Cuarta parte

EDUCADOR Y SOCIEDAD



Capitulo 32
MAESTRO Y SOCIEDAD

Introduccion

En esta cuarta parte analizamos el nivel de identidad mas abarcante, que es la
relacion del educador con la sociedad y con la cultura. Un sistema educativo debe dar
respuesta al hombre real y concreto, y para ello oferta unos valores esenciales. Por eso
analizamos ahora el problema de la relacién del educador con los fines del sistema
educativo. La intencién es desentrafnar de esa relacion (del educador con su cultura) el
nucleo de sentido que esencialmente define la identidad del educador.

(Qué fin social asigna al educador nuestro sistema educativo? Actualmente el
contexto social se caracteriza por la rapidez con que se producen los cambios,
provocando la reestructuracion continua de la sociedad. Esta situacion afecta al sistema
educativo, pues éste tiene que responder a las nuevas necesidades sociales. Para que el
sistema educativo sea efectivo, debe adaptarse a las nuevas necesidades. A eso lo
llaman hoy dia “ensefianza de calidad” '; calidad es un término que se afiade a toda
“reforma”, pero, en realidad, no implica una oferta cualitativamente distinta, sino nada
mas que adaptar el sistema educativo a las nuevas necesidades. Ahora bien, los fines
que debe asumir para responder a la situacidn se concretan la organizacién de la
institucidn escolar, pues la organizacion es el medio para conseguir un fin. Las politicas
de reforma educativas se disefian, pues, en orden a un “modelo de organizacién” de

Centro.

' No me refiere en exclusiva a la nueva Ley de Calidad de la Ensefianza, sino a la dindmica de toda
reforma. También la LOGSE pretendia generalizar una ensefianza de calidad.
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Asi, pues, para detectar la finalidad social que se le asigna al educador, hay que
analizar los distintos “modelos de organizacion de Centro”. Expongo primero las
principales tendencias o corrientes tedricas sobre organizacion de Centro, y, después,
cOmo se concreta en nuestro sistema educativo. La intencidén es revisar sus prejuicios
para someter a revision sus referentes sociales. Este andlisis dard paso a un intento de
reconstruccion desde los referentes ineludibles de la educaciéon desde los grandes

pensadores de la educacion.

32.1. La escuela como empresa.

El modelo de organizacién de Centro que mds fuerza tiene actualmente es el
empresarial, defendido por analistas de la corriente pragmatica. El punto de partida es
el andlisis de la sociedad actual. Esta se caracteriza por la revolucién del mundo del
conocimiento gracias a las nuevas tecnologias 2. De modo que, para que una sociedad
sea competitiva, debe organizarse para la “innovacién continua” >. Adquirir y aplicar el
saber serd cada vez mads el factor competitivo clave. Asi, pues, segin este modelo, la
sociedad se entiende como una estructura de instituciones, todas ellas dirigidas por el
dictado de la innovacion econdmica. Esta nueva forma de organizacion social la llaman
“sociedad del conocimiento”. Las consecuencias para las instituciones educativas son: *

e Laeducacion se convertird en el Centro de la sociedad del conocimiento, y la

escuela serd su institucion clave.

® El objetivo de la escuela, y de toda institucién social, es la primacia de la

competitividad del pais en una economia mundial.

¢ El conocimiento es un elemento definido, no por la teoria educativa, sino por

la teoria econdmica, porque el conocimiento se ha convertido en el recurso
econdmico clave.

e (Cambia el concepto de “persona instruida”: es alguien que haya aprendido

como aprender y que a lo largo de su vida continda aprendiendo dentro y por

medio de la ensefianza establecida.

2 Cf. Drucker, P., La sociedad postcapitalista, Barcelona, Ed. Apéstrofe, 1993; especialmente el capitulo
cuarto: «La productividad de las nuevas fuerzas de trabajo»).

3 Capitulo 10 («El saber: su economia, su productividad») de La sociedad postcapitalista.

* P. Drucker: «Un siglo de transformaciones sociales», La gestion en un tiempo de grandes cambios,
Barcelona, Ed. Edhasa, 1996, 183-230.
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e E] objetivo de la educacién ha de ser la calidad y la productividad, es decir,
hacer buenos especialistas.
En consecuencia, las instituciones educativas deben capacitar a los alumnos en
unas aptitudes técnicas cognitivas suficientes para adaptarse al “aprendizaje continuo”
que exige la sociedad.

«La alfabetizacion universal implica un claro compromiso con la
prioridad de la ensefianza; exige que la escuela, especialmente la escuela
de principiantes, los nifios, lo subordine todo a la adquisicion de las
destrezas fundamentales. A menos que la escuela imparta con éxito esas
destrezas al joven alumno, habra fracasado en sus deberes mds cruciales:
darle confianza en si mismo, hacer que sea competente y lograr que sea
capaz, al cabo de unos afios, de desempefiar una tarea y alcanzar el éxito
en la sociedad poscapitalista, la sociedad del saber.» °
El modelo organizativo es basicamente el mismo que el de una “empresa”, cuyo
objetivo es fabricar buenos trabajadores. Sobreentiende que la escuela debe preparar al
alumno para cumplir las expectativas de las necesidades del mercado laboral, y, en
consecuencia, el curriculum debe ser “flexible”, para adaptarse a las necesidades
. 6 . ..
cambiantes del mercado °. Por tanto, los fines que delimitan este modelo de
organizacion son:
1. La sociedad es una estructura regida por la competitividad.
2. Laescuela es una institucién organizada para producir innovacion.

3. El educador es un profesional dirigido por el fin de la principio de la

eficacia’.

> Drucker: «La persona instruida», en La sociedad postcapitalista, 223. Drucker deja claro que la
ensefianza ha de ir dirigida a las caracteristicas técnicas. La escuela, en suma, es una empresa que hace
“especialistas”, no un lugar de concienciacién social; dice Drucker a propdsito de las reformas de politica
social en las escuelas americanas: «Una de las principales razones del continuado descenso de su
capacidad para realizar su propia labor (se refiere a las escuelas), es decir, instruir a los nifios en los
conocimientos elementales, es sin lugar a dudas que, a partir de los afios cincuenta, el pais ha convertido a
la escuela en conducto de todo tipo de politicas sociales, empezando por la eliminacién de al
discriminacién racial y siguiendo con la discriminacién contra cualquier otro tipo de “minorias”, contra
los “minusvélidos, etcétera. Que hayamos hecho algin progreso real para mitigar los males sociales es
muy discutible; hasta ahora la escuela no ha demostrado ser una herramienta particularmente eficaz para
la reforma social. pero convertir a la escuela en el 6rgano de la politica social ha dafiado, sin lugar a
dudas, su capacidad para realizar la labor que le es propia.» P. Drucker: «Un siglo de transformaciones
sociales», La gestion en un tiempo de grandes cambios, Barcelona, Ed. Edhasa, 1996, 225.

5 Cft. Capitulo 11 («La escuela responsable»), de Drucker, La sociedad postcapitalista.

T Cf. Torres, J., Educacién en tiempos de neoliberalismo, Madrid, Morata, 2001. Torreblanca, J. (Coord.),
Los fines de la educacion. una reflexion desde la izquierda, Biblioteca Nueva, 2002. Ballesta, J., La
educacion cuestionada, Murcia, Nausicai, 2002.
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32.2. La escuela como organizacion compleja.

Esta modelo organizativo proviene del ambito sociolégico . En primer lugar,
asume que el fin de una organizacion (escolar en este caso) es dar respuestas eficaces a
las necesidades sociales. Y, como la sociedad actual se caracteriza por los continuos
cambios (incertidumbre), por tanto, la institucién escolar debe organizarse de tal manera
que permita adaptarse a los cambios. Ahora bien, su principal propdsito es dar con un
modelo de organizacion que solucione el problema de ineficacia que sufren los actuales
Centros de ensefianza. La tesis central es, en sintesis, que la ineficacia es causada por la
organizacion burocritica de la educacién, basada en unas estructuras jerarquizadas y
departamentales (principalmente en los Centros de ensefianza secundaria).

«En el centro de todo esto (se refiere a la reestructuracion escolar) hay
que hacer una opcién fundamental entre la reestructuraciéon como control
burocratico, en la que los profesores estan sometidos al control y a las
reglamentaciones establecidas para implementar las érdenes procedentes
de otros, y la reestructuracién como potenciacion profesional, en la que
los docentes reciben apoyo, estimulo y oportunidades nuevas para
efectuar las mejoras que estimen pertinentes, en colaboracién con los

directores, los padres y los alumnos.» ?
Asi, pues, la estrategia clave para la “nueva organizaciéon” es dar protagonismo a
los Centros de ensefianza, frente a las estructuras burocraticas de la administracion, y
fomentar la colaboracién entre los departamentos. Frente a las estructuras jerarquizadas,
se propone un modelo de organizaciéon escolar basado en unas estructuras de
colaboracion y colegialidad. La idea basica es que no existe cambio educativo eficaz sin
contar con las “microestructuras de poder” que existen dentro de la escuela. Las pautas

aconsejables son las siguientes:

® Apoyo moral: para que exista colaboracién es preciso que las partes
mads vulnerables de la estructura pongan en comun su visién, lo que
genera conflicto. Estos conflictos son interpretados como “problemas

morales”. En consecuencia, el apoyo a estos problemas es entendido

como la resolucion de conflictos.

¥ El representante mas conocido de esta corriente es A. Hargreaves: «La reestructuracién. Mis alld de la
colaboracién», Profesorado, cultura y postmodernidad. Cambian los tiempos, cambia el profesorado,
Madrid, Ed. Morata, 1999, 264-290.

’1b,.272.
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Aumento de la eficiencia: la colaboraciéon ayuda a coordinar las
tareas y, en consecuencia, a obtener mayor eficiencia en el trabajo.
Estimular la iniciativa individual: la colaboraciéon aumenta la
confianza de los trabajadores y, en consecuencia, estimula la
capacidad de iniciativa del profesor, animandolo a asumir riesgos, y a
desarrollar actividades innovadoras.

Mejora de la eficacia: la capacidad de innovacion educativa aumenta
la calidad de ensefnanza de los alumnos.

Mejora la implementacion: la colaboracion aumenta la eficacia de las
medidas administrativas en el cuerpo de profesores.

Favorecer el recurso de la experiencia profesional: al haber mayor
comunicacion dentro de la escuela, se comparten las experiencias, se
compara lo que es efectivo y lo que no, y, en consecuencia, aumenta

. .10
la eficacia.

Por tanto, los fines que definen este modelo son:

El profesor eficaz debe adquirir los procesos de aprendizaje continuo. '

Toma prestado del modelo de organizacion empresarial las categorias y

estrategias de organizacién. Se introducen, pues, valores empresariales y

1.1. Competitividad social.

Los Centros educativos seran innovadores si se convierten en organizaciones

3

1.
economicistas: 1.
1.2. Innovacién escolar.
1.3. Eficacia profesional.
2.
2
que aprenden "*.
3.
1 1p., 269-270.

' Ball: «Culture, Cost and Control: Self-Management and Entrepreneurial Schooling in England and
Wales», en J. Smith (ed.) A Sociallu Critical Wiew of the Self-Managing Scholl, Londres, The Falmer
Press, 1993, 63-82; Ball: «La gestiéon como tecnologia moral», en Ball (ed.) Foucault y la educacion.
disciplinas y saber, Madrid, Morata, 1993, 155-168. Bottery, The Ethics of Educational Management.
Personal, Social and Political Perspectives on School Organization, Londres, Cassell, 1992. Eliard, M.,
El fin de la escuela, Madrid, Grupo Unién Ed., 2002.

2¢c, Argyris, On Organizational Learning, Oxford, Blackwell, 1992, Holly y Southwort, The Developing
Scholl, Londres, The Falmer Press, 1989.

" La “colaboracién” es un elemento imprescindible para este modelo, pero ya hemos desarrollado este
problema (;colaboracién o estrategia de implicacién?) en la tercera parte.
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323. La escuela como organismo de una politica cultural

contrahegemonica.

La teoria critica de la educacién es una corriente muy amplia 1 Aunque es
dificil sintetizarla, si que podemos resumirla en un aspecto fundamental en el que
coinciden: subrayar el cardcter “macro-politico” de la estructura educativa. La idea
central es que la educacién no puede estudiarse sino dentro del contexto sociocultural,
interrelacionada con otras esferas publicas (sistema cultural, social, politico y
econdmico).

La perspectiva de sus andlisis es critica; asumen la tedrica critica de la “primera
generacion” (Horkheimer, Adorno, Benjamin) 15 , asi como los planteamientos de
Habermas y Marcuse, o autores como Dewey 16, Gramsci 17, Freire, etc. Consideran que
lo que sucede actualmente con el sistema educativo es que la ‘“‘corriente
neoconservadora” ha reducido la escuela a la produccién de “capital humano”, como las
empresas, eliminando su papel como institucién democratizadora '*. Los términos que
se utilizan en la actualidad para juzgar la marcha de las escuelas son: relacién “coste-
eficacia”, “predicibilidad”, “input-output”. En otras palabras, el discurso publico sobre
la finalidad de la educacién y el juicio sobre la estructura escolar se ha sustituido por un
discurso gerencial y administrativo *°. El debate publico acerca de la naturaleza de la

ensefanza publica ha sido sustituido por la razon econémica. Asi, pues, en lugar de dar

' La “pedagogia critica” es un movimiento que surge de la nueva sociologia de la educacién en Gran
Bretafia y los Estados Unidos, e intenta desvelar la ideologia de la préctica educativa tradicional. Este
movimiento irrumpe con fuerza en el vida publica a finales de la década de los 70. Los textos mds
famosos son: M. F.D. Young, comp, Knowledge and Control, Londres, Collier-Macmillan, 1971; Basil
Bernstein, Class, Codes, and Control, vol. 3, Londres, Routledge and Kegan Paul, 1977; Samuel Bowles
y Herbert Gintis, Schooling in Capitalist America, Nueva York, Basic Books, 1976 (trad. cast.: La
instruccion escolar en la America capitalista, Madrid, Siglo XXI, 1985); Michael Appel, Ideology and
Curriculumn, Londres Routledge and Kegan Paul, 1977 (trad. cast.: Ideologia y curriculo, Torrején de
Ardoz, Akal, 1986).

' Esta primera generacién alerta de que las democracias occidentales pierden capacidad de razonamiento
critico. Seflalan como hechos: intrusién del Estado, la industria de la cultura y la concentracién de la
riqueza, que genera un proceso de estandarizacion, fragmentacién y comercializacién de la vida cotidiana.
Horkheimer, Eclipse of Reason; Adorno y Horkheimer, The Dialectic of Enlightenment; Benjamin,
Illuminations, en Hannah Arendt, comp., trad. cast: [luminaciones, Madrid, Taurus, 1980.

16 Dewey, The Public and Its Problems, Nueva York, Henry Holt, 1927.

7 Gramsci, Prison Notebooks. Cf. «La educacion del profesor...», 209-210.

'8 Giroux: «Crisis y posibilidades de la educacién piiblica», Los profesores como intelectuales. Hacia una
pedagogia critica del aprendizaje, Barcelona, Ed. Paid6s/MEC, 1997,229-237), 229-237.

' En Giroux: «Repensando el lenguaje de la instruccién escolar», en Giroux, Los profesores como
intelectuales. Hacia una pedagogia critica del aprendizaje, Barcelona, Ed. Paid6s/MEC, 1997, 41-50.
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por supuesto que las escuelas son garantes de la democracia y de la movilidad social,
esta corriente hace problema de ello, sacando a la luz los mecanismos de dominacién y
opresion del sistema educativo. Critican la idea de que la escuela es una realidad
apolitica, y muestran cémo el Estado influye en la prictica escolar a favor de la

ideologia dominante °

; lejos de transmitir conocimientos objetivos, la escuela
reproduce la ideologia de la clase hegeménica *'. De este modo desarrollaron métodos
de andlisis de esta realidad, apoyados en la teoria del curriculum oculto y de la
ideologia *.

Para esta corriente, el actual sistema educativo es insuficiente para lograr una
alfabetizacion critica, politica, una alfabetizaciéon que capacite a las personas para
comprender la realidad y participar en su comunidad politica. Frente a la tendencia
social, regida por una politica conservadora, la corriente critica redefine la escuela como
un espacio de lucha contra todo tipo de discriminacién social. La escuela tiene una
mision social y se expresa mediante la critica de la politica hegemonica, ofreciendo
respuestas a los problemas sociales. La respuesta a los problemas sociales no puede
venir de las tendencias factuales de la sociedad, sino que es una reconstruccién de
significado en la que intervienen todos los integrantes del organismo social que es la
escuela. El recurso tedrico para garantizar la produccion de significado de un modo
“equitativo”, en unas relaciones sociales justas, es el de la “comunidad ideal”. De este
modo, la escuela es definida como esfera piiblica democrdtica 3 En consecuencia, la

escuela es concebida un organismo constructor de significado mediante el didlogo

participativo de sus integrantes.

% El ejemplo mds conocido es Bowles y Gintis, La instruccién escolar en la América capitalista, Madrid,
Siglo XXI, 1985. Bibliografia sobre la escolaridad y la tesis reproductiva estd revisada criticamente en
Giroux, Theory and Resistance.

2 Apple, Education and Power (trad. cast.: Educacion y poder, Barcelona, Paidds, 1987). El libro mas
influyente sobre cémo la escuela reproduce los cédigos y las experiencias de la clase dominante es Pierre
Bordieu y Jean-Claude Passeron, Reproduction in Education, Society, and Culture, Beverly Hills, Calif.,
Sage, 1977 (trad. cast.: La reproduccion, Barcelona, Laia, 1981, 2%d.).

2 La estructura organizativa que gobierna la interaccién profesor-estudiante ha de ser puesta en cuestion.
El mejor andlisis de estos procesos son, segin Giroux, los de Philip Jackson, Life in Classrooms (trad.
cast.: La vida en las aulas, Madrid, Marova, 1975). Lo estructura en torno a tres conceptos: multitudes,
alabanza, poder. Este andlisis, junto a Bowles y Ginits, La instruccion escolar en la América capitalista,
dejan ver que la educacion no hace estudiantes criticos respecto al mundo en el que viven; es decir, las
escuelas actian como agentes del control social. Y los profesores juegan un papel importante en la
transmision de estos valores (Keddie, Myth of Cultural Deprivation; Sharp y Greene, Educational and
Social Control). Para un andlisis: Giroux y David Purpel, The Hidden Curriculum and the Moral
Education, Berkeley, McCutchan Publishing, 1983; Jeannie Oakes, Keeping Track: How Schools
Structure Inequality, New Haven, Yale University Press, 1985.

2 Michael W. Apple, Escuelas democrdticas, Madrid, Ed. Morata, 1997.
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En resumen, los fines que deben enmarcar la estructura de los Centros de

ensefianza son:

1. La finalidad social de la ensefianza ha de ser la creacién de ciudadanos con
conciencia politica y comprometidos con los problemas sociales (objetivos
“macro-politicos”).

2. La escuela es una entidad constructora de significado valorativo y debe
integrar a todos los participantes. Por tanto, la estructura ha de ser
participativa.

3. El educador es un “intelectual transformativo”, es decir, un promotor de
valores democraticos (curriculum centrado en ‘“valores democraticos”) y

comprometido con la luchas “contra-hegemonicas”.

32.4. La experiencia espaiola: el modelo comunitario.

Hemos delimitado las principales corrientes tedricas que disefian modelos de
organizacion educativos, pero hemos de analizar también de qué modo influyen, en
concreto, en el disefio del modelo de Centro de nuestro sistema educativo. Nuestro

actual modelo de Centro **

ha sido concebido desde el paradigma pluralista
comunitario *. Como todo modelo organizativo, pretende dar respuesta al contexto
social (caracterizado por la complejidad y la incertidumbre), y lo hace en oposicién a
dos tendencia de modelo escolar que se dan actualmente: 1) modelo burocritico

centralista y 2) modelo liberal competitivo. Recoge, pues, los rasgos esenciales de dos

* Cf. LODE (Ley 8/1985) LOGSE (Ley 1/1990) y, sobre todo, LOPEGCE (Ley 9/1995). La LOCE
(segin el documento base entregado por la Ministra el 11 de marzo de 2002) introduce una mayor
atribucién al director. Esto no supone un cambio sustantivo para lo que nosotros estamos estudiando: la
participacion y su relacién con la funcién social del educador. Es decir, sigue sustentando basicamente el
mismo paradigma. En todo caso, si que supone un reforzamiento del control administrativo sobre el
profesorado; pero esta es una tendencia que existia con la LOGSE y que seguird existiendo con la LOCE.
Este problema también lo hemos analizado en la parte tercera. De otro lado, ha habido mucho revuelo
social a propésito de la aprobacién parlamentaria de la LOCE (primer trimestre del 2002). Marchesi,
como disefiador de la LOGSE, ha salido a los medios de comunicacién para criticar la nueva ley por
retrégada y afirmar el control administrativo. No obstante, el mismo Marchesi sostiene la necesidad de
dar més poder al equipo directivo; véase, por ejemplo, Marchesi y Martin, E.: «Presente y futuro de la
educacién secundaria obligatoria», Evaluacion de la educacion secundaria, Madrid, Fundacién Santa
Marfa, 2002, 360-361.

» Marchesi y Martin, E.: «Presente y futuro de la educacién secundaria obligatoria», Evaluacién de la
educacion secundaria, Madrid, Fundacion Santa Maria, 2002, 341-362. Coll, C.: «Las comunidades de
aprendizaje y el futuro de la educacién: el punto de vista del Forum universal de las Culturas»,
conferencia no publicada, Simposium Internacional sobre las Comunidades de Aprendizaje, Barcelona,
2001. (Citado por Marchesi y Martin, E., Evaluacion de la educacion secundaria, Madrid, Fundacién
Santa Maria, 2002). En la actualidad, este mismo modelo sigue defendiéndose desde el proyecto REDES.
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de los modelos anteriores: la pedagogia critica y la teorfa de las organizaciones

complejas.

32.4.1. Modelo burocratico de escuela.

Segun el modelo pluralista comunitario, la burocracia se da tanto en posiciones
“centralistas” como en “igualitarias”, y se caracteriza por el temor a la
descentralizacion. Este temor implica la creencia de que la menor presencia del control
administrativo puede conducir a la disgregaciéon o a la desigualdad social, y origina un
curriculum caracterizado por los siguientes rasgos:

e Refuerzo del “curriculum comiin”.

® Mayor exigencia académica.

® Mayor exigencia en la evaluacién y la promocién de los alumnos.

e Incrementar el valor de los titulos académicos para la incorporacion al
mercado laboral .

Como modelo organizativo, la tendencia burocritica presenta las siguientes

caracteristicas:
¢ Un trabajo no cooperativo, aislado (relacién entre profesor y grupo de
clase).
¢ Los métodos de ensefianza son seguimiento de libro de texto.
¢ Predominio de aprendizaje conceptual.
e Evaluacion basada en ejercicios escritos.
Obviamente, el modelo de organizacion pluralista comunitario presentard unas
caracteristicas opuestas:
¢ Trabajo cooperativo.
e Actividades de bisqueda de informacion.
® Adquisicion de procedimientos de aprendizaje.
e Evaluacion del progreso de los alumnos 2,

La opcidn por éste ultimo modelo de organizacién escolar se justifica diciendo
que atiende mejor a los siguientes retos sociales:

e Existencia de desigualdades educativas.

e Falta de respuesta a la presencia de inmigrantes en las aulas.

26 Marchesi y Martin, E.: «Presente y futuro de la educacién secundaria obligatoria», Evaluacién de la
educacion secundaria, Madrid, Fundacion Santa Maria, 2002, 348.
" Ib., 348.
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® Baja calidad de ensefianza en contextos sociales desfavorecidos.

oge . . 2
¢ Incremento de la indisciplina en clase 5.

32.4.2. Modelo liberal competitivo.

El otro modelo al que hacen frente es al liberal competitivo *°. Este modelo
sostiene la creencia de que la competitividad presionard a las escuelas y a los profesores
para que realicen el maximo esfuerzo y consigan atraer el mayor nimero de alumnos.
En razén de la competitividad se reclama, pues, la desregulaciéon educativa. La
autonomia de los Centros estaria sujeta a la ley de la oferta y la demanda, por lo que se
introduce la siguiente dindmica: primero, para estimular la competitividad, se defiende
la libre eleccion de Centro. En segundo lugar, la escuela se ve obligada a evaluar sus
resultados para informar a la sociedad y a los padres. Tercero, una de las prioridades de

. ., L. ., . . 30
la escuela es la inclusion de las técnicas de gestion empresarial y de marketing .

32.4.3. Modelo pluralista comunitario.
El modelo pluralista comunitario recoge dos tendencias del panorama
bibliogréfico sobre la teoria de organizacion.
1. La escuela como “organizacion que aprende”. Concepcién
procedente del modelo empresarial de organizacion.
2. La escuela como “comunidad” (interconexién con todos los agentes
educativos). 31
En sintesis, segiin este modelo una ensefianza de calidad es aquella en la que
existe colaboracion entre los distintos estamentos de la comunidad educativa.

«El modelo comunitario se basa en la concepcion de la educaciéon como
un proceso compartido de experiencias de aprendizaje entre todos los
integrantes de la comunidad educativa. En este supuesto, el énfasis se
desplaza de los alumnos como destinatarios unicos del proceso de
ensefianza y aprendizaje, a los profesores y a los padres. La educacion es,
por tanto, una actividad en la que todos deben aprender y en la que todos,

> 1b., 348.

> Ib., 349-350.

% Algunos de los defensores de este modelo para el sistema educativo espafiol (segin Marchesi,
Evaluacion de la educacion secundaria, 350) son Pérez-Diaz, V., Rodriguez, J.C., y Sanchez, L., La
familia espaiiola ante la educacion de sus hijos, Barcelona, Fundacion La Caixa, Coleccién Estudios
Sociales, n° 5, 2001.

31 Asi, en la introduccién de la LOGSE se habla de adaptarse a las necesidades de la sociedad del
conocimiento, de la participacién en la comunidad escolar y de la educacién en valores civicos
(curriculum transversal). En este ultimo elemento puede ser considerada como una variante de la
pedagogfa critica.
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alumnos, profesores y padres, han de disponer de las condiciones para
poder hacerlo.» >
Por eso la LOGSE establece que la forma organizativa de la escuela debe partir
del supuesto de que la ensefianza mejorara si se rige por el principio de democracia en
los procesos sociales. Aplicado al sistema educativo, es interpretado desde el principio
de la “participacion”. Esto significa que todos los que estdn implicados en el sistema
educativo son parte activa a la hora de tomar decisiones. Por ello se organizan los
Centros educativos siguiendo el principio de la redistribucién del poder, mediante las
siguientes medidas:
e Mayor relevancia de los alumnos.
® Mayor participacion de los padres.
® Mayor participacion de los representantes de la administracion local.
¢ Pretenden eliminar el papel “tradicional” que ha jugado el profesor en la
educacion, redistribuyendo el poder que antes concentraba. 33
De este modo, la estrategia organizativa para producir participacién —y para
producir “calidad de ensefianza”- abarca los siguientes puntos:

1. Descentralizacion: la escuela se incorpora a la comunidad local; «La
administracion local es la autoridad que mejor puede garantizar, por
su proximidad, un buen funcionamiento de la escuela» 34,

2. Participacién de los agentes educativos: la escuela, segin este
enfoque, es una institucion al servicio de alumnos, padres vy
profesores.

3. Colaboracién entre los profesores.

4. Incorporacion de agentes sociales: la colaboracion entre profesores es

complementada (para reformar lo pedagdgico y psicoldgico) con la

32 Marchesi y Martin, E., 0. c., 350-351.

3 La LOPEGCE (Ley Orgénica 9/1995 de 20 Noviembre de 1995.), en su titulo primero, presenta la
participacién de la comunidad educativa en la organizacién y gobierno de los Centros sostenidos con
fondos publicos. El articulo segundo define la escuela como “comunidad educativa” y participa en el
gobierno del Centro a través del Consejo escolar. También participa en la escuela los padres de los
alumnos, a través de sus asociaciones. También participa en el gobierno de la escuela los alumnos y
alumnas. También participan los diferentes sectores de la comunidad educativa. El articulo décimo
establece la composicién del Consejo Escolar del Centro escolar en los siguientes términos: a) el Director,
b) el Jefe de Estudios, c) un concejal o representante del Ayuntamiento, d) los representantes de los
profesores, cuyo nimero no podrd ser inferior a un tercio de los componentes del Consejo, e) los
representantes de los padres y alumnos, cuyo nimero no podrd ser inferior a un tercio del total de los
componentes del Consejo, f) un representante del personal de administracién y servicios, g) el Secretario.
3* Marchesi y Martin, o. c., 351.
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incorporacién de agentes sociales, como psicélogos, pedagogos, o
asistentes sociales.

Asociacion de Redes de Centros: incorporaciéon a programas de
evaluacion. Para reforzar este enfoque de escuela, y para asegurar su
eficacia en la practica, la escuela se incorpora a programas de
evaluacion externa, lo que implica que los Centros se asocien en

Redes, para intercambiar experiencias. >

Sobre este dltimo punto, siguen siendo los expertos externos los que definen los

proyectos educativos, las tendencias educativas.

«La incorporacién de las escuelas en programas de evaluacién externa
tiene el objetivo de proporcionar una informaciéon complementaria, mas
objetiva y contextualizada. Una evaluacién que proporcione también
informacién sobre lo que piensan los alumnos, los padres y los profesores
sobre el trabajo educativo, sus relaciones mutuas y las demandas todavia
no satisfechas.» *°

32.5. El ideal de la participacion.

Tras este andlisis podemos ver que el concepto clave de la organizacion escolar

—que focaliza tanto el desarrollo de teorias sobre organizacién como las lineas de

investigacion en calidad y evaluacion de Centros- es la participacion, entendida como:

1.

Se sigue afirmando el principio de que la educacién debe adaptarse al
contexto de la “sociedad del conocimiento”. Por tanto, el fin de los
Centros educativos sigue siendo la innovacién. >’

Desregulacion administrativa para responder a las necesidades
sociales (desigualdades educativas, inmigracién, marginacion,
indisciplina, etc.). El propésito es convertir los Centros en
“organizaciones que aprenden”.

Participacion de todos los entes implicados en la educacion. El ideal

es que el Centro educativo sea una “comunidad”.

» La LOCE sélo cambia el nombre del organismo oficial dedicado a ello: de Instituto Nacional de
Calidad y Evaluacién Educacién (INCE) pasa a denominarse Instituto Nacional de Evaluacién y Calidad
del Sistema Educativo (INECSE).

3 1b., 352.

7 La LOGSE afirma este principio aunque le da una apariencia mds igualitaria; es decir, la escuela
también debe luchar contra las desigualdades. Esto es lo que afirma “sobre el papel”. Otra cuestion es si,
de hecho, a servido esta ley para producir igualdad o desigualdad.
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4. El profesor debe ser eficaz en su trabajo (adaptdndose a sus alumnos
con distintos niveles) concibiendo la ensefianza como un proceso
compartido (colaboracion).

Asi, pues, si en la tercera parte nos encontrdbamos con el dogma sagrado de la
colaboracion, como unico referente que sirve hoy dia para entender la profesionalidad
docente, ahora, el ideal indiscutible para entender la funcidn social del educador es la
participacion. Este es el eje que recorre tanto las tendencias tedricas sobre modelos
organizativos como el substrato de nuestro modelo estructural educativo: la
participacién plural. La idea basica de este modelo es que los Centros deben incorporar
los procesos necesarios para que sea una organizacion que responda a las circunstancias
sociales. Como el nuevo contexto social es de cambios continuos, en medio de un
ambiente de incertidumbre, la organizacion eficaz es aquella que incorpora procesos de
adaptacién a los cambios rapidos e impredecibles. Es decir, las organizaciones han de
ser “inteligentes” y “abiertas al aprendizaje”, en otros términos: las organizaciones han
de “predecir” los contextos sociales y crear los mecanismos necesarios para responder
con efectividad. Para ello, la organizacién debe ser participativa.

De nuevo nos hallamos ante un lenguaje que tiene la pretension de totalizar el
discurso educativo, ahora en lo referente a la finalidad de la educacién. Hoy dia, la
participacion es el lenguaje “politicamente correcto” en los Centros educativos. Un
instituto de secundaria ya no es un Centro de ensefianza, sino una “comunidad
educativa”... Ahora bien, ya que es un principio que totaliza el discurso educativo, y el
referente indiscutible de las reformas educativas en curso, es necesario someterlo a
revision para desentrafiar sus presupuestos. Lo hacemos remitiéndonos a algunos de los

grandes representantes de la historia del pensamiento educativo.
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Capitulo 33
PLATON
El ideal de la amistad

Introduccion

Como es bien sabido, el contexto de sentido del pensamiento educativo de
Platén es la polis *°. Este es el marco de su teorfa de la educacién. En este capitulo
vamos a estudiar la finalidad social de la educacién, buscando, en concreto, la funcién

social que asigna al educador.

33.1. La responsabilidad social del educador.

La imagen del “estado” (polis) juega en La Repiiblica un doble papel

antropoldgico. De un lado, sirve para describir el alma humana ¥ Pero también juega

38 Sobre este tema: Hall, D.: «The Republic and the “Limits of Politics”», Political Theory 5 (1997), 293-
313. Rosentock, B.: «Athena’s Cloak: Plato’s Critique of the Democratic City in the Republic», Political
Theory 22 (1994), 363-390. Seery, J.E.: «Politics as Ironic Community: On the Themes of Descent and
Return in Plato’s Republic», Political Theory 16 (1988), 229-256. Gémez Pin, V., El Drama de la Ciudad
Ideal. El nacimiento de Hegel en Platon, Madrid, Taurus, 1974. Popper, K.R., La sociedad abierta y sus
enemigos, 1, Platon, Buenos Aires, Paidos, 1968. Ritter, G., El problema ético del poder, Madrid, Revista
de Occidente, 1972. Rodriguez Adrados, F., El héroe trdgico y el filésofo platénico, Madrid, Taurus,
1962. Rodriguez Adrados, La democracia ateniense, Madrid, Alianza, 1975. Cassirer, E., The Myth of the
State, New Haven, Yale University Press, 1946. Nozick, R., Anarchy, State and Utopia, New York, Basic
Books, 1974. Calvo, T., De los sofistas a Platon: politica y pensamiento, Madrid, Cilcel 1986. Brown, G.:
«The Character or the Individual and the Character of the State, in Plato’s Republic»: Apeiron 17 (1983),
43-47. Cassin, C.E.: «Civic Sophrosyne and Dikaiosyne in the Republic»: Journal of Critical Analysis 3
(1971), 55-56. Williams, G.: «The Analogy of City and Soul in Plato’s Republic», en Lee, E.N.,
Alexander, P.D. (eds.), Exegesis and Argument: Studies in Greek Philosphy Presented to Gregory
Vlastos, Netherlands, Gorcum & Comp., 1973. Devereux, D.T.: «Sécrates First City in the Republic»,
Apeiron 13 (1979), 36-40. Marrou, H.-I.: «Los maestros de la tradicion cldsica», Historia del a educacion
en la antigiiedad, Madrid, Akal, 1971. Campbell, B.: «Intellect and the Political Order in Plato’s
Republic», History of Political Thought 1 (1980), 361-389. Prece, A.-W., Love and Friendship in Plato
and Aristotle, Oxford, Clarendon Press, 1989. Santas, G.X., Plato and Freud: Two Theories of Love,
Oxford, Basil Blackwell, 1988.

% Como hemos visto en los capitulos dedicados a Platén en las anteriores partes de este trabajo.
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una segunda funcidn: el “estado” es el marco necesario en que ha de desarrollarse la
vida humana. En esta segunda funcién nos detenemos ahora. Con ella Platén muestra
una dimensién esencial de la realidad humana. La sociedad marca decisivamente el
destino del hombre. Entre el hombre y su sociedad existe una solidaridad intrinseca. El
destino del hombre estd unido al destino de la sociedad. De modo que hay que salvar la
sociedad para poder salvarse a si mismo. El hombre es un ser social, y no puede
formarse fuera de la “polis”. Asi como en la agricultura una planta necesita de ciertas
condiciones climédticas y nutritivas bésicas, de modo semejante el hombre necesita un
ambiente, una comunidad de vida adecuada a su ser y a su destino 40

Esta dimension antropoldgica delimita la actividad educativa: es imposible
formar al hombre sin formar la sociedad en la que vive. Por tanto, la preocupacion
social es inherente al educador. Ahora bien, en este punto hay que aclarar una sospecha
sobre el ideal de vida de los “filésofos”; en concreto, que se dedican a la
“contemplacion” y no a la “accidn social”. Esta idea no esta en Platon, y de aplicarsela,
tergiversaria su pensamiento. Lo que hace Platon es afirmar el doble movimiento en que
debe consistir la actividad del educador para que sea realmente formativa: uno de subida
y otro de bajada; un esfuerzo por conocer la “idea del Bien” y un compromiso por
transformar la vida, en todas sus manifestaciones, desde la individual a la publica, desde
ese conocimiento esencial.

«A nosotros que fundamos una republica —dice Sdécrates- nos toca obligar
a los hombres de naturaleza privilegiada a que se consagren a la mas
sublime de todas las ciencias, contemplando el bien en si mismo y
elevandose hasta €l por ese camino dspero de que hemos hablado; pero
después que hayan llegado a ese punto y hayan contemplado el bien
durante cierto tiempo, guardémonos de permitirles lo que hoy se les
permite.

—¢Qué?

—No consentiremos que se queden en esta region superior —dice Socrates-
, negandose a bajar al lado de los desgraciados cautivos, para tomar parte
en sus trabajos, y aun en sus honores, cualquiera que sea la situacion en
que se vean.» (R 519c¢-d).

0 Platén parte de la conviccién de que la sociedad en la que uno nace y se cria, o, mejor, el ambiente
cultural de la sociedad, es decisiva para la vida del individuo, porque puede hacer que el “buen natural”
del hombre sea respetado y desarrollado, o todo lo contrario. Esta es también una conviccién central en
Rousseau: el hombre nace bueno y es la sociedad la que lo corrompe. Por eso dice del hombre que vive en
una cultura insana: «Asi es que le vemos alterarse y corromperse y, a la manera que un grano sembrado
en una tierra extrafia degenera y toma la calidad del suelo a donde ha sido transportado, asi el verdadero
fil6sofo pierde la virtud que le es propia y cambia de naturaleza.» R 497b.
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Obsérvese que critica expresamente una actitud frecuente entre los
“intelectuales™: «guardémonos de permitirles lo que hoy se les permite» 1 El ideal de
vida del filésofo no es sélo retirarse del mundo para contemplar la verdad. Platén afirma
que, para que la accién del educador sea verdadera, necesita, por asi decir, un
aislamiento o una retirada al “desierto”, como condicién para el conocimiento de la
verdad **. No obstante, la insercion en el mundo (o vuelta a la caverna) es también
necesaria .

«Descended, pues, uno tras otro, cuanto sea necesario, a la vivienda de
los demds, acostumbrad vuestros ojos a las tinieblas que alli reinan; y
cuando os haydis familiarizado con ellas, veréis infinitamente mejor que
los de alli (...). Y asi, el Estado nuestro y vuestro vivird a la luz del dia, y
no en suefios (...).» R 520c.

Los fil6sofos no pueden desentenderse de la marcha de la sociedad. Ademas,
esta preocupacion recorre la vida de Platén 44, como la muerte de Sécrates. En suma, no
estd proclamando Platén un aislamiento de la sociedad. En todo caso, nos dice que, para
que la accion del educador sea “auténtica”, necesita de ese doble movimiento. Con lo
cual, nos dice que la accién publica del educador debe alejarse de dos extremos:

1. Aquellos que pretenden reconstruir la sociedad sin “un punto fijo”, es

. . .. . . 45 < .. .
decir, sin el conocimiento de la idea del Bien ™. “Activismo social”.

‘'R 519d.

“> En este sentido, Rousseau utiliza la imagen de la retirada al campo, como lugar propicio para la
educacién del nifio, y como utiliza la imagen de la isla desierta para explicar el lugar propicio, o ideal,
para la educacién del joven.

* Sécrates, una vez que ha expuesto el quicio de su pensamiento —la idea del Bien, utilizando la analogia
del sol y la imagen de la caverna-, y después de confesar que ésta es su conviccion personal, afirma que
el educador —“hombre filos6fico”- siente la tentacion de aislarse del mundo. Es decir, que una vez que ha
llegado a la cima, que consiste en contemplar la verdad mds elevada de la vida, siente el deseo de no
participar en ningiin negocio humano: «los que han llegado a esta sublime contemplacién desdefian tomar
parte en los negocios humanos, y sus almas aspiran sin cesar a fijarse en este lugar elevado. Asi debe
suceder si es que ha de ser conforme con la imagen que yo he trazado.» (R 517 c-d). Evidentemente estd
hablando de una quimera, de un deseo irreal. Lo que quiere decir es que, en el fondo, el hombre que llega
a este estado siente la “superioridad” de realidad del mundo que acaba de descubrir. Descubre el mayor
peso de realidad que entrafia esta intuicidn, y que todo lo demds, toda otra realidad, es “insignificante” en
comparacién con ésta; o mejor dicho, toda realidad adquiere sentido desde la “intuicidén de la realidad
originaria”.

* Platén habia sido educado en una cultura del “valor politico”; el mayor ideal al que podia aspirar el
hombre era la politica. En la Carta VII, a los setenta y cinco afios de edad, nos hace una confesién de sus
suefios de juventud: «Antafo, cuando era joven, yo tenia, como tantos otros, la intencién de consagrarme
a la politica tan pronto como fuese duefio de mis actos.» (Carta VII, 324c). Pero no fue sélo en suefio de
juventud. Platén no fue exclusivamente un hombre de teoria, o un especulativo. Toda su vida estaba
dispuesto para pasar a la accién en el campo politico. Y esto no sélo por sus viajes, como el de Siracusa.
La Academia no fue una escuela de especulacion filos6fica meramente, sino también una escuela de
estudios politicos.

* Cf. R 518¢-519c.
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2. Agquellos otros que huyen de los problemas sociales «creyéndose ya
en vida en las Islas de los Bienaventurados» *°. “Puristas”.

Asi, pues, el educador se sitda ante el problema de la falta de armonia social que
reina en la convivencia de la “polis”, o de la insociable sociabilidad humana, como dirfa
Kant. El educador se halla comprometido con esta situacién, pero, a la vez, lo hace
desde una finalidad tunica: buscar la “armonia social”, el recto ‘“orden social”. La
intencion dltima del educador ha de ser la creacién de un modelo de sociedad en que el
hombre pueda vivir como tal. En otras palabra, la finalidad publica del educador es la

concordia.

33.2. La finalidad publica del educador: construccion del “estado

ideal”.

Hemos visto que el problema de la sociedad es inherente a la educacién. El ideal
de la educacion es la concordia, construir un “estado perfecto” 4T Ahora bien, Platon se
enfrenta a este problema, pero de un modo radical, tomando como punto de partida el
problema de la justicia * La idea central es que las leyes son insuficientes para
“cambiar” (formar) al hombre y, en consecuencia, carecen de fuerza para “construir”
cuerpo social **. Ha observado Platén que la “ley escrita” (el derecho vigente en cada
sociedad) es expresion de la voluntad del partido mds fuerte en cada momento. El
derecho se convierte en una funcién del poder, al margen de cualquier legitimidad
moral. Aunque todos reconozcan como principio el “bien comin”, todos interpretan la
ley en su propio interés. Por tanto, el orden social se convierte en una “ideologia” que
cubre la realidad social. Los retéricos de la época de Platén han sacado las tdltimas

. sz :.150
consecuencias de esta concepcion social .

R 519c.

" La tendencia al “estado perfecto” es un impulso del espiritu griego. Todas las creaciones del espiritu
humano surgen de la exigencia de la vida en comunidad. Este es el sentido social que surge en Atenas, y
cuyos mdximos representantes son Solén, Platén, Tucidides y Demdstenes.

*® La Repuiblica.

* Cuando Platén se enfrenta con el problema del “estado”, lleva Atenas dos siglos de ley escrita. Antes
de ésta, toda manifestacion del derecho estuvo en manos de los nobles, que administraban justicia sin
leyes escritas. Homero nos muestra este estado de cosas. Y Hesiodo, con el lema de la “diké”, nos
muestra la lucha del pueblo por el “derecho igual”. Es el paso de la themis (ley autoritaria) a la diké (igual
de todos ante la ley). Ese camino, hasta acabar con la isonomia, nos muestra el proceso de
establecimiento de la democracia, e intenta acabar con largos y oscuros siglos de luchas partidistas.

%% Este es el problema de la educacién vigente en su época (cf. Rep I; didlogo con Trasimaco). Aunque
Platén reconoce que es también el problema de la educacién de toda Grecia (Cf. Rep II).
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La conviccién a la que llega Platén es que la “ley escrita” es ineficaz. Hay que
volver al “espiritu de las leyes” si queremos garantizar el orden social. Las instituciones
sociales y sus leyes de nada sirven si no existe una sociedad minimamente responsable,
si no existe unas minimas condiciones morales. Frente a los modelos educativos de su
época (sofistas y retoricos), Platon sostiene que el fin de la organizacién politica no es el
poder, ni la economia, ni la acumulacién de riquezas. No es esto lo que constituye la
“polis”. Lo que constituye esencialmente la sociedad es una unidad interior”'. El orden
social posee una “unidad interior”. Esta unidad es la Naturaleza originaria, el “estado
ideal” . Y la fuerza que mantiene unida la sociedad es la virfud (virtud politica como
querencia de esa unidad espiritual que le constituye) 3,

De modo que, para Platon, la funcién publica del educador tiene una finalidad
muy precisa: “ajustar” su sociedad a esa “unidad interior”, es decir, al “estado ideal”.
Topamos, asi, con el tnico referente de la actividad del educador: velar por el “orden
interno” de la sociedad. En este sentido, el educador es el constructor de la sociedad en
tanto que sociedad. En otras palabras, su funcion publica es velar por lo que constituye
“lo publico”, “lo social”, el “bien de la sociedad” (bien-comun). En este sentido, debe

cuidar de los fines (valores de sentido) a los que estd dirigida la sociedad. Asi, pues, al

' Cf. R 423.

