FILOSOFIA Y EDUCACION: LEGITIMACION Y
COMPETENCIAS

 A. CERVERA ESPINOSA

In Memoriam

1. A MODO DE JUSTIFICACION PREVIA

¢Hasta donde se puede decir que la problematica educativa no es
ajena a la filosofia? o, mejor dicho: ¢hasta donde necesita la educacién
de una reflexién filoséfica? ¢No serd quizas una postura anacrénica y
aberrante recurrir a los conceptos abstractos de la filosofia para tratar
los modernos problemas de la prictica educativa? ¢O es que hemos de
seguir siempre «saliéndonos por la tangente» de «las filosofias o las me-
tafisicas baratas», cuando no queremos «coger por los cuernos» los he-
chos concretos, que nos plantea a los educadores la prictica diaria de
nuestra profesién?

Estos y otros muchos mas interrogantes, que podriamos anadir, los
hemos oido mas de una vez, en las aulas universitarias y en las conver-
saciones con educadores; en las salas de conferencias y en las juntas de
padres de tal o cual colegio. Son preguntas lanzadas al aire con un de-
seo sincero de afrontar la realidad desde ella misma, sin titubeos ni es-
capes apresurados a la verborrea facilona del que nada dice porque nada
tiene que decir. Y, desgraciadamente, hay que convenir con todos ellos
que no van totalmente faltos de razén, porque en verdad se ha hecho
mucha filosofia barata, aunque llevara visos de alta especulacién meta-
fisica. Pero, no nos enganemos; la oscuridad de unos conceptos sélo
pueden justificar una falta de claridad en quien los pronuncia; nunca
una profundidad de pensamiento. Y esto es precisamente lo que con
demasiada frecuencia nos han querido endosar.

Asi ha ocurrido que con el tiempo, la misma palabra «filosofia» se
venga recibiendo, hasta en los circulos intelectuales, con cierta cautela.
Su descrédito se ha ido extendiendo poco a poco hasta llegar a las ca-
pas populares, que repiten una y otra vez frases como éstas: «jhombre!
no me vengas con filosofias», o aquella otra, mas el grano: «jdéjate de
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filosofias, y... a la cuestion!», cuando el interlocutor parece perderse en-
tre palabras oscuras y vacias de sentido.

Sin embargo debiera ser todo lo contrario. Porque si para algo esta
la filosofia es para poner luz donde pueda existir confusién; para pre-
cisar y dar sentido a los conceptos, cuando los equivocos campean a
su aire. O, dicho en otras palabras; para buscar la verdad de las cosas
y del pensamiento, cuando ficilmente podemos caer en falsedad o en
el error. Es decir, que siempre que hay posiciones encontradas sobre
temas que rondan el mis alld de una fundamentacién racional, hay que
llamar a la sana filosofia, para que vaya desbrozando el camino. De lo
contrario correriamos el riesgo permanente de seguir cada uno por su
propio sendero, sin ninguna posibilidad de encuentro.

La «modernidad» de Aristételes.—Leyendo la Politica de Aristéte-
les, hay un texto que especialmente me ha llamado la atencién. Esta ha-
blando del tema educativo y de su lugar dentro de una-perspectiva na-
cional de gobierno, para acabar afirmando que la educacién ha de ser
preocupacién de todos. Y, a continuacion, dice lo siguiente:

«no debemos olvidar la cuestién de qué es lo que la educacion debe
ser, y conmo debe ser puesta en marcha. Porque en los tiempos mo-
dernos hay puntos de vista opuestos sobre el ejercicio de la pedago-
gia. No hay un consenso general sobre lo que los j6venes deben
aprender, sea en relacién a la virtud o en relacién a una vida mejor;
tampoco esta claro si la educacién debe estar dirigida mas hacia el in-
telecto que hacia el caricter del alma. El problema se ha complicado
por lo que vemos suceder ante nuestros 0jos, y no es seguro si la for-
macién debe ser dirigida a las cosas utiles de la vida o a aquellas que
llevan a la virtud, o a las de puro adorno. Cada una de estas opinio-
nes tiene sus respectivos partidarios. Y no hay consenso sobre lo que
en realidad tiende a la virtud; varian hasta los principios sobre su esen-
cia; y si no hay unanimidad en lo esencia, es natural que difieran las
opiniones en cuanto a los medios de practicarla» !

