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Introduccion

Tal vez pensar en un siglo, como pensar en una cultura o una época, sea una
tarea imposible sin la falta de categorias organoldgicas, que por definicion
trascienden el periodo considerado y lo abarcan sistematica y
taxonomicamente, y de categorias teleoldgicas que tienen un periodo critico
segun alguna supuesta coordenada y que por lo mismo quedan fuera del
mencionado periodo de observacion.

En definitiva, pensar en el siglo XX s6lo es posible a partir del siglo XX,
lo que significa pensar de un lado, metafoérica, accidental, aventurera y
romantica (como Kant intentd pensar la historia universal: como si fuera
una novela) y por un lado llena de personajes, hitos y recuerdos. Con este
estilo predeterminado, con esta trama, tratamos de pensar filos6ficamente
el siglo XX. Un término resume las principales caracteristicas del discurso
general del siglo XX: "globalizacion".

El siglo XX trajo consigo la globalizacion de la guerra (se tienen dos
grandes guerras mundiales y la tercera, y la llamada Guerra Fria que dividio
al mundo en dos bandos enfrentados no solo militarmente, sino también
econdémica, social e ideoldgicamente) y la economia de mercado, la
globalizaciéon de la sociedad ("la sociedad red"), la totalizaciéon de la
informacion ("la era de la informacidon") y la generalizacion de la moralidad
("derechos humanos").

Todo ello se sustenta en el flujo de desarrollo cientifico y tecnoldgico
caracteristico del siglo XX: la fisica cambia de paradigma y da paso a la
teoria de la relatividad de Einstein y al surgimiento de la fisica cudntica
(Planck, Bohr) y el principio de incertidumbre (Heisenberg). La biologia,
ya revolucionada por Darwin a finales del siglo XIX, experimentaria un
nuevo progreso: la biotecnologia. Frente a este panorama omnicomprensivo
y holistico nada queda fuera: la economia, la cultura, la ciencia, la politica
y la filosofia nos ofrecen un mismo y homogéneo discurso: el discurso de
la humanidad.



El pensamiento del siglo XX es el "pensamiento humano". Pero ;en qué
clases se construye este pensamiento? Desgraciadamente, con categorias
antiguas o, en el mejor de los casos, heredadas: el siglo XX heredo los
conceptos propuestos por la modernidad, por el hombre y la ciudadania,
ofrecidos por el clasicismo. Y con éstos tratdo de reinventar el mundo. Los
totalitarismos de un lado y del otro (fascismo, nazismo, comunismo) son
ejemplos de la reivindicacion del "nuevo mundo", también el concepto de
"derechos humanos" arroja luz sobre el discurso ideoldgico totalitario, cuyo
pinaculo es el platéonico, la presencia del bien=Verdad=Belleza: Humanidad
o naturaleza humana; por otro lado, la actual "sociedad red" es un
experimento en la "nueva sociedad mundial" - no s6lo conceptualmente, sino
principalmente tecnoldogica, econdmica y socialmente.

La ciencia y el arte en particular han vivido periodos de globalizacion: el
desarrollo cientifico-tecnoldégico ha cambiado el mundo, no so6lo la
estructura productiva de la sociedad, sino también hdbitos y formas de vida
desde el transporte y la comunicacion; el llamado "frente" en el campo
artistico (ilustraron como la actividad cultural puede convertirse en un
fendémeno de masas: la difusién del cine, la fotografia y los medios de
comunicacidn sirvieron de soporte y canal. Pero si algo cambié el mundo
implementando una nueva "revolucidén cultural", ha sido la "revolucidn
informdatica": es dificil presentar una estructura donde la informatica no
exista como una columna vertebral y un ariete.

La tecnologia de la informacion ha revolucionado el uso, la adquisiciéon y
la transmision de informacidn: introdujo la impresora en el hogar, amplio
las posibilidades de comunicacién en general (Internet y otras redes) y
ahora regula las redes globales de transporte, las transacciones econémicas
y el orden social y la cultura: bibliotecas, periodismo, administracion
publica y privada, red sanitaria, etc. Estos son ejemplos elocuentes de como
el mundo actual estd gobernado y regulado por la tecnologia de la
informacion. El siglo XX fue un siglo de globalizacion, un siglo de
conquista de tierras. Sin embargo, vieron que esta conquista no era
suficiente y entonces pidieron la Luna. El hombre alunizé a mediados del
siglo XX (1969) y transform6é la llamada “carrera espacial” en una
manifestacion politica, tecnoldgica, militar y econdémica de expansidn
universal o globalizacion como dindmica efectiva del discurso humano.



El hombre no se basta a si mismo: debe desearlo todo. Exactamente esta
filosofia que podemos decir que fue de principios del siglo XX, aunque se
perfild en el siglo XIX, es la filosofia de Hegel, y como escribe este autor
en el prefacio de su Fenomenologia del Espiritu: “La verdad es totalidad;
la totalidad es esencia, realizada por su desarrollo. Eso es lo que realmente
es. Eso es lo que es: ser real, sujeto al autodesarrollo".

La Primera Guerra Mundial (1914-1918) por un lado y la revolucidn
soviética de 1917 por otro marcaron el final del siglo XIX, que en las
ultimas décadas experimentd un desarrollo cientifico y técnico sin
precedentes y cald socialmente en el desarrollo econdmico e industrial de
la sociedad europea de entonces. Pero la Gran Guerra que puso fin al siglo
XIX y abriéo el siglo XX trajo consigo inflacidon, deuda y millones de
muertos. Europa se derrumbd como potencia mundial y Estados Unidos se
hizo cargo.

Por otro lado, la revolucidon soviética introdujo una nueva ideologia social:
el socialismo, pero el siglo XX finalmente vio desaparecer la esperanza de
este ideal casi inmediatamente después de su nacimiento. Finalmente, en
1989, cay6 el Muro de Berlin, que dividiéo a Europa, y de hecho al mundo,
en dos facciones armadas y fuertemente opuestas, y con ello el llamado
"verdadero socialismo". Pero entre esa primera guerra y el colapso de la
Unidén Soviética, se produjo la mayor tragedia del siglo XX y quizdas de la
historia de la humanidad: la Segunda Guerra Mundial y el Holocausto nazi.

Quizas la historia politica del siglo XX pueda evaluarse como una serie de
ascensos y descensos: el ascenso del capitalismo industrial (la revolucion
industrial heredada del siglo XIX y acelerada en el siglo XX) y su caida, el
derrumbe del siglo XXI, (colapso de la Bolsa de Nueva York en 1929), el
ascenso del fascismo (especialmente el ascenso de Mussolini al poder en
Italia y el ascenso de Hitler al poder en Alemania) y la caida (Segunda
Guerra Mundial), el ascenso del comunismo (la Revolucién de Octubre,
1917) y su caida (la caida del Muro de Berlin y la posterior desaparicion
del "Bloque del Este"), el ascenso del "estado de bienestar" y el modelo
occidental de democracia promovido en Europa desde la década de 1960 y
su actual crisis profunda eso obliga a una revisiéon no s6lo de su formula
actual, sino también béasica.



En este contexto, ;qué pasd con la filosofia del siglo XX?. Tenemos, la
aparicion de corrientes filosoficas como la fenomenologia, el
existencialismo, la hermenéutica, 1la escuela de Frankfurt, el
estructuralismo y el pensamiento posmoderno. Lo primero que debemos
sefialar como caracteristica de los signos conceptuales de la filosofia del
siglo XX es que, ademas de la diversidad de corrientes y la fecundidad de
autores y obras, es homogénea en los siguientes aspectos: La filosofia del
siglo XX es una prueba de repensar viejas categorias como la razon
(fenomenologia, filosofia analitica, hermenéutica, existencialismo, Escuela
de Frankfurt, estructuralismo y posmodernismo), el Estado (Escuela de
Frankfurt, liberalismo y republicanismo), sujeto (todos las corrientes),
ciudadania (escuela de Frankfurt, liberalismo y republicanismo) y poder
(escuela de Frankfurt, existencialismo, estructuralismo, posmodernidad).
Se observa un replanteamiento de estos para valorar cudnto siguen siendo
validos. Incluso la supuesta "filosofia del siglo XX" parece homogénea en
ofrecer soluciones: Mente moderna, Sujeto moderno, Estado moderno, etc.

Al referirnos al campo de la educacion y la practica educacional, también
se muestran tendencias contradictorias en cuanto al papel desempefiado de
las corrientes filosoficas en la educacion:

e El que menosprecia, minimiza, tergiversa y trata de restarle espacio a
la presencia y actividad de la filosofia en el campo de la educacion.

e Lamejora de la sociedad y del hombre, que debe ser considerada parte
integrante de la educacion.

En un contexto formativo, la educacién sin filosofia seria miope, y seria
estéril una filosofia de la educacién cuyo principal referente no sea la



influencia positiva de determinadas practicas docentes. Por lo tanto, los
docentes deben familiarizarse mas con la rica tradicion de contenidos y
practicas filos6ficas que son esenciales para el éxito de su trabajo, incluso
cuando buscan mejorar los aspectos practicos y técnicos de su profesion.

Los educadores deben hacer su trabajo con una perspectiva amplia que
considere las consecuencias de sus acciones a mediano y largo plazo, en
lugar de considerar las necesidades actuales. Necesitamos una visidén que
combine el trabajo diario y el esfuerzo para construir un futuro mejor para
cada estudiante y la sociedad en su conjunto. Asi, si los docentes no cultivan
una actitud filosé6fica, su trabajo puede desintegrarse en un caleidoscopio
de practicas irregulares y técnicas sin direccion. Y si los filésofos de la
educacion no tienen en cuenta en sus discusiones los problemas practicos,
reales de la educacion, nunca veran la verdad de sus especulaciones.

La filosofia de la educacion, actitud esencial y disciplina académica es
actualmente un campo de conocimiento muy dinamico, debido a la cantidad
de asociaciones profesionales, reuniones cientificas y publicaciones
disponibles, especialmente en la academia de habla inglesa. Aunque, como
ocurre en otros departamentos humanisticos, el numero de quienes la
cultivan no es muy elevado, lo que en parte se debe a las reducciones
presupuestarias que han sufrido los departamentos universitarios de
literatura bajo el actual sistema econémico en la educacion superior. Pero
el cultivo de la filosofia educativa no es patrimonio exclusivo del mundo
anglosajon. Los filéosofos contemporaneos revelan directamente, con su
propia voz, su vision original de la filosofia y su relacidén con la educacidn.



Capitulo 1

1.1. Relacion entre las corrientes filosoficas y las doctrinas
pedagogicas.

Aqui hay wuna declaracion general, que podriamos decir, es clara e
inofensiva. Pretende de entrada que la filosofia y pedagogia estdn
relacionadas, que guardan algun tipo de relacidén, si es que pueden estar
unidas por una conjuncidén conectora, aunque la ausencia de adjetivos ya
indica autonomia y diferencia entre las dos. Pero para ser rigurosos, algunos
pedagogos primero deben estar convencidos de que la educacion tiene algo
que ver con la filosofia, o que en ultima instancia tiene mucho que ver con
ella; que la psicopedagogia o pedagogia negra no es suficiente para orientar
la practica docente. como castigo por practicar la filosofia sin saberla,
sustituirla por otros nombres o practicarla sin decirla. A medida que se
aceleran las préacticas cientificas, algunas personas mantienen esta posicion
por razones mas que emocionales.

De hecho, sin asumir ningln tipo de jerarquia entre filosofia y pedagogia -
mostrar algunas posiciones existentes es el objeto de esta presentacion-,
bastaria enumerar algunos enfoques actuales en las ciencias naturales y
sociales para afirmar que incluso el abandono de la filosofia no deja de ser
una posicion filosofica. La base de datos psicoldgicos o sociologicos
requiere reduccidn si se ignora la referencia a un marco conceptual, del cual
la filosofia nunca es ajena.

Todavia deja intacta la naturaleza y las caracteristicas de las relaciones,
que son indiscutibles no s6lo porque las metas instrumentales de las
ciencias positivas se han mostrado insuficientes en la practica educativa,
sino también porque es imposible considerar el "estatus" de la pedagogia
sin filosofia. Asi que solamente existe un problema, determinar las
relaciones que existen entre ambas.
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Otro tema importante de la declaraciéon es la multiplicidad tanto de
"doctrinas filos6ficas" como de "movimientos pedagodgicos". jEncontrarlo
sugiere una naturaleza temporal! la negacidén de la educacion y por tanto la
supuesta atemporalidad o concepto universalista. Por lo tanto, la filosofia
se ubica en un plano historico en la medida en que la existencia de una
doctrina esta relacionada con las diferentes comprensiones del hombre, del
mundo y de la vida que existen en toda sociedad o en los grupos que la
integran y que requieren una educacidén que no lo es, guiado sélo por los
modelos presentes, sino futuros, porque esa es su naturaleza.

Lo anterior nos pone directamente en el centro de la situacidon actual:
cuando las percepciones de la realidad, lo que Nassif Ilama el "ideal"
educativo tiene un caracter historico, asi como la "realidad" educativa lo es
por definicion histdrica, el cardcter normativo tradicional de la pedagogia
no puede ser preservado. O porque ahora, presupone una jerarquizacion
artificial -basada en un enfoque histérico que no era el pluralismo- o incluso
porque da lugar a lagunas, como condena Ortega y Gasset.

Para algunos, por simplificaciéon esto los conduciria a eliminar la filosofia,
que creen que deberia desaparecer junto con la funcion tradicional. Otros,
la mayoria atentos al desarrollo de los acontecimientos, revisaron y
actualizaron la antigua mision o dieron a la filosofia nuevas funciones en
términos pedagdgicos. En todo caso, provienen de la relacion mutua entre
filosofia y educacion que, como sefialan Brauner y Burns, “son mutuamente
constructivas; cada una toma de la otra y se la da en el intervalo entre
pensamiento y accidon; cada una es medio y fin para los demas, son proceso
y producto".

1.2. Situacion actual

A pesar de la interrogantes encontradas, las relaciones entre las corrientes
filos6ficas y la educacion se establecen en dos niveles:
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1.2.1. Concepcion positivista

En primera fila estan quienes tienen una comprension mas positiva
de la filosofia, es decir, quienes creen que el conocimiento cientifico
debe ser un reflejo meta cientifico de toda la teoria y la filosofia
educativa seglin los datos de las ciencias y sus métodos. La filosofia
es vista como la tarea de reflexion epistemoldgica sobre los
resultados y métodos de las ciencias de la educaciéon y las
humanidades afines.

En este sentido, la filosofia es cuestionada como estructurante y
resumen del conocimiento, que pretende lograr el orden y la
coherencia de las ciencias positivistas. La tarea de la filosofia
educativa es, por tanto, explicar los conceptos utilizados en niveles
mas bajos (por ejemplo, los conceptos de "educar" y "enseflanza") y
examinar las teorias que funcionan en la ensefianza para comprobar
su composicioén y validez.

Actualmente, la filosofia a veces tiende a ser una actividad de
segundo orden, trabajando con conceptos y argumentos utilizados en
un orden légico inferior. Sin embargo, la filosofia no parece terminar
con la afirmacién de la objetividad cientifica, con la reflexion de
segundo orden.

e Primero, porque hay diferencias en la construccién de la
objetividad. Basta mencionar nombres como

a) Bacon o Pearson, para quienes el objetivo principal de la
ciencia es la observacion intensiva de la naturaleza.
Ademés, se supone que todas las personas ven los mismos
hechos al observar el fendmeno; la experiencia personal,
los marcos de referencia, el desarrollo conceptual previo o
las reacciones emocionales al fendmeno no deben influir en
lo que ve el observador "cientifico".

12



b) Kuhn (sin olvidar a Popper, quien también reconocid la
naturaleza evolutiva del conocimiento cientifico, aunque se
centro mas en la metodologia que en las teorias cientificas
o los sistemas conceptuales), cuya ciencia se caracteriza por
los paradigmas méas que por la investigacion de los
cientificos. métodos. Si los paradigmas son fdérmulas
conceptuales, pertenecen a ciertos enfoques en los que la
filosofia de la construcciéon participa directamente y la
convierte en generadora de proposiciones, "presentadora de
hipoétesis", como muestra Cirigliano, sobre las que luego se
puede construir la ciencia.

En segundo lugar, porque incluso mantener la filosofia al
margen de la ciencia no parece detenerse en el papel de Moore.
Solo algunos ejemplos que, aun desde puntos de vista muy
diferentes, muestran una base filoséfica esencial, que no es una
mera reflexién "a posteriori". Asi, S. Rabade, que en el libro
"Método y pensamiento en la modernidad" revela coémo el
método no es algo previo y no es aséptico. En cuanto a la
filosofia desarrollada, en definitiva, el método no es reciproco.

Refiriéndonos a la relacidén entre filosofia y pedagogia (teoria
y préctica), seria necesario mencionar un conjunto muy
complejo de relaciones filosoficas, doctrinas y técnicas
didacticas, que muchas veces carecen de correspondencia,
contradicciones, etc. Cuando los métodos suelen adoptarse sin
teoria los explica.

Desde una posicién muy diferente, P. Palop sefiala en Epistemologia

genética y filosofia, como la psicologia epistemologica de Piaget es

ya una alternativa filoso6fica, lo que seria prueba del uso de todo este

tipo de reduccionismo. Escritores como Feyerabend o Roszak piensan
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en la contracultura, hacia donde nos lleva esta explosion informativa.
Novak resume algunas de estas afirmaciones en el siguiente texto:

"La escuela ha tenido un ¢éxito impresionante en la
propagacién del mito de que la ciencia tiene un método
especial para llegar a la verdad y que la verdad cientifica
esta libre de juicios de valor, trasciende todas las culturas
y siempre sigue siendo la misma. El mito afirma que
cualquier disciplina que no pueda utilizar el método
cientifico, no puede producir conocimiento objetivo. En
resumen, la disciplina no puede establecer verdades
inmutables. Dado el hecho historico de que la "verdad"
cientifica ha cambiado desde los dias de Copérnico, Galileo,
Kepler, Newton y Dalton, parece increible que el mito de la
ciencia como inmutable y culturalmente intacto sea tan
persistente. Importantes historiadores y filésofos de la
ciencia han atacado este mito en la ultima década. Como
resultado, surgidé un nuevo enfoque de la ciencia como una
empresa humana, con métodos y conceptos desarrolldndose
de la misma manera que la sociologia de las comunidades
cientificas. Este estudio de la ciencia tiene implicaciones
muy importantes para la educaciéon y especialmente para la
investigacion educativa. En el campo de la filosofia de la
educacion, no so6lo se descuidaba por completo la historiay
la filosofia de la ciencia, sino que lo poco que se ensefiaba
a menudo amenazaba el pensamiento creativo”.

Lo antes mencionados y el texto de Novak muestran a la filosofia de
la educacién un gran panorama de reflexién relacionado con la
educacion (teoria y practica). No hay que olvidar que en la educacidn
los saberes no representan unicamente fundamentos teoricos de la

14



misma sino instrumentos y, hasta cierto punto, el proposito de la
ensefianza.

De esta manera, se plasman en planes de estudio, programas, etc. que
cuando se corresponden exclusivamente con la objetividad cientifica
entendida en el primero de los sentidos mencionados da como
resultado una educacion excesivamente intelectualista con la que no
todos, estan de acuerdo.

Por esto:

e Los métodos se deben explicar en el contexto conceptual a que
pertenecen para que no se produzcan contradicciones entre
medios perfectos y fines confusos.

e La Filosofia de la educacién, permanece atenta a las de
mas manifestaciones culturales del hombre como las artes
pléasticas, la literatura, etc. que también manifiestan la verdad

y la objetividad.

Al pretender la educacidon ser integral y equilibrada, es condicidon
traducirse en planes de estudio equilibrados, requiriéndose una
reflexidon epistemoldgica profunda sobre las caracteristicas de los
distintos saberes y habilidades del hombre. Este tema se encuentra
superficialmente desarrollado en relacién con una filosofia de la
educacion, mereciendo un estudio mas amplio.

Junto con la experiencia de la filosofia, la experiencia del arte
representa el mas claro imperativo de que la conciencia cientifica
reconozca sus limites. Indudablemente todo esto puede desarrollarse
en esta obre, tan so6lo se ha pretendido mostrar una de las principales
concepciones que hoy existen sobre las relaciones entre filosofia y
pedagogia, puesto que no parece posible mantener estas relaciones
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en el ajustado campo del positivismo y coOmo es preciso ensanchar
esa reflexion de segunda lectura sobre las teorias educativas, sobre
los métodos educativos mostrando la filosofia que subyacia
previamente a la elaboracion de tal teoria. Por ultimo, co6mo se puede
corregir cierta posicion dogmatica del cientificismo, basandose en la
virtualidad propia de la filosofia y de otras manifestaciones
culturales.

El segundo nivel de relaciones esta orientado, a detallar las
finalidades de la educacidn, recuperando su tradicion normativista.
Sin embrago, es de sefialar que ambos enfoques, el cientifico-
positivo y el filosofico-teleoldogico son complementarios y no
competitivos. Se tiene por un parte que la ciencia, aunque en contra
de su propia naturaleza, en ciertos momentos ha pretendido suplir el
caracter normativo (negarselo a la filosofia para realizarlo ella). Y,
por otra, la educacidén no persigue Unicamente fines instrumentales
sino especificos, es decir, conseguir un "hombre educado".

Aqui confluyen las realidades humanas -ser- con las concepciones
del hombre expresadas en interrogantes -deber ser-. El dilema esta
en conectar las dimensiones real e ideal del hombre, porque la
educacion actiia como intermediaria en una empresa compleja. En
todo caso esta reciprocidad redefine el propdsito normativo de la
filosofia, puesto que éste no se ejerce sin tener en cuenta el nivel de
la realidad.

En tanto algunos apuntan hacia una relacion horizontal, es decir,
presencia de los sistemas filosoficos transformados en filosofia de
la educacion como abanico de hipotesis, para su aplicaciéon o para la
mejor comprensién de las prdcticas que existen o para guiar una
reforma o cambio como podria verlo Dewey, por ejemplo. Otros ven
los sistemas filos6ficos (Realismo, Idealismo, Pragmatismo,
Neotomismo, Marxismo, Existencialismo, Filosofias del lenguaje,
etc.) como un marco ontoldgico-antropologico-axioldégico del cual
derivan, de forma deductiva o por construccidon, las consecuencias
pedagdgicas. Esta concepcidon apunta a una relacion mas jerarquizada
entre Filosofia y Ciencias de la educacion.
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En este sentido Cirigliano demuestra que, actualmente, se vive una
época de transicion entre ambas concepciones. Por lo tanto, no nos
encontramos plenamente en ninguna de las dos. Unas perduran, a la
par que innovaciones de la otra se aceptan. Obviamente, se extiende
sobre la naturaleza misma de la Filosofia de la educacidon y sobre las
areas que la ocupan un manto de «confusion», por parte de quienes
no logran percibir la ambivalencia, producto de la alternancia de
perspectivas.

Se mantenga una u otra forma de relaciéon "normativa" (horizontal o
vertical), lo cierto es que hoy se encuentra una pluralidad de
filosofias que conllevan diferentes concepciones del hombre,
ocupando, algunas, 4reas culturales mas determinadas y otras
comparten una misma area.

