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FILOSOFIA Y CIENCIA EN_LA EDUCACION MORAL

Juan Escémez Sanchez

Universidad de Valencia

A. La "complementariedad’de la Filosofia y la Pedagogia.

Con frecuencia los que dicen hacer filosofia y aque-
llos que asi mismos se sitldan en el campo cientifice parecen adope
tar unas actitudes, personales y de trabajo, que recuerdan lo que
Snow llamé las dos culturas, es decir, usan un cddigo lingiistico
caracteristico de la posicién adoptada, que es incomprensible pa-
-ra los estudiosos situados en el otro Ambito; igualmente cuidan
establecer las diferencias en el método, y con frecuencia, manie
fiestan el desprecio més radical hacia los que no pertenecen a
su misma academia. Opino que &sto estd ocurriendo en las llamadas
"Ciencias de la Educacién. Por un lado, los filésofos de la educa-
¢idn, y aquellos pedagogos con preocupaciones filoséficas, diluci
dan cuestiones lingiiisticas relacionadas con los conceptos educa=-
tivos, plantean el problema de los fines en un alto nivel de abs-
traccidn y la reflexidn antropoldgica ¢que aportan en nada difiere
de aquellas con fuerte contenido metafisico. Por su parte, ague-
llos pedagogos que estén preccupados por la mejora de los procesos
educativos tratan de establecer la normativa o legalidades a la
que debe someterse la accidn educativa para obtener niveles de
eficacia y calidad en esog8 procesos; renuncian, conscientehente,
a cualquier planteamiento filoséfico porque dicen que la pedago-
gia estd unida a la praxis y no asi la filosofia. Las lineas

de trabajo de uno y otro colective, afirman, nada tienemwque ver.

Esta ruptura en el campo del conocimiento carece, se-
gin creo, de sentido histbrico: los compromisos politicos de Pla-
tén para realizar una sociedad de acuerdo a su Repiblica; la aten
cién prestada por Kant a la teoria newtoniana en 1la critica de

la razbén pura; los esfuerzos de B. Rusell para fundamentar la

ciencia contemporénea en los principia mathematica, son sélo al-

gunos ejemplos de que los esfuerzos filoséficos ¥y cientificos no
son dos planos incomunicables y divergentes con los gue €1 hombre

intenta conoccer, dominar la naturaleza y resclver asi sus proble-~



-2-

mas. Los discursos filosdéfices ¥y la investigacidén cientifica no
son sistemas autosuficientes y cerrados sino que, por el contra-
rio, unos y otros interaccionande entre si pueden avanzar, €n su
“propio &mbita, hacia un desarrollc del conocimiento, que nc po-
drian alcanzar cada une independientemente del otro. Quizas lcs
irracionalismos filosdéficos y los positivismos cientificos hayan
generado prejuicios gue convendria revisar. Cualquier observador
de una reunién, seminarioc o congresoc s¢bre educacidn percibe, con
claridad, los dos grupos que, con un cierto recelo y animosidad,
se enfrentan entre si.

En este contexto, sin embargo, aparece un fendémeno
que atrae la curiosidad del investigador en el campo de la educa-
cién moral. Me refiero a la postura adoptada por Kohlberg en sus
investigaciones cientificas sobre el desarrecllo morals'Nuestra
teorfa sobre por gué los individuos avanzan de un estadie al si-
guiente estd fundamentada en una teoria fiioséfico-moral, gue es-
pecifica que el Ultimo estadio es moralmente mejor o més adecuado
que el anterior. Nuestra tecoria psicoldgica afirma que logs indi-
viduos prefieren el estadic superior de razonamiento gque compren-
den, una afirmacién avalada por la investigacidn. Esta afirmacidn
de nuestra teoria psicolégica deriva de una afirmacién fileséfica
que dice gue un estadio superior es "objetivamente" preferible
¢ m&s adecuado por ciertos criterios morales. No obstante, pon-
driamos en tela de juicio esta pretensién filosé6fica si los he-
chbs del progreso en cuanto al enjuidciamiento de las cuestiones
morales fuesen irreconciliables con sus implicaciones psicolégi-
cas." (Kohlberg 1.873). Si bien la teoria psicoldgica no puede
validar una concreta filosofia moral, son dos universos .de discur
so distintos (pero comunicables), en cuante que los datos de sus
investigaciones no la fals—en la teoria fileoséfica mantiene su
vigencia. Por otro lado, la teoria filosdfico-moral, en cuanto
establece las caracteristicas de la moralidad y de los principios
morales, es un acgicate para la investigacidn psicoldgica y un re-
gquigito indispensable de la misma, ya que la cualificacidn de "lo
moral' y el criterio © principio de moralidad concreto no pueden
ser determinados desde la investigacidn empirica, sino que es ne-
cesario hacerlo desde la reflexidn filoséfica. En cuanto esa re-
flexidn nos posibilite comprender lo que sucede en el mundc de

los hechos es una guia imprescindible y necesaria para la inves-



tigacidén psicolégica.

Desde la filosofia, uno de los més caracterizados
representantes de la ética discursiva de nuestro tiempo, J. Ha-~-
bermas, afirma gque tal teoria ética "Esta abierta a una confir-
macidén indirecta {incluso depende de ella) por parte de otras
tecrias afines. Como tal confirmacién cabe interpretar la teoria
del desarrecllo de la conciencia moral, elaborada por L. Kohlberg
¥ sus colaboradores". MAs tarde afirma como orientacién general:
“"En la medida en que el psicdlogo convierte una teoria normati-
va, por ejemplo la de Rawls, en una parte esencial de una teoria
empirica, lo que hace, al prepic tiempo, es someterla a una com-
probacidédn indirecta. La confirmacidén empirica de los supuestos
psicoldgico-evelutivos se tranfiere a todas las partes componen-
tes de la teoria de las que se han derivado las hipétesis confir-
madas" {Habermas 1.985: 137-138). La divisidn del trabajo entre
la ética filoséfica ¥y una psicologfia evolutiva requiere una auto-
conciencia distinta tanto de la ciencia como de la filosofia. "La
teoria empirica (teoria cientifica) presupone la validez de 1la
teoria normativa que emplea {teoria filoséfica).De igual modo es-
ta validez se hace dudosa en la medida que las reconstrucciones
filoséficas resultan no ser utilizables en las relaciones de apli
cacién de la teoria empirica. Por lo demés, también la aplica -
¢ién de una tecoria normativa, a su vez, ejerce influencia en la
dimensidén investigadora hermenedtica. La elaboracidn de datas es-
t4 més dirigida por la teoria gue lags interpretaciones normales
(Habermas 1.985: 53-54) A esta divisidn del trabajo, entre filo-
sofia y ciencia, han denominado tanto Kohlberg como Habermas la
tesis de "“complementariedad". En otros términos, el éxito de una
teoria empirica, que idnicamente puede ser verdadera o falsa, sir-
ve como garantia de la validez normativa de una teoria filosd8ficoe
moral gque se emplee con objetivos empiricos; el heche de gque una
filosofia moral funciocne empiricamente es importante para su ade-
cuacidén filosdfica. En este sentido cabe comprobar las reconstruc
ciones racionales {(filo=séficas}, siendo asi{ que las pruebas supo-
nen el intento de wverificar si las diversas partes de la Teoria,
presupuestos filoséficos e hipbtesis y leyes cientificas, encajan
de modo complementario en €l mismo modelo.

Las posturas adoptadas por Kohlberg y Habermas son,

en mi opinidn, de gran interés para las ciencias sociales. En



efecto, todos los grandes tedricos que han abierto camino en las
ciencias sociales, por ejemplo Durkheim, G.H. Mead, Max Weber,
Piaget, Chomsky , etc., han aplicado un pensamiento filesbfico
como si fuera una chispa en o¢rden a una gran linea de investiga-
¢ién ; pensamiento filoséfico que hay que ampliar a un campo de
estudioc universal y empiricamente verificable. Por su parte, la
filosofia, encerrada en si misma y situade frente a !a ciencia,
ha caido, en los Gltimos tiempos,en una pretensidén de fundamenta-
¢idén d1tima o en una actitud irracionalista en la que frente a
la esfera del cconocimiento,con ideales de objetividad, se alzan
la creencia fileséfica, la vida, 1la libertad existencial, el mi-
to, la educacién; sin embargo, en nuestro tiempo se esta abriendo
paso una actitud filoséfica que partiendo del conocimiento pré-
tedrico de sujetos competentes en el juicio, la accidn y el ha-
bla, asi como de los sistemas del saber cultural tradicionales,
trata de clarificar les fundamentos presuntamente universales
de la racionalidad de la experiencia y el juicio, la accién y el
entendimiento entre ciudadanos, es decir, los filésofos se dedi-
can a construir una teoria de la racionalidad sin pretensiones
fundamentalistas, omnicomprensivas, absolutistas. Asi la filoso-
fia abandona el ingrato papel de juez y acomcdador de las deméas
esferas del conocimiento y se aferra a la funcidn de vigilante
de la racionalidad de aquellag teorias pretendidamente universa-
les, trastando de reconstruir los presupuestos universales y ne-
cegarios bajo los que los sujetos capaces de hablar se entienden
acerca de algo que hay en el mundo; este esfuerzo cognitivo del
filésofo no es menos falible que tode lo demds que se somete al
procesc fatigante de la discusidén cientifica y puede ser invali-
dado desde los datos contrastados de la investigacidén empirica.
ElL interés que despierta la cooperacidén de complemen-
tariedad entre filosoffia y ciencia respecte a las ciencias soclia-
les me parece gque se manifiesta, en alto grado, en una de ellas,
la pedagogia. Actualmente es un lugar comiin, afirmar, en los teé-
ricos de la educacidén espaficles, que la consideracidn cientifica
de la pedagogia implica conceptuarla como una Teoria sustantiva
estructurada en leyes que pretendepregular todos los procesos edu
cativos (Castillejo 1.987: 19-20); asf opera con enunciados obser
vacionales sometidos a validaciones para censtatar su verdad o

falsedad, por 1o que entra en el aAmbito de las llamadas ciencias
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eaxplicativas. (Quizas este presupuesto universalizador de lo que
sea la pedagogia convendria reconceptualizarlo para analizar su
racionalidad, perc no es tema de este momento.) Sin embargo, tam-
bién es un tépico comin afirmar gue un proceso para ser educativo
se tiene que referir & un patrdén, o finalidad, optimizador y se
ejecuta sobre y por hombres, aidn mas, parece que la pedagegia
tiene la pretensién de ocupar un espacic cientifico y social por-
que se considera, prioritariamente, con la funcidn de cooperar,
con rigor cientifico, en los procesos de construccidén humana del
hombre.

Nog encontramos gque la ciencia reguladora de los pro-
cesos educativos hace referencia necesaria a tres supuestes funda-
mentales que,como tal cienciano puede determinar., Me refiero al
caracter optimizador o valioso del patrdn, a la determinacién de
en gué consiste "lo educative"™ y a la concepcidn de hombre que
permita, por su plasticidad, los procesos, y cualifigue como opti-
mizadores los patrones de los procesos. Asl la pedagogia necesita
de aportaciones filosSficas referidas a los &mbitos antropolédgi-
cos y axioldgicos, aunque se conceptualice como una teoria cien=-
tifiéo—tecnolégica (Escamez 1.986). Una concreta construccidén fi-
logéfica, antropoldgica o axioldgica, tiene que probar indirecta-
mente su validez, frente a otra construcecidn antropoldgica o axio-
légica, en tanto en cuanto sea més adecuada para comprender los
procescs educativos y no esté fals_ada por los resultados cienti-
ficos. Lo que postulamos es una antrbpologia filosdfica desdogma-
tizada, reconstruida, y constantemente revisada, con los datos
de las ciencias naturales, asi come con aquellos aportadoes por
1a experiencia histérica y la vida sccial; para decirlo claramen-
te, una antropeclogia de acuerdo con los avances cientificos de
nuestro tiempo ¥ que, por lo tante, debe ofrecer el rasgo de la
provisionalidad, la racionalidad de sus afirmaciones y la incesan
te blsqueda de comprensidn del ser humano. Una antropolegia, asi
concebida, nunca estd definitivamente ultimada, pero presenta la
solidez de la probabilidad de un conocimiento correcte mientras
que no hayan datos gue la puédan falsar, tiene la pgkunda modestiq
de no considerarse exclusiva,sino provisionalmente mds adecuada
que otras construcciones antropoldgicas menos fructiferas que
ella para orientar los procesos educativos y ser compatible con

ios dates obtenidos en los mismos.



Una antropologia de estas caracteristicas aporta a
la pedagogia reconstrucciones racionales sobre el hombre que pue-~
den orientar, provocar revisiones o modificar las accionss peda-
gégicas ; puede conducir a una pedagogia y educacién vivas, en
constante renovacién, donde la pluralidad y el respeto a los dife
rentes modelos educativos es una exigencia pero, a la misma vez,
la fundamentacién racicnal de los mismos, una necesidad. Por su
parte y desde su ambito, la pedagogia como conformadora de esti-~
los cognitives, complejos actitudinales, destrezas motoras, etc,
genera formas variadas y plurales de ser hombre y estar con los
hombres gque, a su vez, debe reorientar la reconstruccidn racional
antropoldgica, es decir, incide en la revisién de la filosofia so-
btre el hombre.

Una antropologia filoséfica que pretenda ser lo que
debe ser, una reconstruccidén racional sobre los seres reales gque
se denominan humanos, es punto de partida y de llegada de la edu-
cacién, y de la pedagogia como ciencia de la educacibn, pero no
un punte estable, segureo, definitiveo, porque una antropologia de
tal tipo no refleja el dinamismo de la ciencia ni de los hombres
reales; a una antropologia plena de convencimientos no fundamen-
tados, de verdades inmutables, de abstracciones desencarnadas es
a la que, opinamos, no debe adherirse la pedagogia de nuestro
tiempo. Aln més, la pedagogia, tal como hoy es8 concebida por mu-
chos de nosotros, ne es una receptora que aplica otros saberes
sino una teoria sustantiva de principios, leyes y estrategias
para actuar sobre los procesos conformadoredel hombre gue puede
sSer y Qque gqueremos que sea.

Esto Gltimo nos remite a la cuentidn axiclégica: a
los walores que puedan ser realizados y que se realicen por la
educacién. La pedagogia, creemos, debe estar conectada con esa
parte de la filosofia que denominamos axiologia, en ftanto en
cuanto pueda inferir, de los sistemas @e valores, patrones concre-
tos de actuacidén educativa para l1os que la pedagogia habra de di-
sefiar la tecnologia educativa adecuada. Los patrones lo seon del
proceso y, por lo tanto, es inconcebible un proceso sin elementos
referenciales que lo doten de sentido y direccidn. Creemos que
a la pedagogia compete establecer, por inferencias, los patrones
coneretos presencializades en cada proceso. Determinar lo qgque

52a el valor, la preferencia de un sistema axioclégicc frente 4



otro o jerarquizar los valores dentro de un determinado sistema,
no es tarea de la pedagogia, La aportacidén de la filosofia axio-
légica es absolutamente imprescindible para la claridad
racional sobre esas cuestiones., Sin embargo, la filosofia axio-
légica debe cuidar no dictar impericsamente unos determinados

valores,; para no caer en la actividad fundamentant? y dogmitica

que en otros tiempos tuvo y, por otra parte, no puede renunciar
a su constante funcidén histérica de someter a la razdn los posi-
bles valores presentados como los mds adecuados para la optimi-

zacidn del hombre.

La exposicifén, hasta agui realizada, parte de una
conviceidn profunda gque he venide sosteniendo én otros trabajos
sobre gue la pedagogia, como Teoria cientifica de la educacién,
es insuficiente para justificar racionalmente ciertos presupues-
tos, que implicitamente operan como presupuestos necesarios de
tal teoria, y, por otro lade, que una determinada filesofia de
la educacién si pretende tener un ciertc nivel de corroboracidn,
y no es un conjunto de afirmaciones gratuitas, formuladas en
proposiciones carentes de sentido, tiene gue buscar una valida-
cidén indirecta en los resultados de la c¢iencia de la educaciédn,
o pedagogia como teoria cientifica pragmédtica. En otros térmi-
nes, la funcidn que c¢reo debe desarrollar la filosofia de la edu
¢acidén es la de analizar el lenguaje de las teorias pedagdgicas,
revisar los conceptos fundamentales, reconstruir les presupuestos
antropolégicos y axicldgicos que mas o menos implicitamente ope-
ran en aguellas teorias;en sintesis, vigilar la racionalidad de
los mismas. A su vez, la filosofia de la educacidn tiene que es—
tar atenta por si sus reconstrucciones antropolfgicas y axiolé-
gicas se muestran irracionales ante dates aportados por la peda-
gogia, habladoes ¥ probados, gue invalidan tales reconstruc-

ciones.



B. Propuesta de una nueva &tjica: la &tica discursiva.

La ética discursiva tiene su antecedente en la ética
Kantiana y sus representantes mls caracterizados son Habermas y
Apel. Frente a las éticas clésicas que se referiah a todas las
cuegstiones de la "vida buena", a c¢dmo podemos ser felices, cues-
tiones que recorren la ética griega en su conjunto y siguen dan-
do sentido a laz reflexidn medieval y al utilitarismo de todos los
tiempos, la ética de Kant es claramente deontolégica, es una éti-
ca del deber y, por ello, sélo se refiere a los problemas de la
justicia. L2 é&tica discursiva es, igualmente decontoldgicta, y en
ella los juicios morales determinan como pueden solventarse los
conflictos de accidén sobre la base de un acuerdo racicnalmente
motivado, justfficando'para ello}g%ciones a la luz ¢e normas va-
lidas y la validez de las normas a la luz de principios dignos
de ser reconccideos. La rectitud de la norma es una pretensidén de
validez andloga a la de verdad. Por eso esta é&tica también es
llamada cognitiva. Como principio normativo Kant proponia el imf
perativo categdérico, gque declaraba validas las normas suscepti-
bles de universalizacidn: lo gue esta justificado en sentido
moral tienen que poder quererlo todos; de aqui el caracter forma-
lista de la ética Kantiana,que también es recogido por la ética
discursiva ya que .el principio moral gque propone es: "S6lo pue-
den pretender ser validas aquellas normas que encuentran el asen-
tamiento de todos los afectados como’ participantes de un discurso
préct%co". La ética discursiw$}etende que el principio morsal
propuesto tenga validez universal, es decir, qQue no sélo repre-
sente y exprese las intuiciones de una detérminada cultura o épo-
ca, sino.dué tenga validez para todas las culturas y épocas. La
étic%discursiva, por lo tanto, recoge el caracter d%ntolégico.
cognitivista, feormalista y universalista de la €ética Kantiana
{Habermas, 1984),.

Lo que la ética discursiva ha realizado como aporta-
cién esencial es el desplazamiento de la reflexién &tica al did-
1og&f La "novedad" de nuestro tiempo vendria, pues, constituida
por el hecho de situar e)l Ambito moral preferentemente en el de
la solucidn de conflictos. Tal solucidn exige ciertamente la rea-
lizacidén de los hombres como tales, exige autonomia humana, y

precisamente en lo gue lesg distingue como hombres: su racicnali-
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dad. Pero una racionalidad gue no se muestra ya en el hecho de
que los hombres se den a si mismos leyes prepias, no extraidas

de la naturaleza ni de la religidén, sino en la disponibilidad
para decidirlas, para justificarlas a través del didlogo. Si

bien el hombre bueno de las éticas clésicas es el hombre feliz,

¥ el de la ética kantiana el hombre que s8lo se somete a su pro-
pia ley, a la ley de su razén autédénoma, para la &tica de nuestro
tiempo es bueno guien, en situaciones de conflicte, se haya dis-
puesto a resolver estas situaciones mediante un didlogo encamina-
do a lograr un consenso. Si en el primer caso la ley moral viene,
en Nltimo término, dada por la naturaleza, y en el segundo proce-
de de la razdn, en el tercero el didloge constituye la justifi-
cacidén de normas morales., De ahi que el fundamento de toda norma
moral radigque en haber sido legitimada a través del consenso.
(Cortina, A, 1.986: 108-109).

El procedimiento para conseguir el consenso es el
discurso préctico'en el gque se postula la asuncidn ideal del rol;
esta asuncidén exige que el sujete que juzga moralmente se ponga
en la gituacidn de todos aguellos que se vefan afectados por la
entrada en vigor de la norma en cuestidén. Los participantes en
el discurso tienen que supcner pragmiaticamente que los afectados
participan, como iguales y libres, en una bisqueda cooperativa de
la verdad en la gue 1o inico que debe imponers#@s la coaccidn del
mejor argumento. Entienden, por loc tanto, el discurso pragmético_
come un procedimiento gue, por su forma, oblige simultidneamente
a toedos los participantes a una asuncién ideal de recl:; transfor-
ma la asuncidn ideal de rol?hecha por cada uno privadament%.én
un acto puablico intersubjetivamente practicado por todos (Haber-
mas 1.,984: 290-291). La dnica forma de fundamentacién de las nor-
mas morales de nuespro tiempo parece ser, por lo tanto, el consen
so.

Es conveniente precisar que al hablar del consenso
no se estan refiriendo al consenso estratégico, sino que la legi-
timidad de las normas morales se fundamentaria en lo que de racio
nal tiene el consenso. Lo que legitima una norma no seria la vo-
luntad de los sujetos individuales, sino el reconccimiento inter-
subjetive de su wvalidez, obtenido a través del discurso racional;
para la consecucidn de este reconccimiento intersubjetive no se

pueden poner limites a cuantas personas quieran venir a contras-
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tar sus pareceres y, ademids Jlosconsensos facticosg alcanzados,
en un determinado momento, son todos revisables a partir de nue-
vos argumentos aportadcs por los miembros, antiguos ¢ nuevos,
participantes en el didlogo.

La ética discursiva tiene a su base la consideracidn
del hombre como racional, auténomo, capaz de comunicacidén y argu-—
mentacién, como interlocutor en definitiva. Esto,segln A. Corti-
na {(1.986: 126-128), tiene consecuencias inapreciables a la hora
de decidir entre los distintos modelos &ticos existentes. La pri-
mera de ellas es el rechazo de toda €tica gque desautorice a algu-
nos hombres como interlocutores virtualmente validos; la identi-
dad de todos los seres humanos, como interlccutores, permite con~
seguir una moral intersubjetivamente valida; la determinacidn de
lo moral es progresiva y ello supone no considerar la moral como
definitiva en ningin momento dado; el contenido concreto de lo
moral es determinado por el procedimiento de decisién racional:
se decide como valido para los hcombres lo que ellos, a través del
procedimiento del discurso préctico, reconocen como tal, El1 dis-
curse practico es un procedimiento no para la produccidén de nor-
mas justificadas,sino para la comprobacidén de la validez de las
normas postuladas de modo hipotético por los participantes en el
didlogo.

Hemos expuesto las tesis baAsicas de la ética disculsi-
va por lassiguientes razones: a) segin Habermas (1.985: 148), 1la
ética discursiva se ajusta al concepfo constructivista del apren-
dizaje del desarrollo moral propuesto por Kohlberg. La reinterpre
tacidén que realiza.. de las etapas del desarrollo moral de Kohl-
berg, desdexla €tica discursiva, expuesta en la parte que da ti-
tulo al libro "conciencia moral y accidn comunicativa' (Habermas
1.985: 137=-219), prueba indirectamente la adécuacién de esta éti-
ca frente a otras, pues es corroborada por los dateos empiricos
que la investigacidn psicolégico-evolutiva del profesor norteame-
ricano aporta. b) El caracter deontolégico, cognitivista, forma-
lista y universalista de esta &tica ser&, asi mismo, el caracter
explicitamente formulado en la teoria del desarrolle moral que
alienta las investigaciones de Kohlberg; ¢) desde esta ética exi$
te una defensa explicita de los fundamentos filoséficos de Kohl-
berg que es acusado, frecuentemente, de ignorante filoséfico.

Habermas entre otros, Cortina entre nosotros, los consideran bési
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camente correctos; d) realiza una reconstruccidn racional, refle-
xidén filoséfica, sobre ciertos supuestos de la teoria de Kohlberg
detectando que ciertos problemas que esta teoria no resuelve po-
drian, en parte, ser solucionados aplicando la teoria ético-dis-
cursiva; e) parece ser que es la ética que més ha sintonizado con
las preccupaciones morales del hombre de nuestro tiempo; f) es
una ética procedimental , como la de Rawls, que Kohlberg asume funda
mentalmé%e y de la que extrae el concepto del principio de justi-
¢cia. Para Rawlgsélo'podemos hablar de normas legitimas o justas
i se atienden a los principios que los componentes de un colecti
vo eligirian en unas condiciones ideales; reconoce el caracter
autolegislador de l¢s componentes de una comunidad, siendo ese
caracter autolegislador el que presta al ﬂbqeder un valor moral

y proporciona, por tante, un fundamento de legitimidad; g) esta
ética afirma que la legitimidad de una norma moral est& en el con
senso de los participantes en el diflogo; Kohlberg estéd basicamen
te de acuerdo con esta tesis como a continuacidn exponemos. El
consenso se consigue por el didlogo entre los miembros de una co-

munidad dada.
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C. El1 desarrollo moral en la teoria psicolégico—evelutiva de

Kohlberg.

La teorfa del desarrollec meoral de Kohlberg, inscrita
en el enfogue cognitivo-evolutivo tal como es propuesto por Pia-
get, conforma un todo estructurado en el que se enmarcan Sus pun
tuales investigaciocnes. Las lineas directrices de la teoria son
las siguientes: a) Existen seis estadios en el desarrollo moral,
cada uno con dos subestadios, entendidos como modos estructura-
les dJFeunir, procesar la informacidén y tomar decisiones; b} son
universales e invariantes, subsumiendo jerérquicamente el estadio
superior a los anteriores; ¢) existe un progreso moral en los in-
dividuos segiln se asciende del primer estadio a los siguientes;
d) cada estadio se caracteriza por unos rasgos formales, manifes-
tados en el razonamiento moral de los sujetos, es decir, por el
especifico nivel de perspectiva social y por el concreto modo de
estructurar las obligaciones y derechos, que adoptan, ante un de-
terminado dilema moral; e) conforme se asciende en los estadios,
las normas morales gque los regulan manifiestan las propiedades
de universalidad, prescriptividad, reversibilidad y generalidad,
por lo gque la accidén moral regulada por loz principios de los es-
tadios superiores, guinte y sexte, podemos decir que es universal
mente adacuadé y obligatoria.

En la teoria del desarrollo moral, la comunicacién
interpersonal ocupa una posicién central y privilegiada. En efec-
to, el desarrollo moral depende de unos estimulos definidos en
términos cognitive-estructurales, pero estos estimulos deben ser
también sociales, resultantes de la interaccién sccial y de 1la
toma de decisiones morales, el didlogo moral y la interaccidn mo-
ral {Kohlberg, 1.976}. Como cada estadio moral se caracteriza por
unos rasgos formales, manifestados en el razonamiento moral de
los sujetos) siendo estps rasgos formales, el especifico nivel
de perspectiva social en el que s%sitﬁa el sujeto ¥y el modo con-
creto como estructura las obligaciones y derechos ante un dilema
moral, entonces cada estadio moral depende del modo concretoc como
se estructuran las relaciones de justicia. El nivel de perspecti-
va social progresa cuando el sujeto tiene oportunidades de adop-
tar diferentes roles y asi comprender la actitud de los otros,

tomar conciencia de sus pensamientos y sentimientos, ponerse en
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su lugar; por ejemplo, el avance en la adopcidén de roles, nece-
sario para el razonamiento moral del estadio segundo, implica

la conciencia de que %toda persona gue se encuentra en una situa-
cién dada puede considerar, y de hecho congidera, el punto de
vigsta de todos los deméds individuos que se encuentran en esa mis-
ma situaciéns El nivel de adopcién de roles es, pues, un puente
entre el nivel légico-cognitivo y el nivel moral; es el nivel de
cognicién social del sujeto, El intercambio personal de puntos
de vista y actitudes con la familia, compafieros, etc., forma par-
te de las oportunidades de adopcidén de roles. Una amplia partici-
paciénlen cualquier grupo no es esencial para el desarrollo mo-
ral, pero si lo es la participacidén en algin grupc; cuanto mayor
es la participacidn en un grupo més oportunidades se tiene de
adoptar las perspectivas de los otros y, como muestran los resul-
tados de las investigaciones empiricas realizadas, el aumento en
la adopcidn de perspectivas de los demés conlleva progreso en el
desarrollo moral.

La adopcidén de roles se produce en todas las interac-
ciones sociales y en todas las situaciones en las que hay una co-
municacién. 8i alcanzar un determinado nivel de adopcidn de roles
es una condicién necesaria para el desarrollo moral, lo que carag
teriza la moralidad del estadio es la especifica estructuracidn
de derechos y obligaciones, én otras palabras, es la concreta re-
Terencia a las formas morales, referentes al principio de justi-
cia. Los principios morales, por otra parte, no son innatos sino
que emergen en el sujeto a partir de la interaccidn con los demas
miembros de un conjunto social dado. El1 punto de vista moral es
un punto de vista libre de controversias cuando los sujetos, ain
teniendo .orientaciones axioldgicas diferentes, no pueden hacer
otra cosa que aceptar aguel, Este punto moral de referenzia han
de extraerlo, en consecuencia, de las estructuras en las que gsiem
pre se encuentran previamente los participantes en la interac-
¢idén en la medida en que actian de modo comunicativo.

De la breve expoesicidén que hemos realizado se puede
inferir que el concepto de moral subyacente a la teoria psicolé-
gico—evolutiva de Kohlberg presenta las notas ya detectadas en
la &tica discursiva; me refiero, en concreto al caracter: aldeon-
tolégico, puesto gue cada etapa depende del modo concreto de es-

tructurar las relaciones de justicia; b) cognitive, el desarrcolle
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moral de una etapa a otra implica que el sujeto reconstruye las
estructuras cognitivas preexistentes; de tal manera que puede re-
solver mejor que antes los problemas de la misma clase ¥ Ppro-
gresa en la solucidn consensuada de conflictos de accidn moralmen
te relevantes; c) formalista, lo que caracteriza a las etapas son
los rasgos formales que se manifiestan en los argumentos en rela-
cién al especifico nivel de perspectiva social y en relacidn a
cémo estructurar derechos y obligacioenes. No se proponen normas
concretas sino gque la norma ha de ser consensuada por los parti-
dipantes en el didlogoy lo Gnico que se postula es el procedimien
to, el punto de vista moral,{implica la necesidad del consenso
racional alcanzado por los participantes en la medida que actian
de modo comunicativo; ¢} universalidad, las normas y principios
asi obtenidés son universales, incondicionados y con validez in-
tersubjetiva ya gue el punto de vista moral implica que los parti
cipantes en el discurso dialdgico, alin teniendo orientaciones
axiolégicas diferentes, no pueden hacer otra cosa que aceptar
aquellas normas o principios. De este modo el consensoc se sitda
igualmente como la base que legitima la norma moral.

La analogia entre los planteamientos de la &€tica dis-
cursiva y la teoria psicolégico-evolutiva de Kohlberg se nos mani
fiesta en la concepcidn que tiene del principio de justicia: 'La
justicia, nos dice, no es una regla o un conjunto de reglas, sino
un principio moral; entiende bpor tal un modo de eleccidn que es
universal, gue nosotros deseamos que todo el mundec adopte siempre
an cuafﬁuiera situaciones. Un principio moral es un principio pa-
ra resolver situaciones conflictivas segln la justicia o la igual
dad, peroc un principio moral no es solamente una regla de accidén
sino una razdén para la accidén., Como una razén para la accidn, la
justicia es llamada respeto para el pueblo. (Kehlberg 1.981: 39-
40). |
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La educacidn moral, una actividad cooperativa de la filosofia-

¥ la ciencia con la practica.

La educacidn moral ha sido interpretada en la corrien
te cognitivo-evolutiva , inicilada por Piaget y prefundizada por
Kohlberg, como desarrollo del conccimiento moral, es decir, como
proceso por el que, a través de la discusidén de dilemas morales
hipotéticos en el aula, el alumno asciende de un estadioc moral
a otro estadio superior, en el que las razones que exhibe de su
preferencia u opcidn moral muestran unas normas o ma@alidadea
de concepcitn superior del principio de justicia. Se busca poten
ciar el desarrcllo del juicio moral =n las discusiones ante las
situaciones hipotéticas planteadas en los dilemas, y discutidas
en las aulas, pordue se cree gque el desarrollo del razonamiento
moral alcanzade, y mostrado en las discusiones en el aula, permi
te pronosticar la accidn moral de los alumnos ante las situacio-
nes no hipotéticas sino reales, ya que entre el razonamiento mo-
ral de los estadios superiores y la z2c¢cidn moral parece haberse
comprobado empiricamente gue hay consistencia (Escédmez, 1987).
La educacién moral se centra, bésicamente, en aplicar los resulta
dos que la investigacidn psicoldgico-evolutiva ha establecideo
sobre el proceso del desarrollo moral, de tal manera gue la ac-
cidn educativa es una consecuencia y un campo de pruebas de la
investigacidén psicoldgica.

En los dltimeos afios, Koﬁlbeg {-. .1985) se ha auto-
criticade denominando a esa postura de "falacia psicologista®.
Entiende por tal el hecho de que el psicéloge, con frecuencia,
supone que las variables importantes para su investigacién son
importantesltambién para los profesores; o que las leyes y gene-
ralizaciones validas que se derivan de esa investigacidén debe-
rian ser la base del pensamientc del profesor sobre la préctica
pedagégica. Sin embargoe es conveniente tener en cuenta que una
teoria psicoldgica puede ser valida para explicar muchos resul-
tados de la misma, pero¢o puede no ser una auténtica teoria peda-
gégica en el sentido de servir de base a una buena préctica edu
"cativa. Una teoria pedagdgica vdlida lo primerc que ha de procu-
rar es una aceptacidn por los profesores para constituir asi una
base s6lida para la practica; es por lo tante, una teoria de do-

ble entrada, es decir, construida en colaboracidn reciproca en-
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tre el tedbrico y el educador; el tedrico investiga conceptos y
métodos que ayuden al profesor a tomar decisiones sobre educa-
cidén meoral y en la eficacia deemostrada de esas decisiones, en
la moralizacidén de sus alumnes, la teoria justificard o no su
validez como teoria pedagdgica. En otros términos, una teoria
pedagbgica es un saber sobre educacidn y la educacidn se debe
tratar con la accidén y no sélo con el razonamiento, con situa-
ciones de la vida real y no s01lo con situaciones hipotéticas.
Esta nueva perspectiva alcanzada por Kohlberg, cuandec intenta
aplicar su teoria psicoldgica a la educacidn, le conduce a consi
derar que la educacidn moral: a) no debe plantearse como una dis
ciplina o "asignatura", sino como una dimensidn del curriculum
de cualquier materia, puesto gque cualquiera de ellas tienen con-
tenidos gue suscitan temas relacionados con los valores que pue-
den ser discutidos; b) las discusiones deben centrarse en torno
a decisiones reales, no en Lorno a dilemas hipotétices; decisio-
nes reales que los alumnos hayan de tomar; las decisiones. sobre
dilemas reales implica participacidén y responsabilidad que exi-
gen un clima de confianza en la clase; c) es necesario, para una.
auténtica educacién meral, la construccién de una comunidad es-
colar en ddnde se realicen los principios de moralidad, es deci;
una comunidad escolar justa y democrédtica. La educacidn moral
para Kohlberg, desde esta segunda perspectiva, no es sélo la in-
tervencidén para el desarrollo del juicio moral sino también, y
scbre todo, la preparacién del escolér para las decisiones mora-
les de la vida real; lo que supone gue tomar la decisién de lle~
var unr programa de educacidn moral a un centro sea arriesgado

¥y comprometido, porgue las normas de actuacidn que regulan la
actividad de ese centro pueden u deben ser som.etidas a discu-
sién moral democratica y participativa.

Lo que legitima la préctica de la educacidn moral -
es, precisamente, el reconocimiento del principio de justicia
como contenido de la misma y no la imposiéién de las creencias
de un grupo sobre las creencias del otro; la ensefianza del prin
cipio de justicia exige la organizacidén de escuelas justas en
las que la participacidén de los estudiantes es una materia vivi-
da. En una comunidad esceclar justa, las decisiones son tomadas
por consenso, 'MAS que por la regla estratégita. de la mayoria,

sintiéndose cada uno obligado a respetarlas pues son el resulta-
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do de conjugar los intereses de cada uno con los de los otros

¥ la comunidad (Kohlberg 1986. +J.Easta visidn de la practica

de la educacién conduce a una real educacién democrética, no
£6lo a una democracia formal, ya que prepara a los jdvenes pa-
ra tomar decisiones morales ante los hechos y situaciones que
inevitablemente enceontrardn en su vida. Los educadores democra-
ticos deben ser guiados por un conjunto de principios psicolégi-
cos y €ticos que, de un modo abierto, ofrecen a sus alumnos, in-
vit.andolos a la comprensidén critica de los mismos (Kohlberg,
1981: €5). Desde la préctica de la educacién moral adquiere la
investigacidn psicolédgica y la reflexidn filosé6fica su sentido

y significacién. Siguiendo a Dewey , Kohlberg (1984} cree que

la tecria y la investigacidn psicoldégica que no vayan directa-
mente o indirectamente a obtener resultados practicos son méas
que estériles, son equivocadas y vagas en su significacidn.

Una llamada seﬂﬁante hace a la filecsoefia: un compromiso con la
prictica diaria; y la préctica cotidana de la filosofia es pri-
mariamente la educalién porque los profesores y alumnos necesa—
riamente s2 comprometen alentender,evaluar ¥ transmitir elndcleo de concep-
tos del mundo cultural, filoséfico y cientifice, incluyendo los
conceptos de moralidad y justicia. La importancia de la educa-
cidén moral no es tanto un &mbito de aplicacidén de la teoria psi=-
colégica y de la reflexidn filesSfica para instruir a profesores
igneorantes, sino la arena de la practica en la que la teoria

moral deberd ser probada.
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METODE _ FiHORENOLDGIC I  EDUCACIO

No és possible assolir la facticitat educativa en la se-
va puritat, o autonomia, ner part d’un cognescent d’aquesta ma-
teixa fagbicitat. E1 fenomen educant €s fenomen des de 1 ins-
peccionador. Aquf nretenem esbrinar el des de configuratiu del

positum. La positivitat constituoix un mite romintic.

Ia hipdtesi de treball del mew esforg al voltant 4 in-

quirir l’esquema mental des d”on, i repeteixo,només des d’on,
es pot intel.ligir, en dltima instancia, tot treball educador
propiament humd, ara com ara, pot presentar-se aixi:
"Lfacte educador especicament humd és,
éen el seu nucli -eidos- 1 en les seves fonts
entitative~epistemoldgiques (allb a partir
del gual es fa intel.ligible com a acte pro-
piament humél ég, deia, confrontacid de dues
concidneies, confrontacid constitutivament
violenta',

En la mesura que €s un fet, tot acte educatiu &s vieldn-
c¢ia. BEn canvi, com a desig compensador de la racticitat, tot
acte educador <s teleoldgic, €s indicacid de la utopisa.

Amb el gignificant violdncia entenc 4 antuvis

"Activitat que moairiea la conducta 4 altri
~les seves informacions, les seves actituds i
les seves habilitats- sense que aquell se n’adoni-
béfsigui per falta de conscilncia o a causa
de 1 encantament exercit sobre ell-, o fins i
tot en el supdsit que se n’adoni, en contra de

la sgeva voluntat™.



Aguesta definieid prescindeix de la dimensid axioldgica de la
viol3ncia. Hi ha violdncies inesguivables i n’hi ha de positives,
com tambd n’hi ha de negatives, en vista a noves conductes va-

lorades com desiderdtunm.

Ia violdncia €s mitua cuan =1s dos agents actuen de mane-
ra semblant, tal com ocorre en el procés educatiu.

Poden coincidir de manera esbtable les voluntats de 1'edu-
cand i de l'educaéﬁ%’suprimintﬂse ae tal fzisd la violdncia?; no,
ja que en tal hipdtesi eliminariem les dues conscidncies, o una
si més no, indispensables per a lia relacié educacional humana.
Quan una, o les dues congcidncies desapareixen, el cue gueda no-
nés éq# ensinistrament o bé rebuig neurofisicldgic a 1l’ensinis-

trament.

Hi ha, i tan sols hi ha, educand hunk —consciénciaqéuan

¥

enfront d‘ell es planta 1’esducador numd -conseidncia-, i vicever-

=1
Ara, un cop apuntalat el concepte d’educacid, ja serd

pertinent plante jar-se la qilestid metodoldgica.

Els mdtodes, per a descabrir el gue sigul, no valen per
si mateixos, siné que estan, Obviament, en funcid ae la textura
d’alld que es pretdn esbrinar. Bl que ja no resulta tan clar &s
eridar 1’atencié al voltant d “una altra aependéncia qie determi-
na igualment els métodes escollits. Aquesta segona supeditacid
no salta a 1la vista i es mou disfressada i oculta. Has tracta del
segiient: s’adopta també un métode, per a la inquisicid intel.-
Jectual, per rad —habitualment dissimalada— de pressupdsils me-
tafi{sics—-epistemoldgics. Perd, no acaba aguil el joc dels meca-
aismes recdndits. Els pregsupdsils metafisico-epistemoldgics,
al seu tarn'descansen sobre suposicions metafisico—ontolbgiqﬂq.
En dltima instincia, doncs, depdn i prové, no sols de l‘objecte

a estudiar, siné també de 1 opcid metarlfsica prererida.



Les alternatives metafisiques apuntades poden reduir-se

a trea i les enmuncio aix{:

A- Tot és, 1 només &s,racional,
B- No tot €s racional, perd si al menys raonable,

C- Hi ha realitats que no sén ni racionals ni raonables,

Els termes racional, irracional i raonable generen milti-

tud de definicions, enllagades totes elles amb consideracions
metafisiques, Per tal d’esquivar aquest contratemps i obtenir,
no obstant aixd, una exactitud semintica que ens permeti utilit-—
zar-los, 8ls delimitem pragmiticament de la segilent manera.lQua-
lifiguem de racional aquell conjunt de segfidncies discursives
que obtenen unanimitat per part de totes les ments, enteses en
el tema, implantades en un mateiX temps i espai civilitzats.
Raonable €3 un discurs semblant a aquest perd gue no aconsegueix
l’agsentiment undnime. Un i altre discurs?&rocuren gque entre les

seves seqlidncies hi hagi continuitat en comptes d’elemental con-

tigliitat., Bls grecs clidics anomenaren logos a alld que feia que
hi hagués continultat en un raonament. L’irracional, en canvi, es
caracteritza o b€ per falta de discurs o bé perqué aguest discurs
esta format per bocins de pensament inconeXos entre si. En acquest
darrer cas, no arriba ni & plante jar-se una possible unanimitat
entre els parlants , tant per manca del- significat de les parau-
les -~dedodificacié lingiifstica~ com d“un criteri que permeti con-
cedir la rad a un i prendre-la a l’altrs.

La tercera de les alternatives no permet cap métode que
abordi la realitat, qualificada d“inefable per definicib. En tal
supdsit resulta pertinent el que escriu Wittgenstein al final del

seu Tractatus Logico=Philosophicus:

YL inexpressable, malgrat tot, existeix.
Es deixa sentir; €s alld mfstic! -6.522-~

"Ara bé, gobre alld de qué no es pot par-



lar, val més guardar silenci®— T-.

KMalgrat aixd, la primera alternativa, "Tot és racional",
no resulta més valuosa que les altres; al cap i a la fi, 1'e-
nunciat "ot és racional”, no é€s, ell, precisament, racional en
el sentit gque pugui provar-se de manera aclaparadora, o sigui
concleent, per a tota possible ment.

L¥haver-dfescollir® al voltant de la naturalesa del
real evidencia gqWe 1 arkhé -fonament o principi- de tot discurs
no s, precisament, el logos, tal com va pretendre Aristdtil a’
la seva Metaffsica (1), sind el pathcs, alld "sense-rad" forgo-
ga, que la voluntat o el sentiment, sacse jats en part per la
circumstincia sociohistdrica, sadollaran amb el seu fmpetu.

Els valors d’una societat -heldnica, romana, medieval,
renaiXxentista o tipica de la revolucid industrial -privilegien
concrets discursos i en menyspre pgn d’altres. Es tendeix a qua-
ilificar de racionals aguells preocgéoa mentals que reben, de fac-
to, 1l aptaudiment social. Adhuc se’ls designa amb el mot cidncia.
Cap discurs cientific no €s capag d'assenyaféﬁﬁa frontera entre

cidncia i no-cilncia; sdes d‘on parlaria?; sJa des de la cilncia?,

.0 potser des de la bogeria de la no-cidncia?. El discurs mental
gque aborda la constitucid de 1 experidncia, ell no pot ser mai
experimentable, i acaba@ conseglientment en un discurs netafisic,
o en discurs més)enllé. de totz possible experiéncia.

Heidegger a 1la seva Bsséncia del Fonament ~»Questions—- I

(z)jhndaga guina sigui la possibilitat, base, legitimacié o fona-
ment del discurs; entre les seves diverses considsracions em gue-
do amb el gque sosté a la pigina 152 cn escriu que "La llibertat

s llibertat-per-a-fundar? Aquest tema el concreta a les pagines

156 i 157, de la mateixa obra, en les que podem llegir, entre al-

Tres coses:

"Bl fonament -del discurs- reposa sobre

la llibertat mateixa, convertint-la, aix{



pel que fa a l’origen, en el fonament.

La llibvertat €s el fonament del fonament, ..
la rad de 1la rad... Perd, precisament, per-

qué és aquesta bage -Grund-, la llibertat

passa a ser 1 Abisme —Abgrund- de la rea-

litat humana',

A 1'origen de tot saber hi ha l’astorament, la meravella,
l’engavanyanent, 1estupefaccid, 1’estranyesa, 1’esgiai, 1 ad-
wiracié, la sorpresa, l1‘esbalaiment, la torbacid i fins i tot la
inseguretat, peripdcies no gens raonables, per cert. La deu de
qualsevol saber -no dic fonament- no €3 pas un saber o un altre,
gind que €s mé_né’s elemental.

Amb el plantejament fet suara, no he pretds altra cosa

gue cridar 1 atencid sobre la im-pertindneia del valor exclusiu

dels mdtodes utilitzats per les cidncies, siguin aquestes formals
o bé empiriques. El dir sobre 1’educacié, per al qual busco un
métode, no serd cientifie, segons les coordenades que neixen en
el Renaixement italid, perd tampoc no es tractard d “elementsal
doxa grega. Ens ocupa la recerca d’un mdtode que ens porti 1‘a-
clariment de 1‘essdncia de l7acte educant. E1 mdtode preferit no
és cap mdtode cienti{fic, perd és un mdtode: el fenomenoldgic.
Inspirant-me en Bochenski (3), proposoc la segiient esquemsa—

titzacid entorn a la metodologia:
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fr semidtics 1la rad
g8 ‘autoaclareix
axiomdtics
per a les inductius ,
L 1la rad pen—
cidnecies reductius<€ probabilistics
M2todes \ sa 2lld ra-
“a per a es— histdrics cional
il brinar el per a les 1a raé pensa el
Fa) que €s no-cidncies | fenomenoldgics
o pensable que €s raonable
- v ppat
W No existiﬂﬂ%ni no perqué no pugui existir 1 im-
s Métodes
per a es- pensable -1qui ho sap!=~, sind perqué no disposem
brinar el de mdtodes per explorar alld indicible, atés que
\\‘ que €s és inobjectivable, que no és cap objecte.
impensable

Unicament admeteni #l’ "d-meson" ,la bogeria i la insensa-
tesa -rauxa-, al costat del géggg, coneixement i circumspeccid
-seny-, resulta plausible plante jar-se la possibilitat de méto-
aes no cientifics de peréquisicié intel.leetual, Si tot plegat
s, i només &s, racional, no queda espai per a la llibertat. Lli-
vertat i rad sén inversament proporcionals. Ni en Hegel ni en g P
cientismes?ﬁz ha llecc per a la llibertat. Ara bé; que tot sigui,
0o no sigui racional,és negoci, per cert, ben poc racional.

0 compten ambeésperit, com a entitat irreductible a ma-

tdria, o la rad no va més enlld de ser un arranjament de la zoo-
logia posada en societat; 1a raé, en tal supdsit, no €s altra

coga que un acomcdament de les conductes heddniques ~BEros, dira

Freud- i de les conductes agonistiques -Phdnatos, consignard el
mateix Freud- introduides, unes i altres, a la polis. Bn 1 ori-

gen empiric del discurs humd descobrim la cupiditas dominandi

-1z concupiscéncia de dominar, que donarid la po%;;tica—, la cu-

piditas possidendi -la concupiscEncia de posseir, gue donard pas

a 1economia~, i la cupiditas honoris -concupisceéncia d# honor,




gque engendrard la cultura-. La rad, en i‘alternativa del monisme

materialista, es limita a ser epifenomen del biosg apolaugtikds

arigbotdlic —vida orientada pel goig i la satisfaccid immediats-,
epifenomen psicoendocri, que en dfriem avui, sense que hi hagi

res a veure amb el bios theorsetikés d ‘Aristdtil, o la plena ca-

pacitat de discerniment,
Les vacil.lacions i els titubeigs de 1l’epistemologia con-

tempordnia —falsacionisme de Popper, programes d’investigacid

de Lakatos, paradigmes de Kuhn, anarquisme gnogeoldgic de Feye--

rabend- deixen al descobert.la fluixedat i andmia de la rad hu-
mana.;Per qud, doncs, fiar-se exclusivament del discdrrer cien-
tific, que al capdavall4 queda suspés de les axiologies socials,
les gquals, al seu torn, descansen sobre atavismes zooldgics mal
dissimulats per la civilitzacid?

El mdtode fenomenoldgic proposat no ambiciona confeccio-
nar un'hodel—eSQuema" del fet educacional qué sigui operatiu
-didactic, per exemple~, o que, no sent operatiu,sigui descrip-

tiu o bé explicatiu; no. & L¥nic que s’aspira és a facilitar un
"model-esquema® 4 ‘educacid que sigui comprensiu de la mateixa
educacié, que constitueixi una autocomprensié de 1l home a tra-

vég de la seva categoria educandidat. No podem perdre de vista

gue un model no 4s jamai una presentacié de la realitat, sind

simplement una “re-presentacid” d’aquesta realitat; és a dir,
una hermendutica o donacid de sentit de la mateixa. No totes les
representacions, certament, se¢ situen en el matelx pla -n’hi ha
de cientf{fiques i n’hi ha de no-cientifiques—. Quan el model és
comprensiu, en lloe de ser cientific o tecnoldgic, el grau d’in-
terpretacid, que es porta a terme, del positum és encare més gran.
Amb el mdtode fenomenoldgic apuntem el contingut de 1'edu~
cacid més enlld del seu conbingut psigquic. L’ esséncia d’educaci$
s un objecte de comscidncia, un objecte intencional d’aguesta

. . - 4 ) . (]
consciencia. Bns dirigim a la cosa educacid a partir de la cons—



cidneia que en tenim. La conscidncia d, %ducacid constitueix
1l’aducacié tal com aquesta apareix i en la mesura en qud apareix,

L'esséncia de 1l’educacid &s una anitat ideal de sentit de 1’ex—

peridncia educacional. Alld experimentat per la conscidnciz €s
l7dnic que sigui evident de la realitat educativa. En la intuf-
¢ié de 1leducatiu, la consecidncia no percep ni processos paiquics
ni processos socials, els quals constitueixen extraestructures
pel que fa a la intuiciéb.

Alld intuit per la conscidneia trascendental €s complexej
cal, per tant, descriure els elements que configuren la intufcid
de 1 educatiu.

El métode proposat, no obstant, arrenca de 1’empeiria =a
Tt que finalment salti la intu¥cid. En el meu supdsit eaucacional,
€s necessari reedrrer les viol2ncies antropoldgiques <fins arri-
bar.a la violéncia entre dues conscidncies, violdncia especifi-
cadora de l’acte eaucatiu. E1l mdtode confirmerd o desmentird
1’indici originari.

L’empeiria proporciona notfcies al voltant de 1’exercici
violent de l'educacid, Tant 1’experidncia personal com el perio-
disme i els estudis socioldgics ens mostren actes intemperants
en a tasca educativa. La histdria de 1l7educacid no és menys pro-
diga en informacions sobre la viruldncia i adhuc el furor de 1 ac-
tivitat educant. La violéncia queda al descobert tant =i és qlids-
tid d’educacid individual com si es tracta de 1”educacid conside—
rada col.lectivament. Tal positivitat temps ha que m ha despertat
1’ansia per tal d’esbrinar si la vehemdncie i 1 abrusament educa-
cionals constitueixen un aceident, guelcom fortuit i volander, o,
ben al contrari, sén substancia, cabtegoria i embalum de no impor-
ta quin acte educador. El meu interés s‘ha desvetllat i he deci-
dit examinar si tenim prou bulls en la tasca educadora a causae

de la contingéncia i deFfaxzar -en tal supdsit, resultaria possi-



ble, un dia, suprimir-los del tot controlant les imprevisions-,
o bé , comptem amb arrgyabtaments educatius perqud ella, 1l’educa-
cid, és!i només pot ser, violenta -en agquesta hipdtesi, resulta-
ri possible reduir els desmoderadaments, perd mai no podrem aca—
bar amb ells del tot-. El més grew i serids de la meva indiscre-
¢id, per consegiient, estd en saber si la fogositat i la rudesa
educatives constitueixen un mer contratemps, o b€ sdn categoria
i esséncia de la mateixe educacid; si hi ha actes violents educa-
tius perqud 1’Bducacid €s violenta,o bé 1l’educacié és violenta
perqué hi ha actes educatius violents. |
Anmb la fenomenologia pretenc "des-cobrir', deixar “des -
pullada, tant 1l egtructura com la funcid de tot acte educacional.

El meu objectiu no €3 altr@ que: Intel.ligir la positivi-

tat de 1l educatiu a bagse 4‘un esgquema mental del mateix que el

faci possible com. a fenomen. No hi ha fenomen educacional sense

un a priori cognoscitiu d’agquest fenomen. No ens estd donat acone
seguir la realitat tal com ella sigui; €al abordar-la inesqui-
vablement, des de., Precisament, esbrinar 1°esmentat deg de cons-
titueix 1l'objectiu de la present reflexid sobre el mdtode. ILa me-
ra fenomenitat del quefer educant -en el sentit de poder assistir
2 alld que sigui autdnomament 1 educacié~ resulta inasequible,
La positivitat €s un mite; la cidncia positiva, un somni romdntic.
Acabo de fer un nou pas: no €s gens facil discernir entre la cate-—
goria ontoldgica educativa i la categoria epistemoldgica de 1 edu-
cacib. Alld gue sigui en la seva entitat essencial "el fet educa-
dor" estard sempre, per nosaltres, imbricat amb el a priori des
del qual 1‘afrontem, fins a tal extrem gque no hi ha forma de sepa-
rar 1’ontoldgic ‘de 1%dntic.

La hipdtesi de treball des d7on arrenca el meu esforg a

1’entorn del mdtode queda anunciada breument aixi:
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"L’acte educador especificament huma, €s,en el
geu nueli i en la seva deu entitativa, c¢confron-
tacid de dues conscidncies; confrontacié consti-

tutivanent violenta”,

De tal faisé* s’intel.ligird que, en el pla dels fets, tot feno-
ment educatiu sigui violdncia. Succeird, a mfs, que cadascuna de
les conscidncies en conflicte -la de leducand i la de 1educador-

procurarsd salvar la seva mala conscidncia -la causada per la mitua

contesa~ exigint 1la utopia, els valors, entre els quals despuntz

el valor comunicacid absoluta.

Si es confirmés la meva hipdtesi de treball, guedarian
aclarits els fets educatius com a actes de violdncia i els desigs
educacionals com a anhels de la utopia.. 21l mdtode s haurd mostrat
dtil.

Es ben 31és que amb aquest mdtode no es pot plante jar una
invegtigacid cientifica, ni cientfficqnatural ni tampoec cient{iti-
cohumana 0 gsocizl. Ens trobem davant una exploracid de tipus filo=-
sdfic, I en aguest cas 1'ds del mdtode exigeix codificar el llen-
guatze fonamental, en la mesura que &aixd sigul possible en discur-
sos elaborats des de la filosofia. Si les ci3ncies humanes ofe-
reixen ja dificultats a aquest respecte,pel que fa referdncia a
les ciéncies de la naturalesa, resulta ficil adonar-se que els
trafecs i esculls augmenten quen es tracta de reflexions metarfi-
siques, que sén aguell@s que progedeixen sempre més enlld de tota
possible experiéncia.

El llenguatge filosdfic tampoc no €s un stock de termes,
sind que també ens trobem aqui davant 4 “un sistema de conceptes.
Cada significat no &s independent de la difusié & altres termes,
esgent e} sistema de relacions entre conceptes el que proporcio-

na un status tedric al llenguatge. Els llenguatges tedrics apa-—
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reixen sovimnt com excloents entre ells., Les tendéncies a cons—
truir hibrids tedrics originen d’ordinari srrors de talla.
sn cicuncies socials, les escoles que tenen vigéneia en

1’actualitat sdns el runcionalisme, el marxisme, 1‘estructura—
lisime, la teoria dels sistemes generals, la psicoandlisi, el
conductisme, la teoria de la informacid... Cadascuna d asues-
tes escoles poseeix el seu llenguatge propi i no €s recomanable
la barre ja de llenguatges, sobre tot si s arriba al sincretisme.
Bl cas, per exemple, del freudonmarxisme, només resulta tolerable
en la mesura que es raoni convenientment tal yosicid ecldctica.
kls conceptes caracteristics d“un llenguatge no han de gquedar
buits de la seva funcid, esmergant-los arbitrariament en un altee
context tedric. BL discurs rilosdfic procurard respectar aguests

extrems, encara gue indefectiblement acusarid molta més andmia i
major trencament.