2 En La Repuiblica, Platén afirma que “el orden social originario” (primigenio) es la armonia (R 545d), y
que el principio de la degeneracion social reside en la discordia reinante en el seno de la capa gobernante
(R 545d). Para ilustrar la armonia social reinante en la “sociedad originaria” recurre al paradigma de la
“raza forjada en oro” de Hesiodo (R 547a; cf. Los trabajos y los dias, vs. 109-201). En los Erga, Hesiodo
coloca después de la historia de Prometeo, la narracion de las cinco edades del mundo, donde dice que la
causa de la creciente desgracia del hombre es el progreso de la irreflexion, de la desaparicion del temor de
los dioses, la guerra y la violencia. En la quinta edad, la edad de hierro, en la cual el poeta lamenta tener
que vivir, domina el derecho del mas fuerte. La construccién del estado perfecto es una “vuelta” o
rememoracién de aquella primera “raza forjada en oro”. En tanto que perfecto, Platén dice que ese estado
es eterno, que no conoce el movimiento, porque la perfeccion es la que es, es una, y cualquier alejamiento
de ese punto es “corrupcidon”. Lo que es perfecto, el estado ideal, no puede progresar, s6lo se desea
conservarlo. Rousseau dirfa que es el “estado de naturaleza”. La sociedad que el “origen” era perfecta ha
ido degenerando porque “su educacién” se ha apartado del metal mds precioso (el oro) y se ha mezclado
con metales menos nobles. El primer grado de degeneracién es la mezcla del oro con el hierro; asi,
cuando estd hablando Platén del régimen politico de la timocracia, dice que los metales impuros de esa
sociedad son los que la impulsan al lucro, y los metales puros la impulsan a la virtud (R 547b). La causa
de la reina de la timocracia, de Esparta, ha sido su inclinacién al enriquecimiento, dando lugar a la
oligarquia.

> En la antigua aristocracia esa virtud publica estaba en manos de los nobles. La democracia populariza
el uso. No obstante, la critica a la democracia que hace Sdcrates supone el problema de la relacién entre la
destreza profesional (virtud del trabajo, de Hesfodo) y la educacién politica (Protdgoras). Junto a la vida
privada y particular, el hombre posee una segunda existencia: la “vida politica”. Por tanto, el hombre
necesita una “virtud general de ciudadano”, y no sélo una destreza profesional. Platén plantea la
necesidad de que la “virtud politica” deba ser un saber y un saber hacer que tiene como fin la armonia
social. En razén de esa “unidad social” se explica porqué Platén recoge la antigua tradicién espartana. En
el respeto espartano por las costumbres sociales, por las leyes no escritas (eunomia espartana) o tradicion,
ve Platén el origen de la cohesién social.
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educador le compete la funcién de velar por el ambiente cultural de su sociedad **. La
educacién (como desarrollo del hombre en su integridad) no puede desentenderse del

ambiente cultural (o referentes de valor de la sociedad).

33.3. {Cual es el verdadero fin de la sociedad? Formacion de hombres.

De momento tenemos centrada la cuestion: el educador tiene una funcién social
ineludible; su actividad tiene sentido si vela por la salud social. Pero Platon no se queda
en la delimitacion del problema, sino que entra, y a fondo, a desentrafiar lo que
constituye la sociedad. En otras palabras, dice qué es el bien que constituye (o debe
constituir) “lo publico”. El educador, hemos dicho, tiene como meta acomodar la
sociedad a un “orden ideal” o forjar una raza de oro. Pero, ;qué significa eso?

El “orden” social no viene de las leyes externas. No disefa, pues, Platon unos
“procedimientos” juridicos para regirnos con justicia. La justicia anida en el alma. Asi,
pues, el problema de la regeneracion cultural es un problema de educacion. Para Platon,
una sociedad en la que reine el ideal de la formacion es el “estado perfecto”. Por tanto,
la funcién educativa es esencial para la sociedad. Es mds, la educacién es la misma
esencia de la sociedad. Porque una sociedad se constituye en sociedad en la medida en
que sus ciudadanos estdn “bien formados” (segtn el ideal de la justicia). En ultima
instancia, una sociedad no se sustenta en sus estructuras externas (aun por muy
necesarias que estas sean), sino por una unidad interior 5 Pues bien, esa sociedad ideal

que Platén quiere construir la llama “raza forjada en oro”.

> Por eso, cuando Sécrates le dice a Adimanto que el fin mas bello del hombre es no tomar partido con la
injusticia, y vivir lleno de bellas esperanzas, responde Adimanto: «No es poco —dice Adimanto- el
conseguir salir de este mundo después de haber vivido de esa manera». A lo que le recuerda Sdcrates:
«Pero no ha cumplido el fin mas grande que encierra su destino, por no haber encontrado una forma de
gobierno que le cuadrase. En un gobierno de tales condiciones, el filésofo se hubiera desenvuelto mas y
hubiera sido util a si mismo y a la comunidad.» R 497a.

55 Platén interpreta ese “‘estado originario” (ideal) como estado de salud (cf. La Repiiblica, VIII-IX). Es,
pues, el principio de salud el que sirve para entender ese todo que es la sociedad. El orden interior que
mantiene en unidad al hombre (armonia) es la salud. De este modo, la discordia que se introduce en el
seno de la sociedad y vuelve al hombre contra el hombre es una enfermedad. Asi, pues, el orden que
garantiza el recto orden social es la educacion. Y, en consecuencia, es la falsificacion de la educacién lo
que introduce la discordia en la sociedad. Por eso cuando Platén habla de las distintas formas de
organizacion social, su intencién es poder de relieve en qué falla la educacién, es decir, de qué modo la
educacion introduce la “enfermedad” (discordia) en el alma de los jévenes. Asi, el principio que introduce
la discordia en la sociedad espartana es el autoritarismo (educacién basada en la obligacién; hombre
ambicioso; R 548b); en la oligarquia es la avaricia (educacidn sin ideales; hombre avaro; R 550e); en la
democracia es el ansia de riqueza (educacidn sin responsabilidades; hombre codicioso; R 555b-557a); en
la tirania es la perversion de la libertad (hombre tirano; R 566e-567a).
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La intencién de construir un “tipo de hombre” entrafia un doble movimiento: de
un lado, el propésito de formar a la sociedad en orden a un modelo ideal de hombre;
pero, de otro, la oposicion al “hombre vulgar”. En la vulgaridad se sintetiza, en Platon,
la causa de la degeneracion social. {En qué consiste, pues, la vulgaridad? Es lo opuesto
a la virtud de la formacion (ideal de perfeccion). Si ésta se caracteriza por un “giro”
para fijar la mirada en los valores superiores de la existencia, aquella consiste en tener
los deseos vueltos sobre valores inferiores (riqueza y poder). Su modo de vida se
caracteriza por alimentar “lo mds bajo de si”. Esta falsa fijacion de la mirada implica la
corrupcién de lo que el hombre es, porque, al dar rienda suelta a sus tendencias, acaba
por ser desposeido de su razén, y se convierten en un “esclavo de si mismo”. Por eso
Platon identifica el tipo de hombre vulgar con el “hombre tirano”: las tendencias
inferiores acaban “tiranizando” la razén, convirtiendo al hombre en un esclavo de si
mismo. La raiz de la tirania es, pues, alimentar la dindmica amo-esclavo.

De modo que el demagogo, en la medida en que es un falso educador porque no
conoce los verdaderos fines del hombre y de la sociedad, es un formador de “esclavos”.
Por el contrario, el filosofo —que Platén identifica con el verdadero educador- es un
formador de hombres libres, de hombres justos. A este tipo de hombre lo llama Platén
hombre filosofico. Asi, pues, vemos la contraposicion de dos tipos humanos
enfrentados: vulgaridad frente a formacion. El ideal de vida del “hombre filoséfico”
consiste en “fijar la mirada” en los valores superiores, porque sélo desde este
conocimiento podemos “ordenar” la vida como conviene por naturaleza. El fil6sofo
sabe distinguir lo que vale de lo que no, sabe apreciar, en definitiva, los valores
verdaderos de la vida. Al tener conocimiento de los valores superiores de la vida,

5 56

comprende que la libertad y la felicidad estd més alld del “afan de riqueza y del

%% E] hombre filoséfico conoce los valores superiores y puede juzgar y jerarquizar el resto de valores. S6lo
el que ha llegado a la cima, segtin la imagen que utiliza Platén, puede comprender la totalidad del camino
y juzgar sobre sus dimensiones. Por el contrario, el hombre vulgar, que pone todo el peso de la vida en las
riquezas y en el poder, no ha podido disfrutar nunca del placer del “conocimiento de la verdad”. Lo
superior juzga lo inferior, y s6lo lo superior tiene el criterio de verdad.
«El que pasa de una regién inferior a una regién media, ;no se imagina subir a lo més alto? (...),
,qué otra idea puede ocurrirsele sino que estd en lo alto, porque no conoce ain la regién
verdaderamente alta? (...)

»A qué puede atribuirse su error, sino a la ignorancia en que estd respecto a la regién
verdaderamente alta, verdaderamente media, verdaderamente baja? (...)

», Y es extrafio que hombres que no conocen la verdad se formen ideas falsas de mil
cosas, entre otras, del placer (...)? ;Es extrafio que gentes que jamds han percibido el verdadero
placer y que no consideran el placer sino por oposicién, como la cesacién del dolor, se engafien
en sus juicios, poco mds o menos como si no conociendo el color blanco tomasen el color gris
por lo opuesto al negro?» (R 584d-585a).
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“afdn de poder” >’. Comprende, en suma, que no hay mayor posibilidad para el hombre
que el “deseo de verdad” (tendencia a “lo superior”).

No obstante, Platén no niega los anteriores placeres. Lo que niega es que estos
placeres no estén puestos al servicio de un mayor bien, mediante la ejercitacion de la
reflexion. Para Platén, sélo el “hombre filos6fico” puede gozar verdaderamente de “los
placeres”, porque conoce el placer mds elevado que es el que proporciona el
conocimiento de la verdad, y puede, en consecuencia, ajustar su conducta a lo que le
conviene. Por tanto, el hombre que més puede gozar es aquel que tiene “dominio de si”
y dirige su vida a “lo mejor”.

«Por consiguiente —prosigue Socrates-, podemos decir con confianza que
cuando los deseos que pertenecen a la codicia y la ambicion se dejan
conducir por la ciencia y la razén, y bajo sus auspicios sélo van en busca
de los placeres que les indica la sensatez, entonces experimentan los
verdaderos placeres y los mds conformes con su naturaleza en todo lo
posible; porque de una parte les guia la verdad y, por otra, lo que es més
ventajoso a cada cosa es igualmente lo que tiene mas conformidad con su
naturaleza.» (R 586d).

Asi, pues, no todos los placeres convienen al hombre: «hay tres clases de
placeres: una de placeres legitimos y dos de placeres bastardos» . El placer de conocer
la verdad es el unico legitimo. Por tanto, el “hombre filoséfico™ es el tnico tipo de
hombre que puede introducir “orden” en el alma. Lo que equivale a decir que es el
unico que conoce la verdadera “naturaleza” del hombre, sus limites y posibilidades.
Porque ha llegado al conocimiento del ser, puede proporcionarle al alma los placeres

que le convienen, y puede dominar los placeres que no le convienen.

«Cuando el alma entera marcha guiada por el elemento filoséfico, sin que
se suscite en ella rebelion alguna, cada una de sus partes se mantiene en

Esto es lo que le sucede al “hombre interesado”. Al desconocer cualquier otro bien, cree que ese placer es
el mds alto. Seguin Platén, la mayoria de los hombres se encuentran en este estadio: identifican placer con
ausencia de dolor (R 586b); el ideal de vida de este tipo de hombre es la cesacién del dolor y el reposo (R
583d-e). No gustan del auténtico placer, pues s6lo conocen «placeres mezclados de dolores, fantasmas del
placer verdadero» (R 586b).
«Jamads se han elevado a la alta regién ni han levantado hasta alli sus miradas; jamds han
estado en posesion del ser; jamds han experimentado un gozo puro y verdadero. Sino
que, inclinados siempre hacia la tierra como animales y fijos sus ojos en el pasto que
reciben, se entregan brutalmente a la buena mesa y al amor (...).» (R 586a).
Este tipo de “impulso vital” es, segtin Platén, “apariencia”, “imdgenes engafiosas”; es un mero reflejo del
verdadero placer. A estos hombres les sucede lo que a los troyanos, que se crefan luchar por la verdadera
Elena cuando, en realidad, se batfan por un “fantasma”, una “sombra” de Elena.
> De modo similar, el “hombre ambicioso” también disfruta de “fantasmas”, “imdgenes engafiosas”, ya
que no conocen la reflexién y, por tanto, no comprenden dénde estd el bien verdadero. Por eso la envidia
movida por la ambicién les incita a alcanzar plenitud de honores; la violencia movida por la soberbia les
glcita a conseguir la victoria; y la célera movida por el mal humor les lleva a la venganza (R 586d-e).
"R 397.
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los justos limites de su accidn, y ain le queda el goce de los placeres mas
puros y més verdaderos de que puede gozar.» (R 586¢).

Y, en dltimo término, el “hombre filoséfico”, ademas de ser libre y feliz, es
también justo. La justicia consiste en Platon, basicamente, en la “ordenacion” del ser
interior en razén de los valores superiores. Es decir, el justo es el que introduce “orden”
(cosmos) en su alma. Y el orden se instaura en el alma cuando comprende que su accién
debe ser conforme a una idea superior (el Bien). La acomodacion (imitatio) de la vida y
de la accioén al ideal de justicia es lo que “ordena” y hace crecer el ser del hombre. Por
esta razon puede decir Platén, en su ancianidad:

«Por eso es preferible soportar delitos e injusticias que cometerlos. El
hombre ansioso de riquezas que tiene el alma pobre, no atiende estas
doctrinas (...). Como estd ciego, no ve lo malo e impio de sus crimenes,
pero arrastrard esa maldad y esa impiedad en su vergonzoso y miserable
peregrinar por este mundo» >’

Este es el tipo de hombres que Platon quiere formar. Una sociedad justa es

aquella que tiene la intencion clara y manifiesta de educar a sus jovenes en la querencia

de la verdad y del bien, o, en otras palabras, en el “amor a los valores superiores”.

33.4. La finalidad publica del educador: el reinado de la formacion.

Asi, pues, para Platén el destino de la sociedad depende del modelo educativo
que lo sustenta. O se educa ‘““segun la justicia” (modelo de Platén) o se educa “segun el
poder” (modelo de los retdricos) % Estos dos modelos delimita la funcién publica del
educador: el demagogo sostiene un falso modelo educativo porque no conoce los
verdaderos valores humanos; en cambio, el fil6sofo es el verdadero, porque conoce el
fin al que estd referida la sociedad (estado ideal). Es decir, se es educador o se es

idedlogo (como justificador de un orden social dado) 6! Para Platén los hombres

% Carta VII, Ed. Espasa Calpe, Madrid, 1995, pp. 170-171. La filosofia de Platén es una perfecta visién
del cosmos, de las fuerzas humanas y las fuerzas inhumanas. Igual que el cuerpo humano posee su propio
cosmos, que llamamos salud, como ensefa la medicina, asi también el alma tiene su propio cosmos, un
orden. Este orden es la perfecciéon geométrica, imagen tomada ahora de la matemética. Y el orden del
alma es la justicia, el dominio de si. Por eso es mayor desgracia para el hombre cometer la injusticia que
sufrirla, porque rompe su armonia interior. El mal verdadero es la injusticia, mal que afecta, no sélo a
quien lo sufre, sino a quien lo comete. Por eso Sdcrates afirma que sufrir una injusticia es un mal menor
que cometerla (Gog 477ay siguientes).

% Rousseau dird: o educamos para hacer hombres libres o para hacer esclavos.

%' En las obras que trata el contexto publico de la educacién (Protdgoras, Gorgias, La Repiiblica), Platon
presenta la accién publica del educador en conflicto con otro modelo educativo. De un lado, existe un
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“politicos” del momento (retéricos) son demagogos, porque, en lugar de alimentar y
fortalecer en el joven “lo que humaniza”, se dedican a alimentar sus instintos. De este
modo, convierte al hombre en esclavo de sus tendencias, en lugar de conducirlo hacia el
camino de la razén .

La primera tarea, pues, de la construccion social es definer la identidad de los
educadores, pues éstos son los “formadores de hombres” % Esto es lo que Platon se
propone en La Repiiblica % El papel de la filosofia para conseguir una sociedad de
“hombre adultos” es indiscutible. Cuando, en La Repiiblica, aborda el tema del

verdadero “hombre de estado”, la filosofia ocupa un papel protagonista ®. Sélo el

modelo educativo vigente en la sociedad. De otro, el educador verdadero (el filésofo, como amante del
saber) se presenta como el portador de algo nuevo. Encontramos aqui una distincién que se repetird en los
autores cldsicos que vamos a estudiar. Para Platon, la accidn publica del educador se haya marcada por el
signo de la lucha. De hecho, presenta a Sécrates, como representante de la educacién en la virtud
(kalokagathia), enfrentado a los retéricos (“educacion para el poder” y para el beneficio particular). En el
Gorgias, Platén desarrolla el tipo de hombre retérico, o al estadista, en una descripcién en tres planos:
Gorgias, Polo, Calicles. Estas tres figuras nos revelan la verdadera esencia de la retérica: la retdrica da
poder a quien la domina. La esencia no es el conocimiento de los bienes implicitos al arte, sino el “poder”
mismo que proporciona este arte. Culmina en la proclamacién, por Calicles, del derecho del mds fuerte.
En La Republica, el duelo se centra entre Trasimaco, como representante de la retdrica, y Sdcrates,
representante del verdadero educador.

%2 Frente a los retéricos, afirma Platén que el verdadera “politico” —es decir, la verdadera accién publica
del educador- estd referida al cuidado del alma. Este es el eje sobre el que gira la investigacion de
Sécrates en el Protdgoras. En el Gorgias avanza y dice que el verdadero educador es tal precisamente
porque posee las dotes necesarias para el cuidado del alma. De modo que el falso educador lo que hace es
“pervertir” este arte: alimenta la dimensién instintiva del hombre, alimenta los instintos de una gran
bestia mediante la adulacion, como el confitero engafia a los nifios con golosinas. Utiliza, no ya el arte
verdadero, sino el engafio, la adulacién. Es decir, mediante el uso de los medios técnicos de la cultura,
influye sobre la masa para el beneficio particular.

%3 La armonia social depende, en ultima instancia, de educadores excelentes, personalidades con cardcter
fuerte. El problema del orden social, pues, comienza por la formacion de los educadores. Esto es lo
mismo que se plantea Rousseau con el Emilio, y lo que mismo que hace Giner de los Rios ante el
marasmo espiritual de Espafia. En Platén es la cuestion de la “regencia del filésofo”. «Dijimos —dice
Sécrates refiriéndose a cuando hablé sobre la formacién del regente, o verdadero educador- que era
preciso desechar a aquel que hubiera sucumbido en estas pruebas y escoger por magistrado al que saliera
tan puro como el oro pasado por el fuego» R 502e-50a. Sobre este tema véase: Kraut, R.: «Review of
“Philosopher-Kings” by C.D.C: Reeve», Political Theory 18 (1990), 492-496. Hichols, M.P.: «The
Republic’s Two Alternatives: Philosopher-Kings and Socrates», Political Theory 12 (1984), 252-274.
Reeve, C.D.C., Philosopher-Kings: The Argument of Plato’s Republic, Princeton, Princeon University
Press, 1988. Sprague, R.K., Plato’s Philosopher King, Columbia, University Of South Carolina Press,
1976.

 En La Repuiblica plantea Platén en qué consiste el “conocimiento filos6fico”, y este problema lo inserta
en el contexto de la “formacién de los guardianes”, y, entre ellos, la formacién del guardidn que estd
llamado a gobernar, o sea, la “formacién del regente” o del magistrado. Un tipo de educacion cuyo fin sea
el estado mismo, es el que bosqueja Platén en las Leyes. Aqui la educacion tiene como fin despertar el
deseo de convertirse en un ciudadano perfecto. La Repiiblica es una descripcion de cémo formar a los
formadores de hombres, a los educadores. Estdn forjados en el metal mds precioso que existe: el oro. Esa
forja implica recorrer un camino largo; es decir, el camino del espiritu, para llegar a la verdad, debe dar
un largo y gran rodeo (R 504b,d.). Se trata, ademads, de una forja en oro, como simbolo del metal més
preciado, mas consistente y mds bello; porque el largo camino que debe recorrer el espiritu humano en su
formacién tiene la finalidad de llegar a alcanzar, después de mucho esfuerzo, el bien mds preciado: «ese
conocimiento superior a todos los demés» (R 504e), «la idea del bien» (R 505a).

85 Cf. R 474b y sigs.; del libro V en adelante.
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“hombre filoséfico™ (al estar referido a la idea del Bien) conoce el bien mas alto de la
vida; y s6lo mediante el servicio a este ideal puede el hombre no preferir los otros
bienes: la riqueza y el poder, que son las grandes tentaciones de la actividad publica,
como ha ido insistiendo Sdécrates a lo largo de toda La Repuiblica. S6lo pueden ser
rechazadas por el amante del saber.

«Si puedes encontrar para los que deben obtener el mando una condicién que
ellos prefieran al mando mismo, también podrés encontrar una republica bien
ordenada, porque en ella s6lo mandardn los que son verdaderamente ricos,
no en oro, sino en sabiduria y en virtud, riquezas que constituyen la
verdadera felicidad.» R 521a.

«A quién obligards a aceptar el mando, entonces, sino a los que,
instruidos mejor que nadie en la ciencia de gobernar, cuentan con otra vida y
otros honores que prefieren a los que ofrece la vida politica?» R 521b.

De modo que, para Platén, la condicién de posibilidad de que una republica esté
“bien ordenada” es que existan unos ‘“buenos formadores”, unos ‘“educadores
verdaderos”. Giner de los Rios diria que una “sociedad bien ordenada” es aquella en la
que existen un pufiado de educadores entusiasmados, que quieren formar una “sociedad
nueva” mediante el trabaja silencioso de la forja de “hombres nuevos”. Por eso dice

Sécrates del filésofo (= verdadero educador):

«A tales hombres, perfeccionados por la educacién y por la experiencia,
y s6lo a ellos, deberés confiar el gobierno del Estado.» (R 487a).

«Y asi, el Estado nuestro y vuestro vivird a la luz del dia, y no en
suefios, como la mayor parte de los demds Estados, donde los jefes se
baten por sombras vanas y se disputan con encarnizamiento la autoridad,
que miran como un gran bien. Pero la verdad es que todo Estado en que
los que deben mandar no muestren empefio por engrandecerse
necesariamente ha de ser el que viva mejor, y ha de reinar en €l la
concordia» (R 520c-d; el subrayado es mio).

La razoén tltima para que el “filésofo reine” en la sociedad es la primacia de la
educacién sobre el resto de 6rdenes sociales, ya que la educacion introduce el “orden”

(unidad espiritual interior) en la sociedad % Es decir, defiende el reinado social de los

verdaderos educadores, los cultivadores de la verdadera naturaleza, frente a los “falsos

% «Pero si el pueblo llega a penetrarse una vez de la verdad de lo que decimos de él, ;se irritard contra los
filésofos y rehusard creer con nosotros que un Estado no puede ser dichoso, a menos que el plan del
mismo sea trazado por estos artistas segtiin el modelo divino, que constantemente tienen a la vista?» R
500d-e. «Mirardn al Estado —sigue diciendo Sécrates- y el alma de cada ciudadano como una tablilla que
es preciso ante todo limpiar (...). (R 501a). «Trabajardn en seguida sobre este lienzo, dirigiendo sus
miradas repetidamente ya sobre lo naturalmente justo, bello y temperante y todas las demds virtudes, ya
sobre el punto a que el hombre puede arribar en la realizacién de este ideal; y mediante la mezcla y
combinacién de instituciones, formardn el hombre verdadero conforme a aquel modelo, que Homero
llama divino y semejante a los dioses cuando lo encuentra en un hombre.» (R 501b).
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educadores” o corruptores de la naturaleza. Por eso, haciendo memoria de las
intenciones de su vida, dice Platén:

«Si en una misma persona se hubiera dado la filosofia y el poder, habria
hecho brillar ante todos, griegos y bérbaros, e infundido en ellos la gran
verdad de que no hay pueblo ni hombre que pueda ser feliz sin una vida
entregada a la sabiduria y regida por la justicia, ya porque hayan
alcanzado esas virtudes por si mismo o ya porque hayan sido educados e
instruidos en sus costumbres por piadosos maestros.»

Dice en La Repiiblica: «Como los filésofos no gobiernen los
Estados —dice Sdcrates-, o como los que hoy se llaman reyes y soberanos
no sean verdadera y seriamente filésofos, de suerte que la autoridad
publica y la filosofia se encuentren juntas en el mismo sujeto, y como no
se excluyan absolutamente del gobierno tantas personas que aspiran hoy
a uno de estos dos términos con exclusion del otro; como todo esto no se
verifique, mi querido Glaucén, no hay remedio posible para los males
que arruinan los Estados ni para los del género humano» (R 473d).

La tesis que subyace, en La Repuiblica, a la propuesta de la regencia del fil6sofo
—de que es el filésofo quien debe regir la sociedad- es que el fin social es la formacion
de hombres, en su sentido amplio. El “gobernante perfecto” —el recto conductor social-
es el que posibilita la transformacién del hombre, el que trabaja para poner las bases
para que la forma actual de humanidad evolucione hacia “mds humanidad”. Por eso la
filosofia tiene en su misma esencia el impetu por la ilustracion. En esto coincide Platon
con Rousseau, Lessing, Goethe...

Ahora bien, se diferencian dos modelos de educadores bdésicos, opuestos
radicalmente: los demagogos, como legitimadores de unos valores insanos, y los
filésofos, como verdaderos educadores. Estos son los verdaderos “formadores de
hombres”, en la medida en que velan porque los valores de su cultura sean sanos. Asf,
pues, para Platén, una sociedad gozard de buena salud si los educadores cumplen su
funcion, y cumplen su funcién si estan al servicio del “bien comiin”. En consecuencia,
la funcién social del educador reclama una actitud moral que le es implicita: el rechazo
del propio beneficio, sea en el modo de busqueda de enriquecimiento personal o de
adquisiciéon de mayores cotas de poder o de justificacion de los intereses del propio
grupo o partido ®®. En su reverso, esto significa que el mayor peligro para la sociedad es

el partidismo, y, en consecuencia, que los mayores corruptores de la sociedad son los

demagogos o idedlogos al servicio de interés parciales. El verdadero educador, como

 Carta VII, Ed. Espasa Calpe, Madrid, 1995, p. 172.
% Por eso dice Socrates: «Ademds no conviene confiar la autoridad a los que estdn ansiosos de poseerla,
porque en tal caso la rivalidad hard nacer disputas entre ellos.» R 521b.
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muestra el ejemplo de Sécrates, esta al servicio s6lo del hombre. Por eso, para Platon,
Sécrates es el verdadero educador, porque posee el arte verdadero: una vida entregada a
la sabiduria y regida por la justicia.
«Creo —dice Sdcrates- que soy uno de los pocos atenienses, por no decir
el tnico, que se dedica al verdadero arte de la politica y el tnico que la
préctica en estos tiempos» Gorg 521d.
En este sentido, Sécrates, en su apologia, aporta como unica prueba ante los
sofistas y los retéricos:
«Yo, en cambio —dice Sécrates-, si que presento un testigo irrefutable: mi
. 6
propia pobreza.» ?
Y de ahi que la tnica peticién de Sécrates, antes de morir, sea:

«Pero s6lo os pido una cosa: que cuando mis hijos sean mayores, les
importunéis y les exhortéis como he hecho yo con vosotros. Y si veis que
se preocupan mads por las riquezas o por cualquier otra cosa antes que por
la virtud, o creen ser algo sin serlo, reprochddselo como he hecho yo con
vosotros y decidles que olvidan lo principal y que se creen algo cuando
no son nada. Si obrdis asi, mis hijos y yo habremos recibido de vosotros
un pago justo.» 70

33.5. La “doble ciudadania’ del educador.

Tenemos delimitada la finalidad publica del educador: cultivar salud en la
sociedad, promover la educacién de hombres, para alcanzar la concordia, desde el ideal
de la formacion. No obstante, estos fines llevan necesariamente, no sélo a la implicacién
en los asuntos comunes, sino también a la oposicién ante las costumbres culturales
establecidas y ante el modelo educativo vigente. El camino de la concordia, por tanto,
es una vuelta al verdadero hogar del hombre (la sociedad originaria), pero transcurre a
contracorriente. Ahora bien, esto nos indica que el estar del educador en el mundo
entrafia un vivir en la sociedad, pero como un extrafio (en la medida en que no se adapta

a lo establecido), lo que plantea, en consecuencia, la necesidad del valor para resistir "

% Apologia de Sécrates, Madrid, Espasa Calpe, 1995, 90.

" Ib., 115.

" Tan dificil es salvarse del ambiente que Sécrates llega a decir que la persona que se salva de él es por
un poder milagroso, la intervencion de la “tyché” divina (R 492a.e). Para Platén la resistencia al “estado
social”, en razén de la defensa del “estado natural”, implica una opcién de aislamiento voluntario frente
al ambiente. Por eso son frecuentes en este sentido las referencias al “desierto”, a la Isla de los
Bienaventurados. Aunque, como hemos dicho, no es un aislamiento absoluto; es la condicién de
posibilidad para no adaptarse a la mentalidad de la masa social.
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En este sentido, el mito con ideas religiosas sobre la vida después de la muerte >
puede ser interpretado como el fondo metafisico necesario para la soledad heroica —por
utilizar la terminologia de Hegel- del alma socriatica y su lucha. Es, pues, un
fundamento del sentido de la accion en el mundo. En este mito Sdcrates hace referencia
a “un mundo” (las Islas de los Bienaventurados) que sea el verdadero hogar del
hombre, donde el alma pueda ser juzgada en su desnudez, sin ningin envoltorio
engafioso (como es la posicidn social, la riqueza y el poder) 3 Sélo éste es nuestro
verdadero hogar, y, por tanto, nuestra patria real. De manera que nuestro tnico honor
estd puesto en servir al estado verdadero '*. Y, aunque vivamos en este mundo
implicado en los asuntos humanos, la mirada estd puesta “mds alla” " Asi, pues, para
Platon la virtud suprema del educador no consiste en recibir los honores de la sociedad
(de este mundo), porque eso implicaria una adaptacion a los valores culturales

establecidos, sino en servir al “estado ideal” (“lo divino™) ® Esta conviccién recorre

toda la actividad educativa de Socrates.

> Gorg 523a y sigs.

3 Al final de La Repiiblica aborda esta cuestién. En el libro IX ha hablado de la superioridad de vida del
“hombre filoséfico”, y en el libro X profundiza en el significado de la realidad interior de este tipo de
hombre. A propdsito, Platon hace referencia a la descripcion del alma en tres partes (la bestia de muchas
cabezas, el leén y el “hombre racional”); lo que ahora intenta Platén es representar el “hombre racional”
que habita en el interior del “hombre filos6fico” (y que domina sobre el dragén de muchas cabezas y
sobre el leén). Por eso comienza el libro X diciendo que el hombre tiene una naturaleza y que esta puede
conservarse o corromperse, segin se atienda a lo que le conviene o a lo que no le conviene (R 608e). Y
sostiene que, para explicar lo que le conviene al hombre, hay que investigar “el alma” en si, desnuda, es
decir, debemos estudiar la “verdadera naturaleza” del hombre, que consiste en su amor al saber. Por eso
Platén dirige su mirada: «A su amor por el saber. Es preciso que fijemos nuestra reflexioén en las cosas a
que el alma se dirige, en los objetos con que quiere comunicarse, en el enlace intimo que naturalmente
tiene con todo lo que es divino, inmortal, imperecedero, y en lo que debe convertirse cuando,
entregdndose por entero a este sublime fin, se eleva mediante un noble esfuerzo desde el fondo de este
mar en que estd sumida, y se desembarace de las conchas y guijarros que se pegan a ella a causa de la
necesidad en que estd de alimentarse con las cosas terrenas, costra térrea, rocosa y silvestre que merece el
aplauso de muchos, considerdndola como un feliz banquete.» (R 611e). Nombra ese “hogar” o esa
“ciudad ideal” como la tendencia mds noble del hombre, que reside en escuchar la “voz de lo divino”, en
guiarse del modelo superior que es lo divino. («Hay en mi —dice Sdcrates- algo divino y deménico, un ser
del que Meleto habla también en su acusacién con tono de burla. Ese ser me acompafia desde nifio, se
revela como una voz y, cuando se expresa, es siempre para disuadirme de alguna cosa y nunca para
incitarme a hacer algo.» Apologia de Sicrates, Madrid, Espasa Calpe, 90).

™ Se inserta perfectamente en la concepcién de vida que propone Platén como ideal: la vida del hombre
como continua lucha por su propia formacion. Se trata de la lucha a lo largo de toda la vida por liberarse
de la ignorancia. Estamos aqui en una prolongacién de una idea fundamental de Platén, que ya en los
primeros didlogos se dejaba ver en su aspecto metédico, mediante el modo de proceder interrogativo de
Sécrates y de la importancia de la ignorancia. En el Protdgoras exhortard Sécrates a apartarse de la “falsa
opinién”, a buscar los valores supremos y a entender el saber como camino hacia la “virtud”.

™ Ese es el rincén superior del hombre, aquel en el que reverbera la voz de lo divino. Ese es el hogar
verdadero del hombre, y no sus pasiones y los honores del mundo. Por tanto, aunque el hombre camine
por este mundo: «marcharemos siempre por el camino que conduce a lo alto, y nos consagraremos con
todas nuestras fuerzas a la préictica de la justicia y de la sabiduria.» (R 621c).

’® En este sentido hay que entender la opcién de Sécrates a la “lejania del mundo™, aislarse en el desierto
(cf. R 496a), o buscar un grupo reducido de hombres que se dediquen a la “contemplacién de la verdad”.
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«Mucho os respeto y os amo, atenienses, pero he de obedecer al dios
antes que a vosotros; y mientras tenga vida y pueda, no dejaré de
filosofar, de aconsejaros y de exhortar a todo el que me encuentre del
modo que acostumbro:

»“Amigo mio, ;como es que siendo de Atenas, la ciudad mayor y
mads famosa por su poder y su sabiduria, no te avergiienzas de no pensar
sino en acumular riquezas, gloria y honores, sin preocuparte lo mads
minimo de la sabiduria, de la verdad ni de perfeccionar tu alma?”’» 7

No obstante, esta referencia a lo divino, a la isla en la que vive en su desnudez el
alma, y la consecuente retirada a la contemplacién de la verdad no es una “fuga mundi”.
Al contrario, la accién social es el contexto de sentido del filésofo. Como dijimos, la
dimension social es inherente al hombre, de modo que no es posible salvar al hombre
sin salvar la sociedad. Asi, pues, si la verdadera patria es la “divina”, también es cierto
que el hombre pertenece a su sociedad '*, su segunda patria, y tiene el deber de cumplir
sus funciones . Se puede decir, por tanto, que el hombre participa de dos ciudadanias
80

. . 1
Esta lucha entre estos dos mundos se dan en la conciencia del educador *'. El

educador estd entre dos patrias, en camino entre dos realidades. Y ese estar “en”” camino

En un orden de cosas semejante, Hegel hablard de la soledad heroica del intelectual. Y es que, como
vemos en Platén, la verdadera heroicidad humana (valentia) s6lo ante la verdad. En realidad, en Platén
forman un todo las cuatro virtudes politicas cardinales: la piedad, la valentia, el dominio de s{ mismo y la
justicia.

77 Apologia de Sécrates, Madrid, Espasa Calpe, 88.

8 Respecto de su sociedad, el educador se caracteriza por: 1) alejarse de los corruptores (o falsos
educadores que pervierten el buen natural del joven); 2) desprecio de los asuntos publicos, pero
precisamente en lo que tienen de partidismo, colectivismo; 3) gustar de la sabiduria, querer el orden y la
armonia. Cf. R 496a-e.

" «Estds equivocado, amigo mio —dice Sécrates-, si piensas que un hombre, por pequefio que sea el
servicio que pueda prestar a los demds, ha de calcular las posibilidades de vivir o de morir que ello
suponga, en lugar de tener s6lo en cuenta si lo que hace es justo o injusto, si sus actos son dignos de un
hombre bueno o de un malvado. (...) En verdad os digo, atenienses, que el puesto que un hombre ha
escogido, por creer que es el mejor, o el que le ha sido asignado por un superior, no debe ser abandonado
nunca, sino arrostrar los peligros, sin importarnos la muerte ni ninguna otra cosa a excepcién de la
deshonra.» Apologia de Socrates, Madrid, Espasa Calpe, pp. 85-86.

% Contemplacién de la verdad y accién social son dos realidades que acaecen juntas. Asi, el Teeteto
focaliza la accién en la contemplacién de la verdad, y presenta al filésofo entregado a la vida
contemplativa, al orden de lo divino. En La Repiiblica vemos a este mismo hombre dedicado a la creaciéon
social. Abundando en la imagen, en El Banquete vemos a este hombre como “puente” (demiurgo) entre
esos dos Ordenes, el divino y el humano, la ciudad ideal y la ciudad terrena. La opcién por el aislamiento
social (desierto), estd en funcién de la opcidn por la contemplacién como el bien més alto de la vida. La
contemplacién no es un mero movimiento tedrico, sino también practico (en el sentido de que implica un
comportamiento moral recto), y, sobre todo, una opcién de vida por un bien superior. Esa posicién
intermedia, entre la investigacién pura desligada de todo fin practico-ético, y la cultura meramente
funcional, es caracteristica del humanismo platénico.

81 Aunque en Platon el educador estd referido a la sociedad y al saber depositado en la Tradicién (como
hemos visto en la parte anterior), Platén no limita la razén de ser del educador en estos dos referentes. Los
refiere a un horizonte superior, desde el que tiene sentido toda el ser del educador: la conciencia. Por
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es un estar formando, cultivando las semillas divinas que pueblan este mundo para que

den de si lo que naturalmente pueden.

33.6. La amistad: patria de la doble ciudadania.

«Queda, pues, mi querido Adimanto, reducido el nimero bien escaso de
verdaderos filésofos —dice Soécrates- a algin espiritu elevado,
perfeccionado por la educacion, que, aislado por el destierro, debe su
perseverancia en el estudio de la sabiduria al cuidado que ha tenido de
alejarse de los corruptores; o bien a alguna alma grande que, nacida en un
Estado pequefio, se consagre a la filosofia por el desprecio que, con razén
le inspiran los asuntos publicos o cualquier otra profesion. (...) Ahora
bien, el que, entre este pequeiio nimero de hombres, gusta y ha gustado
la dulzura y la felicidad que se encuentran en la sabiduria, viendo la
locura del resto de los hombres y el desorden introducido en los Estados
por los que se mezclan en su gobierno; no percibiendo, por otra parte, en
torno suyo nadie que quiera secundarle en los esfuerzos que habria de
hacer para sacar la justicia de la opresion, de suerte que no tuviese que
temer nada por si mismo; viéndose, como quien dice, en medio de una
multitud de bestias feroces, de cuyas injusticias no quiere hacerse
participe, y a cuya safia en vano intentaria oponerse, seguro de ser indtil a
si mismo y a los demads, y de perecer antes de haber podido hacer servicio
alguno a la patria y a sus amigos; haciéndose todas estas reflexiones, se
mantiene en reposo y entregado exclusivamente a sus propios negocios; y
asi como un viajero, asaltado por una violenta borrasca, se considera
dichoso si encuentra un paredén que le sirva de abrigo contra el agua y
los vientos, en la misma forma, viendo que la injusticia reina por todas
partes impunemente, se da por satisfecho si puede, exento de iniquidad y
de crimenes, pasar sus dias en la inocencia, y salir de esta vida tranquilo,
alegre y henchido de bellas esperanzas.» R 496a-e.

Este texto resume los elementos esenciales de la actividad social del educador.
Ahora bien, deja constancia también de que la dedicacion a este servicio es reducido,
que no abunda entre los hombres esta consagracion, ni abunda la ejercitacién en esas
cualidades personales tan elevadas. Pero Platon no renuncia a este servicio, porque lo
considera el bien mds alto de la vida. No obstante, también es consciente de que el
desorden que reina en la sociedad es una fuerza que engulle al individuo *. Por eso la

accion a favor de la justicia no puede ejercerse individualmente. Sé6lo es posible desde

tanto, en Platén, el educador no estd supeditado a los intereses de la sociedad, ni a lo escrito en la
Tradicidn, sino que el Unico rey del educador es la verdad.
82 En la dindmica de la discordia existe una “solidaridad en el mal”; el mal es corporativo.
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un grupo de amigos, de “amigos de la verdad” *. En Platén la amistad cala en lo hondo
de su teorfa de la educacion y tiene un poder de recreacion social. La amistad es la

célula germinal para transformar la sociedad.

Sin embargo, falseamos la intencién de Platén si reducimos la amistad sélo a
una funcién social. Aunque en la amistad existe una dimension social, lo importante y
radical del pensamiento de Platon es que la amistad misma es la forma fundamental de
comunidad humana. La concordia anida en la amistad, y s6lo gustando de la amistad es
posible sentir la dulzura de la vida. La amistad es, en suma, el ideal de comunidad, la
“comunidad originaria”. La sociedad “modelo” no es la que surge de lazos naturales,
sino la que estd fundada en lo espiritual, en el deseo de “el hombre ideal” (perfeccion,
formacién) 84, Asume, asi, la concepcion de la comunidad de Safo, a quien Platén llama
“la décima musa”. Encuentra en ella, y en la vida en comunidad que cre6 —un circulo de
jovenes muchachas-, la fuerza para fundar una verdadera comunidad humana. Una
comunidad fundada en la intimidad.

Platén, pues, suspende todo el edificio humano es una necesidad bésica, en una
“pasion intima” de plenitud que conmueve radicalmente la totalidad del alma, en una
pasion de ser que surge de las profundidades del alma y que transfigura al hombre en su
totalidad. El gran reto social del educador es que esta belleza construya la ciudad. La
gran necesidad histérica es que esta belleza del ser (pasioén por formacidn) se manifieste

en la sociedad ¥ . Esta manifestacién es la gloria, el brillo de lo divino.

% En La Repiiblica (496¢) y en la Carta VII (325d) Platén razona su retirada de la actividad politica por la
carencia de amigos que pudieran ayudarle en la empresa de reconstruir el estado. Lo que pone de
manifiesto que la reconstruccién social debe partir de un grupo de “hombres amantes de la verdad”, de
“hombres sanos”. Este es el espiritu de la escuela de Platén: la formacién de hombres en un dmbito de
amistad.

 En Lisis la amistad surge de “lo primero que amamos” (Lisis 219¢), del “deseo originario” del hombre,
de aquello a que aspiramos fundamentalmente: el “hombre ideal”, la virtud. Este mismo eros es el que
desarrolla en el Banquete; ahonda en el significado de este “espiritu”. Aqui llama eros al “espiritu” que
inspira la construccién de la “comunidad ideal”. Recuerdo que Platén denomina ese espiritu como
“mediador”, “vinculo”, “puente”, “intérprete”, entre lo malo y lo bueno, lo feo y lo bello, la ignorancia y
la sabiduria, lo humano y lo divino. Y explica la esencia de ese “puente” utilizando la imagen de la
procreacion espiritual: crea vinculos mds fuertes que la procreacion fisica.

% Por eso dice Platén en el Banquete que la “dedicacion al estado” es la mds alta forma de belleza: «Pero,
con mucho, la mas grande y la mds bella forma de sabiduria moral es el ordenamiento de las ciudades y
de las comunidades, que tiene por nombre el de moderacion y justicia.» Bang 209a. Y por eso, Homero,
Hesiodo, Solén y Licurgo, son para Platon los representantes supremos de este eros en Grecia, pues sus
obras han tratado de engendrar la virtud en los hombres (Bang 209d-e). Platén siente que existe un nexo
de unién desde Homero y Licurgo, por la comtn preocupacion por la formaciéon de hombres.
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33.7. Conclusiones.

1.

La educacién tiene un componente social inevitable: el destino individual
estd ligado al destino social.
La educacion es el cultivo de la sociedad en tanto que sociedad, es decir, de
lo que lo constituye internamente. Por eso la regeneracion social es ante todo
una cuestion educativa.
La finalidad publica del educador es la concordia. Y s6lo se logra mediante
la “formacién de hombres™.
La primera tarea es la “formacién de los educadores”. Es decir, acomodar al
educador a los referentes ideales que lo constituyen. Por tanto, la identidad
del educador es la pieza clave de la reforma educativa y, en consecuencia, de
la regeneracion social.
Los referentes de sentido de la actividad social del educador son:

5.1. Contemplacién de la verdad (imagen del retiro del mundo, para

expresar el alejamiento de los falsos prejuicios sociales).
5.2. Accién social (compromiso por construir una sociedad segun los
verdaderos valores sociales).