Sin entrar, en la cuestion de como debe concretarse ese pluralismo,
lo verdaderamente importante, es que existe un reconocimiento a la
existencia de diversos modelos educativos. Esto plantea varios
problemas por lo que se refiere a las relaciones filosofias-
pedagogias:

e Lacomplejidad observada en los textos de filosofia al momento
de sistematizar las distintas filosofias para establecer la
relacidén existente con las distintas pedagogias. Resulta obvio
que no existe una relacién puramente mecénica: el pedagogo
reelabora o recrea la filosofia atendiendo a la accion educativa.
Asi, también en casi todas las pedagogias confluyen varias
filosofias lo que a veces plantea problemas de coherencia.

Los criterios aun pareciendo clarificadores en realidad
explican poco. Se tiene, que se habla de filosofias

esencialistas y existencialistas, positivistas y espiritualistas,
inmanentes y trascendentes, personalistas y colectivistas, etc.
pero la disyuntiva radica en que se trata de clasificar filosofias
no solamente a partir de supuestos conceptuales sino desde su
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influencia en la actividad pedagdgica que ejerce un efecto
multiplicador y diversificador segun las necesidades concretas.
Por eso, en muchas situaciones es dificil saber si la
clasificacién se hace s6lo, considerando la propia filosofia o
si ya se reinterpreta a partir de la influencia ejercida en la
actividad educativa.

La complejidad del nivel puramente conceptual o tedrico hace
que el maestra o educador ‘"seleccione" solo partes
determinadas del mismo que puede o no hacer compatible con
otros puntos de otras filosofias sin ocuparse tanto por la
coherencia tedrica cuanto por la practica.

Asi, se encuentran concepciones excesivamente generales que
estan presentes en corrientes pedagdgicas de diferente signo.
Sin embargo, hay autores que realizan esfuerzos de
clasificacion desde las que se puede seguir trabajando. En
cambio, otros se limitan a yuxtaponer los distintos sistemas
filos6ficos o a establecer una relacidén filosofia-pedagogia
demasiado simple, carente por completo de valor.

El segundo problema presente, es el referido a la presencia de
verdades paralelas, pasando de la verdad absoluta a la
absolutizacidon de las verdades. Por lo tanto, podria suceder que
cada grupo social "sacralice” su opcidn, que al quedar aislada
una determinada concepcidén ésta se haga resistente al analisis
y ciega a las nuevas realidades.

Resulta fundamental que la filosofia mantenga la funcidén
iluminadora, evitando toda forma de oscurantismo, en donde la
pretendida objetividad no devenga exclusivismo. Esto viene a
significar que el pluralismo filoso6fico exige el didlogo, y la
funcion primera de filosofia sea despertar en el hombre
conciencia de un ser trascendente y que sustenta a todos los
demés, y eliminada la pretensidén de validez universal optar por
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los distintos sistemas como claves personales para interpretar
el ser, que es inobjetable y de gran valor, porque un sistema
metafisico puede abrir la puerta que el positivismo cierra.

A las anteriores razones filos6ficas, se podrian afiadir otras de
tipo pedagogico y politico: Por razones pedagdgicas en cuanto
que el aislamiento trae consigo la pobreza y la repeticidén
termina por volverse hueca. Las razones politicas sefialan a la
necesidad de establecer tolerancia y al sustento de una
organizacidén para propiciar la busqueda comunitaria del
conocimiento como apoyo a la cohesién social.

Y el tercer problema, se refiere a la coherencia entre la
concepcion filosofica y los medios pedagdgicos. En ocasiones
coexisten concepciones personalistas o espiritualistas con
técnicas didacticas mas propias de concepciones positivistas.
Este es un dilema de gran complejidad que conduce nuevamente
al tema, de las relaciones teoria-practica en educacion, pero en
principio, se debe apuntar al hecho del desfase producido entre
la formacidn tedrica y la técnica de los profesores.

Se aplican técnicas nuevas sin actualizar las concepciones
doctrinales y eso produce desajustes importantes. Esto no hace
sino aflorar las dificultades que existen para articular ambos
niveles de la accion educativa. Los pensadores mas importantes
e innovadores en el campo teorico-practico de la pedagogia del
siglo XX hacen un esfuerzo importante en este sentido, pero no
siempre es posible establecer con gran coherencia
(asentamiento de todos los planos: filoso6fico-cientifico-
técnico, etc) a nivel general. El revisionismo pedagdgico
voluntarista en muchos momentos tropieza con este obstaculo.

En todo caso una exposicion detallada de cémo articular cada

doctrina filoséfica y cada corriente pedagdgica supera en
mucho la finalidad de este libro. Quiza por lo dificil que
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resultaria solucionar algunos de los problemas aqui apuntados
o mas bien por el caracter prospectivo de la Pedagogia, algunos
apuntan a una funcién mas limitada pero mas eficaz de la
filosofia de la educacion que ayudaria a sortear los
anacronismos ya resefiados.

Se trataria de no limitarse a las vigencias ya creadas, y si de
empeflarse en contrastar tales vigencias con las nuevas
realidades y, ademas, de la contribucidon a plantear nuevos
problemas o reflexiones sobre los problemas en fase de estudio
a cuya solucion puede contribuir.

En la medida en que la filosofia consiga estar a la vanguardia
de la investigacion educativa se transformard en mas creible y
necesaria, reforzando su presencia en los "curricula" de
formaciéon de profesores. Pero, esta trabajo exige, a su vez,
revisar el adiestramiento que reciben los propios profesores de
filosofia.
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Capitulo 2

2.1. Corrientes filosoficas de siglo XX

2.1.1. Fenomenologia

2.1.1.1. Representantes:

Husserl (Alemania, 1859-1938). La fenomenologia influyo
notablemente en pensadores que se interesaron en la
llamada  “filosofia de la existencia” wu ontologia
fenomenoldgica como:

e Martin Heidegger (Alemania, 1889-1976),

e Jean-Paul Sartre (Francia, 1905-1980), su trabajo
filos6fico méas emblemadatico: “Ensayo de ontologia
fenomenologica”, y

e Maurice Merleau-Ponty (Francia, 19081961).

El método husserliano también logrd influir en la filosofia
de Ortega y Gasset (Espafia, 1883-1955), en tanto que éste
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consideraba la necesidad de “salvarnos en las cosas
mismas”. Entendiendo que la coexistencia del yo-mundo
presentaba el siguiente orden: yo soy con las cosas, en
medio de ellas, frente a ellas, porque las cosas nos afectan,
porque vivir es estar en el mundo y las cosas son para mi,
es decir, para una conciencia, porque pienso las cosas.

2.1.1.2. Principales tesis:

e Ir alas cosas misma: encontrar las esencias (eidos).

e La conciencia, hace ese “viaje” a las cosas mismas,
que es la que se hace con las esencias (por eso es una
“conciencia eidética”) es intencionalidad, tiende
hacia las cosas, es un buscarse y encontrarse, hallarse,
diria Ortega, en ellas.

e El mundo es una conciencia. No es tratar de ser
idealista en extremo (el mundo representa lo que
contiene mi conciencia), se trata de comprender la
realidad, el ser, en coexistencia: si la conciencia e€s
solamente intencionalidad, entonces su ser se
encuentra fuera de ella, en el mundo, en coexistencia
con las cosas. Y gracias a esa tendencia hacia lo que
no es ella se reconoce como tal, auto conociéndose.
Entonces, la afirmacion “el mundo es para una
conciencia“ implica el reconocimiento implicito y
necesario para mi existencia de la existencia de lo
otro, de la “otredad” o de lo que no soy yo.
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e Asimismo, el yo, la aseveracidén de la conciencia no
es algo cerrado, no es sd6lo intimidad, no es mera
subjetividad, sino que es una estructura que se abre al
mundo, presentando una salida hacia las cosas.

2.1.1.3. Método:

“Epojé”. Implica partir del escepticismo, pero en clave
exclusivamente metodoldgica, es decir, no como tesis
epistemoldgica ni ontoldgica, porque en realidad se trata de
afirmar que nada existe o si existe no puede ser conocido,
se trata de postular el principio de “suspension del juicio”
relacionado con la “tesis natural del mundo”.

El significado de Epojé es: la supresion del juicio en
relacion con la tesis realista, para en vez de iniciar del
plano objetivo de la existencia, en vez de empezar por el
mundo, se pueda comenzar desde la conciencia (plano
subjetivo) y de esta manera comprender ésta como una
estructura abierta, intencional. El prop6sito no es quedar en
la constatacion de la existencia de la conciencia sino
comprender la relacion existente entre el mundo y la
conciencia.
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2.1.2. Existencialismo y filosofia de la existencia

2.1.2.1. Representantes:

Tal vez puedan ser tratados como conceptos semejantes,
“existencialismo” y “filosofia de la existencia” no son del
todo semejantes. El concepto de existencialismo es mas
universal, sirviendo como calificativo de un movimiento
cultural que se inicia con la filosofia (Jean-Paul Sartre,
Francia 1905-1980, Simone de Beauvoir, Francia 1908-
1986) y la literatura (adicionalmente a los dos autores
anteriores, que también sobresalieron en el campo de la
literatura, es necesario hacer especial mencion a las figuras
de Franz Kafka —1883-1926- y Albert Camus -1913-1960) a
las artes (en el cine, podrias calificar de existencialista a
Ingmar Bergman —Suecia 1918-2007-, con peliculas como:
“El séptimo sello”, “Fresas salvajes”, “Los comulgantes” y
“Persona”, entre otras).

En contraste, la “filosofia de la existencia” estd reservada
para el campo particular de la filosofia, aunque no significa
por ello algo homogéneo ni en sus tesis ni en sus
argumentos. Descantan figuras tan importantes en la
historia de la filosofia como Martin Heidegger (Alemania,
1889-1976), S. Kierkegaard (Dinamarca, 1813-1855), de
cuya posicion frente al hegelianismo parten tanto el
existencialismo como la filosofia de la existencia, Karl
Jaspers (1883-1969) y, en Espafia, Miguel de Unamuno
(1864-1936), quien se preocupa de forma especial por el
tema de la inmortalidad (que se entiende como lucha contra
la muerte, como ansia de inmortalidad) y del sentimiento
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angustioso de la vida, y concibiendo la filosofia como maés

cercana a la poesia que a la ciencia.

2.1.2.2. Principales tesis:

La existencia se antepone a la logica 'y
ontologicamente a la esencia: el hombre, por tanto, no
se encuentra definido de antemano. Estd en proyecto,
algo que tiene que hacerse, que esta abocado al futuro.
Estas tesis también las defendiéo Ortega y Gasset, sin
embargo, no es posible incluir a este filésofo en el
ambito del existencialismo.

La realidad humana trasciende hacia aquello que le
falta. Sartre, lo expresaria de la siguiente forma en su
obra “El existencialismo es un humanismo”: “El
hombre no so6lo es tal como él se concibe, sino tal
como ¢l se quiere, y como se concibe después de
existir, como se quiere después de este impulso hacia
la existencia; el hombre no es otra cosa que lo que ¢l
se hace”.

De esta forma, el hombre esta atado a la libertad: su
existencia estd definida por su ser libre. El hombre,
aunque libre, no elige la libertad, ésta es su
condicion, su condena, su facticidad: se obliga a
elegir, a elegirse. La libertad no es tnicamente “poder
elegir” también involucra “tener que elegir”.

La libertad implica siempre una libertad-en-situacion,
porque en la medida que se experimenta nuestra
libertad méas se reconoce la del otro. Cuanto mas
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exige, mas es exigida. Nuevamente, Ortega afirmaria
que la libertad se vive siempre en una circunstancia.

Pero si en verdad la existencia antecede a la esencia,
si el hombre es libre, a pesar de que esta condenado,
entonces es responsable de lo que es, que es
justamente lo que hace. Por lo tanto, el primer paso
del existencialismo estd en poner a todo hombre en
posesion de lo que es, y responsabilizarlo totalmente
de su existencia. Y cuando se habla de que el hombre
es responsable de si mismo, no significa que
solamente que el hombre es responsable de su estricta
individualidad, sino que es responsable de todos los
hombres.

A medida, pues, que el menor gesto compromete al
hombre, se llena de “angustia”. Sartre, lo expresaria
asi: al darse cuenta de la de paridad entre libertad y
responsabilidad, no es posible la una sin la otra.

En vista de que la realidad humana es un contintio
trascender hacia la coincidencia consigo misma que
no se daréd jamas, el hombre, en palabras de Sartre, es
una “pasion inutil”. No encontrando algo que lo
justifique, algo que lo salve, que lo ancle
invariablemente a la existencia: “Existir, significa
encontrarse ahi, simplemente: los que existen
aparecen, se dejan encontrar, pero no se puede
deducirlos”. Por esta misma situacioén, “Lo esencial es
la contingencia. El existir no es necesidad.... La
contingencia no es aparente, es absoluta.

El nominalismo ontologico es uno de los principios
basicos del existencialismo. Significando que lo
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realmente existente, los unicos existentes, son los
individuos.

Finalmente, otro de los rasgos que definen el
existencialismo es el ateismo. Al respecto escribe
Sartre: “No puede existir problemas conceptuales
sobre la existencia de Dios. Las pruebas son absurdas,
pero las demostraciones de que Dios no existe no
muestran mucho més... La no existencia de Dios es
algo que se vive, pero no se prueba”.

Es verdad que no todos los pensadores existencialistas
son ateos, ni que todos los ateos desemboquen en el
existencialismo, pues bien pueden estar vinculados al
materialismo, como son los casos del ateismo en D’
Holbach 'y Marx. El ateismo relacionado al
existencialismo se inicia en la tesis de que “Tanto si
Dios existe como si no existe la moral es un asunto
entre hombres”.

Sin embargo, el ateismo no es un principio para el
existencialismo, es mas bien la consecuencia
ontologica y ética existencialista. Por eso, el propio
Sartre aludia a una distinciéon de existencialismos:
segun Sartre, habria un existencialismo cristiano (G.
Marcel 'y K. Jaspers, por ejemplo) y un
existencialismo ateo (¢l mismo, Albert Camus,
Simone de Beauvoir y Martin Heidegger, entre otros).
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2.1.2.3. Metodologia:

El existencialismo no tiene un método propio, més bien
reune distintas perspectivas metodolégicas con un mismo
proposito: entender la existencia humana, el lugar que
ocupa en el mundo, ofrecer inteligibilidad al proyecto de
vida del ser humano.

Entre los métodos que confluyen en la filosofia
existencialista destacan:

e La ontologia fenomenoldgica, que en realidad es una
aplicacion del método fenomenoldgico a la
investigacién ontoldgica de la existencia humana.
Esta punto de vista metodoldogico se encuentra
brillantemente escenificada en los libros “Ser y
Tiempo” de Martin Heidegger y “El ser y la nada” de
Jean-Paul Sartre.

e Otro de los métodos que se encuentran dentro del
existencialismo es el denominado por Sartre
“psicoanalisis existencial”, método que se puede
denominar de comprensidén existencial de la vida del
individuo. Sartre ha dejado importantes muestras en
obras suyas como “Flaubert, el idiota de la Familia”,
“Baudelaire” y en un par de guiones cinematograficos:
“Freud” y “Tifus”.
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e Juntamente con la fenomenologia y el psicoanalisis,
el método dialéctico herencia de Hegel completa el
mundo metodoldgico del existencialismo, que, en su
etapa final, se relaciona con el marxismo por el
caracter historico y estructurado que poseia éste a
partir de la década de los cincuenta y sesenta del siglo
XX. Resultado de este didlogo es la obra de Sartre:
“Critica de la razdén dialéctica”.

2.1.3. Hermenéutica

2.1.3.1. Representantes:

Se origina de la hermeneia griega como la propiedad de
transmitir mensajes (el dios Hermes es el portador del
mensaje del hado) y de la radicalizacidon y universalizacidn
del ars interpretandi latina humanista a principios del siglo
XIX de manos de Schleiermacher (1768-1834) nace un
modelo epistemoldgico llamado hermenéutica que hace
énfasis ontolégicamente en la interpretaciéon de toda
experiencia humana del mundo.

Es, W. Dilthey (1833-1911) quien reservar la hermenéutica,
entendible como comprension, para hacer mencién del
método propio de las ciencias humanas o ciencias del
espiritu. Por su parte, Hans-Georg Gadamer (1900-2002)
amplia el campo de accién de esta técnica a todo tipo de
textos y especialmente se focaliza en el interés de la
hermenéutica de la comprension.
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Asi, en Gadamer se encuentra la depuracion de este método,
al interpretarse, enfocdndolo hacia la tarea ontoldgica del
preguntar filoso6fico. No obstante, la hermenéutica no
apareceria sin la constatacién histérica epistemologica del
giro hacia el sujeto inducido por la fenomenologia kantiana
y hegeliana, que incrementan la necesidad de encontrar en
la subjetividad las condiciones de posibilidad de la
objetividad.

2.1.3.2. Principales tesis:

e Dilthey muestra la necesidad de aclarar la dimensidn
metodologica de las ciencias del espiritu frente a las
ciencias de la naturaleza. Siendo éstas la explicacion,
la potestad de aquéllas es la comprension.
Comprender, significa la preocupacion principal de la
hermenéutica. Sin embargo, ;comprender qué y como?

Se trata de la comprensién del hombre, es decir,
mostrar un punto de vista unitario de la misma, el
sentido de su existencia. Siendo necesario la
comprension del sentido de los hechos estudiados por
las ciencias humanas o ciencias del espiritu, que son
las encargadas de estudiar las multiples dimensiones
de 1o humano.

e [] Gadamer, seguidor de Heidegger, entendié como
¢ste que comprender es la tarea genuina del hombre,
ya que es su forma auténtica de ser. Somos en la
medida en que hacemos por comprender el mundo que
nos rodea y comprendernos a nosotros mismos.
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La comprension significa centrarse en el lenguaje. Por
eso, Gadamer manifestd, como también Heidegger (“el
lenguaje es la casa del ser”, decia este autor), que el
ser es el lenguaje. De esta manera, la experiencia
hermenéutica es de naturaleza lingiiistica.

No existe otra alternativa que interpretar,
comprender, el mundo desde el lenguaje y en el
lenguaje, porque es precisamente en el lenguaje donde
el mundo es presentado y ofrecido.

Por tanto, la verdad s6lo se encuentra en el lenguaje
y su revelacion es el sentido que nace de la
comprension, de la interpretacion.

Desde la vision de la hermenéutica conocer es
interpretar. Sin embargo, el concepto mismo de
interpretacion trae el de la critica: se trata de un
interpretar critico, pues para conocer es insuficiente
el rendimiento ofrecido por la facultad metodoldgica
del entendimiento, es preciso, ademas, hallar
significativamente el proceso de conocimiento.

Asi, la hermenéutica, como vivencia de la
comprension interpretativa, es el desarrollo de toda
una antropologia del sentido: la hermenéutica de un
texto ha de llevarse a cabo tomandonos a nosotros
mismos como referencia, puesto que el sentido de un
texto se sitha en lo que el texto significa para
nosotros, es decir, la significacion del texto no
alcanza unicamente los niveles sintactico y semantico
del mismo sino de manera muy especial su nivel
pragmatico. Es por ello por lo que la hermenéutica

31



alude existencialmente a tres procesos conformadores
del comprender: entender, explicar y aplicar.

Pero como todo texto tiene un contexto (recordemos
que la hermenéutica nunca deja de ser una técnica de
interpretacioén textual), no es posible comprender la
actividad humana sin considerar el contexto. Y es su
relato lo que Gadamer llamo6 “tradicion” en Verdad y
M¢étodo, una valiosa obra de su filosofia.

Comprender el texto requiere un didlogo con ¢l, es
decir, una conversacion. El sentido de los textos es
inagotable y el sentido no viene por si solo, sino que
parte de algiin marco: si Kant aludia a la necesidad de
la razéon de exigir a priori, es decir, para presentar
algo que haria posible el conocimiento y sin lo cual
seria imposible, la hermenéutica, especialmente en el
caso de Gadamer, se refiere a la necesidad de
"determinar" el sentido del texto.

Pero lo que insertamos y damos sentido (texto, acciodn,
en fin) no es algo que nazca de nuestra voluntad, no
es algo que resulte del capricho del autor y/o del
intérprete, sino que es esto es algo que incluye ambos:
el texto esta contextualizado por la historia, la
tradicién o la situacién que lo rodea. Por tanto,
Gadamer diria que la historia no nos pertenece, pero
nosotros pertenecemos a la historia.

Como no hay interpretacién sin presupuestos, no hay
texto sin contexto, y que estos presupuestos
constituyen una “tradicion” del pasado que siempre
estda activa en el presente. Todo juicio, toda
interpretacién parte de una serie de presupuestos en
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el proceso. Gadamer se refiere a ellos con el concepto
de prejuicio.

Pero debemos entender este término no moralmente,
sino hermenéuticamente: para Gadamer, el prejuicio
es un presupuesto necesario que hace posible el juicio.
Prejuicio significa que es necesario conectar el
presente con el pasado para poder comprender. Por
tanto, la tarea hermenéutica de la Ilustracidén no es
eliminar los prejuicios, sino separar lo bueno de lo
malo.

2.1.3.3. Metodologia:

Desde la visién estrictamente epistemoldgico, la
hermenéutica busca una renovacion (epistemolodgica) de las
ciencias del espiritu o ciencias humanas en comparacidén con
el dominio de las ciencias de la naturaleza refrendado-
filosofica y politicamente por el positivismo.

De esta forma, tanto la hermenéutica como la epistemologia
de las ciencias humanas (Dilthey, Von Wright) buscan
autonomizar el comprender, visto como una forma de
racionalidad histoérica frente al explicar cOmo episteme de
las ciencias naturales.

Sin embargo, la metodologia hermenéutica posee una
profundidad ontoldgica, una carga ontoldgica: denominado
“circulo hermenéutico”, término introducido por Martin
Heidegger, con el que se hace mencién a la necesidad de
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englobar tanto al sujeto como al objeto, es decir, a la cosa
definida y a las condiciones de la definicidon; condiciones
no soOlo lingiiisticas (materiales y simbolicas) vy
gnoseologicas (métodos de conocimiento, instrumentos de
percepcién, etc.) sino sobre todo intencionales; esta
estructura intencional que el interpretar critico tiene en
cuenta conforma no sd6lo la serie de expectativas
individuales del sujeto cognoscente sino especialmente el
contexto del texto, la situacion del comprender.

Asi, la compresién hermenéutica conduce a un nuevo
tratamiento del problema de la relacién sujeto/objeto,
porque toma en consideracidén una doble contingencia: la de
la cosa u objeto y la del intérprete o sujeto.

2.1.4. Escuela de Francfort

2.1.4.1. Representantes:

Se origina en el llamado Instituto de Investigacion Social,
de la Universidad de Francfort, creado en 1923. Horkheimer
fue su segundo director y junto a él se encontraba Adorno.
También formaron parte del equipo Marcuse, Fromm,
Benjamin y, en una segunda etapa, Habermas.

En el afio 1934, la persecucidén hecha por los nazis a sus
miembros los obliga a exiliarse en EE. UU. y de manera
precisa alli se quedaria definitivamente Marcuse. Sin
embargo, Horkheimer y Adorno retornan y se integran
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nuevamente, Habermas a partir de 1956, da un nuevo
impulso al Instituto.

La participacidon del malogrado Benjamin (se suicidaria en
la frontera franco-espafiola ante la incesante persecucion
nazi que sufria por su ascendencia judia) fue pequefa pero
intensa, centrdndose especialmente en la critica literaria y
en el analisis critico de los aspectos estéticos de la sociedad
capitalista de aquel momento.