Tot 1 seguir les pautes prudenciazls exyosades, cal reco—

gnapot explicar mai del tot el camp de

néixer que la teoria no
1’experidnecia, Si aixd ¢és aix{ tant en les cidncies de la natu-
ralesa com en les ciéncies socials, cal tenir encara molt més
present 1.‘bposicid entre teoria i experigncisa quan el recorre-
gut mental es porta a verme des ae la filoscofia.

L’educacid no és cap cosa -encara més: em sembla improce-
dent referir-se a l’existdncia de coses~; pot entendre s a mode
de propietat, pero m’estimo més referir-m‘hi com relacid. Amb
quin méfode tractar la relacid educativa?

L’educacidé €s una = configuracié, una manera de ser i de
comportar-se. k1l saber metodoldgic, en el nostre cas, té com a
objecte la relacid educativa; concretament la seva configuracié,

#
pwwirrer/educacid, un cop tractada metodoldgicament, es muda en
concepte: el concepte d’educacid, el qual es coaverteix en pro-
posicions. La hipdtesi ve treopall gue tgéé_presentar antericrment

és una proposicid, i acuesta no expressa 1’ésser de 1 educacid
¥ i P

sind el que en pensem.
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Altre cop pregunto: gamb guin métcde aconseguir la validacid o
1z falsacid de la hipdtesi formulada, segons la qual L acte edu-

cador €s, en el seu nucli i en la seva deu entitativa, confron-

tacid we dues consciéncies? No resulbten itils en semblants casos

ni els métodes axiomatics , ni els métodes reductius —tant si
aguests mdtodes utilitzen la induccid com la probabilitat-, ni
tampoc els meétodes histdrics. Ens cueaen els métodes semidtvics
i el fenomenoldgic. Els primers sdén tan dtils pel coneixement
mediat com pel saber directe; sdn, en conseqlidncia, métode de
métodes. Amb ells solament,no resulta possible adquirir ilum al
voltant de la nostra hipdtesi., En conseqiidncia, el mdétode prin-
cipal que ens resta no &s altre cue el fenomenoldgic.

El talant~ positivista comenga & acusar una certa crisi
a partir de 1880, considerant-se fins i tot el possible conven-—
cionalima de les mateixes lleis naturals. Se sospita que les
ciéncies poaen ser relatives, Es torna al subjecte pensant que
va voler precisament eliminar el positivisme. Brentano -15386-

1917~ descobreix la intencionalitat de tot fenowmen psigquic. El1

contingut d’un concepte ldgic o matemdtic € distint del con<
tingut psiquic en qué s‘actualitza. Husserl amb el seu mdtode
fenomenoldgic procurard apuntar més enlld del contingut psiquic
real. Lobjecte del matemdtic i del 1ldgic es ddna en una svi-
déncia, gque no es redueix al sentiment psiquic d‘eviddneia, sind
que és conscidncia de la "cosa mateixa". L’esséncia de quelcom
s un cbjecte de conscidneia amb el mateix aret que gualsevol
altre objecte. Huseserl aistingelxX entre el contingut viscut rper
una conscidncia i 17objecte intencional de l’esmentada conscién-—

¢ia. Per tal de dirigir-nos a les coses, resulta indis. ensable

tornar a la conscidncia que possein d'elle§£:>

(:EE;—Eriori s, en aquest cas, la correlacidé esencial

"eongscidncia~-coses”.
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L educacid se ‘ns queda redufida, amb el métode Tenomenoldgic, a

la cogitatioc, a 1’ésszer del ego cégito, a alld viscut cue, en
tant que viscut, constitueix una dada absoluta. La intel.ligén-
cia no ha de quedar fascinada per les relacions educadores, si-
nd que haura de tornar a la conscidncia que insrpecciona. Cal par-
tir de 1%objecte de 1 experidncia evident, perd 1l important no

&s metodoldgicament alld gue apareix, sind l’ésser ae la oposi-
cid, la seva objectivitatb.

Existim envoltats de realitats -pno i ha conscisncia sen-—
se "circum-stantia"; ara bé, els dssers que ens encerclen estan
gituats i orientats amb respecte a la consciéncia que els confe-
reix significacié i wvalor, La conscidncia, d alguna manera, posa
el mén., Ja no es pot ser ingenu, positivista. La conscidncia pro-
porciona sentit; la consciéneia constitueix els objectes tal com
se m'apareixen. Han desaparegut els objectes conpletament tras--
cendents; 1’educacid €s ja, un trascendental. L’ediufacid no sols
existeix en la conscidnecia; a més existeix per la conscilneia.
En 1°ego cdgito hi ha quelcom més que la cogitatio; s’hi troba
la mateixa educacié en guant apuntada, pensada, percebuda o ima-

ginada. Bl cogitatum qua cogitatum, de 1'eaucacid, es troba en

el cégito en tant que €s el "ser-per-a-m" de 1’objecte educacio.

L’esséncia de 1 educacid €s una unitat ideal de sentit de 1'ex-

peridncia, 4s un Télos o una Ldea en el sentit Kentid, és a dir,
un principi regulador a priori que determina el desenrotllament
infinit de les sintesis 4 aparicions sempre concordants de 1 edu-
czcional. El mén de 1'eaucacid no €s quelcom en si, siné 1’aveng
d‘una unitat ideal; les lieis que regeixen 1°€sser educador sén
les mateises lleis de la conscidneia, essent 1 experidncia d "agues-
ta coascidncia 1”'dnica eviddncia possivle de la realitat sducariva.
No coaptem amb cap altra possibilitat del mén objectiu

ezducacibnal que 1 existéncia d’una comunitat intersubjectiva.
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Perd, de moment, abandonc aquesta «liestid.

Bl mdtode fenomenoldgic aplicat a 1leducatiu es basa en
la intuicié d’alld donat a la consciéncia significant. Aquesta
consciéncia@sa‘bén tant 1existdncia de 1 zducatiu comhl ‘zccep
sori de 1'cducatiu. Bs tracta de no veure m€s del que ni ha en
1 objecte present en la conscidncia, Tant els posivivistes com
els analitics han dubtat d’aguest mdtode, perd si el rebutgen
perdrem bena part de 1educatiu. AL cap 1 a la fi els coneixe-
ments ineirectes o wediats sén conclusions e partir de quelcom'
originiriament vist. Fenomen -d ‘ac{ fenomenologia— denocinina
Husserl alld donet a la conscidncia. Ens trobem lluny tant de
1 ’abstraccid com del coneixement discursiu.

Bl métode fenomencldgic exclou les mires practicues, tot
entregant—-se a la contemplacid de 1l onjecte intuit, el cual, per
altra banda, no guedard captal de forma exhaustiva. Les explica-
ciong psicoldgiques y socioldgiques de 1’educacid van més enlld
del métode fenomenoldgic ja que, en la intuicid de 1l’educatiu,
la conscidncia no percep ni processes psigquics ni processos so-
cials, els guals sén extraestructures pel que fa a la intulcid.

Lobjecte educacional €s enormement complex adhuc en
1’acte que gqueda intult per la conscidncia. Cal descriure 17es-
mentada complexitat deixant en la carn viva els elements cue la
configuren. El fencomendleg realitzard, en cons?&ghcia, una exe-
gesi de la intuicid.

Cal analitzar la intufcié immediata del fet educacional
tot i deixar en suspens el seu aspecte psicoldgico-empiric -re-

duceid eiddtica-. Només ens importa 1’estructura purament racio-

nal de 1l’educacid, el seu eidos o essencia. Sota la forma de
Bedeutung, de significacid, 1 eidos constitueix la naturalesa
invariable de l7objecte educatiu. La-noesig o aspecte aindmic

de la intuicid ens remet al nosma o aspecte estruciural objectiu
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R
M La conscidncia intencional uneix 1’acte conscient
amb el seu objecte. la realitat ecucadora es refleckeix, sencers,
en 1 4mbit de la consciéncia constituent.

ol mdtodae fenomenoldgic no implica un platonisme; no accen-
geguirem, doncs,amb ell una esséncia ideal ovjectiva de 1 educa-
¢ibd. Arranquem de la subjectivitat de la consciencia trascenden—
tal. La relacid educativa quedard absorta per la seva génesi in-
tencional. El mén de la vida educadora ens apareixerd com el cor-
relatiu intencional de la conatitucid trascendental de la vida .
de la consciéncia.

Inspeccionar 1°sidog educacional és esbrinar quin aspecte
-species- t¢€ la realitat educativa. Ens desentenem de la plura-
litat i successid d‘educacions per inquirir gud constitueix %;ﬁf

ducacid. Es tracta, doncs, de 1 aspecte essencial de la cosa edu-

cativa. Bl mot idea procedeix del grec, ael verb idein que signi-
ficava veure. El mdtode fenomenoldgic vol obtenir una visid, en
la gual 1"inic mancat absolutament d interds és aguell que hi veu,
essent Unicament suggestiu 1 aspecte o figura que ofereix 1’acti-
vitat educadora. Apuntem, no pas al bulto empiric de 1’educacid,
sind a la "idea-espectacle" & ’aquesta educacid. Els sentits no

ens serveixen per aquesta feina, com no sigui a tall d "entrada.

Fins i tot podria océrrer gue la idea d’educacif acabés sent, no-

més, un a priori que possibilités i organitzés el coneixement dels
fets educants. No insisteixo en tot aixd. E1l cue si sembla cert

és que la idea d’sducacié ens proporciona 1‘esquema del contingut
objectiu uel fet educacional comprés en la seva generalitatb i
prescindint de les sspecificacions empirico-materials. Quan Pla-
t4 insisteix gue no podem acceptar o rebut jar les aretai sense
prefuposar un saber precis al voltant del seu gud sén, s’estd

referint a les idees de les virtuts, a 1'eshds del seu gud, per-

. 4 * o
fil que no podem conrondre amb 1’experidéncia. L& idea d educacio
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€s la 'possibilitat-possibilitant" d ‘un nombre il.limitat de rea—
litzacions educatrives.

£l mdétoue fenomenoldgic, no obstant, no coincideix comple-
tament amb 17erdtica de Platé. Bl renomendleg entén que 1'eviddn-
cia equival a una veritat que s autoverifica. "De-mostrar”, en
sewblant conjuntura, significa reduir a eviddncies. Ara bé, en
contra de 1l optimisme platdmic, cal reconéixer cue no hi ha cap

punt de vista despullat de punt de vista; dit d‘altra manera, no

comptem amb cap punt de vista que puguil ser omniscient. &3 trac—
taria d 'un sens¢Bentit. L eidos educacional no s wna idea zterna,
és una visid, que pretén, certament, assolir el nuid est de 1 edu~-
cant, perd que no pot anar més enlild de ser uaa hermendutica, una
interpretacid, una veutung. Bl resulta t d“un treball aixi no pas-
sard de ger discret, reservat, modest, retingut, caut, L eviddncia
fenomenoldgica constitueix indefectiblement exegesi i comenteri de
la facticitat. A més, ja no cal intentar posseir una eviadncia de
1 sducacié excelsa, sind, tot el combrari, cal llegir fenomenold-
gicament els rets educants tal com s ofersixen a la sensinilitat,
bé sigui immediatament, bé sigui a través dae la mediacid d histo-
riadors, de socidlegs i adhuc de periodistes. Bs propi de la fan-
tasia topar amdb 1l educacid perfecta, la wesitjable. Bl mdtode tal
com s proposa se cenyelx al fenomen educacional tal com assalta

a la percepcid, per tal a’intuir en ell el seu eidos, el seu es—
pectacle infel.lectual.

La metodologia per aguests mernesters no ha estak{&tilitzap
da pels sabers cientifics, ni tan sols per les cidncies socials.
No €5 procedent, aixd no obstant, sentir-se extrenmadament minus—
valorat; al cap i a la fi, ni les ciéncies socials ni les tecno-
logies de les rfue se serveixen, resulten tan objectives con d “or-
ainari €s costua arirmar. Hs que potser, rer exenple, el conaue-

tisme no €s una técnica guiada, en gran part, pels instints de
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1‘experimentador?; aquella frase atribuida a alrred Binet, "Ano-
meno intel.ligéncia a2lld que mesuren els meus tests", ;no apofan-
titza la ralta 4 ‘objectivitat?. EL mdtode del fenomendleg, en
coaseqlitncia, no na d’escandalitzar més del que toca. Succeeix
que els cientifics que traballen en cidncies humanes tenen, com a
objecte d’estudi, al mateix home, que quan menys és un objecte
molt peculiar ja que és font intencional ue signlricats..Aquest
fet, encara sue esg procuri dissimular-le, perturba els resultats
de la investigacid. Adhuc el mateix investigador wstid menat per
intencions. ;Com pot parlar-se, aqui, a’objectivitat?. La rela-
cid entre un fisic i una particula material no coincideix amb la
relacid entre un psicdleg 1 un nen o un conjunt de nens. &n aques-
ta segona circwastincia, tant 21 psicdleg com els nens posseeixen
intencions, gque, per cert, no sén coincidents, intencions que de-
sorganitzen el tranquil treball objectiu. Al cap 1 a la fi, un
psicdleg i un nen es coruniguen com dos subjectes y no ras com
un supvjecte i un objecte. esulta diffcil aconseguir un saber ob-
jectivament pur. La fenomenologia, convenguda de les diricultats
asTructurants del coneixement de 1 humd, ha greferit assajar uns
altres camins, no per aixd més sezurs.

Sempre serd cert alld darthur 5. Addington (4) quan, en
referir-se a 1 ictidlsg que llanca una xarxa per tal d'estudiar
la vida occeanica, acusa 4 “incorreccid les conclusions de 1%in-

vestigador en aquasts termes:

"Hi ha, 1i diria, una gran quantitet o animals
al mar que tenen una longitud menor de cine centi-
metres, i vostd no els ha vist perque la seva xar-

Xa no serveix per a agafar-los".

Alguns homes de cidncia repeteixen la mateixa autocdefen—

sa de 1°ictidleg, que raona aixi:
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"Qualsevol objeacte que la meva xarxa no pugul ago-
far¥ipso facto fora de L’objecte del coneixement
ictioldgic i no forma part cel canjunt dels pei-
x09, ©13 quals han estat definits com 1“objecte del
coneixement ictioldgic, En resums alld qué la meva
Xarxa no pot agafar no rorma part del mén dels pei-

xos" (5).

No sembla melt encertat inferir les lleis generals de con—
ducta a partir d’experidncies amb ratetes o, simplement, amb ani-
mals que viuen en un medi artificial. les mateixes hiypdtesis de
les que es val 1 aome de cidncia sdén inberpretacions prévies; i,
per alira banda, gcom s’arriba a concebre una hipdtesi?; natural-
ment, de forma molt poc objectiva. les cidncies socials intenten
estudiar subjectes com si es tractés d’objectes; doncs, bé, el
fenomendleg procura acostar-se cognoscitivament als sub jectes no
perdent de vista que es tracta, precisament, de subjectesg.

Bl fet educacional relaciona subjectes humans; la fenome-
nologia inquiriréd quin ha de ser 1l‘eidog de 1’educacif, perd te-—
nint molt present la subjectivitat en joc. Max Scheler va publi-

ca, el 1913, %ur Phinomenologie und Theorie der Sympathiegefiihle

und von Liebe und Hass; en aquesta obra inaugura metodologies no-

ves per tractar la comunicacid humana, de la que en constitueix
una modalitat la-relacid educativa.
wA
Paul Hicoeur, en el proleg que escriu per a ¥ ovra de
Stephan 3trasser (6),distingeix tres modalitats d’objectivitat

gue resumeixo en el seglient esquemaz

1- pre-cientifica -la quotidianitat de la vida
objectivitat{ 2- cientifica -el resultat del métode empiric
triat

3- postcientifica  -nascuda de la problematica de
les significacions o interpre-
tacions
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Ricoeur, referint-se a la labor de Strasser, escriu:

"L’objet est toujours une découverte faite par des

sujets humaing et 1‘objectivité le resultat d’une

certaine approche subjective, L objectivité est

ainsi replacée dans un procds ae culture: elle

est le projet nécessaire d’une humanité gur la voie

de la conscience et de la lib ération; 1 entreprise

d’expliquer 1 homme par la science est seuleuent

un segment de ce projet gdndral" (7).

La fenomenologia es col.loca en 1 objectivitat postcienti-
fica. Husserl ha estat el primer en obrir cami; i Husserl no pro-

cedeix a base de prova, siné veient alld gue es deixsa veure, gs

a oir, el fenomen. L acte de conscidncia és sempre "“mencid-de-
quelcom", i quan aguest quelcom s‘eviaencia té lloc la intuTeid.
La conscidncia constitueix 1 objecte com a objecte, i 1 acte mit-

jangant el qual el constitueix es denomina intencionalitat. L ob-

jecte evidenciat és un objecte ideal, 1 ‘objectivitat del qual
brota de la conscidncia en tanbt que consciéncia. No es nega que
ni nagi objectes reals -fets educanors-—; simplement*én.prescinaeix
per aferrar-se a 1’eidos de quelcom.

Ni la histdria de lSeducacid, ni tampoc la psicologia o
la biologia o la sociologia o 1’economia de 1’educacié poden
fundar una validesa absoluta cels fets educacionzls. Els fets no
poden fundar, absolutament, res. Quan una investigaciﬁ pProcura
aconsezulr un concepte d ‘educacid que sigui gefinitivausent valid,

no pot Jescansar exclusivaument sobre els posita. EHgo cogito cogi-

gatum -1 educacid- i el cogitatum €s el fenomen per a la cons-
cidncia, és el manifest. Bns abstenim dels Iets educants 1 ens
fixein en el seu eidos; no perdem 1’equcacid real, sind Unicament
el carlcter ce realitat de 1 sducacif. L eidos procurat és el de

1‘educacid real i no, precisawment, el de 1 eaucacid ideal o ex-
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celsa,
Al Tenomendleg,no 1li importen els mecanismes psicofisioldgics

. . I . Y . . . .
que puguin explicar l origen Jde la consciencia com a sctlvitat
mental, sind la conscidneia mateixa, el pur apercebre. lLa cons-—

; & adancacio
cidncia d‘educacid consisteix en intuir-#Mj(Com alld vers el qual

es dirigeix la eonscidncia amb la seva intencionzlitat o noegis.
L’educacid aix{ captada €s el noema, o intentum, de la counscién-
Ciu, €s el terme intencional. Bl noema "educzeid" no aspén de la
éonsciéncia, sind del mateix ncema. La intencid de la conscidncia
la converteix en conscilncise constituent del noema a través d’ex-
peridncies diverses, constituent del noema pel cue fa a 1 objecte,
ne pas pel que fa a 1a seva totalitat.
Bl mdtoue fenomenoldgic no explica 1 educacid -tal com

- . . o . N
ho fan les cidncies-; es limita a comprendre-la. I aixd és mercds

a qué en la fenomenclogia es posa més atencid a la realitat essen-
¢ial que no pas a la realitat factica. Dilthey va referir-se a

les Verstehende Wissenschaften -cidncies de la comprensid- en

pariar d antropologia i de psicologia. En servir-se de la feno-
menologia es vol comprendre el procés eaucant en lloc ue procurar
eluciaar-lo etioldgicament. Strasser distingeix (8) wres iuncions
intencionals completament distintes del significant comprendre.

36n les seglents: 1l- intuicid pre-cientifica; 2- hipdtesi o inter-

pretacid, i 3- visid global . Cap de les tres funcions €s dis-

cursiva. Jo privilegio la tercera funcid, sense prescindir del
tot, neo obstant, de les altres dues, No podem perdre de vista que
intentar una comprensid del TFet educatiu ¢s escometre la compren-
816 del meteix home. I alld propi de 1’humd, en contraposicid a
la realitat natural, €s que 1 humd pot comprendre's b€ o malament,
Com més il.luminadora de la peripdcia humana resulti una compren-
3ié de 1‘educacionsl, tant més encertada sera.

Per assolir la visid ~eiden, "he vist"- ¢ panorama eidé-

tic —eiuos, "idea" o “esséncia"~ de 1l eaucatiu, cal partir ae
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1%experencial. Merleau-Ponty ja va assenyalar sue 1 home s ha de
definir en Iuncid de les seves experidncies (9).
L’estructura universal i necessaria de 1 educatiu —zer

relacié violenta~ constibueix una categoria, una uaaers te zer

inegquivable de 1 :ducacid, categoria que pot intulr-se renomeno-
1dgicament.

Amb le. fenomenologia pot obtenir-se la idea —del srec
€idon " jo ne vist"- d‘educacié. La preséncia dels fets suucacio-
nzls pressuposa la idea educacid, gque d alguna maners estava obli-
cada. Cada factum educador és contingent; &s aixi, perd podria
no ser-ho., Husserl va denominar facticitat a aguesta condicid del
fet. ara bé; la facticital educativa revela el seu correlat neces-
sari: 1l%eidos educacional. BEns situen aban#de les teories cienti-
figques 1 tecnoldgiques sobre 1l educacié; ens col.loguem en els
pressupdsits antropoldgics d‘acuestes teories, Per consegiient no
es ddna suport a la induccié cientifica.

El métode fenomenoldgic ha estat utilitzat molt diversa-
ment després de Husserl. Amb aquesta wetodologia Heidegger analit-
2a 1'ésser, Merleau-Ponty estudia tant el moviment com el cos,
Duméry examina 17experidncia religiosa, Dufrenne investiga el
fet estétic, Gaaamer i Ricoeur busruen el valor de 1 hermendutica,
levinas considera el mateix Déu, verrida esbrina el llenguatge...
E1l métode de Husserl ha inspirat diversas perspectives originals
al voltant de la recerca de la realitat. Pot tawbé, hom, servir-
se .del mdtode per tal d escorcollar 1’eidos educacional i poder—
se pronunciar sobre 1l%encert o el desencert d’una hipdtesi a
1"entorn de 1’acte educant. Estic convencut que la fenomenologia

constitueix un bon métode per a certes andlisis sobre educacid.
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EDUCACIO EN UNA SOCIETAT MULTICULTURAL

Introduccid

Hi ha un bon nombre de societats amb poblacions cultural i étnicament
diferents. A la Gran Bretanya i a d'altres paisos europeus hi hagué
una immigracid substancial de treballadors procedents de paisos de-

senvolupats per a cobrir les necessitats del "boom" econdmic de des-

Sy

prés de la guerra, A la Gran Bretanya molts d'aquests immigrants
procedien d'antigues coldnies britaniques. Una immigracio colonial
similar va tenir lloc a pa{sos con Franga i Holanda. Suécia, Alemanva

i altres paisos de 1'Europa del nord es Lrobaren també acollint nombres
considerables de treballadors més pobres procedents del sud d'Europa

i del nord d'Africa. Aquests immigrants patiren més encara que les

poblacions autdctones l'atur posterior i la recessid econdmica vis-
cuda per una bona part del mén desenvolupat, i sovint han estatr ells

les victimes del prejudici i la discriminacibé a gran escala,.

Crec que la Filosofia de 1'Educacid té un important paper-a jugar
atés que els educadors s'enfronten amb els problemes plantejats en
la recerca de proporcionar una educacidé apropiada per aquestes so-
cietats pluralistes.

Ens cal una claredat conceptual en 1'andlisi de termes rellevants
com "educaciéd mulrticultural", "discriminacié positiva™ i "racisme",.

I atés que els debats sobre questions relacionades amb aquest
tema generen sovint més calor que claror, amb protagonistes que
adopten postures melt diferents, els discursos filosofics sobre els
diversos pressup0Osits d'aquestes perspectives en litigi sén atils.

A més, des que els multiculturelistes es precocupen per trobar una —
educacid que sigui favorable a la totalitat de la poblacid, les .
questions étiques sobre la justicia i la igualtat sén indefugibles. e

D'altra banda, algunes questions filosdfiques tradicionals sén
altament pertinents a aquests debats educatius. Questions, per exemple,
sobre la naturalesa del coneixement i dels valors. Quan temps fa que
tenim coneixenga del substrat cultural? En quina mesura seria possible
construir, en una societat culturalment diversa, una base comuna de
valors que haurien d'ésser acceptats per tots els grups etnics?

Tot i gque una societat culturalment plural pot presentar molts
aventatges, aixi com també potencial per a un curriculum més ric,
alld on hi ha grans desigualtats entre grups &tnics, hi ha també

sens dubte molts problemes practics i tedrics.



A la Gran Bretanya aquestes questions sén dmpliament debatudes i
un nombre creixent d'escoles malda per a elaborar um curriculum
multicultural. Fa dos anys, el {985, un extens i influent document,
1'informe Swann% fou publicat., Aquest informe és el d'un Comite
d'investigacid encarregat pel govern d'analitzar 1'educacid dels

infants de grups é&tnics minoritaris.

El Comité Swann ho féu de manera exhaustiva i, havent decidit que,

de fet, molts punts relacionats amb infants de grups minoritaris
afecten 1'educacid de tots els infants, tituld el seu informe:

"Educacid per a tots",

~. En aquesta ponéncia, doncs, parlaré una mica sobre 1'ns.-n:la.u:eu:J'.(':vm“_“W
multicultural a la Gran Bretanya, perd les qﬁestions filesdofiques
tenen un camp d'aplicacié molt més ampli. Comenc¢aré amb el context

practic, d'aqui aniré a 1'analisi conceptual de "1'educacid multi-

cultural” i finalment consideraré, breument, questions metafisiquesj

-

i morals que s'hi relacionen.

-

Procés histédric

A finals dels anys seixanta les autoritats educatives ensenyaven
anglés als immigrants. A Bristol, per exemple, el 1968, s'inicia
un servei d'ensenyament de la llengua anglesa basat en 1'escola
primaria d'Hannah Moore. En aguell moment els educaders de tota la
Gran Bretanya pensaven i parlaven en termes d'anglés per a infants
immigrats? El concepte fonamental de llur tasca era la integracid,

1l'assimilacid d'aquests immigrants en la nostra societat.

Gradualment, perd, es detectd que aquests infants tenien altres
necessitats especifiques, la majoria relacionades amb 1llur subdiat
cultural. De la mateixa manera fou reconegut el fet que ells tenien
també alguna cosa a oferir, Representaven la riquesa i la diversitat
de les tradicions culturals.

Hi hagueren intents d'elaborar un curriculum multicultural. Els
infants aprendrien a valorar la riquesa de la varietat en lloc de

témer alld que és diferent,

Aixd ens porta a definir el curriculum multicultural com un
moviment des de la integracid cap al pluralisme. Aquest concepte
aparegué amb el reconeixement que la Gran Bretanya és una societat
multicultural i multiracial% Molts infants de grups étnics minori-

taris hi han nascut. La societat britdnica, doncs, ha de recondixer



aquesta diversitat cultural en les seves politigues i disposicions. Prement de
nou Bristol com a exemple, el servei de llenguatge Hannah Moore es desenvolupa i
cresqué rapidament i el 1977 es cred el Centre d'Educacid Multicultural, El tre-
ball del llenguatge seria una de les tasques, perd no pas 1l'tnica, de 1'escas

perseonal,

També es dona suport a les escoles en 1'elaboracid del curriculum multicultural.
El personal fou designat a través de la Seccié 11 de 1'Acta de Govern Local del

1966 1 treballd en les escoles multiracials de la ciutat.

Darrerament la preocupacit per la diversitat de races i les guestions educatives
relacionades &s cada vegada més gran, Per tota la Gran Bretanya els que treballen
en el camp de 1'educacié multicultural comencen a creure que no n'hi ha prou amb
incorporar una diversitat de tradicions culturals en el curriculum (tot i que
aquest aspecte és important) si es fa en una estructura que &s per si mateixa
racial i culturalment marginadora.

Aixd suposd una ampliacidé del concepte gue ens ocupa, que fou descrit llavors
com un moviment des del pluralisme cap a 1l'anti- racisme?

La nova definicid aparegué amb el reconeixement de que els mestres han de
tenir en compte les discriminacions racials en els materials d’aprepentatge, en
el curruculuz ocult, en les politiques i disposicions escolars, en ells mateixos
i en les actituts de llurs alumnes, Com que aquestes discriminacions racials
acostumen a ser inintencionals, subtils i penetrants, darrerament s'han iniciat

. c s -
programes de conscienciacid del racisme?

Aquesta evolucié histdrica presenta una gran perspectiva. Per exemple, prime-
rament hi hagué un interés per les necessitats especifiques de grups d'infants
de minories étniques. Evidentment molts d'aquests infants presenten necessitats
especifiques (de llenguatge, dieta, religid, etc...) que han de ser cobertes.

A continuacid vingué el reconeixement de gue les qﬁestions d'educacid
multicultural sén decisgives per a tots els infants a totes les escoles
- Questions com la marginacid racial en els materials d'ensenyament
i 1'etnocentrisme en el curriculum. Simultaniament, perd, la poblacid
comenc¢d a pensar en 1'educacid multicultural com una assignatura més,
o com un part més d'un contingut d'una assignatura que ja existia
(un treball sobre la India a Geografia per exemple), mentre que

recentment 1a poblacidé pensa més aviat en termes de "penetracié™.

L'educacié multicultural es contempla no pas com una "part adicionai™
sindé com un tadand educatiu que impregnaria la totalitat de la vida
escolar, la totalitat, si es vol, de 1'experiéncia escolar dels in-
fants; la totalitat del personal de 1l'escola hi estaria implicat,

a través del treball en equip d'uns objectius compartits?

) P



D’'aquesta manera 1'educacid multicultural s'entén com 1l'interés
de 1'escola en la seva globalitat per les actituts i objectius étics,
politics.

L'interés per l'educacid multicultural també estd augmentant entre
la poblacié que treballa als nivells de preescolar i altres
nivells educatius (évstres de guarderies i professors d'educacié
d'adults, per exemple).

Les questions de 1'educacié multicultural es consideren importants

abans i després del periode escolar?

Tot i que 1'ambit de 1'educacid de mestres s'ha interessat per
aquests esdeveniments les disposicions en educacid multicultural
en ambdés casos: pre-servei i servel han estat inadequades, fins
i tot llur aplicacid ha estat la majoria de les vegades inapropiada.

La formacid basica en educacid multicultural eacara és, per a
molts estudiants, senzillament inexistent. Els "colleges™ d'educacid
ho contemplen com un luxe que no pot ser permés en temps de migrats
recursos, o b& com un sector peliticament delicat o contencids que
val més evitar, El resultat és que una minoria d'estudiants escullen
1'opcid d'educacié multicultural, perd la majoria es llicencia sense

haver tocat cap questidé de cap mena d'educacid muliticultural.

Malauradament per als mestres, aquesta manca de formacid no estd
solucionada amb un reciclatge adequat.
Tal com informa John Eggleston sobre els resultats de la inves-

tigacid de la Universitat de Keele:

"Les nostres investigacions no ens han deixat cap dubte
en relacidé a 1'equipament fragmentari i incomplert del reciclatge
de mestres per a una societat multicultural. Eyédentment en moltes
drees &s inexistent i en cap totalment adequat.

Una formacid complerta i adequada en educacidé multicultural
hauria de cobrir tots tres aspectes: les questions de llenguatge,

de curriculum i de raga.

"Educacid multicultural®

No és possible donar una defipicid d'educacid muelticultural

breu, clara, universal i acceptable. Aquesta manca d'una definicié

simple o universalment acceptada és poc sorprenent donada la varietat

de concepcions d'educacid i també 1'amplia varietat de possibles

definicions de "cultura"



Com que hi ha una diversitat de concepcions d'educacidé multicul-
tural, els grups que la sol.liciten estan en desacord d'alguna manera
amb el que s'esdevé a les escoles. Treballen per objectius diferents

i moguts per diferents interessos,

Hom podria dir, per tant, que "educacié multicultural™ és un
terme global, que s'utilitza per a referir-se a diverses activitats
en vigor o sol.licitades pels centres educatius. Serien activitats

com 1'ensenyament en llengua materna, els sopars "stnics™ a les es-—

coles, 1'eliminacié de 1l'etnocentrisme a l'assignatura 4'histéria,

la inclusid de religions no-cristianes a 1'assamblea escolar, etc...
Cada una d'aquestes activitats suposen postures personals gque revelen
una concepcid diferent d'educacié multicultural, elaborada a partir
d'interessos especifics, '

Algunes d'aquestes activitats s'originen en la preccupacid per
les necessitats especifiques dels infants de grups étnics minoritaris. (\
"L'anglés com a segona llengua" en seria un exemple. D'altres seran
el resultat de la preocupacid per les relacions entre races a la
Cran Bretanya. La supressié de marginacions racials en llibres i s
altres materials d'aprenentatge en seria un exemple. Una amplia
concepcid d’'educacid multiculural incorpora interessos comuns i ge-

nera moltes derivacions practiques.

I de la mateixa manera, les diverses perspectives en educacid
multicultural identificades en el passatlopodrien ésser contemplades

en {ntima correlacid i aglutinades en una amplia concepcidé global.

Aquestes perspectives inclouen la igualtat d'oportunitats, que

a la vegada suposa equipament per a compensar el fracas escolar;

1'acompliment de les aspiracions individuals i grupals, que suposa

el foment de les habilitats linguistiques i el debat de questions

socials com el prejudici i la discriminacidé; i la justicia_social

politica,que exigeix solucions per a 1l'alienacid a través de 1l'equi-
pament dels "estudis negres" o "l'ensenyament en llengua materna".

Tot i que aquests tres models han estat diferenciats en la litevratura
hom podria, em sembla a mi, contemplar-los cadascun en relacid amb

1'equipament educatiu derivat dels dos restants.

Hom pot mirar de distingir i classificar algunes d'aguestes
concepcions d'educacid multicultural de diferents maneres. Hom podria,
per exemple, fixar-se en les andlisi d'educacid més comunament
acceptades i reflexionar-ne- "Donada una andlisi concreta d'educacié,

quin seria el significat en relacid a 1'educacié multicultural?”



Per tant una definicid d'educacié multicultural que remarqui
el procés d'autonomia ens porta a considerar que la veritable
geleccid entre diferents maneres de viure i visions del mdén pressuposa

llur coneixement.

Sovint s'ha definit 1'educacid en termes de procés de racio-
nalitzacidé. En el context de 1l'educacidé multicultural aquest punt,
com ja he assenyalat, ens porta a reflexionar sobre la naturalesa
del pensament racional. Si hi ha nivells de racionalitat que depen-
guin del context, els infants només podrien entendre la diversitat
de formes de racionalitat a través del coneixement d'una pluralitat

de cultures.

Una aproximacid més directa seria remarcar el mot "multicul-
tural'més que no pas la paraula "educacid", i preguntar qué s'entén

per educacid multicultural . En poden sorgir tres interpretacions:

I Educacid a través d'una diversitat de cultures
IT Educacidé en upa diversitat de cultures

I1Y Educacié per a una soclietat multicultural.

"Educacid multicultural™ s'utilitza sovint amb el significat
"educacid a través d'una diversitat de cultures" referint-se a 1'is
que fa el procés educatin d'elements multiculturals,

L'educacié es du a terme per mitji de 1'(is d'aquests elements.

Obviameat el concepte d'educacid dependrd del métode de seleccid
dels elements i del com i el perqué de llur presentacié. Utilitzo
el terme general "educacid multiculturalper a referir-me al con-
tingut del curriculum i als aspectes del procés. Per exemple, el
que defensi 1'existéncia de métodes interculturals (maneres de pensar
i principis racionals) considerard rellevant 1'Gs de material multi-

cultural (contingut) per a desenvolupar aquests models de pensament.

La censideracié d'aquests elements multiculturals com ldgica,
psicolégica o moralment necessaris o bé opcionals dependra del con-—
cepte d'educacié de cadascdi. Aixi doncs, els que argumenten que
1'educacid veritable o "tota educacié que s'anomeni aixi" és multi-
cultural, estan presumiblement treballant amb el concepte que diu
que 1'educacidé només ho serd si els elements de diverses cultures
(1égicament) en formen part. L'educacié no- multicultural és, per
a ells, una contradiccid terminolédgica, i "multicultural"™, estricta-

ment parlant, un terme superficial. Des d'aquesta concepcid no hi

ha dubte de que qualsevulla que sigui 1'educacid multicultural, ha

—



d'existir a totes les escoles,

En canvi, pels que consideren que 1'Gs d'elements procedents
de diverses cultures és necessari per a la salat mental dels infants
en una aula multicultural, 1'educacié multicultural serd rellevant
dnica i prioritériameﬁt per a les escoles urbanes. Heus aqui la nocid
que diu que per a aprendre eficagment un infant necessita seguretat

emocional o autorespecte o qualsevol altre element en aquesta Iinia.

Aixi doncs, si ens cal educar "la totalitat dels infants de
la ciutat" ens convé, per raons psicolégiques que tenen a veure
amb el procés d'aprenentatge i amb la construccid de 1'autoconcepte,

incorporar llurs cultures a la nostra aula, materials i plans d'estudi.

Alguns professors utilitzen materials multiculturals simplement
com a elements adicionals plaents per a la vida escolar. Elements
procedents d'"altres™" cultures, com els plats asiatics en econonmia
doméstica o un cartell d'una dona india portant un sari podien ser
interessants perd no s&ﬁmﬁgtguts en compte en educacié. La preséncia

d'aquests elements no és n¢ ldgica ne psicoldégicament necessaria.

Altres professors consideren la incorporacidé d'elements
multiculturals com un imperatiu moral; ens cal educar a través de
diverses cultures. Per exemple, un professor podria enfocar-ho com
una activitat per a aconseguir un tracte educatiu jgualitari i que

donés una oportunitat a les minories culturals.

Aixi doncs, una andlisi del concepte d'educacid per mitid de

diverses cultures revela que la incorporacid de diverses cultures
en educacié vol dir diferents coses. Alguns mestres adoptaran un
"contingut multicultural™ per a 1lur <curriculum i faran servir
aquest contingut amb els mateixos mérodes racionals i els mateixos
valors que si llur curriculum’ no fes . fis d'aquests materials
multiculturals. Altres introduiran canvis prof@nds incorp®rant una
diversitat de judicis de valor o fins i tot analitzant diferents
Bodels de pensament “.Aquests canvis més prof¥nds estan implicits
en el concepte d'educacid en moltes cultures, en el que el coneixe-
ment i la comprensid de diverses cultures es consideren intrinseca-
ment valuosos. L'educacid en diverses cultures suposa alguna cosa
més que no pas solament aprendre "sobre" aquestes cultures. Hi esta
relacionat el coneixement de postures alternatives de valors, maneres
de viure o models de pensament.



Podem distingir dos tipus d'aprenentatge en aquest terreny.
Podem aprendre 1'Islam, per exemple, d'una manera que suposi
empatia i aixd és més que scolament instruir sobre 1'Islam.
Podem també aprendre de manera que s'inclogui un compromis afectiuy
com que 1'Islam esdevingui una part important de la nostra vida.
Amb aquesta mena "d'aprenentatge compromés"™ seria impessible aprendre
1'Islam i el Cristianisme a la vegada.

Quan 1'educacid multicultural s'entén en termes d'educacid per a
una societat multicultural el concepte és politic, en el sentit que
fa referéncia explicite al canvi social d'una determinada manera.
El terme *multiracial’ és emprat més sovint que no pas multicultural.
No té sentit parlar d'educacid a'través de o en diferents races.
El terme multiracial, en aquesta concepcid politica d'educacid
per a una societat justa i harmémica, multiracial i multicultural,
només pot ser substituit per multicultural. Amb aquesta concepcid
hi estan relacionats molts aspectes racials i educatius; aspectes comn
la deteccid d'actituts racials negatives i el canvi d'activitats i

pressupdsits racistes.

Posteriorment hem observat que l'educacié a través de diverses
cultures es confon amb 1l'educacid en diverses cultures on la primera
s'interpreta com la necessitat de diversitat cultural tant en el
métode com en aspectes substancials.

De la mateixa manera, l'educacid a través de diverses cultures,
que fa referéncia a la necessitat d'incorporar una diversitat de
cultures en educacid, es confon amb aguesta tercera categoria d'edu-
cacié per a una societat multicultural; per aixé la concepcid politi-

ca rep el suport de les guestions morals.

Els conceptes d'educacié multicultural no sén exclusius els uns
dels altres, i individualment es poden confondre. Els usos del terme
"multicultural™no sén tan clars i distints com la seva andlisi implica
(en paraules de Wittgenstein, "educacid multiculturalpodria ser

"13)D'acord amb aixd,

descrit com un c¢oncepte “de semblanga familiar
considero 1'andlisi en relacidé a una finalitat més que ne pas com

a vadlida en cap sentit fixe, final o platdnic. La finalitat d'aguesta
andlisi "d'educacid multicultural”™és la de fer veure la diversitat

de perspectives d'educacid multicultural als nostres dies a la Cran

Bretanya.



Questions metafisiques

Paul Zec obri um debat sobre aquest punt en argumentar que
1'educacid multicultural suposa que hi ha principis de racionalitat
entrecreuats, valids en tota cultura, que ens permeten escollir unm
curriculum i reconéixer el que és valuds d'altres culturesla.

Ajirmada que un relativisme absolut que adoptés aquests prin-
cipis per a una dependéncia cultural, suposaria el manteniment de la T~

cultura dominant o de l'apartheid cultural, 2

[

Aquest relativisme, afirmava Zec, té el seu origen en els escrits
antropoldgics de Malinowski, Radcliffe-Brown i Melville Herskovits.
Posteriorment el 1llibre de Peter Winch "El concepte de Ciéncia

social™ generd controversies en Filosofia de les Ciéncies Socials

sobre temes com la comprensid i 1'explicacid intercuiturals, la ra-
cionalitat, etc. Zec no critica el relativisme directament, "ja que
fer-ho ens portaria massa lluny del tema especific d'aquesta ponéncials".
En comptes d'aixd suggereix que els que presenten el relativisme

com a suport de 1'educacid multicultural s'estan confonent pergué:

"Acceptar el relativisme és acceptar la perspectiva de que
en una societat multicultural 1'dnica eleccid es fa entre,
d'una banda, el manteniment a través de 1'educacid d'una cul-
tura dominant (indesitjable per elitista, anti-democridtic, etc)
i, d'altra banda, 1l'establiment de programes educatius separats
perd iguals per a la transmissid de S 5wes cultures a fi que co-
existeixin grups culturals {també indesitjable perqué fa olor
d'apartheid)., En definitiva, s'entén per relativisme una edu-
cacid no etnocéntrica, no imperialista per a tots en una socie-
tat multicultural. Perd é&s aquest precisament el fgrrer ideal
al que , com hem vist, aspiren els relativistes!"

Tot i aixi, Zec no presenta arguments contra el relativisme en
si mateix. Alld gque discuteix és, més aviat, que el relativisme no
pot presentar una concepcidé d’'educacid per a tots els infants. Per X
a Zec, el relativisme ens conduiria bé cap a un curriculum etno-

céntric bé cap a un "apartheid"educatin. —

Tanmateix, el relativisme no exclou una "educacid no-etno-

céntrica, no- imperialista per a tots en una societat multicultural®”

Una concepcié relativista de l'educacid multicultural podria
basar-se en la idea de que cada infant pot aprendre els diversos
models de pensament de les diverses cultures gue constitueixen la
nostra societat, i escollir o sintetitzar & partir d'aquests models

per arribar a valors i creences propis, Bls elements gue el mestre



seleccioni d'un model de pensament vindran determinats per la
madxima preséncia de conceptes claus, criteris veritables i regles

metodologiques del model concret.

Zec acaba la seva ponéncia suggerint que queda per fer una pre-

sentacid detallada de la concepcid absolutista ("objectiva®) de
1'educacié multicultural. Es basa, segons Zec, en el "supdsit que
els elements procedents de les cultures 'minoritdries' han de ser

seleccionats en funcidé de llur valor educariu®™.17

Aixi doncs, veiem finalment que 1'absolutisme de Zec porta
a l'etnocentrisme, ja que és certament egocéntric assumir que la
propia cultura és la personificacid capital de la racionalitat, i,
si no és aix{, llavors, en paraules de Zec, la cultura dominant del
pais hauﬁﬁ de ser una de les tantes entre les que s'escollir@gn els

elements en funcid de llurs valors educatius.

La cultura dominant no seria, com ho suposa, un punt de rﬁeﬁndé
en la seleccid d'elements de cultures minoritdries que s'hi afegirie
Walkling tambeé comparteix l'opinid de Zec de que 1'educacid per
a tots els infants suposa que hi ha principis comuns de racionalitat
que permeten escollir el curriculum i recondixer alld que é&s valuds
en altres cultures.18
A diferéncia de Zec, perd, Walkling prova de descriure amb un
cert detall aquesta concepcid absolutista de 1'educacid multicultu-
ral, cercant de mostrar les diferéncies entre concepcions diverses.
Ho intenta elaborant un esquema per a categoritzar idees d'un
curriculum multicultural que inclou tres distincions entre vuit
combinacions possibles. Aquestes tres distincions sén: la distincid
entre una aproximacié tolerant (o no selectiva) i una aproximacid
selectiva al contingut del curriculum; la distincid entre unz econ-
cepcid relativista i una absolutista dels principis de racionalitat
implicats en el contingut metodoldgic del curriculum; i la distinci
entre un objectiu transmissor i un de transformador en educacid.
L'objectiu transmissor es refereix a la transmissiéd, reforgament
i per tant manteniment dels valors i creences que constitueixen una

cultura; 1'objectiu transformador té com a finalitat dotar el dis-

cent dels significats per a "transformar la seva consciéncia i avaluar

r

les seves creences.” Afirma que el relativisme &s incoherent i sembl

que prefereix la combinacid: transformador, no-relativista i toleran

Aquest darrer seria el numero 5 en la seva categoritzacid.

10
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Una educacid multicultural ha de ser transformadora, perqué
si no denegaria a 1l'educant la veritable coneixen¢a de la relativitat
de certs judicis que permeten valorar de forma total una societar
multicultural. La transmissid forma homes contra la comprensid i la
tolerancia entre cultures.

De tota manera, el 5 tampoc no és relativista perqué, almenys,
alguns principis de pensament i de coneixement es consideren univer-
sals.,

Walkling diu que, si no fos aixi, tot seria relatiu i cap mutu
enteniment no seria possible. La seva categoria preferida és 1la de
tolerant, ja que la questid de quins detalls de contingut haurien
de completar i d'il.lustrar la base del judici té a veure amb aspectes
educatius importants, motivacid, riguesa i disponibilitat de material,
aixi com altres questions similars. Perd no té res a veure amb cap
altre principi diferent del que diu que 1'educacid mateixa s'hauria .
d'interessar pels elements valuosos de qualsevol forma de vida i i\
s'hauria de preocupar de motivar i no pas de deprimir. Walkling afirma 1%

que:

"En termes practics, aquesta distincié entre contingut substancial

i metodoldgic, i la possibilitat de tolerancia en la forma sense
relativisme en el fons, ens permet, en les circumstidncies adequades,
incloure molt de material procedent de tradicions culturals b
minoritdries i utilitzar la llengua materna per a 1'ensenyament
basic de subjectes en els que el llenguatge d'instrucT§6 ne

ha d'estar necessdriament vinculat al seu contingut?

El que podria anomenar-se "una concepcid relativista de 1'edu-

cacié” s'ersorra en els numeros 7 i 8 de 1'esquema de Walkling. De
la mateixa manera que la seva categoria preferida numero 5 (que és
absolutista ) els numeros 7 i 8 sén transformadores en 1llur objectiu.

Tal com diu Walkling, una educacidé multicultural ha de ser aix{i.

El numero 7, com el ndmero 5, torna a ser tolerant pel que fa al
contingut del curriculum. tot i aixi, a diferéncia del nfimero 5,
la concepcid relativista de l'educacid suposa una concepcid relati- ;
vista dels principis de racionalitat immersos en el contingut metodo-
16gic del curriculum. Per tant la inclusié de tradicions culturals
i de la 1lengua materna a 1l'ensenyament esdevé alguna cosa més que
no pas solament la inclusidé tolerant d'una riquesa de material curri-
cular com era el cas de la categoria nfimero 5 de Walkling. Les tra-
dicions culturals no il.lustren principis universals de pensament
i de coneixement tant com corporeitzen alguns d'aquests principis.

Penseu en termes de la dansa per exemple. Dansa Khatak, Kathak,
Bharet Natyam, dansa Bhangra, dansa Gharba, dansa tribatl africana,
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i ballet clédssic occidental representen diversos significats, fina-
litats, estils, etc...

Algurs es poden entendre al marge d'una determinada religid, altres
expliquen una histdria amb riquesa de simbolisme, etc, Comparteixen
realment principis estétics comuns? O més aviat comparteixen aﬁuqacxaz

mes g4& - una semblanga familiar, perqué entendre els diferents prin-
cipis de coneixement estétic inherent en cadascii exigeix un aprenen-

tatge en cadascin d'ells?

PP
3 oat

De la mateixa manera 1'Gs de la llengua materna esdevé alguna i
cosa més que , per exemple, una questid de motivacibé. Encara més,
les Ilengﬁes vernacles estan immerses en una manera de viure que
conté una estructura conceptual especifica i una manera caracteristica
d'aprendre o de reaccionar davant del mén que perdra el nen la

llengua materna del qual caigui en dests.

En una réplica a Walkling vaig tenir en compte alguns dels
seus arguments contra aital concepcid relativista de 1'educacid multi-
cultural. Em vaig inclinar pel nfmere 7 (tolerant, relativista i
transformador) com una cembinacid alternativa al nimero 5 (tolerant,

absolutista i transformador).

Finalment vaig fer una sintesi del nimero 5 i el niimero 7
(agquesta sintesi, perd, romandria com una concepcid relativista
perqué possibilita l'alternanga de principis de racionalitat i mo-

dels de pensament)

Difereixo de Walkling en la idea de que un relativisme cultural
abscolut condueixi cap a la posicid absurda de no poder identificar
altres cultures i creences. Suggereixo que podem, en principi, in-
troduir-nos en qualsevol esquema conceptual que depengui d'un judici
pactat que poguem compartir. Ens cal, a 1a cap i a la fi, immergir-nos i
en la nostra prdpia cultura abans de poder identificar creences gque
en formen part com a tals. Per tanmt, en principi, podem arribar a ——
identificar creences immerses en una estructura radicalment diversa
de conceptes, criteris veritables i regles processuals.

No és pas 1l'objectiu d'aquesta ponéncia desenvolupar agquest tema
de forma exhaustiva, peré la nocié central d'aguesta temdtica fou
el concepte de Wittgenstein de "joc linguistic". Els jocs linguistics
sén avutdnoms i pressuposen acord en el judici': Podem entrar en un
joc linguistie, com vaig suggerir, en un sistema conceptual alter-
natiu si, i solament si, en seguim les regles internes, la qual cosa

vol dir senzillament arribar a fer alld considerat en el context
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com "la mateixa cosa”. "L'acord en reaccié” o tendincies primordials
compartides, que se suposen capaces de fer "el mateix"™ o d'esdevenir
un judici pactat podria, tedricament, donar suport a esquemes con-—
ceptuals alternatius (amb aixé vull dir radicalment diferents).

Els esquemes conceptuals alternatius corporeitzats en diverses
llengues vernacles domarien origen a dos llenguatges , ambdds

ensenyables tot i que no pas inter-traslladables.

Ni la percepcié d'un mdén conceptual independent, ni tampoc
estructures mentals especifiques poden explicar la realitat humana.
Encara més, usant novament els mots de Wittgenstein: "E1 que

cal acceptar, alld conegut #s... de manera que es podria dir...

n2l

formes de vida. I jo aqui vaig interpretar "formes de vida™, no

pas solament en termes de forma humana, de sensibilitat, de la mena
w22
)

la qual cosa ens conduiria a un tipus d'absolutisme Kantid, siné en

de criatura que som ("si un lleé parlés no el podriem entendre

termes "d'una forma -estil de vida™ que remarca 1'activitat i els
models de comportament. "Aqui el terme 'joc linguistic' vol remarcar
el fet que la parla del llenguatge és part d'una activitat ¢ d'una

forma de vida." 23

Absolutisme i relativisme es troben en una mena de "dificultat
d'imatge en un mirall". Bl relativista, amb la seva terminologia,
no pot reivindicar l'establiment d'un objectiu veritable sobre la
realitat, mentre que l'absolutista demana fer el mateix perd només
pot parlar des del & propi sistems.Per a trascendir el seu sistema
conceptual 1'absolutista hauria de produir 1'anomenada deduccid

trascendental)

Alguns relativismes conceptuals no impliquen convencionalisme,

Atés que un sistema conceptual no estd determinat per una reali-
tat externa independent o per estructures mentals internes, no
segueix el criteri que es basa en la sola preferéncia ni tampoc en
una decis idé arbitrdria, ja que no decidim arbitririament les nostres
reaccions naturals que fan possible un judici compartit. Introduir-se
én un esquema conceptual vol dir arcvibar a entendre les seves regles
i constreure's a les seves exigdncies. Elaborem els nostres criteris
de seleccid de curriculum coansiderant, presumiblement, qﬁina és la
millor manera d'incorporar els alumnes en 1'interior d'aquestes
estructures - les seves regles, criteris de veritat i"necessitats
relatives™.

_-. {b \..'a'-?.hl\

e
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"El problema dels nivells de racionalitat inter-cultural sorgeix
si hi ha massa tipus de creences a incloure en el curriculum (fins 4
tot en el cas que no fossin cowmpatibles les unes amb les altres) i
no hi ha criteris comuns o independents del context per a fer-ne
una seleccidé. Fins i tot el tedleg que contempla les religions més
importants del mén com una via alternativa i igualment valida de

captar la mateixa realitat divina hauria d'acceptar que un estudi

aprofundit de totes seria impossible de dur a terme per a molts infants.

Mentre parlava d'aquesta categoria relativista (7), vaig accep-
tar que deg fet hi ha un nivell considerable de base comuna per totes
les tradicions culturals que constitueixen la Gran Bretanya multi-

cultural.

Donat que hi ha aquesta base comuna, l'explicacid que de la
racionalitat déna Steven Lukes funciona.24 En "Alguns problemes de
la Racicnalitat"Lukes discuteix la questié de 1'existéncia de
nivells alternatius de racionalitat, i cap al final de la seva ponén-
cia suggereix que alguns criteris de racionalitat sén universals,
és a dir, ampliament aplicables a totes les creences en gqualsevol
context; i que alguns depenen del context, és a dir, han de ser
descoberts investigant el conrtext i només es poden aplicar amplia-
ment a les creences en aquest context. Anomena la forma "ecriteri (1)

racional™ i el fons "criteri (2) racional™.

(Atés que Lukes defenss gue les creences s'han d'avaluar ne
solament a partir dels criteris descoberts en el context on se sos-
tenen sind que també s'han d'avaluar a partir dels criteris de
raciconalitat que sdén simplement criteris de racionalitat, coincidiria
amb aquesta tesi diferent de la meva, el fet de definir els criteris
(1) racionals com a necessaris més que no pas definir-los, com fa

ell, simplement com universals. )

Ternint present 1l'afirmacié de Luke, 1'educacid multicultural

‘en altres cultures és important., Ens calseducatSen diverses cultures
si velem arribar a entendre una diversitat de criteris (2) racionals
de racionalitat; i entendrem el criteri universal de raconalitat-ra-
cional(l)-si disposem de 1'avantatge de contextos diferents— de la
mateixa manera que coneixerem millor un lloc si ens hi acostem des

de diverses direccions.

La suggeréncia final que vaig fer en la meva critica de 1la ca-
tegoritzacié de Walkling era que hi pot haver una concepcid d'edu-

cacidé multicultural que donés algun tipus d'explicacié a aquesta

AN
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nocidé de base comuna entre diversos sistemes de treball, Aquesta
concepcidé conté elements de les categeries 53 i 7 de Walkling, i
remarcaria la importdncia de la "transformacié", del didleg i de

l'empatia en el procés transformador.

Per mitja de 1'aprenentatge, vaig suggerir, podeam arribar a

entendre i compartir altres esquemes conceptuals i visions del wmén.

Per mitjd del didleg podem, vaig suggerir posteriorment, arribar
a compartir judicis similars sobre aquests esquemes i fer-ne una
sintesi -o en termes de Walkling transformant-los- en models similars.
Des de quina perspectiva pot un hom sintetitzar sense una pers-
pectiva trascendent? La persona sintetitza en funcid de les seves
necessitats i objectius, i, com Winch assenyala en la seva ponéncia,

' "€omprendre una societat primitiva™, hi ha certs con-

Yrelativista'
ceptes limits gue seran necessariament importants per a qualsevol
societat humana o en qualsevol vida individual(com els conceptes de
naixement, mort i relacions sexuals) i els esquemes conceptuals no
estan incomunicats ni afllats perqud tots s'unifiquen en formar part

de la vida d'un home. Diu:

"E1l que podem aprendre estudiant altres cultures no és
solament la possibilitat de diferents maneres de fer les
coses, altres técnigques. Es més important el fet d'apren-
dre diferents maneres de donar sentit a la vida humana, di-
ferents opinions sobre la importdncia que la realitzacid de
determinades activitats pot tenir per a un home que prova de
trobar de forma total el sentit de la seva vida." 25

En aquesta part he provat d'assenyalar que les qﬁestions
metafisiques sén fonamentals en la idea d'elaborar um curriculum
multicultural. Potser hem vist que els fildsofs de l'educacid han
preferit generalment la resposta absolutista i han presentat con-
cepcions absclutistes. Ambdues respostes, absclutista i relativista,

a aquestes qﬁestions metafisiques, sén problemdtiques.