Esto se concreta en la revision de los referentes culturales de la sociedad, la
critica y la reconstruccién de un “nuevo orden”.
La amistad es el camino de la regeneracion social (un grupo de amigos que
se lancen a la reconstruccion social), y, a la vez, el fin de la comunidad

humana (la generacién espiritual).
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Capitulo 34
CLEMENTE DE ALEJANDRIA

Y AGUSTiN DE HIPONA
El Maestro de la humanidad

Introduccion

El pensamiento cristiano tiene la intencién de “conformar” la sociedad; busca la
encarnacion en la historia, la implantacién en la sociedad y la influencia politica % Es
en la Escuela de Alejandria donde se plantea esta cuestion de un modo consciente. Los
pensadores alejandrinos se sienten portadores de un “ideal superior de hombre”, y, en
consecuencia, de una “forma superior de cultura”. Por tanto, su reflexion es un intento
de busqueda de las estructuras de pensamiento que hagan posible el didlogo cultural vy,
en ultima instancia, el enriquecimiento del espiritu humano. Analizamos esta cuestién
en este capitulo, agrupando tanto a Clemente de Alejandria como a Agustin de Hipona;
ambos se mueven en este mismo orden de cosas. Nos centramos en la funcién social

que asignan al educador.
34.1. Clemente de Alejandria: formacion en un modo de vida superior.

Clemente de Alejandria presenta su ideal educativo en el contexto de la

confrontacién con el mundo *’, en respuesta al ambiente cultural de su época. Como es

% Aqui utilizo el término “politica” en su sentido amplio. No quiero decir que el cristianismo tenga la
pretension de aliarse con el “poder”, sino que oferta una idea de comunidad y, en consecuencia, de
organizacion social.

87 Sobre este tema: Jaeger, Cristianismo primitivo y paideia griega, México, FCE, 1965. Berciano, M.,
Kairés. Tiempo humano e histérico-salvifico en Clemente de Alejandria, Burgos, 1976. Colomer, E., Fe y
cultura en la Edad Media”, Madrid, CSIC, 1988. Galloni, M., Cultura, evangelizzazione e fede nel
“Protrettico” di Clemente Alessandrino, Berba Seniorum N.S. 10 (Roma, 1986). Llilla, S.R.C., Clement

505



sabido, Alejandria, capital cultural de la época, presenta un ambiente cosmopolita,
donde se dan cita escuelas de filosofia pagana y maestros gndsticos. Clemente se
enfrenta, en concreto, a las formas de gnosticismo oriental, maniqueismo y mitraismo,
por considerarlas formas peligrosas de pensamiento. A ellas opone la que considera la
verdadera gnosis. La conviccion profunda de Clemente es que el Logos (Cristo) es el
verdadero educador de la humanidad, y su obra es un intento de poner de relieve la
funcién educadora del Logos a lo largo de toda la historia. Ahora bien, para insertar su
pensamiento en el drama de la lucha social por un modo mejor de cultura, Clemente se
vuelve a la tradicién griega,... para recuperar la clave de “lo humano”. El mundo griego
le aporta el armazén conceptual bésico para establecer la relacion entre religion y
cultura.

Las tres obras principales de Clemente tratan de defender un modo de vida
“superior”’, y todas estdn articuladas a través de la idea del Logos. Habla de tres
funciones educativas de un mismo Logos % La primera funcién es la exhortacion a la
salvacion, es decir, la llamada al hombre a la preocupacion por la formacion. El
Protréptico o Exhortacion a los griegos ® tiene por objetivo animar al hombre a seguir
un ideal de vida elevado *°. El “giro de la mirada” (conversion) debe centrarse en Cristo,
porque, segiin Clemente, en El se colman todos los anhelos de la vida humana.

«{ A qué cosa te exhorto, pues? Anhelo salvarte. Cristo lo quiere. En una
palabra, El te concede la vida. Y ;quién es E1? Apréndelo rdpidamente: la
Palabra de verdad, la Palabra de incorruptibilidad, el que regenera al
hombre elevdndolo a la verdad; el aguijén de salvacion, el que expele la
corrupcién y destierra la muerte, el que edifica un templo en cada hombre
a fin de instalar a Dios en cada hombre» Protrép. 11,117,3-4. ot

of Alexandria. A Study in Christian Platonismo and Gnosticismo, Oxford, 1971. Tsirpanali, E.: «La
Teologia de la Historia en Clemente de Alejandria», Ekklesia, 41 (Atenas 1964).

% Distingue Clemente tres funciones del mismo Logos: el Logos-Protréptico exhorta a la salvacion; el
Logos-Consejero y Consolador educa a la humanidad; y el Logos-Maestro revela la verdad: Cf. EIl
Pedagogo 1.1.1-2.

% La forma literaria que usa Clemente en esta obra es la exhortacién. Este género es rasgo caracteristico
de la filosoffa griega en el helenismo: las escuelas filosoficas tratan de buscar seguidores, y su
conocimiento filos6fico es presentado como una senda hacia la felicidad. Aristételes, Epicuro, los
estoicos Cleantes, Crisipo y Posidonio también escribieron un “Protréptico”; pertenece a esta categoria el
Hortensius de Cicerdn, el que leyé Agustin y que hizo dedicarse a la filosofia.

% En esta obra Clemente se enfrenta a las religiones paganas de misterios. Hay que tener en cuenta que, a
partir del siglo IV a.C., la forma de religién griega que mds habfa atraido a la gente de mayor nivel
cultural era la de misterios. La gnosis que la teologia cristiana ofrece es, segin Clemente, el unico
misterio verdadero.

1 En el texto aparecen términos sinénimos a los de Platén. La llamada a la “conversién”; la necesidad de
“regenerar” al hombre a través de la “elevacion a la verdad”; Platén también presenta a Sécrates como un
“aguijén” que expolea el espiritu para que busque un modo mejor de vida (como recuerda Alcibiades al
final del Banquete).
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El Pedagogo, la segunda obra de Clemente, es la continuacién del Protréptico y
expone la funcién educativa que lleva a cabo el Logos Consolador y Consejero. El
Logos aparece ahora como “el pedagogo” de los que ya han adoptado la forma de vida
cristiana. Una vez que el hombre se ha introducido en el ideal de vida cristiano (objeto
del Protréptico), ahora le espera un largo camino de formacion en el nuevo ideal de
vida. El tema central, pues, de esta obra es la educacion %2 La funcién pedagégica del
Logos es interpretada por los comentaristas como la descripcién de la “moral cristiana”,
pero lo importante es subrayar que la moral es propuesta por Clemente como una
derivacion de su “idea de educacion”, es decir, como una consecuencia de un ideal de
vida superior. El proceso de conversion de la vida no es ni una imposicién y una
“legalizacion” del comportamiento, sino una “regeneracion” interna.

Para Clemente, el Logos mismo es el que “forma” el ser interior del hombre y le
d4 un modo nuevo de estar en el mundo *°. Desde el inicio de El Pedagogo presenta al
Logos como la cura de salud del alma, como el que transforma desde dentro al hombre.
El cambio consiste en un ‘“giro interior” para darle la posibilidad de ser libre. Y libre
significa, en primera instancia, ser dueiio de si mismo °*. El Logos hace al hombre libre

de si mismo, para, asi, poder abrirse a la realidad. Esta transformacién del alma es

%2 De los tres libros que componen el Pedagogo, el primero es de caricter general, sobre el significado del
Pedagogo para la vida cristiana. Los dos siguientes se ocupan de los problemas de la vida cotidiana, y
pueden interpretarse como aplicacién a la vida corriente del ideal que presenta el Logos. Asi, pues, la
“sabiduria del Logos” tiene la intencién de “conformar” la vida del hombre en el mundo, proponiendo un
“ideal de vida”. En el capitulo cuarto dice que «la virtud y la educacién» (Pedag. I 10.2) que propone el
Pedagogo es la misma para el hombre y para la mujer.
% «Pero ahora, actuando (el Logos) sucesivamente en calidad de terapeuta y de consejero, aconseja al que
previamente ha convertido y, lo que es mds importante, promete la curacion (fasis) de nuestras pasiones.
Démosle, pues, el inico nombre que naturalmente le corresponde: el de Pedagogo.

»El Pedagogo es educador, no experto, no tedrico; su objetivo es la mejora del alma, no la
ensefianza, como guia que es de una vida virtuosa, no erudita.» Pedag. I, 1.4.
% No puede haber “posesién” libre y auténoma de la realidad sin una previa “posesién” de si. En el
ultimo capitulo (c.XIII, Pedag. I) aclara Clemente el significado de “aquello” que viene a curar el
Pedagogo, el pecado. Clemente entiende por pecado lo mismo que Platén entiende por vicio (lo
contrapuesto a la virtud). «Todo lo que es contrario a la recta razén es pecado.» Pedag. I, 101.1. Por tanto,
el pecado es lo que esclaviza al hombre; como dejar rienda suelta a las pasiones, en Platon, lleva a la
tiranfa. «Asi es como los filésofos estiman que deben definirse las pasiones mds generales: la
concupiscencia es un apetito que no obedece a la razdn; el temor es una aversién que no obedece a la
razon; el placer es una exaltacidon del alma que no obedece a la razén.» Pedag. I, 101.1. Por tanto, lo
contrario al pecado es lo que da salud y fortaleza al hombre. «La virtud se ajusta a la razén, a lo largo de
toda la vida.» 101.2. Platén habla de la formacién de un “hombre filos6fico”, mdas alld del hombre simple
sujeto a las pasiones animales del hombre; de hecho la imagen del educador ancestral en el mundo griego
es el Centauro. En este sentido dice Clemente: «Asi se explica que, cuando el primer hombre pecé y
desobedecié a Dios, “se hizo semejante —dice- a las bestias™ (Sal 48,13.21).» Pedag. I, 101.3. Y concluye
diciendo que para la formacién de ese tipo ideal de hombre se requiere una disciplina. Clemente habla de
«mdximas divinas» o «mandamientos espirituales» (Pedag. I, 103.1).
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definida como curacion del alma *°. El Pedagogo cura las tendencias del alma, “gira”
las tendencias hacia el bien °°. En otras palabras, para Clemente, es el mismo Logos el
que “conforma” el ser interior del hombre mediante la compaiiia y el cuidado interior.
El Pedagogo es, en suma, terapeuta y médico del alma.

«Asi como los enfermos del cuerpo necesitan un médico, del mismo
modo los enfermos del alma precisan de un pedagogo, para que sane
nuestras pasiones. Luego acudiremos al maestro, que nos guiard en la
tarea de purificar nuestra alma para la adquisiciéon del conocimiento y
para que sea capaz de recibir la revelacion del Logos.» Pedag. I, 3.3.

34.2. El Logos, educador de la humanidad.

Pero Clemente no presenta al Pedagogo como médico del alma de unos pocos
elegidos ”. Dice, en primer lugar, que es el snico médico del alma humana % vy,
ademads, que es el médico de toda la humanidad 2

«El buen pedagogo, que es la Sabiduria, el Logos del Padre, el que ha
creado al hombre, se cuida de la totalidad de su criatura, y cura su alma y
su cuerpo como médico total de la humanidad.» Pedag. I, 6.2.

Clemente no entiende el cristianismo como una religién al margen del mundo y
de la conformacion social, sino como un modo de existencia que implica una opcioén por
un ideal de vida, un ideal de vida que considera superior al resto de ideales de vida.

«La Pedagogia de Dios es la que indica el camino recto de la verdad, con
vistas a la contemplacién de Dios; es también el modelo de la conducta
santa propia de la ciudad eterna.

»Como el general que dirige el grueso de su ejército velando por
la salvacién de sus soldados, o como el piloto que gobierna su nave y
procura poner a salvo a la tripulacién, asi también el Pedagogo guia a los
niflos hacia un género de vida saludable, por el solicito cuidado que tiene
de nosotros.» Pedag. I, 54.1-2; (el subrayado es mio).

% La medicina fue un concepto utilizado por Platén (igual que la medicina se ocupa de la salud del
cuerpo, la filosofia se ocupa de la salud del alma; la misma palabra “curacién”, iasis, aparece en Banquete
188c.

% «Asi que el Logos, nuestro Pedagogo, es, por sus exhortaciones, quien cura las afecciones contra
natura de nuestra alma.» Pedag. I, 6.1. Es m4s, para Clemente es el tnico que perdona los pecados del
alma. «Cura, en verdad, igualmente al alma en s{ misma con sus preceptos y sus gracias. (...) nos dice a
nosotros pecadores: “Tus pecados te son perdonados” (Lc 5,20.23)» Pedag. I, 6.4.

7 Cf. Pedag. 1. Cap. 1.

% «Pero el Logos del Padre es el tinico médico de las debilidades humanas; es curador y santo ensalmador
del alma enferma.» Pedag. I, 6.1.

% «Nuestro Pedagogo, en cambio, es el Santo Dios, Jests, el Logos que guia a toda la humanidad; Dios
mismo, que ama a los hombres, es nuestro Pedagogo.» Pedag. I, 55.2.
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La imagen del “general” y del “piloto”, utilizada por Platéon en La Repiiblica,
hace referencia al cuidado del educador por la sociedad. El Pedagogo es el “general”, el
guia que conduce a la sociedad hacia un “hogar superior”, y, en definitiva, el educador
que se preocupa por la “salud de la sociedad”.

«Como el piloto (...), asi el Pedagogo no cede a los vientos que soplan en
este mundo, ni expone al nifio frente a ellos como si de un barco se
tratara para que lo haga pedazos, en medio de una vida animal y
desenfrenada; al contrario, llevado s6lo por el espiritu de verdad, bien
pertrechado, agarra con firmeza el timén —sus orejas, quiero decir- hasta

que lo ancla sano y salvo en el puerto de los cielos.» Pedag. I, 54.3. '%°
Clemente entiende la vida publica como un dmbito de lucha en el que se dan cita
dos ideales de vida enfrentados: la vida esclava (animal y desenfrenada) y la vida libre
(propia del espiritu de la verdad). Y la mision del Pedagogo es luchar por la libertad del
hombre. Por eso Clemente hace una lectura de la historia mostrando cémo el Pedagogo
ha ido “guiando” a su pueblo desde el principio 101 estableciendo una alianza con el
hombre '%>. La misién del Pedagogo no se circunscribe a un solo pueblo. Como
educador de la humanidad '®, sostiene Clemente que el Logos ha sembrado sus

104

semillas (semillas del Logos) en todas las culturas . Todos los hombres, pues, son

educados por el Logos 195 de modo que es El el que conduce (como Pedagogo) toda la

100 . . . . . Lo .
Que el espiritu de verdad se alimenta de “sus orejas” hace referencia a los libros sapienciales, la rica

tradicion pedagdgica de los pueblos antiguos.

%" «En el Cdntico, el Espiritu Santo habla de El asi: “Abastecié a su pueblo en el desierto, cuando estaba
atormentado por la sed y carecia de agua; lo circundd, lo educé y lo protegié como a la nifia de sus 0jos;
como el dguila desea proteger su nido y a sus polluelos, asi €1, extendiendo sus alas, los acogi6 y los llevé
sobre sus plumas. Sélo el Sefior los guiaba, y entre ellos no habia ningtin Dios extranjero.” (Dt 32,10-
12)» (Pedag. I, 56.1).

192 (&l (el Pedagogo) se aparecié a Abraham y le dijo: “Yo soy tu Dios; sé agradable a mis ojos” (Gén
17,1). Como excelente pedagogo lo va educando en la fidelidad, y le dice: “Sé irreprochable; yo
estableceré mi alianza contigo y con tu descendencia” (Gén 17,2.7).» Pedag. I, 56.2-3.

19 «Y dado que el Logos era a la vez entrenador de Jacob y Pedagogo de la humanidad...» Pedag. I, 57.1.
1% La idea de las “semillas” del logos, como se sabe, ha sido desarrollada por los pensadores estoicos.

1% por eso dice que la alianza que ha establecido el Logos con el hombre es nueva, y se refiere al interior
del hombre; lo sagrado ya no es el territorio o la raza, sino que lo sagrado habita en el interior de todo
hombre. En este sentido dice Clemente que el Pedagogo fue el que eligié a Jacob para formar un pueblo:
Israél (cf. Pedag. I, 57), y el que guié al pueblo de Israél a través de Moisés, mediante una alianza, la
alianza del temor (cf. Pedag. 59.1.). Pero recalca que ese mismo Logos ha hecho una nueva alianza, que
el temor no era la pedagogia definitiva, sino que la intencién de Dios es formar un pueblo de personas, de
hombre nuevos. «El mismo Pedagogo que en otro tiempo dijo: “Temerds al Sefior tu Dios” (Dt 6,2), nos
exhorta ahora: “Amards al Sefior tu Dios” (Mt 22,37). Por esta misma razén nos ordena: ‘“Dejad vuestras
obras —los antiguos pecados- y aprended a hacer el bien; huye del mal y practica el bien: ti has amado la
justicia y has odiado la iniquidad”. Esta es mi alianza, mi nueva alianza, impresa con letra de la antigua
Ley. Asi pues, no debe hacerse objecién alguna a la novedad del Logos.» Pedag. I, 59.2.
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historia desde el espiritu de la verdad. La misiéon del Logos es, pues, fundar un solo
pueblo, un pueblo de “hombres nuevos” 106,

Asi, pues, a la misiéon del Pedagogo le es inherente una “funcién publica’:
proponer un nuevo modo de implantarse en el mundo. Su propdsito no es tanto proponer
“una” cultura (particular), sino la forma misma de la cultura: el espiritu de la verdad.
Este espiritu estd en el mismo orden de cosas del ideal cultural de la formacion griega
(paideia). Ahora bien, esta —que hemos llamado- “funcién publica” del Logos no es una
mision que le adviene de fuera, sino que es asumida consciente y libremente por el
Logos. Es mads, esta mision pertenece a la esencia misma del Logos. Para Clemente, no
es que el Logos sea Pedagogo de modo consecutivo; el ser Pedagogo de la humanidad
es constitutivo al Logos, de modo que el Logos es educador y médico de la humanidad.

El ser mismo del Logos entraia un compromiso por la “salud del hombre”.

«Asi es nuestro Pedagogo: justamente bueno. “No vine —ha dicho- para
ser servido, sino para servir’” (Cf. I Cor 15,42). Por eso el Evangelio nos
lo muestra fatigado: se fatiga por nosotros y ha prometido “dar su alma
como rescate para muchos” (Mt 20,28). Sélo el buen pastor —afiade- se
comporta asi. jQué gran donador; entrega por nosotros lo mejor que
tiene: su alma! jQué gran bienhechor y amigo del hombre, que ha
querido ser su hermano, cuando podia ser su Sefior! Y hasta tal extremo
ha llegado su bondad, que ha muerto por nosotros.» Pedag. I, 85.1-2.

A lo largo de su obra El Pedagogo, Clemente recalca constantemente el caracter
solidario del Logos: el cuidado por los otros es la razén de ser de su mision (pedagogia)

y de su ser (Pedagogo), de manera que “pedagogia” y “cuidado de otros” se identifica.

«A El sélo corresponde el desvelo —y en él se emplea a fondo- a ver
como y de qué manera puede mejorar la vida de los hombres.» Pedag. I,
98.3.

34.3. Formacion de la ciudad del “hombre celestial”.

La intencién del pensamiento de Clemente es educativo, y presenta al Logos

como “educador” de la humanidad '”’. Pero, ;en qué consiste la pedagogia del Logos?

1% Cf. Pedag. I, 60. Clemente quiere, pues, superar la idea de cultura de los judios, subrayando que la
pedagogia del Logos no acababa en el temor, sino que tiene como finalidad crear un pueblo de hombres
libres, y el temor no hace hombres, hace esclavos. Sélo la transformacién de la nueva alianza crea
hombres libres. «Moisés, pues, cede proféticamente el lugar al Logos, el perfecto Pedagogo» (Pedag. I,
60.2). De otro lado, ;no se refiere el siguiente texto a un pueblo de hombres libres, que actda con
justicia?: «Considera la solicitud, la sabiduria y el poder del Pedagogo. “No juzgara segiin las apariencias,
ni acusard segin las habladurias, sino que hard justicia a los humildes, y acusard a los pecadores de la
tierra” (Is 11,3-4).» Pedag. I, 60).
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Que es lo mismo que preguntar: jen qué consiste el ser mismo del Logos-Pedagogo?
(Doénde reside la “salud” del hombre? ;Cudl es el modo “superior de vida” que encarna
el Logos? Entramos, pues, a la cuestion de la finalidad social de la educacion, y, en
consecuencia, de la funcién publica del educador.
«El mismo, me parece a mi —dice Clemente del Pedagogo-, es quien
form6 al hombre del barro, lo regenerd con el agua, lo perfeccioné por el
Espiritu, lo educé con la palabra, dirigiéndolo con santos preceptos a la
adopcion de hijo y a la salvacién, para transformar al hombre terrestre
en un hombre santo y celestial» Pedag. 1, 98.2; (la cursiva es mia).

Platén habla de “una raza de hombres forjada en oro”, Clemente de “transformar
al hombre terrestre en un hombre celestial”. Agustin hablard de “transformar la Ciudad
del hombre en la Ciudad de Dios”. Para Clemente, la sociedad no cambia porque
cambien sus estructuras. El verdadera cambio social, el cambio radical de sociedad,
reside en el cambio del corazén humano, y consiste en “cumplir la voluntad de Dios”
(espiritu de verdad) " Agustin hablard del “espiritu de humildad”. El Pedagogo, pues,
es el educador que regenera al hombre desde dentro, generando un nuevo tipo de accién
en el mundo. El pedagogo tiene como propdsito «conducirnos a una delicada
sensibilidad moral.» '*. Y esa sensibilidad se caracteriza por un estar en el mundo, pero
referido a los valores superiores. Clemente dice que el “hombre ideal” es vigjero,
caminante entre dos patrias (Platon), o, como dird Agustin, de dos ciudades.

«Pero, de cara a una vida libre y sin preocupaciones, nos propone el tipo
de un viajero (...) facil para llegar a la vida eterna y feliz, y nos ensefia
que cada uno de nosotros debe bastarse a si mismo: “No os preocupéis —
dice- por el dia de mafana” (Mt 6,34); el que se ha comprometido a
seguir a Cristo, debe bastarse a si mismo, sin servidores, y vivir al dia.»
(Pedag. I, 98.4).

Asi, pues, el “hombre verdadero” es el que tiene su verdadera patria en su amor

a la perfeccion. De modo que una ciudad de “hombres nuevos” es posible si existe la

197 (Esta es la més grande y regia obra de Dios: salvar la humanidad.» Pedag. I, 100.1.

"% Dice de este “espiritu”, en clara referencia educativa: «Asi como hay un estilo de vida propio de los
fil6sofos, otro, de los rétores, otro, de los luchadores, asi también hay una noble disposicién del alma, que
corresponde a la voluntad amante del bien y que es consecuencia de la pedagogia de Cristo. Tal
educacién confiere a nuestro comportamiento una radiante nobleza: marcha, reposo, alimento, suefio,
lecho, dieta, y demds aspectos de la educacion, puesto que la formacién que nos imparte el Logos no
resulta en exceso tensa sino tonificante.» Pedag. I, 99.2. El Pedagogo presenta un ideal de vida basado en
una nueva disposicion interior que consiste en querer el bien. Y las cualidades de esta disposicion interior
hacen referencia a la disciplina de la formacién (entrenamiento) del alma para “conformarse al modelo”:
el Logos. «Jesus, nuestro Pedagogo, nos ha disefiado el modelo de la verdadera vida, y, asimismo, ha
educado al hombre en Cristo.» Pedag. I, 98.1.

19 pedag. I, 100.1. Clemente habla de una forma de vida basada en la sabiduria que propone el Logos:
«cumplamos la voluntad del padre, escuchemos al Logos e imprimamos en nosotros la vida realmente
salvadora» (Pedag. I, 98.3).
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opcién por buscar los valores “superiores” de la vida, por defender lo que realmente
humaniza al hombre. Por tanto, la filosofia —cuya forma suprema, en Clemente, es la
sabiduria del Logos (teologia)- es el saber del estar en el mundo. Y ese “estar” se
caracteristica por una razon intencional: buscar y querer “lo humano” que hay en cada
cultura y en cada hombre. De este modo, el pensamiento cristiano se presenta con un
cardcter universal. Tiene la intencién de penetrar mas alld de cada forma particular de
cultura, para llegar hasta el fondo: lo humano que subyace a cada particularidad.

El pensamiento de Clemente tiene la intencidn de superar dos actitudes sociales
extremas: fundamentalismo y relativismo. La cultura se enriquece, y tiene mads vida,
mads salud, no por la imposicién de una doctrina, pero tampoco por el “todo vale”. La
imposicién de una doctrina paraliza la vida espiritual de una sociedad; por tanto, la
cultura debe evolucionar. Pero, en este proceso de cambio, no todos los ideales de vida
tienen el mismo peso existencial. Hay unos ideales sociales que dan salud y otros que
no. En este sentido se puede decir que el pensamiento de Clemente, con su aspiracion a
la universalidad (a “lo humano” mads alld de la particularidad), tiene la intencion de ser
catalizador de culturas. La educacion cristiana, segin el pensamiento de Clemente, es
el catalizador que permite el equilibrio (el cosmos, el orden, la armonia, la concordia).
Asi, si en Platon el “orden” es la idea del Bien, en Clemente es Cristo,... pero no como
un “dogma externo”, sino como verdad interior del alma, que da salud al hombre, que lo
regenera, y lo hace capaz de recrear y de reinventar la realidad.

En conclusion, el ideal de la formacion delimita la funcién publica del educador.
Su misién lleva implicita la necesidad de la confrontacién y el didlogo con los modos de
vida que se dan cita en una sociedad, pero con la firme determinacién de optar por “lo
mds humano”. El principio que rige el didlogo es la “necesidad de salud”. La finalidad
del didlogo social no es la confrontacién por la confrontacién, sino la resulta de un
“modo de vida mejor”. La razén intencional que habita en el didlogo es, pues, la opcion
por “lo mds humano”. Sélo asi se forjard una sociedad en la que los hombre puedan

vivir como hombres.

34.4. Conclusiones.

1. La preocupacion por la sociedad es inherente al pensamiento educativo.
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2. La educacién es respuesta al hombre y a la historia. (El Logos es médico de
la humanidad).

3. La educacion tiene una finalidad social conformar la sociedad segtin un ideal
de vida superior. (El “conocimiento de Cristo” entrafia una forma de vida
superior).

4. El ideal de la sociedad es el ideal de la formacion (en el Logos). La
educacidn tiene una finalidad formar una “comunidad” de hombres libres,
crear una sociedad en la que el principio espiritual de su vida sea el amor a la
perfeccion.

5. El educador es constitutivamente solidario de la marcha de su historia. (El
Logos es Pedagogo).

6. La funcién social del educador es conformar la sociedad segun el “espiritu

de verdad”. (La ciudad del “hombre celestial).

34.5. El problema basico de la sociedad en Agustin de Hipona: dos

modelos culturales enfrentados.

El pensamiento educativo de Agustin de Hipona comparte una idea central de
los clasicos: el destino del hombre depende de la trama social en la que estd inserto, de
tal modo que es imposible formar al hombre sin formar la sociedad. Existe una
solidaridad intrinseca entre hombre y sociedad 10 La educacién tiene una finalidad
social, que es fundar una nueva sociedad. La intencién de fondo de la preocupaciéon
cultural de Agustin es la bisqueda de una sociedad en la que reine la paz y la concordia
"1 Ahora bien, esta cuestién nos lleva de lleno al “modelo ideal de sociedad” —en tanto

que sociedad, es decir, segin aquello que constituya su “unidad interior” (ekklesia como

"0 Sobre este tema: Markus, R.A., Saeculum: History and Society in the Theology of St. Augustine,
Cambridge, 1970. Marrow, H.1., Saint Augustin et la fin de la culture antique, Paris, 1958 (4* ed.). Oroz,
J., San Agustin. Cultura cldsica y cristianismo, Salamanca, 1988. Lowith, K., El sentido de la historia.
Implicaciones teoldgicas de la filosofia de la historia, Madrid, 1956. Marrou, H.I., L’ambibalence du
temps de [’histoire chez S. Augustin, Paris, 1950. Colomer, E.: «Tiempo e historia en S. Agustin»,
Pensamiento 15 (1959), 569-586. Gilson, E., Les métamorphoses de la Cité de Dieu, Paris, 1962. Goiii,
P., La resurreccion de la carne segiin S. Agustin, Washington, 1961.

" La reflexién més importante de Agustin sobre la sociedad humana en general se encuentra en los 22
libros De civitate Dei (Obras, tomo XVII, edicién bilingiie de J. Mordn, Madrid, BAC, 1965, 57-122; cito
como “CD”), compuestos entre el 413-426, en plena madurez de pensamiento. El libro XIV de La Ciudad
de Dios, en el que habla del origen del mal en el mundo, comienza haciendo referencia a esta finalidad:
«Ya hemos apuntado en los libros anteriores que Dios, para unificar al género humano, no sélo por la
semejanza de naturaleza, sino también por lazos de consanguinidad; para ligarlos, digo, con el vinculo de
la paz en unidad concorde, quiso que todos los hombres procedieran de uno solo.» CD XIV 1.
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comunion o ‘‘espiritu comun”). Pues bien, este problema es fundamentalmente
educativo: sélo conseguiremos un “mismo espiritu” (sinfonia) desde la morphosis.

De este modo, en La Ciudad de Dios vemos representada la historia de la
humanidad como un drama en el que se da cita una lucha entre dos modelos enfrentados
de sociedad (la “Ciudad divina” y la “Ciudad terrestre”), dos modelos enfrentados de
hombres (“voluntad de Dios” y “voluntad del hombre”), dos modelos de ideales

enfrentados (el de la ley y el de la gracia). Las “dos ciudades” (la divina y la terrestre)

son “tipos” de hombres, “modelos” de hombre; Agustin los llama «arquetipo» ''%: “los

que viven segin la carne” y “los que viven segun el espiritu” . El hombre que vive

. . . s 14
segln la carne es el hombre que obedece a la tendencia del propio interés "y vive

115

seguin la mentira * . En cambio, el hombre que vive “segtn el espiritu de Dios” es el

que vive en la verdad "'°. Hacer la voluntad de Dios es vivir en la verdad. Estas dos

tendencias del alma humana, la verdad y la mentira, dan lugar a dos ciudades: «unos

. . . . 117
viven segun el hombre otros segin Dios» .

Ahora bien,, en el inicio del libro XIV de La Ciudad de Dios, donde habla de la
division del género humano, dice:

«De aqui que, siendo tantos y tan grandes los pueblos diseminados por
todo el orbe de la tierra, tan diversos en ritos y en costumbres y tan
variados en lengua, en armas y en vestidos, no formen més que dos
géneros de sociedades humanas, que podemos llamar, conformandonos
con nuestras Escrituras, dos ciudades. Una es la de los hombres que
quieren vivir segun la carne, y otra la de los que quieren vivir segun el
espiritu, cada una en su paz propia. Y la paz de cada una de ellas consiste
en ver colmados todos sus anhelos.» CD XIV.I.

"2 CD XV, 5.

'3 Algo similar hizo Platén en La Repuiblica: la descripcién del “estado” perfecto tiene la intencién de
presentar la figura del “hombre ideal” frente al “hombre vulgar”.

"4 En CD XIV, 2.1 explica el significado de vivir segiin la carne. “Carne” no significa lo que se opone al
espiritu, es decir, vivir para los placeres carnales frente a los espirituales. En la Biblia “la carne” es “el
hombre”, la “naturaleza humana”; por eso, al decir que “el Verbo se hizo carne”, quiere decir que se hizo
hombre. En 1.2, explica lo que es “vivir segin la carne”, y comenta a San Pablo en Gdlatas (“Las obras
de la carne son...”). En suma, para Agustin, vivir segln la carne significa que el “hombre vive segin si
mismo, seglin el hombre”.

'S ¢f. cD X1V, 4. En CD XIV, 3,2, dice del diablo que es el soberbio y el envidioso por antonomasia, y
el primero que miente. Por eso dice que “pecado” es vivir seglin la mentira: «De donde se sigue que muy
bien puede decirse que todo pecado es una mentira» IV.1.

116 Por tanto, cuando el hombre vivir segin la verdad, no vive segin él mismo, sino segin Dios, pues
Dios es el que dijo: Yo soy la verdad.» CD X1V, 4.1.

"7 CD XIV.2. En este contexto cita Agustin a Pablo en Corinto: «“Habiendo entre vosotros celos y
discordias, {no es claro que sois carnales y procedéis segtin el hombre?”’». Subrayo la palabra “discordia”
porque el contexto de esta reflexion es la “discordia” entre los hombre; dicho en positivo, la preocupacién
de Agustin es la “concordia”, la “paz”, construir una sociedad en que el hombre viva en paz.
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Para Agustin la razén bdsica de la discordia reside en el hecho de que cada
tendencia del corazén humano busca “ver colmados todos sus anhelos”. Esta es la 16gica
que subyace a la historia humana, y que origina la division social. Cada modelo de
hombre, el que obedece a la voluntad duefia de si y el que obedece a la tirania de los
deseos, busca ver colmados todos sus anhelos. Es decir, son modelos de hombre y de

. . . 118
sociedad irreconciliables

. 'Y, en consecuencia, en lucha constante. Es uno el que debe
vencer y, como ocurre con Platon, igual que el “hombre filos6fico” debe vencer sobre el
“hombre tirdnico”, en Agustin la Ciudad divina debe vencer a la Ciudad terrena. Pero
el significado de la superioridad de vida de la Ciudad de Dios es la opcioén por la
educacion como “modo de vida superior”. El hombre de la Ciudad de Dios opta por una
vida en formacion, opta por el cuidado de si con la intencién de buscar la verdad. La
Ciudad de Dios es la sociedad de hombres educados en la querencia del bien, de la
salud, y el amor a la verdad, y el odio a la mentira. La Ciudad de los gentiles es una
sociedad de mentiras, de soberbios y codiciosos. Estamos, pues, en el contexto de la

educacion de la virtud:

«cada cual, por descender de un tronco dafiado, necesariamente es
primero malo y carnal, y serd luego bueno y espiritual si, renaciendo en
Cristo, adelantare en la virtud. (...) Formé (Dios, como buen alfarero)
primero el vaso en ignominia y luego el vaso en honor porque en cada
hombre, como queda dicho, es primero el réprobo —paso indispensable
para todos nosotros—, y en el que es necesario detenernos, y luego el
probo, al que llegaremos por el progreso en la virtud y en el que, en
llegando, permaneceremos. De donde se sigue que no es cierto que todo
hombre malo ha de ser bueno, pero si lo es que nadie ha de ser bueno sin
antes haber sido malo.» 1.2. Los ciudadanos de la Ciudad de Dios son
peregrinos, porque tienen su origen arriba. Pero fundan la Ciudad de Dios
en espera de que reine el Rey de los siglos (cf. XV.1.2.).

Asi, pues, para Agustin la concordia social depende de una lucha que tiene su
campo de batalla en el interior del hombre, y que tiene como objetivo la formacion de la
virtud. Por eso concibe al hombre de la Ciudad de Dios como un peregrino, como un

hombre en proceso (camino) de construccion:

«los ciudadanos de la Ciudad santa de Dios, que viven segtin El en la
peregrinacion de esta vida, temen y desean, se duelen y gozan. Y, como
su amor es recto, tienen rectas estas afecciones.» XIV.9.1.

"8 La historia es un proceso de lucha entre dos modelos de hombre, el de la Ciudad de Dios y el de la
Ciudad del hombre. Para Agustin s6lo puede haber entendimiento entre gente que opta por un mismo tipo
de “ideal de vida”, entre gentes que esperan lo mismo. «El (Pablo, el Doctor de las Gentes) de muy buena
gana, con los ojos de la fe, gozar con los que gozan y llorar con los que lloran, librando fuera luchas y
dentro temores, deseando disolverse y estar con Cristo, ardiendo en deseos de ver a los romanos para
hacer algtn fruto entre ellos, como entre los demds gentiles» CD IX,2.
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La nueva comunidad humana implica la opcién por la formacion de una “recta
voluntad”. Por eso sigue diciendo Agustin que “desea” perseverar, “teme” pecar,... Es
decir, la pasiones estdn guiadas por una opcién vital fundamental: la salud del alma del

hombre '"°.

34.6. Opcion educativa: moldear en el alma un espiritu de humildad.

Tenemos delimitada la cuestion: la sociedad podrd regenerarse si cambia la
voluntad humana. Pero, ;en qué consiste este cambio de la voluntad? Agustin
contrapone dos tipos de voluntad, como hemos dicho. El origen de la voluntad de
mentira es la soberbia '*° y el de la voluntad de verdad es la humildad '*'. La soberbia se
caracteriza por presentar una actitud de negaciéon de autoformacién, por la negativa a
reconocer el error y, en consecuencia, por impedir el cambio. Por eso dice que la
soberbia es el peor mal para el hombre, porque impide el crecimiento, la formacion; el
humilde reconoce el error y rectifica, es decir, repara el dafio; en cambio, el soberbia
echa la culpa a los otros, con lo que niega la reparacion y la rectificacion de la voluntad:

«La soberbia es peor y mds condenable, porque busca el recurso de la
excusa aun para los pecados mds evidentes. Asi hicieron los primeros
hombres. Ella dijo: La serpiente me engaiio y comi, y él a su vez: La
mujer que me diste por compaiiera me dio del fruto y comi. Nunca suena
la peticién del perdon, nunca la impetracién del remedio. Aunque, como
Cain, no nieguen que lo han cometido, con todo, la soberbia busca
descargar sobre otro la responsabilidad de sus malas obras.» CD XIV.14.

La humildad es, para Agustin, la virtud suprema en que debe ser educada la
Ciudad de Dios, en otras palabras: la virtud fundamental para crear una sociedad de

hombres:

9 «Estos ciudadanos (los de la Ciudad de Dios™) se inquieran por esas afecciones no s6lo por si mismos,

sino también por aquellos que desean verse libres de ellas, y temen perecer y se duelen si perecen, y se
gozan si se ven libres.» [X.2.

120 «Sin embargo, comenzaron a ser malos (los primeros hombres) en lo interior para despefiarse luego a
una desobediencia formal, porque no se hubiera consumado la obra mala de no haber precedido la mala
voluntad. Ahora bien, ;cudl pudo ser el principio de la mala voluntad sino la soberbia? El principio de
todo pecado es la soberbia, leemos. Y ;qué es la soberbia sino un apetito de celsitud perversa? La
celsitud perversa consiste en abandonar el principio a que el &nimo debe estar unido y hacerse en cierta
manera principio para si y serlo. Esto sucede cuando el espiritu se agrada demasiado a si mismo, y se
agrada demasiado a si mismo cuando declina del bien inmutable, que debe agradarle mas que él a si
mismo.» XIV.13.1.

121 «Es bueno tener en alto el corazén, pero no hacia s{ mismo, que es privativo de la soberbia, sino hacia
el Sefior, que es propio de la obediencia, coto cerrado de los humildes.» XIV.13.1.
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«Por este motivo se encarece la humildad ahora en esta Ciudad de Dios a
la Ciudad de Dios que peregrina en este siglo, y el ejemplo cumbre lo
tiene en su Rey, Cristo.» XIV.13.1.

Entiende este giro del alma hacia la humildad como “vuelta” que restituye al

hombre a su naturaleza originaria. Es un cambio interior que nos hace duefios de

nosotros mismos. Nos hace libres. La soberbia nos hace esclavos. Agustin sostiene que

la pena que el pecado infringe al alma fue «una servidumbre dura y miserable bajo el

poder de aquel a quien dio su consentimiento pecando.» '*2. Es decir, la soberbia ha

encerrado al hombre en “sus deseos”, le ha despojado de su voluntad, lo ha hecho

esclavo de si:

«Y, ;qué miseria hay mas propia del hombre que la desobediencia de si
mismo contra si mismo, de forma que, por no haber querido lo que pudo,
quiere ahora lo que no puede? (...) ;Quién podrd contar las cosas que
quiere y no puede, en tanto que el 4nimo es contrario a si mismo, y la
carne, inferior a él, no obedece a su voluntad?» CD XIV.15.2.

Los deseos, esa parte inferior del alma que Platén asemeja a un monstruo de

muchas cabezas, son nombrados por Agustin como “libido” '*. Es una fuerza que

conduce al hombre a su condena. Por esta falta de dominio de si se sintieron

“desnudos”, sintieron vergiienza:

«Con razén nos avergonzamos de esta libido; con razén son llamados
vergonzosos —cosa que antes del pecado no lo eran— (...). No es que su
desnudez les fuera desconocida, no; sino que la desnudez no era ain
vergonzosa, porque la libido todavia no activaba los miembros contra la
voluntad, ni la desobediencia de la carne testificaba ain contra la
desobediencia del hombre.» CD XIV.17.

Con esto ahonda Agustin, en la linea de Platon, el sentido de la dignidad

humana: mi dignidad reside en dominarme a mi mismo, en estar por encima de mis

tendencias.

«Por eso la desnudez se torn6 indecente, los hizo conscientes y los cubrié
de confusion. Esto dio origen a que, una vez violado el mandato de Dios
con una transgresion tan manifiesta, se escribiera: Y se abrieron los ojos
y conocieron que estaban desnudos, y tejieron hojas de higuera y se
hicieron unos taparrabos. Dice que se abrieron los ojos, no para ver
(pues antes también veian), sino para discernir entre el bien que habian
perdido y el mal en que habian incurrido. El drbol que brindaba este
conocimiento, si probaban su fruto contra lo vedado, tomé de aqui su
nombre, y se llamé arbol de la ciencia del bien y del mal. jQué verdad es

12 D X1V, 15.

123 Cf. CD X1V, 15.2; 16-17.
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que la experiencia de la enfermedad hace sentir més claro el precio de la
salud!» CD XIV.17.

Por tanto, la mala voluntad lleva ya en si el castigo, la esclavitud del alma. Es a
esa consciencia a la que debe llegar el hombre para que quiera, libremente, el bien; es
decir, para que se forme, para que busque volver la mirada hacia el bien. Y de esa
querencia depende el bien de la sociedad, y, en consecuencia, debe ser el objetivo de la
educacion. Asi, pues, para Agustin, la Ciudad de Dios es una sociedad de hombres que
quieren ser libres. La Ciudad del hombre es una sociedad de esclavos, hombres sujetos a
sus tendencias y deseos. Por eso, el sentido mds alto de ciudadania estd en Dios: en la
Ciudad de Dios

«no hay sabiduria humana, sino piedad, que funda el culto legitimo al
Dios verdadero, en espera de un premio en la sociedad de los santos, de
hombres y de angeles, con el fin de que Dios sea todo en todas las
cosas.» CD X1V, 18.

El origen del mal, para Agustin, no es la naturaleza del hombre '**: el hombre es
creado bueno. El origen del mal estd en la voluntad del hombre. Pero el hombre puede
ser regenerado porque dentro del alma, podemos decir que en la raiz dltima de la
voluntad, existe una tendencia hacia el bien (el bien), hacia su perfeccionamiento
(formacion).

«Somos agobiados por el cuerpo corruptible, y, sabiendo que la causa de
ese apesgamiento no es la naturaleza y la sustancia del cuerpo, sino su
corrupcidn, no queremos ser despojados del cuerpo, sino ser revestidos
de su inmortalidad.» CD XIV, 3.1 (p. 61).

No se trata s6lo de un sentimiento de esperanza (el hombre espera ser
regenerado), sino una posibilidad real del hombre. Es decir, los sentimientos del
hombre, una vez formados (cultivados y repuestos a su lugar de origen) son buenos. La

buena voluntad habitan en los sentimientos del hombre.

«Asi, pues, no hay necesidad de colgar ese sambenito de nuestros vicios
y pecados, injuriando a su vez al Creador, a la naturaleza de la carne, que
en su género y orden es buena.» CD XIV, 5.

Subrayo este aspecto frente a los intérpretes que dicen que Agustin considera

malos los placeres corporales. La aclaracién que hace Agustin sobre “la carne” (en los

primeros capitulos del libro XIV) se refiere a que la carne ha sido creada buena; y

124 «La razén es que la corrupcion, que apesga al alma, no es la causa del primer pecado, sino la pena; ni

la carne corruptible hizo ser al alma pecadora, sino que el alma pecadora hizo ser corruptible a la carne.»
CD X1V, 3,2.p 62.
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cuando Pablo dice “vivir segun la carne”, se refiere a “vivir segtin el hombre”, es decir,
como bestias. Agustin se sitda frente a los maniqueos, que dicen que el bien viene del
alma y el mal del cuerpo. En suma, el hombre, en Agustin, ha sido creado bueno; su
naturaleza originaria es buena. Y es esa naturaleza originaria la que debe cultivar la
educacion. La idea de la Creacion (Gn 1,26) es un punto de unién entre la tradicion

griega y la cristiana.

34.7. El educador como regenerador social. El principio de

interioridad.

Hemos visto que Agustin es consciente de que el problema del conflicto entre
culturas se debe al choque de los diferentes “ideales de vida” que subyace a cada
cultura, y que la posibilidad de crear la “armonia social” depende de una educacién que
opte por un modelo social nuevo, sustentado en la verdad y la justicia. Estos principios
delimitan el marco de referencia de la actividad publica del educador. Dos notas son
esenciales. En primer lugar, la finalidad de su actividad es recrear la sociedad, mediante
la regeneracion cultural. Segundo: la consecucion de estos fines no es cosa sencilla; la
regeneracion social implica por parte del educador la capacidad para resistir a “los
poderes de este mundo”. Estas dos cuestiones son abordadas por Agustin y
radicalizadas, mediante, 1o que podemos llamar, su principio de interiorizacion.