La participacion hecha por Habermas cambiaria el rumbo de
la Teoria Critica. Tal y como ¢l explica, esto es debido a
que, a diferencia de sus predecesores, no era judio, sino
protestante y a que no vivio duramente (Habermas naci6 en
1929) la época del nazismo ni del estalinismo.

La bibliografia de Habermas es muy prolifica, sin embargo,
se ha de mencionar la “Teoria de la Accion Comunicativa”
y “Conocimiento e interés” como obras capitales no solo
para entender el pensamiento habermasiano sino para
comprender integramente la labor intelectual de la Escuela
de Francfort.

2.1.4.2. Principales tesis:

La vision universal de la Teoria Critica esta sustentada en
los siguientes Principios epistemoldgicos:

e Inquebrantable unidad teoria-praxis.
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e No existe motivo para el neutralismo axiologico de la
ciencia, por lo tanto, es imposible: el neutralismo no
es neutral. Siempre hay una relacidon entre
conocimiento e interés.

e Ideal independentista del conocimiento: la critica
aspira la libertad.

e Analisis de la realidad social desde la categoria de
totalidad.

El trabajo primordial de la Teoria Critica era especificar
qué otro modelo de razon es posible y si estaba capacitada
para superar las alienaciones o esquizofrenias -como
gustaban de llamarlas- de la sociedad capitalista del
momento. Sin embargo, esto es una labor no sdlo
epistemologica, sino que desde la preocupacion
epistemologica por la ciencia tiene incidencia critica en la
transformacion de la sociedad de aquel momento.

El acervo filosofico de la Teoria Critica seguira siendo el
de la emancipacion social del individuo. A pesar de calificar
la Escuela de Francfort o Teoria Critica como un grupo
relativamente homogéneo y compacto, bien por sus intereses
comunes y por una metodologia compartida, es necesario
establecer una serie de especificaciones que singularizan
los proyectos filos6ficos de los autores que componen esta
Escuela:
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Horkheimer: Conforma la critica epistemoldgica de la
racionalidad instrumental: denuncia la tirania de las
ciencias positivas, la falta de autocritica de la razéon
y la manipulaciéon de la conciencia. Insistiendo en la
necesidad de reinterpretar los ideales ilustrados y en
la revision critica del marxismo. De esta manera, se
desentiende de proyectos revolucionarios y de la
maxima del determinismo econdémico y la lucha de
clases como motor de la historia.

Adorno: Focaliza la reflexién en el individuo.
Considerandolo es el Ginico ser natural. Su Propuesta
es la  “Dialéctica negativa” como proyecto
metodologico, epistemoldgico y ontoldogico, que
conduzca a una autocritica de la razéon y denuncie
cualquier forma de dominio. En fin, Adorno aspira a
la superacion del modelo de libertad del liberalismo,
debido a que esa libertad no nos ha hecho finalmente
libres; s6lo ha hecho libre al poder econémico.

Marcuse y Fromm, hacen un andalisis del marxismo
porque necesitaba un enfoque psicoldégico nuevo que
articule la relacion entre infraestructura econémica y
supraestructura ideoldgica y porque la libertad puede
inducir en el hombre una radical soledad: el miedo a
la libertad. Marcuse focaliza la critica en la
racionalidad instrumental, centrandose, ademas, en la
denuncia de la unidimensionalizacion.

Habermas es el padre de la llamada “Racionalidad
comunicativa”: la propuesta de la accion
comunicativa no se considera simplemente wuna
alternativa a lo tradicional, sino que es una nueva
manera de entender la racionalidad. Para Habermas la

37



racionalidad simboliza “la forma en que los sujetos
capaces de lenguaje y de acciéon hacen uso del
conocimiento”. La teoria de la acci6on comunicativa se
basa en los siguientes principios:

a) Modelo de la intersubjetividad o comunicacion:
planteamiento de una comunidad que se orienta al
entendimiento mutuo a través del didlogo;

b) Relacién entre conocimiento e interés:
imposibilitando la neutralidad axiolégica de la
ciencia-técnica, debido a que todo conocimiento
responde a un interés;

c¢) Union teoria-praxis;

d) Relectura de Marx a través de la influencia de
Weber y el funcionalismo;

e) Renovacion de los ideales ilustrados (libertad,
justicia, solidaridad) por medio de la ética del
consenso.

Finalmente, Habermas es el creador de la “ética
dialogica”, pensada como un  proyecto de
universalizacién de las normas de discurso racional
instaurando la  practica del consenso como
movilizacién democratica de la libertad del individuo.
Tratdndose de una ética procedimental (pues solo
indica mediante qué procedimiento se debe buscar la
fundamentacién racional de wuna norma moral),
universalista (puesto que debe buscar un consenso

38



racional sobre intereses comunes) y politica (tiene
como presupuesto la esencia de una comunidad de
habla o de dialogo como ejemplo de democracia
participativa).

2.1.4.3. Metodologia:

La razdn critica, propuesta por la Teoria Critica, orienta sus
esfuerzos a Transformar la dialéctica: de la positividad o
identidad como sefial de la dialéctica hegeliana, la Teoria
Critica plantea wuna razdén negativa, una “dialéctica
negativa” con la posibilidad de derrocar los 1ideales
hegelianos que identifican realidad y racionalidad,
sirviendo asi de discurso 1ideoldgico legitimador vy
eternizador del presente.

Para la Teoria Critica, se necesita la concepcion del
conocimiento mediado por el interés; no hay conocimiento
sin mediacion social, politica, historica, econdmica, etc.
Asi que, ninguna teoria resulta imparcial, neutral. Ademas,
la transformacién de la relacién de conocimiento significa
superar el tradicional esquema sujeto-objeto, imposicion
del clasicismo griego y el cartesianismo, para establecer
una relacion de sujeto a sujeto, debido a que el sujeto
cognoscente estd inmerso en el objeto que se propone
conocer. Con este nuevo modelo se evitara el dualismos,
tanto metafisicos como epistemologicos.
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2.1.5. Estructuralismo

2.1.5.1. Representantes:

Se considera una corriente multidisciplinar que se extiende

en el panorama cultural europeo irradiada sobre todo desde

Francia. El estructuralismo se impone a mediados de los

afios sesenta del siglo XX en varios campos del saber: desde
la lingiiistica (Ferdinand de Saussure, Suiza 1857-1913), la
antropologia (Claude Levi-Strauss, Francia 1908-2009) y la
psicologia (Jacques Lacan -Francia, 1901-1981), llegando
hasta la filosofia y la historia (Louis Althusser -Francia,
1918-1990- y Michel Foucault -Francia, 1926-1984).

2.1.5.2. Principales tesis:

Estructuralismo en contra del subjetivismo: si la
filosofia moderna, desde Descartes hasta Kant, ponia
el énfasis en el sujeto apuntando hacia su condicidn
que parte tanto del conocimiento como de la realidad
(tesis idealista, racionalista), el estructuralismo
abogaba por el cuestionamiento de dicho carécter
principal del sujeto, conociendo a éste en el seno de
una compleja red de relaciones, de un sistema de
elementos que se interrelacionan, que a la postre seria
la estructura en la que los sujetos cobran sentido y
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entidad. Asi, el sujeto es sustituido por el discurso y
¢ste es evidenciado como red de saber-poder.

La descentralizacidon del sujeto sirve para dar paso a
la nocion de estructura que ha sido interpretada como
un anti-humanismo. Aunque esta interpretacién se
olvida de algo importante: en el humanismo el sujeto
no conforma a el individuo sino a la humanidad. Es
¢sta el auténtico sujeto. Humanista no es el
individualista sino el comunitarista.

También se puede interpretar el ideal de
descentralizacion del sujeto como un
antiantropocentrismo, en vista de que el ser humano
deja de ser interpretado como el centro y en su lugar
aparece la nocidén de estructura y como una reaccion a
la fenomenologia. Esta ultima interpretacién tiene
mayor relevancia, puesto que para el estructuralismo
la subjetividad ya no es la que hace el mundo, sino
que la estructura es la que se impone a la subjetividad.

La significacion del estructuralismo se compone
desde su comprension en términos estructurales, esto
es, sistémicos: la cosa examinada o analizada adquiere
sentido si se analiza dentro del sistema o estructura
del que forma parte, es decir, si es observada desde
las relaciones que la constituyen y que se le imponen.
Asi, la estructura explica los diferentes procesos
formadores de la realidad. El sujeto particular, esta
subsumido, integrado, en la estructura que conforma
parte y de la que participa.

No obstante, surge la interrogante ;qué es estructura?
Puede establecerse como un sistema de elementos
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interrelacionados y que conforma el modelo de
explicacion y formacion de la realidad. Los sujetos en
particular no pueden ser comprendidos, y se
consideran que no existen, al margen de la estructura
que los integra.

2.1.5.3. Metodologia:

En la comprension del tipo de método empleado por el
estructuralismo conviene atende a Foucault. Este pensador
propone establecer una “genealogia del poder” y una
“arqueologia del saber”. Estos son, justamente, los métodos
que recurren en el estructuralismo, independientemente de
su campo de aplicaciodn.

Genealogia tiene por significado, la profundizacion en la
complejidad histérica de las formaciones o estructuras. La
genealogia es presentada, como una ontologia critica del
presente y el poder se entiende como fuerza, como red de
situaciones y acciones estratégicas impuestas al individuo
y que al final lo envuelven.

Por otra parte, el significado de arqueologia es profundizar
en lo complejo de las condiciones en que aparece el
conocimiento, a partir de los elementos que lo forman y que
se encuentran interrelacionados. Aqui, cobra mucha
importancia el concepto de “episteme” que conforma la obra
de Foucault y en especial su obra méaxima: “Las palabras y
las cosas”. Episteme es la estructuracién impuesta en cada
época, que establece como se piensa, cOmo se vive, en
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definitiva, que establece el horizonte del saber en un
instante histdérico concreto, entendiéndose por saber el
discurso lingiliistico y estratégico de la verdad entendida, a
su vez, como una aglomeracion de discursos en conflicto.

2.1.6. Pensamiento posmoderno

2.1.6.1. Representantes:

La reunién de nombres y textos es tanta y tan fluida que
resulta poco practico establecer alguna clase de sintesis o
resumen sistematico de problemas y propuestas. Esta
imposibilidad es una de las pocas caracteristicas que tiene
en comun el pensamiento postmoderno. Si bien no se puede
practicar ningun discurso unificador, sin embargo, si es
posible advertir las especificidades que un mismo concepto,
la diferencia, presente en varios autores emblemadaticos de
esta etapa de la historia de la filosofia: Gianni Vattimo
(Italia, 1936), Gilles Deleuze (Francia, 1925-1995) vy
Jacques Derrida (1930-2004), respectivamente.

2.1.6.2. Principales tesis:
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Vattimo establece 1o que denomina un “pensamiento débil”,
en deuda con las filosofias de Nietzsche y Heidegger, asi
como también de la hermenéutica y la recuperacidon critica
de una racionalidad ilustrada como una nueva concepcidn
marxiana de la realidad.

El llamado “pensamiento débil” enuncia la ontologia de la

diferencia. Surge la pregunta, qué es la diferencia; la

definicidén de Vattimo es: “la diferencia como destitucién de

la definitividad de la presencia es, por el contrario, esencial

al pensamiento y se conforma como pensamiento critico...

La diferencia como desfundamentaciéon, conforma una
5

respuesta a la solicitud de criticidad...”, sostiene Vattimo
en Las aventuras de la diferencia.

En definitiva, abatir la Razdéon en sentido fuerte,
desconstruir lo Uno para reunir sus fragmentos, porque lo
significativo no posee una naturaleza metafisica o ldgica
sino retorica. El “pensamiento débil” es una ontologia no
metafisica o, es decir, un discurso de superacion de la
metafisica, porque el ser no se considera objeto, sino la
apertura dentro de la que el hombre y el mundo pueden
relacionarse.

Derrida centra su tesis de deconstruccién en la superacidn
de la fenomenologia y el estructuralismo, debido a que, en
el caso de la fenomenologia, es la abanderada de la
“filosofia de la identidad” o tramitacién metafisica del
filosofar (totalidad, wuniversalidad, esencia; es el
sostenimiento de la tesis del sentido de la sustancialidad),
en el caso del estructuralismo, es necesario acometer la
tarea de critica a la filosofia de la identidad como critica
de la metafisica, terminando por recaer en ella, ya que sigue
manteniendo un concepto sincronico, ahistdrico y estatico
de estructura.
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Con su ejercicio de deconstruccion, Derrida se obliga a
“pensar la diferencia” con el proposito de poner fin al
logocentrismo, al fonocentrismo occidental. Desde cierto
punto de vista, la tarea desconstructiva es nietzscheana,
debido a que es un acometido critico contra la cultura
occidental. Y pensar la diferencia supone un pensamiento
no metafisico, no identitario.

La desconstruccion es enfrentada a la metafisica con la
intencion de descomponer la arquitectura conceptual de
ésta. Sin embargo, esta tarea no la lleva a cabo bajo ningun
programa o método, sino como simple estrategia. La
desconstruccion quiere mostrar, asi, el sinsentido del
logocentrismo.
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Capitulo 3

3.1. Filosofia de la educacion desde l1a hermenéutica

La filosofia se encuentra, de alguna manera, omnipresente en todo lo que
hacen los seres humanos. Asi como el historiador crea una filosofia de la
historia, que subyace en su trabajo historiografico, y como el cientifico
tiene una filosofia de la ciencia, asi el maestro posee una filosofia de la
educacion. Y a saber, es importante que la haga explicita, que sea consciente
de ella, para que no la repita y la reproduzca sin consciencia en su trabajo
educativo.

Si no adquiere una idea de hombre plasmada en sus discipulos, estara
plasmando la idealizacion de ser humano usual en su sociedad y su tiempo,
de una manera involuntaria y, en general, peligrosa. En esta obra se esbozara
la concepcion de la filosofia de la educacion. Puesto que no se trata de una
propuesta pedagogica, sino filosoéfica, se sefialard, muy brevemente, la
nocion de filosofia, para pasar después a la de filosofia de la educacion.
Pero serd una propuesta estructurada desde la hermenéutica analogica. Asi,
todo confluira en una filosofia de la educacion de tipo analdgico o iconico,
que precisamente se detallara.

3.2. Filosofia

La filosofia es el conoce de las causas Ultimas, el pensamiento de la esencia
profunda de las cosas (es en lo que se distingue de las ciencias, que van a
las causas proximas). Por lo tanto, se puede decir que todo hombre hace
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filosofia cunado medita profundamente, cuando sobrepasa las necesidades
inmediatas de la vida, y se acerca a la satisfacciéon de esa necesidad mas
oculta, que es el sentido de los seres.

Por esto, todo hombre es, en el fondo, filésofo. Asi, como también lo es el
maestro. Especialmente, tiene una filosofia de la educacién, centrada en el
ideal del ser humano que promueve. Hay una antropologia filos6fica o
filosofia del hombre que se encuentra en todo proyecto educativo. Si no se
hace de forma consciente, se la estard reproduciendo en la ensefanza, de
manera inconsciente, casi ideologica.

La filosofia de la educacion estd relacionada no sdélo con la antropologia
filoso6fica, sino con las otras ramas de la filosofia, como la ontologia, la
¢tica y la filosofia politica. Tomando algo de cada una de ellas. Similar es
el historiador, que tiene siempre una filosofia de la historia, o el cientifico,
que posee una filosofia de la fisica, o el politélogo y el economista, que
adquieren su respectiva filosofia politica y filosofia de la economia.

Se tiene una antropologia filos6éfica cuyo ideal del hombre es la de
intencionalidad. Siendo un ntcleo de intenciones o intencionalidades, en el
sentido de Franz Brentano, como proyeccién hacia algo. Esta es la idea que
recuperaron dos discipulos suyos geniales: Sigmund Freud y Edmund
Husserl. Freud, en forma de pulsion (Triebe) y Husserl en forma de
intencionalidad fenomenolégica. Por lo tanto, el hombre tiene una
intencionalidad ontoldgica, a ser o existir, a vivir, puesto que la vida es el
ser del hombre. Sin embargo, esa intencionalidad posee en su esencia otras
intencionalidades muy importantes.

Una es la intencionalidad cognoscitiva. El hombre existe en el mundo
conociendo, como ya lo habia sefialado Martin Heidegger en su obra Ser y
tiempo. Sobre todo, se conoce comprendiendo, y para ello se debe
interpretar, por este motivo el hombre es un ente hermenéutico. La
intencionalidad cognoscitiva simboliza al intelecto, que, cuando se hace
discursivo, se trata de la razén. Y tiene como cercana a la imaginacidn o
fantasia, la cual también forma parte en el proceso del conocimiento. E
intelecto-razén lo hace de una manera descriptiva y explicativa, y la
imaginacion o fantasia, componen y crean.
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Es por esto por lo que la educacion se encargar de formar al alumno en sus
capacidades de entendimiento, intuicién, de comprensién, y en sus
capacidades de razonamiento o raciocinio, de inferencia, argumentacion o
explicacion. E inclusive en el crecimiento de la fantasia, no de una forma
libre de la razdén, sino apegada a ella. Empero si la intencionalidad
cognoscitiva es propia del entendimiento-razon, también se tiene una
intencionalidad volitiva, la de la voluntad. Y, juntos a la voluntad estan las
pasiones, emociones o sentimientos. Tradicionalmente se Ilamaban
pasiones; en la modernidad se denominaron emociones, si eran fuertes, y
sentimientos, si eran mas ligeros o tenues. Y antiguamente se hablaba de la
educacion de la voluntad, de las pasiones, las emociones y los sentimientos.

En los tiempos de los griegos era la educacidon de las pasiones, mediante la
tragedia y la phronesis o prudencia. Aun Juan Luis Vives y Descartes
tuvieron tratados de las pasiones. Y, en los tiempos mas modernos, era la
educacion de los sentimientos, a la que se orientaron los moralistas
franceses, como La Rochefoucauld, quienes realmente eran psicdélogos, y
todavia de ella hablaba Friedrich Nietzsche, quien decia que era psicologo
y tenia en mucha estima a los moralistas. Asi, esa idea de hombre, que nos
proporciona la antropologia filos6fica conduce a una idea de la educacidn
en la que formar es desarrollar de forma adecuada la intencionalidad del
conocimiento y la intencionalidad volitiva o afectiva. Asi que, en la
actualidad, nos hemos dedicado a la formacién de lo cognoscitivo, quedando
la educacion de los sentimientos como una tarea por hacer.

3.3. Hermenéutica
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En atencién a lo visto anteriormente, al hablar de Heidegger, la
hermenéutica es la manera de ser o existir mas propio del hombre. Por este
motivo Hans-Georg Gadamer llegé a wuniversalizar la hermenéutica.
Primeramente, en la historia, la hermenéutica fue vista como una técnica de
interpretacion o exégesis. Después, de forma paulatina fue llegando a ser
toda una postura filosofica, toda una filosofia, con Schleiermacher, Dilthey,
Gadamer y Ricoeur.

La hermenéutica se puede definir como la disciplina de la interpretacion de
textos. Es una disciplina por abarcar tanto el caracter de ciencia como el de
arte, es decir, posee un aspecto tedrico y un aspecto practico. En lo referente
a la teoria, lo es de las operaciones que conducen a la comprension de los
textos. Y es que interpretar, significa llegar a la comprension profunda de
un texto. Sin embargo, la nocidon de texto ha crecido. Claro estd que abarca
los textos escritos, aunque Gadamer afade el texto hablado, o Ila
conversacion, y Ricoeur la accion significativa como texto.

Inclusive es sabido que el texto puede ser una pintura, una escultura, un
edificio, etc., entendiéndose un poco mas la idea de Gadamer de la
universalidad de la hermenéutica. Se tiene, pues, la idea de texto. Sin
embargo, un texto implica tener un autor; para ser considerado un texto.
Tiene que responder a una intencionalidad, que lo cred, que serd la misma
intencién del autor, que se rescata con la interpretacion.

Aqui, también se debe incluir al el intérprete del texto, el lector, el cual
tiene su intencionalidad, aunque no siempre coincide con la del autor, y
cuando es muy apartada es cuando se da la mala comprensidén. Si existe,
entonces, texto, autor y lector, se puede privilegiar, en la interpretacién del
texto, la intencidon del autor, y se buscard una hermenéutica objetivista, o
privilegiaremos la intencionalidad del lector, y entonces estamos buscando
una hermenéutica subjetivista. Por eso motivo, ademdas de la intencionalidad
del autor y de la del lector, se habla de la intencionalidad de la obra, o del
texto mismo.

La interpretacion consiste en poner un texto en su contexto. En el dambito

de su produccién, se debe tomar en cuenta la historia, tanto individual como
social o cultural, de su creador. Asi se comprenderd lo que el autor quiso
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hacer con su texto, a qué lectores dirigidé la obra y qué deseaba que ellos
entendieran de su mensaje.

Como intérpretes o lectores, se necesita respetar los derechos del autor, e
intentar rescatar el significado de su texto, sin alterarlo demasiado ni
llevarlo a lo que queremos ver en ¢l, con nuestra intencionalidad de
lectores. Puesto que, en el texto buscamos el contexto, que es el que le da
el significado, el que nos revela la intencionalidad que subyace en ¢l (la
del autor). Y para ello se debe trabajar mucho en la comprension de la obra,
es decir, en la delimitacién del contexto, para saber qué queria decir el
autor del texto.

Asi, se puede ver el proceso educativo, por ejemplo, la interacciéon en el
aula, como un texto. E interpretar a los alumnos, ya que ellos,
inevitablemente, nos interpretan a nosotros, como maestros. De hecho, la
hermenéutica ya es aplicada a la pedagogia y a la filosofia de la educacion.
Sobre todo, Habermas, algo Gadamer y un poco menos Ricoeur.

Se ha dicho que la hermenéutica es el idioma comun en la filosofia reciente,
sobre todo la posmoderna. Sin embargo, mas recientemente se ha usado una
hermenéutica especial, a la que se denominado analdgica, porque se basa en
la nocion de analogia, y trata de evitar la univocidad y la desmesurada
apertura de la equivocidad.

3.4. Analogia e iconicidad

La analogia y la iconicidad son dos conceptos relacionadas. La analogia es
una forma de significacion intermedia entre la univocidad y la equivocidad.
El término univoco, tiene un significado unico y el mismo para todas
aquellas cosas que significa. Por ejemplo, el significado de “hombre” es de
manera igual a todos los seres humanos. Distinto es el término equivoco,
que tiene dos o mas significados diferentes e irreductibles, como “gato”,
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que puede hacer referencia al animal doméstico, la herramienta, el juego o
una persona muy servil. Por otra parte, la univocidad expresa un significado
claro y distinto, es el ideal para la ciencia, sin embargo, es pocas veces
alcanzable, y la equivocidad destruye la ciencia, originando la famosa
falacia de equivoco o de anfibologia.