Consideracions morals

€om ja he assenyalat al comengamentzﬁ, les societats multicul-
turals modernes ne sén merament diverses pel que fa a la cultura.

Malauradament els diferents grups no tenen el mateix poder i
estatus. L'experiéncia dels grups minoritaris fa palesa greus pre-

judicis i discriminacié - sovint definida com a racisme-,
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"RBacisme"™ és un terme complex amb tendéncia als canvis de
significat. S'utilitza per a englobar doctrines sobre 1'inferiori-
tat racial d'alguns grups en relacid als altresZ?. Els moderns
anti-racistes tendeixen a utilitzar més lliurement el terme per
a referir-se a la discriminacid racial generalitzada i institu—
cionalitzada i als desaventatges resultants, tant si les dectrines
explicites sobre la inferioritat racial acompanyen aquesta dis-

criminacid com si no,

Certament en aguest sentit la Gran Bretanya és una societat
racista. Aital racisme es produeix a tots els nivellls: institu-
cions de la nostra societat com la vivenda, el treball, 1'educacid

i les lleis. L'evidéncia d'aquest fer no estd clara i neix en

les investigacions académiques, el 'N.F.E.R.', el Consell escolar etc.

La discriminacié racial funciona a dos nivells que interactuen:
a nivell de prejudici individual i a nivell institucional de politica T
i activitat social discriminatéria,

Tots dos nivells es reforcen mutuament. La diseriminacid sis-
temitica contra la poblacid negre és el resultat de desviacions en
les estructures i ingtitucions de la nostra societat i neix d'una
dmplia escala de prejudicis personals racials. Agquesta discriminacié
institucional reforga i perpetua a la vegada el prejudici a
nivell individual. La gent exhibeix el seu prejudici individual amb
una diversitat de graus de conducta discriminatdéria, des de 1l'in- s
conscient i subtil fins a 1'atac fisic.

A nivell institucional o social la poblacidé de color és
sistaméticament discriminada de tal manera que forma un grup en
desaventatge., Degut a que el grup dominant, la majoria blanca,
actua sovint sense prejudici en detriment de la minoria negra,

s'utilitza correntment aquest esldgan explicatiu:

"Prejudici + Poder = Racisme".29

Atés que les escoles sén una part de la societat, el racisme ——
les vulnera de dues manevres: primerament perqué el racisme de 1a
majoria de la societat afecta les families de color, i per tant els
alumnes de 1'esc01a30; en segon lloc perqué el sistema educatiu
mateix reflexa el racisme de la majoria de la societat 2n les estruc-
tures i les activitats de les seves institucionsBl. Degut a que 1la
discriminacib racizl es produeix en aguestes irees claus de la vida
que n'afecten la qualitat (vivenda, treball, educacid) els infants
de color en pateixen com a resultat, Un simptoma d'aquest fet és

1lur fracds educatiu.
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Malgrat totes les evidéncies de racisme, un bon nombre de
poblacié blanca, inclosos molts mestres, no és conscient de la
seva penetracid i extensid. Per diverses raons socials i histd-
riques complexes, i degul a la penetracid d'imetges negatives
de la gent de coler a la Gran Bretanya, els britdnics blancs
tendeixen a estar més infectats en llur pensament i sentiment
sobre la ra¢e que no pas en la consciéncia llur, i a imfravalorar
el grau de discriminacid racial en totes les arees de la societat
britédnica -en educacid, immigracid, treball, vivenda, tractament

per part de la policia i altres estaments oficials,

"Bl reconeixement d'aguest fet ha portat a l'elaboracid de
programes de conscienciacid del racisme per a cadets policies,

assistents socials i altres, aixi com per a mestres.

La intencid de 1'educacid de la conscienciacid del racisme és
la d'oferir un programa d’aprenentatge planificat i efectiu
a través del qual els participants guanyin una consciéncia gradual-
ment més gran d'ambddés nivells, individual i social, de prejudici

i discriminacidé racial, i de com interactuen 1'un amb I'altre,

Aixi doncs, aquests programes cerquen de capacitap la poblacid
en la consciéncia dels seus (sovint inconscients i inintencionals)
prejudicis i discriminacid racial i en el desenvolupament de la
comprensité de la naturalesa del prejudici en els individus i de
la discriminacid racial en la societat. A1l4d on els mestres estan

implicats s'hi remarquen els aspectes educatius del racisme,

Sovint els programes contenen elements d'experiéncia, per
mitja d'activitats €om els exercicis de simulacid i el joc del paper

33 Degut al grau d'implicacid perscnal en

representat (role~play).
demanar als que hi participen que comparin llurs prejudicis 1 exa-
minin 1 canviin 1llurs actituts, els programes podrien ser gairehé
considerats una mena de terapia. Els educadors podrien investigar
a fi de desvetllar un compromis anti-racista i considerar la necessi-
tat d'un canvi radical de perspectiva. Una aproximaci$ superficial

seria inadequada per a facilitar aquest canvi.

Hi ha raons morals de pes per a preccupar-se pel racisme en
l'educacid, ja que, com hem dit, els infants de color en pateixen.

La creepga de que }Jo hauriem de ferir innecessdriament altra
gent és un dels més defensats preceptes morals. Si continuem
administrant i perpetuant politiques racials discriminatdries, les
activitats i les disposicions en educacid scontinuaran ferint els

infants de color. Aquest racisme &s tan penetrant gue sense

REER T
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aquests canvis els mestres es veuran inevitablement implicats en
activitats racistes. L’'aula no pot ser una illa. També es podria
argumentar que, a menys que els mestres mirin de canviar activa-
ment el sistema educatiu del que formen part, seran parcialment

responsables del mal que es derivi d'aquest sistema, aixi gom del
més petit sofriment que transtorni alguns infants com a resultat

directe de l'ensenyament que han rebut?&

Un dels aspectes del racisme en educacid és 1'oblit o el
menyspreu de les cultures minoritdries., La discriminacid de
grups étnics minoritaris és la discriminacidé de gb ps que sén, a
la vegada, minories culturals i raecials., Per tant l'anti-racisme
implicaria la prom@cid del pluralisme cultural i 1'elaboracidé d'un
curriculum multicultural. els infants procedents de minories cul=~
turals pateixen des d'un punt de vista educatin d'una aproximacid
monocultural. Els serveixen menjars escolars que no poden menjar;
llurs festivitats religioses no sbn observades a fora de casa; parlen
llengues que sdén oblidades & 1'escola. Aixd porta a 1'alienacid de
l'escola, mancae d'autoconfianga respecte l'aprenentatge escolar i

manca de motivacid respecte els &xits académics,

Es clar que els infants de minories culturals han d'aprendre
sobre altres cultures que no siguin la seva, perd sempre en el
context del medi escelar i el curriculum en el qual el respecte
igualitari faci referéncia a 1lur forma de vida. Tal com la ma joria

d'alumnes blancs haurien d'aprendre aquesta diversitat cultural.

L'esséncia de la questid moral pel desenvolupament ¢'una
educacié multicultural per a tots els infants és que actualment
els infants blancs estan essent escolaritzats en un entorn i amb
un curriculum que menysprea "altres” grups culturals i racials.

Aquest fet perpetua les actituts de prejudici racial que a 1la

vegada condueixen a 1a discriminacid racial i a la infliccid de dolor.

Es el 1lligam entre el prejudici racial i el sofriment del dolor
alld que fa que considerem el prejudici (i el racisme amb el que
interactua) moralment decissiu. Quan les classificacions de 1la po- -
blacid en grups estan arrelades en el prejudici s'estableixen anb
la intencid de tractar un grup en detriment d'un altre.3> Tal com
G.W.Allﬁ%tgé afirma en el seu extens estudi dels origens socials i
psicoldgics del prejudici les actituts negatives tendeixen a ma-
nifestar-se en accid i com més intemsa sigui 1'actitud més pro-
bable és que aparegui una accié hostil més forta. L'activitat a

un cert nivell tendeix a passar cap a un altre nivell més facilment
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discriminatori.

La locucid Hitleriana contra els jueus condui els alemanys a
evitar llurs veins jueus i aquest fet facilitd els posteriors
atacs fisics i eventualment el genocidi. La broma racista o el
programa de televisid estereotipat podrien semblar menys incissius
pero estan lligats a la discriminacid viscuda per individus que han
abandonat l'escola i han buscat feina o determinades families bus-

cant casa.

De tota manera, afegint alguna cosa al que Allport deia
sobre les arrels empiriques del pr@judici, no és solament un fet
que el prejudici racial estigui 1ligat a la conducta racial dis-
criminatdria (immoral). No podriem arribar al concepte de prejudici
racial si no estigués normalment relacionat amb determinats tipus
de conductes pibliques observables (i racialment discriminatdries).

Per tant cal ajudar els infants a actuar de forma no-discrimi-
natdéria racialment i cal ajudar-los a lluitar contra liur prejudici

racial.37

Veiem que 1'educacid de les emocions és una part de 1'educacié

moral en el sentit que l'educacid moral hauria de preocupar-se tant

per l'emocibé adequada com per 1‘'accié adequada, Es important no
actuar de forma racialment discriminatéria, moralment, perqué aixo
vol dir no ferir injustament la gent. De tota manera, donat que el
prejudici racial estd connectat necessidriament amb la conducta
discriminatéria, i donat que adonar-nos dels nostres prejudicis es
troba, parcialment almenys, sota el control de la nostra voluntat,
llavors el prejudici racial tal com es contempla és moralment

38 que 1'educacid de

objectable. (Per aquestes raons he argumentat
les emocions, 1'educacidé moral i 1'educacié multicultural estan

forgosament relacionades).

Considero que ens cal lluitar contra la discriminacié racial
institucionalitzada perqué és dolorosa pels que en sén victimes.
Una manera de respondre a la discriminacid racial en educacié

és a través de 1l'elaboracié del curriculum multicultural39.
Tenim raons morals per a adoptar una concepcié d'educacid gue

inclogui aquesta elaboracié.

La meva reivindicacidé descansa en l'acceptacid de la proposicié
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que diu que la discriminacié racial &s errdnia., Donat el lligam entre

discriminacid racial i infliccid de dolor a la gent simplement perqueé
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sén membres d'un determinat grup racial, i donat que inflinmgir
dolor de forma innecessidria és errconi, llavors la discriminacid

racial és errdnia.

4ixd és cert a nivell individuwal i a nivell secial. E1 pre-
judici racial és erroni perqué el prejudici racial d'un individu
s'exhibeix normalment en una conducta feridora i publicament
observable contra els membres del grup desfavorit,.

L'extensid del prejudici racial déna origen a una tal dis-
criminacid institucional (racisme), que el grup majoritari actlda
consequentment en detrismht i desavantatge de les minories racials

i culturals.
Conclusibd

L'educacid multicultural és cada vegada més imﬁ%tant a nivell
d’aula. Per exemple, com pot ensenyar un mestre responsable de
1'educacid religiosa una classe d’'infants que provenen de més
d'una comunitat religiosa? _

A la Gran Bretanya hi ha escoles els alumnes de les guals sén
cristians, musulmans, sikhs, hindds, budistes i altres. Una tal
decissid del mestre a 1'aula té, indefectiblement, dimensions
conceptuals i eétiques. De quina manera poden rebre els infants
una educacié religiosa veritable (com a una aproximacié a la
realitat del mén diversa de les histdriques o literiries}? I de
quina manera podrad evitar aquesta educacid religiosa veritable
l'adoctrinament en una altra religid per una banda, 1 per l'altra
desenvolupar encara la comprensid religiosa d'altres tradicions

religiozses diferents?

L'actual disposicidé de l'educacid en una societat culturalment
plural, de la mateixa manera que la nocid d'una educacid que
sigui adeguada en aquest context, ddéna origen a un bon nombre de
questions filosdfiques d'interés. Bn aquesta ponéncia he remarcat
les qﬁestions metafisiques i morals que, a la Gran Bretanya, han

cridat 1l'atencid dels fildsofs.

De quina manera una societat respon questions filosdfiques
(explicita, i implicitament en la seva teeria educativa) marca una
diferéncia prdctica en 1'educacid que la dita societat ofereix.

Crec que una societat culturalment plural hauria d'elaborar un

curriculum multicultural, de la mateixa manera que desenvolupar e
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i potenciar el coneixement, la comprensié i les habilitats. Tots
els alumnes han de desenvolupar actituts positives eanvers la diver-

sitat cultural i1 actituts no~prejudicioses envers els grups é&tnics
minoritaris.
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Prof, Dr., P. v. Cube

Exigir ¥ no nimar

imagen del hombre y educacidn desde &l punto de

vista de la bieloxla de la conducta

Hasta ahora la b{iogia de la conducta apenas se ha tomado en
consideraclém por lo que se refiere al tema del hombre o ds 1la
educacibn; al contrario, con frecuencia es ignorada, rechazada,
tabuada , o ridiculizasda. Asi Verres y Sobez escriben (1980):
"Las generalizaciones por medio del procedimiento inductivo se
extienden sin reparos en Lorenz, de manera folletinesca, a Lo~
das las especies animales y finalmente al hombre en la era ine
dustrial. " cSemejante reproche es absolutamente injustificado.
Lorenz resalta repetidamente la libertad de decisibn y con sllo
la responsabilidad del hombre: "lLejos de infravalorar la dife-
rencia entre las formas descritas de conducta en animales su-
periores y los comportamientos que estén dirigidos por la razém
| ¥ la moral responsable, yo afirmo: Nadie estid e§$%giggciones de
ver con claridad lo singular de este comportamiento especifica-
' mente humano s que quien lo contrasta con el trasfondo de aque=
llas normas mucho - més primitivas de accibn y reacefién que toda=
via hoy nos son comunes con los animales superiores” (1971).

No obstante, ¢n el "Manual de conceptes fundamentalez de
peicologia® (1977), bajo el término "agresibn" se esgrime con-
tra Lorenz”lo lnadmisible de la conclusién extendida al hombre
a partir de algunas especies animales".., Y, sin embargo, con
un argumentpltotalmente absurdo, el modelo pulsional de la agre-
8ibn es 2gééiééxzéoomo base de justificacibn de estructuras aue

toritarias de la sceiedsd.



También en la blsqueda actual de causas de la agresibn y vio-
lencia ,-bandas Jjuveniles, fans del fOtbol, actos de terror,

* yiolencia en el tréfico, viclencia contra cosas, etc.-, se

‘ ignoran ampliamente los conocimientos de la bilogia de la
conducta. En los numerosos estudios para la investigacién

de la conducta desviante de los Jbvenes,~ estudio - "Shell"™,
astudio "Sinus", investigacibn de la comisibn de encuesta de
la "protesta juvenil en el Estado demoecrdtico", etc.-, no apa-
rece ninguna r:ferencia a 1z biologia de 1la conducta. Cuando
un miembro de la comisidn de encuesta en el informe ante el
congreso menciond de nuevo el nombre de Konrad Lorenz, expla-
w8 un diputado:"] &1 hombre no es un ganso!" (aplauso). Con
tales argumentos necios se ridiculiza la biologila de la conduc
ta,

Esto es tanto méds sorprendeate por el hecho de gque tampo-
co en la pedagogia del medic ambhente se ha conocido apenas
el sindrome de los mimos, que puede explicarsse por la biolo=
giﬁ de la conducta, Y sin este conocimiento no puede practi-
capse ﬁinguna educaeibn eficaz del wedio ambienta.

A continnacibn quisiera mostrar que la biclogia de la con-
ducta en el sentido literal propo¥céiona conocimientos funda=-
menfales sobre la2 conducta y la accidn humanas. Ciergamente,
la biologila de la conducta, como cienvia natural, no puede
establecer ninguna norma, ningfin valor como "“deber”, : ninguna
imagen 4ol hombre; pero es indispensable para la explicacibn
de la conducta humana (y de la conducta desviante), ¥ Duede
dar orientaciones sobre cbdwo ha de actuar el hombre{%gg:wgg-
brevivir a largo plazc.

El presente trabajo esté articulado en cuatro secciones:

Pl hombre "que se ha dejado caer™Lorenz),



el hombre ignorante, >
& mremle. pedectfs : 2L Mf’

¢l hombre evolu

addltow-el -andp,

éducaci6n Andrica

1. _El1 "hombre que se ha dejado caer"

La hist#ria de la especie humana no s6lo afecta a su anato-
mia, a sus formas corporales, Organos de movimiento y de los
sentidos, sino tambibn a determinsdas disposiciones de cone
ducta previamente programadas., Estas disposiciones instinti-
~#as de la conducta incluyen las pulsiones, la pulsidn alimen-
tlcia, la pulsibn sexual, la pulsibdr de curiosidad y los
correspondientes"instintos instrumentales", como mamar, prene
der, morder, correr, etc,
Por lo que se refiere al sistema pulsiocnal e instintive,

el hombre no ocupa ninguna posicién especial frente al ani-
mal. La posicidén especial del hombre consiste en su muta -
cibn eracterfstica, el cerebro. Con éste el hombre no se rew
duce a conseguir tna nueva cdalidad en la capacidad de pen-
samlento referida a los objetos; la auténtics "fulguracidn”
(Lorenz) consiste en la facultad de reflexionar sobre las
tendencias de la conducta instintiva y en dirigir el comporta
Piento hasta clerto grado. Segfin dice acertadamente el lengus
Je usual, el hombre puede dominsrse. Y puede también , cuan-
do tiene hambre, seguir comiendo por piliacer. E1 hombre pusde
contener au agresibn, pero también puede atormentar ¥ torture
a otros hombres (por placer),

Un segundo resultado de la investigacibn de la conducta
€3 la ley de la doble cuantificaci&n: COnsidéﬁgpmosla prime-
Pamente en los animales, Una acciﬁncéggzgg;:gﬁ por ejemplo,

comer o la conducta sexual, se alimenta de dos fuentes: los



4

estimulos exteriores , por ejemplo, los alimenticios o los
sexuales, y la intensidad de la tendencia interior. Es central
€l conocimiento de que el animal no sdélo reacciona a estimulos
exteriores, sino qus posee tambidn potenciales instintivos

que se cargan esponténesmente y, con ello, tiene distintas digm
posiciones a la accibn. Por tanto, no sélo hay estimulos mis o
menos altos, sino tasmbidn intensidades de la tendencia m&s o
menos altas. La ley de la doble cuantificacibén dice que la
aceidn ingtintiva se Produce cuande la intensidad de la tenden-
c¢ia es alta ,- enbonces basta un estimulo bajo~, 0 bien cuando
el estfmulo ©3 alto, bastando entonces una intensidad baja de
la ftendencia. Cuando estamos hambrientos nog complace mucho
encomtrar un trozo de ban & socas; pero cuando hemos comido
bien y, por placer, gueremos seguir comiendo, necesitamos algo
espoclalmente exquisito. Y esto no sélo tiens vallidez en rela=-
¢ién con la pulsibn alimenticia. Por supuesto, una accidn instis
tiva se produce tambidn cuando las dos cantidades son altas: la
del estimulo y 1a de la tendencia.

Ia ley de la dobls cuantificacibn, como programs de la hise
toria de la especie, tiene valid-z también para el hombre. Perc
hemos de mencionar dos diferencias respecto del comportamiento
animal. Por una parte, o1 hombre posee una enorma capacidad de
aprendizaje. Eso significa que &1 puede apropiarse un gran re-
pertorio de estimulos para desencadenar accilones 1nstint1vas*
pensemos, por ejemplo , en el arts culinario, cuktivado desde
la antiglledad. Y, por otra parte, puede aprender a dirigir su
conducta en una u otra direccidn, Puede contenerse; pero, por
el contrario, mediante una elevacibén refinada de los estinulos,
puede utilizar un potencial bajo de la tendencia para obtener

DPlacer,

El tercer resultado de 1a investigacién de la conducta
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-

ge refiere a la llamada conducta apetitiva. Esta consiste ep

que el animal, al aumentar la intensidad de 1la ééiﬁi;é;a, bug=~
¢a activamente los estimulos desencadenantes. Busca alimento,

¥ lo hace tanto més intensamente ouanto mayor es el hambre; bus
ca pareja sexual cuando la intensidad de la #ﬁéﬁ:;gig hace necew-
sario el estimulo desencadenante. Lorenz dice que la .condnsta
apetitiva es "una colosal tendencia originariae a preducir a-
quella situacidn redentora del entorno en la que puede descar=
garse un instinto acumulado” (1974).

Es decisivo gque la conducta apetitiva va unida s un esfuerzo,
La bfisqueda de alimente, la caza de la presa, exige el empleo de
toda la energfa. Tambiér la vida del hombre primitivo era dura
y esforzada., Segfin ciertas estimaciones, §1 tenia que .recorrepr
entre 20 y 30 kildmetros diarios bara proporcionsrse su alimen~
to. La historia de nuestra especie nos ha Programado de cara
a este potencia de recorrido,

El cuarto resultado de 1la investigacibn de la conducta ne deo-
Ja de estar debatido. Se trata de 1s afirmgcidn de Lorenz se=-
gln la cual la agresifn es también un instinée con todas las pmo-
piedades caracteristicas: espontaneidad, estimulos desencadenan—
tes, conducta apetitiva, accibén instintiva Yy "descarga" con sen-
timionto placentero. Hablan sn favor-del cardcter instintive
de 1ls éreaién en primer lugar las tres razones siguientes: 1la
conducta territorial, las luchas'%atxgliﬁad: ¥ las luchas por
el rango.

Es conocida la conducta territorial de Rumerosos peces, pédja-
r0s y nanfiferoca, Estos animales necesitan un territoric que 1les
proporcicne suficienté alimento. Si penetra alli un animal de la
misma especie, se pone en peligro nada menos que la existencia.

Por ego, un animal tiene que defender un territorio, y un animal

JPven tiene que buscar o conguistarse un territorio.,



Muchos animales - mayormente son los machos- tiensn gqus ven-
cer al rival antes de llegar a la cépula., Con frecuencia estén
dotados de armas especiales, como en el casc de los ciervos.

. No obstante, por lo regular, las luchas dantro de la propia es-
necie no llegan a un desenlace mortal; m&s bien, se resuelven
de manera ritual: el vencido tiene gue someterse o cedsr sl
puesto, Es decisivo de nueve ¢l hecho de que ost478n hejores
condichones el que dispone de mejbr disposicibn para la agre-
sién.

Finalmente, hemos de mencionar las luchas por el rango. Tap=-
bién 8stas tisnen una funcibdn importantie para la sobreviven-
oda., A través de las luchas de rango los animales wés fuertes,
y también los més prudentes, llegan a ocupar las posiciones d4i-
rectivas, lo cusl favorece a todo el grupo. Tambilén este fend-
meno es smpliamente conocide en la actualidad. Hablamosz de abri
86 paso a codazos; o0 squifn ignora lo que es un "tiburbn"?

' Diversas razonifgggpﬁggveg favor de la hipbtesis de que bame
b 1a agrasiGn‘3§§ﬁﬁ_1nstinte# El estimule desencadenante sor
los rivales, que someten a disputa el territorio, la pareja
sexual, el rango. La accibn instintiva es la lucha, y la ac~
¢idn final es la victoria, que e¢s experimentada con agrado.
Pensemos en el triunfo del gol puesto ¢ del politiceo elegido.

51 ciframos el fin de la agresidén em la victoria sobre los
rlvales y no, por ejamplo, en la violencia, que se comporta
8810 como medio para el fin, tambidn asf reconocemos la eg=
pontaneidad ¥y la apeténcia. Miremos lo que sucede en nuestras
calles, en el deporte o en la profesifn,

Es insostenible la objecién de que el hombre actual no tien

“ ningln instinto de agresiénm porque ya no le necesita. Baj
el aspecto de la evolucidn , el tiempo entre los comienzos de

la humanidad



¥ el actual %hombre cultural" se repliega en una magnitud
menospreciable,

Por lo demés, las teorfas psicolégicas de 1lsg agresibn,

- la teorfa de la frustracién-agresién Y la teorfa de la agre-
516n como aprendizaje no refutan la teoria del instinto, sino
que, més bien, estén contenidas en ella, Ia frustracibn se pro-
duce por causa de rivales qus son 61 estimulo desencadenants
de la agresibn; los procesos de aprendizajes tlenen lugar en el
ejercicio y el control de 1a agresifn. La agresibdn misma no
89 aprende, como no se aprende la segualidad,

El quinto resultado de 1la investigacibn de la conducta se
deduce mediante la siguiente reflexibn: El sistema entero de
laa tendencias e instintos esponténeos se bha adecuado tanto
én el animal como en el hombre al medio ambiente nataral, pu-
diendo decirse que estd en equilibrio con 81, Se engendra tanta
pbotenclal de carrera comec se requiers para la sobrevivencia,
se engendra tanta energf{a agrestyve>édmo se necesita de cara a
.la lucha por la alimentacidn ¥ la proereacién. Puede decirse
también: En virtud de nuestra snatomia y fisiologia esperamos
un dededminado medio ambiente; esperamos aire y luz, tempera~
turas y presiones adecuadas. Y es cosa obvia que gsperamos tame
bién el uso de los aparatos de movimiento, de agresibn, de se=

Lxualidad, de curiosidad y de otros instintos, Esperamos peli-
gro, stresa, esfuerzo, lucha y obligacibn. El hombre estf dis-
puesto de caré a8 un mundo asi, de cara a una vida dura ¥ es-
forzada. Los pocos afios de civilizacidn carecen de importancia
en el plano evolutivo,

Al equilibric entre el potencial de accibn o instintosjpro-
gramado por la historis de 1a especie, y ol medio ambiente na=
tural , le doy la denominacién de "equilibrio ecolégico de la

conducta" (v, Cube/A1shuth 1986) .
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Ern resumen: E1 hombre es un producto de la evoluciédn con
un acufiado sistema esponténeo de tendencias e instintos. Su
cerebro le capacita para reflexionar sobre &1 y dirigirlo,
Lorenz describe eata situacibn evolutiva del hombre mediante
la siguiente imagen: "ILa seleccifn ha tomado al hombre por de
bajo de los brazes, 16 ha puesto de ple, y luego ha retirado
sus manos. Y ahora: "iEstate de pie o cae como sepag!" (1981)

4 continuacibn quisiera mostrar que "el hombrs que sg ha
dejado caer" ha intervenida de manera muy irrscional en el
~ equilibrio ecolbgico y en el equilibrio ecolégico de la con~
-ducta. En su aspiracién al placer sin esfuerzo estd en vias
de daflar y destruir no sélo ¢l medio ambiente natural, sino

también a s{ mismo.

2. E1 bombre lgsnorante

Bejo las modernas condiciones de vida de la . exoneracifn
técnica y del bienestar material, el hombre ya no necesita
entregarse a la bfisqueda esforzada y peligrosa de alimenta~
cibn; ya no tiene que luchar por la pareja sexual; para sa-
'tisfacer su curiosidad, ya no tiene que explorar ¢l mundo con
esfuerzos y peligros; &) goza de aventuras en el sillén. El
homhre puede satisfacer sus tendencias répida y f4cilmente,
estfd en condicilones de proporcionarse placgr sin esfuerzo,
brevemente, tieme 1aposibilidad de haégggga;gfétioataéoa
) Un ejemple excelente de placer sin esfuerzo es 1la conduc-
cibn de autombévil, E1l mero movimiento rdpido sin esafuerzo preo
porcicna agrado; el placer aumenta por el hecho de poder di-
rigir el movimiénto mismo, y crece mis todavia cuando,
sln esfuerzo propio, podemos adelantar s obtros: vencerlos,

Otro ejemplo es la televisidn. EL espectador disfruta el
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placer de la accibdn final, por ejemplo, mediante la identi~
ficacibn con el vencedery sin gue esto le cueste nirgtn es-

~ fuerze, Ha de quedarnos claro gue la originaria conducta apo-
titiva del hombre,~ la carrera, la conducta de exploracidn
e loformacibn por si mismo, ete~, en la toelevisibn se redu-
¢ce a apretar un botdn o varios botones, cuando se trata de
muchos programas,

Vit &S :
Cierto que siempre hubo personas maenpiadas, Pero antes

" los aﬁgégﬁestaban Teservados a unos pocos privilegiados, a-
log reyes, principes, nobles, propietarios, mientras que el
pueblo a lo sumo podia sofiar del pafs de Jauja., Los %iggéi
el el sentido de agrado sin esféﬁ}zo, eran prometidos para

. m4s tarde, para la vida eterna en el parafsc. En nuestra sctu:
socledad del bienestar los-ii;gg?son un fenbmenc masive y,
hablando en términos de la biologfla de 1a conducta, una per-
turbacién masiva del equilibrio ecolbgico de la conducta,

En la sociedad mgégggégh del bienestar se muestran cada vez
més fuertemente las consecuencias de los é;;::i #blando con
precisibn, se trata de tres cadenas de consecuencias gue a
la postre conducen a la dsstruccién del medio ambiente ¥y de

31 mismo,

La primera cadena de consecuencias funciona asf: puesto gue
1la fanuncia a la’tendencia’es desagradable y la sociedad del
bienestar dispone de estimulos suficientemente elevados, se
busca el placer de la accidn final,de acuerdo con la ley de 1.
doble cuantificacibn, a través de una escasa intensidad de la
tendencia y una alta intensidad del estimulo. Puesto que,

lo dicho s ica quw
come sabemos, los estfmulos se degga3t§E}fﬁaﬁ"é§n§§;§§§§_§;_

timulos cada vesz méds altos, que han de satisfacerse exigen—

clias mayores cada vez. ILas exigencias crecientes-, cada vesz

cosas més exquisitas, coches més répidos, viajes més lejanos
)



mayor lujo -, conducen necesariamente a un gravamen 10
cada vez mayor y en definitiva a la destrucceibn del medio
ambientg;fza segunda cadena de consecusncias funciona asi:
la evitacibén del esfuerzo conduce al empleo de energia a-
jena. Recordemos las escinreas mecénicas, los teles ;aéy
telecabinas, los tractores, las sierras de motor, los as-
piradoras, los numerosos utensilios domésticos, los muchos
productos ;ue se confecclonan con emergfa ajema y todo lo
que nos "facilita" la vida, Como fuente de energia usamos
carburantes fésiles o, recientemente, la energia atémica.
Esto, a través de clertas estaciones intermedias, conduce
a la destruceidn del medio amblente, a un riesgo global y
total.

La tercers cadena de consecuencias funciona como sigue:
si no se ponen en Jjuego las actividades previstas para la
conducta apetitiva y las accilones instintivas, crecen los
pobtenciales del instinto y de la accifn en virtud de su
espontaneidad. Se llega al aburrimiento agresivo. El aburr
miento tiene una tendencia agresiva por dos razonss. Por
una parte, el potencial de la accidn también contiene
siempre componentes agresivos. Por otre parte, el potencia
no utilizado en el fondo es incbdmodo. La expresidn "me
aburro® caracterlza una disposicidn interna a la accibn,
que no es reclamads ni por las circunsténcias externas ni
por la energia propia. E1l esfuerzo ya no es necesario,

. no hay ninguna razén para el movimiento.

£l aburrimiento agresivo puede conducir fAcilmente a la
violencias y a la propiz destruceibdn, EL erecimiento de la
violencia entre los j6venes es en gran parte una consgse~

Yices
cuencia de 108-ﬂilﬁ§ y de una falta de exigencia, no del

stress o0 de exigencias excesivas. Rl aumento del consumo
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de drogas y del aleoholismo, si tiene rﬁzén Sigmund Freud,

©S una consecuencia de la violencia contra si nismo, o sea,
también una consecuencia de los %, un sindrome de la so=-
¢iedad del bienestar, Los potencialas del instinto y de 1la
accibn que no se utilizan son también causa de numerosas
"enfermedades de la cibilizacibn": enfermedades del sistema
de circulacibn, infartos, enfernedades estomacales e intes-
tinales, etc,

Brevemente: el hombre que g8 ha dejsdo caer ha aspirado siem
pre al placer sin esfuerzo . En ello ha ignorado la vulnera=
bilidad de las conexpones ecoi;gicas ¥ las condiciones evolu-

tivas de su propia conducta. Ta ignorancia, con sus consecusn

clas devastadoras, se debe a culpa propia. E1 hombre se consi.

. der§ (y considera) como ser buramente espiritual, como imagen

de Rios, corona de la creacibn, participante en el espiritu
objetivo, etec, Pero, de hecho, no conoce siquiera el progra-
ma de conducta impussto bor la historia de 1la especie, ni

lag consecuencias de su intervencién en este sistema ciber=-

nético.

5y E1 _hombre evolubivamente adulto: el angr

S1 partimos de que la biologia de la conducta ha conoccido al
“hoﬁbre qﬁe 8e ha dejado caer" y al hombre”ignorante" como
tales, se plantea ahora la pregunta por la imagen del hombre
en la bidlogfa de la conducta. A este rospecto hemos de ad~
vertir lo siguiente: la biologfa de la conducta como ciencia
no puede poner ningfn valor normativo, o sea, ninguna imagen
del hombre. Puede decir soclamente 8i una imsgen dada del home
bre es potencialmente capaz de sobreviveacia o ne. Dicho de

otro modo: La "imagen del hombre" de la bioclogfa de 1a con-
ducta se limiga s 19
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exigencia fundamental de la sobrevivencisa (curadera), Da
todos modos, lz biologfa de la conducka ofrece la posibilidad
de que, partiendo de esta exigencia y de los conocimientos cien
tificos, se deduzeca una serie de condiciones necesarias de ls
conducta.

La condicidn fundémental consiste en la reflexién sobre la
situacibn evolutiva, o sea, en la constatacién de que sélo
con la facultad cognoscitiva adquirida evolutivaments ppdré&
el hombre tener una 'og'é/{h‘?/ﬁe sobrevivencia, E1 hombre en

su propia direccibn no puede confiarse "despreocupadamente” a
su sistema pulsiomal e instintivo, el cual ha de ser dirigido
haciéndolo consciente, ni tampoco a morales tradicionales . lLas
Prescripciones morales no estén logitinadas mediante conocimien
tos; es més, pueden contradecir a los datos conocidos, Recor-
demos, por ejemplo, las morales de una procreacién ilimitada
en un mundo superpoblade, las morales de lo factible sn un mun-—
do dafiado enr forma amenazadora, las morales de la tolerancia
en una'sociedad que corre un riesgo total" (Beck , 1987) .

Es clerto que en la situacifig actual pueden realizarse (toda-
via) diversas posibilidades de configuracibn social, distintas
morales e imigenes del hombre. Pero la instancis de control no
- podrs ser normativa., La instancia comprobadora en cuestiones de
sobrevivencia es el conocimiento cientifico. También rodriamos
decir con Freud: La imstancia directiva del hombre no es pi el
ello programado por la historia de la éspecie, ni el superyb
interiorizado, sino el yo reflexivo y orientado por el conoci-
miento.

Por tanto, desds la perspectiva de la bilologia de la conduce
ta, ol hombre o3 aquel que tiene concisncia de su estar pues-

to sobre los propios pies, y qus se dirige a s{ mismo con la



13

razén reflexive. Yo lo 1llamo anér. Este vocablo griego signi-

fica el hombre maduro, adulto, soberanoc. El sabe de sus posi-
bilidsades, pero también de sus linites, configura el mundo
sin destruirlo. Conoce que sus tendenciaé e instintos tienen
un’fundamento® en la histokia de la especie, reflexiona sobre
ollos y 3¢ comporta con elios. ( Dejemos de lado si tales ac-
ciones y nermams % . de la accidén, por ejemplo, la satise
faccibn de la accibn sin violeneia, pueden designarse como
"morales”; quizé sea lo mejor hablar de reglas de la accibn).

Si partimos de la accibn del Anser controlada por el cono=
cimiento, la vivencila de placer parece ser un atributo adicio-
nal y arbitrario de esta imasgen del hombre. Es suficiente que
no se¢ destruyan los nexos ecoldgicos ¥ que se empleen 1os poO=
tonciales de la acecibn. Pero d4s hecho 1la percepcibdn de agra-
d0 pertenece a las condiciones necesarias: Bl agrado es un
ccmponente del sistema pulsional. Tambidn aqui la razén no pur
de sino reflexionar y di;}gir; una renuncia duradera al pla-
cer, lo mismo que una evitacidn duraders del e¢sfuerzo, condu=-
cirfa a una mayor asgresividad, también contra si mismo.

Esto significa que también el Aneér satisface con agrado su
instinte alimenticio; pero é1 sabe que debe explotar su poten-
cial de movimiento. Goza con placer del Ambito sexual, pero
conoce igualmente la funcién de la conquista {en el mentido
més amplio), <sbe que vale la pena el esfuerzo., E1l And? agota
sobre todo el mis humano de todos los instintos: el instinto
de curiosidad. En afécto, la conducta explorativa es particu=
lermente apropiada pars empleasr humansments potenciales de
accibn y energfa pulsional. E1 Andr no permite que se le rega
le la victoria. E1 sabe que la victoria conguistada por uno

mismo es més satisfactoria, y es conmocedor también de que

ha de emplear también sus instintos instrumentales especifi-
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cos de la agresién, en el marco de rogilas humanas de la
aceibn.,

Han sido disefladas ya muchas imgenes utdpicas del hom=
bre, o sea, imdgenss del hombre que en principio se hallan
fuera de la realidad, fuera de lo asquible: representacicnos
1dealastas o religiosas en las que se absolutiza el aspiritu
F en consonancia con ello ko corporal se considera "imperw
fecto" o pecador, o bien los nueves hombres de la sociedad
comunista, en la que no hay ningln dominio del hombre sobre
el hombre, etc, Ia utopla(comfin) de tales representaciones
esté en que se ignora o se valora falsamente la naturaleza
del hombre, Frente a esto la imagen humana del Aner de apoya
°n comocimientos de las clencias naturales. Z1 Ansr mo contr
la su accidn mediante la moral, sinoc mediante el conocimion-
to.

Una regla central de accibn de este tipo es el restable-
cimiento y la conservacién del equilibrio ecolégico de la
conducta. En correspondencia con laidespouitacin del en-
viciamiento subyacents en las exigencias crecientes y en la
evitacidn del esfuerzo, pueden descifrarse también las con-
diciones absolutamente necesarias para esta accibn: limita=-
¢ibn de exigencias, o sea, satisfaccibn de las tendencias
én un nivel bajo de estimulos y cumplimiento del programa de
¢3fuerzo marcado por la historié de la egpecie, o s¢a, om-
Pleo de¢l potenmcial de las pulsiones y de la accibn.

La limitacibn de exigencias, de acuerdo con la ley de
la doble cuantiricacién, tiends a un aplazamiento. Este lle-
va consigo un sentimiento de desagrado, acarrea tensiones,
"insatisfacciones", Por otra parte, vale la pena el aplaza-

miento de la pulsibén , en el sentido de que acciones con
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un grado superior de energia pulsional proporcionan tame=
bién una vivencia superior de placer. No se trata, por tan=
to, de renuncia, de recusacibn en el sentido de la supera-
cibn moral, se trata mis bien de una demora, gue a través
del tiempo se paga con un balence positivo del disfrute. De
hocho, esta direccién del sistema instintivo tiene otra ven=-
taja. 4 saber, la percepcibdn de agradoc obtenida medisnte un
alto poderfia de la pulsién no s6lo as més intensa, sino que,
ademés, no destruye la salud ¥ el bienestar. Una satisfaccidn
constante de las tendencias en base a estimulos cada vez ma-
yores, como el "comer en exceso", puede conducir a mQltiples
darios,

Para el empleo con agrado de potenciales de las pulsiones
¥ acciones existen , entre otras, las siguientes posibilida =
des:

La pomsecucidén de"agrado en la funcida" consiste en per=
feccionar las habilidades -correr, esquiar, tocar instrumento:
musigales, habilidades manuales o técnicas - hasta aquel gra-

do en que su 8jercicio proporciona més placer gque esfuerzo.
.Quien domina suficientemente ol Juego de tennis, sin duda da=
begé segulr esforzédndose al Jugar, perc la-complacencia en
el*funcionamiento“, en el transcurso lograds del movimiento,
supera el desagrado del esfuerzo exigido,

La biologia de la conducta muestra tambidn el peligro del
placer de la funcibn, Este peligro consiste en que se recurre
a energia ajena y el agrado se cifra solamente en ¢l dominio
de funciones técnicas, Son ejemplos todas las claBes de
"deporte con motor",

En el édmbito del instinto de curiosidad hay enormes posibi.

lidades de explotar los potenclales sobrantes de i& accibn
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¥y de obtener placer. Basta con que > . todo el curso de

T L Cmdensea 2008t iy’ @S,
Aﬁ ¢ ’Qiaﬁﬁﬁiaéén/duede liberado del lastre éaaiz%%iaﬁiﬁad daiin-

formacibn g de la costumbre del consumo informative. Expe=-
rimentaremos entonces que el conocimiento lograde por si
mismo va ligado a un sentimiento de placer mayor que el del
conocimiento reproductivo.

El hecho de que también la satisfaccidn explorativa de la
tendanciaﬂ:%fggfgggégégzée113ros considerables, €5 cosa saw
bida a mis tardar desde algunos deceniocs., Recordemos las
nuevas tecnologias, tales como la fuerza atémica ¢ la tecno-
logfa gonética. Is conciencia de que el hombre con su curio-
sidad puede también destruir el mundo, parece gque se va di-
fundiendo muy lentamente.

La concurrencia, como una "accibn espechfica de la agreo=
si&nﬂ,es un c¢omponente del programa de 1la historia'de nues—
tra especie. En los nifios esta conducta se expresa todavia
de manera irreflexiva: campeonatos de todo tipo ~desde las
carreras, a través del escupir, hasta el pugilismo~ estén
a la orden del dfa. En cada hombre se esconde una conducta
¢oncurrente como aspiracibn al reconocimiento, 2 una posi-
cién prlvilegiada, a la victoria. Debe resolverse el proble-

52 5?%:nera en;qua 1la concurrencia pPueda producirse con
limpieza, 88 decir, de tal magﬁna'que-el ad¥ersario no sea
aniguilado o humillado, que la viectorie se logre poxr propilo
esfuerzo y no por artimafias sucias . Fs importante?gi el pla
no de la biologia de 1la conducta?%”‘utilicen también los
"instintos ingstrumentales” especificos de 1la agresibn.

Son ampliamente conocidos los peligros de la concurrehe
cia, Menclono solamente la conduccisdn agreslva: dafia inmedia

taménte & hombres , aumente el aburrimiento agresivo y des=

truye el medio ambients.
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La cooperacibdn como accidn comfin - bien esté dirigida a
la consecucidn de alimento, o bien en forma sgresiva o exe-
plorativa - es la estrategia de sobrevivencia de una socie-
dad, Puesto que 8l hombre ha vivido desds ¢l principio en so=
cledades, la cooperacibn es un programa de la historia de 1la
especie, con una motivacibn que tiende a 1a plenitud, ILa con-
currencia y la cooperacidn se complementan. La concurrencia
cuida de una posicibn adecuada en la socledad, la cooperacién
procura la accidn comfin y el 4xito comfin.

Por tanto, la coopsracién va m&s alli de]l mero estar Jun—-
tos, tal como en la actualidad lo practican muchos Jbvenes
= "ester entre amigos”, "oir mfsica en comin®, etc.~ ; %a
cooperacién exige actividades coordinadas, exige el empleo
de potenciales pulsionales y de accisn.

Por lo demés, tambidn la cooperacibn tiene sus peligros,
que deben conocerse, Menciono aquf la agresibn acumulada que,
mediante sl entusiasmo, el fanatismo, o las justificacionas
ideolégicas, puede conducir a consecuencias devastadoras.

Hay otro dato que reviste una importancia central para el
restableciniento y la conservacifn del equilibrio ecolégico
de la conducta: el conccimiento de que el hombre estd progra~
mado para el caso serio y no para el juego, Ia horda primitive
tiene que proporcionarse alimento, pfbteger la descendencia,
defenderse o atacar.

: ne ;uggiogg
El becho de queVina disipacibm completa en sl Juego, ¥ @8
general,
T.>v en socledades de tiempo libre s Puede mostrarse on ejeme
Plos cotidianos, Asf puede constatarse que hombres desgajados
de su trabajo por alguns razbn, porque han sido trasladados
& puestos insignificantes, porgue han sido Pensionados o

han perdido 41 trabajo, sufren por no ser necesarios,., Y esto

tiene valides @specialmente
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cuando han desarrollado con empefio su tarea anterior. En
esta situacidn, muchos hombres se buscan un sustitutivo en
otros campos del munde laboral,

Hemos de constatar ademés cbmo hombres que disponen de
ilimitado tiempo libre, por ejemplo, & causa de su indepen—
dencia econ6micg?36%%%%§%%%%§%us actividades inicialments
ltdicas - las deportivas, las musicales, las cientificas,
las sociales ~ en un caso serio, en profesiba. Pasan a ser
gntrenadores, maestros, investigadores, politicos.

Finalmente, hemos de mencionar todavia 1la invesfigacibn
animaly Tambidn fgs animales Pueden jugar -asi los perros,
los gatos, los monos, etc.~; pero sflo juegan cuando no
hay ¢e por medio ningfin caso serio; el Juego est4 subordinae
do. Ademfs, con frec'encia es objeto de jusgo el caso seo -
rio, por ejemplo, las luchas o la captura de la presa.

Adeués, por el hecho de que el hombre estf programado de
cara al caso serlo, s8¢ sigue que a la postre &1 sélo puede
realizarse en "la comunidad de trabajo®, en la utilizacibn
social de potenciales explorativos, concurrentes Y coopera=
tivos. Por desgracla, el presente mundo de trabajo apenas
cumple gﬁ%ﬁ% condiciones necesarias para la ecologia de la

WIS Caor 1t e77 S
conducta, g/que sean bumanamente satisfactorias. Por eso,
no hay que admirarase de¢ que muchos hombres esperen del tien
po 1libre el parafso afiorado. E1 resultado corresponde con
bastante frecuencia a los datos de la e€ologia de 1a con =
ducta: ¥isjamos en coche por aburrimiento, pasamos horas ant
1a televisibn, estamos sentados en el campo de ffitbol o en
la taberna, con las conocidas consecusncias de 1g agresién,
del alecholismo o de otros comp@rtamisntos de blisqueda,

Lira pecbyét -
@fEn/condicién de conducta del Aner descansa en el ho~

cho de que cada uno, m&s allf de los indicados programas
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generales, posee una estructura individual, es decir, di-
versos grados de acufiacidn de las facultadses cognoscitivas,
o también de la intensidad pulsional y de la sensacibn de
placer,

El Aner se esfuerza por conocer su propia estructura y
por ubtilizarla como ventaja selectiva., Esto significa que
81 utiliza su potencial de pulsibn ¥ accibdn en concordancia
con sus facultades individuales. isi no todo tipe de deports
és apropiado en igual manera para cada uno, como no lo es todc
tipo de victoria o de sociedad. Precisamente bajo el aspecto
de la ecologia de la conducta es importante poner en juego
el empefio "adecuado®., Con ello la gcologia de la condusta con-
firma el axioma fundamental establecido por Kerschesteiner s
seglin el cual sblo pueden convertirse en bienes de formacildn
aguellos bienes que concuerdan con la estructura individual,
especialmente el principio: "La formacibn profesional es la
puerta para la formascibn del hombre."

En resuasen: Bl Aner se dirige a si mismo con su capacidsd
de conocimlento y reflexibn; 61 utiliza las oportunidades de
su libertad en el marco de las necesidades conocidas a la luz
de la biologfa de la conducta. Cumple especialmente las condi-
ciones necesarias de la ecologfa y de la e€ologfa de la con~

ducta; 61 limita sus exigencias ¥ se promueve a si mismo.

4, Educacibn &ndrica

El An8r es el fin de la educaciln (énd&ica). Su legitimacién
se basa en el postulado de la sobrevivencia y en los conoci-
mientos de las ciencias naturales. Con sllo esta legitimacibn
se extiende, mis que cualguier otra de tipo moral, a la educa=~
clén de nifios no adultos y de jbvenes. En particular puedan

distinguirse tres fages de 1la educacibn "evolutiva®:
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En la primera fase, la temprana infancia, ,se trata sobre to-
do de una evolucibn natural, de una donacidn duradera, de la
adquisicidén de confianza y seguridad. Se evitan los motivos
de perturbaciones de la conducta, tales como el zaislamiene
to, otc, Mas alli de esto, la btemprana educacidn del nifio
exige la conducta activa, lfidica del mismo, especialmente

la explorativa. Hay que ritualizar mds y mis la accidnm agre=
siva,

Corresponds una funcibén especial a la evitacibn de losg
vicios. En el nific pequefic todavia no se trata de viciarse,
sino , mfs bien, de ser viciado. También el nifio pequeiio es
¥ya receptivo para estimulos crecientes, por ejemplo, lg dism
traccibn en televisibn, o la evitacibn de esfuerzo,dggéqna.m-
Bder ol ser llevado en coche. La evibacibn de los vicios es
tan importante porgue el nifio viciado tiende en mayor medi=
da a viciarse luego a s{ mismo: desarrolla en edad temprana
eéstrateglas refinadas para inducir a 1los padres u otras
personas & que 1o mimen.

La funcidn central de "la biologia de la conducta dal
nifg" (Hassenstein) queda especialments clara en las actua-
ciones en contra de sus datbs: numerosas perturbaciones de
la conducta, irregularidades en la comida, mojar la cama,
fetichismo, angustia, autismo, ete,, s¢ remontan al descono-
cimiento © menosprecio del complejo sistema ingtintivo ¥y de
sus condiciones evolutivas, a intervenciones inadecuadas en
la cibernética de la conducta.

El hecho de que los conocimisntos de la biologfa de 1a
conducta se¢ aplicaran por primers vez a la evolucibn y edu-
cacibn de lactantes y nifies pequeiios, tiene su fundamento

on que el hombre en los primeros afios de vida todavia est4
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dirigide ampliamente por su sistema pulsional e instintivo.
El cerebro todavia no esti tan desarrollado que pueda asuw

mir funciones direcgivas mediante la reflexibn, Pero de hech
en s
el hombre llevavdurante todo el tiempo de su vida su sistema

obFunle
ﬁ§cn;?3i inere-

menta paulatinamente la capacidad de dirigir su programa ia

pulsional e instintivo, con todas sus leyes;

conducta., Por tanto, e¢n cada fase la educacibdn interviene
en el programa bioldégico-cibernético, por 1o mencs hasta el
punto en el que el Anér asume la direccibn con responsabili-
dad propia.

la segunda fase de la educacibn, que en el destinatario
va desde la facultad de viciarse a si mismo hasta la cdémpren
8ibn de las propias tendencias de conducta instintiva, puede
caracterizarse mediante el concepto de una exigencia anfloga
a la naturaleza., A este respecto el nifio ha de experimentar
que el esfuerzo chnduce a un disfrute més intenso que el pro
ducido por una répida y fécil satisfaccidn de la tendencia .,
Como medida concreta mencione aqui la enseifianza orisntada po
¢l problema o gendtica. E1 alumno es puesto ante un problema
que .le interesa y del que se admira, pues le da que pensar.
51 hace primeros esfuerzos para la solucidn del problqma,
pero sin conseguir su fin, el profesor le presta una ayuda
de cara a la soluclbn, diciéndole,por ejempleo, que Jo divids
en problemas parclales o llamando la atencibn sobre otros
campos gemejantes, ya conocidos, Mediante la ayuda u la go=
lucibn, el problema, por asi descirlo, se hace pequefio., Ahora
el 3lumno puede pasar a un segundo intento de solucibn, 31
se pone de manifiesto que la tarsa todavia es demasiado grar
de, recibe una segunda ayuda, etc, Finalmente ol problema

queda ya tan reducide, que el alumno llega a 1a solueidn

(con su propifesfuerzo). E1l pensamiente fundamental de esta
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estrategla se cifra en sl empleo y entrenamisnto de la
accidn explorativa., A este respecto estd claro que eso sbélo
puede suceder en una ensefianza individualizada.

De hecho la escuela fémenta poco la conducta exploratiga,
Por la cantidad de materia y por la ideologfa de 1la formacifn
general, el profesor se ve obligado a las exposiciones nagis—
trales, es decir, a una ensefianza en la que el alumno s8lo
puede reproducir, pero no explorar 1 mismeo., Por lo demés,
diversos pedagogos importantes han conocido bien la funcibn
de la ensefianza orientada al problema; menciono a Sécrates,
Kerschensteiner, MNontessori, Wagenschein,

En la tercera fase, caracterizada por la facultad acufiada
de direccibn cerebral, heggﬁg’esclaracerse sobre todo los
grandes nexos en los que ha de realizarse esta direccidn., Se
trata agul de la explifacién de redes de sistemas mediante ese
trategias de conocimiento de tipo expositive o genético, ¥y
de la anticipacidn de consecuencias de la accién. Recordemos,
por ejemplo, Ja congfrontaci6n refﬂgxiva ¥ soberana con la
oferfa de alimentacién, con el alcohol y la televisién, con
la sexualidad y agresibn, ELl joven ha de saber y debe haber
experimentade c¢dmo las acciones que a corte plazo se orientan
por la doble cuantificacifn, a largo plazo se truecd’en lo
contrario, Para la transmisibn de conocimiento son también
apropiados-en especial ciertos procesos técnicos sencillos
de regulacidén y las intervenciones ignorantes en ellos, por
ejemplo, abrir la ventana en un espacic calemtado termostddbi -
camente. El fin de esta formacidn cognoscitivs es capacitar
f% destinatario para iatervenir con competencia propia en su
sistema biolégico=cibernético.

La insinuada educacisn 4ndrica, de acusrdo con la imagen de

hombre de 1la biologfa de la conducta, se refiere sélo a la
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consecucibn de conocimientos y maneras de accién que gon
necesarios para la sobrevivencia. Por supuesto, las imfgew
nes religiosas , politicas y morales del homb;gﬂungeeduca-
cibn correspondiente (que va més alls de 1o dicho en aste
trabajo). Podriamos decir también: La sducacién &ndrica

s componente necesario de toda educacidn.
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Fe y educacibn

Interpretaciones pragmdticas Yy cientifistas de las

\\H creencias ¢omo problema de?%ilosofia de la educacibn

—_— =
S m T

Todos los padrés tienen el deber de é;pacitaz a sus hi os
para la vida mediante la educacifn. Y el Bstado tiene el deber
rﬁc’l/‘?éﬂ’::?
de apoyarlos en esta empresa. "Estar 62@&9&#3&0 Para la vida *
es el ideal mas general de la personalidad ¥, con ello, también
el fin wmés general de la educacién que pueda pensarse. Aqui se
incluyen ¥aweddn las persuasiones relacionades con la relicibn,

con la ceoncepcidn del mundo y con las ideas filoséficas., Fs nés,

CLE EdDr e e
las pzzsu:;iaa#&:géeyea#es constituyen un comaonente central de

/!,- CLH el . .
la /@e¥ibud para la vida, pues de ellas dependen tanto la unidad

interna y la vivencia de sentido de la personalidad,come la radi-
cacibn en el propic grupo., Puesto que la verdad de su contenido
no pué;e demostrarse coa métodos cientificos, todo hombre Aus
Piznse ha de buscar ﬁg;ﬁ:g?§;i6n perscnal en la tensidn encrs
saber ¥y fe,

3in embargo, para el educador se rresentan muches preblemas
adicionales, 21 no s6lo tiene quz aclarararse en lo tocante a
sus propios problemas en materia de creencias, sino que , adends,
en ease dampo Eﬁfﬁé ayudar tamblén a sus protegidos. Tos educado-
res han de procurar que er la nueva generacibn prosperen tanto
¢l pensanmiento y el saber cocmo los sentimientos axioldgicus y 1la
fe. Y eso ha de hacerse en una época en la que r:.ina sobremanera
una tremeznda confusidn de posibles contenidos en el Ambito de las

crearcias. Pesa sobre log educadores parte de la responsabilidad

de gue ya los nifios aprendan a aﬁ'creer?godo 1o oue reclama una

adhesibn creyente, sino solamente aguello cue a l: larga es bue-
ro

.’”g(
no para ellos, a no creey ciegaments , si&%afaéaithQadamsate como

wm



s¢a posible.
Esto exige no s6lo decisiones aetbédicas, sino primeramernibe y
22 bt R P o
/mﬁaﬂégs-ieée decisiones Eticas. El que no Hiene que educar, :uede

eludir estas decisiones éticas ¥y d:Jar en suspenso todas las po=-

;

sibilidades,con Sus pros y sus contras. Y esto es algo que hacen
muchos educadores, pero con ello privan a los discipulos de s
rEEEEEE§E512iEEEEEEE§51 Pecan asi{ contra las normas éticas mis im-
portantes del educader: fomentar el bien del educando ¥ no danarle,
En esta situacibn se requiere una filosofia normativa de la
educacibr. (1), la cual recurre a estas noruas generales para es-
clarecer y resolver 10s problemas &ticos conzretos que proporcio-
nan al educador curbraderos de cabeza en la sducacidn relacionada
SeeZpeste
con la religibn y con la concepeibn del mundo. stavluyern aqufb,
entre otras, las siguinetes preguntas: ;Basta que el educador vea

la utilidad de las 8% Dara patrocimarlas en

la educacién, aun cuando &1 duds de su verdad? ¢C6mo han de acbtuar
los educadores creyentes, los cue dudan y los incrédulos a .in de
aue no §%§3§ﬁ$%n ninguna pesibilidad esencial de aprender en los
que les estédn confiados , ni las posibilidades que conducen a -pepw
snagiaﬁ%gzg;ggg%%es responsables , ni las nue fomentan el uso cri-
tico de la razén? ;Cémo puede cumplirse el encarge educative sin
que el aducador incurra en falta de éﬁ%ﬁ%ﬁé'en el &mbito religiosa
0 en el de la concepcibn del mundo ¥s por tanto, sin wmenoscabo de
le propia ¢stima y sin lesionar la base de confienza en el educan-
do? Se halla en el centro la disputa con 1la interpretacitn prazmé-
tica de las pezﬂégéigggégééz;znﬁes bajo el punto de vista especial
de una ética para educadores .,

En primer lugar hemos d%bsclarecer aqul lo que se entiende por
"fe" y "pszﬁaggiggggégéeveﬁ#es".