Presciendiendo de lo anecdético de la frase traducida «en los tiem-
pos modernos», me parece que atin hoy tenemos muchos puntos en co-
min, que convendria explicar mas detenidamente, para ver en cada uno
de ellos la necesidad de una reflexién filoséfica sobre los temas
educativos. : '

Casi no tienen desperdicio las palabras de Aristételes, porque en es-

' La Pdlitica, libro V, cap. 1.
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tas breves lineas nos acaba de trazar un verdadero programa de refle-
xi6n filoséfica alrededor de los temas educativos. Una vez metidos en
ellos —nos viene a decir— lo primero es ponernos de acuerdo en la mis-
ma nocidn de educacién: «qué es lo que la educaciéon debe ser». Por-
que, al parecer la cosa no es nada ficil. Hoy podriamos contar innu-
merables definiciones de educacién 2, a veces hasta aparentemente con-
tradictorias, pero casi siempre complementarias, acentuando aquellos
aspectos mds gratos a la ideologia del propio autor. Ahora bien, no es
tarea ficil desentrafar el tejido filoséfico que subyace en sus presu-
puestos, ni siquiera para el preocupado por estos temas; y practicamen-
te imposible para el que sélo se atiene al significado primero de los vo-
cablos que se pronuncian.

Aunque para los pocos amigos de «filosofias», lo mis importante
no sera el concepto, sino la puesta en prictica de la accién educativa.
Y a ellos precisamente es a quienes Aristoteles lanza una pregunta apa-
rentemente inofensiva: «;pero cémo?». Y continda con lo de «los tiem-
pos modernos», en los que los puntos de vista sobre esta puesta en prac-
tica son opuestos. Esos puntos de vista, que atin hoy tienen una gran
vigencia, y condicionan pricticamente todo el quehacer educativo.
Conviene tenerlos muy en cuenta y tratar de aprenderlos desde sus mis-
mas fuentes, para que la prictica educativa no se haga a ciegas ni
mecanicamente.

Pasa enseguida Aristdteles a poner el dedo én la llaga de la tan trai-
da y llevada discusién sobre la educacién como ensefanza o como for-
macidn; sobre la ensefianza que sirva para conseguir el éxito en la vida
(educadores sofistas), 0 una formacién, que se adentre por el mundo
interno de los habitos intelectuales, o que deje su huella en el caricter
virtuoso del alma. jLa eterna problemitica de los fines de la educacién!
Esta es la problemitica que aqui plantea Aristételes, y que tiene su lu-
gar inequivoco en cualquier planteamiento similar. Sin una clara res-
puesta al tema de los fines en la educacidn, estaria de mis toda practica
educativa, si es que nos preciamos de ser razonables en nuestras deci-
siones. Pero lo peor es —como termina diciendo Aristteles— que ni
siquiera tenemos claro cuales son los caminos que nos han de llevar a
conseguir el fin elegido...

La dificil objetividad de un Informe.—Me refiero al célebre Infor-

me presentado a la Unesco por la Comisién Internacional para el De-
sarrollo de la Educacidn, que con el titulo de «Aprender a Ser» se pu-

¢ Cfr. s6lo a modo de ejemplo, entre muchos, las que se citan FERRANDEZ-SARRAMONA, en
su libro: La educacion, constantes y problemdtica actual, pp. 17-22.
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blicé en otofio de 1972 2. Bajo la alta direccién de Edgar Faure, se con-
gregé un prestigioso grupo de especialistas, que trataron de dar res-
puesta a los problemas actuales de la educacién en el mundo.

Ni que decir tiene que los autores pueden darse por satisfechos ante
el logro conseguido. No se trataba tanto de una busqueda de solucio-
nes practicas, cuanto de proporcionar a los gobiernos un instrumento
valido que les inspirase decisiones politicas y medidas concretas. Y, si
el éxito lo juzgamos por las reacciones que ha provocado en todos los
estamentos educativos del mundo, hay que decir que han logrado ple-
namente su intento.

Otra cosa muy distinta seria preguntarse por «la independencia y
objetividad», a la hora de elaborar ese mismo Informe, a que alude el
mismo Presidente de la Comisidn en la carta de presentacidn, dirigida
al Director General de la Unesco *. La Unesco esperaba, es cierto, un
Informe que pudiera a la vez orientar su accién futura en el campo de
la educacion e ilustrar a los gobiernos de sus Estados miembros, en la
busqueda de soluciones a sus problemas. Y esto fue en realidad lo que
ofrecié la Comisiéon. Un trabajo hecho con entera honestidad e inde-
pendencia, en el que siempre hay un factor esencial a tener en cuenta,
como expresamente lo dice el mismo Edgar Faure: «con plena autono-
mia y libertad para la formulacidon de nuestras ideas, hemos creido que
no debiamos ser neutrales» . Es decir, que en su transfondo siempre
hay una filosofia de la educacidn: la filosofia que retine al grupo, y que
gira alrededor del humanismo cientifico y de un cierto culto a la téc-
nica ¢, tal como ellos lo explican.