El significado analdgico, se encuentra intermedio entre esos dos. No
expresa la exactitud de lo univoco, sin embargo, tampoco la dispersion de
lo equivoco. Aristoteles expresaba que, con términos analdgicos se puede
hacer ciencia, en concreto filosofia, puesto que no destruye la
argumentacidén, como si lo hace la equivocidad. Mdas atn, segun ese filosofo,
la mayoria de los conceptos en filosofia son analdgicos, no tienen un
concepto Unico, sino que se dicen de distintas maneras. Ejemplo, de ello
son los términos: el ser, el uno, el bien, la amistad, la justicia, etc.
Aristoteles, y sus seguidores medievales y renacentistas, originaron la
teoria de la analogia. Como es el caso de, Toméas de Vio, apodado Cayetano,
en el siglo XVI compendid y sistematizé la analogia de los nombres. El vio
en la analogia una igualdad relativa. Una similitud en la que predominaba
la diferencia sobre la identidad.

Dejando de lado una analogia que llamaba de desigualdad, se pueden
establecer dos tipos principales de analogia: la de proporcionalidad y de
atribucion.

e La analogia de proporcionalidad es la mas difundida, traducida por
los latinos como proportio. Significando que es unificadora e
igualadora. La dividia en propia y metafdérica. La propia establece una
igualdad de relaciones. Asi se tiene, que: “La razon es al hombre lo
que el instinto al animal”, o “las alas son a las aves lo que las aletas
a los peces y patas a los cuadrupedos”.

La impropia o metaforica se establece para comprender una metéafora.

Por ejemplo, “El prado rie”, hacemos la siguiente proporcién: “Las
flores son al prado lo que la risa al hombre”.
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e La analogia de atribucidon no tiene el propdsito igualar, busca la
diferenciacidn, para establecer una jerarquia. Existen significados que
resultan més indicados o propios y menos propios de una expresion.
Existen sujetos en los que el predicado se atribuye de forma maés
propia y menos propia. Siendo los primeros denominados analogados
principales y los segundos, analogados secundarios. Se tiene por
ejemplo “sano”, atribuido mas propiamente al organismo (referido a
la salud), pero también se puede se atribuido a al alimento, por cuanto
conserva la salud, al medicamento, porque la restituye, y a la orina,
en cuanto la significa, pero también a una amistad o a una economia,
cundo se dice que son sanas ya de manera metafdrica.

Como se puede observar, la analogia tiene un lado metonimico, el de
proporcionalidad y la atribucion propias y un lado metafdérico, el de la
proporcionalidad y la atribucién impropias. En este punto es donde entra la
iconicidad, o el signo iconico. Fue Charles Sanders Peirce quien establece
la relacion entre la analogia con la iconicidad, puesto que para ¢l los dos
conceptos conservan notas o caracteristicas iguales. Peirce habla de signo
iconico. El establece la recuperacién de la nocion de signo tradicional,
como algo que representa a otra cosa distinta de si mismo. Después divide
el signo en tres: indice, icono y simbolo complementarios.

El indice es una marca natural, no tiene pérdida, como una huella en el
barro, que significa el animal que la pisd. Por eso es tnico. En cambio, el
simbolo es cultural, como el lenguaje, donde "mesa" se dice de manera
diferente segun el idioma; por lo tanto, es un signo inequivoco. En cambio,
el icono es en parte natural y en parte cultural, como un modelo de justicia
o un avidn para practicar el vuelo y aprender a pilotar.

Luego divide el icono en tres partes: imagen, diagrama y metafora. Una
imagen es la representacion méas fiel de una cosa, pero nunca es
completamente univoca, aunque pueda tender a la sea univocidad. Una
metafora representa una cosa en la que funciona el simil, pero se diluye y
por tanto tiende a ser falsa, aunque nunca es falsa porque no se entenderia.
Y el diagrama oscila entre los dos, por lo que Peirce dice que el diagrama
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puede ser cualquier cosa, desde una férmula algebraica hasta una metafora
de la felicidad.

Como puede verse, tanto la analogia como la iconicidad tienen un polo
metonimico o correcto y un polo metaférico o incorrecto, pero ambos son
muy valiosos y complementarios. La metonimia es la transicién de la parte
al todo y del efecto a la causa; rendirse uno al lado del otro; la metdfora es
una transicion de un concepto a otro basada principalmente en la similitud.
Roman Jakobson dice que estos son los dos pilares del discurso humano,
que a través de la metonimia hacemos ciencia y poesia metaféorica. (Aunque
a veces se pueden confundir.) Todo esto se puede utilizar en la
hermenéutica.

3.5. Filosofia de 1a educacion

La filosofia de la educacidén es una explicacion tedrica de los procesos de
ensefianza-aprendizaje. Abarcd varios temas como la ética, la politica y el
derecho en la educacion. La hermenéutica analdégica puede proporcionarnos
una rica y viable filosofia educativa. Pretende desarrollar comodamente sus
intenciones, tanto cognitivas como afectivas. Tanto de forma tedrica como
practica. Para ello, el enfoque es formar la evaluacién més representativa
de la informacidén a nivel tedrico. Pero también en la direccidén practica, que
es la valoracion de la solvencia.

Los antiguos consideraban que la phronesis, o prudencia, como la
alimentadora de las pasiones. La tragedia estaba dedicada al equilibrio de
las pasiones humanas, la catarsis de que no eran ni demasiado fuertes ni
demasiado débiles.

Este es el equilibrio o proporcién de la analogia. Por tanto, es también la
educacion de las virtudes. Tanto las virtudes tedricas o epistemologicas
como las virtudes practicas o éticas. En la ultima filosofia analitica hay una
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epistemologia de las virtudes, como la de Ernesto Sosa, y una ética de las
virtudes, como la de Peter Thomas Geach. Paralelamente, también se
hablaba del cultivo de las virtudes, como lo hace David Carr. Y si el
concepto de virtud ha vuelto a la epistemologia ya la ética, deberia volver
mucho mas a la educacion.

La pedagogia renovada y la filosofia educativa actual deben basarse en las
virtudes. Y lo mejor para la virtud es un ejemplo, una iconicidad. Ya lo
inici6 el genio filos6fico Wittgenstein, quien distinguidé entre contar y
mostrar y dijo que mostrar ensefia mas que contar. Su alumno Gilbert Ryle
sobresalid en esta linea, sabiendo qué y como, y sefialé6 que hay més cosas
que sabemos de las que sabemos qué son. Y esto es similar a como lo llamo
Piaget. tarea y juego.

Recientemente, Alesaandro Ferrara combindé iconicidad, virtudes vy
discernimiento. Estd convencido de que la educacidon debe ser la formacion
de virtudes y juicios. Y encuentra la manera de conectarlos con el vinculo
creado magistralmente por la gran filésofa Hannah Arendt. Segun ¢l, la
phrénesis de Aristdteles es lo mismo que el juicio reflexivo de Kant. La
prudencia si requiere juicio, una valoracién sensata, que, como una
valoracidn reflexiva, carece de conceptos claros y de principios firmes. Sin
embargo, con la ayuda de ejemplos y practica fue posible confirmarlo. Asi,
un ejemplo o un paradigma ayuda mejor en la formacion de virtudes y la
formacién de juicio.

No en balde los antiguos dejaron gran parte de la formacioén a la retoérica,
en la que se ejerce la prudencia en las acciones y modos practicos, es decir,
juicio Se trataba de formar individuos capaces de reflexionar. Era un
ciudadano que podia elegir o ser elegido para un cargo publico a voluntad.

Es el concepto de virtud civica lo que caracteriza al republicanismo como
modelo politico. Por tanto, requiere el cultivo de la libertad y la igualdad,
la democracia, asi como la critica y la argumentacion racional. Y aqui se
usé mucha iconicidad, es decir un modelo a seguir, el modelo a seguir del
maestro.
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Por tanto, un tipo de argumento muy utilizado en la retorica fue el ejemplo
o paradigma, que, si bien era una induccién incompleta, permitia
comprender las consecuencias de las acciones en juego. Por ejemplo, en
ética y politica, usaron ejemplos de la historia que revelaron lo que estaban
tratando de enseflar. Por ejemplo, Julio César para mostrar lo que sucede
con quienes abandonan la democracia y se convierten en dictadores.

Asi, la filosofia educativa basada en la hermenéutica analdgico-icoOnica se
caracteriza por una mayor fe en la educacidén, tanto en las virtudes
epistémicas como ¢éticas, y, sobre todo, o por ello, en la formacién del
juicio. Decision especialmente cuidada esta evaluacidn tan andloga, mezcla
de teoria y préctica, una suerte de hibrido tedrico-préactico. Y se convierte
en un ejemplo, un icono o un paradigma, que es un ejemplo de profesor,
porque muestra mas de lo que ¢l dice. Sigue ensefiando, pero se da cuenta
de que ensefla mas por lo que muestra que por lo que dice. Y combina lo
cognitivo con lo afectivo con la imaginacion, con la fantasia, como ensefiar
con ejemplos.

Aqui es coherente con lo que dice la gran aristotélica Martha Nussbaum
sobre 1o que las buenas novelas pueden ensefiar, especialmente sobre ¢ética.
En todo esto, el didlogo juega un papel muy importante, como ya ha sefialado
Gadamer. La interpretacion requiere debate entre los miembros de la
comunidad hermenéutica. Pero, sobre todo, se requiere en la hermenéutica
analdgica, porque las analogias se caracterizan mas por la diferencia.

Se debe hacer una distincidn para evitar la univocidad y la equivocidad. Asi
es como se establecen limites. Y en el discernimiento se encuentra una
precision humanamente alcanzable. El didlogo define lo que podemos
entender acerca de las necesidades y deseos de los estudiantes. Sus
necesidades, porque necesitan conocer los elementos minimos para poder
decir que han estudiado y dominado el contenido basico del curso. Y su
legitimo deseo de aprender otras cosas sobre el tema, porque hace mas facil
y aceptable el conocimiento.

Es un equilibrio de poder, pero también una relacion o analogia. Es la

armonizacion de tensiones a través de la cual se logra el fin de la ensefianza,
que es la educacidén. No solo informacion, sino principalmente educacidn.
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La educacidon es la estructuracion de habilidades o habitos, denominada
virtud tanto tedrica como practica, dianoética o epistémica, y ética o moral.
Por eso dijimos que es el cultivo de la virtud que se enfoca en la formacidon
del juicio. De esta manera se logra la formacion real del hombre seglin la
antropologia filoséfica esbozada.

Una persona es tomada como un todo y un nucleo de intenciones, estas
posibilidades son desarrolladas y alcanzadas por una persona realizada que
puede repetir este patrdén en sus acciones y, si es un maestro, en su
ensefianza a los estudiantes. Es un paradigma y modelo de educacidén que
debe implementarse con agregados técnicos, pero principalmente con
principios filos6ficos. Porque, como decian los antiguos, y Gadamer repitio
recientemente, téchne sin phroneis no tiene ningun sentido. La préctica sin
la teoria adecuada no tiene sentido. Siempre debemos formarnos un juicio
correcto. Esto presupone, por ser hermenéutico, que el hombre es un ser
interpretante, y por eso es consciente de la necesidad de buscar y captar las
intenciones del autor y del lector, porque la interpretacidon consiste en
captar el propodsito del autor, que es la intencion del hablante. Y eso requiere
también que una persona libre y responsable use esta libertad en el didlogo,
que so6lo se realizard en un ambiente democratico libre de compulsiones
dogmaticas y fandéticas.

Es el campo de la interpretacién que une comprender y explicar, porque
como dice Ricoeur, comprender aqui significa explicar. También une
analisis y sintesis, porque la sintesis debe hacerse después de un trabajo
analitico exigente. que cuadra y armoniza los elementos combinados para
que se desarrollen orgdnica y vivamente. Es una reevaluacion del caracter
del maestro. Es un icono para el estudiante tanto en lo que dice como en lo
que muestra, el contenido de su ensefianza y la préactica con la que le ensefia
a estudiar o investigar.

El profesor es por tanto un esquema para el alumno, un mapa a seguir no
s6lo para no perderse en la materia, sino también para llegar al objetivo
propuesto, aprender de las cosas. A veces es para ¢l una imagen, un modelo
claro y preciso; a veces solo una metafora, pero suficiente para guiarle; y
sobre todo un diagrama, un mapa preciso pero flexible para moverse con
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libertad y creatividad. Se le puede dar en un ambiente democratico, sin
coercion dogmatica y fanatica.
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Capitulo 4

4.1. Educacion y agenda filoséfica contemporanea

El interés de los filé6sofos por la educacidn es tan antiguo como la filosofia
misma. Incluso los sofistas, Sdcrates y Platon, lo consideraron de inmensa
importancia. En la época moderna, grandes figuras como Locke, Rousseau,
Condorcet, Kant, Stuart Mill o Nietzschel han realizado una importante
contribucion al campo de la educaciéon. Pero este interés parecio
desvanecerse con el tiempo hasta el punto de que la educaciéon como objeto
de reflexion filosofica fue eclipsada casi por completo durante el siglo XX.
Con algunas excepciones notables, como John Dewey, los referentes
filos6ficos méas importantes del siglo pasado omitieron este tema en sus
obras. Ni Husserl, Heidegger, Popper, Sartre, Wittgenstein, Quine,
Habermas o Rawls, por citar algunos, le prestaron mucha atencion.

Esta situacion ha cambiado en los ultimos afos. La educacion ha vuelto
quizas inesperadamente a la agenda de los especialistas filosdficos. La lista
de quienes le prestaron atencion incluye, entre otros, a Bruce Ackerman,
Elizabeth Anderson, David Archard, Harry Brighouse, Eamonn Callan,
Randall Curren, Joel Feinberg, William Galston, Amy Gutmann, Richard
Hare, Will Kymlicka, Charles Larmore. , Stephen Macedo, Onora O'Neill,
Adam Swift y Alan Wolfe. Esta lista réapida de autores tiene dos
caracteristicas que permiten una descripcién mas detallada. La primera es
que todos provienen del mundo anglosajon. Parece haber una dinamica
familiar en el trabajo aqui. Asi como la renovacion de interesantes teorias
juridicas comenz6 en el mundo anglosajon y se extendid desde alli a otros
mundos filoséficos, algo similar parece estar ocurriendo con el
resurgimiento del interés por la filosofia de la educacidn.

Otra caracteristica es que casi todos los filosofos que se acaban de
mencionar son filésofos politicos. Y esto es necesario enfatizarlo, porque
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la deliberacion filos6éfica imperante no es una deliberacion emocional sobre
los requisitos previos de la transmisidon del conocimiento, ni una reflexion
antropoldégica sobre los fundamentos del trabajo pedagdgico, sino
esencialmente una deliberacion politica. Es facil ver que esta supuesta
novedad es en realidad un regreso al pasado. Platon, Aristdteles, Rousseau,
Jefferson, Kant y Stuart Mill también consideraron politicamente la
educacion.

4.2. Nocion de gobierno de la educacion

Los escritores recién citados defienden diferentes ideas desde diferentes
perspectivas, pero todos coinciden en que sus preocupaciones incluyen
problemas generalmente agrupados bajo "gestion educativa". En esencia, es
una filosofia politica aplicada a un objeto especifico, que es la educacidn
de los miembros de las nuevas generaciones como objeto de decisiones
publicas.

Para entender el significado de esta formula, primero hay que distinguir
entre tales decisiones y decisiones puramente privadas. Las decisiones de
educacion privada son un hecho comun en la vida de las personas. Se trata
de lo que hace una madre cuando dedica tiempo a apoyar el trabajo escolar
de sus hijos, una pareja cuando deciden ahorrar dinero para pagar un
instituto privado, o un grupo de docentes cuando deciden montar una
escuela.

Todos podemos tomar tales decisiones (individualmente, en pareja o en
grupo) usando nuestras libertades civiles y sin forzar a nadie. Aparte de los
nifios bajo nuestro cuidado, aqui se aplican los principios de voluntarismo
y asociacidon no gubernamental. Pero las sociedades democraticas (y no so6lo
ellas) también toman decisiones publicas sobre educacion. Por ejemplo:
obligan a todos los padres a enviar a sus hijos a la escuela, obligan a todos
los adultos (incluso a los que no son padres) a financiar la educacidon de
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otros nifilos, o hacen una lista de conocimientos y habilidades que, al menos
en principio, debe adquirirse a cierta edad

A diferencia del caso anterior, estas decisiones no pueden tomarse
individualmente, en parejas o en grupos, sino por toda la sociedad. Y a
diferencia del caso anterior, estas decisiones suelen tener un componente
vinculante. Algunas de ellas son directamente obligatorias, como la
obligacion de enviar a los nifios a la escuela.

Otros son indirectos. Por ejemplo, el programa de becas voluntarias del
gobierno esconde la obligacion de pagar impuestos para financiarlo.
Mientras que las decisiones privadas son iniciativas en las que solo
participan quienes desean participar, las decisiones publicas generalmente
carecen de aplicacidn estatal. Una decision privada de educacidon no es igual
a una decisién de educacion privada.

Cuando el gobierno toma una decisién que afecta a todas las instituciones
privadas, toma una decision publica, pero también es una decisién publica
que limita el dambito donde so6lo se leen las decisiones privadas. La
educacion como objeto de decisiones publicas es un tema para quienes
piensan en la organizaciéon educativa. Esto no significa analizar lo que
sucede en el aula o identificar los supuestos antropoldgicos detrds de varias
metodologias, como algunos filosofos de la educacion quieren hacer en el
sentido tradicional del término. Tampoco se preocupa por estudiar las
condiciones sociales del sistema escolar como los socidlogos o desarrollar
analisis organizacionales como los expertos en gestion.

Es pensar en lo que se puede y no se puede decidir, y las mejores decisiones
que podemos tomar cuando hemos reconocido que la educacidén también
puede ser vista como algo que afecta a la sociedad en su conjunto. La
gestion de la educacion en este sentido especifico es un tema de creciente
interés para los filésofos politicos en la actualidad.
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4.3. Supuesto fundador

Que ese interés esté justificado o no depende de la validez del supuesto
fundamental: la sociedad en su conjunto es responsable de las decisiones
educativas. (Es realmente asi? La pregunta es importante porque si no
estuviera alli, podriamos olvidarla. Pero los que nos dedicamos a pensar en
el liderazgo educativo pensamos que hay buenas razones para decir que si.
Y nuestro argumento mas fuerte muestra el papel decisivo que juega la
educacion en la reproduccion material y simbolica de la sociedad.

El mayor reto de la sociedad es afrontar el paso del tiempo, y su mayor
obstaculo es el cambio generacional. La sociedad no siempre se compone de
los mismos individuos. Tanto es asi que si nos tomamos un tiempo lo
suficientemente largo (digamos 150 aflos) nos encontramos con que, si bien
seguimos hablando de la misma sociedad, ninguno de los individuos que la
integraban en un principio, contintan integrandolo en el punto de llegada.

Esta caracteristica no es exclusiva de la sociedad humana. Lo mismo se
aplica a los llamados animales "sociales" como las abejas y las hormigas.
Pero tenemos una gran diferencia con ellos. La organizacion de un
hormiguero o colmena esta determinada casi en su totalidad por el ADN de
sus miembros. Por lo tanto, no hay estilos arquitectdénicos establecidos en
la construccidon de hormigas, ni hay noticias de colonias de abejas que hayan
considerado alternativas al hexdgono en el disefio de insectos. En cambio,
las decisiones de sus miembros influyen fuertemente en las comunidades
humanas. Dentro de ciertos limites, en todo caso muy amplios, podemos
decidir cémo organizar nuestra vida colectiva. Por lo tanto, habia
sociedades humanas con propiedad privada y sin propiedad privada, libertad
politica y sin libertad politica, con esclavos y sin esclavos, con castas y sin
castas.

El éxito o el fracaso de una sociedad humana depende en gran medida de
las decisiones que tomen sus miembros y de su capacidad para mantener
esas decisiones a lo largo del tiempo. Impone dos requisitos, comunmente
llamados "requisito de reproduccion material" y "requisito de reproduccion

61



simbodlica" (para usar dos expresiones de la tradicién socioldégica adoptada
por la filosofia politica).

Asegurar la reproduccidon material de la sociedad significa mantener la
eficiencia necesaria para garantizar una seguridad y un bienestar razonables
a sus miembros: la disponibilidad de alimentos y refugio, la presencia de
barreras protectoras contra los peligros naturales y los mecanismos de
defensa contra posibles ataques de terceros en las comunidades humanas.

Asegurar la reproduccidon simboélica significa reconocer los principios,
normas e instituciones que rigen la convivencia como validos y vinculantes
en el tiempo. Si cualquiera de estos dos mecanismos falla, la continuidad
de la sociedad humana es cuestionable. Esta doble tarea seria relativamente
facil si las sociedades humanas estuvieran siempre compuestas por los
mismos individuos. Pero el cambio generacional se suma al desafio de poner
a cada nueva generacion en posicion de contribuir al esfuerzo.

Primero, toda sociedad humana debe ser capaz de transmitir a los miembros
de las nuevas generaciones los conocimientos y habilidades que les permitan
enfrentar el desafio de la reproduccién material: conocimiento cientifico,
tecnologia desarrollada hasta el momento (generalmente organizada por
profesiones y comercios) que se entendian por el funcionamiento de la
economia.

En segundo lugar, la sociedad humana debe lograr transmitir razones y
justificaciones que expliquen el orden institucional vigente, asi como el
contenido de las normas bdasicas y las competencias necesarias para
adaptarse a ellas. Si la sociedad humana es incapaz de transferir
conocimientos y tecnologia, tendra que emprender una y otra vez la lucha
para eliminar la inseguridad y la pobreza. Esto sucede dramaticamente cada
vez que hay una crisis de civilizacion. Por otro lado, si la sociedad humana
no transmite a las nuevas generaciones el espiritu de las normas e
instituciones que se le han dado, o si no transmite el conocimiento y las
habilidades necesarias para funcionar dentro de esos marcos, esto es un
esfuerzo simbolico, siendo una reproducciéon que fue interrumpida.
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El primer desafio (es decir, la transmisién de los conocimientos vy
habilidades necesarios para asegurar la reproduccién material) suele ser
claramente visible tanto dentro como fuera de la esfera filos6fica. Pero a
veces se olvida la importancia del otro, es decir, la transferencia de
conocimientos, habilidades y valores necesarios para preservar un
patrimonio comun de instituciones y normas. Lo que solemos llamar
"convivencia civilizada" no es algo natural, como los arboles y las rocas,
sino el resultado de ideas muy abstractas y de un largo proceso de
experimentacion colectiva.

Basta dejar de comprender lo que propusieron las generaciones anteriores,
u olvidar la légica de nuestras decisiones, para que el orden emergente se
vuelva opaco y comience a tambalearse. Somos herederos de un valioso e
incierto legado institucional. Ciertamente tenemos la libertad de cambiarlo,
pero eso significa que entendemos lo que se hizo antes y por qué se hizo de
esa manera. Cuando esta comprension desaparece, no es cambio, sino
decadencia.

El principal argumento de que la educacidén no puede ser considerada sé6lo
un asunto privado, por tanto, es afirmar que es un medio especialmente util
para transmitir conocimientos, habilidades y principios normativos que
aseguren la reproduccion material y simbdlica de la sociedad. No es la tnica
herramienta disponible, pero es la que podemos utilizar de manera maés
sistematica.