Si Agustin abraza el cristianismo como sabiduria suprema, después de haber
buscado la verdad ardientemente en muchas doctrinas, es porque ve en €l la forma mas
elevada de formacion. Para Agustin el cristianismo es una doctrina que posibilita al
hombre desarrollarse hasta sus tltimas consecuencias. El quicio, pues, de la oferta del
cristianismo, segin Agustin, es la exaltacion de la interioridad. Esto lo desarrolla en su
tratado De Magistro. El Logos que Clemente presenta como Pedagogo interior es
interpretado por Agustin como Maestro-interior que conduce el alma humana y forma
todas sus potencialidades hasta su mixima expresion. Por eso Agustin analiza en este
didlogo paso a paso el camino que la palabra recorre en cada alma, como hemos visto:
el conocimiento reside en el interior del alma; las palabras no nos proporcionan la
realidad, sino que la verdad reside en la vivencia; nosotros debemos ver con nuestros
propios ojos la realidad,... Este es el camino interior que Cristo va realizando con cada

individuo.
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«Ahora bien, comprendemos la multitud de cosas que penetran en nuestra
inteligencia, no consultando la voz exterior que nos habla, sino
consultando interiormente la verdad que reina en el espiritu; las palabras
tal vez nos mueven a consultar. Y esta verdad que es consultada y
ensefla, es Cristo, que, segun la Escritura, habita en el hombre, esto es, la
inconmutable Virtud de Dios y su eterna Sabiduria (Ef 3,16-17). Toda
alma racional consulta a esta Sabiduria; mas ella revélase a cada alma
tanto cuanto ésta es capaz de recibir, en proporcién de su buena o mala
voluntad. Y si alguna vez se engafia, no es por achaque de la verdad
consultada, como no es defecto de esta luz que esté fuera el que los ojos
del cuerpo tengan frecuentes ilusiones; consultamos a esta luz para que,
en cuanto nosotros podemos verla, nos muestre las cosas visibles.» (Mag.
11,38).

El hombre es concebido como un agente moral libre, capaz de elegir el bien por

125 Esta es la

si mismo. Agustin recoge este “optimismo” antropoldgico de Origenes
conviccion de la educaciéon en Platén, como lo serd de la tradiciéon de pensamiento
cristiano, y que se radicaliza en Agustin. Para éste, el hombre no sélo es un ser que
tiende hacia el Bien (de lo material a lo inmaterial, de lo inferior a lo superior). Lo
decisivo del pensamiento de Agustin es que el Bien habita en el interior del hombre y lo
eleva hacia lo superior. El Espiritu de Cristo habita en el interior del hombre y lo
“conduce” (= conforma) hasta el “conocimiento de Cristo”. De tal manera que no
sucede ya lo que en las religiones del oriente, que cada individuo es una
“reduplicacion”, por decirlo asi, del Alma Universal, del Uno. Para Agustin, aunque hay
un dnico Dios, hay tantas formas de acceder a la realidad como individuos hay, como
subjetividades hay.

Cristo no es la Palabra que impone “una” visién de la realidad, sino que es
Logos-interior que, como Maestro, posibilita al hombre para que él mismo accede a la
realidad y la vea “con sus propios ojos”. La realidad es vista “bajo la forma espiritual
del Logos™, pero la veo “yo”, con mis propios ojos (en esto incide Descartes); pero “con

los ojos de Cristo” (en esto incide Agustin). Por eso habla de acceder a la realidad con la

compaiia intima de Cristo, el Maestro interior; con la iluminacion del espiritu de Cristo:

' La pasién filoséfica de Origenes tampoco era meramente académica, sino que se inserta en un
contexto cultural. También €l estaba preocupado por las condiciones sociales que dan salud a la vida
humana (de nuevo “filosofia” como “bios”). En el caso de Origenes, el ambiente cultural estaba
dominado por poderosas corrientes maniqueas y gndsticas del sincretismo religioso oriental. Y el ralante
filosdfico de Origenes hay que contrastarlo con el pesimismo profundo de numerosos intelectuales de la
época, quienes vefan las fuerzas del mal prevalecer sobre las del bien. «Platén era como una roca que
defendia contra estas mareas de desaliento, merced a su conviccién de que la simiente del bien puede
encontrarse en todo y en la naturaleza del ser mismo (Republica, VI, 509b, VII, 517b)». Jaeger,
Cristianismo primitivo y paideia griega, 95. La Idea del Bien es la causa del conocimiento y del ser.
«Sobre esta base, el hombre podia construir un mundo cristiano y justificar la aprobacién que el Creador

dio a su propia obra cuando encontré que era buena», ib., 95.
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el Espiritu Santo, la Luz. No se afirma que Cristo suplante o niegue la razén humana, al
contrario '2°.

De ninguna manera es un autoritarismo o una heteronomia la que plantea
Agustin, porque dice claramente que el Maestro se “adapta” al proceso personal de cada
individuo: la sabiduria se revela a cada alma tanto cuanto ésta es capaz de recibir, en
proporcion de su buena o mala voluntad. Aunque Cristo acompafia, la decision final
recae en el hombre. La responsabilidad dltima es nuestra: Y si alguna vez se engaiia (el
alma), no es por achaque de la verdad consultada, como no es defecto de esta luz que
estd fuera el que los ojos del cuerpo tengan frecuentes ilusiones; consultamos a esta luz
para que, en cuanto nosotros podemos verla, nos muestre las cosas visibles. La Palabra
que dirige el Maestro al “hombre interior” estd ofertada a quien tiene capacidad de
escucharla. Y esa capacidad indica que en el sujeto “convierte” esa palabra en una voz
suya, en la voz de la conciencia. De modo que el “conocimiento” adquiere una nueva
dimension: conocer es tener una actualizacion por intimidad 127

Y esta libertad interior que aporta al espiritu humano la posibilidad de ver la
realidad “frente a frente”, conlleva, a la vez, una radicalizacion de la voluntad humana.
El espiritu humano, anclado intimamente en una referencia superior, es capaz de resistir
“el poder de este mundo”. Pero porque es, no s6lo una voluntad “bien intencionada”,
sino una voluntad que libremente consiente. Es una voluntad formada en la verdad. El
espiritu de intimidad da al hombre el maximo de libertad, porque no admite lo externo
como autoridad '*®. La mdxima autoridad es interior, es la del Maestro interior. Por eso,

1 129

como recuerda Hegel ", esta misma libertad se expresé en época de persecucion del

12 Vemos, pues, que, mas que una continuidad, o una servidumbre entre razon y fe, hay una fusion entre
fe y razon. No es que Agustin niegue la filosofia; niega la filosoffa que no busca la verdad. Por eso,
cuando critica a los estoicos (CD XIV, 8) no es porque no sean cristianos, sino porque buscan la polémica
mas que la verdad: «A estos filésofos (se refiere a los estoicos), mds dvidos de contienda que de
verdad...» CD XIV, 8.

127 Por eso dird Evagrio el Péntico: El pecho del Sefior contiene la “gnosis” de Dios; el que se recostase
sobre él serd teologo.

128« Acaso pretenden los maestros que se conozcan y retengan sus pensamientos y no las disciplinas que
piensan ensefiar cuando hablan? Porque ;quién hay tan neciamente curioso que envie a su hijo a la
escuela para que aprenda qué piensa el maestro? Mas una vez que los maestros han explicado las
disciplinas que profesan ensefiar, las leyes de la virtud y de la sabiduria, entonces los discipulos
consideran consigo mismos si han dicho cosas verdaderas, examinando segtin sus fuerzas aquella verdad
interior. Entonces es cuando aprenden; y cuando han reconocido interiormente la verdad de la leccidn,
alaban a sus maestros, ignorando que elogian a hombres doctrinados mds bien que a doctores, si, con
todo, ellos mismos saben lo que dicen. Mas se engafian los hombres en llamar maestros a los que no lo
son, porque, la mayoria de las veces, no media ningin intervalo entre el tiempo de la locucién y el tiempo
del conocimiento; y porque advertidos por la palabra del profesor, aprenden pronto interiormente, piensan
haber sido instruidos por la palabra exterior del que ensefia.» (Mag. 14,45).

12 Lecciones sobre filosofia de la historia universal, 543-563.
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cristianismo como maximo valor, como resistencia. La libertad interior, como maxima
autoridad, permite que el hombre no tenga ningin amo en el mundo, y que no sirva a
ninguna tendencia politica. En el contexto del pensamiento de Agustin, en una época de
confrontacién cultural, cuando el cristianismo es aceptado en la sociedad y es
confrontado con otras cosmovisiones, la libertad interior se manifiesta como maxima
forma creativa. Se expresa en una alternativa de cultura para el mundo (paideia). Para
Agustin, el educador muestra su maxima realidad en la recreacion cultural, en la
capacidad de enfrentarse a la realidad, reasumirla y recrearla.

Conviene llamar la atencién en un aspecto de importancia. Aunque Agustin
potencia al maximo la subjetividad, el crecimiento del espiritu no es de ningin modo
solipsista. Por eso he preferido llamarlo “principio de interioridad”, y no “principio de
autonomia” (Descartes). Es, si, un didlogo interior, pero un didlogo que implica la
asimilacién de la Tradicion. El camino concreto de formacién que propone Agustin es la
formacion interior como un didlogo con las experiencias de los personajes que han dado
la talla de lo humano (los “tipos” biblicos), cuyo médximo ‘“arquetipo” es Cristo B0 Eg
en la medicacion con la tradicién, como un didlogo interior, como el hombre va
confrontando su experiencia interior con los hombres que han dado el maximo de
humanidad. Esta experiencia, para Agustin, estd condensada especialmente en los
Salmos. De hecho en el Nuevo Testamento el libro mas citado del Antiguo Testamento
es el de los Salmos. En una terminologia fenomenoldgica dirifamos hoy que Agustin da
la palabra a los creyentes (los que han “conocido” a Dios) para que ellos mismos se
expresen y digan el Modelo superior al que estd llamado el hombre. El hombre, pues,
hace una reconstruccion de si mediante la actualizacién de las experiencias de los

grandes orantes.

B0 Este modo de proceder también es tipico de Platén; asume la tradicién griega, los ejemplares de
hombre del mundo griego, bajo el crisol del “hombre filos6fico”. En Agustin, el crisol para interpretar la
historia biblica es Cristo. El libro XV de La Ciudad de Dios esta dedicado a exponer “las dos ciudades”.
Su argumentacién es un comentario al Génesis, en concreto la historia que va desde Cain y Abel hasta el
diluvio. El modo de argumentar de San Agustin puede interpretarse en la linea de Platén: razonar el mito;
con ello, no se abandona el mito, aunque lo pasa por la criba de la razén. Evidentemente, para Agustin, el
“mito” es la historia sagrada, cuyo ideal mdximo de hombre es Cristo. Se trata de una reflexién sobre la
felicidad del paraiso. Es el mito, que recorre la historia del pensamiento, sobre el origen del hombre
(paraiso, “raza de oro” de Hesiodo), o lo que es lo mismo, sobre el sentido de la vida, del hombre y de la
historia.
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34.8. El caracter universal de la propuesta educativa.

El ideal educativo de Agustin es una actualizacion o renacimiento de “lo
clasico”. Como forma de actualizacion de la Tradicion, el pensamiento de Agustin
supone, en primer lugar, un acercamiento a la tradicion cristiana de la paideia, y, en
segundo, lugar, un replanteamiento nuevo y original que le permite su postura de
afrontar la tradicién desde su “principio de interioridad”, lo que posibilita, en tercer
lugar, una oferta cultural (y educativa) creativa, con la intencidn clara de crear sociedad.
El pensamiento cristiano se confronta con la sociedad y busca formas nuevas de cultura.
Abhora bien, el didlogo con las formas culturas, con la intencién de crear formas nuevas
de vida cultural, presupone que existe una base comiin de entendimiento. Pues bien, la
filosofia nacié en esta intencion. Aun admitiendo el didlogo y la diversidad de culturas,
la filosofia ha reclamado siempre la necesidad de crear un suelo nutritivo basico desde
el que poder enriquecernos. En sintesis, la filosofia ha nacido con una pretension de
universalidad. De ahi la vuelta de los pensadores cristianos al mundo griego Bl

Asi, pues, por debajo de la gran extension de los escritos de Agustin permanece
un concepto de historia y una idea de formacién (= educacién). La historia, podemos
decir hoy en un lenguaje secularizado, es un proceso de fusiéon de culturas, de
coordinacion y cooperacion (sinfonia) creciente entre culturas, bajo la fe cristiana. Pero
este bajo la fe, no supone un sometimiento de las culturas a “una cultura particular”.

Sino que el cristianismo mismo —la formacién que propone- es el espiritu-catalizador,

B Pero no sélo en el cristianismo. La filosofia habia servido como plataforma para los primeros intentos
de lograr contactos entre Oriente y Occidente, bajo Alejandro Magno. Ese espiritu comtn, por decirlo asi,
es a lo que se referfa Aristételes con su alma griega (cf. Jaeger, Aristoteles 138): «;Qué es un “alma
griega” para un escritor peripatético? No aquello que los eruditos modernos en historia o filologia
intentan apresar en Homero, Pindaro o en la Atenas de Pericles; para él un alma griega es la mente
humana intelectualizada en cuyo mundo, claro como el cristal, podia participar y moverse con perfecta
soltura y gracia aun un extranjero muy dotado e inteligente. (...) Me temo —sigue diciendo Jaeger- que la
Sagrada Escritura judia nunca hubiera sido traducida y la Septuaginta no habria nacido jamads, si no
hubiera sido por las esperanzas de los griegos de Alejandria de encontrar en ellas el secreto de lo que,
respetuosamente, llamaban la filosoffa de los barbaros.», Jaeger, Cristianismo primitivo y paideia griega,
48. Continta el texto anterior: «Tras esta aventura estd la nueva idea de la “humanidad una” que la
politica de Alejandro propagé tras la conquista del Imperio persa.» Cristianismo primitivo y paideia
griega, 48. Cita Jaeger a Plutarco, De Alexandri fortuna aut virtute, 6. Aqui, Plutarco compara a
Alejandro con Zenén, quien propagé esta idea en teoria: «El verdadero significado de esta comparacién
es que Alejandro es mas grande que un mero filésofo tedrico, pues por sus acciones hizo realidad lo que
Zenon habia concebido sélo en teoria. Plutarco considera que la realizacidn de un gran ideal es algo més
filoséfico atn que su concepcién tedrica. En general, para los griegos, el filésofo perfecto es el hombre
que no sélo posee el verdadero conocimiento sino que lo aplica en forma préctica a su vida. En este
sentido, Alejandro, el hombre de accién, podia ser llamado un filé6sofo mayor aiin que Zenén.»
Cristianismo primitivo y paideia griega, 49.
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por asi decir, que permite el entendimiento entre los hombres. Es, como ha pretendido la
filosoffa, la “base comun” '*. Agustin ha sido y seguird siendo un referente del
pensamiento > por una clave: la afirmacién del hombre, el ansia de llevar a la vida
humana a su plenitud '**. La referencia a “lo absoluto” (Dios) supone un rearme de las
potencias humanas. Por eso he dicho que radicaliza los principios de la educacién griega
mediante el principio de interiorizacion.

Por tanto, en Agustin el educador debe consagrarse al esfuerzo de la
comunicacion entre los distintos modos de vida. Hoy dirfamos que el educador no
puede renunciar al reto de la universalidad, es decir, por encontrar un armazén desde el
que sea posible la fusion cultural. Asi, pues, la opcidén por la universalidad, segin se
desprende de Agustin, implica “poner las bases” para que el hombre, como diria Platon,
“quiera el ideal de la formacién”. De modo que el nicleo del conflicto cultural estd en la
interioridad. Y todo se juega en una educacién que refiera al hombre a la bisqueda de

la verdad ',

32 En este sentido, Zubiri ha captado la esencia del compromiso histérico inherente al cristianismo: «El
Cristianismo no tiene por mision (digase lo que se quiera) crear formas de cultura y de civilizacién. Esto
es absurdo. Son todas ellas caducas como caduco es el hombre que las ha engendrado. La misién del
Cristianismo es otra: es llevar todas las civilizaciones a Dios, que es cosa distinta.», El problema teologal
del hombre: Cristianismo, Madrid, Alianza, 1997, 85. En otro lugar dice: «Porque el Cristianismo es eso:
ser parecido a todas las demds religiones y por tanto serlo todo en ellas, pero de otra manera distinta. El
Cristianismo no es un sincretismo: es una transcendencia. De la misma manera que Cristo hizo su vida en
Israél, la vida de todos los demads, s6lo que de otra manera, y en esa manera llevé a los hombres a Dios,
andlogamente el Cristianismo absorbe lo que tienen de positivo todas las demads religiones para hacer de
ello una religién, pero de otra manera. Es el concepto de transcendencia, completamente distinto del de
sincretismo. Por la transcendencia se ha constituido la historia de veinte siglos del mundo. Por el
sincretismo nunca nada ha sido fecundo en la historia.», ib, 63.

133 Rousseau o Kant volverdn a la idea de Agustin de la “buena voluntad” del hombre y a su capacidad de
“consentir” libremente. La fenomenologia, incluso, recuperard este ansia de ver la realidad frente a frente,
sin intermediarios. Incluso Hegel retomard esta dialéctica interior del espiritu humano: “espiritu objetivo”
(cultura), “espiritu subjetivo” (sujeto), “espiritu absoluto” (Maestro-Interior), aunque vertiéndolo en un
sistema bien distinto.

" De nuevo expongo las palabras Zubiri porque capta esta esencia: «El Cristianismo es formalmente, en
expresion paulina, una morfosis (cf. Rm 2,20), una conformacién divina del hombre entero; en mi
interpretacién, una deiformidad. El Cristianismo es salvacién sélo porque es deiformacién. Es uno de los
puntos en que me parece insuficiente la teologia actual. El Cristianismo se dirige primariamente al ser
entero del hombre y no a su caida en pecado y menos aun a las fallas de su vida. El Cristianismo no es la
argamasa que remienda las fisuras de la vida. El Cristianismo, a mi modo de ver, dird al hombre actual
que su vida es lo que es precisamente porque el ser del hombre es deiforme; y lo es no en sus fracasos
sino primaria y principalmente en sus propios logros.

»Y, entonces, una cosa es clara. El punto de coincidencia entre el hombre actual y el
Cristianismo no es la indigencia de la vida sino su plenitud. Cuando la vida se asienta mds sobre si
misma, es entonces cuando formalmente estd siendo més en Dios y con Dios. La deiformacidn cristiana
es el fundamento positivo de una vida plenariamente asentada sobre si misma. Y esta convergencia, entre
la situacién del hombre actual como plenitud de vida y el Cristianismo como deiformacién, es, a mi modo
de ver, lo que mueve el didlogo.», El problema teologal del hombre: Cristianismo, Madrid, Alianza,
1997, 18-19.

133 Por eso dice Agustin en sus Confesiones: “Ama, y haz lo que quieras”. Normalmente se pone el acento
de la frase en hacer “lo que a uno le de la gana”, desde el sentimiento; pero el acento es la accion, el
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En una sociedad “en paz” habrd comunicacién entre distintos modos de vida. Por
tanto, el pensamiento de Agustin no es ni mucho menos un dogmatismo, ni una
imposicion de unos dogmas. De hecho, segliin se desprende de su teoria del
conocimiento expuesta en el De Magistro, el acceso a Dios s6lo es posible mediante la
interioridad, lo que equivale a decir que no hay un tnico camino de llegar a Dios, sino
tantos “modos de realizar ese camino de ascenso” como personas hay. Este, el camino
de la interioridad, es la via de acceso a la construccion de ese “lenguaje comiin”,
universal, que haga posible la fusién de culturas. Estamos, pues, en la misma 6rbita del
pensamiento griego, aunque llevado al extremo: Platéon presenta la razén como
superacion de lo temporal por lo eterno, y Agustin presenta la razén como superacion de
lo externo por lo interno.

Y ese lenguaje comun, en Agustin, es la aspiracion eterna y universal de la vida
humana: en el fondo del alma el hombre no anhela dejar su existencia, sino aceptarla. El
hombre quiere ser transformado en el mundo. Y la transformacién, mas que obligacion
legalista, es seduccion y didlogo: la liberacion es palabra, y la palabra es degustacion

del alma, y degustacion es respeto por el hombre.

34.9. Conclusiones.

1. En Agustin, el educador estd esencialmente comprometido con la marcha de
su sociedad.

2. El ideal social de la educacion es la “concordia” (literalmente: “un mismo
espiritu”, un mismo modo de sentir, segin el “espiritu de verdad”).

3. La cuestién de la concordia es un problema esencialmente educativo
(formacion).

4. La formacion superior reside en la sabiduria del cristianismo.

5. La historia es una “lucha” entre dos modelos de hombres (o dos tipos de
vida): “Ciudad de Dios” frente a “ciudad del hombre”. Y la educacién es una
opcion por la “Cuidad de Dios”, es decir, por el ideal de vida de la

“formacién” o “educacién de la virtud” (humildad).

“haz” de la frase. Es decir, si se ama, la accién del hombre serd consecuente con el bien: se hace lo que se
quiere, es decir, el bien. Algo similar dird mas adelante Luis Vives cuando dice que la accién debe ser
consecuente con la contemplacion de la verdad. En suma: que el hombre sélo puede hacer una sociedad
de la paz, si el bien le nace de dentro.
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6. El educador, por tanto, es un creador de “hombres” y el creador de una

“ciudad de hombres™.
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Capitulo 35
LUIS VIVES

Revitalizar la cultura

Introduccion

Para Luis Vives la actividad del educador carece de sentido si no se sitda en
referencia a la cultura. La teoria de la cultura es el marco en que debe insertarse la teoria

136

educativa . Estudiamos en este capitulo como entiende Vives esta relacion.

35.1. La responsabilidad cultural del educador.

El punto de partida de la teoria sobre la cultura en Vives es la preocupacion por
dar al hombre respuestas reales y con sentido. Sin esta inquietud es imposible entender
siquiera su pensamiento. Su obra entera estd repleta de este interés por el hombre:
trabaja por la pacificacion, en una época de guerras y odios desmedidos 137, trabaja por
la cuestion social, etc.

En sintesis: la situaciéon de Europa marca hondamente la vida intelectual de
Vives y trabaja a favor del orden social. En este sentido, escribe incansablemente cartas
a los personajes mds importantes de la época para orientarles en su actividad con la

. ., . . . 13 . . .,
intencion de conducir hacia buen puerto la sociedad 8; asi, en la introduccion al tratado

% Segiin Ortega, De disciplinis es la primera teoria sobre la cultura en Occidente: «La palabra
contempordnea con que designariamos eso que entonces se llamaba “las artes” es la palabra “cultura”. La
obra de Vives es, en efecto, la primera reflexion del hombre occidental sobre su cultura; y la justa
transcripcién de su titulo, una vez hecha esta advertencia, debia sonar asi: Tratado de la cultura. ;Quieren
mas precision? Vives es el inventor de la palabra “cultura” en el sentido actual del vocablo: cultura animi,
cultivo del espiritu, “cultura del alma”.» Ortega y Gasset, Obras completas 1X, Madrid, Alianza Ed.,
1983, 508. Sostiene ademds que De disciplines es el antecedente de la Gran instauracion de Bacon;
Ortega, o.c., 537.

7 Luis Vives: «De la pacificacién», en Obras completas, vol. II, 255-292.

138 Luis Vives: «Epistolario», en Obras completas, vol. II, 1669-1786.
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De disciplinis '* recuerda al rey de Portugal, Juan III, el deber de dar respuesta a las
nuevas realidades de la época 140 Igualmente escribe a otros personajes de relevancia
politica para que tengan un “recto juicio” en su accidén M Asi, pues, su preocupacion
por el orden social no le lleva s6lo a un interés meramente especulativa, sino a una
implicaciéon por el recto gobierno de la ciudad y, en concreto, a la formacion de

s 142

“hombres de politica . Exhorta continuamente a los grandes hombres politicos del

. L : 143
momento a la «preocupacién por la ciencia y el cultivo del talento»

, y la
preocupacion por la educacién de “intelectuales” '**. Plantea, en suma, la necesidad de
que estén unidos principes y eruditos '*°.

Por tanto, Vives no entiende la actividad educativa al margen de la preocupaciéon
social. Pero lo importante de esta preocupacion es caer en la cuenta de que adquiera la
forma de cuidado de la cultura, es decir, de interés por el “bien comun” (armonia
social, concordia). Lo esencial de la actividad educativa es velar por la salud de la
sociedad, velar por una cultura viva. En lo hondo de sus reflexiones reverbera el
sufrimiento del hombre, y el ansia por dar respuesta. La actitud serena que caracteriza a

Vives no es un “alejamiento” despreocupado de la realidad; la meta de sus cavilaciones

no es el estudio por el estudio, sino “el bien del hombre”: cuando la cultura ya no ofrece

139 “Epistola nuncupatoria” al rey de Portugal Juan IIT, DD, 337-340.

140 E] descubrimiento del nuevo mundo (América) supone la ampliacién del linaje humano, lo que ofrece
la oportunidad para abrir la cultura a las nuevas tierras; como “la cultura” es, basicamente, la “filosofia de
Cristo”, como vamos a ver, Vives dice que el descubrimiento de nuevos pueblos es motivo para la
propagacion de la religion cristiana (cf. DD 338). Hay que entender esta propagacion de la fe cristiana
como una formacion humana apoyada en una educacion superior que es, en Vives, la educacién cristiana.
41 «Barrunto —le dice Vives al rey- que te serd menester de juicio grande y muy agudo, de desvelada y
activa vigilancia (...) porque la opinién general los requiere de las nuestras» DD 337.

142 Esto se observa en la exhortacién que Vives hace al rey; hace un llamamiento para que siga “el
ejemplo” de virtud de su familia, a que “conserve” su tradicién: «Empero a ti, que pones el pie en esa
carrera tan tentadora y tan vasta, no tanto se te ha de felicitar como se te ha de exhortar para que (...)
insistas en las mismas pisadas que tus abuelos, puestos los ojos en las mismas bellas acciones suyas (...).
Tienes el deber de conservar todo cuanto recibiste, con las mismas artes y procedimientos con que ellos
te lo depararon (...).» DD 338. «De esta manera, asi como nosotros te excitamos a la virtud de tus
antepasados, asi la posteridad anime y exhorte a tus sucesores a que te imiten.» DD 338-9 (la cursiva es
mia).

DD 339.

14 Le sigue diciendo al rey: «Testigo es Parfs y otras Academias, donde nutridos grupos de estudiantes
son mantenidos a tus expensas» (DD 339).

' Dice Vives: «los eruditos y los principes, que no son dos clases de hombres que vivan desconocidos e
independientes, sino que se impone que estén ligados por una tan estrecha solidaridad, que los unos sean
el apoyo de los otros y se presten ayuda reciproca. De unos y otros hizo Dios dddiva a las ciudades y a los
pueblos, para que miren por su bien, los letrados con sus preceptos, los principes con sus disposiciones y
mandatos, y entrambos a imitacién suya. (...) Con esto queda demostrado que si los unos faltan a los
otros, no pueden cumplir ni tutelar su oficio respectivo. Tal serd la compenetracion (...), td ayudards su
formacién y ellos robustecerdn tu autoridad» DD 339. Similar es el objetivo del “gobierno de los
filésofos” en Platén.
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respuesta de sentido, hay que volver a las fuentes y hacer renacer, de nuevo, el sentido,

porque la naturaleza es una fuente inagotable de sentido y de bien para el hombre.

35.2. La ““nueva arte” como sano sentido de cultura.

El motor del pensamiento de Vives es la preocupacion por dar respuesta a las
necesidades humanas. Ahora bien, el hombre no sélo vive de preocupaciones ni de
buenas intenciones. Aun con los mejores propdsitos, se puede estar en el error y, en
consecuencia, producir dafio en vez de beneficio. Por eso, Vives busca incesantemente
una “nueva arte” que nos permita dar respuestas reales y verdaderas al hombre. Y lo

hace en oposicion a dos tendencias intelectuales de la época.

35.2.1. Actitudes intelectuales erroneas.

Se opone fundamentalmente a dos tendencias intelectuales; tendencias
“intelectuales” pero, no olvidemos, tienen un propésito firme de generar cultura y, por
tanto, engendran modelos educativos. Estas dos formas erréneas son:

1. El escolasticismo y la paralisis cultural resultante.
2. El activismo de las propuestas utdpicas de la época.

Se tiende a subrayar en Vives la critica al escolasticismo. No obstante, se
enfrenta a estas dos formas de “accidén social”. Los representantes del escolasticismo
pueden actuar con la mejor intencidn, pero, segin Vives, mantienen la cultura en una
situacion de pardlisis. De otro lado, los activistas y los intentos de renovacion social
buscan movilizar la sociedad, pero, la accién por la accidn (activismo) no es efectiva ni
beneficia la cultural. El pensamiento de Vives se sitia intencionalmente mas alla de la
fiebre de la novedad del movimiento activista de su época, y por eso vuelve a los
clasicos; pero también estd mds alld de la lectura escoldstica (insustancial, irrelevante)
de los clésicos, por lo que propone un sentido critico y de actualizacion a los problemas
de la época. En definitiva, el escolasticismo es una propuesta educativa falsa porque es
portadora de una “cultura muerta”, sin relevancia para el hombre. A su vez, el activismo
tampoco es la solucién, porque lo realmente importante de la accion social es que se

114

. . . 6 . ..
consiga ofertar a la sociedad una alternativa cultural ™ Por eso dice a los activistas:

¢ A mi juicio, es més provechoso para nuestro contexto cultural, resalta la critica que hace Vives al
activismo de los movimientos utopicos. Y es que Vives pertenece a un siglo frenético, rodeado de genios
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«Ya andaba suelta y desbocada, dejando detrds de si muy grande espacio
esa desenfrenada pasion del saber, cuando a pesar de todo, en medio del
hervor de la carrera, algunos ingenios sobrepujantes atajaron aquel
impetu precipitado y ciego, con el fin de que, por un momento,
reflexionase cudl iba a ser la meta de un correr tan desalado y tan
ansioso (...). Cuestion es ésta, mas que cualquiera otra, digna de que en
ella pare mientes el desalumbrado linaje humano.» DD 530 (la cursiva es
mia).

35.2.2. Necesidad de una “arte nueva”.

Asi, pues, en Vives, lo decisivo no es tanto la critica por la critica. El espiritu
renovador de toda propuesta educativa tiene una meta: la creacién de una cultura
realmente viva. Por eso insiste constantemente en que se necesita un “nuevo saber”. En
su tratado De disciplinis repite una y otra vez que su intencidén es dar con una “arte
nueva’”, un nuevo modo de enfrentarse al estudio de la cultura.

(A qué enfoque se estd refiriendo? Pues a aquel que sea capaz de desentrafiar los
verdaderos fines de la cultura. Cualquier accién social carece de sentido si no estd
orientada a unos verdaderos valores humanos. Esta es la razén del error tanto del
escolasticismo como del activismo. Frente a ellos, Vives es expresion y ejemplo de la
actitud que hay que adoptar ante la cuestién cultural: la serenidad. Esta, recuerdo, no es
una actitud de pasividad, ni de pura reflexion, sino un modo responsable de estar en el
mundo: lo suficientemente cerca de las cosas como para sufrir la época, pero, a la vez,
lo suficientemente alejado como para no dejarse encerrar por la dindmica del sinsentido.
En el fondo se trata de una respuesta a una cuestiOn eterna: la union entre pensamiento y
realidad. Y es que Vives, que no es un genio como Erasmo, pero si estd dotado de
sentido comiin, se pregunta si el espiritu humano es un continuo camino sin reposo ni
término, una agonia, o si puede alcanzar, en medio de los acontecimientos, algin fin

£1: sz 147
puro, sélido y duradero. Esta es la cuestion " '.

que, en su afdn por superar el escolasticismo, vivieron frenéticamente la accién o el pensamiento, como
sefiala Ortega: «César Borgia, Lutero (...); Ulrico de Hutten, el caballero andante del protestantismo,
Miinzer, el insensato revolucionario del comunismo anabaptista; Paracelso, el frenético de la especulaciéon
intenectial; Ribelais, el maravilloso orgidstico de las letras y del vocabulario», Ortega, Obras completas,
tomo IX, Madrid, Alianza, 1983, 540.

7 «Es Vives el primer hombre de este siglo que, ayudado por su temperamento tranquilo, por su
pulcritud y sentido de la responsabilidad se detiene en la carrera loca que fue el Renacimiento y se
pregunté qué es o que estamos haciendo, adénde van todos estos esfuerzos, estos trabajos, libros,
discursos; qué es, en suma, todo esto que tanto enaltecemos: las letras, las ciencias, lo que entonces se
llamaban “las artes”; para qué estan ahi, qué debemos hacer con ellos.» Ortega, o.c., 537.
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En este sentido, Vives no es simplemente un hombre que estd a camino entre dos
épocas, el mundo medieval y el mundo moderno. Esta puede ser una caracteristica del
Renacimiento. Pero el pensamiento de Vives se afinca intencionalmente, a mi juicio, en
ese estado del entre, afirmando el pensamiento como una realidad en camino constante,
y un camino de busqueda de verdades. Esta actitud delimita las notas esenciales del
educador como creador de cultura. La creacion de cultura es la expresion mayor de la
condicién agénica, dramética, del hombre, en lucha por dar respuesta a la realidad 148,
Por tanto, el “motor” (eros) del pensamiento no es la “necesidad” de la Historia
(historicismo), pero tampoco la necesidad del Espiritu (idealismo). Vives interioriza esa
tension en la entrafia del educador: el pensamiento tiene su germen en la “necesidad” de
“lo humano”, es decir, en la necesidad de dar respuesta al hombre. La “nueva cultura”,

pues, nace de la intencionalidad del educador, o, en otras palabras, de su compromiso

por la realidad y, a la vez, desde la actitud de serenidad.

35.2.3. El sano sentido intelectual.

Tenemos delimitada la inquietud que constituye al educador: esta esencialmente
interesado por lo humano, por los verdaderos valores que constituyen humanidad, y, en
consecuencia, es un buscador de “cultura viva”. Pero, ;qué fuente serd la que colme esta
necesidad? ;Donde reside el tesoro del conocimiento? En suma: ;jcOémo encontrar
verdades?

La tesis de Vives es que no hay verdadera creacion cultural sin referencia a las
fuentes del pensamiento, sin beber de los grandes humanistas que nos ha legado la
historia '*. Las creaciones culturales no surgen de la “ocurrencia”, ni es fruto de la
improvisacion. En los grandes pensadores de la humanidad encontramos la inspiracién
para eliminar los preceptos muertos que paralizan la cultura; ellos constituyen para
nosotros ejemplo de reconstruccion social, pues son verdaderos “guias” de la cultura. De
ahi la insistente llamada de Vives a escucharlos a ellos mismos, sin ninguna mediacion.
Sin embargo, el “giro” que introduce Vives a la hora de enfrentarse al mundo del

espiritu no se reduce a esta “vuelta”, sin mas. En esta llamada a beber de las fuentes hay

148 g1 educador, para Vives, es un humanista. Como un nuevo Prometeo, el humanista es un siervo
sufriente de la humanidad. Su unica patria es el reino del “entre”. La realidad del humanista es navegar
entre dos realidades: lo que es y lo que todavia no es.

149 Con la intencién de fondo de revitalizar la cultura se vuelve Vives a las fuentes originarias, es decir, a
los pensadores humanistas del mundo cldsico. Su pensamiento, pues, estd nutrido en las fuentes clésicas:
recoge el ideal de formacion, el impulso del hombre hacia la perfeccion (DD 530-531), la posibilidad de
dar vida al rescoldo de la luz interior (DD 532-533).
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una clara intencién de originalidad. Es decir, es una exhortacion a degustar (mediante
el sentir y el inteligir) la naturaleza-originaria, la fuente siempre viva que es la
naturaleza. Para Vives, la naturaleza es un hontanar del que puede el hombre extraer
eternamente agua viva.

Y es que, como es sabido, Vives se encuentra en una época de crisis y en esta
situacion caben las siguientes respuestas:

1. ouna simple vuelta a los ideales de la antigiiedad;

2. oun rechazo de la historia, reclamando un comienzo absoluto;

3. o una actualizacién de los antiguos ideales mediante una nueva
presencializacion.

La seriedad que reclama la actitud serena ante el mundo lleva a optar por esta
tercera solucion. El renacimiento o actualizacion supone una escucha de los ideales
tradicionales, como condicidn previa, pero también una revision creativa para aplicarlos
a la nueva realidad. Esto es lo que hace Vives. Este es el objeto de la busqueda del

150 :
5 . En consecuencia,

nuevo enfoque para enfrentarnos a la cultura. Es el nuevo método
el educador, para Vives, ha de estar abierto a los problemas de su sociedad y, al mismo
tiempo, ha de tener el valor para enfrentarse a las viejas formas de cultura. De modo que
la actitud educativa y, en general, de todo movimiento de “ilustracién”, se compone de
dos elementos: sentimiento de entusiasmo por las posibilidades del hombre, capaz de
encontrar luz y sentido; pero, a la vez, reserva ante estas mismas posibilidades humanas,
como precauciéon para no caer en un optimismo infantil y desmedido. Esta actitud
intelectual se concreta en la virtud de la humildad, al modo agustiniano, es decir, como

. . 151
toma de conciencia de lo que el hombre es o,

35.3. El sentido de la cultura: creacion de beneficio para el hombre.

Vives se sitdia ante la crisis cultural —la mayor crisis haya sufrido Europa en su

historia- y se enfrenta a ella con serenidad, sin perder la calma, tratando de aportar una

B0 «Y asi que yo suplico que interpretéis benignamente y deis ficil y bondadoso perdén a mis yerros,
harto explicables en un arte nueva. Ninguna arte fue inventada y perfeccionada de un golpe.» DD 342.
'5I'En Vives, la confianza en la razén se encuentra unida a la humildad. Aparecen los dos componentes
del eros socrético, “pobreza” y “riqueza”. La humildad, al modo de Agustin, es la virtud que posibilita al
hombre volver a lo que el hombre es, es decir, a su “naturaleza originaria”; el hombre es un ser llamado a
la perfeccion, que necesita volver a Dios, mediante la interiorizacion. Por eso la virtud que se contrapone
es la soberbia, como actitud “anti-natural”’, es decir, como “naturaleza sobreafiadida”, y, por tanto,
desmedida.
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visién mds abarcante y conciliadora mediante la dilucidacién de los fines de la cultura.
Antes de decir palabra alguna sobre la crisis, se remonta a la finalidad de la cultura, a su
sentido originario, para, desde ahi, poder hacer un juicio sereno. Esta es la gran
aportacion del estudio de la cultura que hace Vives: dilucidar el sentido (arjé o “sentido
vital”) que sirve de principio rector de las creaciones culturales. Ahora bien, ;cudl es, en

concreto, este sentido?

35.3.1. Origen de la cultura.

152

La descripciéon del origen de la cultura es similar, casi paralelo, a la

descripcion que hace Platon en el mito de Prometeo 5 La interpretacion, pues, debe

154

ser similar . Vives habla de la condicién acabada de las bestias y de la condicién

humana de indefension y necesidad. El “instrumento” con que se protege el hombre de

la necesidad es «la vivaz agudeza de un ingenio que de suyo es muy activo.» . Es,

. . . . .. 156 157
pues, la viveza del ingenio el origen de las disciplinas ", de las artes o7,

«Y lo mismo que vemos que acontece en la vida cotidiana, quiero decir
que los hombres, luego de haber cumplido con sus imprescindibles
ocupaciones domésticas, aplican su espiritu y lo remontan a mads altas y
generosas investigaciones; asi también, una vez inventadas y establecidas
las artes llamadas a socorros de urgencia de la férrea y agobiadora
necesidad, pareciole bien al humano ingenio elevarse insensiblemente a
espectaculos de mayor belleza.» DD 344 138,

El “lugar vital” de las artes técnicas y de las artes del espiritu 159 es superar las

necesidades humanas. Eso es lo que nos ensefia el mundo Antiguo '®’. El “origen” de la

12 Desarrolla esta descripcién en el capitulo primero (“Origen y excelencia de las artes y las letras”) del
libro primero (“Sobre las artes en general”); DD 343-5.

"33 Cf. Protdgoras 320c-323a. Incluso cuando habla de la “creacién” del hombre, utiliza un término
similar. Vives utiliza el término «sale a la luz vital» DD 343, y Platén dice: «Precisamente era ya el dia
destinado, en el que debia también el hombre surgir de la tierra hacia la luz.» Protdgoras 321c; la
cursiva es mia.

154 Vimos que Platén, en el Protdgoras, saca a “debate publico” su ideal educativo, confrontando su
concepcién educativa con el modelo educativo vigente, para poner de relieve la superioridad de aquel
frente a este. Por tanto, la interpretacion debe ser coherente con este planteamiento. Asi, pues, la intencién
de Vives a la hora de emplear el mismo modelo, debia de ser semejante.

'S5 DD 343. En Platén es el “fuego divino”. Obsérvese la insistencia, de nuevo, en la “actividad” del
ingenio humano. Elemento de esa “nueva arte” que propone Vives. Cf. actividad en el pensamiento de
Kant.

1 «De ahf (de la vivaz agudeza del ingenio) nacieron los inventos humanos» DD 343.

57 El desarrollo de los saberes mediante el ingenio «constituyeron la que se llamé arte.» DD 343.

'8 Esto es practicamente la misma visién que usa Ortega en su libro Meditacion de la técnica. Critica
Ortega todas las teorias sobre la técnica vigentes en su época, porque no van al fondo de la cuestion, que
es esto mismo que dice Vives.

'3 Vives engloba el conjunto de las artes técnicas y las artes del espiritu en el término “cultura”.

1% Cita expresamente a Arist6teles, Virgilio y Manilio, DD 343.
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161 "En otras palabras, las

cultura es responder a las necesidades vitales del hombre
necesidades humanas estan subordinadas al sentido de la vida 162, y, en consecuencia, el
sentido de la técnica estd en funcién del sentido de la vida '®. Este es el criterio que le
sirve de guia para revisar la cultura:

«no tuve mas remedio que particularizar los puntos donde yo crei que
ellos habian caido en yerro. Con esta precaucidon pensé que mds razonada
y comodamente podia tratar de las artes.» DD 341.

35.3.2. La cultura ofrece “posibilidades” al hombre.

Este es el principio rector de la cultura. Pero, ;qué motivo introduce la necesidad
en la cultura? En otros términos, ;cudl es la dindmica interna de la cultura?

En primer lugar, Vives sostiene que la necesidad no sume al hombre en la
perdicién, sino que le obliga a «distinguir lo provechoso de lo nocivo» '*. Dado que el
hombre es un ser expuesto a las injurias del cielo y del suelo, si quiere conservar la vida,
debe conocer lo que le beneficia. Lo importante de este asunto es que Vives subraya que
el hombre tiene capacidad para conocer lo que le beneficia (ingenio). A esta capacidad
la llama «instinto de conservacién» '®. El ingenio es la capacidad humana que descubre
lo que es necesario para la supervivencia. Por eso, inventd primero el hombre unas
artes, que se transmiten en unas disciplinas; promulgé luego unas leyes, para vivir en
sociedad (para que, mediante el miedo, fuera posible la convivencia); y, tras mucho
errores y catdstrofes sociales, el hombre aprendié por fin que la virtud social inevitables

166

para conducir la sociedad es la prudencia (que de una manera concreta inspira la

disciplinas llamadas éticas, econdmicas y politicas).

1! «La invencién inicial es siempre en gracia de la necesidad.» DD 343. Lo que Vives cuenta como en
una sucesion histérica, como un descubrimiento histérico (primero se descubrieron las artes técnicas,
luego las matematicas, la filosoffa natural, las leyes), se refiere mds bien a la primacia axioldgica, al
mayor valor de las realidades espirituales. Propio del humanismo es subordinar la técnica al sentido de la
vida. En este sentido, véase Meditaciones sobre la técnica de Ortega (1939).

162 Segtin Vives, esta es la conviccién de Sécrates: «Con ese undnime veredicto de los hombres se declard
que tenfa mayor prestancia lo que pertenecia al alma que lo que tocaba al cuerpo; y esta conviccidn, por
un cierto atisbo natural, qued6 arraigada e impresa en el pecho humano.» DD 344.

13 Aplicado al 4mbito educativo, Vives dird que el sentido de lo que se transmite en las escuelas, las
“artes liberales”, es “la virtud” (cf. DD 346).

' pD 527.

'% DD 527.

1% «Empero en la sociedad humana, de quien es propio usar de moderacién y razén, fue razonable que
cada cual no tomare las cosas ni bruscamente, ni violentamente, ni con golpes de mano, como las fieras
montesinas, sino con reserva y moderacion, segun el juicio, bien formado y educado, lo persuadiese. De
ahi debid nacer la prudencia que vino a ser como el timén y gobierno de la nave y cuya aplicacién es
muy frecuente en todo el discurso de la vida» DD 528.
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La cultura, pues, es un proceso por ganar terreno a la necesidad. Es la lucha del
hombre por buscar lo que necesita para vivir “humanamente”. Asi, pues, la cultura
ofrece al hombre posibilidades para realizar una vida mas plena.

«Gananciado todo esto y reducido a norma, como era razén, la mente
humana pas6 de las necesidades a las comodidades, de suerte que gracias
a ese descubrimiento, tuvo no s6lo posibilidades y elementos con que
defenderse de tanta y tan persistente violencia, sino también deleites
sabrosos con que contentarse después de rechazada la necesidad.
Mientras el hombre (...) acosado de tamafios temores, todo se le habia
tornado fiero y hostil y no tenfa mds obsesion que la de liberarse del
impio cerco » DD 529.

