del De officiis ciceroniano. Este texto nos permitird explicitar el
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concepto de persona con cierto rumbo determinado. En la cuarta parte del primer
libro, Cicerén, con referencia a persona, habla de cuatro “mascaras” que el hom-
bre lieva simultincamente y que marcan su concreta imagen existencial. La prime-
ra indica las caracterfsticas de la especie que todos comparten -principalmente, su
participacion de la raz6n, un privilegio que distingue al ser humano de los anima-
les-; la segunda indica el especifico tipo caracteristico, es decir, que uno sea més
bicn serio, gracioso, abierto, robusto, débil, movedizo o pasivo; la tercera esta
formada en cada caso por las circunstancias, y nos la pone nuestro entorno; la cuarta,
finalmente, depende de nuestra decisién y de las opciones que hacemos, por ejem-
plo en cuanto a profesion.

Es interesante observar a cuil de estas “maéscaras” concede Cicerén mis
importancia. Su respuesta es clara: mientras que los reinos, la nobleza, el poder,
la riqueza y su contrario, est4n determinados por las circunstancias y, en gran parte,
dependen de la fortuna, est4 en nuestra voluntad y en nuestras decisiones qué
mascara queremos usar. Y también es interesante que Cicerén recurra al teatro para
ilustrar cuén importante cs la segunda y c6mo es determinante -en el pleno sen-
tido de la palabra- la cuarta.

Del mismo modo que un actor inteligente s6lo integrara su repertorio con
los papeles aptos para €, asi también nuestra constitucién y temperamento, nues-
tra especial capacidad y nuestro talento destacado nos sefialan el camino para toda
la praxis vital. Seria muy poco inteligente si en nuestras elecciones y decisiones no
tuviéramos en cuenta estas posibilidades; pero también seria tonto si nos dejara-
mos determinar por nuestra constitucién y nuestras tendencias; ningin actor laci-
do aceptaria un rol exclusivamente porque cree tener la capacidad de llevarlo a
escena. Nuestra segunda méscara, en todo caso, nos puede dar la orientacién; pero
¢l rumbo, en definitiva, dependera de nuestra decision o, dicho de otro modo: las
tendencias son s6lo el material con que podemos jugar y especular; pero qué haremos
con €l, eso es asunto propiamente nuestro.

Los comentarios que hace Cicer6n a la cuarta méscara se concentran con
notable agudeza en un punto bien definido: en todas nuestras elecciones y decisio-
nes, lo importante es sernos fieles a nosotros mismos, es mantener nuestra iden-
tidad y que toda la vida sea llevada en concordancia con uno mismo. Si buscamos
un concepto que no aparece en Cicerén, pero refine apretadamente estas reflexio-
nes y las muestra como bajo una lupa, nos veremos impulsados a hablar de voca-
cidn.

La vocacién de una persona no se refiere a algo rigido, algo fijado de una vez
y para siempre. Es algo que, paso a paso, se va descubriendo, en la medida en que
lleve sus decisiones y opciones en cierta direccién, en la medida en que se manten-
ga ficl a si mismo y conserve su identidad como persona por encima de todos los
cambios de las circunstancias y los tiempos. Emmanuel Mounier ha usado el
concepto de vocacion precisamente para este logro de la persona:
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Esta progresiva unificacién de todas mis accionces y, con cllas, de mi personalidad y estados,
¢s ¢l verdadero hecho de ia persona. No se trata de una unificacién sistemdtica y abstracta,
€5 mas bien cl paulatinc descubrimiento de un principio vital espiritual, que no destruye lo
que captura, sino que lo conserva y perfecciona recredndolo desde dentro. Este principio
vivo y creador ¢s lo que en cada persona llamamos vocacién. Su principal valor no consiste
en que sea Unico, pues al caracterizar en forma dnica a la persona, la equipara a la humani-
dad de todos los hombres. Pero como unifica, es ademds unico. La meta de la persona es, en

cierto modo, interior: es la ininterrumpida persecucién de esta vocacién.

Si queremos entender el origen de esta vocacién, podemos nuevamente
recurrir a la metéfora del teatro del mundo, pero eso si, con una condicién: gue
cstemos dispuestos a y scamos capaces de romper las rejas con que nos han ence-
rrado ¢l pensamiento moderno cientificista y una imagen del mundo totalmente
antropocéntrica. Y una segunda condicién posiblemente se deba agregar: que
cstemos dispuestos a y seamos capaces de dejar algunos caminos erréneos del
pensamiento, a los que nos han conducido en nuestras vivencias cotidianas, partes
de teoria cientifica cuya transmisién es cosificante, y modelos de interpretacion, hasta
el punto que ya no nos es posible tener estas viviencias sin inhibiciones ni friccio-
nes.

Pues si hablamos de un fendmeno como ¢l de la vocacion, ya no tiene sen-
tido arrancar de una determinada definicién y exponer paso a paso su contenido;
para hacer visible tal fenémeno, no hay otro camino que et llamado a la propia
experiencia, claro que no a una erigida artificialmente sobre zancos cientificos, sino
a aquella sin artificios, sin encandilamientos: la experiencia personal.

Martin Buber parece estar préximo a la metéfora del teatro del mundo, cuando
escribe:

Mi unicidad, esta forma de ser irrepetible, no desmontable en elementos y sin elementos que

la compongan, a ella Ia experimento yo como diseiada 0 modelada, confiada a mi para su

realizacidn, si bien todo lo que influye en mi, colabora y debe colaborar en ella (1964).

El no deduce esta idea de algiin feologumenon o algin filosofema, y mucho
menos de alguna parte teérica de la ciencia social, sino que apela a la experien-
cia de la persona humana, una experienia en la que por principio puede participar
quien sea hombre y persona.

La idea de la vocaci6n trae a nuestra comprension de persona un elemento
dindmico. Lo que queremos significar con este vocablo no es idéntico a lo que somos
como individuos. Persona no es tampoco ¢l mero hecho de nuestra conciencia del
yo, no es aquel “yo pienso” que debe acompaiiar todos mis actos de pensamicn-
to; pues no soy porque pienso, sino que pienso porque soy. De modo alguno signi-
fica persona un yo que aparece puntualmente. Como ya vimos, la persona abarca
el total de la vida humana.

Si hablamos del hombre como persona, esto va hacia aquella tensién din4-
mica que existe entre €l yo que nosotros somos y la realizacion de esa vocacién que
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debemos ser. “A persona llegamos, por mas que siempre ya lo somos. Persona sc
refiere a ese secreto que trasciende el presente del yo, secreto de la totalidad atn
inacabada de su historia vital Gnica en camino hacia su destino particular” (Pan-
nenberg, 1979).

Principalmente Gabriel Marcel ha sabido hacer visible esta dindmica de la
persona humana y la resultante obligacién de compromiso, tanto en sus obras
dramdticas como en sus ensayos filos6ficos (¢fr. Marcel, 1955). También podria
pensarse en Peer Gynt, de Henrik Ibsen, en donde el protagonista es impulsado
incansablemente por todo el mundo; pero {qué lo empuja? La bisqueda de si mismo,
la realizaci6n de su persona. ¢ Y dénde llega a la meta? En los brazos de su novia,
envejecida en el interin, Solveig; es decir, el 4 a cuya invocacién no habfa respon-
dido en su juventud. Peer Gynt sigue este largo camino hasta el final, si bien en varias
ocasiones se le aparece el Torcido, intentando petrificar su dinamismo con la
invitacion: “Has de ser quien ta eres™.

Recordemos nuevamente qué significa ver al hombre como individuo natu-
ral, como portador de roles sociales y como persona; para esto nos puede ayudar
esta observacién del Torcido en Peer Gynt. El imperativo que caracteriza a la persona
es: “Decide tG mismo”. Desde esta vocacion a la persona se desvian dos caminos;
uno se¢ aleja desde la persona hacia el individuo, y el letrero indicador tiene ¢l
paralizante consejo: “Has de ser quien th eres”; el otro se aleja desde la persona
hacia el actor de roles, y alli el letrero invita: “Has de ser quien se espera que seas™.
Si a la inversa, miramos hacia el otro extremo de estos caminos, entonces condu-
cen del actor de roles, por un lado, y del individuo, por el otro, a la persona. El
imperativo que lleva al actor hasta la persona dice: “iLibérate de ti mismo; libé-
rate de tus instintos, tendencias, necesidades, deseos, de tu YO!”. En los carteles
que llevan a estos rumbos dice: “Llega a ser el que debes ser”. El imperativo per-
sonal “Decide (G mismo”, al que ahora volvemos, también puede ser formulado de
otro modo, o sea: “Reconoce y cumple tu vocacion”. “Llega a ser el que debes ser”.

Todavia deben mencionarse dos aspectos de la persona humana aunque, por
supuesto, de modo alguno siquiera nos hemos acercado a agotar algo de esa ple-
nitud que es {a vivencia de la persona. Hasta ahora, hemos visto a la persona como
ser finico, irrepetible e irremplazable -cada persona tiene su propia vocacién, la
cumple de una manera (nica-; si otra vez la vemos en oposicién con el individuo
y con el actor de papelcs, se nos aparecera bajo una nueva luz.