CTEEITE_ L orC
I. Las bersuanienteg-cisyontes como componentes de lg
L e ey .
/oaé;étué para la vida
el

Por "fe" enrsentido de una psicologia empirica ha de entender-

8¢ una adhesibn del sentimiento y de 1la voluntad & una doctrina
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»

cient{ficapente ind=mostrable sue se relaclona con la interpre=~
vacidn del mundo, con el sentido de la vida humana, con los prin-
ciplos de valoracidn y los ideales que son reconocidos en una co-
munidad y cue satisfacen necesidades relipiocscs y - - animicas
de sus mieubros en el campo religioso y =o=en el de la concepcidn
del mundo, Se incluyen aqui, pues, las religiones, los mitos,
las concepciones del mundo, las ideoiogias y las filosofias (en-
tendidas como filosofias gque ofrecer una concepcibn del mundo
o como doctrinas filoséficas relacionadas con la fe),

Segfln la peculiaridad de lcs contenidos de fe, podemos distin=
guir dos clases de peégaggzggggi%reyantas: las reliziosas v las

relativas & la concepcifn del mundo. Las unas est&n ordenadas al

&mbito cultural de 1la "religibn", las cotras al &mbito cultural de
la "concepcibn del mundo". Esta distincibn puede encontrarse tam-
bién en las cenvenciones internacionales de derechos del hombre

¥ en las modernas constituciones del Estade. Como ejemplo menciond

1z Decliraracidn general de Derechos del Hombre de lars !"aciones Uni-

la ~ual
das, de 1248, . . en el artfculc 18 habla de libertad de pensa =~
miento, conciencis y religibn, oue. corresponde a "una reli-~

I EE PP e

gidn o (a otra) - * (relicion or belief).

) o Con s W7
II. La inseruricad moderna en torno ai~escnoenente de

Jee concepcidn del mundo en 1aPTEPITaG100 1y 14 vida

El ideal de la preparacibdn parz Ya vida tiene un contenido es-
pecial en cada sociedad ¥ en cada tiempo. Depende de cada cultura
la manera como se determina mds de cerca. Huestras situszibn his-
térica estd caracterizada por el hecho de que )z éimensibn cul-
tural de la cicncia técnica ba alcanzado un nivel desconccido
hasta ahora. Pero nuestra situacién implica tambidn una gran in-

seguritdad pcr lo que se reflere al componente de concepcibn del

‘5
pundo en la preparacibn para la v da. égs s¢ debe sobre todo &

dos circunstancizs: 1. la plurclidad de concepciones contradicto-
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rias del mundo en la esfera de la expet:iencia humana, es de-
cir, el pluralismo de concepciones del mundo; 2, la eritica ré-
dical gue en nombre de las ciencias y de la teorizs filoséfica
del conocimiento se ejerce contra las concepciones del mund o,
las religiores, los sistemas de creencias o las ideoclogias O3
todo tipo, brevemente, ls raci.nalidad eritica,

Guisn esta expuesto a la modérua,cultura pluralista , sin
la proteccibn de la "atmbsfera protectora® de una comunidad
creyente, con la fuerza que confiere la cultura especial de
una creencia espacifica, cae fAcilmente en un estado espiritual
nug Friedrich Ilietzsche en L1873 deseribld como "enfermedszd his-—
térica” en su segundas @onsid.racibn intermpestiva, & gque se ti--
tula: "sSobre el provechohe?%%bonvenientes de la historia para la
vida" (2). ikn este estudio"sobre la historia de la enfermedad
del alms muderna" (3) se muestra que la saturacibn con indigee
rible saber hisqgﬁrico conduce a "un cabticc mundo interior®,

a la relativacidén de todos los contenidos de la fae, a la ironia,
gl vedio al cinismo, & la abulia y al egofsme, a la pérdida de
todos los"soportes'"morales de la vida ¥ a ua "profundo senti -
miento de desesperanza",

Cuanrenta afios mhs terde, en 1912, WALTHER RATHSHAU escribe
"Sobre la critica del tiempo"i "Es como si se hubiera licuado
el minde y se derritiera en las manos, Jodo e posible, todo
estd perritido, todo es deseable, todo es buenc." ";Nuién ense-
a al hombre zozobrante de nues*ro tiempo luv gue &1 ha de esii=-
mar, amar, apetecer, aspirar?" . El mira a un sbismo de "rela-
tividades indescriptibles'", Perc el hombre "desea fe y valores.
3iente que ha posefdo lo insustituible; y ahora intenta recupe-
rar- cin astucia lo perdido y planta pecuefios santuarios en
su mundo mecanizado...De eantre el inventario del tiempo ze bus-

ca aqui un culto a la naturaleza, allf una superst.cibn, una

vida de copuridad, una ingenuidad artificial, uni falsa hilari-

dad, un ideal de fuerza, un arte del futuro, un cristianismo



puvrificado, un anticuario, una estilizacibdn. Con media creencia

y medio engafio se erige la devoeibn durante un tiempo, hasta que

la moda y el aburrimiento matan al fd0lo . No obstante, este jue-
g0 no es despreciadle, pues procede de la aforanza. Pero la cosa
queda sin remedio,.." (4)

¢Hay una salida de este desamparo? ;Pusden encontrarse todavia
en nuestra situacién contenidos de fe fundadores de sentido y
dcnadores de temple de &nimo, pueden intoriorizarse ¥y transmitir-
se a 1ls prévima generscibn, sin ~ue nos atormenta la coneiencia
mediante la acusacibn de que somos "medio creyentes, medio enga-
fiosos"? NIETZ3CHE ha efirmado que sbéle hay dos medios para la cu-

racibn:"Lo ahistdérico v lo suprahistérico",

L ot cor Pee o o b
Tservasgamode

Con lo "ahistérico" se refiere al "arte y oder/ ol-
yidar y de-sebense ubicar en un borizonte limitado". Y con la
palabra "suprahistfrico" ifietzsche designa aquellos "poderes que
apartan la mirsda del devenir, llevAndola a aquello que confiere

4 la existencia el earfcter de 1o eterno y de la significacifn

permanente, al arte y la reliecidn", Desde la perspectiva de 1ls
ciencia estos medios de curacibn se Presentan como wvenenos. En

la fuerza de 1o ahistédrizo y en el arte y la religibn, como los
poderes Ce 1o suprahistérico, 1z ciencia ve "poderes y fusrzas
udeversos; pues ella sblo considera como verdadsra ¥ acertada,

o sea, como clentifica, la consideracién de las cosas que encusn-
tra por doguler algo devenido, algo histérico, nunca un ser, una
realidad etsrna; vive en una contraviceidn interna con log poderes
éternizantes del arte y la religién, 1o mismo que odia el olvido,
la muerte del saber, e intenta suprimir todas las delimitaciones
de horizonte y arroja al hombre a un infinito e ilimitado mar

de ondas luminosas del devenir conocido, iSi?%udiera vivir zhi!"

Pero la vida queda débil y sin 4nimo cuando la ciengia "quita al



hombre el fundamento de toda su seguridad y guietud, la
fe en lo duradero y eterno™.
For eso la ciencia"necesita una vigilancia e inspeccibn supe=

riopr", Junto a ls ciencia necesitamos una "doctrina sanitaria

d2 1la vida", y su frase central suena: "lo ahistdérico y lo su=-
prahistérico son el antidoto natural contra la proliferacibn de
la vida por causa de 1o histbrico, contra la enfermedad histb-
rica. Bs probable que nosotros, los histéricamente enfermos, ha-
también
yamos de sufrir/por el antfdoto, Pero el hecho de gue hayamos de
sufrir por é1 no es ninguna prueba contra el acierto en el pro-
cedimiento elegido de salvacién", (5)

Por tanto, desde esta perspectiva, ies bases de concepcibn
del mundo cue se dan en ls pruoparacidn para la vida dimslican
tanbién panaég%§5333é$¥3yen%eﬁ de tipo relizioso o metafisico,
las cualos impiden aue lz conciencia esté determinzsda exclusi-
vamente por el espilritu de la ilustracidbn, de la ciencia, de la
razbn analitica, de la racionalidad critica., Nietzsche utiliza
para ello en otro lugar la iwmsgsen del "doble cerebro". "Una cul~
tura supurior" deberfs dar”al hombre un doble cerebro, por asi
decirlo, dos cémaras cerebrales, una pera percibir la cizacia,
otra para percibir la no=-ciencia. Habrian de estar la una junte
a la otra, sin confusibn, separables, pudifndose cerrar; es &ste
une exigencia de lz salud. En un &mbito esti la fuents de fuer-
za, en el otro el regulador. Lay que calentar con ilusiones, uni
laterzlidades, pasiones; y con ayuda de la ciencia gque conoce
han de impedirse las consecuencias malignas y peligrosas ds un
excesivo cal:utaniento™. (&)

Aapi se recomienda, pues, al hombre moderno un ideal de p3r-~

sonalidad cue une fe y saber, sin que lo uno s2 mezcle eon lo

~tro, sin gue lo uno reprima lo otro. La necesidad de la fe

queda fundada con su valor para la conducta de vida, con su uti

1idad para la salud psiquica del individuo , lo misuo que para

la propia conservac_.bdn de las comunidades. Este ideal arroja



muchos problemas, Una de las mAs importantes resulta de jue
Nietzsche ciertamente considera indispensables las persussio-
nééiﬁgiéﬁﬁégs relativas a los poderes "suprahistdricos', pero
laz llawma "ilusiones”,

Las efirmaciones fundamentales son lzs siguientes: "E1 sen-
tido histérico, cuando actfie indbmitamente y desarrolla todas
sus consecuencias, desarraiga el futuro, pues destruye las i-
lusiones y despoja las cosas existentes de su atmésfera, que
es o1 finice medio en el que ellas pueden vivir.," “Por ejemplo,
una religién  ~ue ha de traducirse a saber histérico..., una
religibn que bha 4de conocerse por medios cabalmente cientificos,
al final “e ese cumino cueda aniquilada., Y la razbn esté en que
¢l recuento histdrico contiene siempre tanto de falso, bruto,
inhumane , absurde y slolento, que el piadoso temple de ilu~
sibn, (nico estado er el que puede vivir todo lo que quisre
vivir, se deshace necesariacente en polvo, ELl hombre sbélio erea
en el amor, inmersc en la ilusibn del amor, a saber, en la fe
incondicional en lo perfecto y justo. A todo el que se le o=
bliga & no amar ya incendicicnalmente, se le han cortado las
rafces de su fuerza: tiene oue secarse, perder su autentici-
dad', Por tanto, las ilusiones se valoran aqui como fitiles,
como condicibn necesaria de¢ una sana conducta de vida, "A) que
destruye las ilusiones en sf y en otres, lo castiga la natura-
leza..." (7)

81 8 grandes rasgos fuera acertado 1o que Nistzsche afirma
sobrez lag causas y las consecucncias nocivas de la inzeguridad
que el hombre modermo siente en lo to:ante a la concepcidn del
mundo, asf{ como lo gue 1 .ecomienda como antidoto, eso ten=
dria hondas c¢onzecuencias para la educacibn de la nueva geng=-
racibn, Por ejemplo, la norms segln la cusl todos los conteni-
dos de la znseflanza y del aprendizaje ﬁﬁiééé "orientarse cien=-

t&ficamente" eon la totalided de escuelas y para cualquier

edad, ha de impugnarse como
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ingenua, ajena al mundo y nociva., k1 Consejo Alemfn de Enseiian-
za establecid en 1970 esta norma para todo el &mLito de la forma-
cifn en Alemania, ampardndose en la razdr de que asi "1o sxigen
las condiciones de ls vida en la sociédad moderna". "Orientacibn
cientifica de la formacifn significa que los contenidos forma-
tivos, yaz pertanescsa. = al fahdto de la naturaleza; de 1la
técnica, del lenguaje, de la politica, de la religibn, del arte,
de la ciencia, o a cualruier otro &mbito, han de conocerse y
transmitirse en su condicionamiento y deterninacibn por las cien-
cias. E1l alumno, a través de grados sucesivos, debe ponerse en
condiciones de hacerse consciente de esta deterninacifn por la
ciencia y de recibirla crfticaments en la realizacibdn de la pro-
pia vida" (8),

Este programa es 21 extremo opuesto a lo aue Nietzsche tenia
por acertado., A los planificadores de la formocidn en nuesisro
tienpo, gue creen en la ciencia a ples juatillas, segursrente
lea echaria en cara lo mismo aue dijo a los formados de su ticm—
po: "El formado ha degenerado hasta convertirse en el mayor ense=-
migo de la formacidn, pues é1 guiere negar la 2afermzdad gene-

ral y asi es un impedimento para los médicos". (9)

III, La solucién del prasmetismo: doble "verdad", utilidad

como "verdad", utilidad antes que verdad

Las manifestacionzs de Nietzsche nos han proporciomade un bue
acceso a ruestro tema, Sus frases incitan a pensar sobre los 1{-
mites del racionalismo unilateral, ¢ sobre el intelectuslisro
como base de concepeldn del mundo rue soporta la conducta vital.
:Clmo intentan los defensores del pragnatismo Justificar los
bienez de la fe y las peéésgggzggéwezsaaatas frente a las obje-
ciones del racionalismo ingenuo y del racionalismo critico?

Lo cug hasta ahora he denominado en términos neutrales “fe"
LTS P LEsgade o for & prevey
4 "persﬂaaigg#cmeyea%e", con frecuencia es)Valorade vor los cri-

ticos de la fe como "ilusibn", .. - "locura™, . °© "ficeibn”,



9

-

"mito" o "ideologia", segln las acepciones reyorativas de es-
tas palabras. Jomo ejemplo recuerdo solaments 1o sue SIGHUND
FREUD dijo acerca de las "representaciones religicsas™, "No son
sedimentacioes de la experiencia o resultado final del pensa-
miento; son ilusiones, cumplimientos de los més antiguos, fuer=-
tes y uwwzentes deseos de 1la humanidad; el secreto de su fuerza
es la fuerza de estos deseos". "Alpunos de ellos son tan desa-
tinados, contradicen de tal manera 2 todo lo gue Ltemos expari-~
mentado penosamente sobre la realidad del nundo, gue.,.. pueden
comparararse ¢on las ideas fijas" (10). Pero "a 1la larze no pue-
de resistir s la razbn y a la experiencia, y la contradiccién
dc la religibn con ambas es demasiado palpabls, Tampoco las i-
deas relieciosas purificadas pueden sustraerse a este destino,
en tanto cuieren salvar todavia algo del contenido consolador
de la religibn". Por eso Freud recomienda "una educacidn libera=-
da de la presibn de las doctrinas religiosas”" y en consonancia
con el espiritu de 1z ciencia. "Nuestra cienciz no es ninguna
ilusibas Y si, en cambio, serfa una ilusién oreer que podemos
recibir de otra parte lo que la ciencia no puede darnos.' (1ll)
Freud, en su c¢ritica a la religién, parte de la verdad romo
tien supremo, entendiéndola como verdad cientifica del conocie
miznto, Sin embargo, hay también pensadores eriticos nue dis-
tinguen entre el walor de verdad y el valor de utilidad en las

kg o o7d .
persucsigﬁééésac;tnﬁas, otorgando un rango superior al valor de

utilidad, Bajo el punto de vista de la verdad ellos tienen todas

CTEE 7Tk §
¢ la mayor parte de las persmssichss—creyentas ror falsas, im-

pProbables o, por lo menos, ciea’ificamente indemostrables . En
cambio, bajo el punto 1= vista de su utilidad en orden s la pre=-

paracién de 3a‘persona para la vida ¥ (o) en orden a 1lc propia
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conservacibn de lorc srupos, las tienen por fitiles, necesarias,
Er7 Lol nde' ¢V Ml
indispensables y}é%kﬁagafj&gggficadas.

Esta forma de pensar es designada aqui como "interpretacién
pragmitica de los contenidos de la fe'. ILa palabra "pragmitico"
(de gricge "pragma® = accidn) significa zqui: 1o nue sirve a
la accidn (o a la praxis), lo que estf referido a 1la accmbg ¥
es juzgado se¢gln su valer para ella. Se presupone a (Rl-diéas:-
pegac-una imagen del hombre en la que €ste es entendido come un

ser que primariamente”act@a”, cuiya capacidad para la vids de-
pende de que &1 "gransforme activamente el mundo , haciéndolo
fitil para la vida". "El conjunscc de la naturaleza que el hom=
bre transforma en lo Gtil para la vida se 1llawa cultura" (12).
4 cada cultura pertenecen tam ién los bienes de la fe., Interpres
tarlos pregméticacente significa valorarles segfn su utilidad
para el comportamiento wvital.

William JAMES ha fo-rulado este punto de vista como siguo:
"Segln principios pragmiticos mo podemos rechazar ninguna hipdte
sis si de ella se derivan c-msecuencias gue son Gtiles para la
vida", 51 las ideas "traen alguna utilidad, tien.p tanta signi-
ficacibén como utilidad. La significacidn que les corresponle
ser& verdadera si su utilidad concuerdz bien con otras utilida-
dzs de la vida., Y la utilidzd del absoluto queda demostrada a
travfs del curso entero de L. ristoria d: la religidn en la hu~
panidad". (13)

Legln esto, bajo 8l punto de vista de la utilided , una per~

‘%zgggégteﬂeyaaﬁe.puede valorarse postivamente inclusc cuando,
desde la perspectiva de la verdad légica y empirica del conoci-~
miento, © bien es indemostrable o bisn es.falsa. Bs condicifn
para una valoracién positiva que tal persuasién, bajo el pris-
ma de un observudor distanciado y capaz de Juzgar, sea conside=
rada como necesaria por razones p.icticas, La expresién:

"observador distanciado y capaz de juzgar", puede : referirse
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tanto a un cbservador extraftio, sue no comparta la correspon-
diente perecasiln- te, como al que se observa a si mismo,
el cual le comparse.

Desde esa pesrpectiva la desvirtuacidn general de bienes ob=-
Jetivados de la fe y de creenciss subjebivas se presenta como
un prejuicic racionalista. Lo que el pensamiento racionalista
tiene por ficcibn, &lusibn, locura, mito,o ideologfa, en princi-
pilo pusde tener una funcibn positiva. Cuando de heche es asi,
se habla con frecusncia de "ficciones fitiles™, de "ilusiones
salvificas", de "bella locura", de "mitos valiosos'", o de "ddeo-
logias indispensables™, De todos modos, esta forma de expresibn
es ambigua, pues por causa de la signifi-aciln peyorativa que
en el lenguaje usual tienen las palabras "ficcidn", "ilusibn®,
"manfa", "mito” e "iedologia", puede surgir la impresién de que
1z pregunta por la verdad de 10s sistemas de representacidn aesi
designados qurda decidida negativamente y, por eso, se¢ trasa de
engafios, Fereo, de hecho, en la forme de consideracibn pragmfvi-
ca la pregunia por laz verdad de los contenidcs de las represen=
taciongs rceibe respuestas diferentes, que no son todas negabi-~
vas sin mis, A este respecto hay dos intentos tipicos de solu-
cibn,

Z1 primero connisve en que se usan dos conceptos de werdad,

Junto al concepto de verdad "tebrica” o 1légico-empirics, se in-
troduce el ccheepto de "werdad précticé", en la cual el cribte-—
rio es lz utilidzd para la conducta fital ¢ lz utilidad para la
vida, Con zgyuda del concepto de verdad "pplctica" se Jjustifican
las creencias (tiles, laz cusles a la luz del concepto tebrico
de verdad aparccen como "ficciones" , "ilusiones®, etc. Para

ello VAIHINGER ha introducido lz expresidn "Justificacibn"., Lo
mismo que en el Smbito del saber lbégico-eupirico una hipbtesis
tiene que verificarse, tambidn en el campo de las creencias

una ficeidn ha de justificarse. Su justificacibn consiste en
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demostrar el servicio que prerta al hombre 0 a una comunidad.(l4%
Esta solucilnide 1z "doble verdad® es la que encontramos mis
frecuersemente,

E1 segundo intento de solucién consiste en introducir otro

concepto de verdad, el cuzl sea aplicable tanto al saber 18gico=

empirico como a las creencias. Con ayuds de este concepto "prage
mético" de¢ verdad (en el sentido dol 2ragmatismo angloamerica-—
no), las creencias itiles nueden liberarse de 1a maacha de ser
"ficciomes", William JAMES siguid este camino de una nueva defi-
nicibn <21 concepto de wvardad segln los eriterios de la scredi-
tacidn en iz evperiencia y de la utilidad. Conoceremos més de

cerca los dos intentos de solucidn en los ejemplos siguientes,

IV, Zjemplos de interpretacionss pragwdticas de las

cresncias

3erfa tentador empezar con la doctrina de KANT sobre los
"postulados necesarios" y perseguir el penszamiento pragmitice
2 través de FRILDRICH ALB=AT LANGDY, HAR3 VﬂIHIEGEn%}GIACOEG
LEOPARDII}FRIEDJICH NIET:GSHE% VEIELIAK JAMEES y FTuDIF.YD CaiN-
LFIHG SCOTT 3CEILLER , hasta llegar a la actuslidad. Pero he de
reducirme a dos ejemplos y elijo parz ello al socidlogo EUGEN
LEMBERG (1903-1976) ¥y al filbsofo IESZEK KOLAKOWSKI (nac, 1927).

LemBerg, en su 1libro "Ideolozfa y sociedac™ (1871) puso de
manifiesto la nececidad de creencias colectivas. Itiliza para
ello 1z denominacibn “sistema ideolégico", en una acepeidn des -
cripfiva, no valorativa, de la palabra "iJ&ologia“. Zntiende
bajo tal término un sistema de representaciones s ideas de va-
lor 7 normas que sirve al individuo, 2 ua grupe socizl o a una
sociedad entera para intarpretar el sentido del mundo, les pone
valores , rangos de valom y normss, y asf los integra y los ca=
pacita para la accibn. (15) A ese sistema de creencics le da tam
bién los nombres de "iistema de creencias”, "sistema dirsctor®
¥ 'sistema propulsor"., Por esto, cada sociedad tiene por l= ver-

dad el sistema ideolbgico que domina en ella®.
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Pero no se trata agqui de la"verdad del conccimiento empi=-
rico", sino de 1la "verdad de lz fe* . "38lo ésta ,..puede lle-
vor & cabo lo gue he de realizar ¢l sistema ideollicico: la
orientecifin en el mundo, la motivacibn y direcciédn de la con-
ducta. Por eso, es false el intento de someter las religicnes
¥ los sistemas id:olbgicos a una verdad cognoscitica cientifi-
cam-~nte demostrable y de juzgérlos por ese eriterie®., tazs bien.
hay vue hacerse a la idea de que ¢l "dualismo ecntre fe y sa =
ber... sin duda es un principio fundamental ce la coa.truc—
cibn del género humano.

Por eso, también "en nuestra &poca es posible y necesaria
una yu%taposicién, una distribucibn de funciones en.re fe y
saber, entre relisibn y ciencis " . Quimn rechaza la ideolo_ fa
por amor al ideal de la "racionalilded pura", por ello mismo se
decide no en contra de toda ideologfa, sino en favor de la
"idoologfa de lz verdad" en el sentidc de la verdad cognosci-
tiva, o sea, en favor de un sistema ideoldgico "en cuya escalsa
de valores la verdad se halla come valor supremo por encima de
los dem&s valores, de la vida, de la utilidad social, del pro-
pioc interés. Eso equivale a establecer unaz escala valorativa,
que es caracterfstica y obligatoria pora el investigador, y
nque es tam»ién asunto de su fe, de la fe cientifica, asunto de
su ética, de la &%iga del cicntifico. Abora bie., esa ideolog!
de¢l cientifico, especifica de su profesibn, no bast:z para la
cohesidn social. Y ni siquiera basta para el cisntifico mismo,
en tanto é1 no sdlo es cientifico, sino tambifn un hombre ne-
cesitado de orientacibdn en su sociedad. Todo adulto sabe "ghe
la p&rdida de .una fe significa la calda en el vacfo". Por
eso, el hombre se adhiere a sus creencias "con carfcter dura-
dero, incluso cuando las counsidera desacreditadrs y absurdas;
pues mis que su verdad, lo qus ha si-nificado una patria es-

piritval para &1 ha sido su carBcter de sistema., De ahf que



14

R

tal sistema e¢jerza una funcibn social co? relativa ind¢ penden~
cia de su verdad", "y también dol escepticismo, del agrosticis-—
mo y de lo¢ ineredulidad de sus miembros®,

LEMPERT es enteramente consciente de la "smbivalencisz trisgi-
ca del sistema ideolbgico". "El sentirse albergado en un nundo
interpretado, el saber del origen y &l fin, las ayudas para la
decisibn y la seguridad relativa de 1la conducta es zlgo gue los
hombres han de pagsr con un doble destino: con el hambre sterna-
mente insacisda de verdad y con las guerras asesinas por la
validez del respectivo sistema ideolbgico prepio”,

Le trégico estd en que ¢l sistema ideoldgico sélo puede cuu=~
plir su tarea sl aparece y es reconocido como verdad. "Pierde
su eficacia si es penetrado en lo que es, a saber, en su condi-

48 S5/ TR
c¢ibén de jinstrumento., De ahi que ses imperioso para;@ﬁiéggghtrar
afhesicn ok /ér‘”? e'(} ﬁ':c/;/;-. b s Aomnbres Lo dlpybel g fo Zi 0

N ;@Eﬁﬁ'ﬁerdad; por GO 2

'fﬁzecuq “;Egg%igﬁprahumano, y el £filésofo que lo ha esbozado se ccnvierte
en clfsico , en guia y maestro de los pueblos, en un medio dios
Lz duda y la incredulidad pasan a ser culpa noral, mientras que
se honoran como méritos la lucha contra la ineredulidad y la ma
tanza de los inerédulos, En este idea constructiva de la crea-
cibn auwizd lo mis genial sea el heche de cue el carfcter instru
nental de los sistemas ideolbgicos permanece escondido durante
mucho tiempo a los miembros que 10’3u3tentan. Tan prcnto comod
lo penetran, el instrumento se hace inutilizable. En su lugar
ponen otro nuevo, por ejmple, vra creencia cientifica, que a sv
vez ¢s un: ideoclogiay Sin duda los hombres estén tan sbocados
a la ideologia porque lz verdad, por mbs sque permanczea para
elles el fin eternamsznte anhzlado,... no lleva 2 cabo lo que
rcaliza el sistema ideolbgico, aguello a lo que &ste tiende,
a szber, ser esguema propulsor y director de la sociedad y del

individue".
El filésofo polaco IESZEK KOLAKOWSKI ha tratado nuesiro tema
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éen su libro "la actualidad del mito" (1972), La amplitud de su
erfoque es comparable a la de ViIHINGER. Distingue entre mitos
profanos y religiosos e investiga asimismo los elementos miti-
€05 €1 el conocimiento cientifico, en los actos de valorar ¥
amar, y en la vida religiosa, Hunca utiliza las palabras peyo=-
rativas "ficcibn" o "ilusibn®, sino que habla censtantemente
de"mito"y de"conciencia mitica™.

El tieme - la funcibén mitico~simbblica de la conciencia
por terea tem necesaris como la funcidn cognitivo=tecnolbdgica.
De la conciencia mitica proceden nuestras valoracicnes, con in-
clusidn de nuestra fe en la razén ¥ en el valor de lz verdad.,
"La fe ot la razén es una opcibn mitica", No es verdadera ni
faolsa, . ues ningfln mito esti sometido a la dicotomia de verdad
¥y talsedad. De esta persuasibn se sigue aue é1 no prela asumir
el conceptd de ficeibn en VATHINGER, el cual contiene la false-
dad y la penetracibn de la falsedad comc a0tas esenciales. Pero

@i < fi“”éﬁ%’ﬂw‘f@my una amplia coincidencia., KOLAKOWSKY, lo mismo
¢ue Veibinger, Hietzsche y Limterg, scentfia jue los mitos son
indispensables para la integracibn de la conciencia s para dar
sentido 2l hombre irndividual y para lograr vinculus sociales
fiables en las corunidades humanas. En ambas funciones el mito
"no es canjeabl» por persuasiones que estin reguladas por los
criterios del conocimiento cientifico".

2l mito es indispensable incluse para dar sentido al ssber
cientifico. "Dentro de 1la prisibn gue erige la ciencia no puede
darse n sentido adecuado a la totalidad del saber", Paru la
vida s¢ reguieren otros 6rganos, adem&s de la razbn ¥y de la
ciencla. Por €30, es buen derecho del hombre el de reeconocer

también una experiencia subjetiva, que desde ¢l punto de vista
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de la ciencia es "ilegal", © sea, N2 s ningina experien=-
cia, Cuarndo una"experiencis purificadz cientificamente to-
pa con el mito, se alza un valor contra otiro valor, psro no
la fe contra la supersticibdn', JAMES y SCHILLER conocieron
"vya estos argumentos,

"Z1 mundo de los walores" es para KOLAKOWSKI "una reali-
dad mitiea", "E1l valor es un mito", "Toda valoracibn de su =
c2303, 0 bien carece de fundamento)o bien se funda en el m*-
to". La comunidad exige cus se le irndicuen valores incondi-
cionzles..., y ella sblo se conserva bajo esta condicidn".
"Los mites que nos ensefian lo que simplemente representa un
valor scn inevitables, si ka de existir la sociedad humana".
"Ho hay Jjustificacibn” de los valores “que no sea mitican,
Los "winculos de solidaridad no utilitaria" gdlo prosperan
"en la estirpe del mito", 3Babe..os con seguridad "aque la fe
e los ralores previamente hallades y ne arbivrarios es ne=
cesaris para la conservanidn de toda comunidad humana.

zn orden a la educacibén de la nueva gensracibn hemos de
decir zue la dransmisibn social de las normas esenciales
"s6lo puede producirse en el marco de construccioies mfti-
cas". Ho puede pensarse pinguna sociedad "que aspire a la
formacibn de una universal sctitud cientifisia de sus 2iem—
bros™. ﬁ61akowski congidera "la formacibn :ientifista™ como
"una utepfz absurda", Quien proyecéa una educacidn "gue re-
nuncia a la autoridad, o bien se sirve de la autoridad 7 a
la vez anuncia su carficter ficticio, tiene que fracasaren
la natural autodefensa de la sociedad,

(Pero ¢bmo puedan compaginaree entre si en el hombre la
conciencia mitice y la conciencia cientifica? ;¥ qué sucede
cuando el mito es conocido como $al? sEs posible una concier
¢cia nue conociendo el origen del mito en las necesidades

mitificadoras del hombre y en sus funciones, “sez capaz a

la vez de participar en ¢l mito?". fn la sociedad moderna,
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donde "domine el culto a 1s ciencia ¢n la vida espiritual“,.
son inevitables las tensiones, pero no &s necesario que se
presente ningfin conflicto insc*uble entre ambas esferas de
valor,

"No se puede afirmar qu. estas dos opciones se excluyan
reciprocanente, si nincuna de ellas precende validez exclu—.
siva en el 4nmbito total de la vida espirituwal”. La interpre-
tacibn cientifica de un mito pertenece "a un orden de vida
espiritual™ distinto de aquél donde "se participas en el mi-
to®., Los que participan en el mito "de ninguna manera estén
obligados a concedsrlo un valor en el mismo orden de vida

- - 3 = "
en el que funcionan los valores cientificos". p,. eso,el

mito en principio tiene 1la ¢apacidad de permenecer impermea=
ble "a los argumentos destructives ...tomados de 1z exXpe—
riencis cientifica", PFero, a la inversa, el mito no puede
pretender fuerza de persuzsidn en el campo cieat{fico ¥
racional. Al contrario, "las peetensiones del mito de le-
gitinarse en un plano no mitico” son “"suicidas” para-la cone=
¢iencia mitica,

En cualquier caso, Xolokowski considera engafioso el sdeal
de una armonis perfecta., "La participacibn sinultfnea en
ampcs brdenes” despierta "ineludiblemente el sentimiento de
su diserepancia”. "Pol” lo menos en nuestra cultura, la par=-
ticipacifn en el mito es una exigencia eterns de la razdn”.
"Ko tenemos ninguna razdén para creer en una sintesis defini-
tiva", pero no deberfamos renuaciar "a la voluntod de sinte-

sis",

Con ello guiero cerrar los ejemplos de interpretaciones
pragudticas de creencias. Todos los asutores citados cointide
®n que para la conducta vital Jel hombre no bastan el pensa~

miento racioral y el saler cientifico solanmente, sino gque
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son Jnﬂzspensables ademds los las gopmmeoms
- -+ actos enoccionales de fe, porsTeTitdnbe—ne—

yenbee ¥y los contenidos de fe no cientificos, Estos ensefian
una imagen del hombre rue incluye necesarizmente la polari-
dad de razbn y 4nimo, de pensamiento discursive e intuicibn
de la fantasia, de conocimiento ¥y fe, de ciencia y mito. Di-
¢hos pensadores no desvirtfanm ¢ -~ . el &£nimo y la imagina-
cibn, asi como los actos psfquicos de la fantasfa, del senti-
miento de valor, de la fe ¥y @a forracibn de mites, sino que
consideran todo eso como dado por naturaleza y nacesario para
1z vida, De ahi que, égggfgllos, el idcal de la preparacién
para la vida deba comprender la unifa de dotacibr pais el pen-
samiento yf%épacidad de amor, de¢ saber pensapr ¥ saber creer,

Pero tales autores tienen por cisntificamente indemostrable
o por mit.ca la certeza subjetiva de la "verdad” o "validesz"
de los contenidos no racionalss. Desde la perspectiva de la
experiencia cientifica y teorético-cognoscitiva, en los conte-
nidos de fe se trata de ideas, poetizaciones, mitos, ficeio=
nes o ilusiones ¢reados por el hombre. Todas estas ©9385.4 4o
tlenan por fintlles porque su contenido. £éa verdadero, sino
porque ¢n la fe se asume como vAlide, y asi lleva a cabo par:
el individuo y el grupc algo gue, en otras circunstanciss cul-
turales, tawbién podria rezlizarss en principio medisnte 1a
fe en otro :ontenido.

La interpretacién progmftica de las cerencias relacionadas

con la fe relirjiosa, con las concepeiones del mundo o con

les interpretaciones filoséficas del mundo, no puede refutar-

S¢_por medio de los métodos cientificos. Ia mey@ria de los a=

dultos, nés pronto o més tarde, se ven en ls sitnacibn de te=
ner que abordar el problema de la validez de sus propias creer
¢ias, asi como la tensibn entre saber ¥ fe. Bstas confronta~

ciones, con sus numerocsos problemas, no son nueztro tema,
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Agqui se trata mfs bien dec las siguientes preguntas. Dsda la tares
de tener gque educar a la rueva generacidn , capacitindola para
la vida t.mbién bajo el aspecto de 1. soncepcifn del mundo:

¢ué problemas de valoracibn e instauracibn de¢ normas se presen-

tan cuande alguien como educador ¢ polftico de 1a educacién asume

el punto de viste prugmético? ;;ué posivilidaies de solucidn han

de recomendarse? Por tanto, se trata de que, en el m.rco de uni

"filosofia normativa de la educacibn", s¢ ofrezca a educadbres y
polfticos de la educacién una orientedora ayuda normativa como ba-

Se para sus doeclisiones,

V. La valoracidn de las interpretaciones prazmiticas de

las creencias desde la perspectiva de una filosofég

nornativa de la educacibn

fluien a través de estudios de filosoffa de la educacibn intenta
ayudar en la orienyacién para la accibn de educadores, se acerca

a las creencias con otros intereses investigadores gue el *3lésofe
JOrEE dec s e ) L _ .
&aﬁefs#gée por una pura critica del conucimiento, que aspira o
r¢alizar andlisis de las concepciones del mundo en orden a una
historia cultural de las ilusiones y a una critica de la ideolo =
gla. En el rango de valores de su &tica profesional el bien supre-
mo no se cifra en el ideal del coneccimiento cient{fico, sino en
el bien de las personas a educar y de las comunidades a las que
ellas pertenscen,

Toda comunidad de vida posee una culbtura y a cada cultura per-
tenecen los bienes de u.z fe religiosa y (o) los de unalconccpciSI
del mundo, Estos bienes son parte esencial dz lasg condiciones culs
turcles de vids de la conunidad y como tales estdn dados de ante-
mano para la nueva generacién en su Ambito de experisncia. Los
bienes de 1la fe  las cresnc’-s subjetivas tienen en 1los teorfas
enpiricas y filoséficas de 13 educacidn ur v:lcr difsrente del 1

les corresporde en la historia de las ideas o0 en la criftica del
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conocimiento de la filosoffa analf{tica. E1 tebrico de la educa-

cibn parte de la hipbtesis, emphricamente bien fundeda, de que ¢l

minime de exigencias pélnuicas para la existencia d¢l houbre inclu-
ye el téner o poder temer creencias religiosas y ( o ) relacionadas
con la concepcidn del mundo,

Los tebricos de la educacidn en prineipio han 4z tener en cuenta

también la situasibn jurfdica en su sociddad por lo gque se refiere

& 1s religifén y a la concepeibn del mundo, a la educacibn bajo el
-spseto religioso y bajo el de lz concepcién del mundo, Las pres =
eripciones juridicas son componentes del canpe educaiivo, en rela-
cibn con el cual se establecen teorias de la educacidn. Se incluyen
aquf , entre otras cosas, los derechos fundamentales de la livertad
de pensamicnto, conciencia y religibn, el reconocimiento legal de
lirlesias y sociccades religiosas como corporaciones de d<=recho pG-
blico, y el derecho al gjercicio tranquilo de 13 religidn. =an 1la
Bopfiblica Federal de iAlemania tiene vigencia ademis el hecho de que
las comunidades reliziosas estdn protegidas por el derecho constie
tuclonal en les escuelas pfiblisas. iquéllas pueden transmitir el
tesoro de su fe a través de profesores de su confienza. En lo Reple
blica Federal de Alemania la_religifn es una “disciplina ordina -
ria" y "se imparte en concordancia con los prineipios de las comu-
nidades religiosas®, En Austria igualmente, "para todos los alunmnos
que pertenecen & una Iglesia o comunidad religiosa legalmente reco-
nocida,,., ¢s wateria obligatoria lz emnsefianza reliziosa de su cre-
do en las escuelas pfiblicas y en las amparadas por el derecho pfibli-
CO,.

La ensefianza de 12 relinibn en las ercsuelas pfiblicas se funda
Jurfaicamente por el derecho de los padres z garanbirsr la educa-
¢ibn de sus hijos de acuerdo con la prepia persuasibn religiosa. Y,
desde el punto d° vista de una politica de Estado, su justificacién
radica en la impor.ancia de la fe religiosa como parte esencial de

la cultura y en las aportaciones de las comunidades reliziosas a

la inSegracibn moral gel DPueblo
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unilicado en el Estado. Porgque las religiones determinan en par- °
te la conciencia de los ciudadanos del Estado y le dan una unidad
relativa, y porque condribuyen a fundar y apoyan comunidades trans-
misoras de sentido , tienen mayor importancia pars la sociedad en
conjunto qgue las concepciones privadns del mundo, las cuales no
nin conducido ( v todavia no han gonducido) a instituci.nes pare-
ridas a una Iglesia. Perc en principic es posible a tenor del dere.
cho constitucional quejtambién las comunidades no religicsas que
encarnan una concepcibn del nundo, rseciban el mismo reconocimiente
plblico gue las cumunidades religiosas y, con ello, también los
- mismos derechos a transmitir los fesoros de sus creencias en las
escuelas plblices.

Después de esta mirada al marco de condiciones Jjuridicas gue
deben te.erse en cuenta, hemos de abordar 1. vregunta: goué nore
mas hay para l‘u.l.avalo::'aaa';:i.6n de las interpretaciones pragméticas
de lus creencias? gDe gué principios de wvaloracibn disponemos?
2Por 7uf normas hemos de regirnos para enfocar el problema en la
filosofia de la educacidn?

Hemos de $ener en cuenta a este respecto que no se trata aqui
de valorar deteruinadas creencias concre’as 4e personas o datermi-
nados bienes de la fe de comunidades religiosas o relativas 2 una
concepciﬁn del rwundo. Tal valoracibn no pertenece a lzs tareas de
la filosofla de la educacibn, Nuestra {area es, mfs bien, ofrecer
una determianda manera de interpretar y Justificar bzjo el prisms
de una antropoleogfa filosbfica o de 1&5 ciencias humanas los cre-
encias como tales, independientemente de sus contenidos especia=-
les, Hemos de investigar las interpretaciones pragmiticas de las
creencias atendiende a2 lo que habla en su favor o en su contra.

Y, en sentido estricto, estc tampoce pertenece a las tareas de ‘la
filosofia de la educacibn . Pero comstituye un indispewsable tra-
bajo previo para facilitar a los educadores la comprensiydg del

valor de las creencias come propiedad::c de la persona ¥y como fi-

nes de la educacibn. De esta base han de sacarse luego consecuon=
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clas en orden a una &tica para educadores,

El bien Geol educande 7 el bien comfn como bases

supremas de valoracién

Reina una amplisz concordancia sobre el hecho de que los cduca-
dores de tcdo tipo sen Tessonsables de su accidn educativa. Su
responsablidad se extiende tambidn a la omisidn volunteria o g
1z no intervencién J & sus consecuencias para las personas que han
de ser educadas., ;Fn qué ha d= medirse la responsabilidad de los
educadores? Para 1z valoracifn de los fines de la educacibn y de
tedos los medios encaminados a sy consecucibn, tienen validez en
todas partes dos normss suprenas 221 bien del educando y el bien
comdn (o el interds individual ¥ el interés general),

£1 primer criterio consiste en la norma de que dducadores y
politicos de la educacién han de sctuar Zomentando o,por lo menos

impidiendo que se bonga en pelipro el bien desl c@ucando, Asi, por

ejemplo, en la Declaracibn de las Naciones Unidas,del 20.11.1359,
sobre los derechos del nifio, leemos : "The bes< interests of the
child shall be the guidding principle of those responsible for his
education” ( El miximo bisn del nifio sers el principio director

de los responsables de su educacibn). En el C8dige Civil Alemin
"el bien corporal, espiritual ¥ psiquico del nifio" aparece comeo
norma suprema en la preocupuacidn de los padres por 1la persona del

nifio, La ley alerana de asistencia social a la Juventud ("Jugend-
@5’/‘{: W e e

wohlfahrtsgesetz") exige a los gue se dedican a -
ciri-s—fe—cuvendud que en todas sus medidas ge rijan por €l "bien
del nifie",

Pero los educadores y la molftica educativa no han de orientars
solamente por el bien del educando, sino también por el bien confin
Lan de zctuar de tal manera que, junto con su praocupacibn por el
bien del educando, fonenten igualmente e bien comfin o por 1o meno
ne lo pongan en peligro, Por ejemplo, esta norma estf incluida rae

zonablemente en el articulo 29 de la Declaracibn General de Dergc-
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chos Gel Hombre emitida por las Nacigdes Unidas el 10,12.1984:
"Todo hombre tisene obligaciones para con la comunidad, Gnico
luger donde es posible el libre y pleno desarrocllo de su per—
sonalidad.” Por sso, en el ejercicio de sus derschos y liberta-
dcs}esté sonetido a aquellas limitaciones que son necesarias
"para garantizar e reconocimiento y respeto de los derechos

¥ libertades de 10s otres, y pars satisfacer a las legitimas
exigencias de la moral, del orden pfiblicc y de la asistencia
social a todos en una socisdad democritica", En concordancia
con esta norma vdlida para todos los hombres, la Declaracidn
de las Naciones Unidas sobre los derechos del nifio exige 1o
siguisnte: a todo nifio ha de d&rsele una educacibn gue lo capa
cite para "desarrolliar su sentido de responsabilidad moral y
social y llegar a cer un miembro Gtil de la sociedad", E1 ni-
fio ha de ser educado "in full consciusness that his energy

and talents should be devoted to the service of his fellow
men" ( en plena conciznciz de que su energfa y talentos han

de ser dedicados al servicio de sus conciudadanos Y. E1l deber
de los educadores de tener en cuentz el bien conln (o el inte-
rés genercl ) en la educacidn, es acentuado con raz2én especial
mente en el sacargo educativo a las escuelas plblices, tal con
estf determinade en las artfculos escolares de las constitu-—

ciones de los paises y en las leyes escolares,

Por tanto, también en nucstra tares ds veloracibn wvtiliza=-

Tepos  cond uriteric las dos normas fundamentales: "En ls educge

cibn ten en cuenta el bien del nifio (o del joven)"; y "en la
educacidn ten en crenta el bizn comhn.” Pero esto estd antes
dicho que hecho, puvs estas normas so~ muy generaleé, lo mis-
no gue las supezas normas morales. Su aplicacib~ presupone
que sabenos con suficiente seguridad cdmo una determinada co-
sa repercute en el bien de las personas afectadas o de la

comunidad, Fara esto e requiere mucha ~iencia experimental
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un saber wuy superior a todsz la ciencia cientificamence acre=
ditada. Por tanto, tenemos que apoyarnos anplicmente en el sa-
ber cotidiano,

El "zsunto" es en nuestro caso el pragmatismo con sus con-
secucncias para los fines de la educacidn y su orden de rango,
asi come para los medios de realizarlos ., Hemos de ponderar
s1 la concepcibn pragmétiva , junto con s.is consecuencias pe~
dagbgicas, puede conciliarse con el bien del educando v el de
la comunidad mejor o peor que enr Sv antipodz : ¢l racionalis-
mo bajo la forma de aparicibn actuzl del cientifismo.

Los diversos tipos de pragmaiirmo han surgido de la persua=-
sifn de qus el racionalismo ofrece una imagen insuficiente
ae la nzturaleza del hombre,y sobrevalora la importancia del
conocimiento cientifico en comparacifn con otras fuerzas psi-
quices y actividades aue sof necesarias para 1la vida La palabd

"racionslismo" significa aquif la creencia en la suficiencia

de 1a razbam pare la orientacibu de la vida. Desde 1a &poca de
la llustracidn ha pasado a ser la forma de peasamiento predo-
minante ¢n todos los pafses con un alto deserrollo cientifico
¥ técnico,

Puesto que la creencia en la razbn se confirma sobre todo
por -los enormes éxitos en las ciencias, la forma mis normal

del ra.ionalismou en 1la .ctualidad es la del cientifismo. Con

gsta palaora designamos aqui la soirevaloracidn unilatzral de
las ciereias, de la forma cientgifica de pensar y de la cao-
ciencia cientifica a expensas de otros bienes culturales, for-
m2s de pensar y estructuras de la conciencia. El cizntifismo
ve de la mano zon la desvirtuaciln de todas las creenclas,

cuyos contenidos no pueden Justificarse cientificameuts.

La posicibn contraria: el cientifismo y sus

defectos
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Desde el puntoc de vista cientifista lss ciencias y los métodol
cientificos aparecen como supremos bienes culturales; la con =
ciencia civntifica y la capacidad de pensar cientificamente se
presentan como lus mis valiosas propiedades de la personzlidad .
Los reprecentuntes radicales ds este punto de vista no se limi-

' . .tn*ggﬁggdﬁn_guhiﬁtixagig_gglgggg, .

tan a tener por inferioresybtros bisues culturales y propieda-
des de la persona, sino que llegan hasts tenerles por valores ne-
getivos ¢ por un mel, Esto #carrea consecuencias obvias pora la
posicibn de los ideales de la personalidad y Je¢ los flnes de la
edﬁcaci6n. Antes de ponderar cstas consecuencias, nos parece o=
portuna una mirada a dos representsntes nodernos del racicnza2lis—
mo €nh su forma cientifista: GZIGER y MNOIIOD.

El sociblogo alemén THEODOR GEIGER (1891-1952) se ha manifes-
tado sobre nuestro tema come pesitivista radical. En contradic-
cifn explicita al pragmatismo, &1 exige "una intelectualizacibdn
planificads de’ hombre y su amasestramient¢ en la escesiz de los
se1iimientos” (16). Reprocha a la "ilustracidn ingenua" que so=
brevalord lzs posibilidades del conogcimiento racicnal en cuestio
nes de eoicepeibdn del mundo, de valorsciones y ds moral, Por eso
reclama "la consumacién de la ilustracidn interrumpida®™, con el
fin de conscggir una "sociedad sobria” en la que piensen ¥y ac -
then seglin el espiritu de "una ilustrzcibn criticamente resigna-
da" no sbélo los instruidos, sinc tezmbién la axplia masa del puc-~
blo. "Por tunto, aguf se declarn la guerrra no a estz creencia o
la otra, sino a la credulidad misma"., Ia tavrea es la "desacrali-
zacibn finita del mundo#, "la renuncia general a toda nmetafisiy
ca, Ltunto a 1z colectiva como a la personal”, "Con ello la

incredulidad es presentada conscientemente y con plena s=ricdad

como el fin de la formacibn. TI hombre <Ilistrado, cducado pae

21l uso pleno de su entendimiento, no puede creer en una doctrine
religiosa o en una metafisica trascendente., Ambas son poesia,

en el mejor de los casos',
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Geiger recomlend:r a2l individuo una fundamental actitud intelec-
tual de "sume comedimiento® en 1lo que se¢ refiere a las propias
pretensiones de saber, y una "critica radical" Ffrente @ las pre-—
tensiones ajenas de saber que van mds alls de lo cognoscible cien-
ti{ficemente. E1 comodimiento implica la conviccidn de gue no puede
haber ningana imaren cientfifica dei rundo, ningrna orientacibn .
cientifica total, pues sélo hay un saber especial en estrechos
Anbitos objetives. Su conseju suena:"fAtente a le que pucde sa-
berse, conoce los limites del ssber y alela tus dedos de lo in =
vognoscible!l™, En lo incognoscible incluys tambidn todas las fune
damentaciones racionales de los juicios de valor ¥y d& las normss
morales. "E1l ilustrade criticemente es por necesidad en el campo
de los valores un nihilista teéricd ¥ préctice”, Bl rechaza los
Juiries de ve'lor de otros como enunciados objetivamente inadmisie
bles", y 61 mismo no emite ninghn juicio de valor, pues los valow
res son "ilusiones y, por tanto,... los juicios de valar son ccn-
trarios a la razén".

Parz la convivencia en la sociedad moderns GuIGER recomienda
la "renuncia al culto colectivo a los valores, a la blixgueda de
conficwaciby de las propias representaciones axiolbgicas en base
a la supuesta coincidencia de otros que piensan de igual ranera",
El considera necesaria una "iudividualizacién" planificada del

hombre moderno, una"emancipacibn @3 hombre respecto de la comu—

hidad" , Y fundamenta as{ estec programa: "E1 hombre medic est4 po-
¢> capacitado rara conservar su indepsndencia frente a las in{ge~-
nes gociales, de las curles depende en su existencia exterior,m
Por eso Geiger reclama un "endurecimientc” o "inmunizacidn" gdel
hombre frente a ideas de valor, ideales y creencias colectivos,
Geiger resume estas figuras de pepn=emiento colectivs: batic el
concepto de "ideologla" y las valora muy negativamsute, Segfin £1,
les ideologfas s6lo pueden teirer un valor para sanerdotes, poii-

ticos y otres "seﬁores?’como nedio de "eorservar su dominioc sobre

las almas", "como pretexto para fines del poder » del propio inte:
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rés". Es un "signo inequivoco d'1 cardcter ideoldgico de un pene

samiento el hecho de que cuerpos colectivos 10 defiendan sclide-

riamente”. Frente a este "ensombrecimiento de la razén" Geigecr
esthe A

. ~econienda "una desconfianza radical ceatr= los nensajes como

tales" "ez.éﬁiﬁgégﬁaﬁﬁz todos los profetas son falsos", "el re-—

- ’ Eh I " 211 ]
chazo escéptico por principio de las afirmaciones metafisica y
pragmiticas”.

Para la educacibn de la nueva generacidn esio tienc las gi-
guientcs consecuencias, Geiger rechaza toda"ascuiiaecibn de achtitu-
des" y recomlenda & los educadores “continencia pedagbgica” y
"reserva frente a las ideas de valor", Acusa a la escuela de
gue "en primera linea es una institucibn a servicio del poder
del Estado”, y Jde oue implanta en los alurnos "ideales religio-
sos, patridticos y merales " para "hacerlos dbciles a la voz
de los estados sociales dominantes" y " hacerlos gobernables por
el poder estatrl existente", Es falso, afiade, empafier Iz objeti-
vidsd de “a enseflenza "“con concepciones del mundo y sctitudes,
con idcales y valores anfmicos"., "Puesto gque 2o hay una fundamen
tacibén de la moral universalmente vAlida, objetiva, la escucla
pOblica no tiene ningin titulo para peetender ensefier moral al=-
gura o para presuponerla ticitamsnte". Ia escuela no ha de en-
ganar al joven "con ilusiones de verdades fijas", sino nue debe
esclarecerle "la imposibilided de llenar su anhelo espiritual de
sasuridad".

Bl programa pragmbtico de "desarrollar por igual el entendi=-
miento y la vida del 4nimo" es para Geiger‘%gzmero pretexto pare
frenar 1la zc¢tividasd critica del entendimiento en aras Azl res-
peto a "objetos sagrados", Tal respeto, dice, ha de rechazare
se, pues "el carfeter peligroso de un conocimiento de la ver -
dad nunca puede ser un argumento ecntra su proclamacibn’. Gei-
ger considera los "enunciados pragméticos”, en el sentido de na
"tooretizacibn de puntos de vista pricticos de la voluntad",

como un abuso de la razbénm a servieio de la propsgzanda, con la



que los poderes polifticos intentan impedir también en 15 de-
mo¢racias le ilustracibn critica del pueble.

A diferencia de Geiger, =1 bidlogo francés Jagues MONOD
(1910-1976) muestra an su libro “G&é@ggggﬁd y?lecesidad" una
profunda comprensiédn de la necesidad de creencias en el hombre,
pucs tiene en cuenta las bases de la historia de la especia.

Ve en los hombres actuales descencienfles de antepascdos aue,

a través de z2lgunos centenaras de miles de afios de evolucidn,
adzuirieron necesidades innates aue un order cultural de la con-
vivencia y de una explicacidn comprensible de estz oxden de
vida, 3i faltz tal explicacibn y el sentido de la vida se pre-
senta inseguro, curge necesaricmente la angustia., Log mitos,
las religiones y las filosoffas relativaes a La concepciédn del
murdo surgieron para explicar la existencia y aplacar la an-
gustia (17). Es caracteristica alll la "ilusién antropolégica",
gracias a la cual la existencia del hombre se tiene po- nece-
saria y por decretada desde todos los tiempos, en lugar de con-—
ceder su casualidad,

A ello van unidas representaciones animistas de una interpre-—
taciba subjetiva de la naturaleza, nue intenta sacor un sentido
de €sta, el cual corresponde al sentido que los hombres ponen
como base en sus propias acciones. Es esencial a este respecto
gue en la forma animista de ponsamiento no se‘distingue entre
conocimientos y vulor-ciones, siao que 8stas filtimas sparecen
en la misma forma linglUistica y con la misma pretensidn de ver=-
dad cue los enunciados q&ére heehos.,

Segln Mondd, la forma moderna de pensamiento cientifico es
incompatible con 1lzs antiquisimas representaciones arninistas,
d¢ las cuales viven también los mitos, las reliclones y las idc
logias, Cuanto mbs se ¢ifunde en nuestro tiempo“lz idea del
conocimicnto objetivo como fuente Gnica de verdad auténtica",

tanto mls se extéEnde también entre los hombres la “penuria
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espifritual", el temor al vacio de un univ.rso cue No senticos :
comno nuestro, la bfisgueda angustiada de una nueva reconditez,

Funca hasta ahora unz gociedad hadia experimentado un desga-
rro comoe la actual: por une parte, la cienciz es considorada
como la fnica fuente de la verdad; y, por otra parte, intentamos
todavias "phfeticer ¥ coseflar sistemas de valores gue ya en su
raiz estén destruidos por esta ciencia", Las sociedades "libera=-
les" de occidente siguen proclamande todavia como base de su mo-
ral una mezcla repulsiva ds relisiosidad Judeo~cristiana, ds cree=
enciacientifica” en el progreso , de derechos naturales del hom~
bre y de pragmatismo utilitarista. l&s sociedades marxistas pro=
fiesan todavia la religibén materialista y dialéctica de 1a his-
toria," Aquﬁi conme allf 1la man*ira es tan manifiesta, "que ator-
menta y desgarra la con.iencia de cada hombre dotado de cierta
cultura e inteligencia", "La penuria espiritual de la modernidad
es la mgntira nue estd como base en la exigﬂancie moral y social.