En la ultima frase del texto Vives presenta un condicionante vital elemental: el
hombre necesita un minimo de posibilidades para realizarse; si carece de ese minimo,
naufraga. Ese minimo de “holgura existencial” es el que necesito el espiritu griego para
producir la filosofia:

«El dnimo, libre y suelto de la preocupacién que le habia creado la
necesidad actual y apremiante, empezd a respirar y a contemplar con
holgada ociosidad ese como teatro del mundo donde Dios le pusiera y a
escrutar pieza por pieza todo cuanto habia en los elementos, tierra, agua,
astros, animales, plantas, metales, rocas y aun todo cuanto habia en las
reconditeces del propio espiritu. Empujdle la curiosidad...» DD 529.

Esto no es propio sélo del espiritu griego, sino de toda condicién humana: es
imposible el desarrollo humano sin atender a la cultura. E1 hombre necesita un minimo
de condiciones espirituales para existir. Por tanto, la cultura tiene su razén de ser en la
oferta al hombre de unos “minimos valores culturales”. De modo que el educador tiene
como misiéon fundamental revisar su cultura para ofrecer “posibilidades reales”,

“valores sanos”.

35.3.3. La comodidad como paralisis cultural.

No obstante, hay otra caracteristica que define la dindmica de la cultura. Y es
que, si bien es cierto que el hombre necesita de una cultura previa que le posibilite un
minimo de “holgura” ante la existencia, no menos cierto es que la comodidad termina
por apagar el ingenio y, por tanto, elimina el progreso de la cultura. Nos encontramos
aqui con la otra cara de la moneda, lo contradictorio del espiritu humano: la comodidad

. . . 167 . ~
0 ausencia de necesidad, mata el espiritu . Por eso pone Vives tanto empefio en el

" Dice Vives que mediante la comodidad se apodera «de su cuerpo el placer y de su 4nimo la soberbia»
DD 529. Es lo mismo que dice Platén de la vida muelle. Vives se adelante asi a Hegel, Ortega o Toynbee,
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concepto ingenio, como capacidad del hombre para descubrir nueva vida en la
naturaleza. Y la llamada a despertar el ingenio es, en esencia, una exhortacién
formativa: el ingenio es la capacidad para descubrir y encarnar lo que nos conviene, es
decir, para cultivar nuestra vida segin lo mejor. Y es que, para Vives, la finalidad de
todo el correr humano, y, por tanto, de todas las inventivas culturales, es la formacion:

«El hombre no fue creado para la comida ni para el vestido, ni para la
vivienda, ni para el conocimiento arduo, recéndito y molesto, o mejor,
para el afan de conocer, sino para la participacién de la eternidad y de su
divina naturaleza.» DD 530-531.

Asi, frente al frenesi de los activistas de su época que luchan contra la parélisis
cultural, Vives exhorta a fijar la mirada en la meta: el sentido originario de la cultura.
Este es propiamente el significado de “renacimiento”: vuelta a lo originario. La vuelta a
los clésicos tiene la intencidn de enclavar la cultura en su meta: el perfeccionamiento, la
impetu de formacion. Por tanto, el objetivo que debe guiar al educador para ser

promotor real de cultura es el mejoramiento del hombre (formacion). S6lo se beneficia

al hombre desde la oferta de valores vitales.

35.3.4. El fin de la cultura.
Una vez que tenemos el sentido de las artes '®®, distingue y jerarquiza los fines
de la cultura.

«El arte es una facultad con una finalidad cierta y determinada, pues todo
arte lo primero que se propone es un fin adonde se dirige, adonde apunta
como la saeta al blanco; actia ademds en una materia, de la cual proviene
el fin. Versar en aquella materia no es sino dar preceptos que conduzcan,
hasta donde sea posible, al fin del arte a aquel que lo practica.» DD 533.

El fin de la cultura delimita el fin del artista (o educador) y, a la vez, el fin de las

disciplinas (educacion) 19 Ahora bien, tanto la educacién como el educador estdn

referidos a un unico fin:

«Allende del fin del arte y del artista, hay el fin del hombre.» DD 535.

quienes consideran “la necesidad” como motor del espiritu y razén del desarrollo de los pueblos, y la
“comodidad” como causa del declive.

1% Definicién del arte: «La suma de todos los preceptos generales proporcionados para conocer, obrar o
actuar en una determinada amplitud del fin.» DD 534.

19 «El ejercicio del arte no es mds que la puesta en practica de sus preceptos; pero la ejecucién es cosa
del artista y mds son instrumentos suyos que del arte. El fin del artista es la movilizacién de los preceptos.
(...) el fin de la medicina es la salud; el fin del médico es la aplicacién de los farmacos, segin las
ensefianzas del arte; asi que lo que para el arte es medio, es, a saber: los preceptos, para el artifice es fin.
Por esta causa, ni uno ni otro pueden jamads ser defraudados de su fin respectivo.» (DD 534).
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La actividad educativa, pues, estd pilotada por una “norma” o “canon” interno a
la propia actividad, y es la formacion, el crecimiento en humanidad (virtud); el objetivo
de todas las disciplinas es que el hombre «moralmente se torne mejor (...), mds
precavido, (...) fisicamente mdas robusto» 170 En consecuencia, el educador —como
promotor de cultura viva y como formador de la persona en su totalidad- sélo puede
“desear” «aquello que se concibe como un bien, (...) lo que les aprovecha (a los

1 El fin del educador es lo que aprovecha al hombre, o, en otras palabras,

172
lo que humaniza "'~

hombres)»

35.4. La razon del declive cultural.

Una vez que ha escarbado hasta encontrar la meta de los cambios culturales,
tiene el “patrén” que sirve para discriminar valores y cribar lo falso de lo verdadero.
Llegamos, pues, al momento de critica de la cultura . ;Dénde reside la raiz de la
crisis de la cultura?

«De ahi provino que ignorando el fin a que las artes tendian, ignorando el
uso, ignorada la razén y el procedimiento de usarlos, se llegé al resultado
de que las artes ya no rendian aquella utilidad publica y privada para la
cual fueron inventadas y -cultivadas. Desde aquella crisis, fueron
admitidas y tratadas para granjear riquezas y honores, (...) y ya no
pudieron pulir y formar el dnimo de discipulos y maestros a la
humanidad y a la virtud. Corrompiéronse no a las artes solas, sino
también la moral de sus profesores.» DD 394.

Vives afirma contundentemente que la razén de la crisis cultural es el olvido de

la utilidad piiblica "', y la corrupcién de la facultad que vela por ella: el sentido comiin

""" DD 536.

7' DD 535.

72 Sj el fin de la educacién es incorporar en el hombre lo que humaniza (la virtud), significa que el
educador es el humanista.

173 Recuerdo que el objetivo de la critica cultural de Vives no es negar y destruir —la paralisis cultural de
la ensefianza escolastica-, sino limpiar y restituir la cultura. Para ello lleva a cabo una investigacion de la
cultura, que conlleva un doble movimientos: primero, critica de la corrupcién de la cultura (primera parte
de DD), y, segundo, propuesta de los ideales formativos (segunda parte de DD). Su intencién primera es
constructiva: el progreso o vivificacion de la cultura. «No cabe duda que es mucho mas conveniente para
el progreso de la cultura aplicar la critica a los escritos de los grandes autores, que descansar
perezosamente en la sola autoridad y aceptar sistemdticamente todo cuanto nos proporciona la fe ajena»
DD 341.

" La causa de la degeneracién de la cultura la analiza Vives en el libro primero de la primera parte
(Sobre las artes en general, DD 343-399); expone las causas de la crisis cultural que vive Europa en su
época. Los libros siguientes tratan la corrupcién de la cultura en cada una de sus disciplinas. Dice al
comienzo del libro II de DD: «Todo lo que dije en el libro anterior constituye el semillero de la
corrupcién de todas las artes» DD 399. Habla de la cultura toda, como un “cuerpo” (cf. DD 399).
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15 El educador debe velar por su cultura y proponer valores sanos, utiles para la
sociedad '’®. En cambio, los educadores del momento (demagogos ') no han tenido en
cuenta la meta de las creaciones culturales: «el bien publico» 178, el bien de todos: la

concordia "’

, ¥, en consecuencia, han dejado a la sociedad en un estado de
“desorientacion”. «Esos [los falsos educadores] son los sembradores y propagadores de
la ignorancia por toda Europa.» '**. De este modo, cuando el saber se ha apartado de su
finalidad, se ha producido, a la vez, un alejamiento y una desconfianza del pueblo hacia
los saberes y “los sabios”; es decir, la demagogia es, segin Vives, la causa de la critica
social hacia los maestros '®'.

Asi, pues, el lugar natural de la cultura es la vida de la sociedad. Y lo que
corrompe este estado es el partidismo (sea por sectarismo o por defensa de intereses
particulares) de los demagogos '®. El gran mal de la intelectualidad de la época (sean
escolasticos o utépicos) es la defensa fandtica de unos intereses partidistas. Por tanto,
Vives se da cuenta de que el gran problema de la crisis de la sociedad es la cuestién
ideologica: los principales educadores de la época han pervertido el bien de la sociedad,
que es el “bien-comun” 185 En resumen, la causa de la muerte de la cultura se
manifiesta en esta doble tendencia intelectual:

1. Perversion de los ideales tradicionales (ideologia), o lo que es lo
mismo, ocultamiento del pensamiento originario de los cldsicos.

2. Adaptacién a los valores vigentes, al rasero de la masa, y a los

intereses particulares.

175 Recuerdo que el tratado De disciplinis manifiesta el tema central de la cultura en el capitulo décimo
del libro primero: el “sentido comtin” es el érgano de la cultura. Y afirma que los educadores son los
responsables de la crisis cultural porque han perdido el “sentido comiin”: «las artes, divorciadas del
sentido comun, convertidas en materia de juego (...); sin provecho y sin fruto para la vida los ingenios
preclaros y sélidos y que con gran fruto, asi personal como publico, habfan de dedicarse a los estudios,
huyeron de la escuela» DD 394.

7 Hemos visto lo que esto implica para la cuestién de la profesionalidad del educador en la tercera parte.
"7 Hemos estudiado las caracteristicas de la demagogia en la tercera parte.

'8 DD 535. La causa de la corrupcién de la cosa piiblica es «el mercantilismo» (DD 395).

17 Sobre los falsos educadores como generadores de «discordia», ver DD 368-369

"' DD 396.

181 «Esta persuasién ha llegado hasta nuestros dias, al punto que el vulgo estima en més al discipulo que
al maestro.» DD 398.

'%2 La caracteristica la demagogia es que no busca la verdad, sino sélo su gloria (cf. DD 368), y genera
«discordia» DD 368-9, «partidos», «facciones» DD 369: «Cada uno defiende su parecer con fanatismo»
DD 369.

' Ya vimos que Vives contrapone dos tipos de educadores: el humanista al demagogo. El primero es un
buen guia social (cf. DD 367-368) y los segundos son “conductores perversos” (cf. DD 368). Los tres
ultimos capitulos del libro primero de la primera parte de DD es especialmente critico contra estos “falsos
educadores”.
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35.5. El educador como humanista.

Pero, no es la critica, sin mds, el objetivo de Vives, sino la reconstruccion
cultural. Si el principio de perversion cultural es la ideologia y el interés particular, el
principio de re-vivificacion o regeneracion es la defensa del “bien-comin” mediante la
puesta en claro del fin originario de la cultura. Asi, pues, si el causante de la crisis social
es el demagogo, el promotor nueva cultura es el humanista.

Lo primero que hay que dejar claro en la tarea de reconstruccion social es que,
para Vives, la fuerza del cambio social no viene ni del poder, ni de la accién por la
accion; es decir, ni de la politica ni del activismo social. La instancia del cambio social
debe ser la educacién '**, porque sélo desde ahi se puede formar al hombre y el mundo
en “el sentido de humanidad” '"*°. Sélo la “recta educacién” genera “cultura viva”.
Ahora bien, el ambiente intelectual de su época era muy dado a las disputas, a las luchas
partidistas, al fanatismo, y, en consecuencia, a la discordia social. Pero, ;cémo generar
concordia? En fiel reflejo de su actitud intelectual (serenidad), propone que la recta
actitud publica del educar debe seguir el siguiente lema:

«Hase de ensefiar sin querella, hase de aprender sin rubor; el maestro es
siempre acreedor a la gratitud; nadie puede atribuirse a si los
descubrimientos ajenos.» DD 679. 186
Este es, para Vives, el camino de la ilustracién social, el camino de la
regeneracion cultural: “Nadie debe atribuirse los saberes de otro”, que significa: “cada
uno es capaz de saber, no hay que seguir el dictado de ningun tutor; hay que atreverse a
saber”. Este es el camino de la concordia. Asi, pues, el educador sélo tiene un tnico
enemigo ha combuatir: la ignorancia;
«la tiranfa de la ignorancia, que es la mds grave y tétrica de las

servidumbres.» DD 680.

El enemigo de la sociedad no son “los otros”, no son los que “piensan distinto a
mi”, sino que el unico mal de ese todo que es la sociedad es la ignorancia. En este
sentido, el saber —el auténtico saber, regido por el sentido de humanidad- es la fuente de

la liberacién social. Por eso nuestra lucha (querella) no es contra el hombre, sino “contra

134 De hecho, DD va desarrollando su andlisis de la cultura hasta culminar en el problema de la educacién.
Su pensamiento educativo es, pues, la respuesta a la regeneracion social.

'8 El “sentido comiin” del educador es la actitud intelectual de bisqueda de lo que realmente humaniza al
hombre. De este modo, el eje que articula la investigacion es el “sentido de humanidad”.

186 Cf. 1a conclusién del tratado DD (“Vida y costumbres del humanista”).
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la naturaleza; el educador lucha fundamentalmente por sacar de la naturaleza el tesoro
que esconde 187 Pero el aspecto que subraya ahora Vives es el ser comedido en la critica
cultural. Y es que el suyo en un siglo demasiado ensangrentado por las luchas
ideoldgicas. Hace un llamamiento, incluso, a excluir, a toda costa, la querella: no hay
que creer que nos persiguen; y, aunque nos persigan, hay que comprender que es
debilidad ceder a la difamacién '® y a la envidia de los otros '¥. Estas mismas palabras
se las recuerda Vives por carta a su gran amigo Erasmo, en el momento en que este esta
siendo difamado por sus enemigos .

En suma, exhorta al educador a encarnar la virtud méxima: la magnanimidad; el
servicio del educador es un servicio a la verdad y todo el ser del hombre tiene su gloria
en ella, como ensend Sdcrates o1, Vives, pues, entiende la accién publica del educador
como una lucha. Pero de un combate en el que nosotros mismos SOmMoOs nuestro

contrincante '*%. El educador es el que antes de ensefiar, se aplica las ensefianzas a si

mismo («no nos acontezca lo que a los malos médicos que curan a los otros y a si

%7 Vimos en la parte tercera que, para Vives, el sentido vital (“lo beneficioso” al hombre) fue puesto por
Dios mismo en la naturaleza (cf. DD 347). Y el hombre, con su ingenio, tiene la posibilidad de
descubrirlo mediante el trabajo: «El ingenio es el inventor de todas las artes y disciplinas (...); pero, con
todo, auxiliares suyos muy activos son la diligencia y la practica. Mediante la diligencia va més lejos y,
gracias a ese avance, se le abren perspectivas» DD 348. De hecho, los grandes ingenios de la historia han
dedicado sus vidas a extraer esa riqueza de la naturaleza, a «excavar y sacar a la verdad de su pozo o de
su mina» (DD 348). Las grandes “luminarias” de la historia de la humanidad, ejemplo de actividad
intelectual, han sabido “leer dentro” de la naturaleza mediante la diligencia y el estudio (cf. DD 348).

'8 «La conciencia enfermiza y blandengue sospecha que es atacada no de otra manera que los caballos
ulcerados se encabritan y rezongan asi que oyen el sonido de la rascadera. Debe decirse que fueron
muchisimos los que irritaron e incrementaron ese vicio, acosando con verdadera safia a sus contrincantes,
no para poner de manifiesto la verdad, sino para magullar e infamar el nombre ajeno, (...) pensando que a
ellos se les tendria por tan bonitos y tan distinguidos como feos y viles hubieren demostrado que eran los
otros.» DD 681.

1% «La livida envidia ataca con verdoso diente todo lo soberano y hermoso y deja ileso todo lo que es feo
y vil. (...) Y si ésta es la ley que a la malicia humana se impuso, resignese el hombre culto a la suerte
comun.» DD 684.

190 Véase, por ejemplo, la carta octava («Epistolario», en Obras completas, tomo II, 1688-1691): «Pero,
dime (Erasmo): ;Quieres tu desentenderte de la suerte comiin de los hombres? Por Cristo te ruego, una y
otra vez, Erasmo mio, que no lo tomes a pecho [se refiere a la acusacidn de protestante] y no precipites tu
vejez dando asilo en lo mas hondo de tu pecho a esas hablillas envenenadas.» 1690.

1 «0id el discurso de Sécrates tal como lo transcribe Platén en su Apologia: Ciudadanos de Atenas, si
en este supremo trance me concedierais la vida con la condicion de no dedicarme mds a la investigacion
de la sabiduria, os lo agradeciera, y con todo el amor que os tengo, el propdsito firme de obedecer antes
a Dios que a vosotros: todo el tiempo que viviré y tendré salud, no cesaré de filosofar y de exhortar a la
virtud a cada uno de vosotros.» DD 684.

2 La nota fundamental del humanista debe ser el afin de saber (cf. DD 670), lo cual implica humildad:
«Por qué sinrazén un hombre ha de avergonzarse de aprender de todo hombre, siendo asi que el género
humano no se avergonzé de aprender muchas cosas de las bestias?» DD 670. Recuerda ex profeso el
ejemplo de Sécrates, que tenia como lema el no saber nada (cf. DD 671). Pero siempre resalta que hay
que empezar la ensefianza por uno mismo. «Precisado a salir al encuentro y a la vista de los hombres el
var6n formado en letras humanas, salga apercibido y armado como para una lucha porque no sea presa de
ninguna de las malas pasiones» DD 677.
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mismos no se curan» >

). Una vez que sabe “lo que es saludable”, lo propone a la
sociedad: nuestros estudios deben ser «a toda la comunidad humana saludables» %,

«Ese es, pues, el punto de todos los estudios; ese, el objetivo y la
finalidad, a saber: que una vez buscadas y halladas las artes provechosas
a la vida, las ejercitemos para el bien publico (...). Con absoluta pureza
intencional deben ejercitarse las artes que llaman de humanidades para la
misma utilidad practica para que Dios las comunicé.» DD 676.

En conclusion, el educador estd ineludiblemente comprometido con los hombres
195 Pero este compromiso remite a nuestro cuidado, a curarnos nosotros antes de querer
curar a los demds; vimos en la primera parte que Vives propone el papel ejemplificante
que representa la misma persona del maestro:

«Mucho persuadird su palabra, pero muchisimo més con la inocencia de
la vida y porque mds esmerado y puro le saliere todo, advierta en todo
momento que no dice palabra y hace cosa a la que no se le conceda
autoridad y que no sea tomada como ejemplo y edificacién por los
buenos que piensan ser aquella ley y canon de vida, y por los malévolos y
envidiosos para el examen avieso y la critica sombria. Por eso serd mas

i . . 196

precavido en el obrar y més cauto en el sentenciar» DD 677. K
Esta es la cuestion del humanismo: lo importante no es hablar correctamente,

sino obrar correctamente.

«Sabiamente dice Epicteto: Las ovejas no alardean delante del pastor de
lo que han pastado cada dia, sino que lo demuestran con sus productos:
leche, lana, crias.» DD 678.

Por tanto, la lucha principal del humanista es una lucha por la coherencia de
vida. La meta del humanista es la verdad, su vida entera es un combate contra las
ideologias, contras las falsedades. Pero éstas anidan en nuestras creencias. Por eso
debemos revisar cada recodo de nuestros prejuicios, para que nuestro pensamiento, una

vez saneado, alumbre una vida recta.

DD 672.

4 DD 672. «Y ciertamente ninguna cosa puede serle (a Dios) méds grata como que pongamos nuestra
erudicion y todos los otros dones con que nos agracié al servicio y provecho de los hombres» DD 676.

195 (Esto fue puntualmente lo que hizo el mismo Cristo» DD 673. Y si Cristo es la imagen del maestro
comprometido con su pueblo, la contrafigura, el falso maestro, es el adulador de principes, el adulador de
poderosos (cf. DD 674); también el que busca la gloria personal, vicio que se agudiza en la vejez (cf. DD
674-5).

1% Bl mismo sentido tiene el tratado de Plutarco sobre cémo aprovechar las ensefianzas de los enemigos.
Vives recuerda nuevamente el ejemplo mdximo, el Maestro Divino: «En nuestra misién docente, ;qué
maestro hemos de imitar y seguir sino aquel mismo Cristo que el Padre envié del Cielo para ensefar al
linaje humano?» DD 678. Y recuerda que, a ejemplo del Maestro, no hay que buscar multitud de
alumnos, sino sélo ensefiar la verdad.
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«No es esto precisamente lo que hace feliz y dorado el siglo, sino lo otro,
quiero decir, cuando los hombres doctos traducen a la realidad de la vida
la doctrina que leyeron, que profesan, que preceptian a los otros; cuando
los que los oyen y los ven se sienten obligados a exclamar: Estos son los
que hablan como viven y viven como hablan» DD 678.

35.6. El referente supremo del educador: Cristo, Maestro de la

Humanidad.

De lo expuesta hasta ahora podemos entrever que Vives recoge el modelo
clasico de educador. No obstante, el ejemplo maximo del educador es, para Vives,

- 197
Cristo

. Es el Maestro en Humanidad '*® y, por tanto, define el significado del
educador como humanista (como renovador social y como generador de cultura).

La propuesta educativa de Vives no consiste en una ensefianza puramente
individual, sino que fundamentalmente conduce a la paz de las ciudades o
“agrupaciones humanas”:

«el bien maximo de la convivencia humana es la paz y la concordia y el
peor de los males es la disension y los odios publicos y privados» (VFC
. Ly 1
1659; la cursiva es mia). 9
Por tanto, la intencionalidad es claramente social; quiere reestructurar el “orden

social”. Y la renovacién social empieza por la regeneracién del corazén humano. La

historia es el tiempo en que acontece una lucha entre dos tendencias del corazén

7 “Lo cristiano”, en Vives, tiene una intencién formativa explicita. E1 mismo ideal antiguo, que es la
perfecciéon humana, crear un tipo de hombre superior, estd intacto en Vives, aunque, evidentemente,
traspuesto al orden de lo cristiano. Lo cristiano es el término que completa realmente la propuesta
antigua. Con el cristianismo, segin Vives, el hombre llega, realmente, a la perfecciéon. Esta es la
ensefianza de Cristo, llamado por Vives «Divina Maestro» DD 531; en el relato de Marta y Maria ensefia
que lo esencial de las artes es la virtud, que es lo mismo que descubrié Sécrates (cf. DD 531).

"8 De la verdad de la fe cristiana (1543), (en adelante cito como VFC). Luis Vives: «De veritate fidei
christianae», en Obras completas, trad Lorenzo Riber, Madrid, Ed. Aguilar, 1948, tomo II, 1323-1666. El
libro de Luis Vives que mds interesa a nuestro estudio es el libro quito (“De la excelencia de la doctrina
cristiana”) del tratado De la verdad de la fe cristiana. No obstante, todos los libros de este tratado son
ilustrativos. El libro primero trata sobre el hombre y Dios, o sea, de los fundamentos de toda la religion.
El libro segundo, de Jesucristo. El libro tercero, contra los judios. El libro cuarto, contra la secta de
Mahoma. Y el quinto y tltimo, sobre la excelencia de la doctrina de Cristo. El contexto de la obra es el
conflicto religioso que vive la época; el punto de partida es la «discordia»: «contemplar el humano linaje
despedazado en tantas opiniones y sentires acerca de la religion» (VFC 1642). Y la su propésito, la
concordia de los hombres, y de los hombres con Dios.

19 Este texto pertenece a capitulo noveno del libro quinto de VEC: “Sobre la vida civil”, 1658-1663. Y
dice estas palabras «frente a los que nos declaran ineptos para la vida civil» (VFC 1659), rememorando la
declaracion de ineptitud que los contempordneos de Platén hacian a los fil6sofos.
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humano: el “amor de s{ y el “amor a Dios” (agdpe). Como ocurriera en el mundo

clasico, de nuevo afirma la posibilidad de esperanza ante el naufragio en este mundo

) ) . c 201
mediante la referencia a la “virtud”, la sabiduria suprema

, ahora recogida en el
concepto amor 2. Amor a Dios, como forma de vida, es optar por una vida dedicada a
la busqueda de la verdad. Este es el fondo de sentido ultimo de la educacién, una
sabiduria accesible a todos los hombres, no exclusiva de unos pocos intelectuales 203,
Toda la sociedad puede participar de ella.

Y es que aspira Vives a construir una “ciudad” forjada en esta virtud. La “ciudad
de todos los hombres”, como la “Ciudad de Dios” (Agustin), o como la ciudad de
hombres “forjados en oro” (Platén), donde reina la paz social es la ciudad regida por el
principio de la educacién 204, Estamos, de nuevo, en el contexto a las “leyes” civiles
incapaces de transformar al hombre, y la “formacién” interpretada como una
«reparaciéon de la Naturaleza» 205, la educacién como restitucion de la ‘“condicidn
original” del hombre. En Vives, nada es mds conforme a la Naturaleza humana que el

206

amor, y nada tan contrario que el odio ~. Es, por tanto, una sociedad en la que reina la

2 Por eso recuerda Vives que la causa de las rivalidades y las guerras estd en “la depravada
concupiscencia de las cosas” o “deseo infinito de todas las cosas, o, lo que es lo mismo, en “el
inmoderado amor de si mismo” (cf. VFC 1659).

' La “filosofia de Cristo” es superior a las otras doctrinas, para Vives. Es superior a las filosofias ateas,
como la epicurea; para Cicerén, lo divino es la propia conciencia. «Dios, en fin de cuentas, es que el
mortal ayude al mortal. jPlinio infeliz! ;Con qué recurso puede el mortal socorrer al mortal, (...)?» (VFC
1645). Entre los creyentes, estan los judios, que forjan a un Dios lleno de pasiones humanas; Aristételes,
que construye un Dios lejano; y la supersticion, que pide riquezas y no virtud. Cf. capitulo III (De las
restantes doctrinas religiosas) del libro quinto de VFC 1645-1647). Dice en este sentido Vives que esa es
la sabiduria que estd por encima de la predicada por otras doctrinas, como la de los estoicos. Estos
plantean una quimera al decir que el hombre debe dominar sus pasiones, pues lo sitdan mds alld de su
condicién humana: «estos (los estoicos) intentan separar el hombre del hombre (...); coloca al hombre por
encima de la condicién humana» VFC 1648. Lo real, segtin Vives, es dominar las pasiones por una pasién
mads fuerte (en esto coincide con Platén y Rousseau).

22 «Todos los maestros del espiritu convienen en que esa pasién sefiera y sefiora es el amor (...). ;Y qué
amor hay mads fuerte o firme que el amor de Dios? (...) {Qué puede haber de mas santo, de mds puro, de
mas recto, de mas compuesto que ese amor que lo es de la verdad, de la sabiduria; que es el culto
entraiiable de la rectitud?» (VFC 1649; cursiva mia).

20 (Esta medicina de las pasiones, este estudio de la sabiduria (...) (se ensefia) con tanta llaneza y
acomodacioén a la Naturaleza y a la fuerza del ingenio humano, que sea accesible no ya solamente a los
varones, sino a los nifios y a las mujeres del pueblo, para que beban tan largamente como puedan de ese
manantial copiosisimo. Y los filosofastros que filosofen cuanto les venga en gana.» VFC 1649.

% No en vano Vives emprendi6 la tarea de traducir la Ciudad de Dios de Agustin. Resuenan en sus
palabras las dos inclinaciones del alma, que dijeran Platén y Plutarco, asi como las “dos ciudades” o las
“dos tendencias del corazén humano”, de San Agustin. Vives, pues, recoge y actualiza la Reptiblica de
Platén (cf. VFC 1660-1661) asi como la Ciudad de Dios de Agustin (que resuena en todo el capitulo
noveno del libro quinto de VFC). Dice en este sentido: «parece nuestra repuiblica ser semejante a la
ideada por Platén, que se asienta toda en leyes y preceptos y no en la realidad y practica de la vida. (...)
Nosotros no hablamos ni de esas costumbres ni de esos hombres, sino de aquella moral que la ley de
Cristo introdujo en los espiritus (...)» VFC 1661.

> VFC 1660.

*% Cf. VFC 1660.
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educacion, en el estricto sentido de la palabra: una sociedad en la que gobierna la
autoformacion, la superacion del hombre en un “tipo superior de hombre™.

«En esa repiiplica y en esa sociedad ideal habra leyes (...) para gobernar
la ignorancia. Este es el verdadero siglo de oro, (...) encendido en la més
hermosa de las llamas para la concordia, la paz, el honesto regocijo, en la
gratitud y en el hacer bien.» VFC 1661.

La sabiduria suprema es, pues, aquella que consigue transformar al hombre de

. o . . e 207

modo radical, formando un “tipo superior de hombre”, y reside en el cristianismo “".
Asi, pues, lejos de la intencion de Vives estd presentar lo cristiano como un mensaje

puramente espiritual, extra-mundano. Muy al contrario: el quicio de sentido del mensaje

cristiano es la implantacién en el “intra-mundo” 2%:

«nosotros debemos tomar las cosas utiles para esta vida no de otra
manera que un vidtico para la presente jornada. Todo (...) (debe ser)
poseido sin aficiéon como si lo introdujeras en tu casa, pero no en tu
animo; y que (...) no nos desvie del camino recto y del anhelo del retorno
a la patria, segin nos exhorta San Pablo: (...) “No tenemos aqui una
ciudad permanente, sino que andamos en busca de la futura!”» (VFC
1650; la cursiva es mia).

«Qué puede acontecer mientras dure la peregrinacion de esta
vida, que baste a soliviantarnos o a deprimirnos si en nuestro pecho esta
firmemente asentada la esperanza de nuestro retorno a los bienes no
perecederos? (...); nosotros que tenemos nuestras aspiraciones puestas y
fijas en otra mira, a saber: en Dios» VFC 1651

El ideal de convivencia en la “ciudad ideal” de Vives es la concordia, y para
vivir en esa armonia la disposicion interior del hombre debe ser la de 1) el
aposentamiento en el mundo, pero 2) tomandolo como relativo, disfrutando los bienes
como “referidos” a bienes superiores 29 En el estrato més profundo del pensamiento de
Vives actiia una conviccidn bésica sobre el modo de estar en el mundo, caracterizado
por una naturaleza bifronte: de un lado, usa y se sirve de las realidades mundanas para
el bien del hombre; de otro, sabe que “el uso” no es el fin tltimo del hombre; el fin del

210

hombre estd mds alld “. Este modo de ‘“estar” en el mundo implica una implantacién

real en él, un compromiso real por el hombre, pero, a la vez, sabiendo que este mundo

27 «Digame alguno de una vez qué escuela de filosofia, qué otra confesién religiosa, deparan tan
excelentes preceptos para toda la virtud, consuelos tan eficaces para la adversidad, remedios tan a mano
para las enfermedades, consejos tan certeros, tan activos y tan expeditos para consecucién del Soberano
Bien.» VFC 1652.

208 T a cosmovisién propia de la cultura es, segin Ortega, la afirmacién «“del intramundo”», o.c., 529.

2% E] mal del hombre sucede porque «han olvidado que son peregrinos en la vida» (VEC 1659).

*1Cf. DD 541.
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no es absoluto en si, sino referido a una realidad superior 21 Bg un “vivir en este

mundo” como un camino hacia el otro, un no quedarse en los bienes de este mundo

212 . .
. Por tanto, no predica Vives el

como supremos sino “relativos” a los celestes
“desprecio” del mundo (o “fuga mundi”), sino la encarnacion en el mundo, el
compromiso con los bienes mundanos, pero, eso si, dandoles “el uso debido”, que
consiste no en tratarlos como bienes absolutos, sino relativos, referidos a bienes
superiores:

«No repudiamos, no, lo que Dios ha creado, sino que de ello hacemos
recto uso» VFC 1650; «nuestro Maestro y Legislador nos manda ser
diligentes y asiduos en las cosas presentes y poner en ellas el empeio
posible» VFC 1652.

En consecuencia, el lugar vital del humanista es el mundo. Y un estar en él
desde la referencia a “lo nuevo”, a lo que “todavia no es”. Vive afincado en una tierra,
pero con unos parametros intelectuales distintos a los sociales. El mundo del educador
es el camino: pertenece a un pueblo, pero sin compartir sus referentes, empujando para
que avance hacia algo més. Otro modo de describir la realidad del educador es decir que

su condicion es la de la tension, y, concretando maés, el sufrimiento. Este es el ejemplo
de Cristo: el maestro de la humanidad ' por ser maestro en humanidad 214

«Empero, el Maestro de la sabiduria celestial vino exclusivamente para
enseflar aquella doctrina sin la cual vivirlamos en la miseria mas
extremada y en los mayores males imaginables, y para mostrarnos el
camino del retorno a aquellos bienes de los cuales nos habiamos
despefiado. Esto sélo era decoroso y conveniente que nos ensefiara; los
otros menesteres mas humildes que se refieren al curso de esta vida,
dejolos a la industria y sagacidad humanas.» VFC 1648; cursiva mia.

' En este sentido es ilustrativa anécdota que cuenta Ortega: «Un dia del afio 1531-1532 Vives convida a
comer en su modesta casa de Brujas a Ifigo Yéfiez de Azpeitia, que luego se llamara Ignacio de Loyola.
Convida el humanista Vives al soldado espaiiol que ha arrojado la espada y se dispone a crear una milicia
que conquiste este mundo; fijense bien, porque es algo esencial: una milicia que conquiste este mundo a
pesar de ser una orden religiosa. (...) Durante la refaccién el humanismo y el mistico, el tremendo vasco y
el tibio valenciano, hablaron de Dios. No sabemos lo que dijeron; solo sabemos que a Vives le hizo fuerte
impresion lo que oy6 a Ignacio de Loyola.» Ortega: «Vives-Goethe», en Obras completas 1X, 524.

12 Zubiri interpreta la metafisica que surge a partir del cristianismo como un pensar sobre el horizonte de
la creacion; ser es “ser creado”. Cf. Zubiri: «Sobre el problema de la filosofia», Sobre el problema de la
filosofia y otros escritos (1932-1944), Madrid, Alianza, 2002, 17-124; Los problemas fundamentales de
la metafisica occidental, Madrid, Alianza, 1994.

23 En el capitulo cuarto (“Cristo trajo consigo la luz”) del libro quinto de VFC, 1647-1648, presenta a
Cristo como Maestro por ser la luz misma de Dios venida al mundo. Dice expresamente Vives que Cristo
no s6lo ilumina a su Iglesia, sino a los hombres de otras creencias.

24 Al final del libro segundo de la segunda parte de DD, dice que el pedagogo ejemplar es el «Divino
Artista, aquel Maestro celestial, la Sagrada Historia evangélica.» DD 572.
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35.7. Conclusiones.

1.

El educador se encuentra constitutivamente insertado en su mundo,
preocupado por la marcha de su sociedad, cuidando de su cultura. El lugar
vital del educador es responder a las necesidades sociales desde los tltimos
referentes de sentido.
El cuidado de la cultura se manifiesta en la revision de los valores o fines de
la sociedad, con el objetivo de proponer unos valores verdaderamente
humanizadores.
No hay propuesta cultural verdaderamente nueva sin una “vuelta” a las
fuentes humanistas del saber. No hay, pues, renacimiento cultural sin
tradicién (ni sin investigacién). El temperamento filoséfico de Vives, su
modo de enfrentarse a la realidad, es ejemplo para la investigaciéon. De un
lado, siente un gran respeto por los clasicos 215 De otro lado, el sentimiento
de esperanza le lleva a poner manos a la obra, en concreto: a la revision
critica de la Tradicion *'°. Pero no quiere crear escuela, no quiere que le
sigan en sus opiniones, pues sabe que no es protagonista de nada; la
protagonista es la Naturaleza (= el orden objetivo de valores al que estd
referido el estudioso). Quiere, en definitiva, crear cultura:
«yo no querria que nadie se me adhiriese y se me pegase a mi
como mi propia sombra. Jamas seré ni autor ni predicador de
secta alguna (...). Si en algin punto, amigos mios, 0s pareciere
atinado mi parecer, sostenedlo por verdadero, no por mio.» DD

342.

4. El sentido de las creaciones culturales es:

13 yéase en este texto la actitud de respeto de Vives hacia los cldsicos: «he tenido que sostener hartas
disputas contra los autores primitivos, (...) contra los mas autorizados y aprobados por un consentimiento
tradicional. En este punto, si se me quiere creer, muchas veces me avergoncé de esta empresa mia y yo
mismo condeno mi confiada presuncién por atreverme a discrepar de unos escritores consagrados por los
siglos, y singularmente de Aristételes, cuyo talento en todos los ramos del humano saber, cuya industria,
cuya diligencia yo admiro y venero con una admiracién y veneracién unicas.» DD 341.

21

6 «;Por ventura el mismo Aristételes no se atrevié a descuajar las opiniones de sus antecesores?» DD

342. El mismo Séneca dijo: «“Aquellos que antes que nosotros promovieron esos estudios, no son
nuestros amos, sino nuestros guias.”» DD 342.
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4.1. Superar la pardlisis cultural que introduce en la cultura la
“costumbre” y el hdbito de la comodidad. La actividad publica del
educador se desarrolla en forma de “critica” o revision del estado de
salud vital de los valores culturales vigentes. Por tanto, es necesario
que el educador esté abierto a los problemas de su sociedad y que
tenga valor para enfrentarse a las viejas formas de cultura.

4.2. Pero el sentido o finalidad de la actividad del educador en su critica
cultural no es la destruccién, sino inyectar energia (dynamis) a la
vida del espiritu. Debe, pues, ofrecer nuevas “posibilidades”
existenciales. Pero la meta de todas las creaciones es el
mejoramiento del hombre. No vale toda accion social. Hay una
actitud intelectual correcta y es aquella remite todo cambio social a
una meta: “lo que mejora al hombre”. Las creaciones culturales debe
ofertar al hombre valores vitales con sentido, debe inyectarla vida de
razon vital.

5. Las crisis cultural proviene del olvido, por parte de los educadores, del bien-
comiin, por perversion de los ideales (ideologia) o por adaptacién a intereses
particulares.

6. La regeneracion cultural comienza por la restitucion del “bien-comiin”, es
decir, por la creacién de proyectos comunes. Lo que el educador debe cuidar
y defender es lo piiblico. E1 compromiso radical del educador es con lo
publico. Y los “proyectos comunes” no nacen de las confrontaciones de
intereses sociales fragmentarios. La finalidad de la educacién no esta al
servicio de ningun interés de ningin grupo social, sino que pertenece al
orden de “lo humano” depositado en la historia (la “concordia” de las
disciplinas). Por tanto:

6.1. Es responsabilidad del educador velar por el fin de la educacién. La
participacion en la estructura organizativa de Centro de toda la
comunidad educativa, no debe excluir en ningin caso la
responsabilidad publica del educador.

6.2. En dltima instancia, el educador esta referido, no a los intereses de
los alumnos, ni de los padres, ni de los “expertos” en

psicopedagogia, ni de su propia voluntad, sino que su referente
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superior y su unico duefio es la “comunidad de grandes pedagogos”
de la Humanidad.

7. “Lo publico” esta constituido por los siguientes pardmetros:

7.1. El fin es la concordia.

7.2. El tinico enemigo es “la ignorancia”.

7.3. Llamada a excluir las guerras ideoldgicas y, a la vez, a la coherencia
de vida (virtud del educador).

7.4. El bien de la vida social estd en la virtud (agape). La sociedad ideal
es aquella en la que reina “la virtud”, como un modo de estar en el
mundo, pero referido a los valores superiores.

7.5. Por tanto, la raiz de la regeneracién es la educacion.

8. En conclusién: el educador es un “creador cultural”, y no, como define hoy
el discurso educativo, un mero transmisor cultural. El educador se juega, al
fin y al cabo, todo su potencial y toda su razén se ser en la actualizacion, es
decir, en la concrecion efectiva de los valores perennes de la historia de la
cultura, rastreando y desentrafiando en nuestro contexto las “semillas” (las

potencialidades) capaces de crear “nuevas realidades”.
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Capitulo 36
ROUSSEAU

La religion de la tolerancia

Introduccion

De entrada, hay que afirmar que la lectura del Emilio se desvirtia si nos
olvidamos de su real contexto de sentido, a saber: la educacion del individuo es
imposible si no se tiene en cuenta la sociedad en la que vive; el hombre que hay que
educar es también un “hombre politico”. De hecho, el Emilio formar parte de una
trilogia: Discurso sobre las ciencias y las artes, Discurso sobre el origen y los
fundamentos de la desigualdad entre los hombres (en el Contrato social) y Emilio *".
El Emilio no es, pues, simplemente una obra de técnicas pedagdgicas. La cuestion social
y el problema de la cultura es ineludible en el discurso educativo. En este capitulo
buscamos, en concreto, la funcién social que asigna al educador. Como es normal en
Rousseau, afronta el tema yendo in recto a las ultimas cuestiones del sentido, es decir,
planteando los referentes de identidad del educador en tanto que referido a “lo

publico”.

36.1. El problema del “orden social justo”.

«La literatura y el saber de nuestro siglo tienden mucho mas a destruir
que a edificar. (...) Pese a tantos escritos que, segtiin dicen, no tienen mas

27 Dice el propio Rousseau: «(...) mis tres escritos principales, a saber, ese primer Discurso, el que versa
sobre la Desigualdad y el Tratado de la educacion, obras las tres que son inseparables y que forman un
mismo conjunto.». «Cartas a Malesherbes (12 de enero de 1762)», en Las ensofiaciones del paseante
solitario, Alianza, Madrid, 1979, 183. Rousseau, Del Contrato social. — Discurso sobre las ciencias y las
artes. — Discurso sobre el origen y los fundamentos de la desigualdad entre los hombres, Alianza, Madrid
1980. Trad.: M. Armifio.
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meta que la utilidad publica, la primera de todas las utilidades, que es el
arte de formar hombres, todavia esta olvidada.» Em., 30.

La primera y mds bdsica finalidad publica de la educacién es muy clara para
Rousseau: hacer hombres '8, Pero, dado que la educacién se da inevitablemente en un
contexto social, esta finalidad lleva al educador a la necesidad de revisar “los fines” que
guian al modelo educativo vigente 1% Esta es una tarea a la que necesariamente esta
abocado el educador, porque, para Rousseau: o formamos hombres o formamos
esclavos *?°. No hay alternativa. El demagogo forma esclavos; el educador forma
hombres **'. Ahora bien, formar “hombres” significa, en Rousseau, que hay que educar
para hacer “hombres libres” en medio de la sociedad. Esto nos lleva considerar como
puede el educador engendrar hombres con una conciencia “social libre” en medio de un
mundo “injusto” y dominado por la dindmica de la esclavitud. Este es el problema de la
libertad y la justicia: sélo podemos educar “en” libertad y justicia, si encontramos un
orden racional que nos muestre lo que es “la” libertad y “la” justicia. En otros términos,
es el problema del “orden social justo”, o, como dice Rousseau, el problema de la
«justicia y la razén» 222,

En este punto, introduce Rousseau una distincién que es la condiciéon de
posibilidad para superar el actual estado de cosas (injusto): uno es el “estado social” (u
orden civil) y otro el “estado de naturaleza” (u orden originario). Esta diferenciacion de
“Ordenes” es fundamental para considerar lo que sea lo piblico. El “estado de
naturaleza” es, para Rousseau, el orden ideal, en el que reina la igualdad real e

223

indestructible entre los hombres “°. En cambio, en el “orden civil” existe desigualdad e

injusticia 24,
«En el estado civil hay una igualdad de derecho quimérica y vana, porque
los medios destinados a mantenerla son los mismos que sirven para
destruirla; y porque la fuerza publica agregada al mds fuerte para oprimir
al débil, rompe la especie de equilibrio que la naturaleza habia puesto en

ellos. De esta primera contradiccién derivan todas las que se observa en
el orden civil. (...) Esos nombres especiosos de justicia y de

% Vimos en la tercera parte de este trabajo que distingue dos tipos de hombre: el “hombre civil” y el
“hombre natural”, y que el objetivo de la educacién es hacer nacer “la bondad natural”, como condicién
imprescindible para que el hombre pueda ser libre.

9 Todos los pensadores vistos plantean la necesidad de la confrontacién publica.

0 Dice Rousseau: «hay que optar entre hacer un hombre o un ciudadano» Em., 41.

2! Hemos analizado el concepto de demagogia en Rousseau en la tercera parte.

> Em., 350.

> Cf. Em., 349.

224 Sobre este tema véase, Aranguren, J.L.: «La via democrética de Rousseau», Etica y politica, Madrid,
Biblioteca Nueva, 1996, 102-109.
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subordinacién siempre servirdn de instrumentos a la violencia y de armas
de iniquidad: de donde se sigue que los 6rdenes distinguidos que se
pretenden utiles para los demds, en efecto s6lo son ttiles para ellos
mismos a expensas de los otros» Em., 349-350.

En nota al pie aflade Rousseau: «El espiritu universal de las leyes
de todos los paises es favorecer siempre al fuerte contra el débil, y al que
tiene contra el que no tiene nada; tal inconveniente es inevitable, y no
admite excepcién.» (Em., 739, nota 5).