Gabriel Marcel ha distinguido dos modos de ser del hombre, el del tener y
el del ser, de los cuales aquél corresponde al individuo y al actor, en cambio éste
a la persona. En ¢l modo del tener, se trata sicmpre de una relacién concreta entre
un qui y un quid, en la cual se efectiviza la diferencia entre un sujeto y un objeto.
Aquello que tengo me esta sometido y puedo disponer de ello, sin que esto afec-
te definitoriamente mi ser.
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El verbo tener s6lo muy excepcionalmente se puede usar en voz pasiva. Es como si estuviéra-
oS ante un proceso no reversible, que va del qué al guid {...] este proceso parece producido
por el propio gui ¢ igualmente, estar en ¢l interior del gui. El tener como tal concierne esen-
cialmente al qui (Marce], s.f.).

Marcel se remite, con respecto a esto, a la dialéctica entre seiior y servidor,
descrita en Fenomenologla del espiritu de Hegel, y en forma similar, el francés
desarrolla la idea de que las cosas y las personas que veo como cosas (y trato asf),
en la misma medida en que creo tenerlas y disponer de cllas, me apresan y me
convierten en su esclavo. El modo del tener, que por necesidad interior se afana
por un cada vez mayor querer tener y disponer, solo aparentemente me libera, pero
en realidad me somete tanto “que nuestra vida se transforma a cada instante en
una esclavizacion incomprensible e insoportable”. Marcel ve el caso tipico del te-
ner en ¢l ideblogo que se somete totalmente a algo, y es una parte muerta de si mis-
mo.

Erich Fromm ha popularizado esta categoria de Marcel y la ha interrogado
en cuanto a las consecuencias para un nuevo orden social. Se puede resumir esto
diciendo que la diferencia entre ser y tener corresponde a la diferencia “entre el
espiritu de una sociedad que tiene como eje personas y ¢l de una sociedad que se
centra en cosas” (Fromm, s.f.).

Trasladado esto al aprender y la formacién: un aprender que constantemen-
te se pregunta “{para qué?” -es decir, un uso ganancioso-, sc¢ mueve cn clmodus
del tener; una formacién buscada por ella misma -la gue enriquece mi persona sin
quitarle nada a otros-, esta en el modus del ser. En su explicacién, Fromm se remite
a la famosa predicacién de Maese Eckhard sobre la pobreza, y a partir de alli,
muestra hasta qué punto el tener va hacia el egoismo, el interés propio, la compe-
tencia, la envidia, los celos; en cambio, el ser hacia la actividad, la renovacidn, la
donacion, la productividad creadora; y tal como el tener me empobrece en mi ser
personal, al contrario, el ser me enriquece. En el fondo, es la idea de la genero-
sidad llevada por la persona en el modus del ser.

Mounier, un pensador mucho mas radical, formula el mismo pensamiento mas
tajantemente:

A la individualidad le corresponde una exigencia pujante, un instinto de posesion, que es al

autodominio lo que la codicia a la posesién real. La postura fundamental del individuo que

cede a este instinto consiste en tener celos, exigir, arrebatar, o sea, asegurar cualquier pro-

piedad de tal modo que en cierta manera represente una fortaleza de seguridad ¢ interés

propio, para protegerla de las sorpresas del amor.

Asi, el individuo se caracteriza por diversién y codicia, la persona por reco-
leccion y libre opcidn; la persona y el individuo estdn diversamente polarizados.
Mounier, en cuyo Manifiesto al servicio de la persona puede hallarse la tal vez mas
dura critica tanto del individualismo capitalista como del colectivismo socialista, pone
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-adelantandose en cstas tesis mucho a Fromm- un espejo delante de nuestra so-
ciedad: “El mas decadente mal del orden capitalista y burgués no es que mate a
la gente, sino que a la mayoria, mediante la miseria o ¢l ideal pequedio-burgués, le
quita la posibilidad y las ganas de ser personas”.

Y aqui surge la critica a una formacién y una escuela orientadas al tener, es
decir, al individuo o al actor. Desde una perspectiva personalista, por su esencia,
la educacién no se ocupa en primer término, del hombre como burgués, profesio-
nal, actor de roles, miembro de la sociedad, y tampoco puede ser su meta el egois-
mo sublimado o la autorrealizacion narcicista del yo del individuo natural; su pri-
mera y principal mision debe consistir en despertar personas que tengan la capa-
cidad y la voluntad de vivir como personas y de comprometerse. Usamos aqui una
formulacién que evoca claramente a Friedrich Frobel, ya que también para él el
deber es hacer que el hombre tome conciencia de su més propia vocacién, o sea
despertarlo a ella y animarlo a que realice esta vocacién reconocida en libertad y
con COMpromiso.

Hemos mencionado vanas veces ¢l deber y el compromiso de la persona, y
lo hemos hecho principalmente cuando quisimos diferenciar el modus del ser de
la persona y el modus del tener del individuo y del actor. Para entender qué que-
remos significar con esto, podemos remitirnos a lo que Gabriel Marcel explica con
respecto al fenémeno de la fidelidad como totalmente personalista, un fenémeno
que coloca en el mismo centro de su ética. La pregunta que se plantea en su Dia-
rio metafisico es, sencillamente, como es posible que alguien haga a otro una pro-
mesa. Si alguien no s6lo promete, sino que llega a jurar fidelidad incondicional, en-
tonces (siempre que se trate verdaderamente de una promesa, y no de un capri-
cho animico) tanto lo uno como Io otro no pueden ser simplemente un deseo
producido por un estado de 4nimo momentéaneo. El acto de comprometerse, y de
respectivamente, saberse comprometido, debe ser separado completamente del sen-
tirse-asi-o-asi. La relacion en la que el individuo entra puede surgir del capricho,
del momentaneo humor; pero la relacién de la persona compromete, y €s una prucba
de la identidad personal. A exigencias y pretensiones que nos atafien como perso-
nas (y no sélo como individuos o actores sustituibles), no podemos contestarles
provisoria ni hipotéticamente: del mismo modo que no se puede amar sélo “hipo-
téticamente” y no se¢ pueden engendrar nifios “provisoriamente”. Pero, ése pue-
de ser educador hipotética y provisoriamente, se puede educar y enseiiar sin com-
promiso personal?

Comprometer fidelidad s6lo se puede explicar como un requerimiento he-
cho a una persona y al que ésta responde con un compromiso incondicional, un
compromiso del cual no se podria liberar sino con una total negacién. De ahi que
no exista un compromiso personal que no obligue. “Todo compromiso es una
respuesta. Un compromiso gue no obligue no sélo seria insolencia, sino que ade-
mas habria que tomarlo como soberbia”.
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La idea de la obligacién y el compromiso, entonces, desde otra perspectiva,
nos clarifica que la persona no sélo es fnica, sino que ademas es irremplazable ¢
insustituible.

Todo individuo y todo actor son sustituibles y reemplazables -de allf que se
hable de “material humano”, iy por esto algunos maestros se descubren al hablar
de “material alumnistico”!-, y hasta seria tonto y disparatado si no se reemplaza-
ra un individuo por otro que posca en mayor grado las habilidades requeridas; y
o mismo con un actor, si hay otro que puede asumir mejor su rol; sélo la perso-
na no sc¢ puede reponer y, como tal, el hombre es en el verdadero sentido de la
palabra “impagable”.

Sabe Dios que no es necesario dar amplias explicaciones para aclarar que esta
concepcidn de persona nada tiene que ver con las ideas pedagégicas, antes esbo-
zadas, de la educacién como una evolucién natural 0 como socializacién. Y es
asimismo evidente que la persona se sustrae a una elaboracién educativa segiin el
modelo de pensamiento tedrico. La persona no es una cosa ni un problema que
pueda solucionarse con métodos cientificos. Es un secreto -ilo cual, claro est4, no
significa mistificarla!-, y este misterio se revela y realiza durante el transcurso de
la vida practica. Dice Mounier: “Contra el mundo superficial de los racionalismos,
la persona es la protesta del misterio”.

El hombre como persona no ¢s el caso particular de una ley general, de modo
tal que se le pueda clasificar en esquemas 16gicos con las técnicas del pensamien-
to rutinarias de la ciencia racional, o en una tupida red de conceptos y un sistema
de categorias. La persona es Gnica, no nos sale al encuentro con el lenguaje nor-
mado de la ciencia, se nos aparece con el cédigo secreto de su particularidad Gni-
ca. No es un objeto univoco; €s un fendémeno complicado, transido por contradic-
ciones y tironeado por tensiones. Pero con esto se plantea el problema de la reco-
nocibilidad de la persona humana.

Si la persona se sustrae al conocimiento cientifico-racional y asi también a la
aprehensi6n diagnéstica de la ciencia de 1a educacién, éino caeremos necesariamen-
te en ¢l caos total de un irracionalismo completamente acientifico, y no se termi-
na asi toda posibilidad de pretender para la pedagogia un caricter cientifico?