Con estas premisas —y sin quitar un apice de valor cientifico al In-
forme— habria que hablar de esa dificil objetividad que cualquier teo-
ria lleva siempre consigo. De ahi que, como dice Thomas: «parece di-
ficil que se adopten, bien por los gobiernos, bien por la Unesco, solu-
ciones positivas, sin adherirse al mismo tiempo a la filosofia que las
justifica» 7.

La pedagogia no es neutra.—Con esto no es que queramos barrer
para casa, ni que tratemos de ir mirando con lupa, para buscar algo de
filosofia hasta en los lugares mas imprevisibles. Aunque pudiera pare-
cer extrano, lo cierto es que los mas fieros rechazos a la filosofia bro-

Editado por Alianza Editorial. Madrid, 1973.

Pigina 16.

Pagina 16.

Pagina 33.

Los grandes problemas de la educacion en el mundo, p. 105.
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tan actualmente desde el mismo campo de la filosofia. Se la quiere re-
legar a una mera posicidén nostalgica y residual, apegada a una época
en la que se especulaba, porque no habia otra forma de llegar al cono-
cimiento de las cosas. Hoy, sin embargo —nos vienen a decir— ya pue-
de el entendimiento humano desembarazarse de su tutela y emprender
libremente el acceso cientifico al saber de la realidad.

También en el quehacer educativo, el progreso real de las ciencias
que tratan este fenémeno ha sido de tal envergadura en los tltimos
tiempos, que se puede descalificar sin mas a la filosofia de la educa-
cién. Su labor ha sido ya superada por las demas ciencias y con bas-
tante més éxito, porque —segun ellos— ahi estin los resultados para
confirmarlo. |

Llevados de una concepcidn neopositivista del saber, pretenden de-
jar de lado la dimensién ideolégica de la educacién, porque nos abo-
caria por unos derroteros dificilmente verificables. Seria, en una pala-
bra, una pérdida initil de tiempo, porque nada positivo podriamos sa-
car de él. Con todo estan de acuerdo en exigir para la ciencia en gene-
ral —y para la pedagogia en particular— una clasificacién, ordenacién
e integracién en un cuerpo coherente de todo el conjunto de conoci-
mientos que la integran. Es mas; llegan incluso a exigir una epistemo-
logia que determine su validez y marque los posibles puntos de entron-
que con conocimientos afines a otras disciplinas, para enriquecer los
propios. Lo tnico que no estin dispuestos a admitir es la filosofia en
cuanto que supone una axiologia y una problemadtica de fines estable-
cidos a priori.

Como dird Avanzini; «esta actitud se basa confusamente en una
ideologia implicita que les impide captar que toda ciencia en cuanto tal,
debe estar enmarcada, criticada y evaluada, reconociendo que al lado
de su rigor metodoldgico, que cimenta la universalidad de sus conclu-
siones, el tipo de problemas que estudia no es fortuito, sino que de-
pende en parte de una coyuntura primodialmente socioeconémica y
cultural, y del clima intelectual de una época» 8. O, dicho en otras pa-
labras: que la negaci6n de toda ideologia se hace partiendo de los pre-
supuestos a priori de la propia ideologia, que niega sin mas un aspecto
de la realidad.

Negar la reflexion filos6fica en el campo de la educacién es creer
ingenuamente que la escuela de por si es neutra; que nada influyen en
‘su quehacer el clima cultural que la envuelve, los intereses politicos que
la mantienen, los valores en que se apoya y los fines que pretende con-

8 La pedagogia en el siglo XX, pp. 348-349. Narcea. Madrid, 1977.
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seguir. La epistemologia es importante; pero en este tema de las cien-
cias de la educacion, no hay que caer en el error de los que cultivan
«la comica ilusién de que las aduanas epistemoldgicas protegen su es-
fera de toda intrusién de los politicos» °.

Nunca se educa sobre la marcha y a lo que salga. Aunque es verdad
que muchas veces asi lo parece. Y quiza hasta los mismos educadores
no sean conscientes de la finalidad propia de su obrar '°. Siempre hay
un algo objetivo que se diluye en cada una de las decisiones y actitudes
que fundan un proyecto educativo. Esta ahi, aunque no se le vea; y no
por mis escondido y sutil viene a ser menos importante. Precisamente
sera al revés, porque las corrientes no afloran a la superficie son las mas
de las veces las mas peligrosas para los navegantes.