Esta distincion delimita la funcién publica del educador. El demagogo forma
esclavos, pero los forma porque es un legitimador del orden social (estado civil) >, En
cambio, el educador crea libertad porque es constructor de un orden social justo **°.
Asi, pues, la regeneracion social es, en Rousseau, un referente de sentido esencial en la
identidad del educador. Rousseau busca un cambio radical de sociedad, lo que implica
que el educador debe velar y trabajar para instaurar un orden de cosas nuevo. Y, como
paso previo, la revisiéon de las instancias culturales que niegan este fin. Siempre
teniendo presente que el fin no es destruir la cultura, sino proponer un orden de cosas

nuevo.

36.2. La estrategia del corazon.

Rousseau no trata el problema de la justicia social en sus aspectos juridicos o
formales, sino que aborda el problema en su radicalidad. Estd convencido de que no
habrd justicia en el mundo mientras no cambie el corazén del hombre **. La
regeneracion social verdadera y duradera empieza por la regeneracioén de los adentros

del hombre.

* En este sentido, el demagogo es un “idedlogo”. El idedlogo es el que justifica el actual estado (injusto)

de cosas. Esta es la caracteristica del “maestro organico”, es decir, del pensador cuyo pensar no estd al
servicio de la verdad (estado de naturaleza), sino al servicio de una practica social o una estructura social
instaurada. Dice Rousseau de este tipo de educador: «no quiere nada tal como lo ha hecho la naturaleza,
ni siquiera al hombre: necesita domarlo para €1, como a un caballo de picadero.» Em., 37.

2% Dice Rousseau: «“Proponed lo que es hacedero”, me repiten constantemente. Es como si me dijeran:
proponed que se haga lo que se hace» Em., 32. Algo similar dird la Escuela de Franckfort en su critica
social: al intelectual le es propio la lucha contra las ideologias (Adorno); o la referencia a la “comunidad
ideal de didlogo” (Habermas).

227 Como ocurriera también en Platén, y a diferencia de la Escuela de Francfort, el cambio social, en
Rousseau, no va por la estrategia politica, sino por la del corazén. Por eso dice refiriéndose al problema
de la justicia: «Este es ahora el estudio que nos importa; pero para hacerlo bien, hay que empezar por
conocer el corazén humano.» (Em., 350). Esta es también una de las claves de Platén, y lo recuerda el
mismo Rousseau: «La Repiiblica de Platén (...) es el tratado de educacién mds hermoso que jamds se ha
escrito. Platén no hizo otra cosa que depurar el corazén del hombre» (Em., 43).
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«Cuanto mas examino la obra de los hombres en sus instituciones, mas
veo que a fuerza de querer ser independientes se hacen esclavos (...). En
nuestros viajes he procurado ver si encontraria algin rincén de la tierra
donde yo pudiera ser absolutamente mio; pero entre los hombres, ;en qué
lugar no se depende de sus pasiones?» Em., 710.

«La libertad no estd en ninguna forma de gobierno, estd en el
corazon del hombre libre, €l la lleva consigo a todas partes. El hombre vil
lleva a todas partes la servidumbre.» Em., 713.

«;,Qué me importa mi condicion sobre la tierra? ;Qué me importa
dénde estoy? Doquiera haya hombres estoy entre mis hermanos; doquiera
no los haya estoy en mi casa.» Em., 711.

«jLeyes! (...) En todas partes no has visto reinar bajo ese nombre
mas que el interés particular y las pasiones de los hombres. Pero las leyes
eternas de la naturaleza y del orden existen desempeiian el papel de ley
positiva para el sabio; estdn escritas en el fondo de su corazén por la
conciencia» Em., 712.

36.2.1. Finalidad: llevar al fondo de los corazones el amor por la
humanidad.

La intencién de Rousseau es “formar el corazén”, llegar al fondo del alma
humana. La cuestién es: ;como hacer que el hombre llegue a vivir una vida social
digna, como conviene al hombre?; ;como conseguir que el hombre quiera la justicia?;
en definitiva: ;c6mo transmitir-ensefiar la “justicia”? *** Rousseau es muy consciente de
que normativizar la conducta a través de deberes es intitil, porque la educacién por
deber, “por la fuerza”, convierte al hombre en un hipdcrita 22 Por eso, el problema de
la ensefianza de la justicia no es tanto “saber” (como retencién memoristica de
preceptos morales), sino ser >°°. Y, dado que s6lo se llega a ser mediante la accion >,

la cuestion de la formacion del corazén humana nos lleva, en ultima instancia, a la

necesidad de una fundamentacion de la accion social.

36.2.2. Reto: formar el juicio.

228 Esta es la misma pregunta (;cémo enseiiar la justicia a Emilio?) es la que mueve a Platén: jes posible
ensefiar la virtud?

¥ En esto es Rousseau especialmente critico, como Platén, y enfrenta un modelo de ensefianza basado en
la fuerza de la imposicién frente al de la persuasion. Cf. La Repiiblica 548b.

2% Por eso plantea Rousseau: «el ejercicio de las virtudes sociales lleva al fondo de los corazones el amor
por la humanidad; sélo haciendo el bien se vuelve uno bueno, no conozco prictica mds segura.» Em.,
371.

3! Por eso Rousseau habla de la beneficencia activa: «Su beneficencia activa le da pronto las luces que
con un corazén mds duro habria adquirido mucho més tarde.» Em., 373. Y la distingue de las lecciones
basadas en meras “palabras”, de los educadores que basan su ensefianza en “palabreria”. «Los hombres
jocosos y ridiculos en nada cambian la naturaleza de las cosas. El (Emilio) hard cuanto sepa que es til y
bueno. No hara nada mas.» Em., 372.
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La grandeza de Rousseau es que hace una fundamentacién de la accién humana,
no ya s6lo antropoldgica, sino metafisica. Y digo que es la grandeza de Rousseau, pero
no porque influyera en la teoria moral posterior (como en Kant), sino porque penetra en
la raiz misma de la accién social.

La reflexién de Rousseau tiene una preocupacion vital clarisima: busca dar
sentido a la accion del hombre en medio del mundo. Parte del hecho existencial de que
el amor a la justicia en medio de la sociedad es algo que no se sustenta por si solo; en
una sociedad donde reina el mal, la injusticia y la desigualdad, el amor a la justicia no
tiene lugar; o, al menos, ante las primeras batallitas de la juventud y los primeros
fracasos, pronto se derrumban todos los ideales. La justicia, pues, necesita de sentido,
de fundamento. De ahi que el problema de la justicia derive, en Rousseau, en un
problema de razén ***. De modo que la accién social justa depende de una formacién
del juicio. Inspirado en una conviccién basica —que el hombre nace bueno y que es la
sociedad la que corrompe al hombre-, Rousseau considera que el mal del mundo, la
desigualdad y la injusticia, son efecto del error, de los prejuicios, de la obediencia a
autoridades externas, en definitiva: de la falsa formacion del juicio. Por eso su objetivo
en el Emilio es la formacion del juicio de su alumno, es decir, conseguir que su
conciencia (de Emilio) sea su propia autoridad 233,

Tenemos planteada, pues, la cuestion en los siguientes términos: para que mi
conciencia resista con fundamento ante el mundo, mi razén no puede buscar su fuente
de sentido en el mundo —pues la sociedad pervierte al hombre-, sino dentro, en el
corazdn; y la fuente dltima del sentido de la accién en el mundo —que equivale a la
pregunta por el sentido de la vida, por el sentido de todo lo que es-, se sintetiza, en
Rousseau, en el problema de la idea de Dios ***. Por eso, el problema de la “religién

1’ 235

natura equivale, en Rousseau, al problema de la fundamentaciéon de la accion

32 Recuerdo que Rousseau define la cuestién del orden social justo como el problema de la «justicia y la
raz6n», Em., 350.

3 Por eso insiste Rousseau en que en la educacién no comienza con ideas abstractas y generales:
«limitados por nuestras facultades a las cosas sensibles, apenas ofrecemos asidero alguno a las nociones
abstractas de la filosofia y a las ideas puramente intelectuales. Para alcanzarlas es preciso (...) hacer un
progreso gradual y lento.» Em., 379.

2% «El ser incomprensible que abarca todo, que da el movimiento al mundo y forma todo el sistema de los
seres no es ni visible a nuestros ojos ni palpable a nuestras manos; escapa a todos nuestros sentidos. La
obra se muestra, mas el obrero se oculta.» Em., 379.

3 Distingo “religién natural” de la “religién revelada”. Esta es la que propiamente se conoce con el
nombre de religién, fundamentada en unos textos revelados. Pero Rousseau se refiere al problema de la
fundamentacién de la moral en términos de “religién natural”. Es decir, el problema de la “religiéon
natural” es el problema de la fundamentacién moral de la justicia. Esta distincién inspirard en Kant su La
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social justa. Dios es, en Rousseau, el garante de la justicia en el mundo. Asi, pues, el
problema de la educacion en la justicia social queda planteado en estos términos:

«(nosotros) que no queremos conceder nada a la autoridad, nosotros, que
no queremos ensefar a nuestro Emilio nada que no pueda aprender por si
mismo en cualquier pais, ;jen qué religiéon lo educaremos? (...) La
respuesta es muy simple, en mi opinion; no lo agregaremos ni a ésta ni a
aquella, sino que le pondremos en situacion de escoger aquélla a que
debe conducirle el mejor uso de su razoén.» Em., 388. 236

36.2.3. Contexto: experiencia de perplejidad.

El pensamiento de Rousseau no es una pura elucubracién especulativa, o el
resultado 16gico de un razonamiento. Es una propuesta de sentido que surge de una
experiencia vital: el mismo Rousseau nos dice que ha sufrido la consecuencia de la
injusticia que, en esencia, reside en los “prejuicios sociales” **’. Los prejuicios son la
causa de la injusticia. Esta es la experiencia central, determinante, del pensamiento de
Rousseau: en el mundo es el injusto el que triunfa y es la mentira la que vence. Esta
experiencia es la que le dej6 en un estado de perplejidad, incertidumbre o naufragio,
volviendo del revés todos los valores en que creia:

«Unas pocas experiencias semejantes llevan lejos a un espiritu reflexivo.
Viendo, por tristes observaciones, invertirse las ideas que yo tenia de lo

religion dentro de los limites de la mera razon, aunque, evidentemente, expresado en otro planteamiento
filoséfico.

36 Por eso critica a Locke, porque, aunque estd de acuerdo en el fin (afirmar la idea de Dios), se equivoca
en el método. En el problema el fundamento tdltimo de todo (el problema de Dios), Locke, segin
Rousseau, quiere formar el juicio mediante “ideas generales”: «Locke quiere que se empiece por el
estudio de los espiritus, y que se pase luego al de los cuerpos; ese método es el de la supersticion, de los
prejuicios, del error; no es el de la razén (...); es taparse los ojos para aprender a ver.» (Em., 380). Locke,
siempre seglin Rousseau, recurre al “principio ciego” de la obediencia. He ahi el gran error: «Tan pronto
como se acostumbra a las gentes a decir palabras sin comprenderlas —dice Rousseau-, es fécil, tras eso,
hacerles decir cuanto se quiera.» Em., 381. Asi, pues, para Rousseau, el gran aliado de la injusticia y, en
general, del mal del mundo, es el error, y, en concreto, la supersticion, los prejuicios, en definitiva: la
ignorancia. Y la raiz de la ignorancia es una ensefianza “autoritaria”, no basada en la formacién de la
conciencia. Es bien sabido que Rousseau rechaza la “educacién por la fuerza”, porque, como hemos
dicho, hace del hombre un hipdcrita, un “cumplidor de leyes por miedo al castigo”. Y, al cabo, no
consigue transformar al hombre realmente. Por eso critica que Locke tenga como ultimo recurso de la
justicia social el miedo al castigo divino, concibiendo a Dios como un justiciero. Esta fundamentacién de
la moral, para Rousseau, es no sélo falsa, sino que sigue manteniendo al hombre en su “estado social”. En
otras palabras, no consigue erradicar del mundo la guerra de todos contra todos. Asi, pues, lo peor de la
supersticiéon, para Rousseau, es que lleva directamente a la infolerancia. No es ajeno Rousseau al
problema del enfrentamiento que tiene lugar en Europa por causa de las creencias religiosas.
«Guardémonos de anunciar la verdad a quienes no estidn en situacién de entenderla, porque es querer
sustituirla por el error. Mds valdria no tener ninguna idea de la divinidad, que tener de ella ideas
mezquinas, fantdsticas, injuriosas, indignas de ella (...). El gran mal de las imdgenes deformes de la
divinidad que se traza en el espiritu de los nifios es que permanecen ahi toda su vida, y que de mayores no
conciben otro Dios que el de los nifios.» Em., 386. En esta caracteristica anti-polémica coincide Rousseau
con Vives y Giner.

7 Es la cuestién que plantea la Confesién del Vicario de Saboya (cf. Em., 397ss). Hemos analizado ésto
en la tercera parte.
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justo, de la honestidad y de todos los deberes del hombre, todos los dias
perdia alguna de las opiniones que habia recibido» Em., 398.

«Meditaba, pues, sobre la triste suerte de los mortales, flotando
sobre ese mar de opiniones sin gobernalle, sin brijula, y entregado a sus
tormentosas pasiones, sin mds guia que un piloto inexperimentado que
desconocia la ruta y que no sabe ni de donde viene ni a donde va. Me
decia: amo la verdad, la busco, y no puedo reconocerla; que me la
muestren y permaneceré atado a ella: ;por qué ha de esconderse a la
solicitud de un corazén hecho para adorarla?» Em., 399.

Y cuando el mundo estd vuelto del revés, ;quién lleva razén?, ;soy yo, frente a
todo el mundo?, ;quién es el loco?, ;el mundo o yo? Este es, en suma, el contexto desde
el que surge la filosoffa:

«Me hallaba en esas disposiciones de incertidumbre y de duda que
Descartes exige para la busqueda de la verdad.» Em., 398.

36.2.4. Posibilidad de sentido.

Y si ese es el contexto vital, hay una conviccion bdsica que hace posible la
“salida del agujero”. Recuerdo que la conviccion bésica de Rousseau es: el “hombre
nace bueno”; el “estado natural” es la bondad; el hombre tiende, en el fondo de su
conciencia, al bien. Asi, pues, la condicidn existencial de duda, ante la perplejidad ante
el mundo, remite a la propia conciencia. Es decir, ante el problema: ;quién es el loco, el
mundo o yo?, Rousseau se remite a la [uz interior que habita en la propia conciencia: el
«amor a la verdad» 2. En otros términos, es posible el sentido y, en consecuencia, hay
posibilidad de actuar justamente en el mundo, porque en el fondo del corazén humano
existe una luz: voluntad de verdad *°.

En conclusién: el hombre puede actuar con justicia en el mundo porque, en lo
hondo de su conciencia, quiere la verdad, quiere un “orden justo”, se halla asi mismo
como referido a “lo que realmente conviene al hombre”. Por eso plantea Rousseau esta
cuestion en términos de “religion natural”, porque, el hombre, en lo hondo del corazén
(“hombre natural”), se halla a si mismo queriendo, referido, es decir, religado a un

orden de ser superior **°.

> Em., 402.

2 Por eso el método de ensefianza del educador es «la sinceridad de corazén» (Em., 402), porque esa
querencia de verdad y de bien s6lo se enciende o “despierta” por una confesién de una persona que tenga
esa voluntad, y, sobre todo, por el ejemplo de vida, como vimos en la primera parte de este trabajo.

0 En torno a este problema sobre el hombre, Zubiri hablard de la “condicién teologal” (EI hombre y
Dios, 1984; Sobre el hombre, 1986) y Rahner de la “condicién trascendente” (Curso fundamental sobre la
fe. Introduccion al concepto de cristianismo, 1964).
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36.3. ;Existe un “orden justo”? ;Cual es el “estado natural” desde el

que es posible la regeneracion social? El sentido de la accion.

Estamos buscando los referentes sociales de la actividad educativa. Hemos visto
ya que es posible la regeneracion del hombre (educacién del corazén) y, en
consecuencia, existe la posibilidad de crear personas que transformen el mundo, porque
en lo hondo de la conciencia habita la voluntad de verdad. El hombre, al fondo de su
ser, quiere lo justo, busca un orden social mejor (ciudad ideal). Ahora bien, es bueno
que el hombre se sienta referido a un “orden justo” (estado de naturaleza), pero ;puede
ser conocido ese orden? Tal orden, por ser universal, es la garantia de la superacion de
las “diferencias particulares” y la posibilidad de un “bien-comiin”. De modo que, si no
pudiera ser conocido, estariamos condenados a la fragmentacién social, a la lucha por
los propios intereses, al fanatismo. En sintesis, que la discordia pueda ser eliminada del
mundo pende de la posibilidad de que pueda ser conocido un “fondo humano universal”
al que podamos referirnos todos. Esta es en toda época la eterna cuestion que tiene

planteada la filosofia.

36.3.1. ;Puede el hombre recrear su realidad?

Este empefio estd ligado, en Rousseau, al problema de las posibilidades del
conocimiento humano.

«Pero ;quién soy yo? ;Qué derecho tengo a juzgar las cosas, y qué es lo
que determina mis juicios? (...) Por tanto debo volver primero mis
miradas sobre mi para conocer el instrumento de que quiero servirme, y
saber hasta qué punto puedo fiarme de su uso.» Em., 403.

Ese “volver la mirada sobre mi” resulta en una andlisis de la existencia. Se sitia
mds alld tanto de los materialistas como de los idealistas. La originalidad de Rousseau
es no fundar el sujeto en si mismo (como hiciera Descartes), y, a la vez, no sumirlo
totalmente en lo impersonal (materialismo). En definitiva, el Yo, en Rousseau, estd
referido constitutivamente al mundo. Por eso dice que, en este andlisis, la primera
afirmacion es:

«Yo existo y tengo sentidos por los que soy afectado.» Em., 403.

No dice: “Pienso, luego existo”. La primera evidencia del Yo no es el

pensamiento. La primera evidencia existencial es que el Yo existe en el mundo, y
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referido al mundo. No existe, sino que existe-siendo-afectado por todo cuanto le rodea.

Por tanto, el Yo no es una “inteligencia” cerrada en si, independiente del mundo. No

puedo formarme una idea de mi y del mundo, al margen del mundo. Estoy referido a él.
«, Tengo un sentimiento propio de mi existencia, o s6lo la siento por mis
sensaciones? He ahi mi primera duda» Em., 403.

Por tanto, en mi busqueda de la verdad, de lo que me conviene para la
construccién de mi destino, estoy referido a un orden objetivo.

«Asi, no sélo existo yo, sino que existen otros seres, a saber, los objetos
de mis sensaciones» Em., 403.

Por eso no tiene razén el subjetivismo, ni la disputa entre idealistas y
materialistas: si soy afectado, soy afectado por algo que no soy yo, y ese algo que no
SOy yo existe, porque si no existiera no me afectaria. De modo que la cuestién es

‘Juzgar”, dentro de ese orden objetivo, lo que conviene y lo que no, lo que es sano y lo
que no, lo que conduce a la felicidad y lo que no.
- . s . 241 P

Pero una cuestion previa es: jqué es juzgar? Aqui se ve de nuevo la
originalidad de Rousseau: en el juicio el hombre es activo ***; no reproduce el mundo, y
con €l la maldad, sino que es capaz de transformarlo.

«No soy, pues, simplemente un ser sensitivo y pasivo, sino un ser activo
e inteligente, y diga lo que quiera la filosofia, me atreveré a pretender el
honor de pensar.» Em., 405.

No obstante, la actividad humana no ‘“crea” el mundo, sino que re-crea. Es decir,
que el juicio-activo del hombre no es absoluto, como cree el idealismo, sino que debe
partir de la escucha de la realidad. Antes de decir, hay que dejar que la realidad se diga.

«Solo sé que la verdad estd en las cosas y no en mi espiritu que las juzga,
y que cuanto menos de lo mio ponga en los juicios que sobre ellas hago,
mads seguro estaré de acercarme a la verdad; de este modo mi norma de
entregarme al sentimiento mas que a la razén queda confirmada por la
razén misma.» Em., 406.

Ese sentimiento al que se refiere Rousseau no es el espontdineo modo de acceder

al mundo, sino el sentimiento existencial, es decir, la disposicion interior del hombre

1 «A continuacién reflexiono sobre los objetos de mis sensaciones, y, hallando en mi la facultad de
compararlos, me siento dotado de una fuerza viva y que no sabia que tuviera antes.» Em., 403.

2 Dice Rousseau: «soy activo cuando juzgo (...) Que se dé tal o cual nombre a esa fuerza de mi espiritu
que relaciona y compara mis sensaciones; lldmenla atencién, meditacién, reflexién o como se quiera; lo
cierto es que estd en mi y no en las cosas, que soy sélo yo quien la produce (...). No soy, pues,
simplemente un ser sensitivo y pasivo, sino un ser activo e inteligente, y diga lo que quiera la filosofia,
me atreveré a pretender el honor de pensar.» Em., 405. Esta concepcién de la inteligencia influird en
Kant.

557



como ser abierto a la realidad. Por tanto, es un sentimiento originario. De este modo, la
inteligencia nace como despliegue de la propia condicion existencial.

«Una vez seguro, por asi decir, de mi mismo, empiezo a mirar fuera de
mi y me considero, con una especie de estremecimiento, arrojado,
perdido en ese vasto universo, y como ahogado en la inmensidad de los
seres, sin saber nada de lo que son, ni entre si, ni en relacion conmigo.»
Em., 406.

Reformula asi Rousseau el ‘“sentimiento metafisico” del asombro, raiz del
espiritu filoséfico. El hombre no es sélo un ser arrojado en el mundo (Heidegger), sino
abierto al mundo —diria Zubiri-, capaz de enfrentarse a su mundo, de responsabilizarse

de él y de recrearlo.

36.3.2. Convicciones fundamentales.

Buscamos la posibilidad de conocer un orden justo. De momento, nos
encontramos con un Yo abierto constitutivamente a la realidad. Pero éste es sélo el
comienzo. ;Qué soportes o convicciones ultimas delimitan nuestra “abertura al
mundo”? Rousseau, como educador garante del orden social, sostiene que para afirmar
la justicia social (moral) hay que profesar la creencia en tres ideas: Dios, Inmortalidad
del alma y Libertad. O dicho de otro modo: el sentimiento de fascinacién que la
naturaleza produce en el hombre (idea de Dios) 3. el sentimiento de fascinacién que la
naturaleza humana produce en nosotros, al sentirnos arrastrados por dos fuerzas, una
capaz de bien y otra capaz de mal (inmortalidad del alma); tercero, el sentimiento de
posibilidad de resistir al mal y de consentir al bien (libertad).

Primero, la creencia en la idea de Dios. El primer articulo de esta creencia es: la
materia tiene movimiento, y no puede moverse por si. Debe ser movida por otro. Y,
dado que no hay accién sin voluntad, hay una voluntad que mueve el mundo ***. El

segundo articulo: a su vez, lo que mueve a la voluntad es una inteligencia **. Y a ese

3 . ., . . . ., ..
3 Dejamos a un lado la concepcién que Rousseau tiene de Dios. La interpretacion tradicional es la

siguiente: dado que en el mundo reina la injusticia, y que puede la mentira sobre la verdad, sélo garantiza
nuestro compromiso en el mundo la creencia en un ser inteligente y bondadoso, que llamamos Dios, que
garantice que las penas que sufre el hombre en este mundo por hacer el bien le sean retribuidas en otra
vida.

** Dice Rousseau: «no hay verdadera accién sin voluntad. He ahi mi primer principio. Creo, pues, que
una voluntad mueve el universo y anima la naturaleza. He ahi mi primer dogma, o mi primer articulo de
fe.» Em., 408.

3 (Si la materia movida me muestra una voluntad, la materia movida segiin ciertas leyes me muestra una
inteligencia: es mi segundo articulo de fe.» Em., 411. Contra la teorfa del azar dice: «si viniera a decirme
que unos caracteres de imprenta lanzados al azar han dado la Eneida completamente ordenada, no m
dignaria dar un paso para ir a verificar la mentira.» Em., 412.
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ser que tiene inteligencia y voluntad «yo lo llamo Dios» **°. Ha llegado a la idea de

Dios por la razén, mediante un argumento que no repugna a la razén, pero Rousseau

247 ,
[ 7", Todavia

dice que no se trata tanto de un razonamiento como de un sentimiento vita
no sabe nada de su naturaleza, pero lo siente.

Si la primera creencia surge del sentimiento de fascinaciéon que produce la
naturaleza en nosotros, la segunda creencia surge del sentimiento de fascinacion que nos
produce la naturaleza humana 8 Es el sentimiento de confusién y desorden que
produce la condicién humana: «Veo mal sobre la tierra.» >*, pero un sentimiento de
desorden que se percibe dentro de si:

«Sintiéndome arrastrado, combatido por esos dos movimientos
contrarios, me decia: no, el hombre no es uno; quiero y no quiero, me
siento a la vez esclavo y libre; veo el bien, lo amo, y hago el mal; soy
activo cuando escucho la razén, pasivo cuando mis pasiones me
arrastran, y mi peor tormento cuando sucumbo es comprender que pude
resistir.» Em., 416.

Asi, pues, el hombre se “encuentra” con esos sentimientos contradictorios, y le
. . . . s e 250
suscita a la razén la existencia de dos principios: alma y cuerpo .

«Al meditar sobre la naturaleza del hombre crei descubrir en ella dos
principios distintos, uno de los cuales la elevaba al estudio de las
verdades eternas, al amor por la justicia y la belleza moral, a las regiones
del mundo intelectual cuya contemplaciéon hace las delicias del sabio,
mientras que el otro la llevaba al rebajamiento de si mismo, la sometia al
imperio de los sentidos, a las pasiones que son sus ministros y
contrariab2a5 1con ellas todo lo que le inspiraba el sentimiento del primero.»
Em., 416

En tercer lugar, la creencia en la libertad. El hombre se siente a si mismo como
un ser activo, con voluntad, capaz de consentir o resistir a las pasiones. Percibe la

libertad al sentir la voz del alma alzarse >>>. El hombre también siente el entendimiento:

*°Em., 414.

247 Percibo a Dios por todas partes en sus obras; lo siento en mi, lo veo a mi alrededor» Em., 414.

248 Asi, el comienzo de la Critica de la razon prdctica de Kant son estos dos sentimientos de fascinacién.
Cf. Emilio 415-416.

> Em., 416.

20 «Algo en ti trata de romper las ataduras que lo comprimen. El espacio no es tu medida, el universo
entero no es suficientemente grande para ti; tus sentimientos, tus deseos, tu inquietud, tu orgullo mismo,
tienen un principio distinto a ese cuerpo estrecho en el que te sientes encadenado.» Em., 418.

! Por eso se enfrenta a Locke (cf. Em., 417-418), porque niega la existencia del alma. La negacién del
alma, dice Rousseau, es un «sofista de mala fe» Em., 417.

22 Dice Rousseau: «mi voluntad es independiente de mis sentidos, consiento o resisto, sucumbo o venzo,
y siento perfectamente en mi mismo cudndo hago lo que he querido hacer, o cudndo no hago mds que
ceder a mis pasiones. Siempre tengo el poder de querer, no la fuerza de ejecutar. Cuando me entrego a las
tentaciones, actio segun el impulso de objetos externos. Cuando me reprocho esa debilidad, sélo escucho

559



el juicio determina mi voluntad, y la causa que determina el juicio es el entendimiento,
la facultad inteligente, el poder de juzgar: el hombre «elige lo bueno porque ha juzgado
lo verdadero» *°. Ese es el sentimiento de la libertad, sentir que algo me determina a
juzgar lo que me conviene:
«no soy libre de no querer mi propio bien, no soy libre de querer mi mal»
Em., 419.
Asi, pues, el primer impulso de toda accion es:

«El principio de toda accion estd en la voluntad de ser libre; no
podriamos remontarnos mas alld.» 419 (el subrayado es mio).

«El hombre es, por tanto, libre en sus acciones y, como tal, esta
animado de una sustancia inmaterial: es mi tercer articulo de fe. De estos
tres principios féacilmente deduciréis todos los demds sin que siga
enumerandolos.» Em., 419.

Este es el “viaje” que hace Rousseau al mundo interior, que también hiciera
Platon. Este buscaba un mundo donde el alma pudiera aparecer “desnuda”, sin ningin
residuo de prejuicios sociales; el alma en su pureza. Para Rousseau, la creencia que
sustenta el “mundo interior”, que es el principio sobre el que se asienta la accién
humana, es: el hombre es impulsado por un espiritu (eros) que le hace querer el bien, y
es capaz de bien, pues, mediante su consentimiento, puede hacer lo justo, y, mediante su
resistencia, puede evitar el mal. «El principio de toda accién —dice Rousseau- estd en la
voluntad de ser libre; no podriamos remontarnos mas alld.» 254, Vemos, pues, en este

principio (voluntad de ser libre) sintetizado la garantia del orden social, o, mejor dicho,

la esperanza en la posibilidad de crear un mundo nuevo.

36.3.3. La accion esta impulsada por la biisqueda de verdad.

La confianza de Rousseau en el hombre, de lo que es muestra la afirmacién de
las tres creencias anteriores, concluye en la posibilidad que tiene el hombre de superar
el error, pues esto, en definitiva, es lo que estamos buscando: la posibilidad de la
regeneracion social depende de la posibilidad de librarnos de los prejuicios que nos
llevan al fanatismo. ;Como podemos librarnos de nuestros prejuicios? Pues si

escuchamos nuestra condicion de estar referido a la verdad. Que el hombre actie “de

a mi voluntad; soy esclavo de mis vicios, y libre por mis remordimientos; el sentimiento de mi libertad
s6lo se borra en mi cuando me depravo y cuando impido, finalmente, a la voz del alma alzarse contra la
ley del cuerpo.» Em., 418.

*Em., 419.

254 Em., 419. Si Platon se remonta a la “voluntad de verdad”, Rousseau a la “voluntad de ser libre”. Es la
afirmacion del mismo orden de cosas, s6lo que ahora traspuesto a la voluntad interior (= consentimiento).
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buena fe” no es garantia suficiente de que ‘“estemos” en la verdad y que,

consecuentemente, hagamos el bien. No es, pues, la “pura voluntad” la que sustenta en

ultima instancia la bondad y la verdad del hombre, sino sélo la intencion de verdad.

«En justa desconfianza de mi mismo, lo tnico que le pido, o mejor dicho
que espero de su justicia (de Dios), es enderezar mi error si me extravio
(...). No por obrar de buena fe me creo infalible. (...) S6lo €l (Dios) puede
curarme de la ilusién que me engafia, por mas que venga de mi. He hecho
cuanto he podido por alcanzar la verdad, pero su fuente estd demasiado
alta: cuando me faltan las fuerzas para ir mas lejos ;de qué puedo ser
culpable? A ella corresponde acercarse.» Em., 440.

Lo que garantiza la bondad y la verdad —entiéndase: la accién social justa y

recta-, es la apertura a la bisqueda de la verdad. La premisa, pues, es que

comprendamos que el hombre no posee la verdad, que el hombre estd referido a un

orden distinto de su subjetividad, a un orden objetivo de valores. Por tanto, previa a la

intencion de hacer el bien, esta la condicidn existencial fundamental de la intencion de

querer la verdad. Esta es, para Rousseau, la fuerza primera de nuestra conciencia: la luz

interior. Y se concreta en esa apertura a la realidad. De modo que, y en otras palabras, la

accion recta del hombre se funda en la contemplacion de la verdad.

«Para elevarme por adelantado tanto como sea posible a ese estado de
felicidad, de fuerza y de libertad, me ejercito en las sublimes
contemplaciones. Medito sobre el orden del universo, no para explicarlo
mediante vanos sistemas, sino para admirarlo (...). Converso con €l (...);
me enternezco con sus beneficios, lo bendigo» Em., 440.

36.3.4. Referencia a un ‘““orden de valores absoluto”.

Rousseau es consciente de que la busqueda de la verdad no trae mds que

complicaciones, tristeza, y hasta lleva al abandono, al ver que el injusto y la mentira

triunfa.

«jCudntas veces en mis bisquedas me he cansado de la frialdad que
sentia en mi! jCuéntas veces la tristeza y el hastio, derramando su
veneno sobre mis primeras meditaciones, me las hicieron insoportables!
Mi corazén drido no prestaba sino un celo ldnguido y tibio al amor por la
verdad. Yo me decia: ;por qué atormentarme buscando lo que no existe?
El bien moral no es mds que una quimera; lo tnico bueno son los
placeres de los sentidos. jOh, cuando una vez se ha perdido el gusto por
los placeres del alma, qué dificil es recobrarlo!» (Em., 435, cursiva mia.)

561



La bisqueda de la verdad y el ejercicio de la virtud llevan a la infelicidad **°.

(Por qué debemos amar la virtud si nos trae complicaciones? ;No es mejor pasar la vida
lo mejor posible? Por eso se pregunta Rousseau:
«Por més que se quiera establecer la virtud por la sola razén, ;qué sélida
base se le puede dar.» Em., 436.

Para responder a este interrogante, Rousseau recurre al argumento de Dios.

«S1i la Divinidad no existe, s6lo el malvado razona, el bueno no es mas
que un insensato.» Em., 436.

Entramos aqui en una cuestion eterna en el mundo de la cultura, presente en el
problema de la fundamentacién de la ética, como mostrard Kant, como replantearan
Kolakowsky, Sartre,... y como narra Dostoievsky. Lo importante para nuestro estudio es
centrarnos en el problema de la fundamentacién del “orden social”. Para Rousseau, la
referencia a la verdad implica la creencia en la existencia de un “orden objetivo de
valores”. De lo contrario, no es posible salir del subjetivismo, y, en consecuencia, de la
intolerancia y el fanatismo. Llamémosle “Dios” u “orden objetivo de valores”, lo
importante es afirmar la posibilidad de la justicia y de la felicidad humana. Por eso
llama Rousseau a ese orden objetivo de valores: la «ruta de la sabiduria», «la fuente de
la felicidad» *°°. Y por eso es posible que el hombre se comprometa desde sus adentros
a hacer la justicia en el mundo 257,

«asiento al orden que €l [Dios] establece, seguro de gozar yo mismo un
dia de ese orden y de encontrar en €l mi felicidad; porque ;qué felicidad
mas dulce que sentirse ordenado en un sistema donde todo estd bien?
Presa del dolor, lo soporto con paciencia pensando que es pasajero y que
procede de un cuerpo que no soy yo. Si hago una buena accién sin
testigo, sé que es vista y tomo nota para la otra vida de mi conducta en
ésta. Cuando sufro una injusticia, me digo: el Ser justo que rige todo
sabra resarcirme de ella» Em., 437.

Segun la interpretaciéon que acabo de proponer, donde dice Dios puede leerse
“orden objetivo de valores”, “Ciudad Ideal”, “Ciudad de Hombre libres” o similares.
Ese, en definitiva, es “el estado natural” al que est4 referido el educador:

«Todos los deberes de la ley natural, casi borrados de mi corazén por la
injusticia de los hombres, vuelven a trazarse en él al nombre de la eterna
justicia que me los impone y que me ve cumplirlos.» Em., 437

5 «Nada es més digno de amor que la virtud, pero hay que gozarla para encontrarla tal.» (Em., 436). Esta

idea también serd recogida por Kant en la Critica de la razon prdctica.

*Em., 437.

»7 Es el mismo problema de Platén o Agustin: «La diferencia estriba en que el bueno se ordena por
relacidn al todo y el malvado ordena el todo por relacién a él.» Em., 436.
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Esta es, en conclusion, la creencia que funda el valor del hombre para resistir al
mundo y para crear realidades nuevas. Hemos llegado asi a la puesta en claro de la
finalidad social del educador, como referente innegociable de su actividad: el educador
esta referido a un “fondo humano universal”. Para Rousseau, este fondo universal es
aquel “estado natural” que posibilita al educador recrear su sociedad. Por decirlo en un
lenguaje més actual, es el nivel tedrico necesario desde el que poder crear proyectos
sociales globales. Por otra parte, esta es una cuestiéon de gran actualidad. Vivimos en
una “cultura democratica” que considera la participacion como defensa de los intereses
particulares, de modo que toda la cultura democrética se ha quedado en el nivel juridico
(garantia de la defensa de los intereses de cada grupo). Este nivel juridico instaura una
cultura individualista, que conduce a la fragmentacion social. Por el contrario, vemos en
Rousseau que sélo existe un proyecto comiin, una cultura participativa, si conseguimos
llegar a “un comun denominador” (forma humana universal), a un acuerdo bésico.

El orden social (= lo publico), para Rousseau, no tiene su garantia en las leyes
(nivel juridico); éstas perpetdan la injusticia y la desigualdad. Es decir, el orden social
no se justifica por si mismo, sino por su referencia al “orden justo” (lo que “debe ser”).
Y el contenido dltimo de éste orden es la afirmacion del hombre. De este modo, la
educacién, como profesién con una funcién social, implica una pro-fesion por parte del
educador, una opcion por “lo humano”. Es mds, para Rousseau, el garante del orden
social justo es el educador. Es él el que defiende “lo publico”. Y defender “lo publico”
es profesar al hombre, lo humano y todo lo humano, y todo referido al hombre.
Llegamos, pues, a una concepcion del educador como profesor (opcién por) y su trabajo
como profesién (confesién de los principios de humanidad) **,

Ahi queda referido el sentido ultimo del trabajo en la sociedad, y en concreto,
del trabajo del profesor en la sociedad. Esta es la funcién publica del educador. Por eso
podemos decir, parafraseando a Husserl, que el educador es funcionario... pero de la

humanidad.

¥ Rousseau considera que el educador estd tan “ligado” a la “profesién de un orden justo™; habla de

religacion, dando a entender que esta misién es inherente a su funcién. La funcién docente estd “re-
ligada” al problema del orden justo. Por algo Sécrates considera su misién como divina.
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36.4. “Lo publico”: religion de la tolerancia.

Hemos expuesto la condicién existencial y las convicciones fundamentales que
delimitan la accién social del educador. Su accién publica lleva implicita una opcién por
un “orden justo”. Por eso, el educador profesa la defensa de “lo publico” y lucha para
que su ordenamiento sea justo. Ahora bien, ;qué es aquello que profesa publicamente?
Rousseau lo expone con el término “religiéon de la tolerancia”. Entramos, asi, en el
disefio de ese orden objetivo bdsico de valores que es necesario para ordenar la

convivencia social.

36.4.1. Voluntad de dialogo.

Inmediatamente después de exponer las firmes creencias, que dan sentido a la
accion del hombre en el mundo, Rousseau desarrolla las consecuencias sociales 2% Sin
embargo, se observa una contradiccion (aparente) en sus palabras: antes ha dicho que
son ‘“creencias firmes”, y ahora dice que entramos en un terreno de dudas, de opiniones.

«El examen que me queda por hacer es muy diferente; no veo en él mds
que dificultad, misterio, oscuridad; no aporto a €l sino incertidumbre y
desconfianza. S6lo me decido temblando, y os digo mds mis dudas que
mi opinién.» Em., 441

(Contradiccion? No. Estamos en el orden social de la existencia. Recuerdo que
Rousseau quiere huir del dogmatismo y de la intolerancia, porque son los causantes
principales del mal social. Estamos en el siglo de las luchas de religiones. Por eso, aun a
pesar de sus certezas personales, muy firmes, prefiere abandonarlas y coger el camino
de la duda. No quiere caer Rousseau en el mismo error (dogmatismo), y busca toda

precaucion: sabe que el origen del dogmatismo es el orgullo del hombre.

«Ved, hijo mio, a qué absurdidad llevan el orgullo y la intolerancia
cuando todos quieren abundar en su opinién y creer que tienen razon
exclusivamente sobre el resto del género humano.» Em., 459.

No obstante, no se queda en la duda —ni en la indeterminacién que conlleva todo

escepticismo-, sino que exhorta a que nosotros mismos revisemos en nuestra conciencia

la veracidad de las creencias. Ofrece su opinion a la conciencia, para que ella juzgue:

2 Cf. Em., 440-468.

564



«recordad que en este punto todas mis afirmaciones son tUnicamente
razones de duda. Buscad la verdad vos mismo: en cuanto a mi, no 0s
prometo mds que buena fe.» Em., 441.

Pero no estd encerrando al hombre en el subjetivismo. Lo que estd proclamando
es, en primera instancia, que cada individuo estd referido a la verdad, a un orden
objetivo: la Naturaleza (como fuente del orden justo).

«Mostradme qué se puede afadir para gloria de Dios, para bien de la
sociedad, y para mi propio beneficio a los deberes de la ley natural, y qué
virtud haréis nacer de un nuevo culto, que no sea una consecuencia del
mio. (...) Ved el especticulo de la naturaleza, escuchad la voz interior
(No ha dicho Dios todo a nuestros 0jos, a nuestra conciencia, a nuestro
juicio?» Em., 442

Asi, pues, lo que Rousseau afirma es que la clave de la eliminacion del mal de la
sociedad reside en la conciencia. Todo el peso de la reconstruccion social recae en el
“espiritu subjetivo”, por decirlo en la terminologia hegeliana **°. Asienta la respuesta al
conflicto social en el corazén humano: todo depende del compromiso y la
responsabilidad individual ante la sociedad. Ahora bien, a esta responsabilidad le es
inherente una forma: la referencia al “orden social ideal” (estado de naturaleza). La
referencia al Absoluto (la Naturaleza) es una referencia ideal: el hombre esta referido a
la verdad, pero no llega a poseerla *°'. Por tanto, el estar del hombre en el mundo ha de
estar caracterizado por la tolerancia. Y es que Rousseau quiere afincar conscientemente
la accién social en un terreno alejado tanto del absolutismo dogmatico, como de la
“mera buena intenciéon”. Una sociedad no lleva al orden justo porque el camino de la
intolerancia de las verdades absolutas, ni tampoco por el sentimentalismo de mera
buena intencion.

Hay que advertir que lo que estd afirmando Rousseau de la tolerancia muy lejos
estd de lo que actualmente se entiende por tal. Para Rousseau, la tolerancia es la
actividad misma del pensamiento en la bisqueda de lo “socialmente compartido”. No
es, pues, aceptacion pasiva, por indiferencia, sino busqueda comprometida de lo justo.
En definitiva, la tolerancia significa que la forma social del pensamiento es el didlogo.
Por tanto, el educador, como responsable de ese orden justo (lo publico), cultiva, no ya

la indiferencia ante las diversas formas de vida, sino la voluntad de didlogo. En

260 Sin embargo, Hegel dird que el “espiritu objetivo” tiene que ser revisado y reasumido en el “espiritu
subjetivo”, pero ambos estdn referidos y reabsorvidos en el Espiritu Absoluto.

261 Parece adelantarse asf a la teorfa del conocimiento de Kant, en la distincién entre el “fenémeno”, que
es lo que yo puedo alcanzar, y el “notimeno” que es lo que busco pero no puedo encontrar; aunque el Ser
existe, no lo puedo alcanzar; todo lo méds que puedo alcanzar es el “Ser-para-mi{”.

565



conclusién: Rousseau no se queda en el aspecto superficial (juridico) del didlogo, como
posibilidad de defensa de unos intereses particulares, sino que ahonda hasta su raiz:
voluntad de buscar lo justo, lo universal y cominmente compartido.

Asi, pues, refiere el tema, de lleno, a la educacién: la sociedad nueva es posible,
no si conseguimos instaurar unos “procedimientos juridicos igualitarios” en el que cada
uno pueda defender sus intereses (aun por muy importante que ésto sea), sino, mds bien,

si conseguimos educar al hombre para que quiera y busque la verdad... en didlogo.

36.4.2. El culto verdadero es el culto interior.

Rousseau contrapone la verdadera finalidad social de la educacion (tolerancia) al
falso modelo de la educacién autoritaria (intolerancia). Pero, ;qué es lo que ocurre en el
corazén del hombre que entra en la dindmica de la intolerancia? Pues, basicamente, que
se aparta de la biisqueda de la verdad. Y, cuando esto sucede, se cree por encima de los
demas (orgullo del hombre). Dicho sintéticamente, cae preso del mayor de los
prejuicios: creerse en posesion de la verdad.

«Arrastrado por los prejuicios de la educacién y por ese peligroso amor
propio que siempre quiere elevar al hombre por encima de su esfera, no
pudiendo elevar mis débiles concepciones hasta el Gran Ser, me
esforzaba por rebajarlo hasta mi. (...) Queria comunicaciones mas
inmediatas, instrucciones mds particulares, (...) queria luces
sobrenaturales, queria un culto exclusivo, queria que Dios me hubiera
dicho lo que no habia dicho a otros, o lo que otros no habrian entendido
como yo.

»(...) Consideraba esa diversidad de sectas que reinan sobre la
tierra y que mutuamente se acusan de mentira y de error; preguntaba:
¢ Cudl es la buena? Todos me respondian: La mia; todos decian: sélo yo
y mis partidarios pensamos correctamente, todos los demds estdn en el
error.» Em., 443.

Por tanto, la corrupcién de la conciencia (como deseo del corazon humano que
nos impulsa a la verdad) es interpretada como falso giro interior: auto-idolatria, o
autoendiosamiento. Es, pues, la falsificacion del ser del hombre (que, como hemos
dicho, consiste en ser religado). Por tanto, el intolerante es el que se cree a si mismo
como Dios: se cree en posesion de la verdad. De ahi que, en contrapartida, la verdadera
religion (religion natural), segin Rousseau, sea la de la autoformacion: busqueda de la
verdad.

«;Buscamos, pues, sinceramente la verdad? No otorguemos nada al
derecho de nacimiento y a la autoridad de los padres y de los pastores,
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sino que sometamos a examen de conciencia y de la razén cuanto nos han
enseflado desde nuestra infancia.» Em., 444.