Aunaag la socisdad moderna descansa en los logros del conoci-
micnto cientifico, "apenas ha percibido” su resultado mss ascisi-
vo, a saber, sue si la forma de conocimiento cientifico se re -
convee "como fuents ixclusive de la verdad", "hay jue romper radi
¢azlmente con la $radicidn animista",

lionod conoce también Ya cazdn de esta resistencia. "Be teme el
sacrilegio, el chogue con las representaciones axiolbgicas, Es-
te temor estd totalmente justificade. Es cierto nue la ciencia
ataca las representaciones valorativas, no directamente™, paro
sf indirectamente, pues ella desbtruye todas las fradiciones nisi-
cas o filoséficas en las qus descansan los valores, la moral, lo.
deberes y los derechos, 31 el hombre comprende esto en su signi-
ficacibén plena, tiene -ue "despertar" necesariamente de los anti-
guos sueiios miticos, religioscs o ideolégicos y "conocer sv tban-
doho total, su extrafieza radical"., "En todos los sistemas tradi.
cionales 1le ética y las representacioues axiolégicas iban més

2114 de la fuerza del entendiniento humanc. E1 hombre nc ers se-



flor de los valores, Estos habfan sido impuestos al hombre, que
¢staba sonetido a ellos. Ahora, cuando el hombre sabe que los
velores son solamente cosa suya y se los somete, &stos parecen
disolverse en el vacfo indiferente del universo. Por esq’el hom—~
bro r:oderns se uparta de la ciencia o se vuelve contra ella; €1
puede medir ahora su terrible fuerza de dostruccidn, ~ue no sé-
lo se dirige coatra el cuerpo, sino precisament: contra el espi-
ritu.”

A pesar de su persuasidn de que "la angustia ante &l abandono
¥ 1o necesidad de una explicacién obligaeda , universal... 5
con seguridad unaz herencia genética'de la humanidad, lfonod pide
una decisibn en favor del conocimiento cientf{fico como "velor sue
preme" y pretenie convertirle en "medida y garsnte de todos los
demds valores”, "S6lo la ética del conocimiento, por 1la qite ha
¢ido creado el mundo de hoy, puede conciliarse con este muado .
Ella exige "la veracidad de todo hoblar y de toda accibn". ¥ pro-
hibe "tods mezela de conocimiento y valorécién“. "EX verdzdero
conocimiento no conoce ninguna valoracibn."” Pero este punto de
vista no prohibe a Monod valorar en nombre del conbcimiento cien-
tifico mismo, y exigir que s¢ renuncia "de una vez para sicmpre®
a ilusiones e ideologias y que los hombres se liberen "de 1a
es¢lavivud de la mentira animista",

Pero é1 mismo duda de e "esta &tiga sobria, abstructa y no-
ble” apawiglie la angustia del hombre antc el abandono y pveda
m*??fz 24 . .
a;aeﬁ%u&r su sed de orientacidn pcr un sentide. A la pregunta:
";Puede esta étbeca ser sntendida y aceptada alguna vez?", Tonad
responde: "No lo s&; quizd én definitiva no esté enteramente
excluide. Esto signifiea, dicho de otro mode, que 1la prohabili-
dad es mu; escgsa, Monod nmismo se ha decidido por 1la verdsd del
conocimientd como bien supremo y, con ello, por €l racionzlis=-

mo, pero €1 no estd persuadido de nue muchos o todos los hombres

estén en condiciones de conduclr su vida sobre estz bzse espiri
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tual.

D3 las profesiones de fe en el cientifismo, tai cowmo las
bemos visto en los ejemplos de Gelger y lMonod, gqué puede de-
dici~se para nuestra pregunta por ¢l valor de las creeancias

en el dmbito de la educacién? Para una filosoffa nermativa de

la educacibn, gue parte del bien del educando y del bien comfn

como b ses de valorzcibdn, el racionalismo cientifista zcarrea

mayores riesgos que el pragmatismo. Esto se desprende tanto de

los propios testimonios del cientifismo, como de las reflexio-
nes en el terreno d: los principiloes.

Entre los proplos testimonios hemos de menciomar que Geiger,
Fonod y muchos otros conceden que, las verdades del conccimien~
o que pueden alcanzarse a través de los métodos cientificos,
no pueden ofracer ninzfin saber orientador en la concepcibn del
mundo, ninz(n sentide de vida, ningfin consuele, ningfin principic
Ae valoracibn en el plano ind“vidual o en el colectivo, ningln
orien de wvzlores, ninguna norma o ideal. ror el nontrario, ta-
les métodos disuelven todas las creencias gque prestan este ser=
vicio al individue o 2 las comunidades, sin polerlas suplantar
en sus funciones,

FPorque la razén pura y las ciencias no pucden satisfacer las
neces’dades que los hombres tienen de estos bienes de las cre-
encias, el cientifismo las induce a renunciar de manera gureral
a Lli rotisfaceibn de estes tendencias."Titente a lo cue puede
saberse (cientificamente)... y aleja tus manos de 1lo gue no
pucde saberse (cientificsmente}!™ , nos aconseja Geiger. Y
Monod tiene por "absolutameante false" el que, ,unto a la "vepre
dad objetiva" que prosorciona el conocimiento cientffico, se

mantenga una “dontrina de los valores" separada de ella, por

mis que considere condicionadas por la herencia las necesida-
des relativas a los bienes de las creencias y a les Srdenes

axiolbégicos. Los cientifistas de nuestro tiempo ya no permiten
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a las ciencias la solucibn que era usual desde los comienzos

de la humanidad, 1z de satisfacer esas necesidades en una forma
distinta de 1a racional, pues tal solucién es incosmpatible con
su d¢risidn por la verdad cientifica del conocimiento como bien
SuDrenoc.,

Zsto tiere une apariencia heroica, perc pasa de largo ante
experiencias esenciales de tipo individusl ¥ colectivo. Tl pun=-
to de vista cientifista pertenece al género de 12 utopia. No hay
ninguna aermonia preestablecida entre la verdad empirico-cientf{fi-
ca ¥y el bien de la bumanidad. Los defensores del pragmatismo son
suficientemente 1eaiistas para ver zsto. T pregurtan también a
la voluntad de verdad que critica la ideologfa s5i es adecuada
pera cada situacibén humana. Y su resjuesta es que no. Hié&gche
es el que ha expresado més claramente por gué la respuesta sue-
na asi: "Sabemos que la d:struceidn de una ilusién no aporta
todaviz ninguna verdad, sino gque da solamente un vnidazo mis de
ignorancia, una amplizeibn de "nuestro espacio vacfo"y un creci-
miznte de nuestro "desierto" ." (18) E1 es consciente de lo pe-
ligrosa que resulta la voluntad de verdsd a todo precic. "El1
Ver8Z ..., bal como lo presupone la fe en la ciencia, afirma un
nundo distinto del de la vida, de la naturaleza y de la histoe
ria', "Voluntad de verdad podria ser una volirntad oculta de muer-

te." (19)



33

Notas

1. Sobre el carficter y las tareas de esta disciplina pela-
tiva a la teorfa de la educacibn, cf. Wolfzang Brezinka,

Metatheorie der Erzishung, Fine ZinfUhrung in die Grund-

legen der EFrziehungswissenschaft, der Philosophie der Er-

ziehung und der Praktischen PHdagogik (Metateorfa de 1la

educacifn. Una intreduccibn a las bases de la ciencia de
la educacibn, de la filosoffa de la educscibn y de la pe-
dagogla prictica), ?‘-Iunic}:;, p. 195 ss,
2. Cf, Friedrich Nietzsche, Werke (Obras), ciitadas por Karl
Schlechta, tomo I, Francfort, Ullstein 1976, p. 281 s,

3. MNis tarde Nietzsche quiso cambiar el tf{tulo de ecta consie
deracibn como sigue: "Nosotros los historiadores. Sob~e 1a
historia de la enfermeiad del alma moderna." Segln Rurt
Hildebrandt, en el epflogo a la edicibn "Reclam", Leipzig
1945%, p. 109

4, Yalther Rathenau, Zur Kritik der Zeit ( =obre 1z critica

del tiempo), Berlin, S.Bischer 1912, p. 126 ss (lo resalbta=
do se debe &l autor).
5. HMietzsche, tomo I, p. 281 s,

6. iNietzsche, lMenschliches , 4llzumenschliches (Huwano, demasic

dO humanO), Nr. 251, edo Citc, t. I' p. 601
7. Ed. cit., p. 252

8. Deutscher Bildungsrat: Empfehlungen der Bildungskomission:

Strukturplan fUr das Bildungswesen (Consejo Al:smAn de Ense-

flcuza: Recomerdaciones de la comisidn de ensefanza: Plan
estructural para la formacibn), Stuttgart, Klett 1970,
D. 33

43L1,/

Q«iiietzsche, Schomphauer zls Evzicher (Schopenhauer como educa-

dor}), ed, ecit,, t, I, p. 312
oyt
10, 3iegaund Preud, Die Zukunft einer Illusion (21 de

una ilusibn), Franckfort , Iischer Taschenbuch 1967,

p. 110 s,



13.

1,

15,

.16

17.

19,

34

Frcud 1967, p. 133 33

Cf, Arnold Gehlen, Der tensch, Seine Natur und seine

Stellunz in der Welt (E1 hombre. 3u naturaleza y su po-

cicibpn en ¢l mundo), Bonn,. AthenHum 19504; P. 33 ss.

¥illiam James, Der Bragmatismus. Ein neuer Rame fu-

alte Denkmethoden (1907, Z1 prarmatiswo. Un nuevo nome

bre para antiguos métodos de pensamiento), Hambrrgo,
fieciner 1977, p. 174
Hazns Vaihinger, Die Philosophie des Als db., System der

theoretischen, praktischen und rclicidsen Filttionen der

Menschheit suf Grund eines idealistischen Positivismus

(La filosoffs del como si. Sistema d. las Ticciones
tebrices, précticas y religiosas de la humanidad sobre
1z base de un positivismo idealista), Leipzig, Meiner
1920° ¥ €, 5, 150 ss.

Eugen Lemberg, Ideolozie und Gesellschaft, Tine Theorie

der ideoloeischen Systeme, ihrer 3trukpur und Funktion.

(Tdeologia y sociedad. Una teoris de los sistemas ideo-

16gicos, de_su estructura y funcif.), Stuttcart,Kohl-
hammer 1374%, p. 34 y 12 N

» Theodor Geiger, Demokratiec onne Dogma. Die Gesell-

schaft_zwischen Psthos und Nchternheit (Democracia

sin dogma. La democraria entre pasidn ¥y sobricdad},

Funich, Szczesny 19642, p. 118
el ey
Jacaues Monod, Zufall und Hotwendigkeit (Sesnslidad y 2

necesidad), Munich, Piper 1971

Wietzsche
« 1%, t. III, p. 446

Nietzsche, ed. cit,, t. II, p. 208.



Olivier REBOUL : L’EDUEHTIDN, LES VALEURS ET LE SACRE

Je sais qu'en proposant ce titre, je risque de passer pour un
traditionaliste, un partisan du "retour aux valeurs", de la "res-
tauration",

I1 n'en est rien, Je pense gue les valeurs n'ont jamais disparu
du domaine éducatif, pour la raison trés simple qu'il n'y a pas
dtéducation sans valeurs. Apprendre, qu'il s'agisse de 1la ponlitesse,
de la musigue, des sciences, d'une qualification professionnelle ou
personnelle, apprendre, c'est toujours viser 3 un mieux. Dn apprend
3 bien skier, 3 bien parler, & bien penser, & bien faire. N'ayons pas
peur des mots "bien™ et "mieux™; en éducation, on ne peut s'en passer.

Maintepant, ce qui g&ne le philosophe de l'éducation, c'est que
les valeurs ont, depuis les années soixante, perdu leur statut phi-
losophique. Le terme reste emplcyé par l'homme de la rue, ou encore
par les officiels; on parle volontiers de déclinm, de crise ou de
retour aux valeurss tout en limitant celles-ci & l'orthographe, aux
dates historigues, a l'obéissance, au patrictisme... bref a des
choses bien extérieures, qui ne touchent en profondeur ni 1'éduca-
teur ni 1'édugqué. Pourgquoi ce discours presque caricatural occupe-
t-il auvjourd'hui tout le champ de la réflexion?

A cause sans doute d'uns certaine démission des philosophes,
tant européens gu'anglo-saxons, de l'abandon d'une de leurs téches
les plus impérieuses, qui est d'enseigner comment vivre, donc de
réfléchir sur les valeurs. C'est ce que je voudrais faire 3 propos
de 1'é&ducation. En commengant par examiner les difficultés que ren-

contre celui qui veut, aujourd'hui, parler de valeurs en éducation.



I° LES VALEURS ET LES SCIENCES DE L'EDUCATION

la premidre difficulté vient de l’existence mé&me de sciences
de 1'éducation. Celles-ci, en effet, ne peuvent affirmer leur
scientificité qu'en refusant tout jugement de valeur; la science
constate et expligue, elle laisse & d'autres le soin, s'il le
peut, dﬁLoser des valeurs, Jusqu'ici, il n'y a rien a dire; seule-
ment, guand les philosophes persistent 3 parler de valeur, a se
demander ce qui légitime qu'on prescrive ou qu'on interdise, qu'on
approuve ou qu'on réprouve, les philosophes paraissent se situer
bien en deca, ou bien en arriére, du mouvement des sclences de
l'éduca;iun; ils tombent sous le reproche, peut-&tre un des plus
graves aujourd'hui, de n'étréras scientifiques

. Maintenant, est-il possible de faire des sciences de 1'é&du-
cation sans tenir compte des valeurs inhérentes a celle-ci? Car
notons-le bien, la plupart des objets gu'étudient ces sciences
comportent cu induisent des Jjugements de valeur 2 "inadaption,
dysfonctionnement, immaturité, échec scolaire, épanouissement,
¢quilibre, reproduction, sélection..." je cite pele-méle et je
pourrais continuver ingdéfiniment. J'ajoute que le fait de chiffrer
les jugements de valeurs n'y change rienj "Pierre vaut g/20",
est un jugemént‘de valeur au méme titre gue "Pierre est médiocre”
un tout petit peu plus cruel peut-étre. De méme, énoncer un (.7.
ou un taux d'échec scolaire, c'est tout simplement poser des juge-
ments de valeur chiffrés,

ID'n& le paradoxe des sclences de l'éducation - et sans doute
.des sciences humaines en généra;. En tamt gque sciences, elles ne

se prononcent que sur ce gqui est, non sur ce gui doit étre (ought);
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et pourtant, 1'"2tre" dont elles s'occupgs a savoir l'éducation,

est de prime abord un devoir-8tre, une &chelle de valeurs. Bref,

les sciences de l'éducation ne peuvent pas me pas parler de valeurs.
Et le peuvent-2lles sans cesser d'étre scientifiques? A cette
guestion, elles apportent, me semble-t-il, trois réponses,

Premiére réponse : la science se contente de décrire les va-
leurs ——par exemple d'une société donnée — sans porter d'apprécia-
tion sur ellef Au début du siécle, Emile Durkheim écrivait : "L'homme
que nous voulons &tre est celui de notre temps et de notre milieu,™
Aujourd‘hui, les sciences de 1'éducation suppriment le "nous
voulons" et se bornent & des définitions comme celle-ci : "Educa-
tion : processus par leguel un 8tre biologique est transformé& en
sujet d'une formation sociale particuliere." Bref, an constate
qu'il existe des valsurs et des hiérarchies ds ualéurs, mais sans
se prononcer sur elleg sans dire s'il faut entrer ou non dans
cette formation sociale particuliére, sans Jjuger la
valeur de ces valeurs.

Deuxiéme réponse : la science peut admettre des valeurs, mais
fanctionnelles, du type : "5i-vous voulez telle fin, alors nous
pPOUVENsS vOous proposer ce moyen comme le meilleur."™ Cl'est dans ce

sens, tout fait technique et relatif, gque la science peut parler

a

~ - Y
de valeur, Etre bon, c'est servir a guelgue chose, un quelque chose
gu'on peut constater et mesurer. On dira par exemple gu'un bon
enseignement est celui ol 90% des objectifs sont atteints par S0%
des appreanants,

Yroisieme réponse : la science reconnait pourtant une valeur

absolue, puisgue sans cette valeur ni la science ni méme la pensée

ne seraient possibles. Cette valeur est la cohérence. COn peut

par exemple exiger d'un programme scolaire, queﬂhue soit son con-



tenu, gu'il soit cohérent, que ses items soient compatibles entre
eux, et aussi compatibles avec les besoins de la scciété d'ou ce
programme émane. En fait, si je comprends bien certaines analyses
sociologiques, qui dénoncent —je dis bien "dénoncent"— l'ensei-
gnement comme une reproduction, j'en conclus gu'elles portent un
jugement de valeur fondé sur le principe de cohérence; elles affir-
ment que l'idéologie officielle de 1!'"écale unigue® est incohérente
avec la pratigue réelle, aqu'elle légitime tout en la masguant,

Reste a4 savoir si les sciences de l'éducation tiennent ce
gu'elles promettent, si l'attitude d'objectivité, de technicité et
de cohétence a 1'égard des valeurs leur évite vraiment tout jugement
de valsur,

la premiére solution consiste donc & dire qu'il n'existe gque
des faits pour la scilence, et gue les valeurs eslles-mémes sont des
faits sociaux (ou psychologigues) que la science peut constater sans
avoir a les approuver, Il me semble pourtant gue dire que les valeurs
sont des faits comme les awtres est porter un jugement de valeur gue
la science n'autorise pas. Rinsi la définition gue j'indigquais tout
8 1'heure de 1l'éducation ¢ "processus... etc"., Si l'on y réflechit,
on s'aperc¢oit que, loin d'étre objective, elle ravale 1l'éducation
4 une espéce de dressage social ; elle fait comme si 1'éducation ne
pouvait &tre gue cela, n'avait pas d'autre valeur. Bref, le réalisme,
gui n'admet que la réalité, en dit plus que ce que lui apprand la
Téalité; le réalisme est un jugement de valeur,

De mé&me la seconde solution, la technique, est-elle aussi
objective qu'elle le prétend? En réalité, elle consiste & faire de
l'efficacité une valeur, je dirai méme la valeur par excellence, a
laquelle on subordonne tout le reste. Feu importe les buts, peu

importe gu'ocn forme un médecin ou un tortionnaire, l'essentiel est

que les moyens soient efficaces. Mais peut-on placer toute 1'éduca-



tion sous le signe de l'efficacité? Il me semble gue c'est 1a

le danger de certaines techniques, ou mieux d'un certain techni-
cisme pédagogique : faire de l'efficacité, qui n'est jamais que
de 1l'ordre des moyens, une fin en soi.

l.a troisiémé solution, la cohérence, tombe sous la méme cri-
tigue, Un philosophe américain reprochait aux anti-racistes d'&tre
trés souvent incohérents, quand par exemple ils refusent de
s'asseolr & c8té d'un noir dans l'autobus, Sans doute. Mais vaut-il
mieux un raciste cohérent? En fait, lorsgu'on prdne la cohérence,
on porte non seulement un jugement de réalité, sur la compatibilité
des fin; entre elles, des moyens entre sux, ou des fins et des
moyens, mais un jugement de valeur gui disgualifie toutes les
incohérences, plus précisément qui refuse le droit & 1'incohérence,
comme si celle-ci n'était pas aussi un facteur de changeament,
d'ouverture, de génie !

Cette analyse ne vise pas a condamner les sciences de 1'édu-
cation, auxquelles il serait injuste de demander ce qu'elles ne
prétendent pas donner, 3 savoir des jugements de valeur absolus.
Mais celui qui s'en tiendrait 1a, affirmant que ces sciences sont
suffisantes, et que ce qu'elles ne peuvent pas connaitre est sans
intérét, tomberait dans un scientisme gui détruirait i'éducation
dans son principe mé&me. L'éducation camporte encore autre chose

gue tout ce que les sciences peuvent en dire

ITI° LA RELATIVITE DES VALEURS

On m'accordera sans doute gu'il n'y a pas d'éducation sans
valeurs, mais on m'oppasera alors une seconde gifficulté a
parler de valeurs en éducation, & savoir gQue toutess les valeurs

sont finalement relatives, qu'elles dépendent des lieux et des



époques, et que cette relativité est telle qu'il est presque impos-
sible de donner un seul et m&me sens au mot éducation.

Il ne suffit pas de répondre que ces variations ne sont pas pro-
fondes, gue toute société connait le bien et le mal, honore de
courage, la justice, la fidelité, etc. Cette réponse ne suffit pas
pour deux raisons. La premiere est gue les mé&mes valeurs ne s'ap-
pliguent pas aux mé&me choses, par exemple les Grecs révéralent la
justice, mais ils auraient trouvé injuste de mettre la femme sur
le méme pied que l'homme, l'esclave que le maitre, etc. La seconde
est gque non seulement le contenu des valeurs varie, mais leur hié-
rarchief{ Sparte, dans son éducation, mettait le courage au dessus
de la justice, l'inverse a Atheénes,

J'écarte une autre réponse : que la relativité des valeurs
supprime toute éducation; "a chacun ses golits™ abolit 1'éducation
esthétique; "a chacun sa vérité" 1'éducation scientifigue, etc.

En fait, la relativité des valeurs me signifie pas du tout que
chague individu puisse choisir ses valeurs, mais au contraire gue
les valeurs de l'individu sont déterminées par le milieu, 1la
société, la culture o0 il regoit sonm éducation, et que dans une
autre culture ses valeurs seralent toutes différentes. La relativitéd
ntabelit pas l'éducation mais l'unité de l'éducation. Celle-ci

varie selon les cultures ol elle est dispensée.

Je me borne 3 un seul exemple. Aujourd'hui, dans notre sociédté
occidentale, on admet que l'esprit critigue et la créativiteé
personnelles sont des valeurs supérieures, et donc les fins par
excellence de tout enseignementi celui-ci doit former des adultes
capables de penser par eux-mémes et de créer. Or, il n'en va pas ds
méme dans bien des cultures; certaines prdnent au contraire 1la

conformité, l'obéissance, l'esprit de soumission, le respect des



modéles, la fidélité a la tradition. Les sciences sociales peuvent
d'ailleurs expliquer cette variation, montrer qufelle est nécessal-
re, en faisant ressortir que la société industrielle a besoin
d'hommes capables de réfléchir et de créer a tous les niveaux, et

ce d'autant plus gu'on s'éléve dans "les niveaux".

En rester 14, c'est ramenesr 1'éducation & une adaptation. Mais
adaptation 3 quoi? Nos sociétés modernes sont si complexes, si
conflictuelles parfois, gu'il est impossible de lire en elle un
systéme de valeurs simple et cohérent. En fait, dans une méme so=-

iété, plusieurs systemes de valeurs e'affrontent, par exemple

0

ceux de*l'église, de la famille, de 1l'école, des médias. Et
cet antagonisme peut jouer dans un m&me individu : communiste en
semaine et chrétien le dimanche, de gauche dans son travail et
réacticnnaire dans sa famille, etc. Une éducation gui se voudrait
adaptation pure et simple aux valeurs régnantes serait vouée 3
1'incohérence. L'éducateur deoit chosir : entre le livre de physigue
et l'horoscope, entre le rock et la musique barogue, plus profon-
dément entre le racisme et la démocratie, il doit cheisir. Et la
sacigté, surtoutha société moderne, ne peut lui dicter sen choix.
Mais surtout, je ne pense pas gu'aucun éducateur puisse se
résigner au relatiuigma, puisse dire ou se dire gue leorsgu'il
enseigne l'égalité, le respect dtautrui, l'admiration de tel
chef d'oeuvre, ce qu'il enseigne 13 est purement relatif et serait
sans intérét dans une autre culture., Apres tout, une vérité
scientifique -—par exemple la rotation de la terre— pour n'avoir
pas toujours &té reconnue n'en est pas moins une vérité universelle.
De méme, nous sommes en droit de penser gque si nos ualéurs n'ont

pas toujours &té reconnues, il n'en reste pas moins gqu'elles dojivent

et peuvent 1l'étre.



Cette réponse comporte, je le sais,un danger de dogmatisme.
Mais elle peut également conduire & l'ouverture et au dialecgue.

Car si nos valeurs peewssd prétendent 2 lfTuniversel, il en va de
méme pour d'autres valeurs; et il est possible de surmonter le
conflit entre ces valeurs et les nitres par la confrontation dia-
lectique, Par exemple, 3 l'encontrte de la culture moderne, les
anciens mettaient le loisir bien au dessus du travail, qui n'é-
tait pour eux qu'umn pis-aller st une contraints asservissante. Je
suggere que l'@ducateur, loin de s'enfermer dans une option et de
déconcer sans plus "la paresse", engage un débat sur ces deux
ualeurs.et sur ce gu'elles ont finalement de complémentaire. Non,
je ne pense certes pas que tautes les cultures ss palent, mais je
pense que la valeur d'une culture est avant tout de pouvoir évoluer
sans se détruire, de pouvoir s'ouvrir aux autres sans se renier.

Je pense enfin gue si 1'on veut définir l'éducation on est
d'emblée renvovyé A& une valeur universelle. Comment définir en effet
1'éducatiant Celle-ci peut varier tant qu'on voudra dans ses buts
et dans ses méthodes: elle consiste toujours & bumaniser les

hommes. L'é&ducation, c'est l'ensemble des processus et des pro-

cédés qui permettent a 1'enfant humain d'accéder & la culture, celle-
ci étant ce qui distingue 1'homme de l'animal,

Posons donc cette thése fondamentale, que l'humanité est une
valeur qui transcende tous les relativismes;le courage comme la
justice, l'obéissance comme la révolte, la politesse comme l'arigi-
nalité, la fidélité comme l'innovation sont des valeurs en ce
qutelles portent témoignage de l'humanité, Par contre, tout ce qui
attente a l'humain est une anti-valeur, que l'éducation doit com-

battre dans les intelligences comme dans les coeurs. Un seul exemple,



le racisme. Il suffit je pense de le mentionner pour me faire com-
prendre. Une "“é&ducation" raciste, qui aboutit & rejeter de 1l'huma-
nité toute une catégorie d'&tres humains du simple fait de leur

naissance, une éducation gui enferme sans recours des hommes dans

1'infériorité, 1'impuret®, le mal, ne mérite pas le nom d'éducation.
III® LES5 VALEURS ET LA TAOLERANCE

Reste une troisiéme asttitude, un troisiéme courantFui rend
difficile de parler de valeurs en éducation, &n ce sens gu'il
rejette.non pas les valeurs, mais leur autorité. On refuse toute
valeur contraignante, qui réprime le désir, l'épanouissement,
l1'autonomie individuelle. On refuse tout2 valeur exclusive, qui
décrie les autres valeurs ou les valeurs des autres.

Cette attitude se recommands de valeurs réelles comme
1l'empathie, le développement spontané, l'acceptation inconditionnelle
de soi et des autres,le respect des différences, valeurs qu'on
peut regrouper sous le mom de tolérance, Celle-ci me peralt
primordiale chez les jeunes d'aujourd'huij a8 un examen, je deman-
dais 3 une étudiante : "Quel est pour vous le plus impérieux de
nos devoirs?" - "La tolérance", me répondit-elle sans hésiter.

Ed éducation, cela se traduit par cette philcsophie gqu'on
appelle humanisme aux Etats-Unis et non-directivité en Europe.
Pour elle, il ne s'agit plus d'enseigner, mais de preoposer et
d'animer; ni d'évaluer, mais de suggérer. Elle refuse tout juge-
ment prétendént a l'objectivité; ainsi, au lieu de dire "c'est
faux", ou "c'est mal", on dira : "Moi, je nfaurals pas fait comme
toi" La valeur, c'est toujours et seulement ce gue chacun pense et

sent de fagon authentigue,

Cette tolérance a je crois fait réellement progresser la
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pédagogie, et plus précisément le sens des valeurs en pédagogie.

Elle aboutit pourtant & des paradoxes insoutenzbles. A commencer

par le plus aveuglant : on enseigne qu'il ne faut pas enseigner !
En imposant cette abstention, ne fait-on pas exactement ce qu'on
interdit de faire?

Bien plus, si l1'on prend la tolérance comme valeur supréme
on en arrive trés vite 3 ce probléme : faut-il tolérer aussi
l'intalérance? Et il ne s'agit pas d'une guesticon purement théo-
rigue, Un malitre gui a affaire a tel éléve dominateur, violent ou
fanatique, peut-il le laisser libre d'opprimer les autres? Plus
encore ; ne doit-il pas protéger cet éldve contre lui-m&me? Si
mon, il renonce & sa tache d'éducateur. Mais si oui, il n'est pas
tolérant. Qu'on me permette ici un exemple perscnnel,- tiré de mon
expérience d'universitaire,

Un étudiant yient me trouver en me proposant une these, qui
lui permettra, une fols obtenue, d'avoir un poste dans une univer-
sité étrangére. A la lecture, je me rends compte qu€ son texte,
tout en étant d'um niveau acceptable, a pour bud{éel de faire
passer une doctrine plus au moins cccultiste, =n tout cas d'un
dogmatisme incontestable. Si je refuse la thése, je ferai preuve
d'intolérance; mais si je l'eccepte, je risque de laisser l'into-
lé&rance pénétrer dans une université.

Il en va de méme pour l'évaluation : la refuser, c'est se
dércber, d'une part & sa fonction sociale, pulsque la société est
en droit de se fier aux diplidmes qu'telle délivre, et d'autre part
a sa fonction pédagogique. Bien sOir,il faut distinguer. Il est des
cas oU l!'évaluation ne peut &tre que subjective; un professeur de
musique peut dire qu'il aurait interprété cet ceuvre autrement,

non que son interprétation est la seule valable; mais il est des
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cas oU le professeur peut dire : "VWous jouez faux"; précisons méme
gu'il doit le dires tolérer ici serait simplement mentir. De méme
devant un texte a traduire, entre "Moi, j'aurais traduit autrement"
et "Vous n'avez rien compris au texte", il est toute une gamme de
réponses possibles, selon le cas. Tout l'art du pédagogue est de
trouver & guel niveau d'autorité son évaluation doit se situer.

Reste une question, & vrai dire capitale : comment éduguert
selon des valeurs sans endoctriner? Il me semble qu'on peut y
répondre en distinguant deux usages de l'autorité.

On peut imposer les valeurs, forcer & croire sans comprendre, &
admirer.en faisant semblant, & agir "parce gue c'est comme ga !"
Il ne s'agit plus alors d'enseignement mais d'endoctrinement. Mais
on endoctrine tout autant guand on abandonne ceux qu'an éduque au
laisser-faire, & 1'illusiaon du choix, & l'ignorance de ce qu'ils
pourraient savoir. Car il y a teujours Qne éducations si nous
renongons a communiguer les valeurs, d'autres s'en chargent,
les camarades, les médias. En renongant & conduire ceux qu'an
éduque a la culture et aux valeurs gu'elle comporte, on ne les
laisse pas libres de choisir, on les abandonne & une sous-culture,
aux préjugés, aux admirations passageres, a la morale du clan. Je
pense que de nos jours, le grand danger d'endoctrinement ne vient
pas de la religion ni de la politique, mais d'umne certaine dé-
mission des é&ducateurs eux-mémes.

lLa seconde forme d'autorité émane des valeurs elles-mémes,
dont 1'é&ducateur n'est jamais gue le représentant i capable de
comprendre et de juger, capable d'admirer et de créer, capable
de bien faire dans tous les domaines, Mais la fagon dont il usera
de sa compétence n'est pas programmable; c'est de lui, 1'éléve,

qu'elle dépend. Si, par exemple, il a appris & penser par lui-mé&me
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il ne pensera peut-#tre pas du tout comme on l'aurait voulu. S'il

a appris & jouer du violon, il jouera ce qu'il voudra... Le but

de 1'éducation, former des adultes autcnomes et responsables, est
aussi sa limite, L'endoctrimement, lui, gu'il provienne d'une
éducation contraignante ou d'un manque d'éducation, expose toujours

1'éduqué a rester infantile.

Ive QU'EST-CE QUI MERITE D'ETRE APPRIS %

Je pense donc gque mon affirmation initiale : il n'y a pas
d'éducagion sans valeurs, résiste aux objections, celles du posi-
tivisme, celle de relativisme et enfin celles de la prétendue
tglérance., Maintenant, que faut~-il entendre par valeurs?

Je crois gu'on peut répondre en restant au niveau du langage
commun; est valeur "ce gui vaut la peine", autrement dit ce qui
mérite qu'on lui sacrifie guelque chose. Pour qu'il y ait sacrifice,
il faut gue la chose sacrifiée alit elle-m&me une valeur. C'est
sinsi gqu'on sacrifie l'agréable a l'utilie, 1'utile au noble, le
noble au bien universel, etc. Toute valeur se situe domc dans une
hiérarchie de valeurs., Or toute éducatian est une suite de sacri-
fices} apprendre, c'est renoncer au jeu pour le travail, au
plaisir immédiat pour un bonheur durable, 3 l'illusion enivrante
pour le savoir objectif, aux satisfactions d'amour propre pour
le respect d'autrui. Méme si le contenu du sacrifice change d'une
culture & l'autre, il y a toujours sacrifice.

Mais je voudrai me borner & notre culture, gui apreés tout en
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vaut bien une autre, et me poser la guestion : pour elle, pour nous
donc, gu'est-ce gui mérite d'étre appris?

A vrai dire, on serzit tenté de répondre que tout mérite d'étre
appris, les dialectes aussi bien que la langue officielle, les
sciences occultes aussi bien gque les sciences exactes, les bandes
dessinées aussi bien que les ceuvres littéraires ! Et pourtant, il
est évident qu'il faut choisir. On ne peut pas tout enseigner a
tout le monde.

Bn pourrait alors donner une réponse d'ordre pragmatique; ce
gui mérite d'8tre appris se détermine en fonction des besoins éco-
nnmiqueg du pays. Mais, en admettant gqu'on connaisse ces besoins,

y compris ceux de l'avenir, sont-ils les seuls, ou m&me les plus
impérieux? Un pays moderne a-t-il besoin de traveilleurs utiles et
dociles ou d'adultes responsables et capables de s'adapter?

Qu'est-ce qui mérite donc d'étre appris? Je ne prétends pas
répondre d'une fagon utopique ou normative, je me borne & envisager
nos pratigues et nos programmes d'enseignement. Et je conclus qu'fils
obéissent 3 deux criteéres, & la fois opposés et complémentaires.

Le premier peut s'énoncer ainsi : ce qui mérite d'&tre appris

est ce gui inteégre de facen durable l'individu 3 une communauté

aussi large que possible. Plus large est la cammunauté, plus durable

l1'intégration, et plus ce qui l'assure mérite d'é&tre appris. Et
c'est bien pourquoi 1'en enseigne ll'anglais de préférence a tel
dialecte, l'astronomie plutit que ltastrologie, etc.

Remarquons que la communauté "aussi large que possible" n'est
pas nécessalrement une donnée empirigue ; l'anglais standard ntest
sans doute pas parlé par la majorité des anglophones; et il est de
fait que bien plus de gens s'intéressent a l'astrologie gu'ad
ltastronomie; il reste que cette derniere repose sur des principes

objectifs, acceptables pour tout #tre raisonnable, alors que la
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base de l'autre est arbitraire.

Remarguons aussli gue cette intégration est valsble si elle est
durable. Le but réel de l'é&ducation est toujours a long terme, il
concerne non pas l'enfant, ni m&me l'adolescent, mais l'homme. Un
étudiant nous disait, & mes collegqgues et a moi : "Votre ensesigne-
ment ne m'aide en rien pour mon action politique, gqui est en
réalité toute ma vie," Je lui ai répaondu : "Ce n'est pas a
1'homme que vous &8tes que mon enseignement s'adresse, mais a celui
gue vous serez dans vingt ans..." "Vingt ans" était d'ailleurs une
litote, car 1l'éducateur doit apporter a l'homme ce gqui lui servira
toute s& vie, Les éducateurs chrétiens qui veulent éduquer pour 1le
salut, pour la vie éternelle sont peut-&tre utopiques, mais cette
utopie reste un grand symbole de l'éducatian,

J'en viens maintenant au second critére ¢ ce gui mérite d'étre

appris est ce qui libere. Et ce critére vaut pour les domaines les

plus divers, pour tout ce qui concerne l'éducation. La gqymnastique,
la danse, le sport libérent des maladresses, des raideurs, des
crispations, des gaspillages d'énergie. L'enseignement artistigue
rend l'éléve capable de faire ce qu'il veut faire : non pas de
peindre comme Rembrandt ou comme le douanier Rousseau, mais comme
il veut peindre., L'enseignement intellectuel, en libérant des
clichés et des préjugés, permet de s'exprimer et de penser par
soi-m&me, L'&ducation morale ne consiste pas & rendre les gens
"econformes", mais a4 les délivrer de ce qui les domine et les
aveugle pour en faire des adultes autonomes et responsables. Et si
1'on admet l'existence d'une &ducation religieuse, il me semble

qu'elle doit répondre 3 cette finalité qu'exprime 1l'Evangile :
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"Vous connaitrez la vérité, et la vérité vous rendra libres."

Ce second critére comporte des ceorollaires. D'abord, un
enseignement libere d'autant plus qu'il est plus tramsférable.
apprendre a danser, & traduire, & argumenter, & raisonner, autant
de savoir-faire qui peuvent servir dans des situations toutes
différentes de celles ol on les a acquis., Celui gui m'apprend od
se trouve la rue gque je cherche me libére d'une ignorance ici et
maintenants; celui qui m'apprend & lire une carte et & m'orienter
me libére pour la vie.

Ensuite, un enseignement libere dans la mesure ol il est actif,
ol il pérmet d'agir. Par exemple : quelle sorte de musique faut-il
enseigner, la musique classigue, les chansons modernes, les varié-
tés? Si je m'en tiens au second critére, je dirai que la question
ntest pas la, gue la bonne musique est celle qu'on fait, au lieu
de la consommer passivement, Celle gu'on fait en ce sens qu'on est
capable de la jouer.ou tout au moins de 1l'écouter activement.

£nfin, le second critére donne tout leur sens & deux réalités
essentielles dans 1'éducation , L'effort et la joie. Je n'entre
pas ici dans l'analyse psychologique. Je définis simplement
l'effort comme la peine gue prend 1'individu lui-méme, gQu'il
assume volontairement pour sa propre é&ducation; en comptant ainsi
sur sa propre force au lieu de s'abandonner, il découvre
sa propre liberté. La joie a bien des causes et bien des aspects,
mais elle n'est vraiment intime et profende que par l'effort. La
joie est en effet le sentiment qui accompagne le passage & une plus
grande perfection (Spinoza), le sentiment d'8tre délivré de ce qui
nous rendait esclave : l'ignorance, la passion mauvaise, 1'illusion,

et d'étre nous-méme, en partie du moins, l'autesur de cette délivrance.
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Comment maintenant concilier ces deux critéres? Car, & premié-
re vue du moins, 1l sont opposés. Le premier insiste sur les
facteurs d'intégration : l'imitation, le savoir par coeur, 1'admi-
ration. Le second privilégie au contraire l'originalité individuelle
et 1'esprit eritique. En nous demaﬁdant ce qui mérite d'étre appris,
nous avons trouve deux critdres de valeurs, mais qui restemront
antinomiques si nous ne remontons pas au deld, pour nous demander

ce gui fait gu'une valeur ast une valeur,.

P SHERé, SACRIFICE, SACRILEGE
.

J#ai trés souvent l'impression.gue lorsque nous parlans ds
valeurs, nous parlons en fait d'autre chose, gue nous déguisons
sous ce mot, et que cet "autre chose", gue nous n'osons plus
appler de son vrai nom, est en réalité le sacré, Si j'ai raison,
mon axiome, qu'il n'y pas d'éducation sans valeurs, peut se
compléter ainsi : il n'y a pas d'éducation sans un certain sacré,

Certes, toutes les valeurs ne sont pas sacrées, notamment
les valeurs techniques, utilitaires, économiques, qui se résument par
1'idée d'efficacité. Celle-ci n'est jamais qu'um moyen, et la
quasticn 3 "En quol est-ce efficace?” laisse intacte une autre
question : "Pour guei, ou pour qui?" Il me semble que, dés gu'on
cesse de se poser cetie seconde guestion, dés qu'on prend 1'ef-
ficacité pour fin ultime, elle devient elle-mfBme sacrée., La pente
de notre civilisation technicienne est de faire de l'efficacité
une valeur absoluej oui, un destin (au sens irrationnel du terme)
nous force & &tre toujours plus "performants", plus "compétitifs",

plus "productifs" sans saveoir pour guoi et pour qui.
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Je concéde aussi que le mot "sacré" sonne étrangement pour
1'homme moderne. D'abord, le sacré, c'est l'irrationnel, le
mysticisme aveugle, le mystére gu'on ne peut pas comprendre, plus
encore qu'il serait sacrilege de vouloir comprendre. Ensuite et
surtout, le sacré est l'arbitraire qui détruit notre autonomie et
bafoue les valeurs éthigues les plus certaines. Parler de sacré,
n'est-ce pas évoquer les sacrifices sanglants, l'expiation collec-

tive, 1l'enfer éternel? Devant ce mysterium tremendum, ce mystére
»

insondable et terrifiant, l'homme n'a plus qu'd ce courber, &
renoncer a son intelligence et & son autonomie., £t l'on comprend
que notre éducation n'a que faire d'un tel sacré, que sa tiche
essentislle est bien plutdt de nous en délivrer, d'effacer en
chacun ce qui lul reste de peurs inexplicables, de culpabilité
irrationnelle, de mysticisme aveugle et fanatique. Et c'est si vrai
gue cette délivrance, gue l'éducation ne lui donne pas toujours, ou
pas assez, l'homme moderne va la demander & la psychanalyse.
L'homme moderne s'est donné le droit d'#tre juge du sacré, et
c'est mﬁmé en cela qu'il est "moderne". Notons pourtant que ce
droit, il 1'a pris depuis fort longtemps. Deés Socrate, qui demande si
une chose est sainte parce que les dieux l'approuvent, ou si au
contraire ils l'approuvent parce qu'elle est sainte. Dés les
prophetes de la Bible,qui s'insurgent contre les sacrifices
intéressés et le ché&timent des innocents. Maintenant, ce droit de
juger le sacré aboutit-1il nécessairement 3 le supprimer? Ne
peut-il au contraire viser a l'authentifier, & changer la crainte
en reépect, l'aueuglement‘en lumieére, le fanatisme en amour du
prochain?

Avec toute une traditiom philosophique, je pense que si les
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hommes se délivrent du sacré ancestral, ils ne se débarrassent pas
pour autant du sacré; gue, du moment qu'ils parlent de valeurs et
posent des jugements de valeur,le sacré est la, Ep effet, si le
contenu du sacré {les tabous, les totems, les dieux) varie beaucoup
d'une culture & 1l'autre, il est deux traits gui seont propres au
sacré et 3 lui seul et suffisent & en attester la présence dans la
conscience des hommes.

Ces deux traits sont le sacrifice et le sacrilége. Du moment
gqu'une valeur nous demande un sacrifice —ce qui est la définitien
méme de la valeur » du moment gqu'elle nous impose de renancer a
quelgue *chose, depuis le plaisir immédiat jusqu'a la vie elle-méme,
elle est sacrée., Et j'ajoute ! du moment que la transgression d'une
valeur nous apparait non seulement comme une erreur ou un échec,
mals comme wne violernce, un viol, un scandale, en un mot comme
un sacrilége, la valeur est, d'une certaine maniére, sacrée,

"Et nous sommes ici au coeur de lféducation., Peu importe qufelle
spoit religieuse ou laique, slle impose nécessairement des sacrifices
et dénonce certains sacriléges. Eduquer, c'est apprendre 3 sacrifier
la jouissance immédiate et facile & ce qui "vaut la peine®™ gu'on
s'y consacrej clest apprendre a respecter les droits dtautrui, de
la collectivité et, par dessus teout, les droits de 1l'hocmme; c'est
initier 4 ce qul demeure, au dela de toutes les variations cultu-
relles et religieuses, sacré.

On pourra m'objecter, je le sais, que notre éducation sg veut,
et & juste titre, rationnelle, et que la raisaon est par vocation
profanatrice:. Certes, mais ce que la raiscn profane n'est jamais
gu'un certain sacré, archaigue, irrationnel, amoral. Et gui nous
emp&che de penser que la raison, en tant gu'lexigence de comprendre

et d'étre autonome, que la raison n'est pas elle-m&me une valeur,et
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par conséquent sacrée? Qu'est-ce qu'étre raisonnable, sinon respecter

la vérité, guitte & lui sacrifier ses désirs les plus chers (a
commencer par celui de Sauoir), pouvoir donner raison a l'autre
guitte & sacrifier son amour propre? 5i le sacré ancestral pouvait
gtre amoral , ne peut-on dirsa en retour que nos valeurs morales
d'autonomie, de respect de ltautre, de communien humaines, sont
sacrées? En effet, transgresser ou refuser ces valeurs, c'est
s'abandonner au mépris du droit, & la violence, au viol, au
sacrilege. La raison est sacrée parce que l'homme est sacré.

§

En*nous demandant ce qui mérite d'&tre appris, nous avons
dégagé deux grands types de valeurs, en apparence antinomigues :
les valeurs d'intégration sociale et les valeurs de libération
individuelle. Or, on peut dépasser l'antinomie en montrant que les
unes comme les autres sont humaines, donc également sacrées. Inté-
grer l'individu 3 une cammunauté aussi large que possible : la
communauté la plus large n'est autre que l'humanité, au dela de
toutes les frontieéres, territoriales, idécleogiques ou culturelles.
Libérer 1'individu de tout ce gui le rend esclave : c'est faire de
lui un adulte autonome et responsable, un homme au sens plein du
terme.

Ce postulat que 1'humanité est sacrée pour l'homme me paralt
donc de nature a dépasser 1l'antinomie entre l'intégration et la
libération, entre la tradition et la raison, entre la fidélité et
le progreés. Si l'éducation est ce gqui permet a lt'enfant humain d'ac-
céder 4 la culture humaine, elle est tout & la fois le respect
d'un héritage et 1'éveil d'une conscience. L'un ne va pas sans

ltautre.
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Notre épogue voit se multiplier et se diversifier les méthodes d'intervention
que l'on propose aux éducateurs, On peut s'en réjouir, parce que ces propositions
s'inserivent toutes dans une viséde d'amdlioration. Pour ma part, Jjtaurais plutdt
tendance & m'en inquiéier.

En effet, les méthodes.que l'on propose et que parfois 1'on impose sont
- bien des théories & priori: par exemple, dans 1'apprentissage de la lecture,
1'institution d'une phase préalable consacrée a4 l'invention d'un code personnel avant
ltapprentissage du code social (cf 7, BAHﬁET, 1970},

-on bien des généralisations inceontr8lées de pratiques empiriques.

Elles ne relévent d'aucune hypothése car, dans toute hypothése, il y a l'attente
d'une loi que les faits viendront confirmer ou infirmer,

Leur validité, c¢'est-a-dire le fait gqu'elles présentent les conditions requises
pour produire 1'effet qu'dn attend de leur application, est estimée probable bien
qu'elle n'ait pas été prouvée,

Le fait qu'on puisse appliquer ces méthodes & des fins éducatives ne prouve pas
leur validité. En effet, il ne s'agit pas seulement de montrer que ces interventions
sont assorties d'effets éducatifs. Il s'agit de reconnalftre ceux qu'elles produisent
effectivement, et de les comparer i ceux gue l'on obtient avec les méthodes gui peu-
vent leur gtre opposées,

C'est, dira-t-cn, l'affaire de la pédagogie expérimentale, Certes, mais il faut
bien recconnafire que si la pédagogie a soumis 2 l'expérimentation nombre de procédu-
res élémentaires, elle n'a jamais traité de cette fagon les grands sysiémes méthodo-
logiques s MONTESSORI, DECROLY, FREINET, etc., ce n'est ni par dédain, ni par hasard.
C'est parce que le modélenk}pe physicaliste dont elle s'inspire depuis ses originces,
avec groupe expérimental, groupe témoin, variables indépendantes que 1l'on manipule,
variables Aépendantes dont on observe les modifications gubséquentes, etc., ne con-

vient pas pour le traitemesi expérimentel~ des méthodes pédagogiques.
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Trop de facteurs intevviennent, dont beaucoup sent extérieurs aw systéme éduca-
tif considéré, et on ne peut les maltriser tous, Les effets des variables indépendan-
tes sont trop lents pour qu'on puisse espérer les apercevoir et a fortiori les contré
ler tous. La méthode des coupes transversales est exclue, car les effets d'une méthod
d'éducation sont cumulatifs, et les instantanés en quoi consistent ces coupes ne sau-
raient rendre compte de 1'évelution qu'elles sont censées jalonner. D'autre part, si
nous supposons gu'une méihode est meilleure qu'une autre, nous n'avons pas le droit
de soumetire certains éléves constituant le group%témoin, & la moins bonne, pour vée
rifier la supériorité de ceile que l'en appligue au groupe expérimental, Enfin, les
facteurs conjoncturels de 1l'éducation chungent d'une époque ou d'un lieu 2 un autre,
si bien gque les situations expérimentales ne sont pratiguement pas reproductibles , «
qui s’Opposg 4 toute généralisation des conclusions qu'on pourrait en tirer,

Cependant, je partage la conviction de Jean SIMON, Président de la section fran-
¢aise de 1'A.I.P.E.L.F (1) lorsqu'il écrit gue 1'essentiel réside dans la croyance
"que l'con peut introduire le rationnel dans le domaine de la pédagogie, et dans la
conviction que la faute la plus grave que l'on puisse commettre contre la déontologie
en éducation, c'est d'introduire des comportements éducatifs dont on est incapable
de prévoir toutes les conséquences, et de refuser une étude de celles-ci (1972-12)

Il gemble qu'aujourd'hui ces objectifs scient devenus accessibles grice % la no-
tion de crédibilité et a la recherche empirico-formelle de ses références tell: gue
les propose 1'épistémologie moderne.Mes collaborateurs et ,moi~-mile y travaillong depui:
plus d'un an en ce qui concerne l'enseignement répondant qui est l'aspect didactique
dTune pédagogie en seconde personne (Cf L. NOT, 1986, a, b, ¢). C'est le schéma de
cette démarche que je voudrais exposer ici, en me référant donc aux methodes d'éduca-
tion cognitive. J'espére ocuvrir ainsi des perspectives de transfert 2 d'autres domai-
nes dans lesquels s'exerce a'éducation, et ¢’est l'excuse que j'invoque pour l'inti-
tulé de mon intervention, puisgu'il annonce : - plus que ce gue Jje traiterai

effectivenent.

le traitement empirico-formel cherche la crédibilité d'un- théorie au niveau de

deux catégories ¢'éléments, les uns a prieri, les autres a postériori. Les premiers
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sont formgls; ils ne dépendent pas de l'expérience: pour les méthodes pédagogiques,
nous proposons la cohérence interne, la cohérence externe, l'auto-régulation et ia
maniabilité, Les élésents a posteriori sont d'ordre empirique; ce sont les effets
que produit l'application de la méthode.

1 - ELEMNENTS DE CREDIBILITE A PRIORI

La reconnaisz.ince des éléments a priori nécessite, au départ, une analyse asce:
poussée des fondements théoriques et du fonetionnement de la méthode, éventuellement
unebnalyse des caractéristiques psychologiques de la population avec laguelle elle
sera applizude (handicapés sensoriels, moteurs, mentaux, culturels, ete, ),

Par exemple, en matiére d'éducation cog-itive, on précisera sous forme de pro-
positions simples, des postulats relatifs 3 l'origine des connaissances, & leur na-
ture chez 1l'individu (en quoi, pour lui, consiste la connaisszance?)}, et aux modes
d'acquisition, Quant au fonctionnement, on analysera de la m8me fagon les activités
de celui qui enseigne dans leu#rapport avec celles de celui qui apprend,

Cela fai$, on peut passer a4 1Yxamen des 4léments de crédibilité & priori.

1.1. - 1A COHERENCE INTERNE - C'est l'absence de confradiction & l'intérieur de la
méthode, Il peut, en effet, y avoir contradiction entre les moyens et les buts, par
exemple lorsqu'une méthode non directive est appliquée pour traiter un progranme
imposé, ou A l‘inverse}lorsqu'una mét hode autoritaire est appliquée pour une dduca=
tion visant l'dMtonomiszation., De m&me, dans les méthodes de comprowis, il y a, en
général, contradiction entre les moyens; c'est le cas, par exemple, des méthodes
mixtes d'apprentissage de la lecture qui tentent de concilier associationnisme et
globalisme, Certes, 1l'éducation doit souvent faire face 2 des exigences contradice
toires, mais les solutions peuvent échapper aux contradictions, grfce % un traitemer
dialectique des problemes, C'est ainsi que procédaii DECROLY: il allait de la saisje
globale & l'analyse, et de celle-¢i & la recomposition synthétique; de mBme, C.R.
BOGERS combine diglectiquement individualisation et socialisation au lisu de les
opposey ou de les faire alterner,

les contradictions internes d'une méthode d'éducation n'impliquent pas une pré-

somption d'échec imputable a4 ces contradictions. Simplement, la méthode gui en est

frappée est a priori moins crédible que celle qui en est exempte,



1.2, = 1A COHERENCE EXT:-RNE

C'est l'absence de contradiction avec des théories validées expérimentalemert
par d'autres disciplines, dans des domaines connexes.

I1 stagit fondamentalement de théories psychologiques et tout spécialement pour
1'éducation cognitive ,de celles qui concernent le développement menial, l'apprentis-
sage, éventuellement les grands problémes de psychologie générale (motivations, per-
ception, représentation, langage, etc.), la communication.et les rapports interper-
sonnels, Il y a aussi la cohérence entre la méthode utilisée et les caractéristiques
psychologiques de la population avec laquelle on travaille,

Certes, l'unanimité est loin d'&tre totale en ces différents secteurs., Cela
suggere de s'en tenir aux aspects reconnus par tous, par exemple en matidre de déve-
loppement, le rdle de la maturation nerveuse, celui du milieu, celui de 1'expérience
propre, Néanmoins, il peut arriver qu'on ait 3 prendre parti; il convient alors de
notar le choix qu'on a fait de la m@me fagon qu'un mathématicien note les axiomes
qu'il se donne.

Un autre probléme concerne la cohérence entre la méthode et les caractéristique
esgentielles des contenus enseignég. Il n'est pas cohéremt, par exemple, de procéder
3 des mesures et des vérifications empiriques en un domaine choisi pour développer
1'aptitude 2 la déduction et au formalisme, Ce rapport de la méthode aux contenus
aurait dl Btre examinde dans la partie relative & la cohérence interne, mais comme
il s'agit le plus souvent d'apprécier la cohérence de tramspositions effectudes 2
des fins didactiques, (2), j'ai préféré le mentionner ici.

Sans que les constais de non cohérence conduisent 3 une présomption d'inéffica-
cité, une méthode nous parait d'awtant plus crédible qufelle est, sur un plus grand
nombre de points, cohérente avec les visdes de 1'éducation et avee les donndas expér

mentalement vérifiées des sciences positives afférentes.

1.3. = LIAUTO-REGUIATION QU FEED-BACK

L'enseignement et plus généralement 1'éducation n'est pas un processus & sens
unigue comme s'il s'agissait de 1l'actien d'un élément actif, l'éducateur,sur un
élément inerte, l'éduqué. Il y a actions et réactions de part et d'autre. L'auto-

régulation intégre systématiguement cette réciprocité: les activitds dducatives
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déterminent celles d'apprentissage, mais les effets de cellemci agissent en retour
(feed—back) pour déterminer en partie (car le systéme est ouvert), les activitds
éducat ives,

les objectifs étant préalablement définis en termes de comportements 4 mattris.
l'enseignant qui travaille en auto-régulation intégre comme déterminant de ses ini-
tiatives, la différence entre 1l'effet obtenu et l'effet attendu. Si les effets ob~
tenus sont inférieurs a ceux qu'on attend, la prise en compte de ce décalage déter-
mine des apprentissages complémentaires , dventuellement de forme diffétente, qui
visent & combler ce décalage. C'est le principe de 1'évaluation férmative., En cas
d'inéfficacité totale, le feed-back bloque les processus ea cours et entratne leur
abandon ou leur réorganisation, Toute progression se trouve ainsi réglée, non pas 2
priori et seulement de l'extérisur, mais aussi & partir des actions ou réactions de
l'apprenan;. Des lors, la méthode porte en elle son propre dispositif de séourité,
et en méme temps son déclencheur d'auto-correction, Toutes ces raisons me conduisent

4 considérer l'auto-régulation comme €lément de crédibilité a priori.