«La epistemologia —nos dird mis adelante Avanzini— no agota
pues la misidn del filésofo, ya que al identificar una axiologia implici-
ta, incita necesariamente a evaluarla, y constituyendo su gratificacion
inmediata en si misma un juicio de valor, en definitiva, una filosofia» '’
Sin esta labor critica de la filosofia, la actuacion del educador seria cie-
ga y fatalmente manipulable. La filosofia tendrd que introducir el bis-
turi de su reflexion mas profunda para poner nombre y apellidos a las
corrientes subterrineas del pensamiento, a las «cosmovisiones» parti-
culares o del medio particular que rodea al fenémeno educativo, o a las
creencias de todo tipo, que enmarcan su camino. Y esto, aunque sea-
mos escépticos por conviccidn, porque el escepticismo es una creencia
mais sobre la totalidad de las cosas.

Esta es precisamente la tesis que desarrolla Broccole a lo largo de
todo su libro «Ideologia y educacién», y que él formula expresamente
en la siguiente proposicion: «no existe crisis de la relacion educativa
que no pueda ser atribuida a un cierto modo de entender y hacer
filosofia» 2.

Medios claros, fines oscuros.—«En mi opinion —decia Einstein— la
perfeccion de los medios y la confusién de los fines parecen las carac-
teristicas de nuestra época». Vivimos en el vorigine del activismo, de
hacer muchas cosas, de producir cada vez mas y mejor, de ser eficaces
en nuestras realizaciones; es decir, de plantearnos una y mil veces pe-
quenos objetivos a corto plazo, cuya consecucién alimente nuestra an-
sia constante de eficiencia... Porque ya hemos llegado a la palabra clave

® LOURAU: E! analisis institucional. Amorrortu. Méjico, 1975.

19 NEFE: Filosofia y educacion, p. 14. Edic. Troquel. Buenos Aires, 1970.
" qc., p. 350.

12 Edit. Nueva Imagen, p. 11. Méjico, 1977.
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de nuestra época: la eficiencia. Esta ha de ser la verdadera y tnica fi-
losofia para el hombre de hoy: hacer cosas sin preocuparse ni mucho
ni nada del porqué ni del para qué. Las otras «filosofias» —se viene a
pensar— pueden quedarse en la estratosfera de sus puras elucubracio-
nes abstractas. Lo mas rentable a la postre siempre seri la satisfaccién
de estas pequenias metas conseguidas.

Asi es frecuente tropezarse hoy dia con maestros y educadores muy
«practicos» y «eficientes», que, cuando se les quiere hacer reflexionar
sobre el sentido de su propia actividad, se salen con un categérico: «ten-
go otras cosas mas importante que hacer. Por favor, déjeme continuar
educando a mis nifos». Pero, ¢qué tipo de educacién va a dar usted?
—nos atreveriamos a insistir— porque supongo que sabri lo que lleva
entre manos. Seguro que busca algo a través de su ejercicio profesional
como educador. Ahora bien, lo que ya no es tan seguro es que sea cons-
ciente de lo que busca a la larga; es decir, de la meta tltima de su ac-
tividad. Sus fines —como habia adelantado Einstein— estin muy os-
curos, aunque los medios queden muy claros para el obrar de cada dia.

Por supuesto que un educador puede abstenerse de entrar en la po-
l1émica de los fines que ha de perseguir la educacion, y huir hacia la pos-
tura mis comoda de que sean otros los que sobre ello decidan. Pero,
que se haga de una forma consciente; sabiendo que esa abstencién no
le va a eximir en su actividad de una cooperacién necesaria con ciertas
creencias, ideologias o fuerzas de presién, que influirin de forma de-
terminante en la educacion de los ninos ',

Si la pedagogia no fuese una ciencia que trata de educar al hombre,
sino que fuese como la fisica, la quimica, o las ciencias naturales, que
tratan de sondear sobre las realidades terrenas, que se mueven en el
complejo mundo de las leyes necesarias..., entonces quiza podria pres-
cindir de la perspectiva filoséfica. Su objeto estaria bien determinado
y concreto. Seria, en una palabra, un verdadero objeto. Pero aqui no
ocurre asi. En las ciencias de la educacién hay que hablar menos de ob-
jeto de investigacion que de «objetivo», porque lo que se proponen for-
mar es un tipo determinado de hombre.