Esta aparente aporia, por supuesto, s6lo se nos presenta si contraponemos
con tosca simplificacién, aqui, racionalidad cientifica y allf, irracionalismo acien-
tifico; aqui, certeza metddicamente lograda, y alli, opiniébn meramente extracien-
tifica. Si hemos dicho que la persona no puede ser aprehendida con la racionali-
dad cientifica, debido a que los instrumentos de ésta no corresponden a su “obje-
to” -que, precisamente, no es objeto-, esto 7o significa que se deba renunciar al
conocimiento de la persona, y liberar el fen6meno de la persona a una mala mis-
tificacion. En cambio, significa que se debe buscar un proceso de conocimiento que
se adapte a la persona y le convenga.
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Romano Guardini ha hecho un intento asi en su obra cambre, Der Gegensatz
(La oposici6n), un libro que hasta ahora no ¢s todo lo conocido que se merece
(1925).2 El problema del que parte es que conocimiento cientifico siempre signi-
fica conocimiento conceptual, y que a éste, a mds tardar a partir de Descartes, le
sirve de prototipo la matemitica. Pero el concepto se reficre a lo meramente general,
lo abstracto, lo formal, y lo particular es s6lo aprehensible para este pensamiento
como caso especial de lo general. Mas, como hemos dicho, lo vivo concreto nun-
ca es un “caso’” en este sentido, y donde se le tome como tal, pierde precisamen-
te su concrecion viva y se hace “abstracto”. Claro que también hay una forma de
conocimiento no-conceptual, la que no encierra el objeto en un concepto, juicio y
conclusion, sino que lo capta mediante la imagen y la intuicién; y la percepcién asf
lograda es inteligible no por razones, sino por su intima autenticidad y claridad.

Un conocimiento conveniente de lo vivo-concreto no puede consistir en la pura
configuracién conceptual abstrayente -el concepto conceptual no hace justicia a su
“objeto”-, pero tampoco puede ser este puro sentimiento -la intuicién intuitiva scria
el otro extremo no aceptable. En su intento, Guardini trata de dar a la percepcién
visual de lo vivo-concreto su justo lugar, pero marcandole su camino mediante
conceptos univocos cientificos; €l momento unitivo lo encuentra en el hecho gene-
ral de la oposicién.

Mientras que las contradicciones se excluyen, lo vivo-concreto mismo esta
constituido por oposiciones, y por ¢so s6lo sera aprehensible para un pensamien-
to que arranque de estas oposiciones. Por ejemplo, en ¢l plano sélo l6gico-concep-
tual las ideas de claridad y oscuridad se excluyen -en un mismo momento, una cosa
solo puede ser clara u oscura-, la pareja de oposiciones ser-ACTO y ser-EDIFICIO
es constitutiva de lo vivo-concreto -un ser vivo concreto es al mismo tiempo acto
y edificio.

No podemos aqui exponer la urdimbre de las oposiciones que domina todo
lo vivo-concreto segn Guardini -asf, todo lo vivo-concreto es acto y edificio, con-
‘tenido y continente, parcialidad y totalidad, produccion y disposicion, originalidad
y regla, inmanencia y trascendencia, similitud y particularidad, cohesnon y division,

pero debemos resumir su conocimiento fundamental:

Toda la vida humana, total tanto como particular, seré lo que fuere segin su especial conte-
nido cualitativo y funcién; por el hecho de estar vivo, estéd constituido por oposiciones. Estas
son una parte fundamental de la vida humana. Ya se trate de fen6menos anatémico-fisiol6-
gicos 0 emocionales, intelectuales o de la voluntad, individuales 0 comunales: las oposicio-
nes son un modo de manifestacién, construccidn, estructura eficaz de la vida (Guardini,

1925: nota 41).

Para decirlo con otras palabras y subrayarlcr claro y oscuro, lleno y vacio, son
contradicciones que se excluyen, y lo mismo sucede con si y no. En cambio, las
oposiciones con que esta construido lo vivo-concreto son incluyentes y constituti-
vas. [gnorarlas o pretender eliminarlas por una “cientificidad” que no correspon-
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de a la cosa serfa desconocer lo vivo-concreto. “Toda pura voluntad cientifica di-
suelve la cosa; mucho m4s aGn lo vivo; y totalmente a la persona. No la soporta.
En el fondo, esta pura voluntad cientifica destruye todo lo que no sca mateméti-
ca” (Guardini, 1925: nota 41).

No hace justicia a lo vivo-concreto un pensamiento digital ni un anélisis
cientifico que proceda seg(in la dualidad 16gica, sino una visién anal6gica. Pues en
el ambito humano, muy raras veces -si ¢s que alguna- sc¢ trata de un sf o un no
“digital”, de un Cero o un Uno, una conexion eléctrica o una pausa, sino que se
debaten circunstancias, en las cuales se trata de un méis o un menos “anal6gico,
razonable o menos razonable, preferible o relegable, etc.; en otras palabras, un
sopesar’’.

Esta penetracion de Guardini en las leyes esenciales de todo lo vivo-concre-
to -y de qué se ocuparia la educacion si no del hombre vivo-concreto- arroja una
viva luz, en realidad, sobre los limites de cada intervencién cientifica en el hombre,
y mas todavia en el educando. Bajo esta luz, entonces, también comprendemos una
pregunta como la hecha por ¢l cientifico naturalista (!) John Ziman hace un tiem-
po: si nosotros, los pedagogos, creemos seriamente que obtendremos de una cien-
cia empirica analitica, que desarticula al hombre, més informacion acerca del
“objeto” de nuestra ciencia que, por ejemplo, de la literatura o el teatro. Por eso
opina Ziman que, como pedagogos sexuales, conoceriamos més de la psicologia
de las relaciones intersexuales leyendo creaciones como Ana Karenina o Madame
Bovary que si triturdramos montones de anilisis cientifico-empiricos 0 modelos ted-
ricos del “amor” -iqué es, de todos modos, no ¢s aprehensible para la ciencia! Y
ademas, tomando otro ejemplo préximo, nos hace pensar que “la diferenciacién
conceptual entre neurosis, histeria y psicosis es tan vaga y cucstionable como los
métodos terapéuticos para estos males” (Ziman, 1978).

(Por supuesto, un pragmatista podrfa aducir aquf que, por més cuestionables
que secan, dan resultado -y eso es lo valido en Gltima instancia. Se le deberia, en-
tonces, contestar que este resultado no llegaria muy lejos, ya que a su vez es muy
vago y de comprobacion altamente dudosa. Si se pueden aceptar sondeos compa-
~ rativos norteamericanos acerca del éxito de distintas terapias y métodos terapéu-
ticos, estaria bastante parejamente en el 60 por ciento. Esto no s6lo significa que,
en general, esta proximo a la mitad y, con ello, al valor de la casualidad, sino tambi¢n
que los “factores” que deciden los logros terapéuticos son muy distintos que los
métodos curativos -posiblemente la atencidn personal del terapeuta).

Desde Boccaccio se nos transmite una anécdota: un talentoso estudiante, que
habia terminado su carrera con brillante €xito, luego se vio en una situacién muy
complicada. Se enamoré simultineamente de dos mujeres; ambas eran igualmen-
te j6venes, bellas y deseables. Por primera vez en su vida, ¢l joven era consciente
de que debia tomar una decisién existencial, y se acercé a ésta como correspondia
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a su calidad de intelectual: buscd consejo en las ciencias, las que tan profundamen-
te habia estudiado y a las que habia dedicado los mejores afos de su juventud. Pero
he aqui que, una tras otra, a pesar del cuidado con que las interrog6, fracasaron
ante la vida concreta -la l6gica tanto como la geometria, la gram4tica tanto como
la cosmologia. {Cémo, entonces, orientarse, donde encontrar un verdadero con-
sejo? En su bsqueda, se top6 con la literatura, y descubrié en ella un rico caudal
de ejemplos de la vida vivida, pero también de proyectos de vida. Sigui6 las vias de
esta riqueza y lleg6 a la conviceién de que la literatura, pero también la historia,
podrian ayudarle muchisimo m4s en la solucién de sus concretos problemas vita-
les que todas las ciencias juntas.

Este suceso relatado por Boccaccio puede orientar nuestras ideas en otro
sentido: ya no de Bacon a Dewey, sino a la inversa, de Dewey hacia atras, pasan-
do por Vico hasta Isdcrates. Antes habiamos tomado conciencia de cémo Bacon,
volviendo del revés el Organon aristotélico, en su Novurn Organon encomendaba
a la ciencia moderna escudrifiar la naturaleza, obedecer sus leyes para, asf, poder
dominarlas. Saber es poder; el conocimiento utilizado en la técnica concede dominio
sobre la naturaleza e instaura sobre ella el reinado del hombre. Dewey, mis all4
de las ideas baconianas sobre la naturaleza, habia ampliado, hasta abarcar también
al hombre y su convivencia, su filosofia de la tecnologia, que con su realizacién
estrictamente pragmitica quiso poner el ambito de la praxis definitivamente bajo
el dictado de la poiesis.