La continuidad de las sociedades humanas depende de la correcta
transmision de conocimientos, habilidades y valores entre generaciones. En
el caso especial de las sociedades democraticas, esta mediacién es necesaria
para asegurar la continuidad de su modelo de convivencia preferido. Por lo
tanto, debemos tomar decisiones publicas para garantizar que la tarea se
lleve a cabo de manera aceptable.
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Capitulo 5

5.1. Filosofia para la educacion: desde la ética hermenéutica

La intencion de este capitulo es mostrar la potencialidad y posibilidades de
la ética hermenéutica de Paul Ricccur en el ambito de la educacidén. Lo que
estimula el encuentro entre la filosofia de Ricceur y la educacién es la
creencia de que ambas, la filosofia ricceuriana y la educacidén, pueden
obtener ganancias en esta relacion. La filosofia riceceuriana aporta
excelentes recursos que nos ayudan a entender mejor la practica educativa,
asi como a focalizaria de una manera mas adecuada.

Por otra parte, la filosofia de Ricceur adquiere consistencia cuando se aplica
a campos para los que, en principio, no fue pensada. Esta admite muchas
lecturas; una de las mas importantes, es la que la situa en el dmbito de la
filosofia practica. En sus ultimos trabajos, especialmente en “Si mismo
como Otro”, la cuestion ética cobra aun mds importancia. Es una ética que
con raz6én se puede llamar "ética hermenéutica" que se desarrolla y adquiere
pleno sentido como ética aplicada.

En este enfoque, como en toda hermenéutica, la cuestién de la "aplicaciéon"
es clave. Es una ¢ética hermenéutica la que "aplicada" a la educacion en este
trabajo. Es un trabajo de investigacion destinado a un mayor desarrollo,
cuyo proposito es crear una perspectiva hermenéutica sobre la educacidn.

La ética desarrollada como ética aplicada en el campo de la ética médica
puede generalizarse y expandirse bajo la etiqueta de "ética hermenéutica" a
otros campos como la educacion. Esta es la tesis central de mi propuesta en
estas paginas. Asi como en bioética el nticleo fundamental del analisis es el
"contrato de tratamiento" entre médico y paciente, en educaciéon es el
contrato de tratamiento que se realiza en la relacidén concreta entre maestro
y paciente.
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En cuarto lugar, en definitiva, pretendo ampliar y desarrollar esta relacidon
basica entre profesor y alumno a través de la aportacién narrativa de la
propia filosofia de Ricceur. El aporte de Ricceur a la bioética puede aplicarse
productivamente a la educacidn, y asi explicamos y comprendemos mejor la
¢tica de Ricceur y, sobre todo, la préactica educativa, porque la educacidn
responde en ultima instancia a la experiencia hermenéutica. A través de esta
estructura de andlisis, adopto una estrategia similar a la desarrollada por el
propio Ricceur segun el método fenomenoldgico.

Riceur quiso desarrollar una fenomenologia de la voluntad, de la accidn
voluntaria del mismo modo que M. Merleau-Ponty desarrolldé en el campo
de la observacidon. Al hacerlo, quiso enfatizar varias cosas:

e que la fenomenologia puede extenderse al campo practico, al campo
de la actividad humana;

e y dado que esta extensidon es posible, se puede mostrar coOmo cambia
el método fenomenoldgico mismo, o mas bien coémo debe entenderse.

Asi, Riceeur muestra el poder y los Ilimites del propio método
fenomenoldgico. En nuestro caso, se trata de considerar la continuidad de
la ética hermenéutica. ;Qué sucede cuando se aplica la ética hermenéutica
en la educacion? Esta aplicacién de la ética hermenéutica a la educacion no
es sO0lo una extension de su funcionamiento, sino que nos ayuda a mirar mas
de cerca el método, la tarea y la perspectiva de una ética hermenéutica bien
"aplicada" como la esboza Ricceur.

Conceptos como "decisién", "phronesis", "juicio en una situacién" o "accion
adecuada" se vuelven indispensables para comprender la ética
hermenéutica. Ademas, y lo que es mas importante, podemos ofrecer nuevos
conocimientos sobre la comprensidén de la educacidn, lo que necesariamente
requiere nuevas practicas y politicas educativas. Siguiendo este trabajo
sobre educacidon y ética de Paul Ricceur, se puede decir que su contribucion
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a la ética (y su aplicacidén en varios campos) es tan importante que ninglin
intento actual de desarrollar la ética profesional, independientemente del
campo, fracasard, sin lo que enfatiza el enfoque hermenéutico de Ricceur.
Pero empecemos por la educacidn.

5.2. Riceeur y la educacion

Debe quedar claro desde el principio que la filosofia de Riceceur no es una
filosofia de la educacidén, pero se puede argumentar que es una filosofia
destinada a la educacion. Muchos de los temas que formaron la columna
vertebral de su reflexidon filoséfica son susceptibles de recuperacion
educativa, una tarea que aun estd por hacer. Asi, por ejemplo, su filosofia
nos permitiria pensar cosas como el sujeto (y el objeto) del trabajo
educativo, la experiencia mostrada en el proceso educativo, el tiempo en
los procesos educativos, o pensar en la educacion misma, como un evento
¢tico y personal.

Muchos hitos del pensamiento de Ricceur requieren también una
continuacidon educativa: la fenomenologia de la voluntad, la hermenéutica
de la cultura (estructuralista y psicoanalitica), la relacién entre historia y
verdad, la educacion como redescripcion de la experiencia, la educacion
entendida como proceso complejo. En el sentido del tiempo y del relato, la
cuestion del reconocimiento, la relacion pedagdgica yo, como relacion entre
ta y la institucioén, o la traduccién como paradigma hermenéutico-educativo
iy tantos otros temas! La riqueza de la filosofia educativa de Ricceur aun
esta inexplorada. Hay muchos temas, muchas oportunidades para la
reflexion y actividades de aprendizaje. Creo que pocos pensadores modernos
ofrecen tantos recursos para pensar la educacion.

5.2.1. Filosofia de 1a educacion: niveles
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Como se mencion6 en los parrafos anteriores, Riccur nos ofrece
muchas oportunidades para reflexionar sobre el fin, el sentido, el
lugar de la educacidon en la sociedad y en la historia; pero también
proporciona recursos para una mejor comprension de actividades
especificas de aprendizaje. La mayor parte de las reflexiones del
propio Ricceur sobre la educacion se mueven a lo largo de estos dos
niveles: el nivel general del significado y el nivel de la préctica
concreta.

Cuando hablamos de la "aplicacion" de la filosofia de Ricceur en la
educacion, ofrecemos no solo un marco tedrico, un marco
interpretativo, sino también practico. En las siguientes paginas se
mostrara en particular como la ética hermenéutica de Paul Ricceur
nos ayuda a pensar la educacion en un nivel general, que podria
llamarse el "nivel de los contextos educativos" que proporcionan
metas y orientaciones, y también se mostrard cémo puede ser
aplicado a las "practicas educativas". Por eso, al moverse en estos
dos niveles de andlisis (los contextos educativos -base y fin de la
educacion- y la practica educativa), su filosofia de la (pre)educacidn
es compleja y a la vez sumamente valiosa.

El gran proposito de la educacidén de Ricceur es politico en el sentido
de que Ricceur entiende la "politica" no so6lo como la lucha por el
poder, sino como la lucha por una vida en comun. Es en el 4mbito de
la politica donde los sujetos pueden desarrollar sus capacidades y
configurarse como sujetos éticos. La educacidon es necesariamente
educacion civica, porque “ser ciudadano” es sindénimo de “ser
humano”; la finalidad de la educacidén no es otra que la formacion
del yo (Bildung) en un mundo complejo y problematico (y por tanto
la preparacidén para el enfrentamiento, la discusidon y la reflexion).
Este fin Gltimo de la educacion como tarea politica es subrayado por
Ricceur en obras particularmente importantes.

Por otro lado, contrariamente a lo que se acaba de afirmar, y segun
el pensamiento paradodjico caracteristico del filésofo francés, el fin
de la educacién es también educar al hombre para la soledad. Asi
dice Ricceur:
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“La tarea del educador moderno no es transmitir contenidos
autorizados, sino ayudar a las personas a navegar situaciones de
conflicto y manejar con valentia ciertas antinomias. Comencemos
con la antinomia mas simple. Los individuos deben iniciarse al
mismo tiempo, en la soledad y en la vida publica”.

Cuando se habla de filosofia de la educacidon, no se acostumbra a
referirse a Paul Ricceur, ni a su filosofia en general, ni a su enfoque
hermenéutico. Sin embargo, pocos pensadores tienen tanta educacién
para impartir como ¢él. Desde su filosofia hasta la educacion, hay
muchas posibilidades. Méas importantes que estas contribuciones
especificas son las tendencias y perspectivas que abre. Ante un tema
tan dificil e importante como el de la educacidén, la direccion y la
perspectiva que se adopte son claves. Paul Riceur es un maestro en
proporcionar direccidon y perspectiva.

Sin entrar aqui en detalles, haciendo referencia a trabajos posteriores
y direcciones de investigacion, es pertinente decir que cada uno de
sus trabajos contiene elementos importantes para programas
educativos completos. En otras palabras, cada una de sus obras nos
ofrece su propio enfoque educativo (hermenéutico). Considere
incluso sus ultimos trabajos, como Metdfora viva, Tiempo y
narracion, Si mismo como u otro o Caminos de reconocimiento. Se
observan términos como "metafora", "analogia", "relato",
"ilustracion", "traduccion", "identidad" o "reconocimiento". Cada
uno de ellos podria ayudarnos a desarrollar una filosofia de la
educacion hermenéutica, que es necesaria para una sociedad compleja
como la nuestra.

Aunque no podemos decir que haya una filosofia de la educacidén en
Ricceur, si que hay una filosofia de la educacion que, desde sus raices
hermenéuticas, nos proporciona un gran numero de recursos
considerables (distincidén, precisidn, proposiciones, etc.), los temas
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principales que estructuran toda la filosofia educativa: la relacion
entre vida y mente, la relacidén entre vida y cultura, o la cuestidon de
la integracion de la cultura en la vida (pensar la cultura como parte
de la vida).

Pero ademas de los lineamientos generales mencionados,
encontramos en sus textos propuestas de implementacidon concreta e
inmediata. Por otro lado, aunque se sefiald6 que Ricceur carecia de una
filosofia clara de la educacidén, todavia existen muchos textos
excelentes en los que abordd directamente la cuestion de la
educacion, en su mayoria textos motivados por problemas educativos
especificos (por ejemplo, la reforma universitaria en Francia en la
década de 1960 o el dificil tema de la religion en la escuela). Todo
esto hace pensar y suponer que quizas Ricceceur sea el mayor fildosofo
del siglo XX, que sin una filosofia educativa la promueve, la formula
y la alimenta con medios fértiles.

5.2.1. Objetivo de la educacion

La obra El mismo como otro se puede clasificar entre las obras mas
importantes de Paul Ricceur, al menos desde el punto de vista de la
filosofia practica, y no solo. A partir de este trabajo podemos fijar
el contenido principal de la educacidén, la educacidén ética, o al
menos, en otras palabras, esbozar cudles pueden ser los grandes fines
de la educacion, segun el fin Gltimo, que no es otro que la politica.

La gran tarea de la educacion es hacer que los demas, las personas,
sean ellas mismas, desarrollen su identidad, es decir, sus habilidades.
La educacion es para "ganar", para desbloquear talentos. Si
definimos la educacidon de esta manera, la centralidad de la propuesta
de Ricceur es innegable. Su compleja hermenéutica del yo marca los
caminos por los que pueden y deben transitar los fines Ultimos de la
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educacion. Y la estructura politica también se destaca en la medida
en que la construccidén de capacidades necesariamente se da dentro
de marcos sociales e institucionales.

Cuidarse y educarse a si mismo pasa por cuidar y educar a los demaés
en instituciones justas. Si Ricceur define la ética como el deseo de
vivir para los deméas/con los demds en instituciones justas, entonces
la educacion se entiende como el maximo desarrollo de uno mismo
(mostrando las propias capacidades) en relacion con los demas y en
instituciones justas.

La tarea de la educacion es, pues, desarrollar la autonomia, un sujeto
independiente, lo que exige, como se acaba de decir, el desarrollo de
aquellas habilidades que nos definen y que necesariamente dependen
de los demés. En la jerarquia de esas habilidades, tal vez lo, que lo
que significa la meta més alta de la educacidén es la capacidad de ser
responsable; el sujeto responsable supone y presupone un sujeto
capaz de hablar, actuar, contar, etc. En otras palabras, el fin de la
educacion es la responsabilidad, que en la propuesta de Ricceur
significa cuidar de si mismo, de los demdas y de la institucion. Este
propodsito u objetivo de la educacién también significa algunos
contenidos bésicos; un programa que se puede organizar
perfectamente desde la ética hermenéutica de Ricceur.

(Qué ensenar? ;Cual es el gran contenido de la filosofia de Ricceur,
la ensefianza de la filosofia practica? Desarrollo de la autoestima, el
cuidado de los demas y el sentido de la justicia -desde un plano
¢tico-; la autonomia, el respeto y el valor del universo normativo -
de nivel moral-; y la busqueda de la accién adecuada, phronesis,
reflexion sobre el mundo de uno mismo, de los otros y de las
instituciones (porque en lo evaluativo y normativo, la complejidad
se encuentra con la complejo, las paradojas y las dificultades, y es
necesario un momento practico, la aplicacion).

Veamos ahora cémo cristaliza este gran fin de la educacidn a partir

de la configuracion de la ética hermenéutica de Ricceur, y asi
llegamos al nivel de las préacticas especificas, de las actividades
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educativas, ademas de la base mas general de la filosofia de la
educacidén, en su mas cercana concrecion.

5.3. Bioética como paradigma

Teniendo en cuenta el marco general descrito anteriormente, nos
interesaremos ahora en la aplicacion del principio ético hermenéutico de
Ricceur en el campo de la educacion. El pensador francés es uno de los
grandes exponentes de esta “ética hermenéutica”. ;Qué es la ¢ética
hermenéutica? Es uno de los paradigmas mdés importantes del pensamiento
moral moderno y se caracteriza por:

e la expansion del campo moral desde los estrechos limites de los
moralismos, formalismos y procedimentalismos;

e determinar el lugar de la razén en la llamada "ética aplicada" y

e responsabilizarse de la complejidad, riqueza y profundidad de la
experiencia humana, a la que se debe "responder, es decir, la ética
hermenéutica es la ética hermenéutica".

Ya se cuenta con buenas representaciones de la ética hermenéutica que nos
permitirdn continuar la tarea abierta y profundizar. La ética hermenéutica
de Paul Ricceceur encuentra su plena expresiéon en los estudios 7, 8 y 9 Si
mismo como otro; lo que el propio Ricoeur 1lamo6 "pequefia bioética".

En estos estudios vemos claramente como su ética hermenéutica encuentra
su momento clave en el tercer nivel de indagacién, el tercer nivel de la
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experiencia moral, dedicado a la sabiduria préactica, el momento de la
aplicacion. Se presentard brevemente esta "pequefia bioética"- El gran valor
de esta propuesta ¢&tica, es que expresd la multiplicidad dispersa de
tradiciones éticas de manera coherente y, al tiempo que describe la riqueza
y complejidad de la experiencia moral.

El principal mérito de Ricoceur no es, por ejemplo, leer juntos a Kant y
Aristdteles y armonizar criticamente sus perspectivas, sino mostrar que
ambos describen momentos de la experiencia moral, de la experiencia de
vida, que requieren un complemento. El gran mérito es, pues, no recorrer la
historia de la ética -que lo es- sino explorar las complejidades de la vida
moral.

Entonces, cuando planteamos cualquier cuestion moral, cualquier ética
aplicada (en medicina, negocios... o educacién), debemos considerar la
riqueza y profundidad de esa experiencia. El primer nivel de experiencia
moral es la "bioética" en el significado caracteristico que le da al término
definido por el optativo, el teleoldgico; la ética se refiere al deseo y
busqueda de la felicidad; es un deseo de buena vida, una aspiracién, una
pretension de realizacidon personal. Ricoeur dice con hermosas palabras que
la ética es el deseo de una buena vida en las instituciones justas y con los
demas. Pero debemos considerar otro nivel de experiencia, la “moralidad”,
que incide en la vertiente normativa y ética, caracterizada por la busqueda
de la universalidad; la multiplicidad de proyectos de buena vida, siempre
frente a la amenaza potencial de la violencia, exige un paso por la moralidad
con el fin de armonizar esta diversidad y crear un momento critico.

Pero este nivel estdndar con sus normas, principios, valores, etc. debe ser
aplicado en la vida concreta, lo cual no es facil. Este tercer momento es
"phronesis", es decir. el momento de la sabiduria practica, la busqueda de
la accidén correcta, el momento de la accion responsable. Después de
construir esta propia teoria bioética, Ricoceur aplico este sistema de ética
hermenéutica a dos campos: el campo del derecho y el campo de la ética
médica. La ética hermenéutica de Ricoeur se establece como ética aplicada
en estos campos; la aplicacidn en estas areas hizo posible aclarar los niveles
e incluso reescribir uno pequefo.
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Esta bioética de Ricoeur («pequefia bioética») ejemplifica y revela su, su
¢tica hermenéutica (tal como la presenta en Si mismo como otro). Dos obras
recogidas en “Lo justo”, son particularmente valiosas: "Los tres niveles del
juicio médico" y "Toma de decisiones en acciones médicas y legales". En
un estudio particularmente importante, “De la moral a la ética y a las
¢ticas”, que también se encuentra en “Lo Justo”, Ricoeur examina la
estructura de la ética hermenéutica tal como la presenta en Si mismo como
otro. Ofrece mas que una explicacion y menos que una invalidacidon. Su
propuesta de solucién es doble.

e En primer lugar, da mdas fuerza y sentido al vinculo entre la
experiencia moral y lo que ya quedo reflejado en el libro anterior: “la
persona en su poder, en sus poderes”. En otras palabras, Riccur se
centra ahora en el concepto de capacidad, poder (y "no-poder") que
define al hombre como capaz, agente y sufriente. La estructura de la
¢tica, la estructura de la experiencia moral que dibuja, también se
puede leer bajo la lente de la capacidad. La ética de Ricoeur es una
¢tica de la capacidad, y es muy importante para la educacion.

e En segundo lugar, la segunda modificacion afecta al orden (prioridad
y subordinacién) de los distintos niveles. Ricceur admite que tal vez
le debié demasiado a la historia de la ética, comenzando por la
teleoldgica (Aristoteles), pasando a la deontoldogica (Kant), vy
alcanzando luego el nivel de la sabiduria practica. Ahora, en una
relectura critica, pretende intentar reconstruir la filosofia moral (y la
experiencia moral que refleja) de una manera diferente.

El eje de comparacidon -el punto de partida- es la experiencia del deber
(diriamos el nivel ético): "la conexion entre la propia posicidén, el hacedor
de elecciones, y el reconocimiento de una regla vinculante". A partir de este
punto central, que es la idea kantiana de autonomia (yo y norma), la ética
se divide en dos: "ética béasica" (antropologia, deseo, busqueda de raices,
etc...) y "un ramillete de ética regional" ; es decir, ética anterior y ética
posterior; ética aguas arriba (mdas relacionada con la teleoldgica) y ética
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aguas abajo (mdas relacionada con la prudencia, la implementacidon, la ética
aplicada).

La bioética se entiende desde el tercer momento, el momento de la sabiduria
practica, el momento de la decision o de la aplicacién. Ahora se la define
claramente como “ética del area” (*“ética aplicada”, diriamos). La bioética
como ¢tica regional alcanza su claridad y sentido al pasar por un triple
nivel, que va de aplicada a fundamental, pasa por obligatoriedad; o, en
terminologia anterior, de lo sensible a lo teleolégico, pasando por lo
deontoldgico. Estos tres niveles se construyen sobre la ética hermencéutica.
La bioética es ética regional, ética aplicada, y al mismo tiempo -e interesa
subrayarlo fuertemente- e¢s otro paradigma de la ética regional.

No interesa ahora ceiiirse a la bioética de Ricecur, una presentacion
completa puede encontrarse en otros trabajos. Sin embargo, interesa la
coleccion de esquemas que se proponen segun la interpretacion de la
bioética de Ricceeur. Son esclarecedores y pueden ayudar a comprender los
diversos niveles que deben superarse para plantear adecuadamente un
problema ético. Podemos ver como la propuesta tedrica (general) de Ricceur
se formula en un campo especifico (la bioética).

La primera tabla muestra la diversidad de niveles (tabla 1) y el segundo

de los proyectos (orientaciones, perspectivas) esta relacionado con la
experiencia (tabla 2).
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NIVEL PRUDENCIAL
Deominio de apfimrfa’ﬂ

NWEL DEONTOLOGICO
Etica normativa

NiveL ReFLExivo
Etica fundamental

Atencion a las circuns-
tancias, situaciones

Funcidn critica

Funcion de
lﬂgitima cion

* [nsustituibilidad
* Indmisibilidad

« Secreto pmfﬂsinnal
* Informacion al pa-

particulares
Pacto de cuidados “Contrato médico” Fundamentacion
(acto médico concreto) | * universalizacion metafisica v
“Corazon de la ética *  Conexion u.ntmpc:lagia
médica” * arbitraje de con-
* Basado en la con- flictos
flanza
* Relacion médico-
pactente
Preceptos: Normas bisicas: Concepciones de salud

enfermedad, felicidad,

sufrimiento, etc...

(del médico hacia el
paciente, del paciente
hacia el médico)

yectos epistémico, tera-
peutico y polifico.

* Estimade si clente
* Consentimiento in-
formado
FragiLipan
Sospecha/desconfranza | Conflictoentre los pro- | Pluralismo de conviccion

(conflicto de creencias
Busqueda de ‘consens
entrecruzado’ y ‘des

acuerdos razonables’

Tabla 1: Niveles de bioética. Fuente: Ramirez Hernandez (2015).
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PROYECTO TERAPEUTICO

ProvecTo P““““'."‘“
G S0CI0-
Conjunto de Politicas
clencias y sa- sociales-

beres médicos ministeriales

Curiosidad
Afin por

conocer

Solicitud Interés
Lucha contra el sufrimiento general

Tabla 2: El corazon de la bioética en contexto. Fuente: Ramirez Herndndez (2015).

El "corazdén de la ética médica" es el "contrato médico", es decir, una
persona que sufre acude al médico para tratar de aliviar el sufrimiento. La
medicina, y a la vez la ética médica, se articula con esta experiencia basica
y central. Este nivel primario se completa con un nivel ético (normas, etc.)
y un nivel reflexivo (creencias, suposiciones, grandes ideas, etc.). Lo que
teoricamente se describe en S/ mismo como otro se describe considerando
la experiencia concreta, y se basa en la experiencia (qué hacer con nuestro
sufrimiento, etc.) lo que hace que no partamos de grandes ideas, no de
estandares, sino experiencial segun el nivel de cautela.

La ética médica no puede limitarse s6lo a la deontologia, aunque necesita

un nivel estandar; la ética médica no puede limitarse a esconderse detras de
creencias, aunque debe tenerlas en cuenta, sino que debe partir de la vida
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misma, del sujeto vulnerable que intenta recuperar su autonomia, su
“capacidad”, su poder. Y, por otro lado, el proyecto de sanacidén debe ser
analizado en relacion con otros proyectos sociales, politicos o epistémicos.

Las implicaciones de esta contribucion de Ricceceur a la bioética son enormes,
hasta el punto de que se puede hablar de un "fendmeno Ricceur" en bioética.
Ahora la pregunta es: ;jestos sistemas no se pueden aplicar también en el
mundo de la educacion? ;La educacidon no tiene también un "corazén"? La
relacion alumno-docente bien podria ser el corazéon de la educacion y el
corazon de la ética educativa, pero lo mismo que sucede en la bioética y
pasando por diferentes niveles también sucede en la educacidn.