- Ahora bien; este-ser-hombre, alrededor del cual gira toda la edu-
cacion, ademis de algo complicado y dificil, porque participa de los
mismos misterios cientificos de la naturaleza, no es un ser acabado y
fijo. Su ser es un hacerse sin una perspectiva clara hacia dénde. De ahi
que nazcan miultiples enfoques, que traten de orientar su hacerse a tra-
vés de la educacién. Y siempre, fundados sobre un sistema de valores

13 TIBBLE: Introduccion a las ciencias de la educacion, p. 121. Paidos. Buenos Aires, 1976.
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aceptado de forma explicita o implicita. Como dice Mialaret: «no es
concebible pedagdgicamente hablando una investigacién no enmarcada
en un sistema de valores, ya que ésta debe mejorar la prictica y en de-
finitiva la accidén sobre el alumno, accién que no puede plantearse en

la oscuridad filoséfica, desconociendo el objetivo al que debe ten-
d 14 ] q
er» 4,

2. EL AMBITO DE SU COMPETENCIA

Ante todo hay que tener en cuenta que en el terreno donde nos mo-
vemos, lo sustantivo es la filosofia; y que, por lo tanto, los lindes de
nuestro trabajo vendran marcados, no por la temitica a tratar, sino por
las formas de reflexién personal que tenemos de llegar a ellos. Es de-
cir; si a las cuestiones educativas nos acercamos timidamente, como cu-
riosos buscadores de la verdad que entrafian, estamos ya en el camino
de darles un trato filoséfico. Porque ese es el terreno en que se bandea
normalmente la filosofia, si atendemos a la interpretacion socritica, que
hace de este término Platén en el «Banquete». La filosofia no es ni ig-
norancia ni sabiduria, ni despreocupacion por el sentido de las cosas
ni actitud cinica como la del que cree saberlo todo. La filosofia es mas
bien modesta en sus pretensiones. Nace tan pronto como el hombre
empieza a admirarse extranado por las cosas que le rodean, y pretende
sencillamante acercarse a la verdad que encierran. Como ya habia di-
cho en el siglo pasado Cousin: «el dia en que el hombre comenzé a re-
flexionar, ese dia comenzé también la filosofia» 1°

A ella le interesan mais las preguntas que las respuestas; la investi-
gacion ultima de los porqués del saber, antes que el saber mis o menos
sobre determinada materia. De ahi que su labor haya sido con frecuen-
cia menoscabada, por aquellos que s6lo buscan resultados mensurables,
y su historia sea una muestra deprimente de andar y desandar los mis-
mos caminos, sin encontrar la meta deseada por todos. En ello reside
su miseria y al mismo tiempo su grandeza: en esa inquietud de bis-
queda insatisfecha, que genera «una tensién mis que una posesién o
un verdadero logro» '¢.

Pero esta reflexién personal de que se alimenta toda tarea filosofi-
ca, no es una actividad simple y univoca, sino que entrafa en si misma

* «La recherche scientifique et la practique pédagogiqye», en Revue Internationale des Scien-
. ces de Peducation, nams. 3 y 4, julio-diciembre, 1968.

15 Introduccién a PHistoire de la Philosophie, lect. 1, p. 15. Paris, 1861.

16 MILLAN PUELLES: Fundamentos de filosofia, p. 17. Rialp. Madrid, 1970.
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una compleja actividad intelectual. Fenomenolégicamente podriamos
describir en el proceso de la moderna filosofia tres aspectos, que apa-
recen interrelacionados, pero que cada uno de ellos atiende a una par-
cela determinada de investigacion. Me refiero a los aspectos analitico,
critico e integrativo. Son tres momentos de la reflexion filoséfica sis-
tematica que, a mi parecer, han de ocupar fundamentalmente la labor
del filésofo de la educacién. Ellos marcaran su dmbito de actividad y
evaluaran cientificamente su competencia.