La revolucion de Bacon y la “reconstruccién” de la filosofia de Dewey par-
tian de una premisa comn del conocimiento tedrico, y muy notable. Esta decia:
el hombre s6lo puede conocer, en sentido estricto, aquello que él mismo ha pro-
ducido. Giambattista Vico, quicn en su autobiografia reconoce expresamente a
Francis Bacon (junto con Platén, T4cito y Grotius) como su principal autor y
“maestro” (cfr. De Mas, 1959), en realidad estd de acuerdo con esto. Pero de to-
dos modos, cuestiona este tema de la naturaleza tan radicalmente, que con toda
razén se le pudo considerar como la gran antipoda® de esa poderosa nueva concep-
cioén de la ciencia, surgida en los siglos Xvil y XVilI, al modo de Descartes y Bacon.
Vico ha hecho evidente la exigencia, ante 1a ctencia (natural) moderna, de querer
imponer otra concepcién de conocimiento, y lo hizo explicitamente en el titulo de
su obra principal;, en 1725: Principios de una ciencia nueva (1971). En nuestro con-
texto, esta critica merece la mayor atencién, porque parece muy adecuada para des-
arraigar completamente la idea de una educacion como poiesis y rehabilitar aque-
lla otra de la educacién como praxis.

Este solitario filésofo de Napoles se oponia a una concepcién de la ciencia
muy de moda en su momento, la cual ya habfa comenzado su marcha triunfal
europea, y criticaba las unilateralidades de una cultura cientifica que omitia, al mismo
tiempo que reinterpretaba poiéticamente, el Ambito ético social -y con ello también
la educacion- como una actuacién interhumana. Asi se enfrenté igualmente con el
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racionalismo cartesiano y con el empirismo proveniente de Bacon y Locke (cfr. Flores
D’Arcais 1977). Aqui, claro, no es lugar para exponer esta critica en detalle ni para
interiorizarnos tampoco de su metafisica, ya que se trata sélo de marcar su postu-
ra casi de guia para nuestros pensamientos posteriores.

Su polémica contra los cartesianos culmina con el reproche de que reducian
¢l método cientifico a aquella clase de certeza que proviene de una comprobacién
geométrica, basada en la evidencia. Lo que los cartesianos entienden como e/ método,
es en realidad s6lo uno entre muchos, es decir, el geométrico. El italiano, en cambio,
defiende decididamente la tesis de que hay tantos métodos diferentes, y tiene que
haberlos, como objetos diferentes haya; y cuando el método cartesiano geométri-
co es aplicado a un objeto no-matematico, se hace necesariamente abstracto y pro-
duce una confusién, de graves consecuencias, entre verdad y certeza. Las largas
cadenas de conclusiones que suelen usar los matematicos y que, en su propio ambito,
tiene un lugar legitimo, condujeron a Descartes a la errénea suposicién de que todas
tas cosas que aparecen en el conocimiento humano estan unidas por similar cade-
na consccutiva, mientras guc ¢n la rcahdad, ¢sta certcza matematica nada tiene en
comn con, por ejemplo, la politica.

Aplicar ese método a la vida practica del hombre, o sea: querer subordinar-
le el ambito de la praxis, significa para Vico “pensar err6neamente mediante reglas
racionales” y, sobre todo, despreciar la naturaleza humana, la cual siempre es
incierta, dado que esta configurada por un libre albedrio, el cual no es “calculable”
(cfr. Vico, 1971).

Si estudiamos un poco miés esta diferencia que Vico hace entre verdad (ve-
rumy) y certeza (certum), vemos que verum nombra una verdad aprioristica, como
por ejemplo hallamos en la matematica, en la cual, también, paso tras paso, es de-
mostrable. Pero un conocimiento aprioristico asi s6lo puede extenderse a lo que
el cognoscente mismo ha producido; esto vale, claro, para el ambito de la matema-
tica, ya que ella es realmente un producto humano.

Un saber asi es y seguira siendo un invento del hombre, y €l error cartesia-
no estd donde este sistema simbolico para el descubrimiento de una estructura
objetiva del mundo real, es tomado como sus propias caracteristicas eternas y
generales (¢fr. Berlin, 1981). De modo que si él retiene la frase de que s6lo pode-
mos conocer, es decir, per causas, lo que nosotros mismos hemos hecho, y si has-
ta enuncia: verurn et factum convertuntur, entonces para el hombre s6lo puede haber
verdad y ciencia en sentido estricto en aquello que nosotros mismos hemos pro-
ducido (y por eso conocemos desde sus causas): en construcciones y creacioncs
geomeétricas, matematicas, légicas, poéticas. Y por esta razon, en cuanto a lo que
nosotros no hemos producido y, por ende, sdlo podemos contemplar exteriormen-
te: la naturaleza, las cosas, los hombres, etc., sélo pucde haber certeza y concien-
cia, pero no ciencia en sentido estricto.
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Esto se destaca especialmente cuando echamos un vistazo a la critica que Vico
hace al principio cartesiano Cogito (ergo sum) y al racionalismo de la evidencia.

A este Gltimo no lo critica s6lo en protesta contra la de- y subvaloracion que
esta filosofia racionalista hace de la pocsfa, la filosofia, la tradicié etc. -es dedir, los
ambitos que a Vico, por su formacién humanista y juridica, parecen especialmen-
te valiosos-, sino también por la desaz6n profunda que proviene de la reflexién de
que si, mediante el criterio de la evidencia racional, se deber4 excluir cualquier forma
de escepticismo y duda, se le deberfa negar a todas las disciplinas su carécter cien-
tifico cuando no estén contruidas, ni puedan estarlo, sobre este criterio. Pues si se
traslada el principio de la conciencia y, con €], toda la actividad humana, Gmicamen-
te a la razon, entonces deberian degradarse y hasta eliminarse necesariamente todas
aquellas capacidades humanas que no se basen en el principio de la certeza sino
de lo verosimil, no en el principio de la razdn racional sino ¢n lo mas 0 menos
razonable: fa sensitividad, la fantasia, la capacidad imaginativa, etcétera.

Vico argumenta, pues, que el “cogito” cartesiano s6lo puede dar la certeza
de que pienso, pero me sigue debiendo la explicacién acerca de qué es cl pensar
y c6mo procede; s6lo da certeza de mi existencia, pero no puede garantizarme la
verdad y, con ella, la ciencia. El “cogito” es, en el mejor de los casos, un indicio o
una ocasi6n para verificar mi existencia, pero jamas ha de ser su causa. Como dice
en De antiquissima Italorurn sapientia, €] pensamiento no ¢s la razon por la que soy
espiritu, sino en todo caso un signo de ello:

Yo, que pienso, soy espiritu y cuerpo; y si el pensar fuera la causa de que yo sca, seria tam-

bicn la causa del cuerpo. Pero son precisamente los cuerpos los que no piensan. Entonces es

vilido: por estar compuesto de cuerpo y atlma, por €so pienso. De modo que el hecho de que
en mi estén ligados cuerpo y alma, es la causa del pensar. Pues si yo fuera sélo cuerpo, no

pensaria; y si fuera s6lo espiritu, inicamente pensaria (1971).

De modo que, si descamos lograr verdadera ciencia y no sélo conciencia de
nuestro yo, es insuficiente el “cogito” cartesiano, y deberemos seguir cl principio
del verum est ipsum factu, es decir, la conviccién de que verdadero, en el auténti-
co sentido de la palabra, s6lo puede ser para nosotros lo que nosotros hemos hecho.

Es claro que Vico se est4 adhiriendo ala tradicién platénica, la que no ve el
criterio de verdad depositado en el hombre, sino sujeto a Dios. Y asi dice que Dios
conoce la naturaleza y cada cosa, pues ha sido El quien las cre6 y produjo. Pero
si Ia ciencia auténtica es un conocimiento a partir de las causas -un per causas sci-
re, {alguien m4s que quien haya producido o creado algo puede entonces tener un
verdadero conocimiento y, més afin, ciencia de ese algo? La principal condici6n para
el verdadero conocimiento de algo es que el cognoscente mismo lo haya hecho; la
ciencia es el conocimiento de las causas y, por eso, un conocimiento del proceso
de produccién mismo de aquella realidad.
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De esta visi6n saca Vico no un total agnosticismo para el hombre, pero si
deduce la béasica limitacién y parcialidad de todo conocimiento humano: el hom-
bre siempre piensa con limites; analiza, sin jamas poder lograr una sintesis final;
describe, pero sélo ese poco que alcanza a divisar. Querer engailarse con respec-
to a esta limitacién seria directamente una ultrajante hybris, pues toda la sabidu-
ria del hombre ¢s, como el hombre mismo, finita ¢ incompleta.

Pero Vico, siguiendo estrictamente su criterio de verdad, abre por encima de
estas limitaciones un ambito para el hombre, en donde, creador y productor, puede
tener conocimiento y ciencia, no sélo conciencia y certeza. La matemitica es una
construccién humana, el hombre es su inventor. Por ende, posee la ciencia mate-
mética y sabe la verdad y seguridad de los particulares pasos y procedimientos. Pero
-y aqui se diferencia la produccién humana de la matematica, de la creacion divi-
na de la naturaleza- si bien se trata de una creacion del hombre, son cosas sélo
ficticias, abstractas, imaginarias, las que produce en la matematica; y asi ésta s6lo
le brindara verdad y ciencia de ficciones, abstracciones ¢ imaginaciongs, no asi de
una realidad factica, concreta, asible.