T.4. = LA MANTABILITE

C'est la possibilité d'appliquer la méthode en quelque situation que ce soit,
-sans avolr & lui apporter des modifications gqul contrediraient ses principes es-
sentiels,
~et sans risquer, en les conservant inchangés, de compromettre la vréaliszation des
objectifs & atteindre,

Par exemple, une méthode d'éducation cognitive dont le principe fondamental est
1'acquisition des notions A travers les expériences que 1 *'éléve fait & l'accasion
de ses rapportis avec le milieu, ne me parait pas maniablelle plus souvenf:,em effes,
¢e mode d'acquisition est insuffisant pour meftriser les contenus prescrits par les
programmes, Dés lors,
=ou bien on le remplace par le cours magistral, mais on a alors affaire A une autre
méthodet: 11 y a perte d'authenticiié au profit de l'efficacite,

-ou bien on respecte le principe essentiel de découverte par l'expérience propre, e<

il y a perte d'éfficacité au profit de 1l'autnenticité,
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la condition essentielle de la maniabilité d'une méthdde est sa Ferme{-é‘
c'est-a-dire la propriété de rester la m8me A travers la diversité des utilisations
qul en sont faites,

Une méthode est parfaitement maniable si elle est applicatle sans déformatim
4 toutes les populations {niveau, caractéres psychologiqueﬁparticuliers, cultures) a
tous les contenus {matidres, buts, ete,) et a toutes les structures pédagagiques (col-
lectives, individualisantes, groupali:, etc. ),

ducun des €léments qu'on vig;% d&ineuﬁigmabe suffit & fonder la crédibilité
a8 priori de la méthode examinde, Cependdnt, celle-ci est d'autant plus crédible que
le nombre d'éléments auxguels elle est conforme est plus grand,

On accroftra encore cette crédibilité a priori si aprés avoir montré que la
méthode cons%dérée est conforme aux éléments de référence, on montre que celles qui
peuvent lui &tre opposées ne le sont pas. C'est une application de la stratégie pop-
périenne dite de falsifications j'aime mieux dire réfutation,des hypotheses adverses.

Ce traitement est, bien entendu, insuffisant pour établir la validité d'une
méthode, ¢'est-a~dire le fait gqu'elle présente les conditions requises pour produire
c¢ pour quoi elle est faite., Il rests & contrdler ses effets, ce qui reléve de 1'exame
a posteriori, dans lequel il faudra d'ailleurs prendre en compte un autre critére for
mel qui est celui d'authenticité de la méthode appliquée par rapport 3 la méthode

décrite,

2 - LES BIEMENTS DE CREDIBILITE A POSTERIORI
o= oo ntee nh it n o ts A POSTRRIORT

Ils proviennent de l'évaluation des productions d'éléves, Or, les travaur qui
sont menés depuis quelques anndes en ce domaine me conduisent & substituer une analyse
comportementale des résultats aux épreuves classiques et & la notation chiffrée; Jjlex-
pliquerai d'abord et rapidement pourquol; je présenteral ensuite les grandes lignes de
l'analyse comportementale, le mode de quantification gu'elle permet et les informa-

tionn qu'on peut en tirer pour la crédibilité des méthodes pédagogiques,

2J1. - POURQUOI REJETER IE NOTATION CHIFFREE?

Une de nos colldgues a trés bien monird ce qu'il y a d'illuscire dans la pré-
tention de quantifier au moyen d'une note chiffrée, ce que 1'on veut évaluer, {(M.C,

DAUVISIS, 1983}, Nous en retiendrontd que, telles qu'elles sont utilisées, les notes
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sont considérées "comme relevant d'une échelle de rapport" alors yu'elles correspon-
dent tout aw plus "a une échelle partiellement ordonnée™, "Dans une échelle de rap-
port", rappelle-t-elle, "le zéro est absolu, les intervalles entre les échelons sont
tous égaux, et les opérations arithmétiques sont valables sur les valeurs de l'échelle
glle-mé@me,™ Par un tel postulat, expligue-t-elle, "il est implicitement admis gque dans
des épreuves différentes, le zéro est le mlme, leg échelons sont ézaux et que la dista
ce qui sépare 12 et 18, par exemple, est la mdme que celle qui sépare 1 et 7". "Une
fois admises ces invraisemblances pédagogiques”™ dit-elle, "tout est possible (moyennes
coefficients...) sans scrupule aucun", (M,C. DAUVISIS, 1984, 11).Il suffit de ces gquel
gues remarques pour qu'on apergeive toutes les déformations que subissent les résultat
gque 1'on prétend évaluer par des notes, en particulier quand on leur applique des irait
ments mathématiques visant &4 les composer .enire sux, les harmoniser ou les généralise

4 cette évaluation ainsi chiffrée, je propose donc de substituer une évalua-

tion descriptive dont nous allons examiner rapidement les principales modalitéds.

2.2. = L*EVAIUATICN DESCRIPTIVE

Elle consiste&s la prise en coﬁpte des objectifs atteints, par rapport &
l'ensemble des objectifs gque l'on démandait dfatteindre. Jela suppose, bien entendu,
la définition des objectifs d'enseignement en termes de comp;rtements cbservables chez

les é1&ves, En cas de comparaison de plusieurs méthodes, cela suppose aussi gue les

objectifs vigés avec les unes et les autres seront les mimes.

2.2,1 = L*ANAIYSE BT Lv CLASSEMENT DES COMPCRTEMENTS - Les taxcnomies d'objectifs pré-—
senternt des classifications systématiques fort détaillées, mais elles ont 1'inconvéni-
ent d'atomiser l'activité menitale en €léments trés abstraits dont le repérage est dif-
ficile et la synthese malaiséde dans les gituations concrétes de l'évaluation. Il nous
a paru préférable de distinguer trois catégories d'objectifs: les notions, les proces-
sus et les attitudes (entendons par la les attitudes intellectuelles favorables au
développement cognitif. ),

Dans la premiére, nous rangeons les comportements qui ont trait aux informa-
tions et aux représentetions relatives aux objets de pensée.

Dans la seconde, ce sont les comportements relatifs aux processus d'action
matérielle ou mentale, notazment aux conduites d'utilisation des instruments matériel

ou intellectuels,
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Dans la troisieme, ce sont les fagons habituelles d'#tre ou d'agir, plus
précisément les constanteés de comportement, par exemple les prises d'initiatives,
les attitudes critiques, la prudence, la rigusur, 1'oxdre, etc.,

Nous examinerons ces irois catédgories sous trois modalités de comportement
qui gont: la maitrise, le transferi et 1'invention,

La maltrise est la possibilité de reproduire des comportements déjd acquis
sans changer la forme gqu'ils avaient lors de 1'apprentissage,

le transfert, on le sait, consiste & appliquer des noticns, des processus ou
des attitudes en modifiant leur contenu, mais sans changer leur structure, pour les
approprier & une situation différente de celle dans laquelle ils ont &%é appris.

L'invention (lesttaxonomistes parlent ici d'expression, mais en frangais le
terme est aqpigﬂ), caractérise les comportements découverts ou imaginds., Ce sont des
comportements qui ne sont pas prescrits ou prédéfinis et qui, en tout cas, n'appar-
tiennent pas a ceux dont le sujet disposait déja.

le croisement des catégories et des modalités produit uhe matrice A& neuf
&léments que 1'on utilise,
-lors de la préparation pour définir les objectifs & atteindre au cours d'une séquenc.
d'enseignement,
-et lors de l'évaluation, pour repérer ceux qui ont été atteinis et ceux qui ne 1'ont
pas é&té,

Quand une méthode intégre l'évaluation sommative continue 4 ses pratiques, on
Deut en exploiter les résuliats pour évaluer sa validité, c'est-a-~dire son adéquation
aux objectifs visés par 1'éducation, Mais toutes ne recourent pas systématiquemen* 2
a 1'valuation sommative continue. On se trouve donc conduit, surtout si on veut les
comparer entre elles, a utiliser des épreuves de synthése, par exemple annuelles, pouw
les différentes disciplines ol elles sont appliquées, Cependant, l'information appor-

tée par de telles épreuves a smes limjtes.

242.2, - LIMITEE DB L' INFORMATION APPORTEE PAR LES EPREUVES DE SYNTHESE: On Tearquer:
c

d'abord que le champ d'observationsépuvert par ces épreuves est trop restreint pour

qu'on puisse voir se manifester de fagon significative, des changements ou apparition:

dtattitudes que 1'on pourrait valablement attribuer aux effets de la méthode. Dans un
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systéme d'évaluation cortinue, au cortraire, ces constantes de comportements peuvent
faire 1'objet de relevés systématiques et d'un traitement qui permette de savoirp
s'ils gont significatifs on non,

Sur un plan plus théorique, il ¥ a d'abord le protléme classique posé par
les populations observées, On sait gque les résuitats des apprentissages varient avec
1'4ge, le niveau de céveloppement, le milieu soclio=-culturel, les antécédents scolaire:
Bice entendu, il fant neutraliser toutes ces varigbles parasites et cela n'eat guére
faciles

Des problémes plus impoftants concernent les comportements observés et la
signification qu'ils prennent,

En postulant que les savoirs du sujet se manifestent & travers 1'expression
qu'il en donne ou 1'utilisation qu'il en fait, on néglige, c'est bien connu, les ef-
fets évgntueis ¢'autres variables parasites. Ce sont notamment:
=la validité de 1'épreuve: ce qui est demandé 2 1'apprenant est-il de nature i mettirs
en évidence les savoirs qu'on veut évaluer?
~les conditions objectives du travail: 1g matériel, l'ambiance;

—-les conditions subjeciives, i.e. &tat physique et psychigue du sujet au moment de
1'épreuve;

-ete, _
Dans 1'évaluation continue, lag différences que ces variables provoquent sont

atténuées par la multiplicité des épreuves,

Une question encore plus importante lorsqu'il s'agit d'évaluer une méthode
est celle de savoir ce que son application a effectivement permis d'apprendre. Autre—
ment dit, parmi les savoirs dont 1'éldve fait preuve, certains ont pu 2tre acquis
avant ou en dehors des séquences d'apprentissage considérdes, éventuellement selon
d'autres méthodes, Un pré-test administrd avant l'observation ne préserve que trés
imparfaitement de tels biais,

Théoriquement, 1l'épreuve doit permetire de comparer "la productiocn de 1'&leve
{...) 2 ce qu'il divrait savoir”® (J. ROUSSEL, 1984, 44). Autrement dit, ¢'est une dva-
luation = critéride. (Ibid) I1 est évident, cependant, que pour une dvaluation
qui porte sur les résultats d'une année, on ne peut retenir tous les comportements

que les éléves ont eu i maftriser au cours de cette période. On surmente la difficulté



=10~
en faisanr porter 1'observation sur quelques comportements particuliers de quelgues
domaines partiels, et on conclut de gelques & tous. I2 question se pose alors de savoi:
$i les objectifs sur lesquels portent les épreuves sont représentatifs de l'ensembls
des connaissances dont on veut évaluver 1l'apprentissage.
Telles sont, rapidement esquissées, les dimites des informations gu'on pzut

tirer des épreuves de synthése, Reste & savoir, maintenant, comment les traiter.

2.2.3., — TRAITEMENT DES INFORFATIONS: =« Des effets individuels aux effets généraux. Si

on admet que pour signifier l'efficacité d'une méthode, les objectifs pris en compte
ont le m&me poids quel que soit le secteur cognitif ol ils sont repérés et le champ
notionnel des divers individus observés, on peut, par simple addition, passer des ré-
sultats individuels & ceux de toute une population.

On peut, dés lors, calculer wn taux d'efficacité gelatif aux notions et aux
processus pour les troies modalités sous lesquelles ile sont observés, maftrise, trans-
fett, invention. Ie total {a) obtenu en additionnant pour chaque sous-catégorie les
résultats attendus chez les différents &léves, désigne aussi le nombre de fois ol un
objectif pouvait &tre atteint. Le nomure (n) obtenu de la m&me fagon pour les objectif:
effectivement atteints, désigre le nombre de fois oh il l'a été.Dés lors, on peut cal-
culer un taux de rendement r = 5-55129 .

la prise en compte de ce taux permet de comparer les méthodes entre elles, wif
globalement, soit différentiellement, en distinguant notions et processus, ou bien mats
trise, transfert ou invention.

Il ne reste plus qu'a passer d'un nivean du cursus & l'ensemble des niveaux, ¢
d'une discipline & l'ensemble des disciplines. On pourra alors procéder i des comparai-
sons par discipline, par niveau, éventuellement par 2ge relatif, clest-i-dire pour les
éléves selon qu'ils sont d'dge normal ou plus &gés ou plus jeunes, etc. la fagon dont
J'exprime cela ne doit paé faire illusion: la tAche est immense, et de nature 3 mobi-
liser un grand nombre de mattres et de classes. On peut toutefois espérer gu'un jour,

les grands organismes nationaux de recherche pédagogique apporteront leur goutien lo-

gistique & ce genre de recherche.

2.244, ~DONNEES COMPLEMENTAIRES - A ces éléments objectifs, on pourra toujours joindre

les données de deux enquétes d'opinion, effectuées l'une auprés des enseignants, 1l'ant:
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aupres des éleéves, au moyen d'un questionnaire leur permettant de formuler leur Juge~
ment sur la méthode suivie, Pour subjectives qu'elles scient, ces données ne sont pas
absolument dépourvues d'intér8t. Elles ne font cependant pas partie des eritéres da- -

crédibilité.

Ainsi s'achéve 1l'analyse des élements de crédibilité a priori et a posteriori

concernant les méthodes pédagogsiques, Que pouvons=nous en conelure?

CONC LUSION

Ba méthode empirico-formelle que nous venons d'examiner periet d'introduire
la rationalité pour prévoir les effets des méthodes pédagogiques et pour vérifier
ces prévisioﬂ;.

les €léments a priori servent de référentiel 4 un traitement formel d'on se
dégzage une présomption de plus ou moins grande crédibilité, En elle~mBme, ,elle est de
nature & encourager l'audace d'entreprendre autant qu'a tempérer les enthousiasmes no-
vateurs par une expectative prudente, car rien n'est encore prouvs,

Cette présomption de crédibilité, les éléments a posteriori viennent la confi:
mer ou l'infirmer, Si elle est invalidée par le traitement enpirique, il y a lieu de
s'interrogers
-soit sur l'authenticité de la méthode suivie, {c'est pour cela que nous demandons avar
toute chose de l'analyser en propositions simples dont le contenu soit aisément repé-~
rable),
=30it sur la validité des épreuves retenues,

-s0it sur le référentiel de crédibilité a priori lui-m8me, notamme .t sur ses composante
et sur son utilisation en tant qﬁ'appareil critique,

-soit enfin sur les variables parasites dont Rous avons vu qu'elles peuvent biaiser le:
résultats.-

Ce traitement empirico-formel qui permet de confirmer une méthode d'aducationy
constitue un pas appréciable pour 1'introduction de la rationalité dans le choix des
méthodes d'éducation, Mais la crédibilité d'une théorie sera accrue si, comme on l'a di

dans la premiere partie, on peut, grice qu m2me traitement, invalider toute sutre thdo-
rie qui pourrait lui &tre opposée. Elle sera alors non seulement confirmée mais corrobc

rée,
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Si une méthode moins crédible qu'une autre selon les critéres a priori se
révélait a posterieri plus efficace, cette apparente contradiction conduirait & se
poser les mémas questions que celles qu'on vient dfindiquer pour traiter le cas ou Doz
une méme méthode, il y a discordance entre crédibilité a priori et crédibilité a
pesteriori.

ies unes porteraient sur 1l'authenticité de chacune des méthodes comparées par
rapport 4 son moddle théorique. On remarque souvent, en effet, qu'une méthode difinie
avec beaucoup de rigueur se trouve adultérde pour répondre auxfbxigences du projet pé-
dagogique, C'est notamuwernt le cas, on 1l'a vu, lorsgue des cours magisiraux sont in-
troduits "exceptionnellement® dit-on, dans des méthodes qui, par définition, fonzent
le développement cognitif sur 1'expérience propre des éliéves,

D'autres gquestions concerneront non pas tant le choix des épreuves que les
contenus étudiés et la fagon dont ils l'ont éié, notamment le niveau d'approfondisse-
ment dont ils ont fait 1l'objet,

D'autres concerneront le fait de savoir si les populations soumises A chacune
des meéthodes comparées sont identigues, |

D'autres, enfin, porteront sur les variables parasites. Parmi celles-ci, il
faut en signaler une qui est aussi importante que complexe: c'est la personnalité de
1'enscignant, et ce que l'on pourrait appeler ses qualités professionnelles, en parti-
culier son intéré&t pour la tfBche, son charisme et lgs rapports qu'il sait établir avec
ses éldves, Ces variables nous rappellent que dans les relations éducativesm comme dans
tous les rapports de personne & personne, tous les déterminants ne sont pas maltrisabl

C'est une legon de modestie et de relativité que tout expérimentaliste trouve
li, En aucun c¢cas, ce ne saurait &tre un mctif pour renoncer 4 une recherche raticnonell
de crédibilité et pour s'en remettre & 1'intuition. Ia systdmatisation et la méthodo-
logie caractéristiques de la recherche qu'on vient de déerire, permettent d'opposer
& la croyance doctrinale, une crédibilité rationnellement fondée et soumise au princig
d'universelle révisibilité, puisgu'elle est fondée sur le dialogue entre 1'a priori

et 1'a posteriori,
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El hombre es un ser “no-inmediato“,ﬁ??ser que no esti a pedir de mano.
La bestia, en cambio, incrustada en su medio, es una realidad inmediata gue vive
de 1lo inmediate; repite y mugf?. Herencia y eveluecién. No asi elﬁiﬁﬁghumano;
éste es, ademis, historia; es tradicién e invencién. Por ser histérico, el hombre
no esti todav;a" dado. A lo sumg, en cuanto individuo pasa a ser dato in hora
16 hawndand. S —
mortis, pero ciggfﬁﬁa*EEEﬁg%Br ver; el positivismo no puede con Ilp(ga faena educa-
tiva vive en 1ltima instancia, de ir tras la "no i~inmediatez" del hombre; la
educacion es un esfuerzo por constituir el anthropos desde una aniropologia.
Ahora blen; decir qué cosa sea el ser humano, no resulta nada facil pues &ste

no esta todavia hecho. E1l hombre es m3s proyecto que cosa. La antropologia filosd-

fica intenta definir el ser del hombre; pero, para . esto, se ve obligada a delimitar
el futuro de dicho ser humano, La bisqueda de la filosoffa es la blisqueda de
algo inmediato, pero que no se¢ da inmediatamente al conocer. El quehacer antropo-
logico-filoséfico es inquisicién en torno al hombre, entendido,cdho menesterosidad
-dadc que estd haciéndose-; es decir, en la medida en que por hacer.

Al hombre debe entendérsele como incesante movimiento temporal, pm recorri-
do en el tiempo biografico, y también histérico, ?'presume =por lo menos se
trata de una presuncién- la totalizacidn, la consumacidn exitosa del tismpo.
Esta imprime sentido al proceso humano; la hominizacién -o hechura educacional
del hombre- implica un horizonte inaccesible a cualquier nueva determinacién
que al ser humano le advenga en su curso temporal. La totalizacidn Juega, cuan—
do menos, un papel de limite, de punto de referenciay w;t.olaarm -, temo m«wma

Se trata de algo analsgﬂlh a 1o que sucedia en la tragedia griega; en ésta, la
moira -o fatum de los romanos—, el destino o designio de los dioses, explicaba
el argumento y las acciones de los personajes. Asf, también, la biograffa indivi-
dual y 1la historia colectiva se iluminan desde Lo Total. Educar obliga a no
perder de vista que el educandc es mas que una unidad psicosomitica sefioreada
por la sociedad; es amimismo y principalmente un caminante, un wiator. Y un
caminante es tal en la medida en que se dirige, €1, a alguna parte. Un proyectil
sigue una trayecf!ff% —aunque n¢ la sigue &1 en cuanto es él-; un caminante

sigue un camine que le conduce hacia algo -que exista, o no, dicho algo, es
‘3033 tangel E&igl al presente anélisis- EL Gl %«n/rm, A Lo afrudbiong, 2dutends,

3;44 Bl #aT5mp, dn bl de wslidn, neslute,
$ndacién nos formulamos &3t ST ¢obmo hacer para que el e-

La pregunta que a c¥nt
ducando apunte a esta “no-inmediatez" en la cual el homhre adquieae censistencia,
segiin parece? El procedimiento metodologico,seguldo en estq.ref exion €3 ternario:

el primer estadio viene constituido por algin dato empirico -algo que nos asalta



A% wefait@ey los sentidos y que no inventamos, algo presente—; el segundo

Bgtadio, o estadio mediador, 1lo constituye la transcendencia, aquello "“no-

inmediato" que escapa a toda definicidn que quiera eatablecerse con términos
meramente naturales. La trascendencia estd mas alli de todo dato —esti en
el futuro-; no es algo puesto,sino constantemente "sub-puesto™. No se equipare,

aqui, trascendencia y Trascendente; no vamos tan lejos. La trascendencia

como wmediacidn es aquello que nos posibilita la interrcogacién acerca de 1a
totalidad empirica; tal interrogantg no puede formularse desde la empeiria.
El "hombre—en—ﬁltima-inﬁ!}ancia“ es la transcendencia de la que andamos plati-
cande, pues el ser humano no se agota en datos, sino ue los supera todos
por lo menos en cuanto posibilidad. El tercer estadid viene dado por la vuelta
2l dato empirico — alftf* do-; se trata de una reencarnacidn. De limitarse,
une, a lo que hay bajo mi axperiencia -el presente-, no ingresa en la antropolo-
gia pedagdgica, quedando encerradc en 1la ciencia positiva -en la psicologia
qﬁn la hiétoria de la educacidn-; en caso de encastillarse en la trascendencia
tampoco se filosofa de manera viable Jﬁﬁ;afalta de agarro en el cQSPtorno.
En este 0Gltimo supuesto, se fabula, y todo Eeor_gqué, englobando la totalidad
de la vida empfrica, acaba siendoc un interrogante sobre el vacio, una pregunta
:F torno a lo fan&gsmag6ric?..ﬁqu§ volversmos a la‘educiifén realfxﬁfuf %ﬂﬂu& *ﬁ’““+3“44b
Nuesgré andlisis del tiempo’ humano nos conduciréd Wamve® un principic metodo-

légico que le permita al educando proyectar hasta §1 final, viviendo, asi, expec=-

M\.:.t&-d& y alrlo mﬁmm—&&‘mf
tantemente su humanidad, U*v‘ p b”ial s, — ~
Mwmmwfwwwaimﬁumm xprckaciea
relnltrts ot hu?ubuwxublt.

M“'WY*“*“‘L““I’“
El punto empirico del que partimos metodol6gicameqte'} desde el cual tene~

mos 8l arrojo de lahzarnos, luego, a una reflexidén trascendente, es triple.

Podfan haberse tomadc otros hechos, pero hemos optado por estos tres. El

primero viene definido por la indaferencia de las nuevas generaciones espaficlas

ante #la religidén. Esto no acontecia, para poner una fecha, antes de 1965_7

por aquel entonces la religién se tomaba en serio ¥ era motivo de desasosiego

¥y también de complacencia. Todo menos un y a mi gque. La preocupacidn anterior

a 1865 y la despreocupaciédn posterior coinclden respectivamente con ;t:;

niveles da vida,agobiante+ el primero¥_y relativamente confortantq; el segundo.

Este es el primer hecho o positumx i wadlde Ao huﬂJ&%}#jaJ; i Wi

““LJ‘EEME;EG:EB‘géﬂﬁg?iggé';*T;qaggéééngfg§::Zaﬁi:ﬁ:g?glzimgglzzgéggziﬁﬁt:'s:th%

viéticas frente a la generacién postrevolucionaria que vivid tensa y constante—

mente alertada por el quehacer socialista. La disipacidn la denuncid ya el pro-



pic Brejnev al decir de sus joévenes que les faltaba fervor revolucionario,™
agi como conocimientos ideolégicos, y al consignar que andaban aque jados de
apatia politica. Gorbachev ha repetido el diagnéstico. En el cursc 1966-67,
el findice medio Qe crecimiento de la renta real de la poblacidn sovigtica
ya fue del 5,9 por ciento;; en este dato atino a ver una de las causas de
la disipacién seflalada. ‘Ea Jjuventud china, que se halla anclada todﬁ!ﬁia
en 1la incomedidad y en la carencia de bienes materiales, es una Juventud mmﬂrah&
entusiasmada ain por aguello que pudiera tener ¥ no posee.
El tercer suceso empirico escogido lo constituye la falta de impetu reveolu-
cionario que se nota en lo obreros occidentales, una vez éstos han ;ﬂE&:ﬁ:ﬁ”‘a

un nivel de vida suficientemente satisfactorio. André Gorz estudié ha tiempo

el Tfendmeno. También aqui lo que importa es sefialar la correSpondenCJ‘a entre
dimensién proyectiva -de futurce del ser humane ¥ nivel de vida en el que -Latl
se halla implantado -presencias y pretéritos-, Parece ser que a mayor satisfac—

cidén presente, mencs tensidén hacia el porvenir.

Cuando la circunstancia en 1la que el hombre radica se muestra confortante,
1o escatoldgice -lo que estd por venir aln y tiene que llegar al final- pierde
interés y se deja para un luego siempre aplazade. Y tal hecho constituye una
calamidad antropolégica puestc que todo educande es -si quiere abrazar la
plenitud- atencidn a lo que todavia &1 no es y que anticipa proyectando.
Este desguéaI as{ anticipadﬁhescansa sobre un h?%gggﬂ:iigﬁﬁifopg reteni y
sobre un ahora sentido y percibido; (EL*hombre xiste sélo puntualmente [eantad,
¥ con recuerdos -al modo de los brutos-; sino que se desvive por 1o que llegara
a ser, mafiana y al final.El futuro no esti realizado, pero el educador contarsd
¥a con 8l. Dicho futurc tiene que ser decidido puesto que no es ni un hecho,
ni tan siquiera un objeto wob-jetum, alge que nos arrojan— La dgmengiﬁn de fu-
turc se retira siempre que la presencia del presente resulta - “ Con
esto nos situamoé!gh la puerta del segundo estadio.

No se pierda de vista que tanto la redencién obrera, como la comunistiza-
cién soviética gue como la cristianizacidén, en cuanto faenas consumadas,
son para luego ¥ gue jamds estin realizadas del todo; en tal sentido son
realidades futuras que exigen desembarazarse del presente. El hombre educando
-y no educable, como es costumbre decir- existe, en cuanto educando, en tensidn
entre su presente-pasado y su futuro total -que no es un futuro mig-. No obstan-

te, la mera fabulacién de proyectos no tiene mas realidad que ia fabulacién,
Lo serio, en educacidén, es dar realidad‘éqnellos. El esfuerzo educante es,

pues, inacabable. El presente en el que se instals un acto educativo constituye
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la reliquia de un pasado que c¢onfigura la situacidn da;de la cual, shora,

se hace frente al futuro con dnimo de realizarlo. Los hechos educativos duran

-una hora de matematicas, una semana de campamento- y se cierran sobre si
mismos, convirtiéndose en objetos de estudio para los pecnocientificos. En

cambico, 1los acontecimientos educadores posibilitan el porvenir. El alumno

puede vivir la ¢lase de fisica como tardanza, como tiempo que ain no ha terminade
-duracién-;bv;Lede vivirla también a modo de futuricidn, a modo de promesa

inventiva y creadora -posibilitacidn~. Ahora bien; con el tiempo de que digponen,
y s6lo con &1 -“tiempo-duracién"-, educadores y educandos pueden proyectar

¥ realizar, luego, sus proyectos ="tiempo-posibilitacidn"-,El tiempo educacional

def los tecndlogos y cientificos de 1la educacidn no coincide con el tiempo

educacional de los antropélogos de la educacién, pero subyace éiempre a éste.

II

El presente discurso no constituye una demostracidn, sino simplemente el
intento de mostrar fenomenolSgicamente un aspecto primordial del ser humano.
Cuando aqui nos referimos a hombre, no pretendemos designar a &ste o a aguel
hombre —al ser del hombre individual- Ti tampoco gomeo Rodgf creerse _-—————i
‘apuntamos al -—;:gbmbre-résur~ tal” comdé pudoc coficebirid, por ejemplo, e

platonismo, sino que intentamos describir el ser del hombre coleetive, no

el del hombre colectivizado, que &sta es otra cosa. Por hombre colective

’l
entiendo un universal concreto que designa al hombre en grupo social,lu-ﬁhuw&éwh&ghhﬁtf
El hombre histérico, el de carne y hueso, en cualquiera de sus momentos es

el resultado de un nlcleo biolégico originario, aunque nunca absolutamente

virginal por cuanto aguel amasijo de '‘zo&" estas trabajado deﬁ:?’ el primer
instante por un ambiente geohistérico. Venir a la existencia, o nacer, es
ya desvincularse, en parte, de la madre =y de la naturaleza- ¥ vincularse
al munde soc¢ial. El1 pequefiin recién nacido queda abierto ipso facto al dmbito
familiar, y dGnicamente mAs tarde y con dificultades se abrira a un mundo
Que sea suyo. El segundo factor que interviene en el hombre colectivo, ¥
que también lo configura® es la eircunstancia geohistorica; cada cual aparece
en una historia cultural y de civilizacidn y en una geografia, concretas
e 1inapelables. La educacién es tarea indefectiblemente histérico-social,
y asi se forma el hombre. Educar no es transmitir; la transmisidn es cosa
bioldgica. El cddigo genético transmite unos carecteres hereditarios, ka
educacién por ser histdrico-social consiste en trédere, en entregar unos
modos de vivir en sociedad. La educacifn es asf, al pronto, tradicién. Sélo
luege podrd ser mds cosas. El tercer y dltimo elemento determinante del ser hu—



mano es la autfoproyeceidn, un escoger necesariamente mi ser futurc
gt

dentro de los 1limites trazados per los otros dos factores. El educando,
merced al futuro proyectadeo, tiene la posibilidad de ser autor -de augere,
aumentar- de si misme, el educando goza del privilegio de acrecentarse
W ) . ) .
a2 # mismo en vez de ser simple consecuencia de las circunstancias.
Llega un momento antropolégico en el cual, el educando, cobra la fuerza .
de hacer que sus acciones no s8dlo salgan de &1, sino gque salgan por
8l. Es el instante en que el espiritu ggspide la naturaleza, para utilizar

un vocabularioc hegeliano. Egte autor de si se lleva a cabo en el

curso del tiempo, lo cual hace que tal autoria sea indefectiblemente
provisional, aunque definitoria de la biografia del educando. E1 momento
de la mnuerte cierra la educacidn del individuo haciendo que lo ya sido
lo sea todo. El proceso educador pasa, de ;er provisional y definitorio,

a ser incambiable y definitivo, y esto acaece por falta, siempre mag,

. K ' cda hawndint. b g tade
de tiempo. L‘t"""-, m“""“'% ’ ha A
w’,uuf.mu..zm& e M&MM
Nicleo biolégico y circunstancla geohlstérica suflclentemente imbrica-
des constituyen el presente-pasado del hombre; la dimensidén de futuro viene
caracterizada por su exigencia proyectiva. Podria expresarse graficamente
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Perder de vista cualquiera de los tres factores es desorbitar &f ser
humano. Algunos potencian extraordinariamente el hecho que el hombre
sea proyecto, pero se les escapa, entonces, algo tan substancioso en
&€l como son su actividad diencefflica y su funcidn digestiva. El educando
consiste, ciertamente, en exponerse a una situacidn sociohistdrica nueva
Y a un proyecto por realizar todavia, pero esto Gnicamente resulta posible

en la medida en que hay exposicidn de cuanto &1 ¥a es y ha sido, tante

social como biolégicamente. Lo ¢ontraric seria proyectar desdef el vacio;
algo inconcebible. El vocablo castellano talante, o modo de vivir animica-

mente el atemperamiento, que traduce el término griego héxis en su signifi-

cado de posesidn, es un vocablo que resume muy bien la tridimensidn
humana expresada, El +talante de uno no sdlo es la resultante de 1o dado,
8inc también el resultade de modificar educativamente lo dado en 1la
faena proyectiva.

3in quersr minimizar el papelﬂggl nicleo biolSgico, prefierc aqui desta-

car el peso de la circu:-stancigﬂen aquello que el hombre sea. El hacer

humano , que al propio tiempo es un hacerse -en funcifn del porvenir-,
es un hacer siempre situado en el presente y en el pretérito; lo que
hagamos de nosotros mismos tenemos que hacerlo dentro de ﬁna situacidn
social.

Una vez nacido, al educandc se le dilata notablemente el medio; éste
deja de ser biouterino y se muda en biosocial. El nuevo hombre empieza a pro-
bar la intemperie; por tal motivo el in-fante se vuelve esponténeamente
a su madre bgscando alimento y regazo. Asi sefkonfigura la primera situa-
¢idn b;o—psicé@ocial, desde la cual haré frente a la destemplanza de
existir.

Nuestras creencias, que no son ideas tenidas sino ideas constitutiva5+

= ideas en las gue somosiadependen de la situacién en la que estamos implan-
tadosi; a tal nivel de vwvida, por ejemplo, tales c¢reencias. Por nacer
en un moments ¥ en un lugar determinados de la historia, los educandos
recibirén una organizacisén de la vida, inclusc mental, completamente
distinta a si hubieran nacido en otra época ¢ en una geograffa diferente.
Todo hecho social, con tal que neos incumba, no es producto de nuestro
querer, sino determinante de éste, en el sentido de que los hechos sociales
constituyan los moides en los que vaciamos nuestro personal hacer. Cada
época ofrece sus condicicnamientos, sus presencias, desde las que arranca
todo proceso educante. Al educande se le educa en el seno de una historia

concreta. Desde su  inmemorial filogénesis, que lo vincula a especies



zoologicas de otros tiempos cronolégicos, el aprendiz de hombre va edificindose
en el tiempo histdrico, y el individuo de carne y hueso en su tiempo sociohistérico,
Desde una forma concreta adquirida, y apoyindose en ella, se salta hacia lo nuevo.

La situacién geogréfica es tan imp?!ftante come 1a sociocultural. El gebgra-
fo coloca al historiador en lo concreto bisico; le indica sus limites ¥ la medida
de sus observaciones. Aunque la geografia no gproporciona las constantes de
una problemitica social, por lo menos a priori, sf que ayuda a la comprensién
retrospectiva de los problemas actuales de una sociedad. Muchos hechos histdricos
¥ econdmicos reciben explicacidén por ¢l simple relieve geografico: asf el paso
de invasiones y 1la instalacidén de carreteras, para poner unos ejemplos obvios.
Sin embargo, ni la posicién geogrifica ni los recursos de uﬁa tierra son deter-
minantes Gltimos del desarrolle histdrico de un grupo humano; tiene que contarse
también, y tal vez fundamentalmente, con la bipolaridad constituida por las
fuerzas productivas,y su desarrcllo técnico por un lado, y las relaciones sociales
propias de cada sociedad, por otro lado. A estc hay que afladir la pasidn politica,
tan radical condpa pasion de poseer. Resumiendo, afirmo que la geografia orienta,
hasta propene, pero nunca impone la Historia en 1a cual unc hars su aparicién
dentro de la ‘ec-sistencia”. Sin geo-historia, desnudos de espacio y de tiempo
humanos, no hay forma de iniciar la educacién de un cddigo genético de hombre.

Es precise¢, ahora, pararnos un tanto en el tercer factor, el proyectivo, el
cual interviene asi mismo en la constitucidn educativa del hombre. Para el hombre,
el mundo fisico no es una suma de estimulos, como le pasa al gato, sino un reper-
torio de cosas. ¢Por qué?, debido a la fuerza,de que dispone,de organizar no
s6lo el mundo natural, mas igualmente sus propias reacciones ante &l. Tanto
los mecanismos sométicos como la proteccidn familiar y IOSJQPrendizajes recibidos
del grupo se muestran, finalmente, insuficientes para vivir tranquilo y quieto.
Estc, tan raro, acontece cuando el educando &e hace cargo de la situacidn -la
que sea«, Tomar conciencia, apercibifsfe, de los estimulos presentes consiste
en separarse del tiempo actual, consiste en no serlo, en verlo como lo-no-yo,
¥ quedar de tal guisa libre para los proyectos. Una vez los estimulos concretos
s¢ convierten en realidad inespecifica y el medio ambiente pasa a ser mundo,
se palpa tan indefens¢, €l ser humano, gque no le queda mﬁs remedioc que dar un
brinco hacia una irrealidad, proyectada, futura. La estructura humana exige
los tres éxtasis temporales y no =me conforma con dos.

No sodlo somoé algo hecho, sino esencialmente algo-gor-hacerg; el 2’”"){2'
apoydndose en su existencia tal como qQueda hecha, va cconstruyendog su vida y



esto sin reposo. Lla vida social que nos entregan al educarnos no es sélo gato,

¢osa dada, sino que es posibilidad de vida nueva; es alge no sdlo puesto, mas

también supuesto., Es posibilidad de crecer humanamente. El hombre es anticipacidn

de futuro en cuanto es neéesariamente proyecto; tiene gque hécerse por fuerza

~dado que es constitutivamente 1libre- a menos que opte por el suicidio y, aun

en este casc, la muerte es alge a decidir y algo que, por cierto, hay que hacer.

El elenco de posibilidades que se le ofrecen al hombre en su utilizacidn gdedr
la circunstancia pasa a ser indefinido en el 1fmite -contrariamente a lo que

sucede con el animal-, siende inesquivable tener que elegir entra tanta posibili-

dad.

Algo es ideal y valiosc, es paradigmitico -del griego paradeigma, modelo o
ejemplar—, porque previamente se ha dq!gidido el agathén ¢ bien. E1 educando
es unidad de tensidn entre esta situacidn -presente-pasado- y le valioso -futuro-,
entre lo que es y lo que tiene que ser. Educar es hacer vivir esta tensidn temporg}
fundamentante, es convertir ol educando an constante problema para &1 mismo.
Prdblema en griego significd tarea, Iquehacer. cuidado, ocupacidn. Cuando San

Agustin escribe Quaestio mihi factus sum -"Me he hecho problema de mi migmo"-,

no hace otra cosa gue presentar el tema central de la educacidn en cuanto ésta
e encuentra vertida al porvenir. Entonces es cuando el educando pa’a a ser
tarea para si mismo.

E]l hombre se caracteriza por'guerer sery o, como dice un pensador castellano,
la existencia humana cobra el arrejo de existir. Si el hombdre quiere ser, se
debe ello a la conciencia que tiene de ne ser., S6lo en el futuro puede el Anthro-

_Pes quedar cumplido. Podriase sostener que el ser humano, mis que ser, espera

Sery, ¥y por esto proyecta. Si el hombre es preguntén se debe a, que tiene que

planificar su luego; preguntar es intentar expresar inteligiblemente el proyecto

€N Qque uno consiste. 5i el yo humano no fuera Z0€ -encarnacidn- consciente,

no se veria obligade a aexistir proyectante su propic ser; pero tal como las

cosas son, no puede menos gue in#entarse, que poszeerse anticipada e inciertamente.
Une no puede ser de una vez, sino sucesivamente, temporalmente, a base de decisio-
nes hacia el g porvenir. A esto fuerza nuestro hallarnos en el espacio y en el

tiempo.

Bo hay vida sin inicio, sin recorrideo y sin fin; el fin en el caso de la vida
humana se altera en finalidad. El trabajo educador ayuda a vivir, ayuda a sefialar

finalidades. Existimos constantemente emplazados a causa del tiempo en el cual nos



deslizamos hasta llegar al fin. Lo que ignora la educacidn es si el
fin, el término, puede coincidir con la finalidad, el cumplimientod.
Pero, @&sta ya no es ocupacidén de la pedagogia; a ésta le basta con que
el fin pudiera coincidir con la final%dad. Lo indiscutible es que si
la educacidén no dispone de tiempo* no puedéﬂilegar a proyectar.

Presentada esta descripcidn, interesa ahora hacer notar el hecho segin
el cual cuanto mas preso BSe encuentra el hombre en la circunstancia
social y en la biologia, menos proyectiva tiene; es decir, de mas corto
alcance son sus proyectos., A mayor dimensidn de presente, menor arrojo
hacta el futuro. ka forma de vivir el tiempo favorece;o bien dificulta,
el ftrabajo educador. En esta reflexifn congideramos tnicamente la circuns-
tancia gechistdrica, desentendiéndanosl - ‘ del nicleo
bioldgico.

Las circunstanciaa en las que se halla implantade el ser humano ho son,
todas, iguales: unas andan llenas, turgentes; otras, en cambio, estén;
carentes, anémicas. Las primeras satisfacen, mientras las segundas dejan
desabrido; $i wunas proporcionan seguridad, las segundas disparan el
miedo. Un grupo humane que ha ingresado en wwa sociedad de consumo,
se haila implantado en una c¢ircunstancia que he calificado de llena.

Con la expresién circunstancia carente no entiendo una situacidn terrible-

mente deficiente, que acaba con el mismo ser humano, =sine que con tales

vocablos designo una situacidn deficitaria pero soportable, no totalmente
destructora del anthropos.

Me da la impresién que el hombre que vive en circunstancia acogedora
queda aprisionads por la realidad fenoménica, mientras que aquel otro

que se descubre expulsade por su circunstancia aspira a la realidad
noumenal. Con una terminologia de otrora podria calificarse al hombre
absorto,-—en el presente czrcunstancial*) de ¥ hombre que ha confundido
i .mmm'b" wmuw_ o of
el status viatoris -actltud de quien "
. -—_‘ml ? .ﬁ M"“.k“)-f’

mitTaque e ombre expulaado de g presentg se enc ina flacia lo substancioso

-10 otro y 1lo después- no confundiendo los dos status. Este segundo

T ———

no tiens y sabe que no tiene; el primere, en cambio, tampoce tiene,

pero anda confundido y <cree tener, con 1o cual pierde la dimensidn de
porvenir, La vida no estd en lo gue se hace, sino en aquello en funcién
de lo cual estidn haciéndose cosas con dnimo de poseerse, uno, de forma
superior. La del hombre no e3 cantided de vida, 8ino calidad de la misma;
es decir, orientacidn.

Por razones educativas analizamos mas detenidamente al hombre perdide

en su presente. Este es el hombre de 1a medianfa que ha caido en el



mundo del Se, ¥ éen vez de hallarse preccupado por la verdad, por la
alétheia, se consume en 1a curiosidad. Por su condicidn psicosomatica,
el 'ser humano no puede esquivar el hecho de existir circunstanciado;
ahora bien, aquel que vive en una situacidn 1lena se desparrama en su
emplazamientos en vez de hacerse carge de &1. Dicho ser humano exigte
en c¢irculd cerrado -o casi cerrado- con su medio ambiente, vive solamente
el espacio. Entre estimulo y respuesta diffffcilmente se da punto muerto.
El hombre, gme estd posibilitado para ‘;;vir en aituacidn pero desde
fuera de ella, no logra esta ventura cuande la situacidn le resulta
francamente confortante,

El anclado en el presente posee deseos —el deseoc siempre se refiere a
algo concreto- pero carece de esperanza; para que esta dltima pueda
existir deben tenerse creenciag, pero resulta que é&stas <onsisten en
tener lo que no se tiene ahora ¥, no obstante, se necesita para proseguir
viviendo. El hombre totalmente volcado al presente lo tiene todo a pedir
de mano, y comc subjetivamente nada le _falta -nada substancioso-, no
puede tener creencias ni tampoco esperanza ni  futuro. La educaciébn,
en tal supuesto, acaba en técnicas programadoras de la neurofisiologfa.

Si la inteligencia del hombre puede calificarse de inteligencia sentien-

te, entonces sostendremos que cuanto més satisfechos los sentidos -éstos
no saben mis que del presente—, tanto mas sentiente sera la inteligencia
¥ menos suprasensorial la inteleccién.' Esta inteligencia sélo puede
Vivir desgreocugada ¥ la despreccupacidn es 1a casi-no-esperanza. con
ser. la esperanza el gran modc de tender hacia el porvenir. E1 "hombre-
del-presente! wvive 8in cuidado alguno con respecto a las preguntas acerca
del futuro; considers que su personal existencia no queda puesta en
Juego por tales interrogantes. Cuando de 1lo que se trata es de pasar
el tiempe, el porvenir deja de existir subjetivamente; a lo sumo se
reduce a prolongar el presente. La vida se ha convertido,de esta guisa,
en pagatiempo. Si wivir al dia plerde interés, entonces el pasatiempo
e metamorfefealen matar el tiempo. No faltan ednca;iones prostituidag
que matan el tiempo del hombre al robarle el futuro terminante.

Quien espera algo, afin no €3] esperar es existir con la nads como teldn
de fondo, como posibilidad. El hombre halagado por su circunstancia ¥ entre-
gado a ella, sin embargo, no eéscapa tampoco a la nada, pero en vez de descu—
brirsele, ésta, en forma de esperanza, selle desvela en forma de naderfas.
La nada se nos coloca a nuestro alcance existencial cuando preguntamos, pues
al fin y al cabo preguntar es reconocer no estar egiendo alge que une

¥
+

.. WRew, bin, .
Quislera ser -o saber a fin de ser-; el no-ser acecha la interrogaciénd.
Puede no haber reaspuesta. Pero, cuando uno ya es bastante -asf se lo

e Ve

cree, al menos=-, desaparece la pregunta y c¢on ella el proyecto y el
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tiempo, perdiéndose en naderias -la *"naderia" es 1la presencia de la

nada en la vida de alguien, pero sin que &ste se entere-. El proyecto
educacional y el tiempo futuro 8e recuperan cuando la vida del hombre
se¢ organiza en funcién de un agathon, el cual nos dice -es un decir-
lo que las cosas asm independientemente del hombre.

Si la esperanza califica al hombre que vive en una situacién destempla-
da lanzéndol& al futuro, la presuncién nos dibuja al hombre que sBe consume
en su circunstancia; este segundo presums haber alcanzado la realidad, anti-
cipando antinaturalmente la plenitud; es decir, sin seguir los éxtasis tem-
porales. Se trata de una forma de infantilismo . Con la presuncién se
niega la realidad del futuroc y tambidn el penoso esfuerzo para lograrlo.
Se prefieree la sgeguridad -aunque é&sta impligque falta de libertad y
de responsabilidad- a 1la verdad. A fin de estar a salvo momenténeamente,
se acepla, aunque 86lo sea c¢on pasividad, 1la injusticia. E1 porvenir
se desdefia como ilusorio. Uno sucumbe a los estimulos circunstantes
¥y, al no estar libre de ellos, se despreocupa de lo que es siempre para
Luego.

El hombre que vive en circunstancia penosa se halla lanzado al después
por la esperanza, caminande hacia el ain no de la plenitud del tiempo,
plenitud que le aguarda luego. -Con el términoc plenitud no presupg!?emos
ninguna conereta~. El estar en camino del "hombre-del-future" no es

un desorientado ir y wvenir, ,sino “ﬂﬂj“ﬁffﬂﬂiﬁ,ﬂf.if_?ada Yy dirigirse
tensamente hacia el ser, El' encaminamiento hacia la plenitud puede ser
fruto de un preguntarse no gdlo por lo que hay -educacidn para la eficacia=-,

sino también por 1lo gue hace que haya -educacién para lo gratuito-;
.Q’.dicho con otras palabras, puede ser el resultado de un inquirir acerca
de si lo Gltimo de 1la realidad es finicamente fundamental o resulta ser
también fundamentante. Otros se disparan sencillamente hacia el luego
porque entienden que la existencia humana ests por hacer ya que debe
ser realidad comunitaria ¥, de momento, s8lo es empeflo individual. Unos
¥ otros cobran el arrojo de ir hacia adelante porque su circunstancia
no se presta al narcisismo. Un nifio vive sin proyectos, vive a salte
de mata. Para un joven, todo son proyectos porque se descubre con casi
toda su vida por delante#, aunque su falta de experiencia -de sensaciones
retenidas- no le permite distinguir entre el porvenir realizable y el
no realizable. El 'hombre adulto ve como el mundo de las posibilidades
8¢ le angosta y reduce, pero asimismo valora particularmente los proyectos
que pueden llevarse a la realidad. Aquel que ha ingresado en la senectud
tiene 1la posibilidad grandiosa de discernir entre futuros ¥y futuro,
cosa ciertamente considerable y poco corriente. Lo innecesario es, en

este punto final del +tiempo antropoldgico, lo més importante ¥ enorme.
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El gser humano no opera soclo en su formacidn; todo hombre es'un educande
¥ requiere la cooperacién de los demSs en su discurrir a través del
tiempo para realizarse. El aprendizaje incrusta su resultado en el educando
de tal forma que esto permite a éste tirar adelante superindose. Aprende
que el procurarse satisfacciones no es cosa sencilla porque las adversidades
- no son pocas y al lado de un logro apunta un fracase. El proceso educador
que tiene presentes todas las posibilidades temporales del hombre, no
se contenta con el aprendizaje -técnica que permite insertarse en la
circunsténciar. sino que procura que el educando alecance sl capfcter
de perscna, el cual carfcter consiste en definirse frente a todo y en
no formar parte de nada; Gnicamente asi el medic ambisente pasa a ser
un munde delante de mi en vez de Ber unas impresiones que me tienen
prisionero. Para esto, resulta indispensable liberarse en parte de la
alsthesis y de la empeirfax & mduse 4t o ¥iKirg .
Si el hombre -la formulacién es hipotética- es un ser-en—-formacién -un
ser en tiempo histérice, y no fisico-, un ser del futuro, es preciso
no  tolerar que sge encante con el presente como tal. El educador haré
gue el novicio de hombre wviva 1a inquietud -no-quietud-, que anida en %vvnwb dg
\wﬂbﬁuhl tn €1, como manera de saltar al futuro inguietante. El ser humano es realidad
temporal, pere tal vez no sea tiempo. Toda auto-definicisn en el tiempo
es provisicnal y cambiable, peré en la medida en que se trate de auto-
definicién, fruto de decisidn propia, lo Jue uno sgea no viene impuesto _
- por las posgil sino por la capacidad de encaminarse a un porqeniq tota}ﬁ.aumqux.éii
La e&ﬁggg;g;a procurard que el peregrino del &nthropos'se desentienda
de la circunstancia en cuanto ésta es prisién y cércel, quedande disponible
para lo posible, 5i el encantamiento viene producido por circunstanecias ha-
lagadoras en demasfa, serf precisa la intervencidn de la ascética, entendi-
da no ya come privacifn voluntarie -que &sta sdlo tiene gentido en el
planc individual-, Bl ¢ como privacidn impuesta a la colectividad :ﬁaa
familia,*lina eécuelasﬁnﬂ'a" vez decidido el proyecto y'el dalto a la irrealided ,
hay que wvolver a 1lo real y cuotidiano; es necesario regresar al proceso
educador a fin de dar seekided a 1lo proyectado. Las cosas del mundo
fisico -siempre <tan insatisfactorias~ nos lanzaron a 1la esfera de lo
irreal, pero alli no hay proceso educador. retornar a la faena
educativa de cada dia, embrujados Ya por lo proyectado. Veamos cémo. De algu-
na manera debe volverse a la doctrina platdnica de Las Leyes, segiin la cual

se desconfia de que los hombres alcancen la virtud por su cuenta, haciéndose



preciso un sistema adecuado, que en nuestro ¢aso no sera politicoy sino
educativo. Si dnicamente unos pocos educandos son capaces de virtud ¢
- areté o excelencia- ijji“Jaayoria tendrd que ser conducida a ella por la
retérica y no,gub la dialéctica. E1 riesgo reside amf en que la educaclon
no acabe con la é&tica y la supr1m7Lno quierquazn embargo, entrar ;ﬁh:}
en este tema-.
3i el educando individual puede de hecho decir no a las sugestiones, gque
el medio ofrece, s gracias a que vive con cierta privacidn; de wvivir
aquel 2 sus anchas, el no no pasar!a de ser mera posibilidad y la sugestién
ambiental se aduenanla de &1 lncapaciténdclo para todp lo que no sea
prasente.El edncante trabajard & fin de que en el educando reviente 1a
inquietud o© desconfianza en el Presente-pasado, %talante que unifica el
antes y el ahora desde el después. Vivir la situacidn de esta guisa es
vivirla humanamente. No hay tiempo sin la inquietud de alguien ya que
8in &sta nos faltaria el futuro. E] educande colective se desintesresa
MMdel futuro, y cuanto nés Arduo, éste, menos interés tiene por &1,
siempre que pueda ahincarse en su momento geohistérico.
icDesde qué proyecta el hombre?, desde su conciencia. Como no desperte-
mes a ésta, nos quedamos sin ser humanc. No hay conciencia porgque se viva el
porveq!}r, sine al revés; contamos con el porvenir porque el hombre es
previamente coneciencia. Pero, come é&sta se halle en el cementerio «en
griego, Koimeterion significé dormitorio-, no hay medo de que los tiempos
del hombre se consuman. La educacién ascética salvard el tiempc humano. La
pro}ectiva del grupo ~familiar y escolar- s6lo subsiste cuando dicheo
grupo vive en situacién ascética. Ahora bien, al grupo, tal situacidén
debe défsei&} €l no la busca; por el contrario, la rehuye. Y la esquiva
porque le cuegta vivir el tiempo complegp —pretérito, presente ¥ porvenir-
&%jsgg/hace de la vida algo mfs que una positividad puesto que le infunde
direcciédn, finalidad. Si el educando se gzitfia ante el propio decurso
temporal, a mis de contar con el tiempo de las cosas ~algunos hombres
ne superan este estadio-, aparece entonces el tiempo del hombre. Hay
que forzar educativamente a Que sea asi. No perdamos de vista que ¢l
hombre no es naturalmente bueno ¥ que prefiere la perdicidn en el presente
que la salvacidn en el futuro. La ascesis colectiva ~cierta privacidn- crea
la tensidén hacia & poperioy ; ahora bien, como una &scizéf del educando
colectivo, que sea buscada libremente, no se daJ es preeiso provoecar
agecesis metodoldgicas desde los poderes educacionales de decisidn.
El educador hari que tanto et presente -sensaciones- como el pretérito
-recuerdos~ no satisfagan a fin de que el educando -el individual y el colec-
tivo- se 1anceaii fostyy -imaginacién-, ¥ tle esta suerte el engendramiento
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a paideia fecunda al anthropos valiéndose del ethogﬁfuturo— ¥ en contra de la
&

oliteya -~presmnte- <;~--...\‘1i

7>an cpologico sea posibl La base de tal posibilidad pusde descubrise
en que mientras un gate queda situado por sus estimulos, condicionados
@4 su vez por sus recuerdos, un ser humanc experimenta su situacién, a
la vez, como estimulade por esto ¢ aquello y como apertura, la cual viene
dada por un aprendizaje inespecifico e inconcreto, como eseribe Zubiri,
aprendizaje que se suma al modo de aprender animal, es decir, al aprendizaje
de especializacifn. Esta captacién de la realidad, con ocasién de quedar
espoleado por esta © la otra realidad, implica una liberacién del “presente-
pasado” que obliga a mirar hacia 4 peswesswr insondable. Un hombre, siendo
el mismo, jamis es lo mismo; este Ser £l mismo en una constante alteracidn
permite experimentar aquella soledad radical desde 1la.cual el futuro
no se confunde con los futuros cronolégicos. Proyectar, en consecuencia,
no constituye un pasatiempo, sino una necesidad existencial; se proyecta

para seguir viviendo como hombre, como conciencia de ¥ como conciencia

para. Privad#fs de conciencia, fallece el tiempo antropoldgico de la educacidn,
Mas el hombre tiene la posibilidad de no perderse en una e situacidn
porque la conciencia de ésta engendra la conciencia para la siguiente,

y asf inteminablemente; zmvmh-nbﬁw,nh,? -

Qctavi Fullat

Catedrético de Filosofia de 1a Educacidn

de la Universidad Autdnoma de Barcelona

Nota: En este trabajo no hay més notas que ésta en la que ge advierte, preci-

samente, de esto: de que no hay notas ni referencias explicitas. Esto eas a-
sf a modo de ironia ante tanto trabajo escrito que no hace més que contar lo
que otros han contado.



Agentes de la educaecion formal, no formatl e informal

Congreso internacional de filosofia de 1s Educacion
Barcelons- 1968
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Segun la informecién que hen recogido Tourifan! Y Tritla? se inicid eso de der estos
nombres pedagigicos ( educecion forme?, iaformol, no formal ) & 1as cosos extraescolares hecls ¢l
finel de Is decens de o3 seseots. Si indsgamas en Ja original experiencia que tuvo lugar para
justificar el nombramiento, Stelcup> ta condenss en 1a percepcion y relevancis del hecho de
que " sprendemos (mos educernos) tanto en 18 escuels (educacion formel) como fuera de ells
(educacion informel}. J.Trilla, con notable meticulosided recoge varias términcs antecadentes -
“educacién ambientsl”, "chsmica®, “Imcidentsl”, “esponténea® .Cusndo pesteriorments s 1s
introduccidn de Tos sparentemente mis acadérmicos “formal®,“na formal™ & “informel” los grupes
de pedegogos se ponen & enconirer 1ss propiededes o carocleristicas de tos fendmenss osf
pambrados, y asf diferencisdas, recogen Iss siguientes:

- Educacion informal = mini me intencionslided por parts det educador ; minime conciencie
de encontrarse en un espacio de influencies por parte dei educando; sin nocidn clara y distinte de
sy carxcter formetive, sin clars vuluntariedul“,- inconsciente, no  sistemétics®, con
pequefio grado de reflexién pedagigica; 1o que rests sin hober sido comprendido, o que reste
sin sclarar?. Trilla entiende por informel, aquelle educacién ,“cuys forms propiamente
¢ducative no emerge como s1go distinto 8l curso propio de la scion o situacidn en que transcurre
el proceso”..."produccion de efectes educstives & pertir de processs esducativamente
" Tourifan,J.M. Jestiicaciin y delimiiscion del estudic leorico g las rmines ' tormal *

We ormel”, & Trformal” , en Papers d'Educacid, Conceptos y propuestss |, Universidsd de
Yalencia ,p.10%ss
Z TrilleJ., Lo edecacién foers de Jo escuels | £d.Planets Barcelona, 1 985; de Trills y de
TouriRan, oblengo 1as indicaciones bibliograficas de todo el pérrsfo.
3 Stalcup,R., Sucroiagia y ecwcacion, PeidesBuemos Aires, 1569
4 Sonvisens A, Concopeion sistémico-ciderndtice de I aducscion, en Teoris e s Educecion
1, £d.Limites Murcis, 1983
S Quintane,J.M., Socidagis de /e Educecion, Ed. Hispamd Europes Barceions, 1977
6 Weber E., Estiles de Fducacion , €0 Herder , Barcelons, 1976

7 Schiftheler, T., Eaeacicn informey, en Educacitn, vol. 24(1961)89- 107
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indiferenciads o inespecificos™,

L8 emergencls dikrans de e Tntencibn pedagigica no sumenta 1
formalidad de 1a ectidn educative; tan sblo manifiests, 8 mi entender, 1o conxicncie
o percepcion del obssrvador; o 1a mtenciﬁn de un agente educativo capsz de expresar
propasicionalmente su intencion o 13 estructurs de! disefo que tw trazade. Por
supuesto que 18 tntencifn y el potencial de influencia que contiene ie estructura del
distfio pueden no coincidir. E agtor parece indicarnes que hey acciones, o secuencies
de acciones , mediante 1as cuales 1os actores prefenden “enseflar™ “educer™, yen esa
intencidn se absorve y queda cautivo e} proyecto principal de 18 obra. Pe. ensefiar 8
conducir, en une autoescuels, Porque eso ¢s lo que se intents § primers vists, es por
Yo que se simulan Tss situaciones y se aprenden 183 normes y signos del trafico en
libros, Digsmos que estsmos ante aviones padairicas ; heste los ejercicios
précticos de conduceiin se Nevan o cabo en vehiculos especiales {doble embrague,
doble freno...) y acompafiades por el minitor que tsmbién controle &1 vehiculo.