2.1.  Andlisis del lenguaje educativo

Por aqui hay que empezar si es que queremos entendernos en el di-
ficil didlogo de los temas educativos. Sin llegar a afirmaciones como la
que hace Woods: «de los tipos de filosofia que hemos considerado has-
ta ahora (se refiere a la filosofia analitica) éste es el que me parece mas
atil y provechoso y, por tanto, es el que mds se merece el nombre de
“filosofia”» 7, porque obedece a sus preferencias por esa determinada
filosofia, en menoscabo de otras orientaciones, lo cierto es que el ani-
lisis del lenguaje educativo debe ser la tarea primera del filésofo de la
educacidn, para acercarse con mds objetividad a los temas que desea
abordar. Como el mismo autor dice mas adelante «<mucho de lo que se
habla y se escribe sobre la educacién esti viciado por una falta de preo-
cupacién por la claridad, y la claridad es un requisito previo para la sub-
secuente evaluacion critica». |

Supongamos que oimos a alguien decir: «en educacién lo impor-
tante es la prictica». A primera vista parece una frase que apenas si ofre-
ce dificultad de entender, y hasta nos sentimos obligados a afirmarla
sin mds, como sl se tratase de una perogrullada en nuestros dias. Pero,
si nos paramos a pensarla y a analizar sus conceptos, quizis encontre-
mos un cumulo de interrogantes, que dejarian pricticamente sin senti-
do la citada frase, mientras no precisisemos bien sus respuestas. Asi,
por ejemplo, ;qué se entiende por «la practica»? ¢Es el ejercicio sin
mas de una actividad? Entonces, ¢hasta donde se puede decir que esto
sea practico en educacidn, si lo mas probable es que nos lleve a la ru-
tina 0 a un activismo absurdo? Y, si la prictica es importante, ¢no sera

7 Introduccion a las ciencias de la educacion, p. 17. Edic. Anaya. Salamanca, 1976. Véase tam-
bién lo que dice RYLE, G. en su libro The Revolution in Philosophy, p. 8; «la historia de la filo-
sofia del siglo XX es en gran parte la historia de esta nocién de sentido o significado». Aunque,
en general, la filosofia de la educacién actual tiene una gran deuda con Ryle, sobre todo, por su
anilisis de los conceptos que se refieren a la conducta mental, en su obra El concepto, de lo men-
tal. Edit. Paidos. Buenos Aires, 1967.
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por la teoria que en ella aprendemos y que cordicionara nuestro futu-
ro actuar, segin explica Dewey? Y, en este sentido ¢no serd mucho
mas practico llegar a una teoria que haga progresar la actividad del hom-
bre? ;Hasta donde la prictica, por si sola, es importante? O la prictica
se entiende en un sentido mas profundo de realizacién personal; si esto
es asi habria que aclararlo de principio, para ver si realmente era
importante.

Mucho mais dificil serd tener un concepto claro del otro término de
la frase: «en educacién...», porque aqui no nos pondremos de acuerdo.
Aparte de las muchas definiciones que se han dado sobre el concepto
de educacion, existe una gran polémica sobre la preeminencia de un as-
pecto sobre otro. ¢Qué es lo primero en la educacién? ¢La ensenanza?
¢La autoformacidén individual? ;O quizi la integracién social? Segin
se la entienda en uno u otro sentido, cobrard mayor o menor fuerza
«la practica».

Pero, dejando el ejemplo a un lado, que sélo ha de servirnos como
llamada de atencidn a la hora de acercarnos al entendimiento de cual-
quier frase de indole educativa, lo cierto es que el anilisis del lenguaje
estd cobrando una gran fuerza entre los filésofos de la educacién 2.

A partir del positivismo 16gico se podrian estrucutrar dos tipos de
anilisis, que fundamentan otras tantas filosofias analiticas. En primer
lugar hablaremos del analisisi formal, destacando sus principales carac-
teristicas, que lo distinguen del informal *°.

— Analisis formal. Es un anilisis que se centra de forma predomi-
nante sobre el lenguaje de las ciencias, porque en general se considera
a la filosofia como un auxiliar de la ciencia.

* Usa la 16gica formal, que tiene como criterio tltimo de verdad
la verificabilidad o principio de verificacién de las proposiciones. Este
principio, aunque dificilmente se puede formular con exactitud, sin em-
bargo en su esencia viene a decir que una afirmacidn sélo es fictica-
mente significativa, si puede ser verificada empiricamente *°, bien en el

18 Cfr. SCHEFFLER: El lenguaje de la educacion. El Ateneo. Buenos Aires, 1970.

KNELLER: La légica y el lenguaje de la educacion. E] Ateneo. Buenos Aires, 1969.

SMITH y ENNS: Lenguaje y conceptos en educacion. El Ateneo. Buenos Atres, 1971.

BLACK: El laberinto del lenguaje. Monte Avila, editores. Venezuela, 1969.

PETERS: El concepto de educacion. Paidds. Buenos Aires, 1969.

O’CONNOR: Introduccion a la filosofia de la educacion. Paidés. Buenos Aires, 1971.

' AYER, A. ]J.: Language, Truth and Logic, p.35, 2.*edic. Gollancz. Londres, 1948.