5.4. De la bioética a la educacion

La tesis defendida, es que podemos aplicar el andalisis de la bioética de
Ricceur a la practica docente, a la educacidon. Asi, estamos en el proceso de
inventar la ética de la educacion hermenéutica. La red de conceptos
desarrollada anteriormente permite una adecuada presentacién de los
problemas mas importantes de la educacidn, especialmente considerando los
diferentes niveles.

A partir de la propuesta de Ricceur se pueden plantear mucho mejor que gran
parte de la teoria pedagodgica actual. Vayamos a la red de conceptos
aplicados en educacion. Con la lIlave de entrenamiento, rehago los planes
anteriores. Soy consciente de que cada sistema y dentro de ¢l cada tabla
necesita mayor explicacién y desarrollo. Entonces veamos cudles son los
niveles de la practica educativa (tabla 3) y luego los “proyectos” que
confluyen en las actividades de aprendizaje.
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otra

*  Individualidad (in-
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» Estima de si
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*  Consentimiento in-
formadoe (:2)

cacion, de la formacicon,
del saber, etc.

¥

. 4

FraciLipap

L 2
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(del estudiante hacia
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hacia el estudiante)
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Tabla 3: Niveles de la practica educativa. Fuente: Ramirez Hernandez (2015).
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5.4.1. Nivel prudencial

Ricceur comienza a analizar los niveles de evaluacidén bioética,
centrandose en lo que ¢l llama el “corazon de la ética médica”, de
manera andloga podemos decir que el “corazén de la practica
educativa” es la relacion entre el docente y el alumno. En esta
relacién hay también un "contrato de cuidado" o relacidén, un
entretejido de cuidado. Este "contrato educativo" se basa en la
confianza entre alumno y profesor. Aqui también hay un intercambio
de expectativas: el alumno espera poder aprender (y aprobar), y el
profesor espera que el alumno utilice todos los recursos que le
proporciona a su servicio.

Ya no es una lucha contra el sufrimiento (tratamiento y curacidon),
sino una lucha y un sufrimiento diferente: contra la ignorancia.
Impartir conocimiento en el sentido mas amplio significa impartir
habilidades a los estudiantes y asi capacitarlos para desarrollar su
potencial. Asi como una serie de 6rdenes (instrucciones) funcionan
en el contrato médico en la relacion médico/paciente, esto también
sucede en el caso de la educacidén, se podria decir que son
insustituibles (el docente debe saber pagar lo necesario, atencion a
cada alumno en su poder), indivisible (el alumno no solo es
inteligente, también tiene sentimientos, motivacidén, etc., es decir,
educamos a la persona en su totalidad) y el objetivo educativo
también se consigue gracias a la autoestima del alumno, que es el
motor del cambio y del aprendizaje.

Este nivel de actividad educativa es un nivel especifico de atencidon
a determinadas condiciones y situaciones. Estamos en una clase
(reemplace "clase" con cualquier entorno educativo) donde un
profesor privado tiene varios estudiantes privados frente a ¢l. Este
es el nivel que Ricceur llama sensible, el campo de aplicacién de la
vida cotidiana. Ninguna filosofia de la educacién puede olvidar
jamas esta relacion central, por lo tanto, seglin la terminologia de
Ricceur, podemos hablar del “corazon” de la practica educativa y por
tanto del nticleo de la ética hermenéutica de la educacion.
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5.4.2. Nivel deontologico

Pero es necesario, como en la ¢ética médica, pasar al nivel
deontoldgico, al nivel de la ética normativa, que tiene un papel
decisivo. El "Pacto en Educacion" se convierte en "Contrato en
Educacion". La tarea de este nivel, el nivel de acuerdo (el nivel de
regulacion), es lograr, por ejemplo, que la atencion de los estudiantes
se universalice o se relacione con otros elementos académicos
relevantes, como grupos de profesores, reglas, codigos, etc.

Estamos pasando a wun nivel més burocratico. Este momento
deontoldgico y méas fresco trabaja en la mediacion de los conflictos
que pueden surgir en la practica docente diaria. En comparacién con
la calidez y la cercania del nivel anterior, este nivel se siente mas
frio y enfatiza la distancia necesaria. Vemos la ética hermenéutica,
también aplicada en la educacion, moviéndose entre la pertenencia
(incrustada en la experiencia) y la distancia (el momento critico de
evaluar la distancia y la experiencia).

Este nivel también tiene reglas basicas que corresponden a las reglas
del nivel de solucién. Al igual que en la ética médica, podemos hablar
de “secreto profesional” (privacidad, apuntes, recomendaciones,
etc.), también del derecho a la informacion (en este caso sobre el
propio aprendizaje del alumno). O por qué no, podriamos hablar de
“consentimiento informado”, que se entiende como un acuerdo de que
el profesor ofrece curso académico, departamento, formulario de
evaluacioén, etc. y del que es responsable el propio estudiante.

5.4.3. Nivel reflexivo
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Al igual que la ética médica, la educacion tiene una base metafisica
y antropoldgica que a veces requiere explicacion. La practica diaria
se apoya no en el nivel de las pautas o pautas éticas, sino en las
percepciones de educacion, formacion o sabiduria. Este nivel es el
nivel de la ética fundamental. Pero, asi como los niveles de
descripcion en la ética médica son delicados, también lo son en la
¢tica educativa.

Ricceur crea siempre una descripcidén realista, lejos de las "obras
angelicales" o las utopias estériles. En el primer nivel: "contratos
docentes" pueden ser las dudas y la desconfianza del alumno hacia
el profesor, que lo ve como un competidor, alguien que sélo trata de
"molestarlo", de incomodarlo; y también la sospecha (o
desconfianza) del maestro hacia el alumno, que lo ve como "a quien"
tiene que pelear porque realmente no hace su parte y se resiste a que
le ensefien.

La relacidon entre alumno y profesor no es facil y requiere cautela y
sobre todo realismo. En el tercer nivel, también se encuentra la
fragilidad, que estd motivada principalmente por la multiplicidad de
conceptos educativos, antropoldgicos o ideales de conocimiento.

En la practica educativa se unen diferentes creencias, diferentes
proyectos de conocimiento e incluso de ser humano. Hay que saber
actuar como mediador en este conflicto de interpretaciones o base de
la educacion, y el primer paso para ello es reconocer la necesidad
del conflicto, de la pluralidad. Y quizas la mayor fragilidad provenga
del segundo nivel, porque los proyectos epistémicos, educativos y
politicos que se dan en esta actividad educativa, la actividad
educativa concreta, convergen en sentido contrario.

Ricceur también se centr6 en este conflicto en sus proyectos de ética

médica. Este conflicto de proyectos nos lleva a nuestro segundo
modelo de ética hermenéutica educativa (tabla 4).
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ProvEcTO TERAPEUTICO
. ProvecTO
ProvecTo
. S0CIO-
EPISTEMICO -,
' POLITICO
CDHjl]ITED de Politicas
ciencias y sociales-
de saberes ministeriales
Curiosidad
Solicitud Interés
Deseo de y
Lucha por la autonomia y gcm:ral
saber (y de : : : ;
h contra la ignorancia Bien comun
ensefar)

Tabla 4: El corazon de la practica educativa en contexto. Fuente: Ramirez Herndandez

(2015).

Tres proyectos se centran en una actividad educativa especifica
("contrato educativo" o "nucleo de la actividad educativa"):

I.

Proyecto epistémico: la actividad educativa considerada en este
proyecto se centra en la dimensidon del conocimiento, la ciencia
o la tradicion Qué hacer para llevar a el salén de clases. El
profesor también ensefia una materia que tiene una historia que
puede servir como tema de investigacién y crecimiento
personal. Este nivel estd impulsado por la curiosidad y el deseo
de saber. El maestro a menudo se ve a si mismo traicionando a
su materia. Asi, por ejemplo, un profesor de filosofia puede
entender la explicacion de Platon en un curso de secundaria
como una traicién a Platén, a la filosofia y un compromiso con
la verdad.
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2. Proyecto politico: la actividad educativa se enmarca en un
proyecto sociopolitico, donde el interés general es mas
importante que los intereses de los sujetos, docentes o alumnos.
Este proyecto a menudo entra en conflicto con los otros dos.
Estamos al nivel de una politica educativa especifica. ;Cudles
son los propodsitos de las leyes de educacion? jHonran el
"acuerdo de mantenimiento"? ;Doénde estan ubicados?
(Consideran la "diversidad" de fuentes educativas?

3. Este es el proyecto principal que es la columna vertebral de
todo el trabajo de formacidén. Es el contrato de tratamiento,
nucleo de la practica educativa, que es un pedido, una lucha
por el desarrollo de la autonomia y la responsabilidad.

El objetivo principal de la ética de la educacién hermenéutica
desarrollada a partir de este enfoque esquematico seria resaltar la
diversidad de niveles y la diversidad de proyectos integrados en las
actividades de aprendizaje. Eliminar esta complejidad seria una mala
filosofia educativa y la implementacién de propuestas educativas
reduccionistas.

Riceeur nos ayuda a hacernos la pregunta correcta sobre la educacion,
asi como nos ayuda a hacernos la pregunta sobre la ética médica.
Bésicamente, nos ensefia lo que “estd en juego”. Ante multitud de
niveles, planes, experiencias, proyectos, etc., la tarea que tenemos
por delante es llevar a cabo este didlogo de la diversidad y promover
el enfrentamiento pacifico.

La tarea a la que nos llama Ricceur es la traduccidon. La traduccion
también podria convertirse en un paradigma de esta ¢ética
hermenéutica. ;Qué hace el profesor si no traduce la informacién y
la lleva a los alumnos? ;La politica educativa no trata de traducir
ciertas ideas sobre la humanidad y la educacion? Cuando un
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estudiante estudia, ;no se vuelve hacia su idioma, hacia su vida? ;No
es la educacion un proceso de traduccidén, donde el gran libro de la
traduccién es la vida?

Después de lo visto y expresado, creo que es posible trasladar el
modelo de ética hermenéutica trazado en el campo de la ética médica
al campo de la educacion. No es forzado y creo que es muy
esclarecedor en cuanto a la practica educativa. Como suele ocurrir
con la propuesta de Ricoeur, puede que no resuelva los problemas de
la educacion, pero ayuda a presentarlos correctamente.

En la Gltima parte de este capitulo se caracterizard lo que llamamos,
inspirandonos en Ricceur, “el corazén de la practica educativa” y para
ello nos serviremos de su hermenéutica, especialmente de su obra
Tiempo y Narracion. La relacion entre educacidén y narrativa juega
un papel fundamental en esta propuesta de una ética hermenéutica de
la educacidén. A continuacion, se esbozard brevemente las principales
caracteristicas de esta relacion en el marco general que se ha trazado.

5.5. El pacto de cuidados educativo

La practica de la medicina (y su ética) y la practica de la educacion (y su
¢tica) son tan importantes y correlacionadas en sus propios intereses porque
ambas, cada una desde una perspectiva diferente, se ocupan de lo
importante. Elementos realistas: elementos de elementos en la practica
médica y la practica educativa.

El hombre es una mezcla compleja de biologia y biografia; somos vida
biologica y vida biografica (como diria Ortega y Gasset). La practica médica
se centra en la dimension de la biologia sin ignorar la dimensidn biogréafica,
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y la préactica educativa se centra en la dimension biografica sin ignorar la
bioldgica.

Médico y educacidén son dos caras de la misma moneda: humana; No es de
extrafiar que la afirmacion de Ricceceur sobre la ética hermenéutica se les
pueda aplicar de manera coherente y no compulsiva, y que la analogia y
transposicion que se ha propuesto tenga una base antropoldgica. Debido al
fuerte peso de este elemento biografico, la préactica educativa debe ser
abordada también desde otros aspectos, especialmente desde la biografia.

La hermenéutica de Ricceur nos proporciona importantes recursos para
desarrollar una perspectiva biografica de la educacion. Esto se hace a través
de una dimensidon narrativa, que se tematiza a través de un elemento
biografico, temporal. Y la actividad educativa puede, por tanto,
considerarse una actividad narrativa. La actividad narrativa es
particularmente esclarecedora sobre la actividad educativa basica, el
"corazon" del aprendizaje.

Ricceur analiza la accion del relato a partir de una extrafia interpretacion de
la "mimesis" aristotélica. La palabra "mimesis" en la poesia de Aristoteles
no significa simplemente una copia de la naturaleza. Mas bien, su Unico
significado proviene de la etimologia de la palabra "mythos". Segun la
interpretacion de Ricceur, "mimesis" significa aqui la construccidon de una
trama. La construccién de la trama requiere un acuerdo para superar las
diferencias, que siempre acompafia la experiencia de vida narrada.

Las experiencias humanas son, por tanto, estructuralmente elocuentes; son
cadenas de accion que se desarrollan en el tiempo y que redefinen nuestro
lugar en el mundo porque dan lugar a nuevas comprensiones de lo que ha
sucedido en nuestras vidas. Para desarrollar la forma en que construimos
nuestra identidad o subjetividad a lo largo del tiempo, Ricceur nos habla de
tres mimesis:

1. Mimesis I (prefiguracidon): Comprensiones y experiencias previas que
el lector y el autor del texto tienen sobre la actividad humana como
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un desarrollo temporal, que se transmiten en simbolos culturales
comunes.

2. Mimesis Il (ambiente): Se trata de una estructura literaria ficticia a
través de una trama, una historia desarrollada temporalmente a partir
de una biografia. De alguna manera ahora nos separamos y separamos
de la vida.

3. Mimesis IIl (transformacién): Es el momento en que se pone en
practica la historia, se construye un nuevo mundo u horizonte de
sentido.

La "actividad educativa" ("contrato educativo") podria estudiarse como un
proceso de configuracion (mimesis II), que influye en las experiencias
previas (mimesis I) y provoca un cambio, una transformacion en el mundo
de los protagonistas de la educacion. experiencia (mimesis III). Esa mimesis
practicada a través del acto de educar tiene lugar en los tres protagonistas
del aprendizaje: el alumno, el docente y el sujeto mismo.

El aprendizaje (MII, clase especifica, curso) cambia la vida (alumno,
profesor y... jasignatura!) y la cambia... El alumno llega a clase con su
propia historia, motivacioén y vida; el profesor también llega a la clase, al
curso con sus inquietudes, sus experiencias previas, su vida... Esta es la

n

mimesis del acto educativo I, el momento "antes...", ante lo concreto de la

clase ( mimesis II).

Después de eso, la meta es que ocurra un cambio en el estudiante (clase,
curso), que no es el mismo que vino a clase, que empezd el curso; se busca
que su vida haya cambiado, que se haya producido un cambio, adopciodn,
aplicacion en la vida del estudiante (mimesis III). El profesor también
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cambia narrativamente, en esencia, en el mismo proceso y también cambia
el sujeto mismo.

El docente es el responsable de este proceso de cambio, el proceso de
traduccidén, como indiqué antes. Un maestro es un traductor, un traductor de
vida y experiencias, al menos esa deberia ser su vocacion y profesion. La
traduccidén seria también una categoria muy interesante que considerar en
esta labor docente, asi como cuando se comprende y extrapola el acto de
educar desde el campo educativo al conjunto de las actividades humanas,
toda ética aplicada.

Ricceur dice que comprender una historia es ver como surge de la vida
(mimesis 1), no es vida (mimesis II) y, sin embargo, es capaz de cambiar la
vida (mimesis III). Y con la educacién decimos que pasa o deberia pasar lo
mismo. El acto de educar comienza con la vida (mimesis I; la vida del
alumno, del maestro), no es vida (jestamos en clase! (Mimesis Il momento)
y sin embargo cambia la vida, afecta la vida (mimesis III)!

Asi, podemos entender la educacién como un proceso que imita la vida
cotidiana de quienes participan directamente en las actividades de
aprendizaje. Es un proceso complejo de transformacién humana en el que,
aunque el acto de educar sea
educacion como un proceso abierto en el tiempo, y no como una mera
repeticion de saberes eternamente confirmados.

'

'vivir", el mismo saber cambia si se trata a la

La educacion es un proceso de crecimiento, de humanizacidn; por lo tanto,
podemos entenderlo como una historia. La educacion como historia es un
proceso dindmico, no estatico; Los discursos de los profesores y de sus
asignaturas son inutiles a menos que intervengan quienes los escuchan. De
hecho, siguiendo a Ricceceur, podriamos decir que las propias historias
necesitan lectores/receptores. jNecesitamos estudiantes! Son ellos quienes
salvan nuestras historias y nosotros, los docentes, como narradores.

La educacidon narrativa se centra en el estudiante como la clave de la

educacion. El alumno es el "cuentacuentos" (jcon medio cuento, como todo
el mundo!), que escucha cuentos en clase, con el que crea su propia historia.
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El docente es quien interviene en este proceso, ofreciendo relatos-relatos,
siendo ¢l mismo un relato-narracién vivo.

Por eso la educacidén es un acontecimiento, un acontecimiento ético y
también -siempre- un riesgo. El proceso educativo debe ser visto como un
tejido de historias (alumno, profesor, escuela...); las historias inacabadas,
o si estan acabadas, contadas de otra manera, adquieren un nuevo sentido.
Por tanto, ver la educacién como un proceso narrativo es verla como un
proceso de emergencia de significado, innovacidn, creatividad o
imaginacion, o en palabras de Hannah Arendt, nacimiento.

Narrativamente hablando, la educacidén es el nacimiento de: alumnos, ideas-
historias... jy de nosotros mismos, los profesores! El alumno que llega a
clases no esta “dado desde el principio”, estd hecho, esta construido por el
propio aprendizaje. El acto de educar es un acto narrativo porque ayuda a
configurar las experiencias contradictorias de nuestros alumnos.

La historia nos hace ver la educacion como un proceso global dindmico mas
que como un imperativo, y cerrado. La perspectiva narrativa ya no permite
pensar la educacidén como una simple “transferencia” de conocimientos, con
los que “llenamos” a unos alumnos, quienes lo absorben como un mero “vaso
vacio” a través del “llenado” del docente. Descubrimos que los alumnos no
existen como "pizarras" y los profesores no controlan, como muchos
piensan, toda la informacidén que ya se ha dado definitivamente.

5.6. A modo de conclusion

Este refinamiento narrativo de la practica docente podria aplicarse también
a la ética médica y entender el contrato médico como una actividad
narrativa. La bioética hermenéutica esbozada por Ricecur merece ser
complementada con los recursos narrativos desarrollados por el propio
Ricceur, que hemos esbozado para la educaciodn.
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Esa es una tarea abierta y aun tiene que ser cumplida. Pero, y solo para
mostrar, ;jno es la lucha contra el sufrimiento y la enfermedad y la bisqueda
de la salud y la felicidad el argumento de una gran novela? ;Y no es esa la
novela de todos? La vida humana bioldégica y biografica con sus
sufrimientos y alegrias es... jUna historia esta buscando una historia!

Resumen: Presentamos la consecuencia, importancia y potencia de la ética
hermenéutica (entendida como ética aplicada) de Ricceur en el campo de la
bioética, para luego extenderla al campo de la educacion. De la ética
hermenéutica de Ricceur obtenemos una buena descripcién de la actividad
educativa, por lo que constatamos, al igual que con su fenomenologia
husserliana, como la ética hermenéutica se constituye como paradigma
principal en el campo de la ética aplicada.

Nos hemos atrevido a hablar del "efecto Ricceur". Con la expresiéon "efecto
Ricceur" me refiero a los resultados positivos que pueden producir las
sugerencias e instrucciones que nos ofrece su filosofia. Esto sucedio en las
ciencias sociales y la reflexion teoldgica, y sucedera también en los campos
de la ética médica (bioética), la filosofia politica y los estudios literarios.
Creemos que la educacion también puede beneficiarse de este "efecto
Ricceur". El objetivo final de estas padginas es empezar a pensar la educacidn
a través de las categorias que nos ofrece el pensador francés, y asi se
enriquecera su propia filosofia y nos enriqueceremos todos.
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Capitulo 6

6.1. Educacion: mas alla de utopia formativa

Puede decirse que el proyecto filosdfico de la modernidad se desarrolld en
dos polos principales. Uno de ellos es el acceso a la informacion, lo que
significo6 buscar un método que permitiera acceder a la informacidn real,
mientras que el otro es la politica, que se trata de construir sociedades
democraticas y asegurar la participacion efectiva de todos y todo. Ambos
proyectos comparten un concepto central: el concepto de sujeto.

El proyecto moderno parte del concepto de sujeto de saber y de sujeto
politico, que se abre desde diferentes vertientes. El concepto moderno de
sujeto influye en la idea de independencia de su accién. El tema es
exactamente lo que la naturaleza, Dios u otras personas no pueden superar.
El derecho del sujeto a la autodeterminacidon es quizds su caracteristica
central. Pero esta autonomia debe ser superada: para usar las palabras de
Kant, es necesario que el sujeto salga de la situacién de minoria y alcance
el pleno uso de la razén como adulto. Emancipacidon, en la palabra. Y esa
emancipacion puede lograrse no solo por otras vias, sino también a través
del proceso educativo, a través de la formacidon del sujeto humano.

Asi, si se puede afirmar que el proyecto moderno se centréo en la
construccion del sujeto politico y del saber, también se puede decir que el
proyecto moderno fue en gran parte un proyecto educativo, una construccién
humana, la construccion de sujetos capaces de una accion autocentrada en
el mundo para cambiarlo. Y el concepto central del proyecto educativo
moderno era la educacién. Si tomamos s6élo dos de los ejemplos mas
importantes de la filosofia moderna de la educacidén, nos quedamos con Kant
y Rousseau. En sus conferencias sobre pedagogia de las décadas de 1770 y
1780, Kant afirmaba que so6lo la disciplina puede impedir que el hombre se
desvie de su destino, es decir, desde la comprensiéon de su humanidad
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inherente, para caer en la animalidad, declarando que ese “hombre” necesita
cuidado y educacion. El disefio incluye disciplina y ensefianza”. El hombre
no nace completo, a pesar de que lleva consigo la “naturaleza humana”,
debe ser cuidado y luego cultivado a través de la disciplina y la ensefianza,
en ese caso se forma efectivamente la persona.

Por eso, Kant asevera enfaticamente: "S6lo a través de la educacion puede
una persona llegar a ser una persona verdadera. Eso es lo que hace la
educacion”. Sin educacion no hay persona. Rousseau, también lo declara de
forma enfatica. En las paginas iniciales del “Libro I del Emilio”, presenta
una analogia con la agricultura y afirma que “las plantas se forman con la
cultura y los hombres con la educaciéon”.

Una persona no nace perfecta, una persona pequefla necesita ser cuidada,
criada y educada, para que llegue a ser adulta y plenamente humana. Y todo
aquello que no se posee al momento del nacimiento, es provisto por el
proceso educativo. La educacidn, por lo tanto, es vital en la constitucidn
del humano. No se nace completamente humano, pero es necesario darle
forma a esa humanidad en cada persona proceso este que se encuentra a
cargo de la formacion educativa. En este mismo sentido, se puede afirmar
que nadie nace sujeto de si, auténomo, sino que va logrando esa autonomia
mediante el proceso educativo. En la tradicién alemana, el tema de la
formacion obtuvo un tratamiento mas amplio, no restringido a la educacion
en su aspecto meramente escolar, sino conforméandose como Bildung, en
muchas ocasiones expresadas en los romances de formacion, de los cuales
Goethe y su Wilhelm Meister, sea, tal vez, una de las mdximas expresiones.