Y sin embargo, existe una tal realidad del hombre, la que no s6lo ha imagi-
nado ficticiamente, como la matematica, y la que por eso no es un simple artefac-
to, sino que ha sido facticamente producida por él mismo y, a diferencia de su
matematica abstracta, representa una realidad concreta: el mundo de su actuar, el
de la moral, el de la historia. A Vico le parece esto una verdad de la que no pue-
de dudarse de modo alguno:

[.-.] que este mundo histérico con toda certeza ha sido hecho por el hombre: y por eso se
puede (ya que se debe) encontrar su principios en las modificaciones de nuestro propio espi-
ritu humano. Esta circunstancia debe llenar de asombro a cualquiera que piense en ¢lla: ¢6-
mo todos los filésofos, seriamente, se han esmerado por conquistar la ciencia a partir de la
naturaleza; la que, ya que fue creada por Dios, s6lo es reconocida por El; y han descuidado
meditar acerca del mundo de las naciones, o el histdrico, reconocible por los hombres, pues
ha sido creado por ellos. Este sorprendente efecto es extraido de la pobreza del espiritu hu-
mano [...] que, tragado y enterrado por el cuerpo, tiende por naturaleza a captar sélo las co-
sas fisicas, y requiere un esfuerzo y trabajo enormes para comprenderse a si mismo; tal como

¢l ojo corporal ve todas las cosas, menos a si mismo, y para hacer esto requiere un espejo.

Bogdan Suchodolski remarcé enfaticamente que lo principal para Vico no era
la construccién de la ciencia de la historia (por lo comiin, se considera éste su mérito),
sino la importante revelacion de la historicidad del hombre, que por principio lo
sustrae de toda racionalizacién y légica pura (Cfr. Suchodolsky, 1981). Asi, la frase
verum et factum convertuntur demuestra ser la tesis de la identidad (o por lo mecnos
la analogia) entre el mundo histérico y la naturaleza del hombre.

Y esta tesis refuerza la critica a la filosofia cartesiana: la naturaleza huma-
na no se agota en su razdn, sino que es primeramente sensitividad y fantas{a. Si se
sigue el despliegue de la naturaleza humana en la historia de los pueblos -es pre-
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cisamente el objeto de su Nueva ciencia-, es inevitable diferenciar, en ¢l transcur-
so de esta historia, tres periodos: uno, en que predomina lo sensorial; un segun-
do dominado por la fantasia, y un tercero de raz6n reflexiva.

En un primer periodo, los pueblos viven salvaje y apasionadamente -Vico habla
de “bestioni”-, pero en el fondo de su corazén Dios ya ha puesto un indicio de su
humanidad, la que se manifiesta primero como reconocimiento de sus limites, es
decir, la confesi6én de que debe haber algo por encima de ellos que va més alls de
sus propias experiencias. La humanidad del hombre, 1a que lo saca de su incontro-
lado salvajismo animal, no ¢s entonces una altiva conciencia antropocéntrica, sino
al contrario, una metafisica teocéntrica, por rudimentaria que en este comienzo sea.

Asi, los hombres primitivos se imaginan un Japiter que dispara rayos, al que
piden ayuda y proteccién; erigen los primeros altares. Abandonan la vida vagabun-
da; llevan a su cueva a una mujer, contraen el primer matrimonio y, en su refugio,
fundan las primeras familias. Pronto crece en ellos la sospecha de una continuidad
de la especic humana, y sienten el compromiso de venerar a sus antepasados y
conservar su recuerdo: comienzan a enterrar a sus muertos. El matrimonio y la
inhumacién sacralizados son, para Vico, las primeras y mas humanizantes institu-
ciones.

Los hombres primitivos, con su viva fantasia, producen pronto sus primeros
mitos, y en cllos creen, por reconocer alli sus propias pasiones y naturaleza. Y con
esto el mito demuestra ser, no un error execrable, sino 1a expresién de la actividad
de la fantasia humana y una especie de espejo de lo verosimil.

Lo verosimil corresponde al mundo de la fantasia y, si lo pensamos bicn,
representa lo verdadero desde el punto de vista de ella. Este mundo de lo verosi-
mil jamas podr4 pretender la univoca seguridad de la verdad cientificamente ava-
lada, pero es de todos modos una verdad, en cuanto la humanidad, en concordan-
cia con los mitos, da forma a su propio actuar humano. Y como a los hombres, en
este segundo periodo, todavia les falta una ley que pudieran convertir en su pro-
pia ley intima (y que podriamos llamar su conciencia), actian como si ese mfitico
Japiter existiese verdaderamente. Pero de este modo el mito, lo verosimil, se con-
vierte en norma de su actuar prictico. Y cuando Vico dice que el hombre tiene un
conocimiento de la historia porque €l mismo la produce, no es un conocimicnto del
tipo de la logica o de la ciencia racional, sino un conocimiento practico por com-
pleto. “Primero sicnten sin tener conciencia; luego perciben con el alma sorpren-
dida y conmovida; por fin reflexionan con espiritu claro”. Resumiendo, dice Vico:
“Este es el desarrollo de las cosas humanas: primero estuvieron las selvas, luego
las cabaiias, luego las ciudades y, por tltimo, las academias”.

El momento racional recién liega con el tercer periodo; pero debe tenerse
en cuenta que, para Vico, hay dos 4mbitos que quedan excluidos de la capacidad
humana de conocimiento: la naturaleza y Dios; la naturaleza, porque el hombre no
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la hizo, sino Dios; Dios, porque -segi(n su criterio de verdad- una ciencia de El (y
con ella la prueba de su existencia) significaria que Dios ha sido producido por los
hombres y, precisamente por eso, no existiria lo que queremos decir al hablar de
Dios.

Es cierto que Vico se ocupé relativamente poco de la naturaleza y el proble-
ma dc su conocimiento. Esto se debe a que su interés se concentra completamen-
te en el mundo del hombre. Se puede suponer -y muchos indicios lo apoyan- que
a €l la naturaleza y las cosas s6lo le interesaban en la medida en que tenian algo
que ver con el actuar del hombre. En cuanto a Dios, considera imposible un co-
nocimiento directo, pero si uno indirecto: por un lado -segfin el modelo de la teologia
natural- por la creacion; por el otro lado -y aqui est4 su propio pensamiento pro-
ductivo- por la providencia divina, tal como se¢ manifiesta en la historia de los pueblos
y en la vital particular. Asi se demuestra, con un examen mas atento, la idea de la
providencia divina como estructura fundamental de toda la historia humana, y de
cada hombre. Esta “unidad de la fe en una divinidad providente [...] es la unidad
espiritual que da forma y vida al mundo terreno de los pueblos™.

Con esto Vico se separa definitivamente de ese pensamiento antropocéntri-
co y se acerca a la concepcidn del mundo para la que hemos usado antes la meta-
fora del teatro. Esto se demuestra por completo cuando plantea aquella pregun-
ta que, desde entonces, no es ya eliminable del pensamiento antropolégico y gue
Bogdan Suchodolski ha formulado asi: é&cémo puede ser que un hombre sea tan
grande, pero los hombres tan pequefios? Para Vico, sin duda, este mundo provie-
ne de un espiritu, es decir: de un autor, el que siempre piensa con superioridad, por
encima de las metas humanas, tan diversas, frecuentemente opuestas, que se han
formado los hombres. Estos se proponen la realizacion de algunas metas y la sa-
tisfaccién de algunas necesidades, pero en la realidad Ilegan a resultados totalmen-
te distintos, en ocasiones incluso contrarios, muchas veces también superiores a lo
buscado. Asf se revela que la sociedad humana es conducida, aunque no determi-
nada, por un ser superior, que guia los destinos mediante un plan perfecto.

Sin pretender ocuparnos de su concepto de la providencia, es necesario decir
claramente que esta idea no elimina el libre albedrio humano, ni siquiera lo limi-
ta, pues sigue siendo cosa de cada uno ¢c6mo juega su papel, y con esto colabora
aportando lo suyo a la obra; pero surge la gran misién pedagdgica de escudriiiar
en este orden, de reconocer la propia vocacién y de asumir libre y responsablemen-
te cada uno su “rol” en el escenario del mundo.

Cuando diferencia entre las metas particulares de los hombres y las univer-
sales de la Providencia, subyace en esto claramente que las interpreta en forma
trascendente, tal vez en ¢l sentido agustiniano. De hecho, es una providencia “que
repone lo finito en lo infinito, lo parcial en el todo; que amplia hasta llegar a un
panorama total la vision por partes y limitada de los hombres, s6lo orientada a sus
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necesidades, sentimientos, descos y esperanzas”. Y precisamente de esta distin-

ci6n entre mundo interhumano, actuar humano, por un lado, y la Providencia por
el otro, se evidencia lo que el conocimiento de los hombres, en el periodo de Ia raz6n,
puede o no lograr.

En el periodo de la fantasia, hay un conocimiento que se expresa en forma
de mito, y es asi una encarnaci6n de lo verosimil. Sin duda se trata de un modo de
saber particular, y no del verdadero, el que siempre es per causas scire. Pero tie-
ne una eficacia, lo cual es mucho més importante para ¢l hombre, para quien es
absolutamente verdadero en cuanto a que se decanta en una actividad de su espi-
ritu, en sus producciones, en su actuar. De esta practicidad de lo verosimil saca la
verdad de su conocimiento. Verdadero es lo que el hombre hace, y en el actuar
humano acciona, sin remanente alguno, su conocimiento. Pero éste, a su vez, no
es filoséfico sino poético; no es la “razdn pura”, sino algo razonable.