2 Como ficilmente se puede comprender no es nuestra intencién profundizar en este tema
fundamental de la 16gica moderna. S6lo intentamos —si se nos permite— vulgarizarlo en aquellos
aparatos que dicen una mayor relacién con la tarea que nos ocupa.
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momento presente o en el futuro. Tampoco es necesario que esta ve-
rificacion empirica se realice directamente, a través de una percepcién
actual, como cuando afirmo que veo un circulo rojo trazado sobre el
papel; las afirmaciones generales se pueden verificar indirectamente,
comprobando si las afirmaciones que logicamente se deducen de ella
son o han sido verificadas.

* La pretension de este anilisis formal es llegar a un lenguaje per-
fecto, técnico y cientifico, cuya estructura sea fiel imagen de la propia
estructura del mundo 2'.

— Andlisis informal. Se centra preferentemente en los campos de
la ética y demas ciencias humanas.

* Usa la logica informal, que resulta dificil de definir en si misma;
pero que segun sus principales defensores coincide en una cosa funda-
mental: es la l6gica del lenguaje corriente. No se apoya como la ante-
rior en el principio de verificabilidad o verificacién empirica, sino que
su criterio se basa en una especie de utilidad en sentido amplio; es de-
cir que, cuando el analista informal se tropieza con una prosicién, lo
que mas le importa a él no es conocer su contenido verificable, sino
saber para qué sirve, si tiene un sentido determinado y cudl es.

* De ahi que sus pretensiones sean en apariencia méis bien modes-
tas, porque sencillamente s6lo buscan la clarificacién del lenguaje
empleado #2.

Andlisis informal y educacion.—Si comparamos las caracteristicas
propias de uno y otro andlisis, enseguida caemos en la cuenta de que
el mas indicado para tratar los temas educativos es el informal. Y esto,
por varias razones, que se podrian concretar en las siguientes.

En primer lugar, es claro que el lenguaje que empleamos normal-
mente los educadores no es un lenguaje estrictamente cientifico; ni si-
quiera el que aparece en los libros y revistas especializadas en pedago-
gia. Mds bien habria que decir que nuestro vocabulario educativo gira
alrededor de una conexién muy estrecha con «la vida corriente».

Ademas se trata siempre de palabras que llevan una gran carga nor-
mativa y axioldgica. Es la exhortacién que hace el maestro a los ninos

2! Sobre la légica seria interesante consultar como obras asequibles, las siguientes:
SACRISTAN: Introduccion a la légica y al analisis formal. Edit. Ariel. Barna, 1976.
DEANO, A.: Introduccién a la logica formal. Edit. Ariel. 1976.

CARNAP, P.: Fundamentacion légica de la fisica. Sudamericana. Buenos Aires, 1969.
POPPER, K.: La logica de la investuigacion cientifica. Tecnos. Madrid, 1973.

22 RYLE: El concepto de lo mental. Buenos Aires, 1967. ’
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de la escuela, para que se comporten de esta o de aquella manera, se-
gun las pautas que rigen en el medio cultural en que se desenvuelven;
o son también las teorias que se exponen en tal o cual libro de peda-
gogia, condicionadas siempre por la ideologia del autor y su correspon-
diente jerarquia de valores, al menos implicitamente admitida.

Y, por ultimo, no hay que olvidar que precisamente porque alre-
dedor de la educacion se cuecen los mis variados intereses personales,
sociales y politicos, y porque apenas si aparecen lindes en su campo es-
pecifico, en el que entra y sale cualquiera a dar su propia opinién par-
ticular, sin preocuparse si esti o no preparado para ello, lo cierto es
que reina una gran ambigiiedad en nuestro lenguaje educativo. De ahi
la urgencia de nuestra tarea de clarificacién, que es la labor principal
que se propone el anilisis informal.

Ahora bien, ¢cuiles son los pasos a seguir, dentro de esta tarea pri-
mera de clarificacion del lenguaje? Podriamos resumirlos en cuatro mo-
mentos, que sucesivamente nos van adentrando en el significado mis
preciso del término que queramos estudiar. Asi empezamos con lo que
se podria denominar la identificacion del problema lingiiistico. Es como
un alto que hacemos, por ejemplo, en la lectura del libro que tenemos
entre manos, o en el enunciado del tema que vamos a tratar. Algo hay
en esa frase ltima que acaba uno de leer, que no parece estar del todo
clara. Entonces, lo mas prudente es pararse en ella y reconocer que ahi
existe un problema lingiistico.