3¢ dan olres scciones en o3 que ta intencidn es conseguir el
objetive intrinseco de o secuencia de accidn que o ejecuts; pe. conducir un
vehiculo para transportsr mercancis, hacer un dormitorio por encargd de uncs
¢lientes. En estos casos, no 9016 cambisn 1ss intenciones, sino que ¢ tiempo real 23
¢l realmente eomemente pare comoequir dejor contento al clieate y abtener
beneficio econdmico. €} aprendiz sprende observando y realizando las taress que le
encomiendsn segin su cepacided; el moestro superviss. Esies son acrvones
maprstrales. En ests sequnde, Ta denomineds /brme evirsiive no emerge clars y
distints; pero, por ello, no desmerecs su potencis] didactico. Este educacion o
for macidn profesional es, sin embargo, clsramente de las denominedss “informales”.
Asf s prepararon y ensefisron durante siglas, obedeciendo & un proyecto socist, Jos
sficios. Por este procedimiento 3¢ consiguieron 1ay més 8ltas cotss de destreze. Por
¢l contrario 1o que mo 3¢ encuentra cloro y distinto es el petenciat de eficacis para
muches proyectos pedegigicos Srmeles de explicites intenciones; como consequir
Rrmacion musical medisnte ejercicios con 1s flavte y el nlofom ¢n 18 escuels
(forma1), y sin esistir s interpretaciones magistrales y modétices que tienen Jugsr
en los conciertos (informal). Habria que indeger , si los motives por Yos que se
institucionelize 1a formacion ocupecionsl son metives de eficacia for motive. Muchos
centros educstivos generales y profesionslss s un tiempo, que se enconiraban
instituidos bejo &1 patrocinio de grendes empresss, fueron {ransferides sl Estado, no
por ser ineficaces, ni pere lieger & serlo.

Tempoco es ciaro que se puedan producir efectos aducatives, sin
que hayan tenido Tugar processs especificos. Podris interpretarse 1s proposicion
como que hubo efecto sin causa proporcional; en rigor %o que mo hubo fue ¢l escenario
ni los tipicos sctores de 1as acciones pedagiqices; no podemos deducir que ™ %
produjeran lodes las condiciones sspeciiicas ¢ progias de una accion o influencia
educativs. Ho se olvide que 10 que realmente s un invento, un artificio civilizstorio
e3 13 escuels. Como muy bien dice Trille | 1a escuels es historica, m nsturs), teve
principio y no pess nade porque puede tener fin.

Se ve que, por mes que g intencion de categerizsr conjuntes de
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acciones educativas en formales, mo- formales, e informales, se3 corrects y 4til, loy
critorics son muy exirimseces y, por aupuesto, 108 nombres son muy infalices,
Incluso ereo que poseen cierts contaminacion ideolgica. Denominar infarmal i
aprendizaje ene] propio Togar y secyencis de ejercer yn oficie, m es myy feliz. Gue
¢1 plan docente no ses sparente, no significa que no exists; ya que 1a disposicion de la
sccidn y e) escenario del /para &l aprendiz es intentado y decidido como didactico; de
hecho, i quiere y puede, sprende; 1a propuests de accidn hunca supers 1s capscidad
real del aprendiz, porque 2} riesgo del maestro seria muy grande. Guizds ses en estes
mciones magistrales, pedagigicamente /a/ormeles, en 198 que mejor funcione ¢l
objetivo como outénticamente rector del proceso, en cuys convecucion se dosifican
mas racional mente 1as facultades del maestro y del discipulo. Les ve 2n ello 1a vids.
En las pedegigicas 3010 estd en juego el suspenso del alumno, ni siquiers el prestigio
del profesor.

TouriBan dice que 1os nuevos términos pretenden poner de relieve ¢ hecho de que 1o
educacidn tiene Tugar tambign fuers de 158 escuelss, que 1as personas pueden/deben educarse s lo
largo de Ja vide ,y no sblo en te infancie. Tanto Trills como Tourifien hen restizado una meritoris
labor de desbrozo de todo este campo, de bastante més calided que Ta de muchos de 168 trabejos que
ellos mismas citan. De 1a lecturs atents de ellas, y siguiendo sus sugerenciss se me suscitan 1as
siguientes reflexiones.

La inclemencis e 103 tirminns

{8).-En punto a sentide comin historico estimames que “formai™ habris de predicarse de
todo squelio que poses 18 propiedad do 1e forme o for melided. £) Dic. de s Resl Academin de la
lengus espsfiola( 1983), pars “formal” dice: ~“perieneciente 8 16 forme. En este sentido s
contrapone & esencisl ™. Cres que To que resimente se contrapone & 10 esencisl 1o &3 1s forms, sing
1a figurs Coloquisimente, sin emberge, “forma™ y “figure™ son sindnimos. Auique introduce cade
uno $uUS propios matices p.e. podria decirse sin tautologia “forma det cuerpo™, o tanto que, dado
un contexto corporal, seris baslante con decir “figure”. Esos usos coloquisles deben tener sy
prepia historia, yo que el sentido originel de Jos mismos era diferente. £n 13 culturs eyropes
quedd clavada 1a apreciscion griegs de que Yos objetos tienen dos formes o figuras: uns visible y
externs; otra invisible, interns, y racionel ments inferide. Pers todo/todos es vélide la diferencia
entre loquees y o que parece, Ls interm Tue Ylameds ~ezaks S g vertida 8} latin como orie,
species, mlio.. " Aristiteles denomine materie o squello con Jo cowl s hoce 1. Y forme
aquelle por o cudl elge £3 To que es y puede ser catalogado como 1al. Todos ios bastones son de
madera { materss ) ; 183 cosss de meders que son bestones , tienen une &rma particulsr. La



relacion entre la moteria y 1o forme, informs scerce de por qué 169 ti083 30N como on: ta otre de
potencia-acto, s¢ reflere sl por qué 183 casas camblan de uns deter minage maners. La aplicacion
escolastica de estos térmings & s educecion la practicd megistrsimente Angel Gonzélez
Alvarez B

La formalided de ls educacion es precisamente aquella o aquellas propicdades que
determinan que un estado, une acCion o un proceso pueda ser deter minado como perteneciente ol
conjunto de tos estados de cosas de Ya educacidn; también se denominan for mel mente educativas as
aciones 0 procesos mediante los cusles squellos se comsiguen. Megar esa formmlided es
sencillamente negar ta] condicion, no ser. Desde este punto de vists ls contraposicion forma!-no
formai ( 1o de informal seris irrelevante) , seris ssimilable 2 18 contraposicion entre 1o que 1o es
, 4 1o que simplemente 1o parece. Digames que, con le introduccién de esos terminas salimos
perdiendo. Contenian mayor riquezs expresiva 163 anterfores: educscion embientsl, educacién
incidentsl...;.porque ¢] ambiente educa persistentements (y que &n el denominado ambisnte no
existe “progrema”, ni orden hi concierto en sus influencias, o que estas s prodwzean y tengen
Tuger por mero accidente o incidente, &3 1o conocer el ambiente, ¢ a0 hablar bien de 1) ; también
pueden darse scontecimientos fugeces que produzen incidemtalmente efectos educatives sobre 1s
personalided.... Hubieran permitido aquellos érminos, los que fueron suplamtados, tirando de
elios, estebiacer taxonomiss tan convenientes como 18 que categorizarsn 108 diferentes aspectos
del ambierde que pueden producir influencies en Ja configuracion de 108 comporiamitntos; desde
el medie fisice -por ahi anduvo un tiempo 18 geografie humsns-, el sociotopo, ¢1 espacio
domiciliar, hests la creacion y el disefio de smbientes. Pero, habréd quien reconozes conmigo que,
por més que los hayen introducido hombres prominentes, los términos que andames comentando
s0n francamente infelices.La 1ines que creo més prometedors es 18 de seguir por el caming de los
terminos anteriores creando otros, pars otros sistemas de proceses educscionsles que se vayen
obszrvando.

Hoy, hemos recuperado les relacionedos con ¢! espacio y su "clima™: hay espacios de clase
que 1m0 permiten , 3iN0 MOds poco recomendebles de dor 1s clase; hey especios cuye disefo
incTuye 1a contaminecién envolvente de ruido, con 1 deliverada intencién de producir estados de
dnimo..; no podemos clvider e efecto probeble sobre los grupos humanos que producen los
espocics urbancs..etc. Ya undemes plenteandonos como funcionen e0s embicntes pere producir

© Gonzdlez Alvarez, Filasofie dr s Educactdn, E6. Escuels Espomole,Medrid,! 956 Respecto o
punto ¢specifico de 1a terie de 1o forme Cfr. Zeraqiiets, ., -Gonzalez Alvarez y otres, /s forme
Iy Semans Espaiicla de Filosofia, Ed. Ins.Luis \fim,r‘_lwrid,l 959,
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3w tfectos: come 32 perciben, o ¢ eStructurs ta valoracion de los mismos...Colom® mos
recalcs Ja importancia de los relaciones entre muaicipelided y educscicn. Cambisr esis
denominecibn por 1a de infor met, es un mel cambio,

(b) Hoy en filosoffa 0 32 emplea paco el térming “forma®, o s¢ emples precissmente e
sentido inverso al primitivo greco-latino. Se dice meramente “formal®, respecto & algs que
carece de 1a propiedad objeliva que se le stribuye; tan sole 9 apariencia sin contenido. Excuso
decir 1o que podria significar sn este contexto “educacidn formal™: corente de todo contenide y
realidad; en tanto que “educacion mo-formal®, estaris pidiendo » gritos la expresion directs de
reat y objetivamente educacion.

Por 1o tanto, 3i Tas cuentss que hago son correctas, et andlisis historico de Yos conceplos de
forme, deja sin sentido 3 Ta expresion educacidn no-formel, informel; y ol uso filosdfico més
moder ns, tornaria incomprensible 1 de educacién formal. €1 empleo cologuisl de forme! e
informar va por 1a Jines de “en serio y en hroms”; coss de 18 que no estamos evidenlemente
tretendo,

Los factores ambientales como agentes configuradores

a) Le Geografis

Desde un purdo do viste geogréficol0 les relaciones ontre Socieded y Medio se
corrasponden con sy de Swcialided g Tarrilorislidsd . Sociedsd y Medio reprassnten dos
constructos conceptusles que constitugen dos pilares de 1a existencio humans. Scciedad represents
te compleja red de compromises orgenizstives ds convivencis, y Medio &) veriado meseico de
regiones fisicamente diferenciadss. Seguiremes en ol planteamiento le mognifics obre de
Buttimer.

L fiosolis Modievel  entendib 1s Tierrs como mero escenario del comportamiento
humene. £ primer plentoamiento que 3 aperts de este criterio es el tratado de Bodin, Sy dras
o Jo Repoddige  (16063%1, on ¢} que 2¢ plantean deferminaciones ambientales en 1

9 Colom,T., Zeeacion y municipios, en Condicionemientes Sociopolitices ¢ Is Educacién,
Ed. Ceac, Barcelons, 1985. E epelative o su indagecion es “Urban educetion®; queds mejor en
ingiés, porque al verter a) espaiio! y mantener ol trmino se convierte en términe técnico. Fa
costellano seris Municipaliond y educociiy.

10 Buttimer A, Savadsd y medio en ls trecbcicn geoprifice framcess, Ed.Oikos-
Teu,Barcelone, 1980,

Ut Bodin,J., Six Zidras do le Repubdlique, Ginebrs,1606
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configuracion de las difererciss sociales. Las preguntes que for mulé Bodin quedan sin respuests
hasta Montesquieu. Este, como corsecuencia de os datos obtenides en sus viajes, en sus Larips
Fersss (1721) introdujo los comceplas de fuerzss historicss “personsles™ o interiores U
fuerzss “impersonales” ¢ smbientales; &t medio humsno inter no (sacial y psicolégicn) ¢ 1 medio
fiumans exter no (biofisica y tecnice). Aun cusndo 1as primeras (la racionalided) primsba sobre
1as segundas, en Ja diferenciacion socisl también intervienen las primerss, no directamente, sino
3 través de Ja mediacion de 1a estructurs Yegsl, de 1o codificacion institucionsl de 1o relacisn
Socieded- Medio. Exegerd al concluir que Tos tipss tisicos de organizacion social -despotismo,
repiblica, monarquis- son consecuencia de factores emociondles, geograficos y econdmicos. No
obstante en £7 £spiritude Iss Jeger {1748) quebrabe cuslquier defer minismo:

“No existe clima algunc bajo el sol que pueds impedir al hombre funcionar
crestivsmente...; provesrse de un sistema legal es uns funcion racionsl que no interfiere en sy
libertsd individual...”. '

Rousseay dirigié su stemcidn hacie Tas diferenciss socisles existentes ¢ hacis el papel
potencial que padrian jugsr )as estructuras orgenizatives en el cambio social.

Lo Zaciciopedis, superande 1ss visiones teoligicas de ls orgenizecion socisl, subraga
definitivamente que tods Sociedsd es producto det propio medio § g la historie, en un mundo
regido por teyes naturales. Queda asi planteado el fundaments epistemolagico para el estudio de
tales leyes y 1o carts de fundscion de 1as Cienciss Socistes. En el desarrollo conceptual de estas
idess - raze, mentalided, identidad cultura)...- Fugh un pape) relevente 1a litersiura del sigho AIX .
£l interés sociologico fue definitivamente estimulade por Auguste Comts (1808-1896) y
Herbert Spencer (1826~ 1696).

Fréderic Le Play (1806-1882)12 introdice 1s investigacion monogréfics o “estudio de
I comunidad”. De 1829 8 1879 construye inventsrios de condiciones de vida &n diversos contexios
cultursles, do preferencis af trabejo de campo en vez de o Ta especulacion positivists, lo que o le
impidié introducir plantesmientos dogmétices. Levasseur (1828-1911) indentifich zonss
natursles y su relacion con petrones demogrificas, hébitos alimentsrios y tonfiguracion
civilizatoria. Planteamientos que tombién sperecen en Jy /2 dvision gy iravei? socis? {1893)
de E. Durkbeim, fundementando ia morfologia socisl. Para Durkheim, en perspective
orgnanicista, el grupo humsno es producto de uns conciencis colectiva cristalizads dentro de una
estructurs organizacionsl. Pers el gedgrafo Retze! ef grupo es céluls bicsacisl en simbiosis con el
habitat nature). Pars Durkheim el sistama social constitiye un espacio de hechos sutnome ; pars
¢l gedgrafo ¢) espacio queds incompleto en su definicicn sin 1a incorporacion de las factores
ambientsles; ers lo que 1lameba AntAropopengraphie; vars i scidloge el complemento ers 1a
estructurs sacisl, é1 1o 1lamabas 1a morridagrs sacial .

12 s Play,F., Lonstititvon essentielie g 1 humenité , Tours, 1881,
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Psre Yidel de Ya Blache 13, el concepto de m/ier (medio) constituyd &l concepto angulsr
de sy Geografia hurmana. Este concepto ha sido interpretado desde tres perspectivas diferentes:

¢ Desde un punto de vists naturslists, propio de gedgrafos fisicos y de la orientacién
ecoligica. Max Sorre, por ejemplo, 14 entiende el medio como el canjunto de condiciones socia-
ecolagicas para 13 vids humana: bioclima, nutricidn, movilidad socisl y desarrollo econdmicn. Did
origen &l concepto de “géneros de vide®

o Desde #] punte de vists econdmico y tecnoldgice. AQui los problemses més stendidas eran
los de utilizecion de 1a tierrs, poblamiento, circulacion de personss y mercanciss.. En este
planteamiento jugd un papet preponderante 1s ides de paissje: manifestacion y spariencia de un
sistema de produccitn adeptado & 1as condiciones ecoldgices Jocales. El planteamiznto derivd a la
distincion entre medio netural o fisica g medio técnico o moldeado por &) hombre. Iniciada 1s
distincidn, se fue stomizendo el concepto de medio: medio socia!, econdmicn, fisico, psicoldgics...,
desvirtuindose 13 primitivs ides de medio, como cohesion vive de elementos biofisicos. Did origen
3 los estudios sobre 1a “organizecion del espacio”,

¢ ET conductismo interprets ¢l medio en tanto que percibido y evalusdo por et grupa; tal
percepcién se compone de actitudes, valores, cepacidades.., incling 1s curiosidad hecis Jos
componertes civilizetorios,

Lo que hemos denominade civilizecién funciona como un filiro entre lss actividodes
humanss g ¢1 medic fisico. De ahi que se bifurcaran los plsnteamisntos en dos direcciones: ol
idescionismo civitizatorio (civilizecion = valores, simbolos, normas, sctitudes.) y el
artificislismo civilizatorio { civilizacion = poblamientos, viss de comunicacidn, slimentos...). EI
“genero de vide™ en el ideacionismo aparece como products civilizetorio més que como respuests a
los recurses naturales disponibles; cusndo el grupo emigrs, trensports su génere de vide. Al
mismo tiempe, sparece ls pertinencis de analizar el impecto de 1o civilizacion en 1a conducts
social, en Jas actividades productivas, en 1as lesitades potiticas, Is intersccidn colectivs.

En Tos sfies cusrenta, derivedo del declive de les comunidades locales fuertemente
cohesionedes, se hizo duder de 1a validez del concepto “gemero de vida”, por considersrlo purs
expresion de singularidades rureles, y sentir 1a necesided de nuevos conceptas gue reflejasen 1as
complejidades urbano-industrisies,

(b) La Ecolagia

£01858, Henri Devid Thoresy empled por primera vez el término ecologia, sunque fuers
Hoeckel desde 1866 1 que lo generalizers. Para £. J. Kormondy!S,- sutor ol que sequirsmos

13 Yidal de 1a Blache P., Frincipes g Giographie dumoine . Armend Colin, 1922

14 Max Serre, £ argenisme Avmained I miliey géographiue , Lille,1926- 1928,
1S Kormondy,E.J., Conceptos de Ecotagia, Alianza Universidasd Madrid, 1973,




eneate parrafo- la esencia de 1a ccologia se encuenira en ta infimided d mecenismes adidticos g
bifticos, ¢ interrelaciones implicades ¢n et movimiento de Ta energio y nutrientes, que regulen
Yo eatructura g lo dindmica de 1o poblocion y de 1o comunided™.

Entre Tos procesos que definen un ecosistems se encuentran los de circulecidn de lo
energis {unidireccional), el de circulecidn de elementes nutrientes ( ciclico) y el de le
autorregulacion (cibernéticn). Le primers observacian importente es 1s de que si s¢ introducen
en 18 codene trofice del ecosistema sustancias conlaminentes, éstes terminan slcarzando ol
hombre. La sequnds que, puesto que 1os factores fisicos y quimicos son gradientes y la eficecie
biologica carnbia en 1as especies segUn 183 condiciones, no habra dus ecosistemas iguales, sino tan
solo equivalencias ecoldgicas y afinidad de poblaciones.

Tempoco 198 ecosistemss son entidedes discretss, del mismo modo que los organismos no
son sutosuficientes, sus limites son difuses; queden limitados por otros ecosistemss; la
contigifided supone ia tremsferencia tanto de energis como de nutrientes. Los factores
fundamentates ¢ afectacion de un ecosisteme son el Tujo de 1o energia, ] ciclo & nutrientes y 18
aytorregulacion.

Le vide en el ecosisteme no sélamente se rige por 163 reglas de los ciclos de nutrientes,
también por las fuerzes que actien sobre ¢ crecimiento y desarrollo de Jes poblaciones. E}
desarrollo de 1a vida on 153 poblaciones de organismes, dejode » sy propis ¢ individuel dinémics,
crece exponencialmente { Curvesend )

Las kys qu actlon ¢n el deserrollo y crecimiento de poblaciones son: capecided de
reproduccion & un cierto ritmo {potenciel bidtice), y e mortalided o longevided fisiolégice
{resislencia det ambiente}; 0 1o que 3 1o mismo: el potencisl de reproduccion individuel i el
nidmero de individuos presentes.

Junto & 183 curvas de crecimiento, 183 de mortalided presentan rasges diferentes. Afirmen
y demuestran 1os echlogos que el modelo de mortatidad es tan carscteristico de 1o espacie como su
anatomis y fisiclogis. Le mortelided tembién se caracterize en funcidn det aexo, en perjuicio del
*x0 mesculino, y de otras diferencise intraespecificas. En todo cs%0 es el ambiente un factor
decisivo en Te tipificacion para code individuo de 3u esperanzs de vide.

E} smbiente en todos sus componentes tambien afecta a la estructurs de 19 poblacion por
edodes, Homods también pirdmide de eded, o que tiene comsecuencias sociocultursies. Este
pirémide es peculisr en code especic ye que 1as feses prevreproductive, reproductive y
postreproductive son de duracion especifica. 4. J. Lotke eatimd que 1o estructure de 12 piramide
cambie con e modificacién cuelitetive del embiente, pero que retorners o su estructura
caracteristics coando las condiciones se restablezcan.
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También el ambiente afecta ol equilibrio entre lss poblaciones. E€n i temafio y
dislribucion de les poblaciones intervieren foclores obidtices, relacionss interespecifices -
parasitismo, depredacion, competencia sobre recursos comunes-, relsciones introespecifices.
Respecto a esto Gltimo A. J Micholson se express e

“Lay poblaciones son sistemes sutinomos. Regulen 3y densidad de scuerdo con
Su3 propiedades caracteristicas y las de sus smbientes. Esto o consiguen agotanda o
deteriorando faclores ssencisles hosta ef Yimite de lo conveniente o 1levando ol
limite de tolerencia factores perjudiciales; por ejemplo, 18 agresividad de los
enemigos nsturales.

€} mecanismo de la regulacion de la densided es casi siempre s competencis
intraespecifice, bien sea entre Tos snimeles por un requisilo espesifico, o entre los enemigos
noturales, pore Jos cusles e3tos animeles constituyen un requisito indispensable”.

Enlos memiferos el ajuste poblacional puede estar regulado con le intervencion del
sisterns endocring en respueste o factores pyicosocioligicss. En 21 laboratorio se encontrd para
163 rotones de compo que al aumentar Ja poblacion, suments ¢} peso de las glindules
suprarrenales y 1s activided sdrenocartical, o) tiempo que disminuys el peso de Tas glandules
reproductorass y lo ectivided reproductive. Christisn indich que estos cambics ne estaban
ssoCiodos o 1uches entre animates, ni con 18 competencia por el alimento, 5ino con protiemss de
jerarquie socisl. Entre los tipas de comportemiento social con efectos requisdores se encuentron
ls familia, el territorislismo y 1o emigracidn. En cuelquier cox, dede 1 ‘complejided de
cualquier nicho ecoldgico, es muy improbeble que 1a regulscion de la poblacion se debs & un 3010
factor.

Kinguno de estos procesos scoligices se presents aislado, sino que o manifiesta en
agrupeciones perticuleres de pobleciones de especies distintes y sn medios fiaicoqui micos
concretos. Tel circunstancie determinen las zonificociones ecoldgicas que s denominen
ecosistemes.

Desde un punto de viste estrictamente ecoldgico hey tres amenazes sobre le poblacisn
humans que, o 3u vez , on consecuencies de efectos sobre los ecosistemes: la pelucion, la
poblecian y la pobreze. Las dos primerss son concomitantes o ia existencia del hombre, porque
todos les orgenismos vierten desechis en el ecosistems que habiten, y porque todes los
organismes % reproducen; 1a pabreza tiene origen en le configuracion de 183 jerarquiss socio-
econdmices, muy poco después de 18 aparicidn bioldgics del hombre.

(c) La Circunstencia

En ls filosofia espefiols contemporanes el conceplo de circynstoncia , elaborado por Oriegs
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4 Gasset, se ha convertido en térmimo de emples inmedialo 81 reflexiorar sobre 18s relaciones
entre &l individuo y ei medio; une descripcion del mismo se encuentrs en le obra de
J.L Malinueve!6. Este tirmino nunca habis sido antes empleado coms tirmine filosdfico, ni
shora se emples sin referencia @ Ortega. Otras términes, como hemes comentada, 3¢ emplesn en
otros contextes: “milieu” (francés) , “environnement™ (inglés), “umvelt™( aleman). Todes ellos
proceden del campo de 1a biologia; pero, desde Comte, mrliev dejs de significar el fluido en el
que ¢l orgenismo s¢ encuentra inmersa, pars pasar » significar ¢l conjunto de circunstaming
exteriores, de todo género, necesarias para 1a existencis de un arganisma defer minada. Can Taine
se convierte en clave para 1as explicaciones sociolagicas e histéricas.

Environmemeni  pesa como término al Ambite humano a irsvés de lss reflexiones
psicoligicas de William James. En su obrs  Aswdolagy  (1902) considers el physical
emtropneme! como faclor decisivo pers is explicacidn de los hechos mentales. Mente y medio
svolucionen conjuntements.

Ummell, lérming empleado por Husserl, contiene no solo 1e ides de entormo fisico, sino
también la de valores y bienes, el mundo practico.

En el pensamiento orteguisno sobre estes asuntos influyd Jacob von Uexkiill. Este autor
introduce en tos estudios sabre ¢1 hombre el punto de vists snimal. Desaparece 1a ides de
naturalezs en e! sentido de maps de entes que estdn en el mundo, pars tamsr e] sentido de factores
que ejercen influencia schre ¢l animal. Cads snimsl tiene asi su propio mundo: s sums de todos
los estimulos - provechosos o perjudicisles- que un snimal recibe graciss a la estructurs de sus
receplores constituge su Umrwelt . Como ef sutor advierte que e} lenguaje coloquisl mantizne 1a
idea de medio en el sentido de entorna o conjunts de objetos que rodesn el animal, introduce el
término Merivel! paradesignar el mundo perceptivo del animal y el de W¥riungseei! pars
designsr ¢l mundo o1 que se adspian los Srganos de ali mentacidn y movimiento del animel. Recalce
que e ¢) argnanismo det animal el que crea tes vincules de dependancia.

£1 conceplo de medio - Lorewl! es correlative con el de mundo interno- Josesrel! o de
los efectos que sobre ¢] sisiema nerviess origine aqué). Dominando todes los concepios se
encuentrs el de plen asiructursl orgdnico.

Ortega recoge todes estas consideraciones y construye en tss Meo¥iacrones g/ Quijole el
concepto de ¢i7cusniancie. En s formuls “yo soy Yo y mi circunstancis™, ¢ Yo no & 1a reslided
corporel designable por otro observador, sino 1a identidad intima respecto s 1s cusl ol cuerpo,
sunque nos &3 propia, no es externo, puests que lo identificamas como propisdad. En funcion de
este categoria, 1s resiided externs no apsrece nunca como medio sine como paisaje, m como
medio ecoldgico sino como medio ys transformado en ef que Ta persona vive y respecto i cusl el
hombre he de hacerse cargo; no tiene mersmente un sentido funcional -de influencias- sino
también inter pretativo. £1 orgenismo humano es un ingrediente de 18 circunstancia.

(d) Interpretacion funcional
16 Molinuevo, J.L., £7 idealismo #n Orlegs y basse! , Narces Madrid, 1984




Por todos estos motives, y otros que podrisn aducirse, mo &3 buena denomimmcion 1s de
informal pars estes inflyenciss: poseen regularidades, obedecen a principios, lo influencio s
encuentra estructurade, aunque, como veremos se encuentra fueriemente mediada,

Adermés de 1oy impurezes que hemos mwslrado en Yos términos formsl,no-forme) e
Tnformal, hoy que afiodir 1a3 que se originan del 1¢rmino agente. No se puede evitar decir que en
¢l lenguaje coloquisl 1a nocidn de agente de influencia se encuentre antropomorfizeda. £1 anélisis
de Tos sistemas impone definir 1a influencia como &1 producto de ts comunicacion entre dos o mas
sistemas, uno de Tos cusles { el influido), después de 1a intervencicn mantiene sy identided. De
0o 3¢r 831, no serie influencia, 3ino transfor macién.

En tode influencie, de maners elementa) , podemos sisler en &l sisteme influgente oo
recyrsos g poder  que producen la influencia; y Jos 2wfrvar edieds que permiten afeclar al
sisteme influido. Ademés, hay que advertir que la accidn de uno sobre otro, 2n el caso de sistemes
sutoprogramedos i evtodeter mi rados, entre Yos motives objeto Y109 recursos de poder 3¢ da una
discontinvided radical. Tal discontinuided se manifiesta por ef hecho de que 3¢ influye
“infor mendo” y 13 consecuencie es produccién de configuraciones comportamentales. Entre lo uno
ylootro se dan profundes medisciones. Ls influencie squi no &3 como la tramsferencia de encrgia
deade la ruede cateling al resto del mecanismo en los relojes. De une pateda & ua perro, puede
originerse miedo; el miedo 7o €3 1 mera transfor macisn energétics de 1a petade, porque ¢} miedo
ho &3 unha for me de energia.

Dedde £3tos puntos de vista puede ser invertide to perspective. El agente primordial de
infiuencis es ¢l medio con todes 1as facterss que Jz definen como sisteme de influenciss £n ese
medio los ergmaniamos introducen rerZishs que , a su vez interectien con los demds
componcrtes del nicho ecoligico. Unos vertidos son desechos del metsbolismo bioligico del
organismo, etros son propiededes que tienen origen en 1o densided de le poblacibn, etros son
productos ertificieles inventades por lo culturs y les procesos civilizetories. La tacueis, como
sistema, los profesores y sus intervenciones, los enimedores culturales, los progectos
institucionates...podrion ser considersdos ¢ iratedes como verdichs cultursles sobre el medio
ecoldgico y social bisico. Desde exte punle de vista poxeerion meyer grado de informalided Tos
disefos pedogigicas, que &) sisteme de comunicacion sociel, con tods sy complicada red y
subsistemes jersrquicamente conectades. Este tiene cifreds en su estructura sy potencial de
influencia, en tanto que un dissfio pedegigico, tan soto después de heber conseguido sus efectos,
sabemos ¥i es potencisimente influyente. ¥, tenemos evidencias clarss de que una coss e tener 1o
intencion de influir o formuler propdsites de influencia o acerca de lo que debe ser corseguido, y
olra moy distinta slcanzarle. Entre la meta y su consecucion e interpone stemprs ts estructurs
del medio o corconsiancie que 3¢ une indisoluble e 1as comunidedes sobre Vo3 que 3¢ pretende
influir. Tol unidn no siempre &3 prevists en 169 teoriss cientifices de 1g poicopedogogia, ni los
programss contienen flexibilidad come pars acomodarse s ellss. Lo cus) no tiene node que ver con
que sea 1o clode social 1a variable que sxplique 1a tasa més alte ded éxito/fracsso de 1 escuels.
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Es0 es otrs cosa, olro asunto, cuyss conclusiones mo se deriven directamente del que eslamos
tratando.

Ls hipotesis genersl es muy clara: s circunstancis persomsl inflype en 1a actividad det
sisterna nervioso y éste participa en la actividad general del orgsnismo; 1ego, Tas influencias de
ta circunstancia afectan finalmente & 18 conducta. Es evidente que ef desarrollo y madurez de 13
conducts depende del desarrollo § madurez del sistema nervioso. Los estudios de privacion de
experienciss y estimulos nor thales en snimales y &n el hombre spoysn estss hipotesis.

Enel compo psicoligico humend encontramos paralels complejided. Haltames iquslmente
detenciones y/o pertur bociones tanto més profundss cusnto mds precoces sesn los incidentes:
8si como también se sdvierten grandes posibilidades de resccign compensatoris. Cads sceidn -
partiendo de 1a situscién origing] abierta- inhibe en slguna medids que 1a ectivided pueds
orientarse en otra direccion. Junto a exte proceso se encuentrs ¢l otro de plecer de 18 funcion o
de 18 necesidad de activided, que tiene todos los indicios de ume activided propiamente
exploratoria. Ei desarrolio det comporismiento, pues, manifiesta ta existencis de un potencist de
inhibicidn y de un potencial exploratorio, permenentemente activados por las estimulacicnes
que el OrQnaRismo process.

f. Robeye hace persar sobre la advertencia de que 2n condiciones fisices - de estado fisico
del sujelo- apareniemente semejantes, s¢ producen cuadras de persenatided sorprendentements
diferentes. EVlo determine que /e conexidn enire coracieres fisices y desarroile psicoligico #5iF
fueriemente mediads. Le Vlevs, a partir de 1s observacion de los resultados de Ja educacidn
especial, a que:

= “No parece haber relacidn simple entre 1s meners como 3¢ cumple &1 desarrolio
psicoligico g 1a importancia de las lesiones”; esto s cierto dentro de imites amplios mercades
por 1a graveded de las perturbeciones motrices, is existencis de perturbaciones ssocisdss,
perturbeciones sensoriales, existencia de deficiencia intelectual global 17

= Ls medids en que tos impedimentos molores limitan 1as experiencias acumuladas,
dependera de 1o grevedad de) impadimento y del medio saciel y culturel en el que crezca el
minusvatida. E1 cracter visible de) impedimento puede originer limitaciones en las reacciones
con ¢l medio y favorecer ¢] sislamiento. Las influencias terapéuticas sobre el sistemms motor
pueden inflwir grasvemente en 1 desarrolla pricologico. Las influenciss educativas pueden ser
favorables y nocivas. £ minusvélido puede estar sometido s influencies emotives muy dispares
en el medio activo influyente: sobreproteccion, culpabitidad, repulsidn inconfessds... £ cuadro
de los minusvilidos sl concluir su desarrollo no podris inferirse de los datos de orden fisico o
neuroldgico disponibles en 1s primers infancia. £} sutor concluge con ~la importancis de 1s
experiencia frente & los datos fisicos objetives™.

17 Hindley C.B. Ls inflawncts dei dessrrollo Fisico sobre el desarrollo psicolagico, Magio Y

gdesarrolio.La influencis del smbiente en o! desarrotlo infantil, Psblo del Rio,Madrid, 1979 (v.o.

de 1972) Recoge trabejos det Symposium de 1s Asaciacion de Psicologis cientitica francesa de
1972. :
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La explicocidn de estos fendmenos descritos a¢ b orientads en varies direccionss:

- Lo explicacitn genética, que ya hemos estudiodo, como bipitesis explicativa en si misme.

- La hipdtesis neuroldgica de Hebb. Esie sutor distingue entre potencial inneto necessrio y
medio estimulente necesario. Sus conclusiones son prudentes.

"B} caricter del medio cultural necessrio pars este desarrollo conceptusl no puede
describirse con precision. No consiste forzesasmente en une escolarided format, y puede existir »
pesar de le pobreza. £n general, podemos supsner, consiste en en smbiente rise en idens, libros
coftversaciones inteligentes, en posibilidedes de edquirir conocimientos y las capecidedes
técnices corrientes; en el irato con persones aptas pars las relaciones socisles...Esto no & mis
que uhe suposicidn, por otra parte bestente vage, que demuestra cleramente lo ignorantes que
s0imos en Ja materia”.

Podemos afirmer con Hebb que le condicion favorsble del medio pars el desarrollo
cognitivo €3 1a de su propio nivel de organizacion perceptible por el sujelo. La vigilancia o
alencién es I8 condicion aubjetive pere 1a resolucién de problemes y pera el sprendizaje. Los doo
resgos pera 18 sctivacion ptime de 18 atencidn serisn 1a noveded en Ja combi nacion de Tos sucesos
familiarss y los sucesss causantes de cierto grado de frustacion en 1e activided habitusl o temor.
Pero el exceso de temor desorganize 1s activided.

- Piaget no utilize une representecion neurofisiolégics particular, sind un modelo mas
sbatrects que emples an tode 1 game de proceses del dessrrollo intelectuel. Para &1, ¢) desarrollo
o 3¢ realize con le misme repidez en 10663 los medics y no por motives dioldgicos. Eatos ylos
factores de nivelacion de lss acciones son los que explicon Jos procesos que permanecen
constantes. Les factores de iromsmision educstive y culturel serdn los que expliquen Tas
diferenciss. Afirmaciones que, en principio, parecen sorprendentes.

Su falta de prescupacion por 1y diferencies justifice que en su teoria m encontremos
andtisis por menorizedss de los factores embientates.

Les dov mociones bdsicss del proceso cognitivo en Pisget son 1 ssimilacion y ia
ecomodecion. Suponen que £1 nifio n0 &8 mero receptaculo de informacion y que &3 medio no puede
ser un meferial omorfe y neutre sobre e} que el nifio proyecte 189 estructuras mentales
prefor mades. £ desar rollo de la inteligencia infantil depende de 1o inteligibilided del medio y su
capacided heuristica: més que cepacided de ofrecer estimulos, riquezs y veriabilided de Jos
posidilidedes de manipulacion y experimentscidn infantil sobre e} medio. Esto quiers decir:
complejided suficiente como pera poder comprober ¢l éxito o fracsso de los proyectos actives
infantiles, lenguaje g relaciones sociales suficientements formalizedes y estructurades como
para poder comprobar la conformided de Ve activided a normes y reglas de stcion, Si no es asi,
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predomine 18 ssimilacidn sobrs 14 scomedacion. Es decir, se obtientn informeciones pers no se
sube y progress por 18 jerarquia de 1as acciones,

Lo posibilided de repeticion, o redundancia de 1od estimulos smbientales, es otra condicidn
del medio, necesaris para permitir 163 operacionts de recomcimiento y generalizacien, £} medio
debe permitir el éxito en estas opereciones y &1 reforzamiento de 1as mismes.

La accidn debe queder cstimulade por el interés que media entre 13 necesided y su
satisfaceibn. Les releciones entre la rapidez de un condicionamiento y 1a inteligencis esté en
funcion inversa ol interés que despierta el ciclo de sccion. En 1as acciones menos interesantes se
condicionsn més rapidamente los individuos menos inteligentes. 0 10 que es lo misme, un
condicionamiento cuye implantacion depende de Ya inteligencia, contribuye necesariamente sy
desarrollo.

Los medios sdecuadas ol desarrollo intelectusi no pueden ser slestorios, sino organizedos,
estructurados y previsidles. Para Piaget este orden es ante todo una propiedad derivade de Jo
posibilided de coordinecion de 1as acciones. Estes no e coordinen en virlud de un esqueme innete
del eapiritu, sino por la posibilided de actuar en un medio que suscite y refuerze eots
coordinecion: un medio en el que tienen més éxite 153 sctiones coordinedas que 183 no coordinades.
De ahi que pare Pisget, 1a inteligencis sea une prolongecion de 18 adaplacion bioldgice. En virtud
de un printipio de economia y rendimiento de ta accion estructureda, s sube por lo jerarquia de
Tas adepleciones. Por que ¢s cognitivemente més remtsble y econdmice es por 1o que lo activided
intelectual tiends o 1a generalizacion,

Por parte del medio 3¢ requiere cierte forme de estabilided y de coberencia de la
esiructure operativa que ¢l medio ofrece. E1 cotélogo de Jo povible no puede ser infinita y debe
mantenerse la estabilided en 1as regles que relocionsn lo circumstancia a T occion posible. Todo
eato nos peramite hacer una nueve inferencia. E1 sfecto de un educador 1al vez deda medirse més
que por el camino de 3y incidencis direcia sobre oy comportamientos, por ¢) comino de 3y
influencia estructuredora del medio sctivo proximo ot sujets. Ahors ¢ entiende mejor la ides
que dibames de que 163 educadores podrisn ser considerados como vertides estruetyrsdos y
estructuradores sobre el medio.

Entre Tos posibilidedes fundementales que et medio debe ofrecer eatd ¢l de 1a3 operaciones
virtusles, en vistes o le renivelacion de los estructuras mentales. Respecto a ellas, e} lengueje
©s unw condicion necexria, pero no suficiente. Sin €1, les acciones no superan ta mera sucesion,
0 3¢ integran en sistemos simultdneos. Para su utilided cognitiva, debe apticarse o estructuras
surgides de 1s coordinecion de operaciones se3orio- motoras.

Por lo tanto, los requerimientes del medio no pueden ser mera riqueze drute. No se puede
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concluir que los medios socio-econbrnicamerte desfavorecides sean medios estimularments
pobres; s pobreza gel medio se mide por el nimero de ocasiones de manipulacion cognitive que el
medio ofrece, por la colaboracion del medio medisnte regles y normes discernibles y
suficientemente estsbles, por su grado de estructuraciin y organizecion, por el grado de
complejidad y estructuracion del lenguaje y de las interacciones socisles, por is posibilidsd
ofrecids de operar con estructurss mis complejas y mas sbstractss,

Resumiendo ¢l planteamiento piagetismo;

“Intelectusimente es el advenimiento de 1as apersciones formales ¢ hipotético-
defuctives, 1o que permite o) individuo despegarse de 1a situscion perceptiva presente 4 local,
en 18 que esld mas o menos confinads el nifio, pars moverse en 1o posidle y 1o inactusl, y por
consiguiente, pars slcanzor 1a sptilud para hacer proyectos, para estadlecer un programa de
vida, pare idear teoriss que permitan juzgar o perfeccionsr 1o sociedad circundante, etc.”.

£1 comentario de M.Reuchlin! 8 es el siguiente:

“Los medios y los entornos en que se facilife y estime la elaboracion de estos
proyectos, programas y teorias, parecen ser aguellos en los cusles san mayores los progresos
intelectusles. Parece estar de acuerdo con Ta teoris de Pisget y con la realidsd, el sdmitir une
deter minacion reciprocs de estas caracteristicas del medio y ded desarroilo intslectusl que & é] se
axocis”.

Ls nocidn de medio dptimo para el desarrollo cognitivo afects o 1s estructuracion de Tas
informeciones que ¢l medio sports y 3 1o estructuracion de 1as sctividades que o1 medio solicits.
Ni 18 rique2e bruts det medic, ni 1s solicitud y oferts de activided indiscriminade son suficientss.
Ls activided pedagigica no se orients hecia Ta oferts de informacion o la demande constante de
sctividad, sino hacis 1a estructuracion de 1a infor macién y a s orgenizacin de 1a actividsd.

Debemas dejsr clara gue no es posible deter miner Js existencia i valor de las diferencias
originadss en la variabilided de extreccion socio-econdmica, si no s & partir de uns teoria
general sobre Jas funciones mentales. Los factores socio-econmicos intervienen & treves de
mecanismos genersles que operan tanto entre individuos situades en Ja misms categorfa socio-
econdmics como entre individuos situados en categorfas diferentes. De shi que tengermos que
bablar de ecologis psicopedegigics, para mo quedsrncs en 1s mera descripcion de la gengrafis
socio- econdmics. Sfn esa ecologia psicopedagégics no podemes con rigar construir adecusdamente
los procedimientos pedagigices que orienten Is intervencidn educative.

18 M. Rewchlin, las /acotres Socioecondmicas del desarrolly congitive , sn Medio g
desarrolle. L inftuencia del ambiente en el desarrollo infantil, £6. Psdlo del Rio,
Madrid. 1979,
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Conclusidn

De todo 1o que hetmos expuesto concltrimes varias cosas:(i) Que Tos términos forma!, mo-
formal, ¢ informal son imprecisas, inadecusdos seménticamente y por 10 fanto debieran ser
evilados. Hablar de educacitn escolar en vez de educacidn formal es evidentemente més adecusdo.
Ea vez de oo-formal es mejor decir el referente del que se esté hablando (cursos de for macionn
profesional, cursitles de reciclamients, programa deportivo..etc.). En vez de educacidn informal
abudir a cuestiones de munici petided y educacian, sfectaciodn de 1a conducts por ¢} medio; medio
sctivo influyente, medio ecoliicn.. ste.

(i) En segundo Tugar convendria remaver con fos nombrte , los criterios. E1 medic no e
un magme difuso y smorfo. E1 medios e encusntry estructurado, posee requiaridades, contiene
“programa”. Aunque no fuere, sino por &l hecha de qus, desde ¢l punto de vista comprotamendal,
sctis sistemiticsmente medisnte la constancie y reiferacion de) modelo que Mamemos
constumbre!® . L8 tecnologia de 1a educacin buscs deducir sus normes del andlisls de los

19 Cossirer mos recuerda ls importancie que pars el hombre primitive tuvo e
costambre No estoy de scuerdo con sus ra2ones.Daré Tas miss. Yo creo que se ds una clara
venteja evoluliva en 1o hebituscion; porgue s  seleccionman especificamente,
colectivamente, cultursimente, los sistemes de sccidn que evidenciaran ventajss objetivas
desde el punte punto de vists de uns colectivided. Es 1o que Mervin Harris llame
“identificacidn de los faciores materiales partinentes en Jos scontecimientos humenos®. En
Is configuracidn de esss constumbres se descubren principios Yy nOTmas: pe. “las
comunidades de organismos no se adaptsn & condiciones ordinerias, sino sxtremss”. Quiere
decir que Jo que s2lections los hbitos son lss condiciones que pueden poner en peligro e
comunided. Por este camino entiende ¢! papel vital que desempefia 18 actitug cultyrs] del
respeto & las vaces en i Indis. “Los estudios de costos y rendimientos energétices
muestran, en contra de nuestras espectativas, que Ia India utitiza su ganade vacuno con
mayor eficiencis que los Estados Unidos®. En el interior de lo que parece un magma
cultursl Iste , pues, un plan sistemético de sobrevivencia en funcisn de unos determinados
criterios. Entre ¢Tlos no 3610 estin 1ss ventajas ticnicas de sobrevivencis en un medic;
tembién funcionsn aquellss que potencian la identificacion y el sutoconcepto de urm
comunided. P2, I8 conservacibn de Tes regles distéticas de musolmanss y iudios que viven
fuers de sus ferritorios originslesCassirer £, las cieacsss & I Colturs,
FLC.E México,1972(v.0.1942); Marvin Herris, dass LTS porrres § drujss, Alance
Ediltorial Mogrid, 1 994 iv.e. 1 974).
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fentmenos de transferencia de infor macion, y de inftuenciz que tieren, § vienen teniendo Tuger,
en 13z relaciones emire e individuo y su medio.




Raul GABAS

En Alemania la pedagogf{a ha recorrido muchos caminos sn
el perfodo de postguerra. Primeramente, bajo el lema de la
"reeducacibn”, se orienté hacia el mundo americano. Siguid
pronto un renacimiento de lag cienciam dsl espiritu y de 1la

bermenéutica en particular. Tocé lusgo el turnoc a la corbier

te_realista, basada en la investigaciédn positiva y orientada
por modelos behavioristae, que reducian la coneiemeia humans
al nivel de conducta da ratas y palomas. Como avergonzada po?
la humillacibn de la conciencia en los afios 60, la pedagogia
reacciond contra el behaviorismo con un giro antropolégico,

inspirade sspecialwente en la fenomenologfa (Bollnow, Lange-
veld). La linea antropolfgica no tard$ sn ser suplantada por
una corriente analitica, preocupada por una elaboracidn esme-
rada de loa conceptos. De équi se pasbd al predominio de un.

modelo técnico, que entendla la relacién entre ensefiar y a=

prender segln el paradigma de una m&quina. A partir de 1968
se abrid paso la corriente crftica en las cienciss de la edu-
cacibn. A la corriente critica sucedieron luego fia teorla

curricular y la pedagogfa orientada hacia la existencia coti

diana , inspirada particularmente 2m el "Man" de Ser y tlem~

B2 de Heldegger.

Este breve esquema histérico e; suficiente para mostrar
que - las clenclas de la educacibénm han cambiado de 1dea o=
rientativa por lo menos una vez cada cinco afios. Y bajo el
soplo de los vientos postmodernos, los lemas se suceden a

ritmo més vg%igihoso todrvia. Son significativas a este res-

pecto las palabras de Bernd Dewe y Wilfried Perchhoff: "Al
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despedir la esperanza de redencidn de la humanidad por medio

de la racionalidad de la modernizacién social, aparecen envugi-

to03 ¢n vestido nuevo viejos modos y estilos de pensar: pesimism

desilusionismo, la posicibn nihilista del "no" metddico, la ac—

titud trédglca del "en vano", y tambidn la del tozudo porque si

(Vesver 1985,p. 1l), el libre comportamiento 1fidico, hasta pla-

centero y narcisista, con ¢l caos, con el desorden, c¢con las in-

certidumbres, contradicciones e inseguridades., En medio de una

nueva "falta de visibilidad” (Habermas, 1985), que con frecuen=

cla confunde, en medio de un desconcisrto aceptadoe al instante,

por causa de varsiones segmentadas, pluralistas, fragmentadas ¥

deshilachadas de la realidad (pues, ya no vivimos en un mundo,

sino, por asi decirlo, en muchos mundos, gue se diferencian ¥

-----

da), hay una tendencia hacla la fascinacibmn de lo "catastréfi-

¢0" (Schneider, 1984), del "gindroce de decadencia”, de la "es~

tética de las ruinas, lo mismo que de la "estetizacibn de lo pc¢

1igico™ " (1),

Antc el horizonte de un terreno tan movedizo, la pedagogia
critica, & la que voy a referirme en las plginas sigulentes ,
pueds parecer un me®¢ inciso aneedbtico , tan pasajero como o=

tros temas que han estado de moda. Es cierto que eun la segunda

{1) Die Lust an Schein - Postmodiernistische Notizen Uber Trand:
Geschmiicker und Redensarten unter PHdagogen, en Baacke y o0 =~
tros, editores, Am Ende Postmodern, Weinheim y Munich, Juven-
ta 1985, p. 61 s. .
Las obras que em la c¢ita aparecen entre paréntesis son:

Vester, Moderniszmus und Postmodernismus-Intelleiktuelle Spile:
reien? , en "Soziale Welt", 36 Jg., Heft 1/985

Habermas, Dis neue Unflbersichtlichkelt..., en.*Merkur" 39°Jg
Hoft 1, 1985

Schneider, Dle Intellektuellen und der Katastrophismus..., &

"Frankfurter Rundschau" del 14.7.1984
R¥U%tzer, Sehnsucht und Schreken..., en taz del 10.4.85
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mitad del sigleo XX no hay ningfin 4rbol sbrigasdo contra 10s viene

%0s que pasan, urrastran y arrancan., No obstante, la linea cri-
tica se ha mantenido més de dos decenics y tieme fuentes de ins-
piracifn que manan desde 1z tercera d8cada de nuestro siglo, & -
parte de otras razones, su capacidad de autoafirmacidn sn la si-
tuacibn actual se debe a gue ella por principio lleva en sf un im
pulso contraféctico, innovadeor, el cual, hasta cierto punto, le
permfte ambientarse enm un mundo plura?e inastable,.

Hemos dicho que la pedagogfa critica se abre paso desde 1968.
Acerca del uso de la palabra "cridica®? , pueden crir confusién
las expresiones "pedagogfa critica"” y "teorla crftica". Entende -
wmos por "teorla eritica™ la que, bajo otra denominacibn, pas$ a
llamarse "e'scuela de Francfort". La "pedagogfa crftica" coineide
en buena medida con aquella orientacibn pedagégica que se inspira
en ideas de la "teoria critica”, aunque, por lo menos para alguno
autores, no coincide adecuadamente con ella. E1 tema que shora no
ocupa es la relacidn existente entre la "teorfa critica” en sen-
tido estricto y la pedagogfa, o sea, las derivaciones pedagbgicas
de la "teoria critica" o "escuela de Francfort”. Acerca de la im
portancia del tema asi entendido, juisiera hacer 1las siguientes
observaciones:

12, en la teorfa . critica se actualiza el tema gendrico de 1la
relacién entre filosofia y educacidn, 22, Esta teoria muestras gra
des afinidades con la educacibn, pues su mirada estd puesta no ta
to en la sociedad tal como es de baecho, sinc en la sociedad tal
como podrfa llegar a ser a través de la accidn trans-formadora
del hombre, 32 , Existe un campo especifico de reflexidn e inves-
tigacién pedagdgica que se refiere precisamente al enfoqeu de la
educacibn desde ol punto de vista de la teorifa crftica.

Sobre la importancis del puente trazado entre la sscuela de

Francfort y la pedagogia bay valoraciones minimalistas y maxima=
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‘llstas, Loch pregunta: ";Qué ha transformado la teoria critica

en la forma concrsta de vida, de no ser el hecho de gue muchos

han cambiade de mujer, han renunciado a 1la corbata se han de-

')

Jade crecer la barba?" (2). J¥rg Ruhlof, en cambio, pregunta;
(B8 posible hoy una pedagogia sin teorfa critica? (3) Y respon-

de: "La pedagogia es posible sin teoria critica, Es mfs, la peda

gogia lleza a ser"critica''por primera vesz y 0 88a, alcanza al

1imits actual de sus posibilidades y tareas, cuando logra, entre

otras cosas, desligarse dg la esfera de influencia de la teorda

critica, Por tanto, a tenor de los resultados de esta invegtiga=

cibn, la fascinacién y el influjo poderosos que la "teorfa cri-

tica" ha ejercidoc en una amplia part. de la prdagogia en la Re -

pliblica Federal, no son el resultado legitimo de su fuerza sists

nmitico-teorética, sino la consecuencia de uns culpgble y difundi

da inmadurez y debilidad de¢ laz pedagogifa.” (4) "Por lo demis,

el resultado nc niega que la "teoria critics" tenga una legftima

funcifn estimulante fara ls pedagogia... . .‘baje el aspecto de
pero
la teorf: de la ideologfa; mhs alls de &1, antes de é1 y después

de 1, hay un amplio cfrculo de problemas y tarsas pedagbginos
que tienen que ver muy poco o nada con la"teorfa critica" " (5).

Este juicio, tan parco en la ponderacibn del contenido pedagbgi-

co de la teoria critica, reconoce, sin embargo, que &sta ha teni.
do una repercusién muy fuerte en la pedagogla alemana,

Nussyro trabajo se propons resaltar los aspectos fundamentales
por los que la escuela de Francfort ha sido puosta en relacifn
con ol problema de la educacisn. En la historia de 1a teoria cri
tica podemos distinguir tres fases fundamentales: 12, desde los

primeros escritos hasta 1a Dialéctica de la itlustracibn ; 2a,

el ciclo de estudios sobre la razbn instrumental ; %2, ol desa-
rrollo de la acclbn comunicativa de J, Habermas, Cada una de la:

tres fases ha tenido importancia para la pedagogia, pero ha sidc

(2) Cf. I3 obra ¢itsda 5@ BIBIToETaT s (3) Ritu1a
sarzcido en “ZeitschrL;: t;f ogra ?itulo del articulo a
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Habermas el que ha provocado una discusidn méds amplia y ma=

tizada en las ciencias de la educacidn.,

I. Los primeros estudios de la "teoria critica”

En la primera fase hemos de mencionar especialmente los escri-
tos: Horkheimer, editor (con diversos trabajos de colaboracibn)
Estudios sobre autoridad y familia, Paris 1936; Horkheimer, Teo:
ria tradicional y teorfa critica, 1937; Marcuse, Filcsoffia y
teorfa critica, 1937; Estudios sobre los prejuicios, Nuéava York

1950. Desde el principioc (1931) habfa delineado Horkheimer wun

programa de lanvestigacibn interdisciplinar, convenicodo de la i
terdependencia entre la econcmia, 1a sociologia, 1la psicologia,
étc. Estaba persuadido en particular de la interdependencia g=
volutiva entre individuo x sociedad, conviceidn que condujo a
una integracibn de la teorfa marxista de la sociedad y del paia-
coanflisis freudiano. La méta de este trabajo interdisciplinar
era desarrollar una "tiorfa acerca del cursoc histfrico de la &=
poca actual” (6). Entre las corrientes evolutivas dsl sigle XX
preocupgba particularmente & Forkheimer el nacimiento de muvi-
mientos autoritarios, que en definitiva condujeron al sistema
fascista, y, nés en conoreto, la pregunta: ;En qué manera las

estructuras autoritarias de la soci®dad Se convisrten en mecanis
mos iﬁtrapsiquicoa, de modo que hasta "el descontento ¥ la rabge

1i6n se transformen en formas ejecutivas del orden dominante”?