Sin embargo, el propdsito de este texto no es rastrear la historia de estos
procesos formativos en relacion con el concepto moderno de sujeto, ni
explorar algunos de sus aspectos o incluso sus complejidades. Por el
contrario, quieren problematizar esta cuestion preguntando si actualmente
todavia tiene sentido fortalecer la formaciéon del hombre como posicidn
central. Algunos otros filosofos modernos buscan en ellos elementos para
pensar la educacidén de una forma conceptual diferente. Dos observaciones
se mueven en esta direccion.
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e La primera es que los conceptos de sujeto y formacion fueron
inventados en la perspectiva de la filosofia contemporanea de la
representacion. Segun Deleuze, la filosofia de la representacion ha
colonizado el pensamiento occidental desde Platén. Su principio
universal, aunque presentado de las mas diversas formas, es el que
presenta el pensamiento como descripcion del mundo, y asi la verdad
de la cuestion es; relacionados con la descripcion del mundo, la
articulacién de la representacidén. El pensamiento que representa el
mundo es repeticiéon, no creacion.

La clave de la verdad estd en una buena presentacion, que el
representante repite en todos sus detalles. Pensamiento, en esta clave
de lectura del mundo, sujeto y formacion pasan por la verdad: la
"verdad", la "verdadera" formacién del sujeto. La modernidad
filos6fica no aspiraba a otra cosa. En el otro sentido, crear en el
pensamiento en lugar de repetir significaria especificamente perder el
compromiso con la verdad del pensamiento como representacion.

e La siguiente observacion es que en la representacidén del sujeto y la
formacion se consideraba esencialmente la realidad humana. No se
habla de un sujeto o de una formacién en relacidon con un animal o un
objeto. S6lo en relacion con las personas. Kafka hizo una parodia muy
interesante de las novelas alemanas de la forma. En el relato “Un
Informe para la Academia”, el narrador es un mono que se convierte
en hombre y le explica al académico como se llevd a cabo este proceso.
Buscando una salida del cautiverio, el mono se da cuenta de que solo
puede conseguirla si actuia como un humano. Luego comienza a
imitarlos: escupe en el suelo y en los demés, fuma en pipa, bebe agua
caliente y finalmente aprende a hablar. Entonces es un proceso de
aprendizaje que no deja escapar la naturaleza simiesca y con mucho
esfuerzo se puede alcanzar la “educacidén media europea”.

La ironia de Kafka es clara. El proceso de formacion que hace del mono un
hombre es un proceso de transformacidon que no permite que la "naturaleza
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del mono" escape de ¢él. Pero admite: aunque vive como un europeo rico y
educado, durante el sexo se permite “divertirse como monos con [un
pequefio chimpancé semieducado]” y agrega: “Durante el dia no quiero
verlo. . . . ; porque su mirada esta perturbada por la locura de un animal
amaestrado; s6lo yo la reconozco y no la soporto.”.

La historia de Kafka es ir6nica con la idea de formarse no colocando a una
persona como narrador. A pesar de que es una no persona que se convirtid
en persona ([No hablaron Kant y Rousseau de convertirse en persona a
través de la educacidon?), admite que, en su intimidad, en los momentos de
deseo sexual, sigue siendo adorable y eso es con ¢l que el mono que se esta
divirtiendo. La formaciéon aparece entonces como una transformacion
necesaria para alcanzar un objetivo determinado. Si es un solo personaje,
encuentra una salida.

No hay libertad, reprocha las aspiraciones de los hombres, pero tal vez solo
los animales lo sepan, porque es muy frecuente que los hombres se burlen
libremente unos de otros. Y asi como la libertad esta entre las emociones
mas altas, asi el juego, y en consecuencia la burla, estd también entre las
mas altas. Aqui, Kafka parece anticiparse a la critica deleuziana, a la
filosofia de la representacion: la libertad como concepto, cuando la
representacion no es mas que un fraude, incluso uno de los mdas sublimes.
Ademas de la ilusion metafisica de la libertad, también se trata de encontrar
caminos. El simio que salia de la carcel dejaba su reino animal para entrar
en la condiciéon humana. Emancipacion.

El logro de Kant de la "mayoria", aunque cercano a ella, preserv6 la minoria
del mono. Si me refiero a Kafka y su historia irénica, este no es solo un
ejemplo de lo que estd en contra de la idea moderna de formacion, sino que
también muestra su peligrosidad. Repito que los conceptos de sujeto y
formacién en el campo de la moderna filosofia de la representacidon son
tratados como exclusivamente humanos. En su provocativo libro, el filésofo
contemporaneo Jean-Marie Schaeffer aboga por lo que ¢l Ilama "el fin del
excepcionalismo humano". Describiéndolo lo més brevemente posible,
afirma que la filosofia se ocupd de una tesis que defiende que el hombre es
una excepcién a la naturaleza, en la medida en que solo tiene, por ejemplo,
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libertad y razon. Estas dos caracteristicas se definen de manera
autorreferencial, distinguiendo a los humanos de los animales.

En cuanto a la racionalidad, Schaeffer afirma que: Asi, la racionalidad y la
libertad, entendidas como la capacidad de autodeterminacién, se convierten
en la base del concepto humano del sujeto: La naturaleza verdaderamente
humana del hombre consiste en el hecho que es constitutivamente un sujeto,
el lugar a partir del cual se forma la objetividad como tal. Ahora bien, quien
dice sujeto, dice conciencia y autoconciencia. Si la objetividad depende
radicalmente del sujeto, es porque ¢l mismo la establece, haciéndose a la
vez consciente de si mismo y del mundo.

Razén y libertad son dos formas de una misma perspectiva basica,
provenientes de la tesis teologica, el hombre como creaciéon de Dios, el
unico creado a su imagen y semejanza. Esta tesis hace del hombre mismo el
origen y la base del "excepcionalismo". No se entrard en detalles en un
analisis profundo de la tesis humana anormal de Schaeffer; se menciono
esto para afirmar que las ideas modernas sobre la subjetividad y la
formacién son parte integral de este tipo de hipodtesis. So6lo su afirmacion
de que es el resultado de una combinacién de cuatro perspectivas: una
afirmacién de la discontinuidad ontoldgica de la experiencia de vida, que
defiende que el hombre es diferente de los demas seres vivos; la afirmacion
del dualismo ontologico del hombre, que muestra que estd a nivel "material"
y "espiritual"; una concepcion gnoseocéntrica del hombre, que afirma que
lo verdaderamente humano en el hombre es el conocimiento; y el
reforzamiento de un ideal cognitivo antinaturalista que separa la conciencia
de la naturaleza.

El punto, sin embargo, es que Schaeffer se refiere especificamente a la
insostenibilidad de la tesis de la excepciéon humana y afirma que los
desarrollos actuales en neurociencia y psicologia pueden en poco tiempo
restaurar la base de la ontologia, porque el sujeto que tiene queda obsoleto.
Ahora bien, considerando la paradoja kantiana de la formaciéon y la
confirmacidén de Schaeffer del fin de la excepcionalidad humana, ;existen
ideas tan fundamentales y representativas sobre la subjetividad y la
formaciéon que han marcado el proyecto educativo moderno? ;Coémo
podemos pensar simultaneamente en los problemas educativos?
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6.2. Necesidad de un nuevo concepto

En un pequefio texto de 1988 titulado Respuesta a la cuestion del sujeto,
Gilles Deleuze afirma que todo concepto en filosofia siempre cumple una o
mas funciones, independientemente de que se trate de elementos propios de
cada sujeto, lo que ¢l llam¢6 variables internas, es decir externo (variables
externas), es decir estado de cosas, condiciones historicas, problema al que
responde el concepto. Tras revelarlo, dice que no tiene mucho sentido
criticar el concepto; cuando un concepto ya no se ajusta al problema que lo
cred, cuando han aparecido otros problemas antes que ¢l, es mas productivo
buscar, crear otros conceptos para resolver los problemas que enfrentamos.

Respecto al concepto de sujeto, Deleuze afirma que cumplio las dos tareas
principales del modernismo filos6fico, una de universalidad y otra de
individualizacion. De Descartes a Husserl, en el acto de conocer o de hacer
politica, el sujeto permite que el individuo se constituya en persona
portadora de universalidad sin dejar de ser persona en si.

El sujeto es universal en la medida en que porta la universalidad del hombre;
pero al mismo tiempo individualiza, hace todo para todos. Asi, la identidad
impregna el objeto. Conceptos afines al concepto moderno de sujeto, como
los conceptos de individuo, persona, que tienen una relacion similar entre
universalidad y particularizaciéon, universalizacién de principios e
individualizacién de caracteristicas.

Segin Deleuze, es importante saber si este concepto moderno del sujeto
todavia corresponde a nuestra area problematica; y establece que no.
Actualmente, las funciones singularizadoras del campo del conocimiento
han invadido en favor de nuevas variables espaciotemporales. La funcidon
de singularidad reemplaza a la funcidon de universalidad en nuestro campo
de problemas e impone nuevos conceptos como agente o dispositivo que no
tienen relacidén con el concepto de sujeto y su campo de problemas.
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Segun Deleuze, la multiplicidad se vuelve sustantiva, la multiplicidad y la
filosofia es una teoria de las multiplicidades que no fue descrita en ninguna
asignatura anterior. En este contexto, aparecen nuevas individuaciones: la
pre-individualidad y la individuacion impersonal, que Deleuze propuso
Ilamar “hecceidades” y que discutio en otros textos, a menudo refiriéndose
a Gilbert Simondon y Gabriel Tarde.

Asi que esto no es una critica al concepto moderno del sujeto; cumpliéo muy
bien su misidén, y gracias a los filosofos modernos que piensan en ¢él, hoy
podemos enfrentarnos a otros problemas. Pero, por otro lado, tampoco se
puede tomar este concepto, si ya no tiene cabida en nuestro campo
problematico, ya no cumple con sus tareas. Si el tema educativo de hoy se
discute en el contexto de la filosofia especializada, ;tendria todavia sentido
hablar de educacién? Deleuze diria que no.

Sumando la filosofia de la multiplicidad y la singularidad de Deleuze, la
satira de Kafka y la critica de Schaeffer a la tesis de la excepcionalidad
humana, se puede decir que la cuestion de la educacion debe abordarse con
urgencia en otras dimensiones de tiempo y espacio, ademas del pensamiento
de la formacion. Este tema puede ser bien explorado a través de los aportes
de tres filésofos contemporaneos: Nietzsche y su ruptura simbdlica con el
proyecto moderno, demostrando la imposibilidad de pensar méas alld de lo
humano, demostrando la imposibilidad de un posible “mas alla de la
formacion” o incluso formacion; Deleuze y la idea de aprender como
acontecimiento y la idea de devenir menor frente al llamamiento kantiano
de la mayoria; y Foucault como la idea de experimentar el yo, la
construcciéon del yo y la vida como obra de arte en la estética de la
existencia.

6.3. Transicion nietzschiana: mas alla-formacion y formacion
imposible
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Nietzsche, es el filosofo, que se preocupa por la decadencia de la cultura
alemana, defiende en sus textos el proceso educativo que posibilita el
autocultivo, wuna educacién clasica y profunda que no impide la
manifestacion del genio, sino que lo estimula, a partir de los problemas
educativos de los jovenes. La cuestion central en este proceso de
autoeducacion es: la superacion. Educarse, desarrollarse, es vencerse, es
superarse, siempre.

Para el filésofo, se trata de elegir un modelo, un filésofo-educador
( Schopenhauer, lo fue por eleccidon) que muestre las caracteristicas mas
nobles; un modelo que no hay que seguir, que no hay que imitar, sino un
supermodelo. Ganar, porque ir mas alla de uno mismo es la palabra clave en
el proceso de autodesarrollo, crecer contra el tiempo. Asi hablaba
Zaratustra, sus puntos de vista sobre el tema cambian bastante.

El prologo de esta apasionante obra ha cuestionado bastante el tema que
aqui se pretende. El tono del texto remite a la tradicion Bildungsroman;
pero como la historia de Kafka, parece ser una satira. La figura de
Zaratustra de 30 afios se retira de la interaccién humana y vive en las
montafias, donde permanece durante 10 afios. Después de este periodo, debe
volver a vivir con la gente y compartir con ellos lo que ha aprendido. Pero
lo que aprendidé, contrariamente a la tradicion moderna, fue Ila
insignificancia y la inmundicia humanas, no su pretensién de grandeza.
Zaratustra viene a anunciar que el hombre s6lo estd de paso.

A continuacion, tenemos algunos pasajes simbolicos:

Yo os ensefio el ultra-hombre. El hombre es algo que hay que
conquistar. Ta, ;qué hiciste para gandartelo?

Todas las criaturas han creado hasta ahora algo que estd fuera de ellas;

Yy quieres ser la ola de esta gran corriente, y en lugar de pasar por
encima del hombre, incluso volver al animal?
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(Qué es un mono para el hombre? Vergilienza ridicula o dolorosa. Y eso
es exactamente lo que un hombre debe ser para un ultra-hombre: una
burla o una dolorosa vergiienza.

Verdaderamente, un arroyo sucio es un hombre. Para recibir el flujo
impuro sin convertirse en impureza, €s necesario ser un mar. Aqui os
ensefio el ultra-hombre: es el mar. Puede quitarte tu gran desprecio.

El hombre es una cuerda tirada entre un animal y un ultra-hombre;
cuerda a través del abismo. Un paso peligroso hacia un lado, una
caminata peligrosa, una mirada hacia atrds peligrosa, un tiron
peligroso y una parada.

La grandeza del hombre radica en ser un puente, no un destino: el
hombre puede amar el viaje y la puesta del sol.

Ganar aqui tiene consecuencias extremas. Ya no se trata de conquistarte a

ti mismo, se trata de conquistar a una persona. Ir més alld del espacio del

paisaje humano para encontrar al ultra-hombre o mdas alld del hombre.

(Existe un proceso educativo para moldear la apariencia de una persona?
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(Sigue teniendo sentido el tema de la formacion si consideramos las
provocaciones de Nietzsche?

A este respecto, algunas lecturas son posibles. Se comentaran aqui tres

direcciones que son algo similares, pero también algo diferentes. Primero,

leyendo a Jorge Larrosa, quien sostiene que Nietzsche “hace explotar la idea
de Bildung”. Comienza con la idea de “llegar a ser lo que es”, que Nietzsche
asume el lema de Pindaro y lo pone como subtitulo de su autobiografia
intelectual, para mostrar que esta cuestion impregna la obra de Nietzsche,
asumiendo al menos tres significados diferentes, trabajar en diferentes
momentos hasta llegar a la "explosion".

El primer momento es precisamente el momento de Schopenhauer
Educador, que Larrosa reconoce como un momento negativo. La figura
central aqui es el viajero que no ensefla ni pide que lo sigan, sino que
sefiala el horizonte e invita a caminar junto a ¢l. Esta apertura a algo
que aun no se puede realizar, es decir, a la trdgica afirmacion de la
vida, que Nietzsche Illama "Respuesta de Empédocles", es la
preparaciéon de un camino a seguir y una invitacion a emprender ese
camino. Este es un momento negativo, porque el cardcter del viajero
simplemente desestabiliza lo convenientemente establecido. Y con eso
comienza una batalla contra el presente, una batalla consigo mismo.
La formacién sdélo puede tener lugar prematuramente, contra el
presente, incluso contra el yo establecido, cuyas necesidades, deseos,
ideas y acciones no son sino correlato de una época pobre. Una lucha
contra el presente y también y sobre todo una lucha contra el sujeto.
Para "convertirte en lo que eres", debes luchar contra lo que ya eres.

Otro momento que Larrosa identifica como viaje y experiencia lo
encontramos en "La Gaya Ciencia". Destacan dos pasajes de esa obra
alegorica, el pasaje 270, donde Nietzsche utiliza el lema de Pindaro,
pero especialmente a lo largo del pasaje 335, al final del cual se
presenta el lema desde una perspectiva diferente a la que aparecia en
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la Extemporanea hace ocho afios antes. Hacemos hincapié en la tltima
parte de este parrafo: jQueremos llegar a ser 1o que somos: nuevos,
unicos, inigualables, autolegisladores, jautocreadores! Y para eso
debemos ser mejores estudiantes y descubridores de todo lo que es
licito y necesario en el mundo, debemos ser fisicos, para que podamos
ser creadores en ese sentido [...].

6.4. Deleuze-Guattari y un devenir-menor en la educacion

Tratemos de encontrar en la filosofia de Gilles Deleuze, ya sea en sus obras
escritas en solitario, o en la asociacion de su pensamiento con Félix
Guattari, algunos elementos para pensar el proceso educativo fuera del
registro del pensamiento, pero siguiendo la llamada de Nietzsche,
considerandolo como una creacion. Ahora se sabe que Deleuze no se dedico
a pensar en la filosofia de la educacidon; sin embargo, hay al menos un
elemento en su obra que trata temas educativos: el tema del aprendizaje.

Profundizamos entonces en esta cuestion y buscamos otros elementos de su
filosofia que sean fundamentales para abordar el problema de la educacion
en el mundo actual, mdas alld del registro representativo moderno,
centrandonos en el sujeto y la educacion:aprendizaje. En Deleuze, esta
pregunta se expresa siempre asi, en el infinitivo del verbo, del que dice el
tiempo del acontecimiento. Nunca se toma el aprendizaje como sustantivo
(aprendiz, aprendizaje) porque tiene un significado, como ocurre con
Nietzsche, como un viaje, un pasaje: el aprendizaje no es sé6lo un
intermediario entre la ignorancia y el conocimiento, una transicidon viva de
uno a otro, leemos de la publicacion Diferencia y repeticion. El aprendizaje,
como evento y como proceso. El tema del aprendizaje es siempre marginal,
tangencial en la obra de Deleuze. Su primera investigacion es en Proust y
los signos de 1962, y es revisitada en 1968 en Diferencia y Repeticidn.
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En el primer caso, la pregunta es sobre los signos y como son explorados
en la obra de Proust; entonces se considera el aprendizaje en este sentido.
En el segundo caso, la cuestion es la critica de la obra y la formacién de
una filosofia de la diferencia; y el aprendizaje se discuten en el capitulo La
imagen del pensamiento, donde Deleuze tematiza la posibilidad del
pensamiento creativo sin presupuestos. El aprendizaje esencialmente dice
en términos de signos, dice Deleuze. El aprendizaje es el proceso por el
cual interpretamos los signos que encontramos, y afirma que el aprendiz es
una especie de "egiptologo", un intérprete de jeroglificos.

Pero no se trata de encontrar algan "significado oculto" detras de los signos,
se trata de crear significado con ellos. Prestamos atencidén a las sefiales que
nos influyen, que nos atraen por alguna raz6én, entonces no sabemos qué es.
El encuentro de signos es un proceso racional, afectivo. Si en la logica del
sentido, el sentido es tratado como un acontecimiento, resultado del
encuentro de 6rganos, el sistema es andlogo al aprendizaje por signos.

El aprendizaje es un encuentro de cuerpos: el cuerpo del alumno con los
cuerpos de los personajes. Lo que en este encuentro nace como un
acontecimiento desencarnado. Por eso el aprendizaje es sensible a algo que
capta nuestra atencion. Aprender a nadar es sensible a las seflales del agua;
la carpinteria se aprende volviéndose sensible a los signos de la madera; en
matematicas aprendes a ser sensible a los signos numéricos.

Por lo tanto, se puede ver que Deleuze se opone a la comprensidén platonica
del aprendizaje como reconocimiento. Por el contrario, el aprendizaje es
una creacion a partir del encuentro con signos. El misterio del aprendizaje
radica en la imposibilidad de saber de antemano co6mo se aprende hasta que
el signo remite a la heterogeneidad como relacion.

Un mismo signo moviliza sentimientos y efectos completamente diferentes
en seres diferentes; no se puede predecir lo que todos haran con ellos. De
este modo, se puede decir que el aprendizaje deleuziano estd cerca de la
"imitacioén creativa" nietzscheana, tanto como Deleuze afirma que nunca se
aprende haciendo como alguien, sino haciendo con alguien, no hay
semejanza con lo que se aprende, es decir, no es una simple imitacion,
repetir las acciones de otro, pero tampoco se aprende solo: se aprende
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encontrandose con sefiales, por eso es necesario que alguien envie sefales,
se puede decir que la ensefianza; envia sefiales, invita a tal encuentro.

Ensefiar es una invitacion a hacer algo juntos, y aprender es hacer algo con
alguien, entrar en esa vibracidén con signos. El tema del aprendizaje fue
planteado por Deleuze en Diferencia y repeticiéon, tratado en el mismo
registro, pero algo mas ampliamente. Aqui Deleuze trata los signos como
elementos que crean un "problema", y para ¢l el problema es exactamente
lo que hace que suceda el pensamiento. El aprendizaje se constituye, asi
como una actividad del pensamiento y se declara més importante en relacion
con la adquisicién de conocimiento.

6.5. Experimentando conceptos para un nuevo campo
problematico

Si, como sefialé6 Larrosa, la educacién es wuna de esas “palabras
abandonadas”, cuando el concepto de educacién ha cumplido su propdsito
en un area problemadtica de la filosofia moderna pero ya no responde a las
necesidades del problema actual, es urgente, que la filosofia educativa se
ocupa de conceptos que posibilitan ejercicios de pensamiento frente a los
problemas.

En este nuevo campo problematico abierto a la incertidumbre, existen
funciones de singularizacién que, segun Deleuze, forzaron nuevas variables
espaciotemporales al campo del conocimiento. El filésofo habla del singular
en un sentido matematico; no en contraste con lo universal, sino como un
elemento cercano a los demas, que favorece los encuentros y las conexiones.

En este contexto, sin el tema del campo trascendental, donde la filosofia se

constituye como una teoria de la multiplicidad, empiezan a tener sentido
conceptos como aparato y ensamblaje. El ejemplo que da Deleuze de estas
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transformaciones es metafdorico: lo que importa ya no es lo verdadero o lo
falso, sino lo singular y ordenado, lo digno de atencidon y lo comun.

Es una singularidad que reemplaza una funcidén universal (en un nuevo
campo que ya no tiene un uso universal). Vemos esto en el derecho: el
concepto juridico de "caso" o "jurisprudencia" ha abandonado lo universal
en favor de singularidades y funciones de extension. La comprension
jurisprudencial de la ley reemplaza cualquier "cuestion" de derechos.

En cambio, la filosofia sin sujeto presenta un entendimiento basado en la
jurisprudencia. Si no hay objeto de derechos, también podemos afirmar que
no hay sujeto de conocimiento, aprendizaje o formacidon en la educacidn. Es
en ese marco que cobra sentido la afirmacion de Larrosa de la educacion
como un anacronismo. En esta nueva 4area problemética, donde lo universal
es reemplazado por multiplicidades, donde el sujeto como sustancia es
reemplazado por singulares, con dificultades que son individuales sin
sujeto, no personales, ya no tiene sentido afirmar la formacién de un
sustantivo aspirante, para justificar lo que es una persona.