En Nueva ciencia dice, en relacién con la explicacién del principio por el cual
cl espiritu humano gusta de la unidad debido a su naturaleza:

Este principio se basa, con referencia a los mitos, en una costumbre del pueblo: éste inventa
historias para cada persona famosa de algin modo, o qQue ests en alguna situacién especial;
ellas corresponden a lo que conviene en ¢sas circunstancias; son verdad segin la idea, en
concordancia con los méritos de aquellos para quicnes ¢i pucblo las inventa. SSlo a veces son
realmente falsas, de no reconocerse el merecimiento justo a quien lo tenga. De este modo, la
verdad poftica, si se piensa bien, es metafisica, ante lo cual lo fisicamente verdadero, si no
concuerda, debe tenerse por falso. De aqui surge una nota importante para la tcoria poctica;
por cjemplo, el verdadero estratega es Godofredo, tal como Torquato Tasso lo presenta; y
todos aquellos jefes que no coincidan total y completamente con €1, no son estrategas verda-

deros.
Hay varias cosas notables en estas afirmaciones, que incitan a la reflexién.

Primero: el verdadero conocimiento humano es practico, no tedrico; vale para
el accionar del hombre, su hacer, su historia. Y si el hombre busca la m4s alta ver-
dad (tedrica), sobre la que s6lo Dios dispone, pues El ha creado y hecho todo,
entonces encontrar4 que le est4 vedada, ya que para posecrla deberia ser el crea-
dor de todo. No la alcanza te6ricamente, pero la aprehende practicamente: pues
lo verdadero es lo que ¢l hombre ha generado, y esto siempre es prictico. Lo
verdadero en el sentido ontolégico no es producido por el hombre, pero si lo busca
en un interminable proceso. Para Vico, esta verdad es Dios y, a su vez, a El no puede
conocerlo el hombre directamente, sélo indirectamente en las manifestaciones de
su actividad. La verdad divina misma, entonces, se muestra al hombre también como
una accién y produccion, y sélo como tal se le podra humanamente conocer.

Segundo: En el ambito del conocimiento humano, falla el “verdadero” o
“falso” digital; en el mundo del hombre, la conclusién deductiva y la demostracion
logica no son eficientes; aqui rige lo verosimil analégico, no la razén pura, sino lo
razonable.
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La diferencia entre la razén y lo razonable, en alemén, no resulta a prime-
ra vista tan clara como en italiano (Vico) con “razionale” y “raggionevole”, en francés
(Pascal) con “rationel” y “raisonable”, o en inglés {Bertrand Russcll) con “ratio-
nal” y “reasonable”. Si bien ambos conceptos provienen del mismo sustantivo, no
son sin6nimos, pucs se reficren a dos modos distintos de la razén, y de lo razona-
ble.

En un escrito del fil6sofo juridico belga Chaim Perelman, quien més de una
vez se ha dedicado con profundidad a nuestro tema, dice:

Entendemos la expresién deduccién racional como conformidad con las reglas de 1a logica,

pero no podemos hablar de una deduccién razonable. Por el contrario, podemos hablar de

un compromiso razonable y no de un compromiso racional. Por momentos ambos términos

son aplicables, pero con un sentido diferente: una decisién racional puede ser poco razona-
ble, y viceversa. Hay casos en que lo racional y lo razonable estin en completa antitesis

(1979).

La razdn en estricto sentido racional corresponde a la l6gica matemética que
conduce a necesarias conclusiones. La raz6n racional dispone en forma aprioris-
tica de algunas autoevidencias y verdades inmutables, que al mismo tiempo ticnen
valor individual y general, o sea, no s6lo “validez privada” (Kant); pues si bien lo
racional se evidencia también en lo particular, “impone sus temas a todos los seres
racionales, dado que nada debe a la experiencia o al didlogo, y no depende de la
educacion ni de la cultura de un medio o una época” (Perelman, 1979).

Esta forma de la racionalidad, sujeta a verdades autovidentes y necesarias
conclusiones, esta justificada alli donde se trata de un conocimiento tedrico, abs-
traido de la realidad del actuar humano, por ejemplo, en la matemética o la 16gi-
ca formal. Pero si la llevamos a acciones del hombre y nos imaginamos uno que
planifique y configure su vida en forma estrictamente racional, deberemos darle la
razén a Bertrand Russell cuando s6lo puede imaginar a este rational man como un
monstruo inhumano. Brand Blanshard ha dibujado ir6nicamente esta horrible
imagen del hombre racional, y sus rasgos recuerdan inevitablmente a eso que el
pragmatista John Dewey imaginaba vagamente como resultado de una educacién
guiada cientificamente: este ser jamés actuaria impulsivamente, sino que calcula-
ria con precisibn sus actos; miraria hacia adelante y sujetaria estrechamente sus
medios a sus fines; por sf mismo, no cometeria error alguno evitable por pura
inteligencia; miraria a través de todas las mascaras, retendria pedantemente todo
error y debilidad ajenos, y los usaria despiadadamentc en provecho propio. “Es
heladamente competente, intimidatoriamente eficiente, libre de toda tonteria
sentimental y humanitaria, sabe lo que quicre y va a ello en linea recta” (Blanshard,
1961).

Tercero: Si bien Vico ha diferenciado estos periodos, y destaca claramente
el tercero como el de la raz6n y la filosofia, no es casual que se dedique mas ex-
tensa y agudamente al segundo, el de la fantasia y la verdad poética de lo verosi-
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mil. La causa es clara: no son la razén racional ni la filosofia critica -como la ve
en el cartesianismo- las que asesoran y guian “razonablemente™ [os actos huma-
nos, sino precisamente aquello verosimil de los diseiios y ejemplos poéticos. En su
discurso inaugural de 1701, diferencié al sabio del hombre comiin, diciendo que
ninguno de los dos sabia nada, pero que éste cree saber, mientras que aquél reco-
noce su ignorancia, y agrega Vico que el sabio, en todo caso, dice la verdad cuan-
do reconoce su limitacién, y Que se atendra a su enunciado hasta tanto no se le pre-
sente algo que deba considerar mas verosimil (1971).

Pero lo verosimil se manifiesta en forma poética, en el ejemplo y en la
composicidon fundamentada. Y éstos principalmente nos son brindados por los poe-
tas, y los literatos, no por los fildsofos racionales. Y por eso define claramente que,

No es mi opinidn que los poetas se complazcan en lo falso, mas bien me animo a afirmar que
ellos, al igual que los fildsofos, buscan afanosamente lo verdadero. Pues el poeta ensefa, me-
diante el placer, 1o que el fildsofo mediante fa severidad; ambos ensefian Jos deberes, ambos
describen las costumbres de la gente, ambos animan a la virtud y alejan del pecado; pero el
filésofo, quien trata con eruditos, habla de ello en conceptos generales; en cambio el poeta,
que sc dirige al pueblo, convence mediante enaltecidas palabras y actos de sus personajes

que, en cierto modo, ha ideado como ejemplos.

Pues es la mas elevada mision de la poesia dar a las cosas no sensoriales una
figura sensible, y llenarlas de pasion, tal como es una especial capacidad de los nifios
tomar en sus manos objetos inanimados y hablarles durante el juego, como st fueran
personas vivas.

En su famosa carta a Francesco Saverio Estevan, toma nuevamente el ejem-
plo del ideal capitdn Godofredo, de Torquato Tasso, y contra el reproche de que
los poetas solo fabulan, objeta que, precisamente, ése era ejemplo de un capitdn
como en todo tiempo y lugar deberia serlo; y lo mismo sucede con todas las otras
figuras poéticas, por mas que se diferencien en sexo, edad, temperamento, costum-
bres, nacionalidad, condiciones vitales externas y destinos: son la imperecedera
posesion de la cultura humana -disefiados por politicos, economistas, fil6sofos, y
convertidos por los poetas en cuadros vivos.

La formacion cientifica de hoy, contra la cual también Vico polemiza en esa
carta, hace como si fuera necesario preparar a los jovenes, para cuando terminen
su educacién e ingresen en la vida, para un mundo compuesto por lineas, cifras y
formulas algebraicas, pues la escuela les rellena la cabeza con cosas tan altisonan-
tes como “pruebas”, “evidencias” y “conclusiones verdaderas”. Y posiblemente tenga
en poco aquello que, en mucho mayor medida, es més verdadero que esas cons-
trucciones logico-deductivas, por darnos la norma para saber qué es importante para
todos o, por lo menos, para la gran mayoria de los hombres.

Fuera de esta norma no hay medida segura por la cual guiarse -no para
politicos que toman sus decisiones; ni para capitanes que guien su barco; ni para
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oradores que defiendan su causa; ni para jueces que den su fallo; ni para médicos
cuando curan a sus enfermos; ni para tedlogos morales cuando aconsejan a nues-
tra conciencia. Y €s, por fin, también, la norma por la cual, en la convivencia humana,
solucionamos peleas y disputas, asumimos compromisos, decidimos elecciones,
damos consejos y proyectamos planes de futuro.