(7) Do este planteamiento surgid la amplia investigacifbn $ie-
tulada : Estudios sobre autoridad y familia, La familis, enten-

diendo por tal la familis burguesa suropea de los filtimos sl =

(sigue nota 3) PHaagogik®, 30 Jg, 1983, Heft 2, p, 219-233
(4) lice, p. 231 (5) Ibid., p. 232

(6) Cf. Helmut Peukert, Kritische Theorie und PH4
, ago
“"Zeltachrift fir Pudagog s 30 Jg, . e R i%i923217,
(7) Horkheimer, Autorit¥t und Familie, en Kritischd Theorie,
Fine ZeAiippesZa&,nes 57 ST A S 7 e, o ooy
B v Tl

T e}
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glos, apcrece aqu!i como la instancia a través de la cual se es-

tabiliza ¢ impone la sociedad. =n el centro dgl estudio se encuer
tra el hecho de que la familia pierde cada vez n&s sus funciones,
gque entrega a otras instituciomes, como el Estado, la Iglesia,la
escuela, los medios de comunicacibn, etc, Para Horkheimer Ra au-
toridad puede considerarse como una institucionalizacién de 1la
razbn, en el sentido de 7ue los muchkos intereses particulares to-
‘man cueTpo en un interés comln, el cual aparTece luego a través
del individuo, Asf entendida, la autoridad es una dependencia a-
firmada, puss la subordinacifn a otro redunda en interés propie,
por ejemple, cuando el nific recibs una buena educacidén. Hay una
autoridad legitima en el plano psdagbgico, pero &sta debe tender
a hawerse superflua. 3in embargo, la autoridad puede seguir exi-
giendo reconocimiento incluso cuando ha desaparecido su tase pa-
cional. En el caso de la familia, el padre ha perdido ya las fun-
ciones educativas y en gran parte las econdmicas; no obstante, 1e
autoridad sigue afirméndose independientemente de sus funciones
racionales. De esa mansra la autoridad queda cosiricada, es afir-
mada por si misma. Y on los individuos se genera el hidbito de so-
meterse & una antoridad externa, sea del tipo sue fuere. Segln
Horkhe;mer, el hombre de suyo tiene capacidad de emanciparse de
la sumicidn interior a mecanismos externos, perp &1 no aprovecha
€sa oportuanidad. E1 conformarse con las relaciones ¥y estructuras
existemtes ha pasado a ser en“é1 una scgunda naturaleza (8). Por
otra pérte, la autoridad cosificada del padre esti en correla =
cifn con una autoridad del mismo tipo en el Estado moderno. Asi
el padre reproduce ea c¢asa la opresibn que 81 experimente en el

mundo social. De este modo fomenta la tendencia masoquista a re=

(8) Cf. GUnter Frisenhahn, Kritische Theorie und P#d.ac ogik,Hork-
MI‘ yadorno s Fromn JMarcuse s Express Edition 1985 sPe 85
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nunciar a la propla voluntad or a.es de una dirsccin que tenga
la apariencia de poder y fuerza.

Segin Horkheimer, la burguesf{a en sus comienzos llevaba en si
un elén emancipativo, que se manifestaba como lucha contra la tra
dicién, Esa tendencia se advierte en los filbdsofos mis significa-
tivos, Pero la negacibn de la autoridad tradicional se convirtid
con el Liempn en una subordinacién bajo la autpridad cosificada
¢ irracioral del sistema social. Ias nuevas relaziones de produc-
cdén se presentan a manera de una cosa en si, que escapa al in -
flujp del hombre, El sujeto humano ha de soneterse a2 la autori -
dad cosificadahe la economia, la cual exige sacrificio y acata=-
miento. La autoridad reviste un valor moral auténome. Los mecanis
moe autoritarios cosificados frente al individuo llevan al desa-
rrollo de un superyd risgido y a un manejo inflexible de las norma
de conducta, en perJuiclo de la capacidad de interaccifbn.

Hemos entrado asi en ¢l nficleoc fuerte de la problemitica peda=
zbzica de la teorfa critica. Es innegable que el problema de fon-
do de toda educacibr es la formacibn y acufiacibn de 1a propia i-
dentlidad. Ahora bien, segfn los conocimientos freudianos, el yo
es una realidad compleja que se halla en ¢l punto de cruce entre
fuerzas lmpersonales de la naturaleza y la autoridad sceial, Ba=
Jo la presibn dé 208 polos antagbnicoes, el yo constituye una iden
tidad frégil en la que entra también como componente el autoenga=

fio. Ante este horizonte es imeludible 1la pregunta: ;Es posible

una identidad verdadera del yo? aﬂay una instancia contrafictica

desde la cual puedan corregirse las deformaciones psiquico~socia=
les? gPuede hablarse de deformaciln sim un conocimiento previo
de lo bien formado? ;Es posibdle una identidad verdadera del yo

en cual-uier tipo de sociedad, o solamente en una socidedad ra -
cional?

En la prospeccibn de estas preguntas ocupa un puesto seilalado
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L, Fromm. E1 se mueve en el horizonte dsl psicoanilisis, pero
discrepa de Freud en gque, a su juicio, las relaciones sociales
acufian al individuo mfs que las energfas libidinosas. Asf, pﬁr
ejemplo, para Fromm el complejo de Edipo no es universal, y no
86 debe a la libido, sino que es expresibn de la rebelidn del
bijo contra la autpridad del padre en la familis patriarcal
(9). En el nacimiento de las estructuras de autoridad la prima-
cia corresponde igualmente a la sociedad. E1 padre noc es el Pro=-
totipo de autoridad, sino uns copia de la autooidad social, Sin
embargo, en la educacibén familiar del nific la coaceifn externa
ge¢ le presenta bajo 1la forma del padre, "Por la identificacibn
con el padre r la interiorizacibén de sus mandatos y prohibigio-~

nes, la instancia del superyd es revestida de los atributos de
la_moral y del peder.” (10) Una vez formade el superyb, &ste se

proyecta en las autoridades sociales, que quedan revestidas de
las propiedades del propioc superyd y se inmunizan asf contra la
critica racional.

Sin embargo, para Fromm el yo no se reduce a la mera recepecifn
pasiva de los estimulos exteriores, sino que incluye también una
capacidad de accibdn propia., “sta se desarrolla Junto con las fue:
zas de produccidn y la praxis social, y entra a former parte de
las mismas., La base para una sociedad democritica ¥ raclional se-
rfa un yo fuerte. Para ello, en la educacién del nific han de foe
mentarse ¢l pensamiento racional y ¢l desarrollo de las fuerzas
productivas. Por el contrario, el yo queds debilitado si s some
tido a autoridades y sngustias irracionales. Ia represidn inten-

sa limita la capacidad de accibn; un yo d8bil necesita la protec

(9) ctf. Frisenhahn,o.(-o’ P 95
(10} Fromm, en Horkheimer, dir,, Studien Wber AutoritHt und Fa=
milie, Parfis 1936, p. 84,

-
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cibn del supery$ para desarrollarse. En cambio, un yo que cre=-

¢e fuerte es capaz de asumir la tarea de represiln de las ten
dencias sin ayuda de la relacibn emocional con el superyd y la

autoridad. Por taﬁto, la educacidn ha de fomentar 1z razén cri-
tica y tender a fortalecer ol yo. EL gusto de la sumisibn no es
una tendencia innata, sino un hecho psfquico determinido histé-
ricamente. Zn la sociedad del momento es normal sl carbctep
autoritario=masoquista, Las categorias psiquicas fundamgntales
del carécter autoritario som el sadismo y el masdguismo, que se
inst:zlan en 1la psyche por haberse impedido el desarrollo de
l2s necesidades de placer. Aifbos rasgos inducen respectivamente
2 la sumisibn al més fuerte y a la superioridad frente al mis
d6bil. E1 carfcter sutoritario va ligado a un yo impotente, pe=
ro compensa l. propia impotencia por su orientacién hacia 1la
autoridad, entendids como una entidad distinta de 1. Para el
carfcter autoritario la vida ¥ la socisdad se desarroilan en
virtud de poderes gque se hallan fuera del individuo. Y el pla=
cexr de entregarse al destino es tanto mayor cuanto més creacan
las contradiceciones y catéstrofes sociales, tales como 1la guere
y el paro. il carfcter autoritario contrapone Fromm la persona-
lidad producgiza, el hombre maduro que est4 unido con el mundo
a través del amor, el sentimiento y la razén,

Em Fromm y otros autores de la teorfa critica se establece
un antagonismo demssiado fAcil entre una posibilidad del yo pu~
ro, 86 un lado. , y la subyugacibn del mismo por parte de la
autoridad social, de otro lado. Apepas se toma ahi en conside~-
bacibn que la sociedad no es mera instancis represiva, sino tam
bién el campo de apertura de las posibilidades humsnas, Por ell
mismo la emancipacidn no puede aontenderse como simple liberacis
de la sociedad,

Después de la emigracibn de los mierbros del "ITastituto de
Investigacibn gocial v (teorfa critica) a los Bstados Unidos,
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‘como consecuencia de la consolidacibn del fascisme en Alemaw
nia, los estudios sobre 1s auteriuad ya no podfian fundarse

éen la base empirica d¢ un régimen totalidario. No obstante;

la misma tem&tisy fug enfocada hacia formas ocultas de conduc
ta autoritaria. Desde ese momento los investigadores del grupo
mencionado descubren otra forma de dominio autoritario en la
socledad industrial, com sus ras;os de rendimiento, racionalie
zacibn, cultura de masas, consumo. A este respecto, los traba-
408 de lavestigacibn tomaron cuerpe en c¢inco tomos , el mis co-
nocido de los cuales es La personalidad autoritaria, con cola-
boraciones de Adorno, Else Frenkel, Brunswick, Levinson y San-—
ford. En 1973 vieron la luz en Alemania las colzboraciones de

Adorno bajo el titulo: Estudios sobre el carfcter autoritario.

Z1 medio cue favorsce el desarrollo del carficter autoritario
sigue siando, secfin estas Gltimas investigaciones, la familia
patriarcal de estratos medios, donde el padre ejerce una autori
dad sue de suyo no tiene consecuencias mds 21l4 de 1a familia,
Adorno muestra ¢émo personas proclives a la propaganda fasciste
se han sometido enteramente en la nifiez a la autoridad del pa=-
dre, admirando su poder punitivo. El1 sindrome autoritario quee
da caracterizado como: subordinacidn bajo el mis fuerte y do=-
minio de los débiles, identificacidn con la personalidad pode-
rosa, fru$tracidn, introyeccibn de 1a d¢isciplina paterna y re-
presibn del ello. Marcuse aduce como factor que favorecse el de-
sarrollo del carécter autoritario de nuestro tiempo la reduc-
¢ibn de la libido al 4mbito sexual: ruesto que esta rrduccisa
disminuye la necesidad de sublimacién, &1 habla de uns "desu~
vlimacién institucionalizadan,

Los investigadores comentados sugieren algunas consecuencias

pedagbgicas. Ante todo, guieren llamar la atencibn sobre los
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peligros cue entrafia la pérdida de funciones de la familia.
T, por obtra parte, reclaman una educacifn para la toleran -
cia, con la esperanza puesta en cue &l +alante - democritico-
~liberal pueda fijarse en el cardcter. La emancipacibn se 1¢
gra eun un proceso gae implica sirulténeamente la confrontae-
cibn con la autoridad y la liberacidn de ella. Es tarea da
los padres y educadores salir al pasoc del nacimiento del ca-
récter autoritario, ayudando a los nifios en el proceso de ind
pendencia y haciéndose supserfluss como autoridad,

Adorno utiliza la expresifn "Halbbildung" (media formacién

para referirse al ciudadano t{pico de un mundo cosificado, ps

ra caracterizar la "conciencia que estd alisnada de la autode

terminacibn, _La "Halbbildung" no es una formacibn a medias,

sino la enemiga mortal de 1a formacibm. Es el espiritu apresa

do por el fetiche de la mercancfa,” A tenor de las palabras

de Adorno: "Ia formacidn es aguello para lo que no hay usos

adecuados; sélo puede conseguirse por el esfuerzo espontineo

y el interés: mo queda garantizada con cursos, aungue &stos

sean del tipo del Studium gencrale, Y, ea verdad, ni siguiers

838 premio del esfuerzo; mis bien, es frute de la apertura, de

1a capacidad de recibir algo espiri#ua; en la propis concien-

cisa... Si no temiera una tergiversacibn gentimentalizsta, 4di-

ria gus para la formecibn se requiers amor " (1l). El avtor

de este texto ejquipara al medio formado com el carfcter autor
tario, El espiritu de la medio-formacibn, dice, ha jurado el
conformismo. Es totalitario y estabilizador del sistema. La
medio=formacién no tiene como fin el hombre formado, sino

el especialista aparentemente versado, -ue sabae hablar ¥ 88w

t4 enterado,

(11) Philosophie und Lehrer, on Ergishung zur Mundlichkeit,
Francforst 1979, e 40,
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<n este punto 4dorno ha recibido nmuches reproches, 3e le

ha acusado de "lujuria intelectual y estética" (12), de eli-
tarismo, 3e ha planteado en concreto la pregunta: c3ué preten
sifn emancipativa pueds tener la formacidn 3si estd reservaca
a4 un pequefo grupe? Por otra parte, la axplosiggh del saber
en nuestro tiempe no permite una formacibn tal como la enten—
dfa Adormo. Ho obstante, su propbsito era salvar la idea de
formacibn en la sociedad de consumo., Para é1, si se pierde 1la
formacibdn, se pierde también el yo, pues la formacidn forta=-
lece 8l yo y lo capacita para resigtir a la presibn social .
La tarea principal de la formacidn es trabajar contra el pens:
miento cosificante. Ante el poder de las fuerzas que gquieren
nivelar la individualidad, Adorno duda seriamente de gue é&sta
pueda conservarse, Y, segfin 81, el indilviduo sélo puede sobre-

vivir como fuerza de presistencia. Por 830, ya en fases tempra-

nas hay que disolver el endurecimiento del rensamiento, forta-
leciendo la reflexién critica y destruyendo las autoridadss

no esclarecidas. Por otra parte, en Minima moralia eseribe:

"S1 se borra la @ltima huslla de emocionalidad, no cueda al
pensamiento mds que la tautologfa absoluta,” {13)

También Z.Fromm ha centiado su interds en el desarrollo de
una educacidn que libere de la cosificacidn ¥ alienacibn, por
1o cual el hombre piende la relacibn consigo y se ve a si mis-
mo como un objeto entre objetos. Su antidoto es 1la productivi-
dad, es decir, la realizascibn de Yas fuerzas ¥ posibilidades
del hombre, Fromm parte de que éste lleva en si la fuerza del
bien y la *roluntad de vivir, de que 81 aspirs a 1la plena real:

zacién de s{ mismo si no lo impiden las instancias sociales -

(12) Cf. Frisenbahn, 0.c., p. 149
(13) Francfort , Tsd 1970, p. 159
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£1 hombre no estd fijado; en el nific laten posibilidades a
manera de "gérmenes" (14). E1l hombre puede desarrollarse ba-

Jo el dodo de "ser” sk alcanza la productividad, la idengidad

individual y la solideridad amorosa con el todo; pero puede

caer también en la alienacibn, caracterizaeda como modo de "te-

ner", La educacibn es la ayuda prestada sl nifio en orden al de
sarrollo de sus posibilidades,

Marcuse ha puesto de relieve con especial &nfasis el caric-
ter upnidimensional del moderno hombre tfcnico., Reclama una e=
ducacibr. que aharque la persona entera, el sespirvitu ¥y el cuer-
po, ia razbn y la fantasfa, el entendimiento y las pulsiones.
Frente a la sociedad industrial, que imprime su cufio en todo,
que administra hasta la critica, insiste escecizlmente en la
fusrza liberadora de la estética, pues en el arte se abre pa=
ra el hombre un espacio libre on el que es posib’e desarrollar
los elementos ereativos, al abrigo de los fines gociales, Es
tarea de la educacidn fomentar estos espacios de libre creatir
dad. En este punto, las ideas de Marcuse enlazan con lo que
Schiller escribe en sus Cartas sobre la educacipon estética

del hombre.

En la teoria critica no s8lo pueden detectarse cisrtas o-
rientaciones intelectuales unitarias, sino también un método
peculiar. Sus rasgos caracteristicos son la dialbetica, la
interdisciplinaridad entre filosoffa, sociologia, sconomia,
historia y psicologifa, la complememtaridad entre el método fi
séfico (eualitative) y el empirico (cuantitative), y la criti.
ca al reducclonismo de la induccibn. Horkheimer dice que los
conceptos y representaciones son nistbricos, cfticos, induc-
tives e integratives (15). En conjunto podria decirse que el

método critico es una conjugacibu ds experiencia, hermenéutic

14) Frisenhahn, o.c., ps 163 ss
5153 Notes on Iﬁstituées Activities, en Zfs 3/1941,p.121-124

~
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¥ critica de la ideologfa., Los autores pertenecientes a gsta
tendencia luchan sobre todo contra la absolutizacibén (o "Peticha-
‘cibn") del método. Bste no tiene valor de por si., M8s bien, les
conocimientos logrados metédicamente tienden al bvien dellhombre
y & la eliminacibn de la justicia social. Los fines tienen prima-
cia frente a los medios, Asi, por ejemplo, las conquistas tebri-
cas estin oriﬁntadasla una praxis de cambio social. Es tarea de
la pedagogfa la lucha contra el monolitismo en los métodos, Ador-
ne dessrrolld la "escla de fascismo®, que le dio fama como socibe-
logo en Estados Unidos. Primero formulaba encuestas estandariza-—
das, Las personas gue Por las respuestas mostraban un grado nmuy
alte o muy bajo de fascismo, eran sometidas luego a una entrevige

ta més larga. Comparaba ¥ ponderaba las declarsciones caantibati-

vas y las cualitativas, 1o cual "le permiti$ representar cuanti-
tativgmgnta.aatnugﬁgggg_ggmplggaa de_1a personalidad, sin menos-

cabo . _su dindmica."™ (18)

Por lo gue llevamos expuesto » 8alta a la vista nue 1la pedago~
gia ds la teorfa critica se gzhtra an el concepto de"emancipa -
cibn™, junto con sus sindnimos de autodeterminacibn y democrati-
zacibn. Quedan , sin embargo, por determinap el contenido conere-
to de la emancipacidn y la manera de llevar esta idea a la préc-
tica comunicativa. Y no estd Airimido el important{simo problema
de la relacibn entre la idea filosbfica de enancipacibn y los da-
tos de las ciencias empfricas,

En ol articulo Teorfa tradicional.y teeria critica, Horkhei=

mer muestra que lnclusv la teorfa trasdicilonal, aunque ella pre-

tenda negarlo en su propia concepcién de sf misma, estd entrela-

4

zada con .%es procesos sociales. Y sy propla teorfa critica, sa-
bedora de este hecho, asume conscientements la relacibn de 1a
teorfs con 1la praxis, con una praxis gue en definitiva adquiere

sSu sentide en la emancipacidn dsl hombre, en la comstitucibn
(16) Frisenhabn,o.c., p, 122
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de una socledad racional. Comentando el artfculo mencionado,

D. Beaner {17) distingue un doble concepto de emancipacién en
Horkheimer. Uno ~ue se refiere a la liberacidn ds las coacéio~
nes irracionales del mecanismo social, a la superacién progre-
siva del mecanismo social ciego para lograr un libre orden de
vida determinado por la razbn, Y otro relative a la emancipaw=
cifn del individue como conquista de un enorme poder humano

schre la naturaleza. E1 primer conceptc podria calificarse de
emancipacidn "buena™ y el segundo de emancipacién "mala" (o

ambigua). El primer Horkheime' confisba en la posibilidad de

compaginar ambas vertientes de la emancipacibm, Lz teoria crf-
tica, renovéndose en cada momento, debfa mostrar con los medic
y conquistas de la teoria tradicional la posibilidad de cons-~
trulir una sociedad racional, Ezo significa que Horkheimer ini-
cialmente era optimista en torno a las posibilidades de 1lle=
var adelanfie el proyecto de la ilustracibn: la emancipacién

por la ciencia, Con el tiempo Horkheimer y Adorno abandonarin

ese optimismo inicisl,.

TI, La dialéctica de la ilustracién

Durante el exilio en los Estados Unidos los autores prin-
cipgles de la teoria critica derivaron paulatinamente hacia
posiciones apocalipticas. Influysron en esto diversas razones
2@l desencanto por la ese¢isidn del movimiento obrerc; la apari
¢ibn del terror sstalinista; la acepbacibn del fascismo en am
Plior sectores e la poblacifn:; 1la incipiente arradicacifn de
los judios, 3obre ese trasfondo siguid plantedndose la pre=

gunta de cémo podfa explicarse el triunfo del fascismo. A es-

(17) EZmancipstorische Pidagogik, en Hauptstr¥mungen der Er-
ziehungswissenschaft, Munich, Lis$ 1978,p. 278 s,
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te vespecto, una de las cuestiones mis estudiadas era la ds la
relacidn entre la economia y el sistema politico-administrati—
vo. idzunan y Kirchheimer defendfan que el estado fascista no
gra sino un "totalitario capitalismo monopolista', que se gervia
accesoriamente de medios politicos. Pollock, Dorkheimer y Ador-
no, por el contrario, sostenian que el fascismo hatfa puesto fin
a la primacia, afirmada por Marx, de la econom’e sobre la polf~
tica, Sezln ellos, a semejanza de la Unibn Soviética, el moncfHo-
lio econdmico habia quedado sometido a la plani®icacibn racio -
nal del Zstado (18). Pero, a parv.r we ahora, el fascisme deja
de ser un fendmeno incidental, y es visto en continuidad con el
desarrollo de la racionalidad moderna, gque queda marcada toda
glla como totalitaria.

En este pinio de vista habia sido pionero Marcuse, con su arti

culo Sobre el carfcter afirmativo de la cultura (1937). Defendia

allfl sue en las sociedades industriales 1a cultura ya no expresa
la unidad espiritual y nmeterial de la vida soclal, sino que cons
tituye un "universo separado”, el cual tiende a apartar liz sten=
cibn de las coacciones del sistema social y a la vez ha de legi=-
timarlo en un plano superior, Ia c..tura de masas empleza a pre-
sentarse aquf como medio de¢ hacer insensibles a los individuos
frente a todo lo quegies inflijs e impedir as{ su protesta. Esa
temltica fue desarrollada luego con toda amplitud en la Dialécti

ga de la ilustracigg de Horkheimer y Adorne, en la Critica de

la razén instrumental de Horkheimer, en Minima moralia y Dialfce

tica llegativa de Adorno , Yy en ¢l Bombre unidimensional de Mapr-

cuse.
Entre todas estas obras considsro fundamental la Dialéctica

de la ilustracibén. Para Horkheimer y Adorno, el procesc de la

ilustracién o constitucibén de nuestro mundo cientifico, ol cual

arranca de Grecla, ba conducido a lo -ontraric de 1- que &1
(18) 6£. Peukert,l.c., p. 200
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prowmetia. La meta originaria era la emancivacidn del hombre.
Pero en tanto la ciencia ha perseguido esa meta a través
ded dominic sobre la naturaleza, se trueca finalmente en un
dominio sobre el hombre. El razonamiento de la obra se desa -
rrolla en un doble plano: el de 1z razbn tebrica (ciencia na=
tural) y el de la razbén prictica (constitucidn de la propia
identidad). Puesto gque no se da una separacibn sstricta entre
ambas, lo que sucede en 2l &mbito de las ciencilas naturales

se trailuce también al campo de la praxis social y de la identi
dad del individuo. La ciencia s¢ desarrolla por un proceso de
abstraccibn en el que se presciide mis y més de lo individual
¥ material, bhasta que, finalmente, en los sistemas formales,
no queda sino un conjunto de signos que permiten la sustitu=
cibén de un elemento por culacuier otro. Zste formalismo abs-
tracto es indiferente al conocimiento del mundo real, y tien-
de a forzar la naturaleza a que se someta a cualesquiera fi-
nes que el hombre quiera proponerle. Son notas inherentes al
formalismo la reduccibn a2 la igualdad y el cflculo. Aubas obe-
decen al propbsito de hacer intercambiable lo diferente y al 4
poder prever, dispo.er y ganejar la naturaleza. Ahora dien,
mientras sucede todo esto en'la naturaleza exterior a través
de la dominacibn cientifica, lz naturaleza interna del houmbre
no queda ajena a o que alli acontece. La racionalizacibn cier
tifica lleva inherente que el hombre piense racionalmnente, o=

bedezca 2 normas universales de conducta, se aleje de la espor

taneidad de los gn;ttizzegsy;repriha una parte de los mismos,
En ello va implicada la paradoja de la renuncia a 13 propia v:
da en aras de 1la proia conservacibn, Esto es comparable s 1la
gesta de Cdin, que se cuelga de un 4rbol en sacrificio a =i

mismo. Una parte de la propia vida es sacrificada a la conser

vacibén de uwn parte de 1la pPropia vida,
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#1 nacimieato de un yo fuerte -ue domina la naturaleza , va
aconpaniado de la constitucibdn de un yo rigido gue domina ¥ engai
las propias tendencias, Y en la vida colectiva, los procesos so-
clales guedan sometidos también a leyes y fines universalss, por
los que se inmponen en los individuos los puntos de vista de los
dominantes. Horkheimer y Aderno llegan a la cdnclusién de que 1ls
ilustracibédn tiende al dominio y es totalitaria en todos los canme
pbos. Bste totalitarisuo lleva a la cosificacién, pues personss
Y cosas ne son valorados por 1o gque tienen de suyo , sino como
momentos azénimos y suplantables de procesos repetibles. En el
plano moral la ilustracién, desde su punto de vista cuantitati-
Vo, €3 incapaz de responder a la pregunta de por qué unas ten =
denciazs o formas de cpnducta son admisibles y otras no, Y por la
cosificacibn del saxo, al final tiene que renunciar al smor Y co
formarse con la limitacibn del disfrute, £l desencanto, que va 1
gado a la cosificacibn, couduce 2 la muerte de 1o felicidad to=
tal, es antihedonlsta, La ilustracibn, c¢n su afdn de igualdad
absoluta, tiens que equiperar lo vivo coan lo muerfo. Entiende la
vida en analogia con los procesos de la naturaleza nuerta, de la
materia,

Para Horkheimer y Adodno, el Ulises de la Odisea es una ejem=
Plificacibn de la constitucibn de la identidad burguesa, del ca=-
réctef burgués. Ullsez e¢s el astuto que con el engafic vence 1los
Poderes naturales. Lo su encuentro con Polifemo, salva la vida
renunciando al propio nombre, liamfndose "nadie”. Atado al m&s-
t1l, resiste al encanto de las sirenas; renuncia s Circe pars
llegar 2 la meta de su viaje, qué s Itaca, lugar de su propie-
dad. Llegado a casa, realiza una venganza ejemplar contra los
gue en su ausencla se han entregade al placer. Ulises, a través
de todas su aventuras, fortalece la propia identidad, orientada
por el fin de llegar al lugar de la propiedsd (posesibn) esta=-
ble.
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;ué mensaje traansmite la Dialéctica de la ilustracidn?

;Postula esta obra el rechazo dsl progreso técnico? 3u inten-
¢ibn es llamar la atencibn sobre la ambigliedai de la 1lustra-
cibn y sobre su carficter inconcluso, pues no se ha c¢onseguide
todavia la erancipacibn del sujeto. Por el camino de la domi-
nacibn no se llega al irdividue libre, Estd pendiente un nuev
paso ilustrador en el que habrfa de¢ conseguirse la reconcilis
¢ién con 12 naturaleza y, en consecuencia, consigo mismo., En
@2l momento de gestacidn de la obra, la razbn, identificada
con el Aoninic, habfa tomado cuerpo paridigmiticamente en e
fascismo,

De cara a la pedagogis, la temftica de la Dialéctica de la

ilustracidn azudiza el problema del contragte entre técnica

y cultura, formacibn general y aprendizaje profasional, habi-
lidades técnicas y competenciz humana. A este respecto son
importamtes los trabajos de Blankertz (19) , Lempert (20)
¥ Heydora (21).

De cara a cualquier organizacidn préctica de la educacibn

desconcierta la negatividad de la teorfa critica. No hay dud

de que este carifcter negativo guarda relacidn con la prohibi-
cibn de imdgenes en la Biblia, La teoria critica niega lo da-
do y alude & lo totalmente otro, pero sin disefiar su imagen.
Adorno sitfia on este contexto la tarea del arte. Las obras
de arte, dice, indican quu puede llegar a ser lo que no es.
La obra de arte es testimenic de la posibilidad de lo posi-
ble. En la creacibn artistica de abre algo que rompe la chs=

cara del munde cosificado,

n
(19) Bildung im Zeitalter der grossen Industrie, Hanover
1969

(20) Leistungsprinzip und Emanzipatiom, Francfort 1971

(21) Bildungsthuroretische Schriften, tomos 1-3, Francfort
lq?g a5,
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No obstante, por irritante que parczca esa megatividad, late
bajo ¢lla la verdad de la libertad. Todo fin de la educacidn que
susrda formularse, predecirse y organizarse de antemano, intenta
hacer disponible aqguells de 1o que por principioc no se puede dis

poner. =n este sentido Wolfgang Keckeisen escribe: "En oposiciég

a tal razbn instrumental (Horkheimer), una ciencia critica de

ls educacidn no ve su tarea en planificar , operacionalizar

y evaluar la formacibn .como un proceso calculable para produciz

actitudes, conocimientos y habilidades. M4s bien, la razbn cri-

tica en su nficleo pretends la emancipacidn de los procesos de

formacidn frente a2 una praxis de elgboracidnm y disposicidn para

un_fin, cualguiera qus éste sea, Dicho de otro modo, no sélo se

dirige contra determinados fines, sino, en general, coutra el

hecho de gque los fines sean determinados de tal maners Que el

LAy -
futuro del educando-ﬁ%?kpuesto bajo el dictado del pasadc y pre-

sente, y contra el de gue el potencial no desarrcllade de la ra-

z6n humana sea encauzado bajo el principio de la reproduccibn

perfeccionable de lo que ya se ha acreditado.” (22) Nos enconw

tramos aqui de nuevo con el mbvil de Adorno en su concepto de
"mediowformacidn”. Si no logramos que el espiritu llegue a en=-
contrarse a s{ mismo, a gozar de su propia creatividad v de su
superioridad sobre todo fin determinado, habremos fracasado en
nuestra tarea de hacer hombres cabales.

Clésicamente la tarea de la formac.bdn era introducir en el mu
do tradicional y mejorarlo, realizando sus porpios idzaies. Por
ejemplo, Xlaus Schaller (23) enlazablos ideales pedagébgicos de
participacibn, emancipacibn y cooperacién con una decisibn hise
térica de la sociedad burguesa. La burguesfa ha puesto en mar-

cha un proyecto ideal que marca ura pauta para la formacibn,

(22) PHdagogie zwischen Kritik: und Praxis, Weinheim y Basilea.
el RBells 7959 /2 747
¢23) /'j.va:cﬂ/f‘t—f.iﬁr/ e~ /‘/,-:o-:,a-zca 1o Aol oz , oz N
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si &sta quiere participar en la realizacibn de dicho modelo so-
cial. La teoria eritica, en cambio, parte de que la vida esté
alienada en las relaciones de produccidn de la sociedas Surgue-
sa. Por eso, no hay una continuidad entre lag estructuras actuas
les ¥ 1 futuro anticipado. El futuro utbdpico tiene que ser en-
teramente nueve, En consecuencia, la misidn de 1a pedagogia es
¢riticar las préiticas actuales de 1g formacibn, as{ como las
@structuras bisicas del mundo oxistente. Adorno, refiriéndose

a las investigaciones de Freud, escribe: "Una totalidad de caric

téer es un ideal que gélo podria Tealizarse en una sociedad no

traumdtica,.. Su totalidag ¢s ficticia, Casi podrfames calificar

gl carfcter somo un sistema de cicatrices gue sdlo se integran

bajo el dolor, ¥ nunca por comvleto, Propiamente, 13 soeiedad

s¢_impone en los individuos narcando estas cicatrices,™ (24)

Si la teorfa critica se aferra a la mera negatividad, se¢ expo-
ne a la obJecidn de que en su abstraccién es incapaz de¢ orientar
1a prexis de los sujetos en conjunto, de que constata la insufi-
ciencia de lo f&ctico, pero no ofrece una orientacidn racionagl

de la praxis (25). En Teoria tradicional y teoria critica, que

Pertenece a una fasa whserior a la de 1a Dialéctica de 1la ilus=-

tracibn, Horkheimer habfa dicho: "Lo que gonstituye el sentido

de la negacibn determinads en su acepcibn waterialista mo 83 cue

la existencia no tiene que ser como 8s, sinoc que, segfin el poten=

¢ial elahorado histfricamente de las fuerzas sociales, no tisne
por qué ser asf." (26) Segfin el sentido obvic de este texto, el

Tt At e Arvenciize . Lo s TSGR L r U3
(sigue cita 23) Erziehungswisseschaft der Gegenwart. Prinzipien
und Perspekfiven moderner Padaggg;k, Bochum 1979, p. 165

(24( Die revidierte Psychoanalvse, en Spzilologische Schriften 1,

Gegammelte Schriften + tomo 8, Francfort 1972,p.24
(as)xbckeisen,o.c.,p. 193
- (28) en Kritigen, The &2 Frere for - %8 P 77

ol'ie - ) )“(-
/Lfd/m / Sorra Coailten Beceres Aimes Apprvor
sl el e - el T,

-
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nmaterial cientifico disponible en la sociedad existente per-
mite demostrar la posibilidad de superar lo n:gativo, de cate
blar la sociedad. De acuerdo con ello, la teorfa critica tiene
por lo menos la tarea de analizar la época presente en su cone
Junto y en su3s té&rdencias fundamentales., Un segundo paso seria
la articulacibn de una "determinada" posibilidad futura. 3Sin
embargo, este segundo paso va ya mas alld de los rasgos tipi-
cos do los francfortiancs en le época a la que Nos estames re-
firiendo,.3in entrar en matizaciones individuales, dizamos que
el peso reace solre la critica negadora Y no sobre el disedio
dd lo . nuevo. En efecto, Horkheimer habfa esecrito en el arti-
culo mencionado que la razbn no puede hacerse transparente pars
s{ misma mientras los hombres actlan como miembros de un orga-
nismo irracional.

£l coutenido pedagfuieo en esta segunda fase de la teoria
critica puede resumirse en los siguientes puntos., 1, La edn-
cacibén he de incluir en su programa utfpico la reconciliacidn
coﬁ la naturaleza. 2, Debe analizar el dafo rue experimenta el
sujeto por la represién de su nsturaleza ( la idea del carfcter
como sistema de clicatrices en idorno). 3. La actitud #el pxla-
80g0 es fundamentalmente "critica", 4. La opostcibn al todo so-
cial ‘alienado est4 en manos de 1los sujetos criticos aislados
¥ del arte auténomo. Refiriémdose a este Gltimo punte, Keckeie
sen habla de la "extraterritorialidad" del sujeto eritico, Y,
per causa de esta extraterritorialidad, pregunta "si la subje=
tividad critica es mé&s que una dan&hcia de la praxis dominan=
te de formacibn, o bien puede ser ademfs un modalo para la o=
rientaqiﬁn constructiva de procesos masivos de sducacién ¥ for-

macibn.” (27) Esta objecibn, que reaparece una y otra vez baj:

(27) OC.c., p. 182
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formulaciones diferentes, no puede trivializarse, Pero tampo=
co hay nue minimizar la orientacidn contenida en la "eritica”
como %tal,  Puede pensarse una sociedad humana, o libre, cue no
surja de la actitud critica? Por tanto, toda educacibén glcbal,
en tanto seréd humana, en cuanto esté sazonada por los manan -
tiales criticca. Y un proyecto o programa de eucacibn de la so-
ciedad en su conjunto, si se plantea rigidamente como una Gni-
ca posibillidad objetivada, corre el peligro de excluir desde
e. principio las apartgaciones de los sujetos criticos. Siem=-
pre existird y se resolvers de algfh modo el problema de los
aprendizajes necesarios para la sobrevivencia. Pero, por otra
parte, siempre gJuedard en pie tambidn la tensibn entre los 4i-
versos aprendizajes y la formacidn del hombre como hombre. ;Qu
es el hombre? Desde hace mucho tiempo la filosoffa responde:
El hombre es un ser critico, que se distzancia de¢ sus propias
objetivaciones. No obstante, @sta 1dea puede resultar unilate-
ral si prescinde de la temporalidad del hombre, la cual no sb=-
lo implica la dimensidn del futuro, sino también la recupera=-
cién del pasado, E1 frenesi de lo futuro y nuevo, sin continui
dad con el pasado, puede ser tambhién otra forma de patologia

(otra cicatriz),

III. La teoria de la accidn comunicativa de J-

Habermas
La interdependencia entre individuo y sociedad, asi comc le
investigacisn &ellinRAa??nﬁg las patologfas, sue son temas fur

daclionales de la teoris critica , continfan en J. Habermas.
Pero 1 ha enriquecido ol fundamento tedrico de la pedagogla
con =us investigaciones sobre la accibn comunicativa. A este

respecto los trabajos més lmportantes son: Conocimiento e ing

ré€s, los eseritos
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linglifsticos en tormo al programa de una “pragmitica univer=

sal" y la Teorfa de la accién comunicativa. Habermas escribi

Gonocimiento e interds con la intencibn de desarrollar una

teorfa del conocimiento adecuads al marxismo,., Cbjeta a Marx su
viéi&n unilateral de la autoconstitucibn del hombre a través
del proceso histérico. Em Marx, dice Habermas, la accién por 1la
qus el hombre se constituye a -#4 mismo recibe la denpminacifdn
unitaria -le "trabajo". La realidad humana es fruto del degsarro-
1llo de los procesos de produccibén, por los 4ue nos apropiamos

¥ sometemos la natirraleza, Al dominic de la naturaleza por el
trabajo le da Habermas el nombre de accién técnica. Pers 41 sos
tiene gue el mundo complejo del hombre no puede raducirse al tr
bajo, Tant¢e o mfs que §ste caracteriza al hombrs el lenguaje,

2 travéwm del cual se crea la identidad de los grupos humanos

Yy Por su mediacidén, la de los individuos. la realidad humana
3¢ constituye fundamentalmente a través de la interaccibn lin-
gliistica, no sélo, ni principalmente, a través del trabajo.Sin
embarge, la accidn comunicativa, gue de suyo tierde a la sime-
tria entre l¢s dialogantes, a la vez gue Permite la organiza -
cibn de la interaccidn, genera también releriones ds dominio,
Pero el hombre, gracias a su capacidal critica, puede penetrar
las supuestas objetividades 1ue enmascaran las relaciones de do-
minio y provocar un cambio en la estructura normativa de la zo-
ciedad y en la identidad del yo. La dinimica evolutiva del hom~
“re discurre, pues, a través de tres medios: trabajo, lenguaje
Y dominio. A elles van unidos tres intereses: el técnico, el
préctico y el emanciputivo. As{ se abre para aa pedagogia el te
ma de la constitucibn de las verdaderas y falsas identidades,
lo mismo que el dé la emancipacibn como reflexiba.

En lor estudios orientados a una pragnética universal, Ha-

bermas investiga las estructuras ling®?sticas que conficren
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la "competencia comunicativa", es decir, que capacitan para
usar el lenguaje en una situacibn concreta, Pedagbgicamente,
aquf se inserta el tema de una educacibn para la competencia
comunicativa. Una de las estructuras linglisticas jue pone

de relieve Habermas es la ditincibn entre el "contexbto de ac -
cibn’ y ¢l "contexto de discurso®, En el primero aectuamos con
las personas y las cosas sin problematizar el lenguaje, ni las
normas, nl la manera en que los uvbjetos son objetivos para no=

sotros, El contexto d4¢ discurso, por el contrario, cue normal-

mente se introduce cuando se presenta algfin problema en el tran
curso de la aceibn, se caracteriza por el hecho de que queda

en sus_penso la suposicibn de existencia de los estados de co -
sas , ¢ la de la validez de las rormas, y 52 aé%%%&gee una si-
tuacién en la nue s8lo tiens vigencia la argumentacidn discur-
siva, Bsta situacibn de discurso lleva implicitas algunas pre-
‘suposiciones, por. sjemplo: que todos tiemen igual derecho a

interveniy, que los participantes expresan lealmente sus inten~
ciones, cue estén dispuestos a escuchar las razonss de les de-
mis, etc, A e8t0 se refiere Habermas cuando dice gue en el len~

guaje anticipamos la gituacibn ideal de didlogo. Son verdaderos

los enunciados (hechos) que sw’en de una discusién argumentae
tiva,s Do ahi se desprende l1ls teoria de la verdad como consen -
80. E1 consenso a su vez lleva sneja la ficcibn de que todos 1¢
hombres han aportado sus poslbles argumentos, La verdad se pre-
supone como dafinitiva a pesar de gue los enunciados son resi-
sables.Con 1o dicho conecta el int€hto pedagbgico de entender

la educacifén seglin el modelo del discurso.

Finalmente, en la Teorfa de la accibn comunicativa Habep=

mas se enfrenta con @l problema de la evolucidn de la sociedad
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moderna. En oposicibn a la tesis de la cosifidacién total, o
ses, de la subordinacibn de la vida entera z la accipon wedio
-fin, depiende la presencia ¥ evolucibn peculiar de la intera.
cibén tambidn e¢n el mundo moderno. Ahora bien, la penastracibén
progresiva de la dimensién técnica en esferas de naturalsza
interactiva, puede caracterizarse como una "eolonizacibn" del
mundo de vida, Y desde esta perspsctiva se abre de huevo al
mundo pedagbgico la problem&tica de las patologlas causadas
por la evolucidn social.

Jo L. Blass afirma: E1 pensamiento pedagbgico ha llegado a

desarrollar "un modelo tebrieceo digno de tenerse en cuenta h'd

discutirse, no por 1la reqﬁgéién inmediata de la dialéctica ne-

gativa de la Escuela de Francfort, sino solamente por la adop-

¢ién y transforracibn del enfoque ¥ esbozo antropolégico ¥

social de Habermas," (28) A través de esta transformacibn,

la teoria critica pasé a ser fuente imnortante de inspiracifn
para la pedagogla en ef decenio entre 1965 y 1975 (29). Zncon:
tr6 un suelo propicio en el movimiento de los derechos del
hombre y en el ambiente de reflexién democritica en Alemania
como distanciamiento del pasado nacionalsocialista., "Emancipa-
cidn" y "sutodeterminacién" pasaron a ser slogans generaliza~
dos, .

Klafki (30), por ejemplo, cifra el rentido del proyecto edu-
cativo en la demeocratizacidn de todos los Ambitos de la vida.
Segtin 81, hemos de ayudar al educano a que desarrolle su pro

pia capacidad de autodeterminacién y condeterminacifn. Y esto

(28) Modelle pédagogischer Theoriebildqul tomo 2: PHdagogik
zwischen Ideoclogie und Wissenschaft, Stuttgars 1978,p.13.

(29) Peukert, l.c., p, 209

(30) Zur Unterrichtsplarung im Sinne kritisch-konstruktiver
Didakbtik, en X¥nig ¥ otros, edtrs., Diskussion Unterricht
?brbereitggg. Verfahren und tlodelle, Munich 1980,p. 16

—
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implica cupacidad de discurso, de fundamentacién y reflexibnu.
Hay que transmitir a los alumnos la capacidad y el valor para
la critica a las situaciones antidemocrédticas, lo m smo que la
capacidad de comunicarse y resolver tareas creativamente, asi
como de cambiar las relaciones humanas y sociales. Dibe infun-
dirseles igualmente la facultad de¢ adquirir comeciencisa de sus

proplos intereses, necesidades, emociones y dificultades.

tiollenhauer (31), con claro apoyo en Habermas y Apel , quiere
desarrollar un modelo de cducacién intéraccionista. Asume en pa
ticular la idea de que la pretensién de emancipacién va inheren.
te al lenguaje mismo en su dimeasién pragmitica (unteractiva,,
asi como 1a del disecurso libre de toda dominaciba. Segin 61, el
conocimiento cientifigo habria de mostrar su potencial erisico
llamando la atencién en la realidad comunicativa .obre condicie-
Bes vy procesos de una ronunica¢ibdn no desfigurada por el domi=-
nio. Educador y edrcando son compafieros de interaccibr. Por eso
tedas las preguntas relativas a la configuracibdn de un sentido
concreto,han de confiarse al diflcgo pedagégico entra.educado-
res y educandos, el cual se orienta pPor la idea de l1la comunice—
cidén no desfigurada (32). Apropifndose tambiég sl contenido de

la Dialéctica de la ilustracién, Mollenhauer, por una parte,

entiende la educacibdn como ilustracibn, y, por otra, quiere mo-
&erar ¢l dominioc de la naturaleza en la accidn <cdueativa, *Por

ejemplo, el dominlo de la naturaleza en el nifio seris una mani-
pulacibn. La verdadera educacibn se transmite a través de 1la co

L]
preusibn del sentido, sin ninguna coaceidn,

{?1) Tehorien zum Erziehungsprozess. Zur Binfihrung in erzie. =
bungswissengchaftliche Fragectellungen, Munio?l??e

(32) Cof. Reckeisen, o, Cey P. 225 s,
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En el problema del dominio de la naturaleza, D, Benner {(33)
plantea una cuestifn muv interesante en relacién con Habermas,

Este, dice Benner, no asume el pesimismo de la Dialéctica de 1la

ilustracibn, sino nue retorna al primer Horkheimer, al de Teoria

tradicional y teorfa critica. Pero no mantiene su distincidn en-

tre una emancipacifn buema (libre orden racional de la vida hu-
mana) y otra mala (poder sobre la naturaleza)., Pura esclarecer
1o que esto significa, recurre a la distincidn kantiana entre la:
categorias, que son principios constitutivos del Juicio determi=-
nante, y las ideas, que son principios regulatives del Jjuicio
reflexionante, Porque Habermas no hace suya esa distincibn, 41
considera la ciencia natural como disposicibn t4cniga sobre PrOw
cesss objetivades. ihora bienm, continga Benner, la idea regulati-
va del nexo teleolSgice no puede gquipararse al interds técnico.
"S8lo distinguiendo entre el nexo_gg;ﬁggden_ﬁglgg;égigg,y_Q;,ipf

terés técnico entendido comp relacifn con la accidn, puede la

las cienciag empirico-analiticas. Sin el correctivo de la idea

teleolégica, la doctrina de los intereses entrega ciegamente la

naturaleza al dominio y la manipulacibm del hombre, reduciendo 1e

e

naturaleza al saber prognéstico de la éiencia moderna.” (34)

Benner ‘sncuentra en Marcuse, pero no en Habermas, el modelo de
una vécrica que no reduce la naturaleza a simple medio, sino que
la reconoce como fin en si, planteando 1la tarea de un cultivo,
en lugar de una explotacibn destructiya. Benner afiade: por el he-
cho de rue ﬂabermas iatenta suprimir 1la ontologizacidn dsl saber
empirico-analltico sin reconocer la idea regulativa del nexo tel:
18gico, renueva precisamente aguella hpostatizacibn del saber

clentifico-natural que ha de evitar su teoria de los interesas,

(#3) O.e., p. 280 ss,
(34> Benqer,o.c., Pe. 283
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No se paran aqui las agudas observaciones de Senner. Este,
enlazando con los razonamientos antes expuestos, relativiza
también el valor pedagbgico del interés emancipativo. Su ar—
gumentacibn se resume en la siguiente manera. Fara Habermas
hay tres tipos de saber: la ciencis técnica, la cisencia ﬁer-

menéutica y las ciencias de la accibn (econcmia, sociolegia,

politica). En estas filtimas, bajo la direccibén del interds

emancipativo se produce una cooperacibdn entre el procedimiento
empirico y el hermenSutico., También las ciencias de lz aceidn
aspiran a un saber nomolégico. Pero este sabeor es examinado de
cara a ver si sus legalidades son en verdad naturales, o hien
han sido hipostasiadas, Ahora bien, Benner pregunta: ;Por qué
el dejar fuera de aplicacibn, tecnolégicamente posible, no ha
de estar bajo un interés tecnoldgico del conocimiento? :Dénde

s¢ decide la racionalidad de la suspensidn de validez? No-

8s lo mismo el psicoanélisis, el cual, :omo . ciencia hermeg-
néutica, devuelve a la normalidad social, al sentido ya cons=
tituido, que las ciencias de 1z accibn, cuya tarea incluye taz
bién el cuestionar la normalidad previamente dada y, llegado
el momento, esbozar otra nueva. ,C6mo resuelve Habermas ol Prc
blema especifico do la accidn? él esgrims la férmula de la co-
operacibn entre el procedimiento empirice ¥ el hermenéutico
bajo el interés emancipativo, Benner, de acuerdo con Apel, des
eénmascara acuf una coilncidencia entre conocimiento e interés,
1o cual equivale a la afirmacién de Que la emancipacifn téc =
nica poaible es deseuble en sf misha. Frente a esta suposi -
¢ibn insiste en el abismo entre la reflexifn tefrica y el ~om.
promiso material-préctico. Interpreta la distancia entre dis—

curso y accibn en obras posteriores de Habermas como una refo:
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mulacibn de la teoria de los intereses. Fero con ello, dice
Benner, lo finico que hace Habermas es dsjar ver la laguna, no
llenarla, E1 interés cognoscitivo, el nue tiende al conocimien-
to por ¢l conocimieunto, el emancipativo, carece de todo marco
regulative y categorial capaz de determinar la validez de enun-
ciados cientifices de la accidn., Enuipars la cisncis de la educ:
cién basad: en Habermas con la posicibn de Brezinka, el cual,
despuds de dividir Ia ciencia de la educacidn en una empirico-
-analitica y otra histérica, deja al interés eman-ipative sola-
mente un espacio vacfo de método y de toda pretensibn de vali-
dez, caracterizado como "pedagogfa decisiouista™ y no cientifi-
Ca.,

Benner, en cambio, quiere entender la pedagogfa como una
ciencia préctica, radicada en la investigacibn empirica, si ha
de poder subsisztir bajo las condiciones hisséricas de una socie-
dad industrial aue planifica prospectivamente el futuro 735).

Y ve en los esfuerzos de la ciencia eaancipativa de la educa -
cibn un intento de recuperar la priracfa tradicional de la pPra=-
xis,

Bennsr pregunta a Hatermas: ;Culndo y frente a gqué autointe:
pretacibén de la conciencia social estén en su puesto la critica
¥ el cambio? E1 intento habermasiano de presentar la ¢mancipa -
cidn dirigida el fut@aro como suma de la emancipacibn técnica y
de la comunicativa, equivale para 81 a determinar la pr-ris ema

cipativa desde un discurso comunicativo sobre altvernativas tece

nolégicas de la accién . No bastan 4 su juicio la eritica y la
autorreflexidn, ~ue pueden quedar sin consecusncias. Lo que Ben
ner reclama s que el interés emancipativo adquiera vigencia

en el campo metédicoe. Y con ello quiere indicar que ha ds ad~

(35) OoCog De. 292 8.
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auirir conerecifn lo que en verdad es emancipacién, pues un
acto de autorreflexién sue cambia una vida sélo es deseabls

sl este cambio tiene un sentido. El descubrir la deficiencia
de lo f&ctico y la ostensibn de un posible iadeterminado no
aportan anada a una comprensibn praxeoldgica de la teorfa. Y
ccbmo entiende esta aportacibn Benner mismo? EL se apropia lasg
sigulentes palabras de Mollenhauser, como indicacidn Je la di-
reccifn dentro de la cual dsbe resolverse el problema de las
ciencias de la accifn: "Qué datos son relevantes para los fend=
nenos de_la gdggaciGQL_qu;gmd§9¢n los datos mismos, sine que
se desprende de aquella experiencia comunicativa en la que se

formulan lus significaciones y, por tanto, lo significative y

1o no significativo...La_gomunidad_de_oomunicaci6n no sblo es

el nexo de interaccifn de los gue se entienden sobre pasadas
orientaciones en la accién, sino, com¢ posibilidad, tambifn una
comunidad de experimeniacibn en la que se desarrollan nuevas re-
laciones de sentido y se prueban nuevas orientaciones &¢ la acw
cibn." (36)

Benner afiade como comentario que el interds emancipative no
puede segulr manteniendo la primacifa frente a una determinacifn
pesitiva de las razones motoras de un dominio de sfi mismo ¥ del
mundo. 4No es, pues, la emancipacifm e) sentido de todo senti~
do? ;Es el sentido ¢l horizonte f1timo? ;No ha desaparecido
precisamente este horizonte?

(ué bay en el fondo de la critica de Benner? Por una parte,
el hecho de ~ue en Habermas 1la subjetividad, la idealidad y la
emancipacibn no tienen un status muy preciso frente a lo ficti-
¢o y a la naturaleza. Y, por otrs, la eterna resistencia de los

emancipadores ante la posibilidad de que 1z realidsd misma

(36) C.,c., p. 311, Mollenhauer, Erziehung und Emanzipation,

@sCay, Do 20
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contenga en germea un fusturo positivo. En tercer lugar, el
problema del origen de la constitucién del mundo, Y, por
Gltimo, el delicado tema del enlace adecuado entre la idea
¥ la experiencia. Por ejmplo, ;qué serfa en el mundo real
un dialoge libre de dominio? Pero, por otra parte, zquedaa
refutadas las ideas cuando encuentran dificultades para refle.
Jarse en la realidad?

Si la educacibén ha de ser algo m4s que un mero inculear
la obediencia a los valoles vigentes, 1os cuales en nuestro
momento actual son los del &xito técnico, lo mismo que otrora
le Tuereon los religiosos, stec., no podemos menocs de centrar—
nos en el aspecto innovatorio de la misma. Por ello, en prin-
cipis, hemos de aceptar la primacia dé la emancipacibn su=
gerida por Habermas y su idea del discurso como el medio en
nue se instaura el"sentidB" y se proyecta la posibilidad come=
partida intersubjetivamente, Tste valor de la obra de Habere

mas ha sido resaltade en particular por Lesek A. Wilkiewitz.

(37) E1 pone de manifiecto el dilema: si no podemos retornar
a imdgenes universalistas del mundo, de las que emanaban nor-
mas dogméticas para la praxis, entonces, o biaﬁ aceptamos un
modelo coactivo, o bien nos atanemds al marco cooperativo de
la blsqueda discursiva del sentido, de las normas, de la con=-
figuracién del curriculum, etc., en la comunidad abierta de
los dizlozantes (38)<

Sin embargo, tampoco puede menospreciarse el peso de los

srgumentos esgrimidos contra Habermas. Benner le preguntaba;

(37) Das Diskursmodell von J, Habermas, Francfort del Meno =
Berna 1983
(%8) 0.c., P. 5% 38, 61, 74, 84, 114
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:Hué parantiza ~ue el cambio sea acertado? ;Cémo se concreta
la esmancipacibn en el campo met8dico? H, Moser {39) objeta

a ?abermas su incapacidad de fundar ninguna objetividad.
Este, en efecto, por una parte, renuncia a toda tase ontclé-
gica y, por otra, sostiene que cualquler sentido ¢ enunciado
comp~rtido en un discurso tiene el caricter de una hipbtesis
siempre revisable. Y Fach sugiere contra el planteamiento ha-
hermasiano la sospccha de gque , bajo la "supuesta" comunidad
universal de didlogo, lo mismo ques baje otreos pretendidos uni
versalismos, en el fendo se esconden intereses particulares.
as?, afade, lo que hay en as pricticas discursivas es un ra-
flejo del mercade burgués, Zs una trivialidad, dice Tach,
afirmar que la institucionalizacibn de discursos parciales
debe considerarse comn resultado no de meros diseursos, sino

de luchas. ™ ELl discursc de Habgrmas presupone la sociedad 1li

—-— = — i e

bre de dorminio y con ello se hace innecesarlo; la legitimidad
establecidé comunicativamente és imposible donde serfa neces:
ria y es innecesaria donde seria posible." (40)

Las dificultades mencionadas nos obligan a preguntar: ;Es
posible un futuro, una innovacibn, no hipotecado por ningfn
pasado? ;C6mo puede orientarse la pedagogfa por la mera afir-
macibfn de que el futuro ha de ser obra de la libertad de los
sujetos dlalogantes? .

Ta solucibn sd'0 puede buscarse en uns mediacibn de la li-
bertad y del futuro subjetivos esintersubjetives con la natu

raleza v la historia. Esta mediascida no sstd suficientemente

desarrollada en la obra de Habermas. Lo gue induce a los mu=

(39) (L. tibliografia final
{(40) Cf, bivliograffa final, Pach, oc., p. 226
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chos al coasenso, y 1o sue les impulsa al 2.4n de renova-
cibn, tiene que radicar en un saber desarrollado.ya. Educar
eés abrir el horizonte humano desnlegado en la historia. En
medio de ese horizorte total se hacen patentes las posibi-
lidades e imposibilidades. Educar para una emancipacidn impg
sible es un martirio. E1l grado de enancipacién equivaie al
grado de participacibén en la naturaleza dada en un determina
do momento histdrico, ELl educador no puede sino mostrar ¢b-
mo astidn las cosas ¥y los hombres, sugerir posibilidades al
a_cance de 1la mano, y brindar un tesoro de experiencias que
ayude a situarse entre ellas. En cierto modo, Boda educacibn
es filoséfica, busca lugar para la parte en ol todo, 7ue es~
t4 articulado por la idea dominante. E1 educap tiende s
"co=locar”, Sin embargo, el todo mismo puede estar descoloca
do por su propla negatividad . Esta posibilidad alimenta las
rafces de la pedagogla critica, Las arrugas en la frente del

educador son mensajeras del negador de la neg2cién.
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