Porque, fuera del sueio utéopico moderno, la educacién ya no tiene cabida
en los procesos educativos, porque ya no tiene sentido educar sujetos. Ahora
solo tenemos la realidad. Aqui el verbo esta por venir, la apertura de un
evento, una aventura de aprendizaje, en la creaciéon de barrios y conexiones,
esa multiplicidad hace que pasen muchas cosas. Si la educacidén respondiera
a las demandas de un sujeto moderno que ya no somos, el proceso de
educacion como devenir es una apertura necesaria para reflexionar sobre las
singularidades que somos y que ya adherimos, aunque hemos comprendido
plenamente.
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Capitulo 7

7.1. Educacion en la América contemporanea

Segun la percepcion general de las diversas sociedades del mundo, la
educacion sigue siendo considerada como un medio de progreso social, un
factor de cambios en el desarrollo cientifico, tecnoldgico, econdémico y
social; autotransformacidon de individuos y grupos de personas.

Segun la sociologia de la educacion, sin embargo, desde Emile Durkheim
hasta la didéactica critica de finales del siglo pasado. La educacion debe ser
entendida como una responsabilidad nacional que debe asumirse
responsablemente con la sociedad, porque la educacién es un medio para
proyectar la educacidn a las generaciones futuras.

En general, la sociedad estd convencida de que la educacion es, al menos
inicialmente, el Gnico medio que asegura la continuidad, permanencia y
trascendencia de las tradiciones en el tiempo. Eso si, a partir de un proyecto
histérico, social, ético y econdmico que asegure su futuro como
organizacidon humana.

Sin embargo, lo anterior es s6lo hipotético, que inevitablemente necesita
reandlisis y derivacion de nuevos presupuestos antropologicos, pues las
nuevas exigencias de la realidad econdmica, social y politica distan mucho
de los proyectos educativos en los que la persona tiene gran importancia,
que es el punto de partida, proyecto de educacion y desarrollo humano.

Es indiscutible que las variables de produccidén y consumo de bienes
determinan la politica que sigue un pais en materia de educacion. Lo peor
es que no responden de ninguna manera a un proyecto nacional, sino a los
proyectos de las grandes empresas exportadoras nacionales o empresas
relacionadas con intereses corporativos extranjeros y globales. Los estados
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nacionales de la region estdn estimulando con incentivos y concesiones
fiscales y aduaneras.

Por otro lado, algunas empresas extranjeras que operan globalmente
invierten actualmente el 100% de su capital en areas estratégicas de América
Latina. A pesar de las politicas y demagogias de los gobiernos que pretenden
incentivar la inversidén en las pequeilas y medianas empresas, no se incentiva
de ninguna manera, muchas de ellas han desaparecido de muchas partes de
América Latina. los que atn sobreviven estan en "cuidados intensivos" y
corren peligro de desaparecer.

El desempleo y el mercado informal han crecido en los Gltimos catorce afios
del siglo XXI, y los gobiernos de la regién parecen incapaces de encontrar
una solucidon a este flagelo, creando formas marginalmente injustas de
desigualdad social que han causado problemas financieros, a los servicios
sociales a través de la tributacidén y el reembolso de impuestos. Por ejemplo,
México cuenta con casi el 50% de mercados informales que no pagan
impuestos, ademds de estimular y fomentar el contrabando y la pirateria,
“mercados desleales”, etc.

Este fendémeno se ha multiplicado en todos los paises pobres del mundo,
incluidos los paises de América Latina y el Caribe. Por eso los paises de
América Latina y el Caribe deben repensar sus proyectos educativos y al
mismo tiempo tratar de involucrar a todos sus habitantes: nifios, jovenes,
adultos y la “tercera edad”. Es decir, no sdlo a los que estdn en formacion,
sino también a los ya formados, analfabetos, semianalfabetos y analfabetos
funcionales a través de la formacidon continua, la innovacion y la formacion
constante.

Esto requiere redefinir el sentido de la educacién como un hacer constante
y una tarea en constante cambio y desarrollo. Es importante encontrar
caminos y soluciones para superar el atraso educativo, la desercion y el
analfabetismo y para revertir el analfabetismo funcional en la region, que
en algunas partes de la peninsula supera el 20% y aumenta cada dia maés.

Las tasas de analfabetismo en M¢éxico varian mucho segun la region, la
Ciudad de México tiene una tasa de analfabetismo de menos del 5 por ciento,
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mientras que estados como Chiapas, Oaxaca y Guerrero tienen una mediana
de casi el 33 por ciento, en la segunda al 25% y en la tercera roza el 30%;
mientras que en los estados del norte es inferior al 9% salvo casos
excepcionales.

Por otro lado, casi el 33% de los matriculados lograron recibir educacion
privada en todos los niveles. La educacion privada creci6 por iniciativa de
los gobiernos de Miguel de la Madrid, Carlos Salinas de Gortari, Ernesto
Zedillo Ponce de Ledén y Vicente Fox, quienes propusieron un proyecto
neoliberal-neoconservador que exigia que la educaciéon la pagaran los
individuos. Con el gobierno de Miguel de Madrid se inicié una escalada de
propaganda contra la educacion publica a todos los niveles, tanto de
particulares como de gobierno.

En el momento posterior a la larga experiencia de formacidon en
competencias fallida de Felipe Calderén Hinojosa y la evaluacion de
Enrique Pefia Nieto sobre la continuidad de la reforma educativa del pais,
que a su vez sigue los intereses del gobierno, pero sin un proyecto de
nacion. Por lo tanto, es necesario resistir a los "diversos" neoconservadores
y politicas educativas que protegen los intereses de individuos y grupos con
mayores oportunidades econdmicas y riqueza, mientras que otros no tienen
esperanzas de empleos dignos y de buena calidad, para aquellos que tienen
la suerte de tenerlos.

Esta es la unica forma de revertir las principales consecuencias del
neoliberalismo impuesto y aceptado con su irreversible avalancha de una
economia global caracterizada por profundas exclusiones, desigualdades e
injusticias. Una evaluacidén de organismos publicos internacionales en la
region mostrdo que la educacidn superior se encuentra en un buen nivel en
términos de competencia, funcionalidad, produccion cientifica vy
humanistica. La UNAM se destaca de manera especial, es considerada la
institucion de mayor calidad en América Latina, ubicdndose por encima de
Espafia en cuanto a la educacidn superior.
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7.2. Contribucion de la filosofia al perfeccionamiento de la
educacion

El panorama de la préactica educativa y la investigaciéon relacionada hoy
muestra dos tendencias opuestas sobre el lugar y el papel de la filosofia en
la educacion, basadas en supuestos epistemoldgicos y de clase social
(conscientemente o no). El que subestima, minimiza, distorsiona y trata de
quitarle espacio a la presencia y actividad de la filosofia en el campo de la
educacion.

Lo mismo se expresa en planteamientos, propuestas y a veces,
lamentablemente, en realizaciones, en la insignificancia practica del
conocimiento filos6fico desde el punto de vista de la educacién, en la
necesidad de enseflar filosofia y en su exclusiéon de los departamentos de
los sistemas educativos, limitandola s6lo a especialistas o departamentos
que tienen que tratar directamente con las humanidades, su estudio es una
pérdida de tiempo, su enfoque se limita a describir escritores y movimientos
que estdn mas en los libros que en la vida, su caracter ilustrativo e
informativo se limita muchas veces a conocer nombres y pasajes.

Segun la posicion, no siempre se trata, entre otras cosas, de una
presentacion cronologica instrumental. Por otro lado, hay posiciones que
muestran la importancia del conocimiento filos6éfico y la necesidad de
seguir apoyandose en ¢l para comprender mejor las contradicciones, riesgos
y tendencias del mundo moderno, principalmente el objetivo es dirigir de
mejor forma un cambio relevante y mejora de la sociedad.

Sin embargo, la existencia de la filosofia y su uso insuficiente e ineficaz
en la educacidén por parte de algunos "expertos" también dio motivos para
subestimarla y rechazarla. Se fundamenta en la comprension de la filosofia
como rama del saber, sus funciones y aporte teorico-instrumental a las
actividades humanas en general y educativas en particular. La importancia
de la filosofia hoy en dia se ha enfatizado de muchas maneras diferentes.
Un ejemplo de esto es que, en 2005, la UNESCO presento una estrategia de
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filosofia transdisciplinaria para promover la reflexién y la investigaciéon en
el campo, y aprobo la celebracion del Dia Mundial de la Filosofia ese afio.

Ademas, la educacidon se reconoce cada vez mas como un pilar del desarrollo
y una prioridad inevitable para las personas y los gobiernos. Al respecto, el
secretario general de las Naciones Unidas dijo que “El poder de la educacion
para transformar vidas es universal... Debemos asegurarnos de que la
educacion esté en el centro de nuestras agendas sociales, politicas y de
desarrollo”. En la interseccion de la filosofia y la educacidn, se abre un
espacio rico, vivo y comprometido para discusiones y propuestas agudas a
nivel mundial y regional segun diferentes contextos.

Este fue un problema recurrente que apunta a la propia ensefianza de la
filosofia. Recientemente, la UNESCO dedico un estudio global a este tema,
con relacion al cual el director general de la citada organizacidén afirmo
que: “En una sociedad de la informacién abierta, inclusiva y pluralista, la
filosofia tiene una posicién absoluta. Y ensefiarla, junto con otras personas
y ciencias, es central en nuestro trabajo". Asi, el marco especial de la
educacion debe considerar la llamada filosofia de la educacion para
comprender y mejorar la educacién como parte de la base cientifica que
cualquier campo de la actividad humana brinda para su perfeccionamiento.

Nadie cuestiona la necesidad e importancia de considerar la informacién
fisica o financiera como parte del cuadro cientifico del mundo moderno,
para que las actividades de planificacion o produccidén puedan ser mejor
dirigidas. Sin embargo, las herramientas tedricas y metodoldgicas que la
filosofia puede ofrecer para mejorar la vida humana en el campo de la
educacion no siempre son reconocidas y utilizadas correctamente. En parte,
esto tiene que ver con el hecho de que la filosofia misma en general, y la
filosofia de la educacion en particular, a menudo estan divorciadas de la
vida y sus implicaciones practicas.

Al respecto, sobre la filosofia educativa se ha expresado lo siguiente: Es,
en el mejor de los casos, una sistematizacidon abstracta de las cuestiones
académicas, que en nada afecta la educacién que experimentan sus
protagonistas -padres, docentes y alumnos- en su quehacer cotidiano. Cabe
sefialar que la filosofia de la educacién en América Latina recibié un fuerte
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impulso a partir de la reciente Asociacidén Latinoamericana de Filosofia de
la Educacion-ALFE, la celebracion de la primera y segunda Congresos
Latinoamericanos de Filosofia de la Educacién en 2011 y 2013 y Revista
Latinoamericana de Filosofia de la Educacion.

Todo lo anterior se da en el contexto del reconocimiento internacional del
poco consenso existente sobre la naturaleza y especificidades de la filosofia
educativa. La obra contiene un interesante estudio que muestra el estado del
arte del tema (aunque con pocas referencias a la produccion intelectual del
mundo en desarrollo y especialmente de América Latina) y los principales
problemas que aborda la filosofia de la educacidén: examinando la finalidad
de la educacion y su componente cognoscitivo y moral, tratamos de explicar
la posicion epistemoldgica de esta disciplina y su relacién con las ciencias
de la educacion, el estatuto de la cuestion y sus caracteristicas esenciales
de la naturaleza humana.

Reconocer y utilizar la importancia de la educacién filos6éfica es parte de
un esfuerzo urgente y consciente para elevar la racionalidad y asegurar la
supervivencia de la humanidad y promover el desarrollo verdaderamente
sostenible de la mayor parte de la sociedad, lo que a su vez requiere, entre
otras cosas, cuidar la educacion y completarla como parte necesaria y como
factor dinamizador de los fenomenos sociales. La reflexion critica y la
creacion de una base cientifica fuerte y multidisciplinaria para el trabajo
de los docentes, supervisores y demés sujetos relacionados con el proceso
es un precedente importante para la mejora practica de los procesos
educativos, incluso a un nivel superior.

La investigacion y fundamentacion cientifica de la practica educativa se
puede realizar desde diferentes perspectivas cientificas, como la economia
de la educacién, la psicologia de la educacion, la sociologia de la
educacion, la didéactica, la pedagogia, la historia de la educacidon, la
metodologia de la investigacion educativa y la filosofia. En este punto, vale
la pena sefialar que en los casos en que la filosofia de la educacidén se
distingue como una ciencia que investiga un hecho educativo, entonces en
relacion con los fundamentos filosoficos de la educacion como los
fundamentos que siguen a la reflexidn cientifica de una educacion.
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El concepto y la interpretacidén de la filosofia de la educacidén durante su
larga historia han sido muy diferentes y no siempre adecuados. Entre ellas
podemos encontrar su comprension:

e Como el aprendizaje del pensamiento filos6éfico en el contexto de la
educacion en general o en los cursos que preparan a profesores.

e Como sistema teorico o escuela del pensamiento reflexivo acerca de
las bases o significados formativos y/o existenciales de la educacidn.

e Como forma de vida o de comportamiento en el interior de la escucla
o en el acto docente.

e Como disciplina sobre la manera de apreciar los valores en la
educacion.

e Como las forma de asumir las creencias que de forma consciente o no
se encuentran presentes en el proceso educativo.

e Como andalisis lingiiistico o de los conceptos de la educacion.

e Como estudio del cardcter bien sea empiricamente y/o logicamente del
fenémeno educativo.
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e Como filosofia de la moralidad en el contexto educativo.

e (Como teoria del proceso educativo.

e (Como disciplina relacionada con los fines y funciones de la educacion.

e Como forma de reflexion de la critica y confirmacion de los objetivos
de la educacion.

e Como basamento o herramienta del establecimiento de politicas
educativas a diferentes niveles.

e (Como disciplina vinculante de la educacion con la sociedad en que se
desenvuelve.

e (Como metadiscurso analitico de la actividad educacional.

e Como instrumento para el mejoramiento de la formacion del
individuo, entre otras muchas.

De esta forma, se identifican las posturas que creen que la filosofia de la

educacion ha dejado de ser reflexiva dentro de la filosofia sobre el proceso
educativo o wuna aplicacién de la primera sobre la segunda para
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transformarse en estudio desde el interior de la préactica y la investigacidn

de la educacion hecha por los pedagogos mismos:

Que ella examine los conceptos empleados por maestros y tedricos,
con el proposito de descubrir el significado exacto del lenguaje
educativo. La filosofia de la educaciéon en la actualidad, en los
Estados Unidos y en cualquier otra parte del mundo, es realmente un
cruce de filosofias educacionales 'y de aquellas teorias
argumentativas, donde la filosofia y la teoria no pueden ni deben estar
separadas.

Que la misma conforma una forma de ver, razonar, captar y actuar en
y sobre la realidad, asi como de auxiliar en la superacion de las formas
de desigualdad y opresidn estructural.

Que dicha disciplina es el norte que seguir y la guia de teoria
necesaria que ofrece la unidad de pensamiento para dar coherencia a
las diversas respuestas que se ofrezcan en todas los ambitos del
proceso educativo.

Que eclla, conformada como aproximaciéon desde el punto de vista
filos6fico al mundo educativo, persigue como proposito principal, no
tanto la conceptualizacion de la realidad educativa como su mejora.

Para algunos: La filosofia de la de educacion parece estar sufriendo una

creciente marginacidén en la actualidad... Un problema central para el campo

es como ser académicamente so6lido y relevante para los profesionales.

Mientras que otros argumentan que : Hoy la filosofia de la educacion puede

113



ganar un reconocimiento mundial, lo que no impide que exista un fuerte
debate sobre esta disciplina tedrica.

En el contexto de esta discusidén, pensamos que es necesario y justo no
abandonar la reflexion filos6fica educativa, porque esta perspectiva tedrica
sobre el andlisis de este tipo de actividad social de los individuos puede y
debe ayudar a mejorar tanto su marco tedrico como su practica. Ademas, es
necesario superar las formas tradicionales y declarativas de adoptar la
filosofia educativa y pensar que esta investigaciéon es una herramienta
eficaz para comprender y cambiar la practica educativa desde el enfoque
filos6fico que denominamos fundamentos filos6ficos de la educacion.

La educacion es entendida como un analisis filoso6fico de la educacidn, y de
la ensefianza-aprendizaje que en ella se lleva a cabo, y de la gestion de esta
peculiar actividad humana a nivel individual de docentes, directivos y
alumnos; a nivel de familias, comunidades, grupos de organizaciones; a
nivel institucional de escuelas, organizaciones; y a nivel social de los
gobiernos, entidades publicas, politicas, mecanismos y soportes legales
correspondientes a esta actividad en el contexto social, que brinda las
herramientas teorico-practicas que posibilitan el desarrollo de las
actividades educativas en cualquiera de estos planes y mas, informado de
forma O6ptima, eficaz, eficiente y pertinente.

Hay varios presupuestos tedrico-metodoldgicos basicos en esta comprension
de los fundamentos filos6ficos de la educacidn:

e El primero de ellos tiene que ver con la forma de entender la filosofia
misma. Como se conoce, hay varias formas de entender la
especificidad de este tipo de informacion. Para unos es una teoria del
ser en general, o del conocimiento y su proceso, o del pensamiento y
sus formas, o de la sociedad y el hombre, o del comportamiento moral
individual, o de la belleza y sus formas. existencia etc En nuestra
opinion, la naturaleza del conocimiento filoséfico puede entenderse
correctamente si se entiende como una teoria universal de la actividad
humana, es decir, como una disciplina que estudia las regularidades
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universalmente importantes de la interaccién activa tanto material
como ideal como objetiva y subjetiva, con el hombre y la naturaleza
y el mundo social.

e El segundo supuesto es el relacionado con la comprensidén vy
caracterizacion de la complejidad de la actividad humana y su
importancia en la comprension del propio aprendizaje. En este
sentido, la actividad humana es entendida como wuna forma
especificamente humana en la que el sujeto existe y se relaciona con
los objetos y procesos que lo rodean, los cuales cambia con el tiempo,
lo que a su vez le permite modificarse a si mismo y construir los suyos
propios, el sistema de relaciones sociales en que desarrolla su vida.

Analizando la actividad educativa, que aqui no se entiende en su sentido
mas amplio, que se refiere a su expresiéon en el marco familiar. Las
relaciones sociales del individuo o la influencia de los medios de
comunicacién son un proceso consciente y responsable, para la escuela de
la sociedad, 1o que basicamente hace el maestro en su aula, puede entenderse
como una actividad encaminada a transmitir y comprender activamente los
conocimientos basicos recogidos por la humanidad a través de la enseflanza-
aprendizaje. Esto tiene como propdsitos:

e Formar importantes habilidades, habitos, competencias y valores para
que una persona pueda afrontar adecuadamente los problemas que le
plantea la vida.

e Modelar las habilidades y conductas humanas en su activa y efectiva
adaptacién a la sociedad y la convivencia armoniosa con sus pares.
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e A través de la organizacidén pedagdgica del sistema de contenidos,
métodos y métodos estructurados en curriculos y programas en el
marco institucional de la escuela.

e Todo ello encaminado a la consecucion de los objetivos educativos y
didacticos propuestos.

Una forma especial en que el estudio filos6fico de la actividad educativa
asi vista puede contribuir al perfeccionamiento de ésta, es a través de sus
correspondientes fundamentos cosmovisionales, epistemoldgicos, logicos y
socioldogicos como componentes o tipos esenciales de los fundamentos
filosoficos.

A través de los fundamentos de la cosmovisién de la actividad educativa,

comprendemos los fundamentos conceptuales tedricos y metodoldgicos que
existen y atraviesan todo este proceso. Ellos son:

e Principio préactico.

e El principio de desarrollo.

e Principio de contradicciodn.

e Correlacion de sujeto y objeto en las actividades de aprendizaje.
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e Valor y evaluacion en el proceso de aprendizaje.

Entonces, tomemos como ejemplo el principio de desarrollo y, en general,
reconozcamos este desarrollo como una direccion de movimiento, que se
manifiesta como una tendencia a pasar de un nivel inferior y menos
complejo a un nivel superior y mas complejo en el futuro, de fenémenos y
procesos, y se da en la intersecciéon de momentos cuantitativos vy
cualitativos contradictorios, negaciones dialécticas, estabilidad relativa e
incluso regresion.

Entonces, cuando se analiza la actividad educativa desde el inicio del
desarrollo, es claro que la educacidon debe ser entendida como un medio para
promoverlo y asegurarlo; que debe demostrar y sustentar el caracter
dinamico de la realidad y su reflejo en la conciencia del sujeto; la
constitucionalidad del desarrollo debe ser utilizada conscientemente en el
proceso de aprendizaje al estructurar curriculos y programas, presentar
contenidos, asimilar y evaluar el material de los estudiantes; y que las
actividades educativas deben contribuir a la conviccion de que el desarrollo
del hombre y de la sociedad depende en gran medida de nuestras propias
acciones.
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al distrito de Ica, estudio primaria en el Colegio Alejandro Cornejo Mattos, en secundaria en la escuela San
Luis Gonzaga, luego, estudio ciencias matematicas en la Universidad Nacional San Luis Gonzaga,
posgrado en Ciencias Economicas, Proyecto de Inversion en la Universidad Agraria de la Selva, un segundo
posgrado en Estadistica Matematica en la Universidad Nacional Mayor de San Marcos, actualmente es
egresado del Doctorado en educacion en la Universidad Nacional de Ucayali. Trabajo en la Universidad
Privada de Pucallpa, actualmente trabaja en la Universidad Nacional Intercultural de la Amazonia como
docente Ordinario en la categoria de Asociado. Es autor de diferentes articulos cientificos en Scopus como:
“Mathematical modeling for the development of mathematical competencies in engineering students”,
Neuropsychological maturity in pre-school children, Learning experiences of mathematical situations in
university students from the innovation Project. Dicta los cursos de estadistica aplicada a la investigacion,
estadistica para ingenieros, Es especialista en andlisis de datos para tesis de investigacion, también es asesor
de tesis de pregrado, también es especialista en Técnicas de segmentacion de datos, Manejo de software
estadisticos, Interpretacion de datos.
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MANUEL CALLE IGNACIO

Docente de la Universidad Nacional Intercultural de la Amazonia. Egresado de la Universidad Nacional de
Educacion "Enrique Guzman y Valle" y de la Universidad Nacional Mayor de San Marcos de la escuela de
Antropologia. Estudios de maestria en UNE "Enrique Guzman y Valle" y Universidad Particular San Martin
de Porres. Estudios de Doctorado en la Universidad Nacional de Ucayali.
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NADIA MASAYA PANDURO TENAZOA

Natural de Yurimaguas. Docente Ordinaria de la Universidad Nacional Intercultural de la Amazonia,
Departamento Académico de Ingenieria Agroforestal Acuicola. Mi actividad actual incluye la docencia
superior universitaria, a nivel de pregrado, el desarrollo de proyectos de investigacion y actividades de
responsabilidad social universitaria. En cuanto a la docencia, esta comprende el dictado de los cursos de
Edafologia, Fertilidad y Manejo de Suelos y Sistemas Agrosilvopastoriles. Mis intereses de investigacion
se centran en el area de Fertilidad de suelos y dinamica de los nutrientes y metales pesados, Nutricion
vegetal, Fenologia aérea y radicular de los cultivos, principalmente en cacao, platano, palma aceitera y
camucamu; asi como también, trabajos relacionados a Sanidad Vegetal (Entomologia y Fitopatologia) y
remediacion de los recursos agua y suelos.
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