Pero esta capacidad para dominar y usar exitosamente la norma no la per-
feccionamos con la ciencia y la critica racionales, para esto nos sirven los tpicos
como arte de conocer lo verosimil, el sentido comin y esa autoridad que se ma-
nifiesta en la tradicién de toda la humanidad. De modo que lo que debemos estu-
diar no son las astutas deducciones de los filosofos ni los atinados disparos de los
cientificos, sino que deberemos comenzar por aprender con los oradores, 1os his-
toriadores y los escritores (¢fr. Vico, 1971).

Si nos apartamos aqui de Vico y seguimos el camino por el que sus reflexio-
nes nos han llevado, llegaremos directamente a Isdcrates y a los origenes de una
teoria de la formacién retérica. En una polémica con su contemporineo Platén,
pregunta en Panatenaico: “{A quién llamo culto si excluyo ciencia y estudios es-
peciales?”, y su clara y distintiva respuesta es:

Primeramente, a aquellos que dominan las cosas con las que se enfrentan cotidianamente,
que tienen una feliz sensibilidad para las ocasiones que se¢ les brindan, y generalmente logran
su provecho; en segundo lugar, a los que tienen la capacidad de hablar correcta y honesta-
mente con cualquicra que traten, no dan importancia y soportan descortesias y ofensas de
los demads, mientras cllos mismos se comportan placentera y razonablemente con su préji-
mo; tercero, a los que contienen su lujuria, no se deprimen en la desgracia sino se comportan
valerosamente y con dignidad, segin la naturaleza que nos ha sido dada; cuarto, y muy espe-
cialmente, a aquellos que el éxito no echa a perder, que no s¢ pierden ellos mismos y no se
ensoberbecen, sino Gue mantienen su buena disposicion y se alegran mas por los bienes que

les correspondan por naturaleza y modalidad, que por los que regala el azar (s.f.:30-32).

Como no estamos haciendo un estudio de Isécrates, sino -tal como lo hemos
hecho en todo el recorrido de nuestras reflexiones- sélo tomaremos algunas de sus
ideas para sefialarnos el rumbo propio, bastara indicar que €l toma precisamente
para csta formacion el concepto de filosofia. Méas tarde comenzaron a imponerse
con mas fuerza el concepto y la filosofia de Platén, entendiéndose entonces por este
nombre, sobre todo, un pensamiento educado por la matematica y la aprehensién
del ser mediante la dialéctica. Para Isocrates, que concentraba lo filos6fico total-
mente en el actuar e interactuar de los hombres, €50 era una ciencia exacta o una
especulacion paraddjica.

Su conviccidn principal de que era mucho mejor, para el actuar humano, el
tener opiniones coherentes sobre cosas ftiles que conocimientos exactos sobre cosas
inftiles, lo lleva a poner en el centro de su filosofia la doxa, o sea, lo verosimil, y
esto lo condujo necesariamente a un debate con otra concepceidn de la formacion,
la que deseaba erigir la educacidon mediante estudios te6ricos no acompasados a
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la situacion vital concreta. De modo gue si toma la doxa, lo verosimil, como eje de
su pedagogia, es que usa este concepto en oposicién declarada contra un raciona-
lismo, seglin el cual se debia configurar toda la vida cientfficamente.

Tal como luego Vico, ¢l griego toma doxa como el incompleto conocimien-
to que concuerda con la incompleta naturaleza humana, y esta interpretacién encierra
la conciencia de no poder resolver jamas los complejos interrogantes del actuar
practico y de la convivencia humana mediante la ciencia y €l conocimiento cienti-
fico. No considera fundamentalmente inalcanzable € imposible un conocimiento
asi, pero estd convencido de que, aun de alcanzarlo, en dltima instancia no seria
determinante en manos de los hombres.

Pero si a IsOcrates no le interesa en primer término la inobjetabilidad de un
conocimiento cientifico univoco, aparece entonces, con relacién a la praxis, algo
muy diferente en el centro de atencidn: el consenso y ¢l entendimiento de los que
tienen algo que ver entre si. Este consenso, que a €l le importa tanto en lo politi-
co como ¢en el actuar interpersonal -como es sabido, a la construccidn platénica de
una repliblica basada en el conocimiento, contrapone un ideal personal, basado
en el consenso y la comunicacién-, no significa el uso popular, ni se puede equipa-
rar superficialmente con lo que luego Platén descalificé como simple opinién, que
quiso ver eliminada del pensamiento filoséfico. Isdcrates apunta mas bien a las
suposiciones muchas veces no enunciadas, que siempre estan en la base del actuar
del hombre razonable; de modo que mira hacia experiencias comprobadas y tra-
diciones, en la medida en que puedan ser circunstancias orientadoras para el ac-
cionar. Sobre este rumbo es necesario que los hombres se pongan de acuerdo
constantemente, y lo hacen en un continuado did¢logo apoyado en el consenso.

Visto asf, la instancia que garantiza la formacion humana no es la ciencia, ni
la matematica o la geometria, sino el lenguaje y la capacidad de hablar y de soste-
ner un didlogo inteligible:

Sélo porgue por naturaleza hemos nacido con la capacidad de convencernos mutuamente y
de informarnos unos a otros lo que deseemos, hemos podido liberarnos de la vida animal,
hemos podido formar comunidades, fundar repiblicas, establecer leyes e inventar artes. Casi
no existe un logro que no se haya obtenido por la participacién del lenguaje. Es la palabra
(xl fogos) 1a que ha cstablecido feyes en cuanto 2 1o justo y 1o injusto, 1o bueno y lo malo; de
no ser por los mandamientos, no seriamos capaces de convivir, Mediante la palabra castiga-
mos a los maios y alabameos a los buenos. Con ella instruimos ai ignorante y probamos a 1os
sabios, Pues la capacidad de hablar es el signo més importante de una mentalidad razonable
(phronein), y una palabra verdaderamente licita y justa es la imagen (eidolon) de un alma
buena y digna de confianza. Con ¢l logos se discute lo discutible y se investiga lo oculto.
Quien pueda hablar en piiblico, a ése llamamos elocuente, pero bienaconsejado al que ¢s
capaz de ponerse de acuerdo consigo mismo en cuanto a sus problemas (dialegesthai). En
breve, nada de lo razonable que sucede en el munado 1o hace sin ¢l logos, sino més bien ¢l
{ogos es el conductor de toda actividad y todo pensamiento, y quiencs mas lo usan son aque-
llos que mds espiritu tienen. Por eso se debe odiar a quienes desprecian la educacién y la

formacién tanto como a aquellos que profanan lo divino.
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Hemos llegado aqui al punto en que brilla un conocimiento decisivo en cuanto
a la comprensién de la educacién como praxis: ¢l significado de didlogo. El tener-
que-estar-en-el-mundo-con-otros, el tener-siempre-gue-comunicarse-con-otros, tan-
to en el radonalismo cartesiano como también en la concepcioén baconiana de ciencia,
y con mas razdn en la tradicién de la ciencia de la educacion que de alli surge, son
tomados como algo irritante, de lo que uno deberia precaverse o, mejor, uno deberia
defenderse aprehendiéndolo con la ciencia. Para Descartes, la infancia y ¢l tiem-
po de nuestra educacién son una fuente de posibles errores; Bacon advierte con
respecto a espejismos que nos ha implantado la educacién; Dewey desea, en lo
posible, poner totalmente bajo control cientifico el actuar de la sociedad.

Pues la certeza fuera de toda duda y la univocidad del conocimiento cienti-
fico no se logran por medio del consenso de quienes se relacionan, ni por la comu-
nicacién sobre lo que sea més verosimil. Al contrario:

La certitudo s6lo existe en tanto René Descartes esté sentado solo ante su chimenea, sélo es

duradera si el individuo se mantiene solipsista; en la pluralidad tiene que romperse, se con-
vierte en acuerdo. Pero sélo jogro ¢l consenso de otros si me enfrento con lo que por ellos es

aceptado como verosimil {Schmitz, 1982).

Lo decisivo de una educacién como praxis resulta ser que el proceso educa-
tivo no puede ser pensado ni “practicado” de otro modo que mediante un dialo-
go. Pcro cl didlogo “‘analdgico” significa cxactamente lo contrario de aquel mond-
logo “digital”, como lo presenta el discurso l6gico de la tradicién racionalista y la
unidimensional perspectiva de una vision estrictamente cientifica.

Pues, por lo visto, una concepcién de la ciencia y del pensamiento cientifico
que tengan en primer plano la deduccién racional y la seguridad univoca del Bien
o Mal, conducen al mondlogo, y cierran la posibilidad, en realidad, a cualquier forma
del compromiso personal, obligacién humana (excepto ¢l helado comportamien-
to correcto), fiel unién, como también la intrincacién de la actividad con el lugar
y ¢l tiempo, y por ende la situaciOn histérica, como por la comunicacién que se da
entre los seres humanos.