El segundo paso nos llevard —dentro de este mismo ejemplo— a
anotar las palabras y expresiones verbales que entren en la citada frase.
Enseguida pasamos al estudio de los distintos significados que puedan
entrafiar cada uno de los términos que son sujetos de anilisis; pero
siempre referidos a contextos diferentes del que estamos comentando.
Estos contextos pueden encontrarse o bien en el lenguaje corriente de
los didlogos hablados educativos, o en los libros escritos con una orien-
tacion distinta a la del autor que nos ocupa. Asi poco a poco vamos
delimitando y enmarcando mejor su posible significado. Un significa-
do que hay que encontrar, por ultimo, tanto en el propio contexto del
libro como en el méds amplio de la linea ideol6gica del autor, conocida
a través de sus otras publicaciones.

2.2. Evaluacion critica de contenidos
De poco serviria para un estudiante de filosofia de la educacién el

quedarse lisa y llanamente en el significado de las palabras. Y esto por
la sencilla raz6n de que apenas si habria adelantado un corto trecho en
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su largo camino de busqueda de la verdad, que es precisamente la ra-
z6n que informa su actuar. Con el anilisis del lenguaje nos situamos,
por asi decir, en el buen camino para plantearnos una cuestion sabien-
do de qué va la cosa. Pero el ansia de verdad ultima ha de empujarnos
adelante, siguiendo por la reflexion critica y personal de los contenidos
que se barajan en su tratamiento.

Esta evaluacion critica implica, en primer lugar, el habituarse a ad-
quirir una cierta habilidad para detectar en la materia de estudio, los
posibles errores de razonamiento: como saber distinguir lo que son afir-
maciones admitidas sin mas, de las que l6gicamente se deducen de una
serie de razones demostradas; los supuestos indemostrables que se ad-
miten como postulados fundamentales e irrenunciables de la propia
perspectiva ideoldgica o politica, cuando se quieren imponer como ver-
dades con validez universal; o la confusién que se observa muy a me-
nudo, entre verdades que se consideran «de hecho», y aquellas otras
que requieren una previa definicién axioldgica, etc., etc.

Ya en el anilisis del lenguaje se recurria al contexto del autor o au-
tores, para tratar de encontrar una interpretacion, lo mis exactamente
posible a sus propias palabras. Pero aqui convendria ir un poco mas le-
jos. Llegar a saber hasta dénde su pensamiento pedagégico se va desa-
rrollando l6gicamente a partir de sus propios presupuestos. No se tra-
ta de enfocarle una 6ptica nueva y distinta, sino la misma que emplea’
el autor que comentamos, para evaluar su coherencia interna.

Pero la reflexidn critica del filésofo ha de ampliar el horizonte de
tratamiento de un tema; ha de abrirse a otras posibles respuestas, des- -
de 6pticas diferentes, para poder delimitar mejor la verdad de los res-
pectivos puntos de vista. Sobre todo en el campo educativo se hace ver-
dad aquel dicho, segiin el cual «no hay mirada posible sin un punto de
vista». Pero éstos se multiplican en demasia. Los marcos de referencia
de las diversas teorias educativas nos sirven para encuadrar mejor el
tema; pero también nos pueden llevar a perdernos en un remolino de
opiniones, sin saber como salir de él. De ahi que se haga necesario lle-
gar a conseguir una propia perspectiva integradora.

2.3.  Perspectiva integradora

Es el altimo momento de nuestro quehacer filoséfico. En él se pre-
tende armonizar las distintas tendencias; pero no precisamente por el
camino facil de un irenismo a ultranza, ni por la mera suma de opinio-
nes, que llevaria a un galimatias dificilmente inteligible. Lo que aqui se
pretende es una verdadera reelaboracién personal, que trate de ir bus-
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cando su propia linea de pensamiento, ayudado de aquellas ideas que
mas hayan convencido, y que, en ese sentido, se van asumiendo como
propias. Asi es como cada uno va abriendo su propia ventana, a través
de la cual podra mirar la problematica educativa. Los problemas de esta
manera ya no se presentan aislados e inconexos, sino que a ellos se lle-
ga con una perspectiva integradora, que los sitia en los justos limites.

Y, como ya se ha dicho, esta tarea no puede ser exclusiva de los pro-
fesores, sino que ha de ser una labor personal del estudiante. Todo edu-
cador ha de obtener su propia filosofia de la educacién, porque la edu-
cacidn no esti en los apuntes ni en los libros, sino que toda ella es una
realidad que la prictica a diario cada educador.

26