La autoformacion (educacién) es la religion universal, més alld de cualquier
creencia particular. Este es el fundamento del orden social. Esta es la posibilidad de
crear un orden social en el que podamos entendernos todas las culturas, todas las formas
de vida. Desde este deseo (querencia de justicia) puede haber entendimiento y
enriquecimiento mutuo. Por eso, su expresion “si Dios no existe, todo estd permitido”,
puede traducirse: si no existe la educacion del orden interno del hombre, no habra
entendimiento entre culturas.

«El culto que Dios pide es el del corazén» Em., 442. «Dios quiere ser
adorado en espiritu y en verdad; deber es éste de todas las religiones, de
todos los paises, de todos los hombres. En cuanto al culto externo, si
debe ser uniforme para el buen orden, eso es mero asunto de policia, para
eso no hace falta revelacion.» Em., 443.

36.4.3. La religion de la tolerancia.

Rousseau no estd fundando ninguna religion nueva. Estd fundamentando
filosoficamente el orden social. E identifica “lo publico” (orden justo) con “religion de
la tolerancia” (compromiso por el bien-comun), y, a su vez, identifica “tolerancia” con
“educacion” (voluntad de didlogo). De modo que la educacién es el dmbito social que
tiene en sus manos la defensa de “lo publico”. Porque la educacion es la que hace volver
al hombre hacia el verdadero culto:

«cerré todos los libros. S6lo hay uno abierto a todos los ojos, el de la
naturaleza. (...) adorar a su divino autor» Em., 459.

Rousseau también tiene sus creencias personales en su Dios particular ***. Pero

263

no lo afirma como la religién verdadera . Evidentemente, porque no es éste el caso.

Socialmente, no puede decir que es el Dios verdadero sino en aquello que coincide con
la religion natural. S6lo afirma de Dios lo relativo a la moral:

«estoy completamente decidido sobre los principios de todos mis
deberes. Sirvo a Dios en la sencillez de mi corazén. No trato de saber
mas que lo que importa a mi conducta; en cuanto a los dogmas que no
influyen ni sobre las acciones ni sobre la moral, (...) no me preocupa para

262 «También os confieso que la majestad de las Escrituras me sorprende, que la santidad del Evangelio

habla a mi corazén.» Em., 460. Sobre la semejanza de Cristo con Sdcrates dice: «Si, si la vida y 1la muerte
de Socrates son de un sabio, la vida y la muerte de Jesus son de un Dios.» Em., 461.

2% Dice que en este asunto mantiene un «escepticismo involuntario» Em., 462. Es involuntario porque,
aunque siente la cercania de Cristo, no lo puede afirmar socialmente, por respeto a las creencias de las
otras personas. ;{No es eso un profundo respeto activo?
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nada. (...) Creo buenas a todas (las religiones particulares) cuando se
sirve a Dios convenientemente: el culto esencial es el del corazén. Dios
no rechaza su homenaje, cuando es sincero, sea la que fuere la forma en
que se le ofrezca.» Em., 462.

Lo que hace Rousseau no es negar las religiones reveladas 264 sino que intenta
fundamentar el “orden social”. Es una fundamentacién racional, y, por tanto, universal:
asi, segin Rousseau, es posible el entendimiento entre todos los hombres, y crear una
sociedad de enriquecimiento mutuo. Por tanto, lo importante de la accion social, sea de
la religién que sea, es el orden justo. Por eso dice Rousseau en boca del Vicario:

«cuando me acerco al momento de la consagracion (...) trato de aniquilar
mi razén ante la suprema inteligencia. (...) Predicaré siempre la virtud a
los hombres, siempre los exhortaré a obrar bien, y mientras pueda les
daré ejemplo. S6lo a mi correspondera (...) afirmar su fe en los dogmas
verdaderamente utiles y que todo hombre estd obligado a creer: pero
ojald nunca quiera Dios que les predique el dogma cruel de la
intolerancia» Em., 463.

Por algo esta idea de tolerancia ha sido considerada como fuente de Ilustracion y
como origen del moderno Estado laico en Europa. En conclusién, el educador, como
agente social, profesa la “religiéon natural” de la tolerancia. La primera religion, la

natural, la que conviene al hombre en tanto hombre (estado de naturaleza), es la

. 265
tolerancia ~".

36.5. El educador como creador cultural: el ensayo.

«Creerdn (los que leen el Emilio) estar leyendo menos un tratado de
educacion que las ensofiaciones de un visionario sobre la educacion.
(Qué hacerle? No es sobre ideas de otro sobre lo que escribo; es sobre las
mias. No veo como los demds hombres; hace tiempo que me lo han
reprochado (...); de mi depende no cambiar de sentimiento sino

24 En este asunto es secundaria la cuestién de si niega o no la religién revelada. Lo que estd haciendo
Rousseau es reclamar una actitud filosdfica ante la vida. Serfa motivo de un trabajo estudiar a fondo en
Rousseau la concepcion de religion revelada.

25 Algunos criticos sociales, sobre todo de la corriente de la llamada postmodernidad, niegan la
posibilidad de un fundamento racional del orden social. Mucho se podria decir sobre este asunto. No
obstante, y sintetizando al maximo, creo que el motivo del rechazo es menos tedrico que practico. En
concreto, creo que es porque la vida no les ha puesto en situaciéon de catar con hondura el sabor del
sufrimiento, el poder del mal y de la suciedad de la mentira. El propio Rousseau dice (es el consejo que el
Vicario da a Rousseau): «Huid de aquellos que (...), derribando, destruyendo, pisoteando cuanto los
hombres respetan, quitan a los afligidos la dltima consolacién de su miseria, a los poderosos y a los ricos
el Unico freno a sus pasiones, arrancan del fondo de los corazones el remordimiento del crimen, la
esperanza de la virtud, y todavia se jactan de ser los bienhechores del género humano.» Em., 467
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desconfiar del mio: eso es cuanto puedo hacer, y cuanto hago. Que si
adopto a veces el tono afirmativo, no es para imponerlo al lector; es para
hablar como pienso.» Em., 31-32.

«Lectores, recordad siempre que quien os habla no es ni un sabio
ni un filésofo, sino un hombre sencillo, amigo de la verdad, sin partido ni
sistema; un solitario que, viviendo poco con los hombres, tiene menos
ocasiones de imbuirse de sus prejuicios, y mds tiempo para reflexionar
sobre lo que le sorprende cuando trata con ellos. Mis razonamientos se
fundan menos sobre principios que sobre hechos» Em., 150

El educador no es un partidista, ni estd al servicio de ningin grupo social, ni
justifica la costumbre de ninguna cultura, ni es esclavo incluso de ningin sistema de
pensamiento. Es simplemente amigo de la verdad. El educador, es, basicamente, un
observador de la realidad, implicado en los problemas humanos, pero con los ojos
puestos lejos de los prejuicios normalizados. Por eso, al decir Rousseau que es un
solitario, la intencidn es subrayar la referencia a esa “isla” (de la que hablara Platén) a la
que aspira todo pensador: el mundo ideal, el mundo de la Luz, que desea todo hombre
desde lo mds profundo de su ser. Rousseau sigue siendo fiel a esa llamada eterna que
anida en el fondo del corazén. Como un Ulises moderno, navega hacia su verdadero
hogar... pero no para aislarse del mundo, sino para volver y adentrarse mas adentro. El
retorno a la caverna es el destino de todo educador. Pero ahora, una vez que vuelve al
mundo, no lo hace con los mismos prejuicios, sino trayendo un mensaje, cOmo
Zaratustra al bajar de la montaia.

Una de las pocas certezas que Rousseau trae al mundo es la humildad de
pensamiento, el no creerse en posesion de la verdad, proclamando, como un Sdcrates
moderno: “solo sé que no sé nada”. Pero una humildad con la fuerza suficiente para
buscar nuevas formas de vida, con la enérgica intencién de ensayar formas nuevas de
vida. Y teniendo muy claro que esos ensayos estan dirigidos a crear formas nuevas de
acceder a “lo humano”, formas nuevas de relaciones humanas, formas nuevas de
didlogo. En resumen, la vida, para Rousseau, es llegar, ensayo tras ensayo, al encuentro
del hombre. Por eso la accion mas grande que puede llegar a hacer el hombre es educar:

hacer hombres.
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36.6. Conclusiones.

1. La funcién publica esencial del educador es construir un orden social justo.
De lo contrario, legitima la injusticia (idedlogo).

2. La construccion social de un orden justo es una tarea sustantivamente
educativa. La sociedad no cambia porque cambien sus estructuras, sSino
porque cambie el corazén del hombre.

3. El hombre llega a ser justo por la accion. Asi, pues, el problema de la
educacion del corazon es el sentido de la accion ante el mundo.

4. La acciéon humana tiene sentido si cultiva la voluntad de verdad (religacién
hacia un “orden superior”) que anida en el corazén del hombre. Es decir, si
busca un “orden axioldgico” universal, comun a la humanidad.

5. Sélo desde ese orden es posible construir un proyecto social global (bien-
comun). Por tanto, la tarea del educador es servir no a partidos o intereses
particulares, sino a “lo humano”. Este es el tunico “servicio publico” del
educador.

6. Como constructor de “orden justo”, el educador profesa la religién de la
tolerancia, como voluntad de didlogo para buscar lo mejor para el hombre,
desde el compromiso activo ante la diversidad, desde la responsabilidad por
“lo comun”.

7. El educador, en suma, es constructor de formas nuevas de vida; es un
ensayista social, un creador de nuevas realidades que lleven al encuentro con

el hombre.
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Capitulo 37
GINER DE LOS RIiOS

El educador como promotor de proyectos y realidades piiblicas

Introduccion

Giner de los Rios es otro referente cldsico, y, como tal, presenta su pensamiento
educativo como respuesta a la realidad social. Para €l, la “reforma educativa” estd al

servicio de una meta: regenerar el cuerpo y el alma de una Espafia entumecida.
37.1. Regeneracion cultural.

El pensamiento de Giner seria ininteligible sin su contexto social *®. Sus
intenciones estaban puestas en la cura de la enfermedad de la sociedad espafiola: la

. . . . 267
creciente apatia nacional y el fanatismo

. La inquietud primera de Giner es librar a
Espana de su mal, despertar conciencias; la labor de concienciacion, como hard mas
tarde Unamuno. De hecho Unamuno llamard a Giner: “gran agitador del espiritu”. Giner
se encuentra en una Espafa debilita por una enfermedad que infecta todos los dmbitos
sociales: econémico, politico, cultural, educativo, etc. Y es consciente de que la causa

fundamental de la enfermedad es de origen cultural: voluntad arbitraria, intolerancia,

266 Abellan, J.L., Historia critica del Pensamiento espariol. IV. Liberalismo y Romanticismo (1808-1874),
Madrid, Espasa-Calpe, 1984. Tomo V/I, 1989. Capitan Diaz, A., Historia de la educacion en Esparia.
LL.E. Pedagogia Contempordnea, Madrid, Dykinson, 1994. Con bibliograffa exhaustiva. Aranguren, J.L.,
Moral y Sociedad. La moral social espariola en el siglo XIX, Madrid, 1965. Bibliografia en «Némina
bibliografica (1877-1936)» del Boletin de la Institucién Libre de Ensefianza, por L. Esteban Mateo,
Universidad de Valencia, 1978.

27 Diversos pensadores coinciden en diagnosticar el mal de la sociedad espafiola, y, en concreto, de la
juventud: Unamuno hablara de marasmo; Ganivet de abulia; Maeztu de pardlisis; Giner de «atonia del
espiritu nacional» (VII, 29), de «la anemia, la falta de vigor, la apatia» (XII, 83).
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dogmatismo *°°. Por eso dos ejes centrales de su obra serdn la libertad de pensamiento y
el pluralismo.

De modo que Giner participa en la generacion de hombres que no se acomodan
al mal que padece la sociedad, sino que se enfrenta a ella con el objetivo de
transformarla. Repite varias veces en sus escritos que en Espaiia abundan maés los
Sanchos que los Quijotes, y €l se sitda conscientemente en el partido de los Quijotes.
Es, pues, este caricter ético y, en cierto modo, el utopismo, una caracteristica esencial
de su pensamiento; y, a la vez, una caracteristica de la tradiciéon espafiola 269,
Encontramos, pues, en Giner una primera nota de su carécter intelectual: un impulso
vital de apertura a la realidad, de responsabilidad de la situacién social, y de voluntad de
cambio. Este impulso fue desarrollado por su contacto con la corriente de pensamiento
krausista .

De entre las corrientes de pensamiento que habitan el ambiente intelectual de la

j ) ) . ) ., . 271
época, el krausismo, por su intencion de aspirar a la transformacién de la sociedad “'",

28 «Presa (la sociedad) de la voluntad arbitraria que pone su mandato sobre el de la razén, la consiguiente

lucha de todos los elementos de la vida, creencias, principios, clases, instituciones, intereses, mantiene
una hostilidad radical entre los hombres, pagados cada cual de su persona y consumidos por la pasién
egoista y desenfrenada de su propio triunfo, o, cuando mds, del triunfo de su idea, que ama, no a titulo de
verdadera, sino de propia.» La juventud y el movimiento social, VII, 109.

% Esto es lo importante en su pensamiento, mds importante incluso que su adhesién al movimiento
krausista, o a cualquier otro modo de pensamiento “importado”. Asi, Azorin sostiene: «en el fondo, la
sustancia primaria del movimiento [krausista] estaba en Espafia. No hubiera podido darse esta bella,
espléndida, fecundisima floracién del movimiento espafiol sin una tradicién honda en que arraigara la
semilla. Lo que parece extranjero y ha sido mil veces reprochado de extranjero, era profunda,
intimamente nacional.» Azorin: «Don Francisco Giner», BILE, 40 (1916), publicado por Robles, L.:
«Azorin y Giner de los Rios» Historia de la educacion, 16, 1997, 491. En este sentido, Abell4n dice que,
aunque influy6 la filosofia importada (el krausismo), el pensamiento espafiol se enfrenté de un modo
original a la problemadtica espafiola: «en contra de la tradicional consideracién del krausismo como una
filosoffa importada, hay que reivindicar aqui una vez mads la originalidad del pensamiento espafiol. En
esta ocasién Krause —como en otras lo fueron Erasmo y Jansenio- se convirti6 en estimulo intelectual para
el desarrollo de tendencias propias.» (Abellan: «Prélogo», a A. Jiménez Garcia, El krausismo y la I.L.E.,
Madrid, Ed. Cincel, 1986, 13).

70 E] krausismo estd inspirado por la obra de Karl Christian Krause (1781-1832). La obra de Krause:
Fundamentos del derecho natural, 1803; Sistema Moral, 1810; Ideal de la Humanidad, 1811; Lecciones
sobre el sistema de Filosofia, 1828; Lecciones sobre las verdades fundamentales de la ciencia, 1829;
Filosofia de lo bello y del arte o Estética, 1828; Compendio del sistema de filosofia del derecho, 1828.

2"l «En la crénica espiritual de Espafia —dice Lépez-Morillas-, el grupo krausista es el primero que
conscientemente aspira a una transformacién fundamental de la sociedad.» Racionalismo pragmadtico. El
pensamiento de Francisco Giner de los Rios, Madrid, Alianza Ed., 1988, 15. Segtin J.L. Abelldn
(Historia critica del pensamiento espariol. IV. Liberalismo y Romanticismo (1808-1874), Madrid, Espasa-
Calpe, 1984), el ambiente intelectual de esta época se vio enriquecido por la presencia de diferentes
escuelas filoséficas o cientifica: hegelismo, krausismo, positivismo, neocatolicismo. La influencia de
Hegel en Espaiia tuvo tres fases: a) Recepcién (1850-68). b) Esplendor (1868-74) en su versién politica:
Emilio Castelar (derecha hegeliana) y Francisco Pi y Margall (izquierda hegeliana). ¢) Decadencia (1875-
98): carente de apoyo social e intelectual suficiente.
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tuvo una influencia decisiva en la historia de Espafia *’*. A él se adhieren personalidades
importantes de la cultura. No es un movimiento filoséfico especulativo, sino que esti
encaminado a la accién. Aspiran a ser una potencia ética de la vida. Algunos
investigadores afirman que llegé a revolucionar la conciencia espafiola *°. La presencia
de esta forma de pensamiento en los ambientes intelectuales espafioles *'* se inicia con
su introduccién a través del circulo filosofico de la calle Caiiizares, donde Julidn Sanz
del Rio, a partir de 1860, se reunia con otros simpatizantes de la doctrina krausista.
Julidn Sanz del Rio (1814-1869) *” es el principal introductor del krausismo en Espaiia,
ademds de ser el representante principal de esta corriente de pensamiento; su
pensamiento estd fuertemente influenciado por el de Krause, hasta el punto de

. O
convertirse en una conviccion vital 6.

272 Sobre el influjo del krausismo en Espafia, E. Diaz, La filosofia social del krausismo espariol, Madrid,
Edicusa, 1973.

3 Segtin Abellén, la presencia del krausismo supone una ruptura en la conciencia espafiola: «A partir de
ese momento, ya no es licito identificar el pensamiento espafiol con el catolicismo, porque las
excepciones van a ser abundantes y, en muchas ocasiones, pertenecen a las cumbres mds altas de la
cultura o de la filosoffa. El giro supone una variacion radical, que no ha sido debidamente valorada.»
Abellan, Historia critica... 1V, 455. Idea tomada de Lépez-Morillas: Hacia el 98: literatura, sociedad,
ideologia, Barcelona, Ariel, 1972. Sélo asi se entiende la militancia en ambos bandos: Sanz del Rio se
convierte en el principal representante de los librepensadores espafioles, y Orti y Lara el adversario del
nuevo movimiento. No obstante, la reaccion contra el krausismo se inserta en la corriente de rigidez de un
sector de la religién catélica, llamado neocatolicismo, y con la tendencia neotomista. La posicién del
“neocatilocismo” dentro del panorama intelectual de la época, se caracteriza por la defensa rigida de la
doctrina catdlica, frente a corrientes como el liberalismo, el krausismo, el positivismo, e incluso contra el
catolicismo liberal. El enfrentamiento viene de principios de siglo XIX, con el ataque a las doctrinas
liberales en materia de fe y costumbres de Jaime Balmes (1818-48) y Juan Donoso Cortés (1809-53),
entre otros. En los afios que preceden la Revolucién septembrina, apoyada en las declaraciones de la
Syllabus (1864) y del Concilio Vaticano I (1869-70), se radizaliza esta postura. Encontramos el mejor
ejemplo de esta intransigencia en Juan Manuel Orti y Lara (1826-1904).

" Sobre este tema véase Lopez Morillas, El krausismo espaiiol: perfil de una aventura intelectual,
México, F.C.E., 1956. Jiménez-Landi Martinez, La Institucion Libre de Enseiianza, Madrid, Taurus,
1973. Cacho Viu, La Institucion Libre de Ensefianza. Origenes y etapa universitaria (1860-1881),
Madrid, Ed. Rialp, 1962. Gémez Molleda, Los reformadores de la Espaiia Contempordnea, Madrid,
CS.I1.C, 1974. G. Manrique, Sanz del Rio, Madrid, Aguilar, 1935 (2%). P. de Azcarate, Sanz del Rio
(1814-1869), Madrid, Tecnos, 1969. Martin Buezas, La teologia de Sanz del Rio y del krausismo espaiiol,
Madrid, Gredos, 1977. Martin Buezas, El krausismo espariol desde dentro. Sanz del Rio: Autobiografia
de intimidad, Madrid, Tecnos, 1978. E. Terron: «Estudio Preliminar», Textos escogidos de J. Sanz del
Rio, Barcelona, Cultura Popular, 1968.

25 Obras de Sanz del Rio: Andlisis del pensamiento racional, Madrid, 1877; Cartas inéditas, Madrid,
1875; Lecciones sobre el Sistema de Filosofia Analitica de Krause, Madrid, 1868; Discurso pronunciado
en la solemne inauguracion del afio académico de 1857 a 1858 en la Universidad Central, Madrid, 1857,
Discurso pronunciado en el acto de investidura de Doctor en Filosofia, Madrid, 1856.

216 Como muestra, estas palabras de Sanz del Rio, en carta a José Revilla: «Mi resolucién invariable es
consagrar todas mis fuerzas al estudio, propagacion y explicacion de esta doctrina, seglin sea conveniente
y util en nuestro pais. Esto tltimo admite consideraciones de circunstancias, sobre todo tratdndose de
ideas que son esencialmente practicas y aplicables a la vida individual y publica; pero sobre todas estas
consideraciones es mi conviccién intima y completa acerca de la verdad de la doctrina de Krause. Y esta
conviccién no nace de motivos puramente exteriores, como de la comparacién de este sistema con los
demads que yo tenia conocidos, sino que es producida directa o indirectamente por la doctrina misma que
yo encuentro dentro de mi mismo, y que infaliblemente encontrard cualquiera que sin preocupacién, con
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Giner de los Rios pertenece a la “segunda generacion” de los discipulos de Sanz,
junto con Nicolds Salmerén (presidente de la I Republica, 1873), Gumersindo de
Azcérate (1840-1917), en otros, repartidos por instituciones universitarias u otras
instituciones cientificas y culturales, como Ateneos, Academias, Sociedades 277, Segin
Azorin, Giner llegaré a ser el principal representante de esta modalidad filoséfica *'.
Pero mds que una filosofia, Giner ofrece una “actitud”, un modo de enfrentarse a la
realidad. Pero un modo de enfrentarse al mundo alejado del sectarismo y del partidismo
al que tan dado era el movimiento intelectual de su época.

«La lucha, tenaz y perseverante —como recuerda Azorin de Giner-, ha de

ser, no de hombre a hombre, no de pueblo a pueblo, sino con la
~ 27

Naturaleza, para domefiarla y arrancarla sus secretos.» ?

37.2. El error de las utopias reside en el intelectualismo.

La revolucién de septiembre de 1868, como vimos, supuso en Giner una crisis
de los planteamientos intelectuales de su primera juventud. Los acontecimientos de la
generacion de jovenes que lucharon en esta revolucion le llevaron a corregir los errores
ideoldgicos de los movimientos sociales y a una toma de postura propia. En el ensayo

La juventud y el movimiento social (1870) **°

, analiza Giner el optimismo esperanzado
de la lucha de la generacion de la década 1860-70, «aquella generacion hacia la cual por
entonces convergian todas las miradas de nuestros pensadores» 8! El ideal de la lucha
de esa generacion era noble: abolir el antiguo régimen (periodo isabelino) y renovar la

vida de la sociedad, proclamando «la libertad religiosa, de ensefianza, de imprenta; la

sincera voluntad y con espiritu libre y tranquilo, se estudie a si mismo, no desde tal o cual punto de vista
aislado sino en nuestro ser mismo, uno, idéntico y total», Cartas inéditas, Madrid, 1875, 11-12. Texto
tomado de A. Capitén, Historia.,,, 151.

27 A, Capitan, Historia..., 149-150; Lépez Morillas, El Krausismo espaiiol: perfil de una aventura
intelectual, México, 1956.

28 Azorin: «Don Francisco Giner», BILE, 40 (1916), publicado por Robles, L.: «Azorin y Giner de los
Rios» Historia de la educacion, 16, 1997, 490.

" Azorin: «Una carta de D. Francisco Giner de los Rios», publicado por Robles, L.: «Azorin y Giner de
los Rios» Historia de la educacion, 16, 1997, 498. Aunque la obra que més repercusion ha tenido ha sido
la de pedagogo, su planteamiento pedagdgico surge de un planteamiento filoséfico: como vimos en la
parte tercera, su pensamiento educativo estd influido por el sentido de humanidad. Segin Abelldn, la
filosoffa de fondo del proyecto educativo de Giner es el institucionismo, caracterizado por la actitud
intelectual propia del krauso-positivismo: «la ciencia como producto del positivismo; y la libertad como
ideal ético en cuanto producto mdas destacado del idealismo»( Abellan, Historia critica... V/I, 152;
“institucionismo” en cap IV del tomo V/I). Esta caracteristica filos6fica anti-sectarismo y anti-polémica
es similar a la que mantiene Vives, como acabamos de ver en el capitulo de esta cuarta parte.

*0V11, 101-126.

2! La juventud... 102.

574



inviolabilidad del domicilio, la seguridad personal, la abolicién de la pena de muerte, de
la esclavitud, de las quintas, de los monopolios oficiales; el sufragio universal, el jurado,
la inamovilidad judicial, la eleccién popular para ambas Camaras...» 82 Pero de esos
nobles ideales, segtiin Giner, no ha resultado una reforma de la sociedad. El resultado
fue “mds de lo mismo”.

«(,Qué hicieron esos hombres nuevos? ;Qué ha hecho esa juventud? jQué
ha hecho! Respondan por nosotros el desencanto del espiritu publico, el
indiferente apartamiento de todas las clases, la sorda desesperacién de
todos los oprimidos, la hostilidad creciente de todos los instintos
generosos. Ha afirmado principios en la legislaciéon y violado esos
principios en la prictica; ha proclamado la libertad y ejercido la tirania;
ha consignado la igualdad y erigido en ley universal el privilegio; ha
pedido lealtad y vive en el perjurio; ha abominado de todas las vetustas
iniquidades y s6lo de ellas se alimenta.» La juventud..., 103-104.

La raiz del fracaso reside en “los hombres” que han hecho la revolucién. Giner
no veia por ninguna parte la juventud ideal en que pensaba Sanz del Rio en 1857, no
veia a esos jovenes audaces, incorruptos, que se aprestaban a echar abajo el viejo
régimen. Giner veia a unos jévenes que habian contribuido a adulterar la sociedad, y
unos discursos de férmulas retéricas tras las cuales se escondian las mismas
corrupciones de todos los tiempos. No eran “hombres nuevos”, no eran ‘“hombres
reformados (educados)”, y, en consecuencia, han repetido los mismos errores que los

anteriores.

«He aqui por qué, mientras nuestra juventud no se decida a rendir en el
altar de la patria la esperanza de sus medros personales, todos los planes
de reforma social, imposibles sin su cooperacion, seran ilusorios y
frustraneos.» La juventud..., 119.

Los “hombres de la revolucidon” se creian nuevos, sanos, € intentaron cambiar
una sociedad corrupta. Giner dice que ese es el error: los jOvenes participaban
plenamente en el «decaimiento» general de 4animos de la sociedad; estaban «gravemente

. . 283 . .
heridos en todos sus centros vitales» ~°°, a causa de la voluntad arbitraria, de la
intolerancia, y del dogmatismo. Esta confrontacion con la realidad le lleva a cuestionar
el ambiente intelectual del XIX. El error de esta forma de pensamiento consiste en el
desfase entre pensamiento y realidad. Por tanto, segin Giner, lo que Espaia necesita es

un serio esfuerzo de ajustamiento a la realidad. De este modo, cuestiona la viabilidad de

282 La juventud..., 103.
283 La juventud,... 107.
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la utopia 284

, en un mundo en el que, como dirfa Unamuno, los jévenes de quienes se
espera la salvacion carecen de juventud, nacen ya viejos. Dice Giner en 1870 que la
juventud de la época busca la vida facil, llegar al poder, «no ha sido educada para el
Calvario, sino para el Capitolio» **. Los ideales forjados sin referencia a la realidad,
indiferente a la vida histdrica, se desliza por la légica de los discursos vacios, y se
encaminan a la utopia. Esta falsa forma de enfrentarse a la realidad recibe el nombre de
intelectualismo, la corrupcion de lo intelectual.

Ante el idealismo del planteamiento utépico, Giner plantea la distincién
Aristotélica ** entre teoria y practica: una cosa es el fin que se persigue (nivel te6rico) y
otra cosa es saber realizar ese fin (nivel practico). Los jovenes idealistas se han lanzado
al cambio con una finalidad muy clara: derribar el antiguo régimen, pero sin analizar

288

siquiera la naturaleza de las instituciones **’. En Teoria y prdctica (1877) ***, sostiene

que los “espiritus intelectualistas” son aquellos «firmes y sanos en concebir, pero en los
cuales las ideas experimentan angustiosa dificultad para trasformarse en principios e
inspirar la conducta» 2% Es evidente, para Giner, que existe un desfase, “un divorcio”,
entre ambos niveles: entre las “convicciones”, aun por muy firme, y “la conducta
practica”, aun por muy sincera. Podemos decir que la verdad, para Giner, no estd tanto

en el nivel tedrico, sino en el prictico; mejor dicho: el nivel tedrico es condicion

. . *Z 2 0
inexcusable, pero la verdad reside en la accién *°.

«Sin duda, conocer el fin y la ley fundamental de la vida es la primera
condiciéon para debidamente realizarla; pero condicién y no mas; no
causa. Aqui radica el valor inmenso del conocimiento y aun la mera
instruccién para la educacién y cultura del individuo y de la sociedad, y
juntamente el limite de lo que puede y debe esperarse de ella, en general

del conocimiento, y, por tanto, de la ciencia misma.» Teoria y prdctica,
291
131.

2 El ambiente intelectual de la revolucion de septiembre de 1868 es el propio de la Tlustracién del siglo
XVIII, el optimismo antropolégico: esperanza en la mejora de la sociedad, apoyada en la creencia en la
bondad natural del hombre. Las implicaciones educativas de esta visidn son: las imperfecciones del
hombre se deben a la ignorancia, y pueden ser superadas mediante la iluminacién del entendimiento. Este
planteamiento conduce al utopismo y, segiin Lépez-Morillas (Racionalismo pragmadtico, 17), la critica de
esta postura llevard a Giner a alejarse de la postura metafisica de Sanz del Rio y Salmerén.

* La juventud,... 128

% Aunque no nombra expresamente a Aristételes.

7 Cf. La juventud..., 115-116.

> VI, 127-135.

> Teoria y prdctica, 133.

¥ Dice Giner en este sentido: «la infinita riqueza y fecundo valor de los primeros principios de la vida
moral son letra muerte si no pasan de puros pensamientos en abstracta generalidad. (...) mientras el poder
ejecutivo de la voluntad no se resuelve a ponerla por obra, puede, en verdad, pensar y discurrir grandes
cosas: jamds espera hacerlas.» Teoria y prdctica, 132.

! Dice en este sentido Azorin: «cuando hayamos considerado todos los aspectos y matices de las cosas,
entonces resolvimonos, vayamos sin vacilaciones a la accién. Sin vacilaciones, pero con un alto sentido
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Vemos, pues, que en Giner la reforma cultural de la sociedad pasa por la reforma
educativa. Plantea la necesidad de “formar hombres” libres del mal del intelectualismo,
mal congénito en el pensamiento occidental. S6lo mediante este tipo de educacidon

55 292

Espana puede poseer “hombres constructivos . Este tipo de hombre se opone al

“hombre vulgar”. Giner contrapone, asi, dos extremos de la existencia humana:

vulgaridad y heroicidad, que delimitan los limites de la educacién **°.

37.3. El verdadero cambio social viene de la educacion, no de la

politica.

Otra conviccién que le aporta la revolucién septembrina es lo que podriamos
llamar “pretension de cambio desde arriba”. No me refiero ahora al simple afdn de
poder, al deseo de medro personal, propio de las personas sin talla moral. Giner afirma
que existe un “prejuicio dafiino” escondido en el fondo de la conciencia de las personas
que se comportan en la vida politica con rectitud moral, y consiste en la tentacién de
creer que s6lo desde la toma del poder se puede transformar la sociedad.

A esta conviccidn no es ajena su biografia. El noble sentido moral de Giner le
llevé a participar en la reforma de la ensefanza, con esperanza de cambio. En
septiembre de 1868, “la revolucion septembrina”, Giner colabora con Fernando de
Castro, rector de la Universidad de Madrid por el Gobierno provisional, en la
preparacion de las disposiciones de reforma de la ensefianza media y superior. La mejor
leccién de esta incursidn politica es la toma de conciencia de que el cambio politico

deja intacto la causa bdsica del problema de Espariia: arbitrariedad, intolerancia,

de humanidad.» «Don Francisco Giner», BILE, 40 (1916), publicado por Robles, L.: «Azorin y Giner de
los Rios» Historia de la educacion, 16, 1997, 491.

22 Cf. Teoria y prdctica, 134.

3 Concluye asi el ensayo Teoria y prdctica: «;Qué es es vulgaridad? La dictadura del egoismo, la
servidumbre de la rutina y la indiferencia por las grandes cosas. No es la ignorancia, ni la escasez de
inteligencia, no es la cortedad de vista intelectual, sino la de horizonte. E1 hombre vulgar puede ser
discreto, culto, dotado de talentos, genial y hasta retumbante en la sociedad; pero el nivel en que se
complace su espiritu no se levanta sobre las cosas pequeas, o, por mejor decir (pues lo infinito lo penetra
todo y lo engrandece), sobre una contemplacién pequefia de las cosas. Llama a la abnegacién candidez,
locura al sacrificio, a la lealtad torpeza, o vive al menos cual si se lo llamara, y perpetuamente embebicido
en el culto de los mas triviales intereses, ni su propio espiritu se salva de aquel desdén universal hacia
todo lo superior, de que apenas se sabe y que se ampara y excusa con el ejemplo de otros tantos. Colabora
a la historia, como el pélipo a la edificacién de los continentes, sin darse cuenta de ello. Sélo conoce lo
que le aprovecha, y, en los conflictos en que las almas se destrozan, se aparta confesando que €l “no es de
la raza de los héroes”. Pero de “héroes” no hay raza: todos podemos y debemos serlo. Todos lo somos,
con s6lo romper el yugo de la vulgaridad.» Teoria y prdctica, 135.
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dogmatismo. Los acontecimientos de la década de los setenta, que se suceden a la
revolucién, confirma el desencanto de Giner, lo que acentiia su desconfianza en los
intentos de reforma por via ejecutiva. Giner saca otra leccién: la revolucion “desde
arriba” es hija legitima y directa del pensamiento abstracto (= utopismo).

Este fue el modus operandi de los intelectuales de la revolucién de septiembre,
entre los que estaban en primera linea los krausistas. Los krausistas que se agrupaban en
torno a Sanz del Rio, herederos de la Ilustracion, se consideraban a si mismos como “los
ilustrados”, y asumen la mision de “clase intelectual”. Se crefan los “depositarios de la
verdad”. Se llamaban a si mismos “minoria pensante” y tendian al poder para cambiar la
sociedad mediante decretos. No obstante, la reglamentacion no es mds que una
formulacién de principios, meros desiderata. Eran forjadores de teorias, proyectos,
programas. Para Giner, en suma, lo que ha fallado, no ya en la revolucién de 1868, sino
en la cultura occidental es el intelectualismo, los discursos vacios de la universidad. Y
su consecuencia logica es la tendencia al ordenancismo, a la omnipotencia del mandato,
al prurito de reglamentarlo todo, o «la ilusién de sustituir con el mecanismo de unos
cuantos renglones la vida, la libertad y la conciencia» **

Nos encontramos, asi, con otra veta que le abrié la crisis de septiembre del 68.
El “ideal de la humanidad” de Krause y Sanz del Rio, el ideal de su primera juventud,
empieza a sangrar. Ya no es posible un estar en el mundo y ante la sociedad de un modo
ingenuo. La agria realidad ha ensombrecido la confianza ingenua en un mundo mejor.
(Qué hacer? ;Doénde reside la esperanza?

Dice Giner: Esperar en una nueva generacion de hombres libres. Esta
esperanza es una apuesta definitiva por la educacion 3 Se necesita una educacién que
llegue a las entrafias del joven y la remueva, que lo reconcilie consigo y le excite el
deseo de la libertad moral.

«jDe cuén otro modo serviria a la humanidad una ensefianza severa, que,
lejos de prevenir complaciente con la trivialidad de sus conceptos la
pereza del espiritu inculto y darle con postizos adornos una apariencia
mentirosa, lo removiese en sus entrafas, lo reconciliase consigo y
excitase en €l la fuente de la libertad moral, mostrandole con la palabra y

»4X1L, 77, 80.

% Giner asienta su esperanza en un sentimiento fundamental de confianza en el hombre: «hay quien
piensa que la enfermedad moral de nuestra juventud es incurable y que todos los sursum corda de los
hombres de bien se estrellaran inutilmente contra la dura epidermis de los Alcibiades del dia. jBlasfemo
de Dios, quien tal dice, y de las inmortales tendencias de la naturaleza humana! Una edad que cree ya, por
fortuna, en la redencidén del esclavo y en la rehabilitacion del asesino no tiene derecho para desesperar de
la juventud. Su hora ha llegado apenas, ;y hemos de sentenciarla a irrevocable ignominia? » La
Jjuventud..., 125.

578



el ejemplo cada vez mds anchos y bellos horizontes! ;Qué influjo no

tendria para dar al mundo hombres sinceros, naturales, sobrios,

magninimos, originales, varoniles, modestos, sanos de cuerpo y de alma,

amigos invencibles del bien, enemigos implacables del mal, e

indiferentes para soportarlo; en vez de estos caracteres falsos vy

artificiales, crueles y afeminados, consumidos por la fiebre del deseo o

por el marasmo de la posesién, soberbios y altaneros en el triunfo,

débiles y apocados en la adversidad, y que en sus ideas, sentimientos,

propositos, aspiraciones, conducta, y hasta en su rostro y sus maneras

llevan estereotipada la indefinidad expresion de la vulgaridad con que

sella y deprime todas las relaciones el imperio de las modernas
mesocracias!» La juventud..., 124-125.

En este texto se pone de relieve lo que entiende Giner por “hacer hombres”, el

lema de su proyecto, que repite constantemente en sus escritos: individuos frente a

“gente” o “masa”’. ;Qué cambio busca la educaciéon en el hombre? Reconciliarlo

consigo y excitarle el deseo de la libertad moral. Y de nuevo encontramos la referencia

] 296
a “los aduladores” como falsos educadores »

. El adulador busca el poder, el educador
la fuerza moral. El cambio verdadero de la sociedad no pende de la fuerzas politicas
sino «las fuerzas intelectuales y morales de que (...) pende todo» *°’. El educador es el
que despierta en el joven el ideal de la reforma social, el amor a la belleza, podriamos
decir utilizando la terminologia de Platon; o, en términos de Giner, el amor por la
rectitud moral **®. El adulador es el que ensefia al joven que, en medio de la corrupcién
general de la sociedad, debe ascender en el camino del poder, del dinero, o de cualquier
medro personal; y, otra forma de corromper a la juventud, taparle los ojos antes el mal
de la sociedad. Porque Giner entiende la educacion como la apertura del hombre a la

sociedad. Subyace la creencia de que no hay salvacién individual sin salvacién social.

El hombre llegaré a ser hombre, comprometiéndose con su mundo.

37.4. La educacion interior de los pueblos.

El andlisis de la juventud revolucionaria de la década 1860-70 lleva a Giner a
otra conclusion:

«una experiencia dolorosa comprueba cada dia mds el principio
incontestable de que sélo la lenta y varonil educacién interior de los
pueblos puede dar seguro auxilio a la iniciativa de sus individualidades

2% Cf. La juventud..., 126.
271X V1, 84.
8 Cf. La juventud..., 125-126.
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superiores y firme base a la regeneracion positiva y real de sus
instituciones sociales» La juventud..., 104-105.

La propuesta constructiva de Giner arranca de su esperanza en una hueva
generacion; surge de que es posible esperar en una generaciéon de hombre libres, bien
formados, apartados de la corrupciéon social. Evitando los errores cometidos por la
generacion del sesenta, hay que crear una nueva generacion: un grupo de hombres que
opten por la regeneracién moral del Espafia, que construyan un proyecto viable de
reforma y que lo profesen con rectitud.

«Lo que Espana necesita y debe pedir a la escuela no es precisamente
hombres que sepan leer y escribir; lo que necesita son “hombres”, y el
formarlos requiere educar el cuerpo tanto como el espiritu, y tanto 0 mas
que el entendimiento la voluntad» (XII, 242-243).

Asi, pues, la reforma educativa s6lo se entiende si se enmarca en el contexto de
la reforma social. La intencién primera del proyecto educativo de Giner es la reforma de
la sociedad espafiola. En el fondo subyace la creencia, ya existente en Socrates y Platon,
de que s6lo mediante la reforma del ambiente social puede llegar el hombre a formarse
plenamente; tesis presente también en Rousseau. En este sentido, y refiriéndose a la
educacion como pieza clave de la sociedad, hace Giner una enumeracién de los males a
los que debe hacer frente el sistema educativo:

«Sdlo de esta suerte, dirigiendo el desenvolvimiento del alumno en todas
relaciones, puede con sinceridad aspirarse a una acciéon verdaderamente
educadora en aquellas esferas donde mas apremia la necesidad de redimir
nuestro espiritu: desde la génesis del cardcter moral, tan flaco y
enervado en una nacion indiferente a su ruina, hasta el cuidado del
cuerpo, comprometido, como tal vez en ningin pueblo culto de Europa,
por una indiferencia nauseabunda; el desarrollo de la personalidad
individual, nunca més necesaria que cuando ha llegado a su apogeo la
idolatria de la nivelacion y de las grandes masas; la severa obediencia a
la ley, contra el imperio del arbitrio, que tienta a cada hora entre
nosotros la soberbia de gobernantes y de gobernados; el sacrificio ante la
vocacion, sobre todo cdlculo egoista, inico medio de robustecer en el
porvenir nuestros enfermizos intereses sociales; el patriotismo sincero,
leal, activo, que se avergiienza de perpetuar con sus imprudentes lisonjas
males cuyo remedio parece inttil al servil egoista; el amor al trabajo,
cuya ausencia hace de todo espafiol un mendigo del Estado o de la via
publica; el odio a la mentira, uno de nuestros cdanceres sociales,
cuidadosamente mantenido por una educacién corrupta; en fin, el espiritu
de equidad y tolerancia, contra el frenesi de exterminio que ciega entre
nosotros a todos los partidos, confesiones y escuelas.» El espiritu..., 42-
43 (la cursiva es mia).
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Asi, pues, no es la “historia externa” la que hay que transformar, sino la historia
interna, el caricter del pueblo ¥ La intra-historia, como dird Unamuno. En su trabajo
«Spencer y las buenas maneras» (1879) 3% Giner critica al pensador alemén que no sea
capaz de ver la importancia de los usos sociales. Y no es capaz de verlo por sus
prejuicios aprioristicos, propio de la mentalidad racionalista. En Giner, los “usos

sociales” %!

acaecen en la vida social no por casualidad, sino que «tienen una historia
interna, nada accidental» 392 La vida del hombre camina en una comunién entre idea e
historia. La vida humana es la conjuncién, de un lado, de la intuicion de vida que halla
en si cada hombre y cada pueblo, y, de otro, del concurso de circunstancias que
determina la perspectiva de la idea. En virtud de ese principio de interrelacion entre
idea-vida, cualquier cambio de circunstancias exteriores repercute en el modo de pensar,
sentir, querer y hacer.

Por tanto, la reforma del hombre ha de empezar por el hombre exterior, por sus
maneras y por su ambiente. Giner sefiala como rasgos de las “buenas maneras”: la
dignidad (propio de la sociedad inglesa), la gracia (de la sociedad francesa), y la
libertad. El anélisis de los usos sociales es especialmente importante en las épocas de
grandes cambios, como la de finales del XIX. Un instrumento de andlisis util para
descifrar los usos sociales es la identificacion del “sentido estético” de una sociedad, el

gusto, el sentido de lo correcto y lo decoroso 303

. Es bien conocido el ejemplo del uso
del “traje de etiqueta” que analiza Giner. No obstante, una de las esferas de la accioén
humana donde mejor se revelan los usos es en las diversiones (las vacaciones, en el
sentido de “vacar” de Ortega). El gusto espainol por los toros, segin Giner, es reflejo del
gusto por fiestas de bullicio, donde se alimenta el grito, el aullido y demds expresiones
de la fiera sin domar. Estas diversiones tenderdn a desaparecen en la medida que el
hombre cultiva un sentido mds intimo, sencillo y elevado. Asi, dice Giner, una minoria
preferird el café a la taberna, el club al café, su casa al club. Lo importante, en

conclusion, es el andlisis que Giner hace de la cultura de la sociedad espafiola, pero con

la intencién dltima de transmitir una “vida saludable”, en la mejor linea de Rousseau o

% Segiin Lépez-Morillas, «Giner hace de la caracterologia 1a piedra angular de la historiografia en
general y de la espafola en particular: “Hay que darse clara cuenta del caricter nacional, de los
precedentes que han contribuido a formarlo, de sus naturales energias, de su estado, sus cualidades, sus
defectos, para (...) excogitar los medios mds capaces de corregir nuestros vicios y encaminarnos por
mejores senderos” (VII, 102).» (Lépez-Morillas, Racionalismo pragmdtico, 42).

% Giner: «Spencer y las buenas maneras», tomo VII

' Algo similar a la importancia que Ortega da a “las modas”.

92 Spencer... 149.

3% Similar al andlisis del gusto en el libro V del Emilio de Rousseau.
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de Goethe, contra todo ambiente desequilibrado, inestable, enfermizo. La vida buena se

identifica con una vida natural y saludable.

37.5. Reforma por los hechos: la Institucion Libre de Ensefianza

(I.L.E.)

Tras la revolucidon de 1868, Giner es consciente no sélo de la falsedad tedrica de
las revoluciones, como hemos visto, sino de su ineficacia: toda revolucién violenta va
seguida de una contrarrevolucion, que no sé6lo elimina lo conseguido, sino que siembra
de odio esa generacion 3% Su posicion ante el cambio social nace de una observaciéon
serena de la realidad. Como buen conocedor de los procesos de la vida, Giner es
consciente de que fodo cambio real y permanente se produce por “evolucion”: cuando
la sobreabundancia de energia del cuerpo social exige la creacion adecuada para
ejercer su funcion 305,

Asi, pues, para que el “organismo social” goce de buena salud y rebose de
vitalidad, la reforma social no debe basarse ni en la politica ni en el racionalismo, sino
en la educacion y en la reforma “desde dentro” de la sociedad. Es decir, para que la
sociedad goce de buena salud, la cultura debe ser sana; y para que la cultura esté sana,
debe gozar de libertad, pluralidad, tolerancia. Estas son las condiciones minimas para
que crezca la vida espiritual, igual que el aire, el agua y el alimento son las condiciones
minimas para que crezca la vida bioldgica. Para que la educacion goce de buena salud

necesita una condicion minima: libertad de expresion, que es lo mismo que decir

¢t X1, 275.