Para el “puro” proceso del pensamiento racional de base monolégica y di-
gital, todo esto demuestra ser “un momento molesto y confundente”, tal como el
“factor subjetivo” o “la teoria subjetiva de los implicados” para la intervencién de
la ciencia en la educacién. Y sin embargo, la meta del actuar humano, y con ella
también la de la educacién, no es asible en forma de una abstracta verdad concep-
tual, y ¢l actuar, al igual que ¢l educar, no son logrables tampoco a partir de lo
verdadero, respectivamente de los métodos criticos (deducibles); sino que, para
lograr una meta -de esto se trata en el actuar y en el educar- esto debe ser mos-
trado como “parecido a la verdad” (el verosimile de Vico): pero esto sucede siem-
pre mediante efemplos.
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Como la praxis humana, al igual que la educacién, no son naturaleza que pueda
ser dominada técnicamente (ihasta que se “defiende”, como parece suceder en la
actualidad!), sino mutabilidad y cambio, resulta aqui totalmente inadecuado un
procedimiento que investiga lo general, para después encasquetérselo a lo parti-
cular como un caso; y una imagen del pensamiento que quisiera tomar este pro-
cedimiento como el uso “préctico” de un conocimiento “tebrico” seria absoluta-
mente necia.

Con referencia al actuar humano y a la educacién, el conocimiento de lo
general no es facilmente delimitable de los conocimientos de o que cada situacion
requiere. Para ambos es vilido que el conocimiento de lo gencral sélo sea busca-
do y logrado en forma implicita, o sea, incluido en ¢l conocimiento de lo exigido
y debido en la situacion (de accién o educacion). Si se mira la relacion desde el otro
lado, sc trata de algo particular, en ¢l que se hace presente algo general. Pero un
algo particular que sefala algo general en él contenido es lo que de hecho llama-
maos ejemnplo.

Recordamos a Godofredo citado por Vico. Tal como este capitdn puede
convertirse en ejemplo para todos los capitanes, por su conducta modelo y digna
de imitacién, todo ejemplo sefiala mas alla de si mismo, lleva la mirada a algo general
por encima de todos los ejemplos y conduce a aquél a quien es presentado hacia
algo nuevo. Le dice algo, lo provoca, requiere asumir una posicion y tomar una
decision, y convoca a la accion.

El paso de ejemplo a ejemplo aparece como ¢l procedimiento correcto para
toda experiencia no estrictamente metodizable, y esto significa en strictu sensu no
cientifica en exceso; por eso es el procedimiento por excelencia para la praxis humana
y la educacion. El conocimiento prictico no se interesa por aquello que, indepen-
diente y mds all4 de lo particular, es la circunstancia que excede la situacién. No
quiere una certeza independiente de la situacién, como ¢l conocimiento teérico. Este
satisface la necesidad préctica elemental de seguridad y orientacidén en €l mundo,
precisamente por hacer uso de la posibilidad objetiva de considerar niveladoramen-
te a las cosas como “casos de...”, y convertirlas en objetos disponibles. Se intere-
sa por la posibilidad de insertar la situacién en un contexto de acciones, y asi res-
petar su particularidad. En cambio, también ¢l conocimiento practico supera lo
particular, teniendo en cuenta un contexto mayor de situaciones, €l que hace
identificable a lo particular y casi permite su “lectura”. Pero no lo supera en for-
ma de casos caprichosos, canjeables, de una generalidad formulada conceptualmen-
te, sino como ¢jernplo.

Con el reconocimiento del fundamental caricter dialégico de la educacién
y con la identificacién del paso de ejemplo a ejemplo como procedimiento peda-
gogico por excelencia, nuestras reflexiones llegan, por ahora, a su fin. Lo que por
supuesto nos queda por agregar son dos visiones, las que nos muestran en qué
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direccién deber4 continuar (en otro libro) la meditacién. Un punto sc refiere al
concepto de hombre subyacente aquf; el otro, a una necesaria concreciéon de ese
procedimiento pedagoégico.

Llevados por la distincién gramatical de tres personas, podemos diferenciar
en la concepcién humana una lirica del yo, una dramaética del tG, y una épica del
€l ella, ello. Esto significa que en la base de nuestros pensamientos hay claramen-
te una antropologia dramética, que arranca de una significacién constitutiva de la
relacién yo-t, una concepcion propia de todo pensamiento humanistico.

Esta concepeitn de la vida humana no la interpreta como mera expresion lirica
y el despliegue de los instintos, tendencias, necesidades e intereses individuales del
yo; tampoco entiende la vida humana como la produccién casi objetiva de una cosa
descriptible con distanciamiento épico; mas bien ve el encuentro y el acuerdo entre
personas como constitutivos de la vida humana, y el acaecer en ¢l escenario le parece
paradigmitico.

Una tal antropologia debe comenzar partiendo de la casualidad del ser huma-
no, o sea, de ese asombro por estar precisamente aqui y no alli, ahora y no enton-
ces, sobre el que tan profundamente reflexiond Pascal. Este asombro puede con-
ducir al cristianismo hacia el reconocimiento de Dios; al nihilista, empero, lo puede
hacer chocar con el absurdo de su existencia; pero a nosotros nos remite de nue-
vo a la metafora del teatro del mundo, a ese “estamos embarcados” del Homo Viator
de Gabriel Marcel.

Luego, una antropologia asi debe reconocer la incapacidad de la razén racio-
nal para conocer la urdimbre de la vida humana y la historia en todas sus ramifi-
caciones, para medirla “con la recta regla de la razén” (Vico), y asi convertirse en
gufa segura en el “laberinto del mundo” (Comenius).

Ademas, esta antropologia debe tomar en cuenta la fragilidad del ser huma-
no, en la medida en que, con Kierkegaard, parta de la opcidén como acto genera-
dor de la personalidad y reconozca la apuesta y ¢l riesgo como caracteres basicos
de la vida humana. Entendera esta vida humana como proyecto, supeditado a la
incertidumbre de éxito o fracaso, y finalmente, una antropologia asi nunca empren-
dera el hibrido intento de querer resolver el nunca totalmente develado secreto de
la persona humana por via cientifica, y asi en realidad intentar destruirlo.

En cuanto a la segunda visidn, a partir de nuestras reflexiones parecen ponerse
en primer plano tres puntos de vista: el maestro como educador y representante
de valores, ejemplos de vida vivida y el didlogo argumentador. Si en el fondo de
nuestro discurrir hacemos la pregunta acerca de qué es lo que convierte en edu-
cativa una situacién, esta caracteristica diferenciadora parece consistir en que en
una situacion tal convergen diferentes proyectos de accién y de vida. Estos disefios
salen al encuentro del educando -como aclaramos antes- siempre con ejemplos, ya
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sea en la persona del maestro y educador, ya con aportaciones de vida vivida, ya
sea en la forma de argumentos presentados por ¢l educador para convencer al
educando de la superioridad y las ventajas de ese proyecto.

Aqui, donde como hemos dicho, no podemos desarrollar esta visién, debe
bastar con subrayar enfiticamente que, por supuesto, a los tres puntos de vista
corresponde una significacién fundamental. De ningfin modo puede contemplar-
se al maestro y educador, segin lo reflexionado, como en primer término un in-
geniero social o de instruccién, profesionalizado, sino que el acento debe caer
claramente en su persona, aun cuando una tal concepcién de maestro y educador
sople en la cara del siroco de la ciencia educativa tanto como del bora de la poli-
tica de posiciones. '

Veamos todavia lo que la educacion y la formacion han de transmitir al joven.
Nuestro principal juicio y eleccion de todos los contenidos, sigue el criterio de si
los ejemplos representan vida vivida, para asi poder ser ttiles en la orientacién de
la constitucién de la propia vida. Este criterio obligara a una revisién profunda de
algunos retazos de conviccion que sobraron de la época de la euforia curricular.

Finalmente, en lo atinente al tercer punto de vista, ¢l pensamiento de la
educacién como praxis nos lleva a postular al maestro y educador como un tii del
educando, quien no puede retrotraerse al libertino dejar hacer, con cémoda indi-
ferencia, ni tampoco puede ejercer despdticamente su poder educativo, sino debe
imponer su autoridad en conocimientos, mediante la presentacién argumentativa
de su propta posicibn, la justificacién dialégica de sus exigencias y la fundamenta-
c16n elocuente de sus proyectos.

Solo asi puede un educador establecer una relacion educativa que, como pedia
Dewey, se convierta en embrién de una sociedad humanamente digna: una socie-
dad en la que los hombres se encuentren como personas, que acuerden entre siy,
en cuanto a sus acciones, constantemente se entiendan, realizando asi una autén-
tica comunidad de personas.
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NOTAS

1) Al lector critico no se le escapari que introducimos aquf el concepto socialis-
mo, en pareja con el concepto opuesto naturalismo, pero no en el estrecho sen-
tido politico-1deolégico, sino con valor lo bastante amplio como para abarcar todas
las posiciones concedidas por la sociedad a la prioridad de la persona.

2) Cfr. la brillante interpretacién de Johannes Schurr: Pestalozzis “Abendstunde”.
(El “ocaso” de Pestalozzi). Passau, 1984. Ver también: SOETARD, Michel.
Pestalozzi ou la naissance de Uéducateur. Berna, 1981.

3) En una conversacién personal, Guardini asegur6 a este autor que consideraba
€ste como su libro més importante, y que por eso lamentaba mucho que se le
brindara tan poca atencién.

4) Véase aqui Giuseppe Flores D’Arcais, en su introduccion a la antologia edita-
da por él: Giambattista Vico: La pedagogta. Antologia degli scritti. Brescia, 1962.
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