% Para A. Capitdn, el proyecto educativo de Giner esti caracterizado por lo que denomina
«neohumanismo liberal», para subrayar la idea de que el desarrollo del hombre estd intrinsecamente
relacionado con su insercién en la sociedad (Capitdn, Historia..., 239; cf. Capitdn, Los humanismos
pedagogicos de Francisco Giner de los Rios y Andrés Manjon, Granada, Universidad de Granada, 1980.
La estrategia de reforma educativa de Giner ha sido calificada de “elitista” (J. Xirau, Manuel B. Cossio y
la educacion en Esparia, México, 1945, 52). Asimismo, se ha dicho que Giner preferia la reforma a la
revolucion; segtin E. Diaz (La filosofia social del krausismo espariol, Madrid, 1973, 64), dice que es la
aspiracion propia de la burguesia progresista e ilustrada de la Espafa del XIX; Tufiéon de Lara (Medio
siglo de cultura espaiiola, Madrid, 1970, 45) dice que este proyecto permitid preparar a los hijos de los
burgueses medio-altos para que llegaron al poder; es, en definitiva, la transformacion social de Espafia
realizada por la burguesia; referencia tomada de Abelldn, Historia critica... V/I, 155. No obstante, no hay
que olvidar que la intencién primera de Giner no es politica, sino educativa. Lo que se propone es el
cambio radical del caracter espafiol, porque la enfermedad del pueblo espaiiol reside en la decadencia de
su moralidad. Y opta por el cambio del espiritu. «Las obras lentas son las duraderas. jOjald esta nacién lo
comprenda algun dia!» El espiritu..., 44. Asi, pues, a mi entender, es superficial y simple toda critica que
se reduce a decir que no es revolucionario y si reformista. La conviccidn basica de Giner, en formativa, en
su sentido cldsico.
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pluralidad, o, en sentido negativo, rechazo del sectarismo, de partidismo o de cualquier
forma de dogmatismo.

«En los dias criticos en que se acentian el tedio, la vergiienza, el
remordimiento de esta vida actual de las “clases directoras”, (...) es mas

13

comodo para muchos pedir alborotados a gritos “una revolucién”, “un
gobierno”, “cualquier cosa”, que dar en voz baja el alma entera para
contribuir a crear lo tnico que nos hace falta: un pueblo adulto» (XI,
275-6).

Lo que, en definitiva, estd reclamando Giner es la capacidad creadora del
hombre, la posibilidad de realizar un proyecto comiin de sociedad. Exhorta, en suma, a
la necesidad de proponer fines sociales comunes. El término vertebrador de la
concepcidn social del hombre, en Giner, es el concepto persona social **°. El hombre es
algo més que un mero ser racional; es un “centro de actividades propias” donde se
integran una variedad de manifestaciones: ademds de las racionales, las emocionales y
las volitivas. Para Giner, el hombre es un ser capaz de proponerse fines y transformar la
realidad de acuerdo con ellos. Asi, pues, el hombre tiene intrinsecamente una dimension
social, y forma parte de un colectivo. El colectivo, como “persona social”, tiene la
facultad de proponer fines. Esto es lo que se concreta en la Institucion Libre de

Ensefianza (I.LL.E.).

3% 1,0 encontramos principalmente en sus obras «Principios de Derecho natural» (Obras completas, 1);
«Estudios juridicos y politicos» (o.c., V); «La persona social» (o.c., VIII-IX), «Filosofia y Sociologia»
(0.c., XI); «Resumen de filosofia del Derecho» (o.c., XIII-XIV). La idea de la relacion del hombre con la
sociedad, y la necesidad de salvar a la sociedad para salvar al hombre, ya presente en Platon, es una idea
clasica, permanente en los grandes pensadores de la historia de Occidente.
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En la LL.E., pues, se encarna el proyecto piiblico de Giner *”’. En este sentido,
algunos autores sostienen que Giner crea la I.LL.E. porque cree que no se podia esperar
nada de la “Espafia oficial”, como una opcién privada al margen de la publica, para
llevar a cabo, en privado, lo que no podia realizar piblicamente ***. Pero decir que
Giner crea la LL.E. “porque no espera nada de la Espafia oficial”, puede conducir a
engafios. A mi juicio, esta interpretacion no es exacta y desvia la atencién de lo
importante, que es la creacion de una institucion que sea “germen” de la reforma social.
En sus escritos nunca deja ver Giner que tenga la intencién de abandonar “lo publico”.
La opcidn por la regeneracion social de la sociedad espaiola estd siempre presente.

Asi, pues, con la LLL.E. Giner no busca crear un circulo de pensadores aislados
de la sociedad y desentendidos de su marcha. No se aisla de la marcha de la sociedad
espafola para crear un circulo de amigos, sino que crea un circulo de amigos con la
conviccion firme de que la reforma de Espaifia viene no de los discursos, sino de los
hechos. De ahi la I.LL.E., creada con el propdsito de mostrar con hechos el camino de la
verdadera reforma, con la intencién de que la educacion publica siga su ejemplo. Giner
propone a la juventud no sélo “ideas nuevas”, sino “ideales”, es decir, estimulos para la
accion. Aunque la palabra “ideal” contiene el significado, prefiero llamarlo realidades

nuevas, para significar el “germen” de la realidad educativa nueva. En el ensayo El

%7 La I.L.E. no se puede entender sin Giner de los Rios, asi como Giner también serfa incomprensible sin
la ILL.E. La vida y la obra de Giner se entiende desde su accién en la I.L.E., pues en ella intent6 plasmar
su proyecto educativo y su proyecto de regeneracién cultural de la sociedad. Entre 1876 y 1936 se
extiende la vida de la I.LL.E. Al finalizar la Guerra Civil se la elimina. Se distinguen tres etapas en su
desarrollo (Abellan, Historia critica... V/1, 155):

1) Primera etapa: desde 1876, afio de la fundacién, y 1881, llegada al Gobierno de Sagasta y
reingreso a sus cdtedras de los profesores sancionadas. La I.L.E. funciona como una
Universidad privada. Es el momento combativo de la I.L.E.

2) Segunda etapa (1881-1907). Comienza con la restitucién a cétedra de los profesores
expulsados, por parte del ministro Albareda. Lo importante es la restitucion del principio de
libertad de cdtedra como derecho inviolable del profesorado. Se incorpora la seccién de
primaria. El curso 1880/81 se inaugura con un discurso de Giner que puede ser tomado
como resumen de su orientacion pedagdgica: «El espiritu de la educacion en la I.L.E.». Se
ensayan reformas ante los problemas de la ensefianza, mediante innovaciones pedagdgicas,
creacion de institutos y organismos (Museo Pedagégico Nacional, en 1882, dirigido por
Manuel Bartolomé Cossio; I Congreso Nacional Pedagdgico, 1882). Son los afios de
madurez de Giner, de los cuarenta y dos a los sesenta y ocho, y propone su reforma
pedagoégica.

3) Tercera etapa: desde la creaciéon de la Junta de Ampliacién de Estudios e Investigaciones
Cientificas (1907), hasta su interrupcién con la Guerra Civil Espafiola (1936-1939). Periodo
de expansién: a la Junta, presidida por Ramén y Cajal y dirigida por José Castillejo, estan
ligados otros Centros: Centro de Estudios Histéricos, Residencia de Estudiantes (1910),
Instituto Nacional de Ciencias Fisico-Naturales, Asociacion de Laboratorios, Instituto-
Escuela para la Segunda Ensefianza (1919), las Misiones Pedagégicas (1931), y otras
instituciones de la mdxima importancia para la renovacién cultural de Espafia. «La mayor
parte de estas instituciones —dice Abelldn- estan por estudiar».

308 At Lépez-Morillas, Racionalismo pragmdtico, 28.
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espiritu de la educacion en la ILE. *® dice Giner que la LL.E. nace desde la

conviccion de que s6lo desde la educacion se puede conseguir una verdadera reforma

310 55 311

social, una reforma desde sus adentros . Esta es la reforma “efectiva . Esta

conviccion se haya ligada a otra de la que Giner es muy consciente: las reformas
educativas auténticas no van por el sendero de las medidas politicas. Una educacién
realmente libre sélo puede venir de manos de la sociedad.

«La concepcion, por el contrario, emancipadora, considerando que la
educacién y la ensefanza no son funciones del Estado central, ni del
municipal, ni de la provincia, sino de la sociedad, aspira...» 312

Las reformas via legislacion, ademds de no atender a la realidad educativa,
produce unos mecanismos burocraticos, propio de la tendencia centralizante de la
mentalidad politica *'*. Insistiendo en que la finalidad de las reformas educativas estin
enmarcadas en la reforma de la sociedad espafiola, dice Giner al final del «Discurso de
inauguracion del curso 1881-82:

«Al pretender la Institucion libre cooperar, en el limite de sus fuerzas,
por mantener en el desarrollo y educacién de sus hijos la integridad de su
ser, sin borrar de su espiritu la devocién a las grandes ideas, luminares
mayores de la vida, ni el sentido de las maltiples relaciones individuales
en que se manifiestan a cada hora; al infundir en sus 4nimos el generoso
amor a todo bien, el culto del trabajo, el refinamiento sin molicie, la
virilidad sin aspereza, procurando que se despierte en ellos el concierto
de la contemplacién y la accion, de la teoria y la préactica (como suele
decirse), en vez de esa dualidad hasta hoy reinante, que supo herir el
autor del Quijote y de que han dejado testimonio en la historia las dos
grandes republicas de la Grecia antigua, cree seguir este mejor camino y
preparar suelo mas firme para levantar la ciudad ideal del porvenir, s6lo
capaz de alzarse en tierra emancipada de la més brutal servidumbre, que
es la del espiritu. Unico sostén, que no la dureza, es ésta de todas las
restantes, impotentes y despreciables sin su ayuda; mas con ella,
invencibles.» El espiritu..., B 52-53.

9 El espiritu de la educacién en la LL.E., VII, 19-53, estd compuesto por dos discursos: uno que
inaugura el curso 1880-81; el segundo inaugura el curso 1881-82 (citamos como “B” seguido de la
pagina).

1% «Yo no sé si por ley de su naturaleza, més de seguro si por la del tiempo, entre esas fuerzas
civilizadoras de nuestra sociedad, corresponde el primero y mds intimo influjo a la ensefanza.» El
espiritu..., 22.

! La preocupacién de Giner no es hacer un planteamiento utdpico, idealmente bien construido. Aunque
es necesaria la preparacién intelectual, lo decisivo es la transformacién “efectiva” de la realidad, buscar
un “punto de palanca” que realmente transforme el estado de cosas. Por eso dice: «El camino es lento.
(Hay otro mds rdpido?» Lo que necesitan nuestros aspirantes al profesorado, 88. Es el camino de la
educacioén, en su sentido mads amplio, que es el sentido clasico de formacién.

312 1 a verdadera descentralizacion de la ensefianza del Estado (1886), XII, 131-146.

33 Ver El espiritu..., 31ss.
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Vemos que la intencién ultima de Giner es el cambio de sociedad, levantar la
ciudad ideal del porvenir, mediante la eliminacion, no ya de ataduras externas, sino de
la peor de todas las esclavitudes: la del espiritu. Por eso opta Giner por la reforma lenta
y duradera, que es la educativa. Este planteamiento estd plagado de abundantes
referencias cldsicas. La consecuencia mds importante de estas convicciones es la opcion
por lo que, desde mi punto de vista, podriamos llamar: reforma por el hecho. Dado que
las instituciones publicas estdn paralizadas por los mecanismos antes descritos, le
corresponde a las instituciones privadas el compromiso y la responsabilidad de ensayar
una verdadera reforma educativa >'*. Esta es, para Giner, la concrecién social del deber
moral del hombre, o, lo que es 1o mismo, de su opcién por la libertad.

«Parte esencial de aquel deber (se refiere al compromiso por la salud del
cuerpo social), y no sé si la mds imperiosa por lo que concierne a los
progresos de la patria, es la aplicacién de esta libertad a corregir, hasta
donde sus fuerzas lo permitan, los males que la experiencia ha revelado
en la esfera social a que su actividad corresponde.» El espiritu..., 32.

La ILL.E. es, en la concepcion de Giner, un ensayo de reforma social, que debe,
en dltimo término, inspirar la marcha de las instituciones educativas publicas.

«Cooperan (las instituciones privadas) también de este modo, ajenas a
toda emulacién, al mismo noble fin de la ensefianza del Estado, el cual a
su tiempo, advertido con el ejemplo de sus tentativas, aceptard para sus
institutos docentes aquellas reformas acreditadas por el éxito. No de otra
suerte el Gobierno belga, sin menoscabo de su dignidad, antes en
riguroso servicio de sus fines, se dispone a declarar Escuela modelo para
las publicas la que la Liga de ensefianza ha organizado en Bruselas; y sin
pueril jactancia y con honor para todos, puede entre nosotros presentirse
el dia en que se adopte en nuestros varios centros el sistema de
excursiones, inaugurado por la Institucion» El espiritu..., 33.

Por esto he denominado esta intencién de Giner como “reforma por el hecho”.
En la mentalidad de Giner, conocedor del Derecho, una institucién privada es un
laboratorio donde se ensayan los cambios verdaderos. Porque estan integradas por un
grupo de personas comprometidas voluntariamente, con un alto grado de conciencia
social, con una formacién intelectual impecable, donde trabajan en un ambiente de

313, Que fue un laboratorio de

libertad, creatividad y en una estructura dindmica
regeneracion cultural, de creacién de hombres libres, lo aclara Azorin cuando contesta a

los que dicen que se debe poca cosa ala LL.E.:

3 Ver El espiritu..., 32ss.
35 Por eso dice también Giner que el espiritu de la IL.E. es «estudiar los graves problemas que
conciernen a la reforma de nuestra educacién nacional.», Giner: «Prélogo», XII, 19-20.
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«;Poca cosa, cuando toda la literatura, todo el arte, muchas parte de la
politica, gran parte de la pedagogia, han sido renovadas por el espiritu
emanado de ese Instituto? (...) El espiritu de la Instituciéon Libre —es
decir, del espiritu de Giner- ha determinado al grupo de escritores de
1898; ese espiritu ha suscitado el amor a la naturaleza vy,
consecuentemente, al paisaje y a las cosas espafiolas, castellanas, amor
que ha renovado nuestra pintura (Bernite, Zuloaga, etc.); (...)» 316

37.6. La vocacion social del educador.

Estas notas que acabo de exponer constituyen, en mi opinion, lo decisivo de la
personalidad de Giner. Esta se la intencionalidad ultima que ha dado forma a su
identidad. Laporta, en cambio, considera que lo que ha formado su personalidad han
sido tres circunstancias: persecucion politica desde 1868, el aislamiento social
provocado por la ruptura con la Iglesia catdlica, y un fracaso sentimental *'’. Estos
hechos hacen de Giner «una personalidad solitaria, intimamente discrepante, que en los
ultimos momentos de la Republica s6lo posee una cdtedra para descargar su amplia
sensibilidad y desarrollar su conviccion a través de un lento y difuso efecto
multiplicador del ideal. Sus relaciones sociales se limitan a la amistad que le une a
escasas familias de formacion inglesa, sus aportaciones al plan de educacion
parauniversitaria de Fernando de Castro, y sus discipulos. Desde su juventud, Giner
tendra que hacerse un hueco en su entorno social a través de la constitucién de circulos
mds o menos amplios que le ofrecen la posibilidad de una comunicacién humana que su
medio ambiente, para €l triviliazado y vulgar, le negaba constantemente. Este rasgo
personal es, posiblemente, de gran importancia para comprender su dedicacién y su
vivencia en la LL.E.» %,

Es decir, segin Laporta, la I.L.E. se explica por la personalidad “inadaptada” de
Giner. Esta visidn hace juego con la “psicologia de moda”, que explicaria la critica
social de Giner como una proyeccion de sus frustraciones personales. ;|No es, mds bien,
su vision ideal de la sociedad lo que le lleva a criticarla? ;No es esa “intimidad” la que
le lleva a discrepar del ambiente? ;No es su postura moral, de intransigencia ante una

situacion politica inaguantable, que niega la libertad de ensefianza, la que le lleva a ser

316 Azorfn: «Don Francisco Giner», BILE, 40 (1916), publicado por Robles, L.: «Azorin y Giner de los
Rios» Historia de la educacion, 16, 1997, 492.

317 Estos condicionantes externos son analizados por Laporta en su estudio preliminar a Antologia
pedagogica de Francisco Giner de los Rios, Madrid, Santillana, 1977, 7-47.

318 Laporta, Antologia... 21.

587



una personalidad solitaria, pues la masa siempre grita a quien el poder sefiala? ;No son
los circulos de amigos los “nucleos” de salud del hombre, y no la adoracién y
aclamacion de las masas, en el que se refugian los aduladores?

Aunque el hombre no se entiende sin sus circunstancias, y no existe la
construcciéon de la personalidad sino sélo desde una referencia histérica concreta, no
menos cierto es que el hombre forja su cardcter desde unas ‘“‘convicciones
fundamentales”, desde una “intencionalidad dltima”. La identidad de cada persona se
afinca en ella. Y, en Giner, es su posicionamiento moral ante la sociedad el que le lleva
a ser marginado por la Espafia oficial. Es el lugar que es reservado a todo intelectual
comprometido con la sociedad, como hemos visto en los autores estudiados. Giner se
sitda en la senda del verdadero educador: el adulador busca honores, por su afdn de
popularidad,; el posicionamiento moral busca la rectitud. Esto se ve en la trayectoria de

su vida. La entrega de Giner a su proyecto es lo sustantivo °'°.

37.7. Conclusiones.

Los referentes de sentido en torno a la funcién publica del educador, que

constituye la identidad de Giner son:

1. EIl contexto de sentido de la teoria de la educacion es la regeneracion de la
social.

2. No puede existir regeneracion social sin velar por la salud de la cultura.

3. Ahora bien, la regeneracién de la cultura entrafa una opcién por lo
educativo: s6lo formando hombres libres se puede regenerar una sociedad.

4. El educador es defensor de unos valores verdaderamente humanos, de una
“cultura saludable”.

5. Esta opcién delimita la naturaleza del educador: el adulador es el que se
adapta a las costumbres de la sociedad y forma “masa”; en cambio, el
educador propone unos valores humanos y forma “hombres”.

6. El educador, en calidad de defensor de “lo publico”, es promotor de

proyectos comunes con sentido.

% En este sentido dice M* Dolores Gémez Molleda: «Todo habla en don Francisco de su vocacién
enorme de maestro. Todo dice en €l de su ansia incontenible de proyeccién y de magisterio. Todo
descubre en él el secreto del verdadero educador: la entrega», Los reformadores de la Espaiia
contempordnea, Madrid, 1966, 5-6.
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7. No sélo promueve “proyectos”, sino realidades (estructuras sociales) que

permitan la renovacion cultural.
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Capitulo 38
RECONSTRUCCION DE LA

FUNCION PUBLICA DEL EDUCADOR

El educador como forjador de ‘“proyectos comunes”

Introduccion

En el primer capitulo de esta parte vimos que el paradigma incuestionable de la
organizacion de los Centros educativos y de las tendencias tedricas en investigacion es
la participacion. El recorrido por el pensamiento de algunos de los grandes de la
historia de la pedagogia nos ha dado el crisol desde el que juzgar los prejuicios de la
tendencia educativa vigente y desde el que poder reconstruir. En este capitulo
dilucidamos, en primer lugar, qué hay detrds de la cultura participativa del discurso
actual, y, después, dejamos constancia de los referentes sociales que constituye la
identidad de la actividad educativa. En dltima instancia, intentamos poner en claro la

funcion social que debe cumplir el educador en la actualidad.

38.1. Sintesis de las conclusiones de los educadores de referencia.

En primer lugar sintetizo las conclusiones de la aportacién de los clésicos de la

historia de la educacion. Coinciden en los siguientes referentes:

1. La educacion tiene un componente social intrinseco. No existe formacion del
hombre sin formaciéon de la sociedad. Por tanto, la preocupacién por la
sociedad es inherente al pensamiento educativo. El educador se encuentra
constitutivamente insertado en su mundo, preocupado por la marcha de su

sociedad, cuidando de su cultura.
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La finalidad social de la educacion es la formacion de la sociedad en tanto
que sociedad; es decir, la formacién del espiritu comiin que une a los
hombres en una comunidad de vida. El “espiritu comin” es la esencia

constitutiva de lo puiblico.

La finalidad de la accién social del educador es “lo publico” (lo social, el

comiin espiritu de la sociedad).

La referente social del educador es la “sociedad ideal” (concordia, armonia,
cosmos, ciudad de “hombres libres”, Ciudad de Dios, “orden social justo”,

etc.).

La “sociedad ideal” —eje de referencia de la actividad del educador- entrafia
una conformacién de la sociedad segun el ideal de la formacion (espiritu de
verdad, amor a la perfeccion, etc.). El problema de la transformacién social
es una cuestion fundamentalmente educativa (referencia a los valores

superiores).

El reto primero y fundamental para la transformacién social es la formacion

de los formadores.

Ahora bien, previa a la tarea de la realizacion de la formacién de los
formadores es la tarea de la definicion de los ejes de identidad del educador.
Y los ejes de referencia que constituyen su identidad son:

7.1. El educador debe responder a las necesidades de su sociedad desde
los fines (ultimos referentes de sentido) sociales. Debe revisar los
valores (fines) de su sociedad con la intencién de proponer unos
valores verdaderamente humanizadores.

7.2. Por tanto, el educador no sirve a ningin partido social ni a ningin
interés particular. Es servidor del “bien-comun”. Esta es su tunica
funcion publica.

7.3. No obstante, s6lo hay “propuesta de valores con sentido (humano)”

desde una “vuelta” a la tradicion.
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7.4. El objetivo de su accioén es la “creacion de cultura”. El educador es

un creador de proyectos comunes.

8. En resumen, la identidad social del educador es la construccion de formas
nuevas de cultura, formas nuevas de vida, formas nuevas de ‘“encuentros
humanos”. Como ensayista social:

8.1. Trabaja para la formacién de hombres (no masa).

8.2. Profesa la “religién de la tolerancia” (humildad) como voluntad de
didlogo, desde un compromiso activo ante la diversidad social por
“lo que nos hace mas humanos”.

8.3. Su unico enemigo es la ignorancia, no las diversidades formas de
pensamiento ni las ideologias concretas.

8.4. Es promotor de nuevas realidades (institucionales) que permitan la
renovacion cultural.

8.5. La amistad es el camino de la creacion de “comunidad humana”.

38.2. ;Qué funcion social asigna el actual sistema educativo al

profesor?

Los clésicos de la educacién coinciden en afirmar que uno de los principios
basicos de identidad es que el educador es un creador de cultura. Pero, ;mantiene el
discurso educativo vigente este principio?

No. En nuestro sistema educativo el educador es simplemente un transmisor del

proyecto cultural del grupo social 320

. La funcién social consiste en una simple
mediacion pasiva. Esta interpretacion sobre la funcidn social del educador la toman
prestada de Vygotsky, para quien la educacion cumple una simple funcién mediadora

321 'En esta perspectiva, el desarrollo educativo es un proceso sociocultural amplio de

30 Los elementos del proyecto cultural objeto de transmisién son: «explicaciones de la realidad,
instrumentos de accién y transformacién de la misma, instrumentos cognitivos de naturaleza simbdlica,
valores éticos y estéticos, creencias, costumbres, sentimientos, actitudes, intereses, etc.)», Palacios, J.,
Marchesi, A., y Coll: «Desarrollo psicolégico y procesos educativos», en Palacios, J., Marchesi, A., y
Coll. (comps.), Desarrollo psicolégico y educacion, I: Psicologia Evolutiva, 381.

321 Concepto de educacion: «<En consecuencia, la educacién designa un conjunto de actividades mediante
las cuales un grupo asegura que sus miembros adquieren la experiencia social histéricamente acumulada
y culturalmente organizada. Segtin el volumen y el contenido concreto del conocimiento cultural, las
actividades educativas adoptan diferentes modos de organizacién.», en Palacios, J., Marchesi, A., y Coll:
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mediacién entre el individuo y su grupo cultural **?, que incluye no sélo la
escolarizacion, sino también otras situaciones: familia, relacion con compafieros, con
los medios de comunicacién, etc. *>. En sintesis, en la interpretacion que subyace en el
disefio del actual sistema educativo, el educador ha de moverse en un doble plano:
elaborar los contenidos que debe ensefiar y “adaptarlos™ al nivel psicolégico del alumno
32 El profesor sigue estando limitado por los principios didicticos de la psico-
pedagogia.

Nuestro sistema educativo excluye la construccion de cultura. Reduce la
actividad del educador a lo puramente técnico. Lo que ahora debemos subrayar es que
“esta concepcion del trabajo educativo” estd apoyada en un supuesto implicito y no
fundamentado, a saber: el profesor (y todo ente educativo) juega un papel mediador

entre el individuo y la cultura, y la finalidad de esa mediacion es:

«Las précticas educativas tienen (...) la funcién de asegurar la cohesion y
la continuidad del grupo social, seleccionando y organizando de una
forma adecuada para su transmision los elementos mds destacados y
significativos de la experiencia colectiva.» *>

Presupone que la funcién del profesor es asegurar la “cohesion” de un grupo
social. Pero, ;qué tipo de cohesion social es la que asegura el profesor? ;No puede
haber una cohesidén social justa y otra injusta? ;Cudndo es justa y cuando no? Es decir,
el discurso de nuestro sistema educativo no hace problema del modo en que se produce
la cohesion. Dan por supuesto que “transmitir” los contenidos produce cohesion “justa”,

y esto es falso. En conclusion, los conceptos sobre los que se asienta esta teoria de la

«Desarrollo psicolégico y procesos educativos», en Palacios, J., Marchesi, A., y Coll. (comps.),
Desarrollo psicolégico y educacion, I: Psicologia Evolutiva, 376.

32 Concepto de cultura: «El concepto de cultura que se utiliza aqui es en un sentido muy amplio,
englobando aspectos muy diversos: conceptos, explicaciones, razonamientos, lenguaje, ideologia,
costumbres, valores, creencias, sentimientos, intereses, actitudes, pautas de conducta, tipos de
organizacion familiar o laboral o econémica, tipos de hébitat, etc.», en Palacios, J., Marchesi, A., y Coll:
«Desarrollo psicolégico y procesos educativos», en Palacios, J., Marchesi, A., y Coll. (comps.),
Desarrollo psicolégico y educacion, I: Psicologia Evolutiva, 375.

323 En este sentido, esta interpretacién defiende un «andlisis holistico de los fenémenos educativos».
Palacios, J., Marchesi, A., y Coll: «Desarrollo psicolégico y procesos educativos», en Palacios, J.,
Marchesi, A., y Coll. (comps.), Desarrollo psicologico y educacion, I: Psicologia Evolutiva, 376.

3 «Con toda probabilidad, el educador que intenta promover el desarrollo de los nifios a su cargo
mediante la realizacion de aprendizajes especificos ha de moverse simultdneamente en dos planos: el de
la construccién de significados compartidos a través de la interaccion social conjunta sobre el contenido
del aprendizaje, y el de la construccion de significados a través de la interaccion directa de los nifios con
dicho contenido. En ambos planos, ya sea implicindose directamente en la interaccién, ya sea
organizando materiales y actividades, su papel es decisivo y su influencia determinante.» (Palacios, J.,
Marchesi, A., y Coll: «Desarrollo psicolégico y procesos educativos», en Palacios, J., Marchesi, A., y
Coll. (comps.), Desarrollo psicolégico y educacion, I: Psicologia Evolutiva, 379).

325 Palacios, J., Marchesi, A., y Coll: «Desarrollo psicoldgico y procesos educativos», en Palacios, J.,
Marchesi, A., y Coll. (comps.), Desarrollo psicologico y educacion, I: Psicologia Evolutiva, 381
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educacién (desarrollo, educacién, cultura, procesos de mediacion) no estan

fundamentados. Constituyen “prejuicios” sobre los que construyen sus propuestas.

38.3. ;Qué hay del problema de la “finalidad” de la escuela? ;Quién

disena los fines en el actual sistema educativo?

Nosotros debemos hacer problema de la cohesion social. Se sobreentiende que la
cohesion que queremos producir en la educacion es “justa”. Pero que la transmision de
unos contenidos culturales a las nuevas generaciones produzca ‘“‘cohesion justa”
depende del problema del disefio de los fines sociales del sistema educativo. Si los fines
son justos, resultard en cohesion; de lo contrario, genera enfrentamiento. Asi, pues, ;qué
instancia social disefia los fines del sistema educativo?

De momento podemos deducir claramente guién no tiene nada que decir acerca
de los fines: el profesor. En el actual sistema educativo, el profesor es un obrero
(técnico) obediente que hace caso a los dictados de la administraciéon y a las técnicas
psicopedagogicas. El “buen profesor”, segun este modelo, es el que responde a los retos

. . ., . . 326
sociales (nueva situacién social) de un modo eficaz

. De ahi que el disefio de un
nuevo modelo de Centro dé mas importancia al papel del Equipo Directivo.
Actualmente, en efecto, el discurso educativo tiende a asignarle un papel singular a la
hora de promover la “comunidad del aprendizaje”, favoreciendo una cultura
participativa mediante la creaciéon de un clima de trabajo diferente: tiene que tener la
habilidad de ilusionar, de acercarse a los profesores y de buscar soluciones que
favorezca la accién del profesor. Las nuevas tareas que debe asumir son: acordar
proyectos nuevos, impulsar la formacién de los profesores, evaluar la dedicacién
profesional, desarrollar nuevas formas de participacion en el Centro 327,

Sin embargo, ;qué significa que el profesor deba adaptarse a los cambios
sociales? ;Por qué el profesor tiene que adaptarse a la nueva situacion social,
caracterizada por la incertidumbre? ;El sistema educativo tiene que adaptarse a las

tendencias sociales o son las tendencias sociales las que deben ser corregidas por la

educacién? En primer lugar hay que responder que, en realidad, esta teoria sobre

326 Y si no lo cumple,... pues es un mal profesor, porque —se dice- no es colaborador, no se adapta a la
“nueva situacién”, y, en consecuencia, es un “profesor tradicionalista”.

327 Como vimos —en el primer capitulo de esta parte- la LOCE sigue esta linea. Aunque, recuerdo, es una
tendencia general, que empez6 ya en la LOGSE.
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organizacion de Centro no es mas que una ‘“‘aplicaciéon” del modelo management
empresarial a las organizaciones educativas. Es una transposicion literal del modelo
organizativo empresarial a los Centros educativos ***. En segundo lugar, tanto en las
politicas de reforma educativas en curso, como en las tendencias de investigacion de
Centros educativos, se da “por supuesto” que un Centro ha de funcionar como una
organizacion inteligente. En este modelo, el Centro educativo tiene como “‘funcion
social” adaptarse “eficientemente” a las tendencias sociales. Es decir, que un Centro
eficaz es el que se adapta al mercado de trabajo. El sistema educativo tiene como
finalidad social producir “buenos trabajadores”, personal competitivo que responde a
los vaivenes del mercado con capacidad de innovacion.

Por tanto, nos encontramos con el hecho de que quien dicta realmente el fin de la
educacién es la economia. Los cambios sociales provocados por la innovacién
tecnoldgica genera tendencias econdmicas nuevas y, en consecuencias, situaciones de
incertidumbre. Pues bien, el sistema educativo, segin el modelo vigente, tiene como
finalidad responder a esta nueva complejidad social. Si al dictado econdmico le
sumamos la terminologia democrética (participativa) predominante, obtenemos el
siguiente principio social del sistema educativo: “todos los ciudadanos tienen derecho a
ser buenos trabajadores”. De resultas, la educacién queda reducida y supeditada a lo
econdmico. Por esto el curriculum de la educacion actual estd dominado por la primacia
de los saberes tecnolégicos *%.

No se ha caido en la cuenta de que este modelo de educacién contiene una
“teoria educativa” oculta, y su fuerza reside precisamente en la eliminacion del
problema de los fines de la educacion. Asi, son los “hechos” —el progreso econémico de
una sociedad- los que marcan los fines educativos. Este discurso entrafia una
contradiccion: la teoria, por definicidn, estd més alld de los hechos; toda teoria se apoya
en un sistema conceptual que posibilita la interpretacion de los hechos, y sin esa
estructura conceptual no es posible teorizar. En consecuencia, estamos ante un discurso
que excluye el aspecto esencial: lo decisivo de la organizacién escolar es su finalidad.

Ademads, este discurso encubre y justifica el orden de cosas existente: da por
supuesto que los contenidos del curriculum —dictados por la economia y establecidos

por la politica administrativa- son los que deben ser. Esta es una de las consecuencias

del triunfo de la razon instrumental en Occidente, como dicen algunos de los filésofos

328 Hemos abordado a fondo este problema en la tercera parte.
329 Hemos estudiado el problema del “curriculo tecnolégico™ en la segunda parte.
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sociales criticos. En sintesis, nos encontramos ante una politica de reforma educativa
pragmdtica, que justifica un tipo de organizacion escolar funcionalista, y que da lugar a
considerar la funcion publica del educador como meramente técnica.

De otro lado, creo que la medida de convertir una escuela en ‘“organizaciéon
inteligente” mediante el reforzamiento del Director, ademds de tedricamente
insostenible, es ineficaz. Los “expertos” que han disefiado este modelo organizativo se
olvidan que el equipo directivo, aunque es imprescindible para el buen funcionamiento
del Centro, es un componente de conservadurismo. Observando “desde dentro” de los
Centros, la experiencia nos dice que elimina la innovacién y la capacidad de riesgo. Una
tendencia “estructural” de los directivos de Centro es negar los problemas, instaurar el
amiguismo, y, sobre todo, a tener “complacidos” a los padres de los alumnos, miembros
del Consejo Escolar. Serfa importante extenderse en este tema en otro trabajo, pues

excede los limites de éste.

38.4. ;Participacion o ideologia?

Como tuvimos ocasion de ver —en el primer capitulo de esta parte- el principio
organizativo que sirve de nucleo estructurador del actual sistema de Centro es la
participacion. Segun el paradigma pluralista comunitario, sélo con la participacién de
todos los integrantes de la comunidad, la educacién puede responder a las necesidades
sociales. En este sentido, la dltima moda en lineas de innovacion escolar es el estudio en

Redes de Centros >

. Tiene como unico objetivo “controlar” la eficacia de este
paradigma. Se introduce la evaluacién de Redes de Centros para que los “expertos” —
siempre “externos” al sistema educativo- concluyan lo que el Centro tiene que cambiar
para adaptarse mejor a las circunstancias sociales.

La “participacion” ha llegado a constituirse en un principio evidente por si

mismo, gracias a la tendencia de la cultura democrética en que estamos inmersos. Se da

330 E] Instituto de Evaluacién y Asesoramiento Educativo (IDEA) ha creado el proyecto de evaluacién
REDES, dirigido por Marchesi. Los disefiadores de la LOGSE contintian su proyecto de innovacién
educativa, ahora desde el Instituto de Evaluacién y Asesoramiento Educativo (IDEA). El IDEA fue
creado en 1997 por la Fundacién Santa Maria. El objetivo es hacer una investigacién continua mediante la
evaluacion de los Centros educativos, para mejorar la calidad de la ensefianza. Se trata de una evaluacién
externa, llevada a cabo por investigadores ajenos al centro y a la Administracién educativa (aunque todos
son ex-cargos). Los resultados del estudio, durante cuatro afios (1997-2001), bajo la direccién de Alvaro
Marchesi: Marchesi,. A., y Martin E. (Comps.), Evaluacion de la educacion secundaria. Fotografia de
una etapa polémica, Madrid, Ed. Fundacién Santa Maria, 2002.
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por supuesto que cada sector de la comunidad educativa puede defender sus intereses en
un didlogo plural. Esta es la razén de fondo que justifica la descentralizacién
administrativa. Pero, ;quién dice que la escuela no caerd en manos de las tendencias
electoralistas de la politica local? ;No existen unos “principios bdsicos” que
fundamentan la educacién, en los que debamos estar de acuerdo todos los participantes?
(Y quién es el que disefia esos principios? ;La economia? ;El interés particular de cada
grupo? De nuevo estamos ante la misma cuestién. Sigue estando ausente en este
paradigma: ;quién dicta los fines sociales?

Lo econémico define el fin social. La educacién estd al servicio de unos
intereses pragmaticos. El trabajo del educador es puramente técnico, como he dicho.
Asi, pues, las evaluaciones de Centros en Redes, mas que tomar el pulso a la
“participacion”, pretenden tnicamente vigilar si los profesores trabajan:

¢ De forma cooperativa.

® Si se comprometen en los proyectos de Centro.

e Si eliminan el aislamiento.

e Si incorporan el método constructivista de aprendizaje. *>'

El discurso organizativo del sistema educativo vigente cumple todas las
caracteristicas de la demagogia, tal y como la definen los pensadores analizados en los
capitulos anteriores. El trabajo de los profesores es utilizado para servir unos intereses
econdmicos. Y la herramienta de la utilizacién es un lenguaje engaioso, ‘“pseudo-
cientifico”. Y, ademads, el discurso se presenta embadurnado en altos y nobles ideales
democraticos: “defensa de la participacién”, “procesos para la defensa de la igualdad”,
etc. En mi opinidn, este nuevo discurso es mds dafiino que los anteriores modelos de
control, porque aparece poblado de bellos y nobles ideales y justificado por una jerga
“pseudocientifica”. Se nos imponen unas normas y, a la vez, se nos quiere mantener
contentos porque se hace en nombre de la “igualdad social” y en nombre de los
“técnicos especialistas psicopedagdgos”.

Resumiendo, el modelo de Centro que inspira nuestro actual sistema educativo
defiende dos principios organizativos:

1) Principio empresarial. Necesidad de transformar una organizacion

burocritica en una organizacién compleja. El director es un “lider”

31 El problema de la “colaboracién” lo hemos estudiado en la tercera parte.
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gestiona los recursos y los potenciales educativos para ofrecer un
producto de calidad.

2) Principio participativo. La organizacion escolar debe responder a las
necesidades sociales. Por tanto, debe integrar en su estructura la
resolucion del conflicto que crean intereses econémicos y politicos de

todos los implicados.

38.5. Participar, ;con qué fin?

Para abordar de un modo radical la “participaciéon” hay que enfrentarse con el
problema de la finalidad social del sistema educativo. El educador debe colaborar y
participar, pero ;/para qué?, ;con qué objetivo? ;Para que la organizacién produzca
buenos técnicos? ;Para articular los intereses de todos los grupos sociales? ;Son vélidos
los intereses de esos grupos? ;Por qué son validos los intereses de todos los grupos? (Es
la participacion el criterio de validez de verdad?

Hasta ahora los modelos de organizaciéon de Centro —todos los modelos
analizados en la primera parte- han dejado sin respuesta la cuestion medular. No han
explicado por qué es mds significativo —_mds racional- lo que se propone como “ideal”
educativo (la participacion). Como nos han ensefiado los grandes tedricos de la
educacion, la meta del sistema educativo no reside en la opinién de cada grupo: padres,
alumnos, administracién, profesor, etc. El recurso a una ‘“comunidad ideal”, como
mucho, nos ofrece un marco procedimental de discusion, pero no puede desentrafiar, por
si mismo, el “bien interno” del sistema educativo, es decir, el fin al que esta referido:
.qué papel juega la educacién en la sociedad? **

Hoy en dia el discurso educativo carece de “argumentos tedricos” para plantear
esta cuestion. Y, en nombre de la sagrada participacion, la palabra del profesor vale,
como mucho, lo mismo que la del alumno o que la de los padres. Es decir, tiene el
mismo “peso”, el mismo rango de “verdad” en lo relativo a la educacién. Porque el
problema de “la verdad” no existe en el actual discurso educativo. La verdad ha dejado

paso a “la pragmadtica”. Es decir, de hecho es mas “defendible”/“vendible” para la

332 Como se sabe, el recurso a la “comunidad ideal” lo toman prestado los pedagogos de Habermas.
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administracién y para los medios de comunicacién la causa de alumnos y/o padres que
la de los profesores 333,

En conclusion, la cuestion de la funcidn social de la educacidn esta excluida del
actual discurso educativo. No existe la finalidad social como problema. Ya no se hace
problema de esta pregunta: el bien-estar econdémico suple en nuestra cultura la cuestion

del ser.

38.6. El problema de la reconstruccion de la identidad docente.

Hasta ahora he abordado el contorno del problema. Nuestro propdsito es
clarificar la identidad del educador. He hablado del peligro de las ideologias y de los
discursos demagogos en el actual estado de la educacién. No obstante, como nos
ensefan los pensadores de la educacion, el hombre tiene recursos suficientes para
resistir. En sintesis, en buena medida, los educadores son responsables de este estado de
cosas. Los grandes del pensamiento educativo afirman claramente que el educador tiene
una responsabilidad social ineludible. Y, en la actualidad, la gran masa de los
educadores no cumplen esta funcién; han abandonado, en masa, la cuestion del
problema social. Es un hecho que la mayoria de los educadores existentes son
“funcionarios”, profesionales al servicio de unos intereses sociales, lo que, en otras
palabras, significa que se han convertido en idedlogos.

La responsabilidad social del educador significa, en primera y fundamental
instancia, que cada educador es responsable de su pensamiento y de su actividad. Nos
ensefan los grandes pedagogos que el pensamiento del educador no estd al servicio de
ningin “interés particular’, sino que estd referido unicamente a “lo humano”, “lo
universal”. En este sentido es importante recalcar que ser “funcionario” de un estado no
significa en absoluto que haya que servir “una ideologia” concreta, o que haya que

servir unos ‘“‘intereses sociales particulares”. El educador es funcionario... pero

33 Si se me permite, y como ilustracion, he llegado incluso a oir en algunos Consejos escolares que quien
debe dirigir un Instituto de Secundaria es alguno de los padres de los alumnos, porque los alumnos son “la
mayoria” de un Instituto. Y me pregunto yo: ;por qué no conduce el avidn alguno de los pasajeros, ya que
son mayoria respecto de la tripulacién? ;Por qué no se meten a operar en el quiréfano los familiares de
los enfermos, ya que en un hospital ellos son mayoria? Para resumir, si todos pueden decir lo que quieran,
si todos pueden cuestionar la prictica docente, si la defensa de cualquier interés de cualquier grupo social
es vélida, ;tendrd validez la propia ensefianza? ;No debe aportar el profesor un discurso “profesional”
especifico?
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funcionario de la humanidad, como dice Husserl ***. No estd en funcién mas que de “lo
humano y universal que se manifiesta en cada estado, pais y sociedad”. En
consecuencia, la principal actividad del educador es defender “lo que humaniza” y lo
que fortalece la cultura de cada estado. No toda forma cultural es valida en si misma.
Hay formas culturales que deshumanizan; basta echar un vistazo a la nuestra. Es decir, y
dicho claramente, que la primera misiéon que debe asumir el educador es la defensa de
“lo publico”.

“Lo publico” (armonia social, concordia, sinfonia, etc.), como dicen nuestros
pensadores, no estd al cuidado de “los politicos”, ni de “los medios de comunicacion
social”, ni de las empresas econdmicas, ni de cualquier sector social corporativo. “Lo
publico” ha de ser defendido fundamentalmente por los educadores. La historia de la
educacion pone de manifiesto de modo patente esta conciencia. Que actualmente sean
los politicos y los medios de comunicacién los Gnicos que ocupen la “plaza publica” no
significa que “deban serlo”, ni mucho menos que hayan sido los tnicos ocupantes en la
historia. Los politicos gestionan la dindmica social, los medios de comunicaciéon dan
“publicidad” a los acontecimientos, pero la direccién de la sociedad y la interpretacion
de los acontecimientos ha de ser asumida por los educadores, y no, como sucede hoy
dia, por técnicos.

El estudio de la historia de la educacién nos ha mostrado que la intencionalidad
ultima del ser del educador es velar por la direccién de la sociedad, o, en otras palabras,
velar por el estado de salud del espiritu social. En sintesis: luchar por vivificar la salud
cultural de la sociedad. Esta conciencia esta presente desde los origenes de la tradicion
occidental, y es un nicleo siempre constante que recorre nuestra historia, de modo que
podemos decir que constituye una conciencia eterna. Es no s6lo uno de los ejes de “lo
clasico”, sino el quicio esencial. Con esto, asi como con el término ‘“eterno”, quiero
decir dos cosas: en primer lugar, que en la conciencia de los pensadores existe la
conviccidn de que cada cultura debe tener sus educadores que defiendan y regeneren la
sociedad. Esta es una idea universal, aplicable a todas y cada una de las manifestaciones
particulares de cultura. En segundo lugar, que es un legado que nosotros tenemos que
recoger y actualizar en nuestro contexto.

En definitiva, ser y funcién se identifican. Ser educador y luchar por “lo

publico” se identifica.

334 Husserl, E., La crisis de las ciencias europeas y la fenomenologia trascendental. Una introduccion a
la filosofia fenomenoldgica, Barcelona, Critica, 1987, p. 18.
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38.7. El educador como creador de proyectos comunes.

Para enfrentarnos a la tarea de la reconstruccion de la identidad del educador
tenemos que asumir, como punto de partida, el referente social ineludible que los
grandes de la historia de la educacion le asigna: el educador es, ante todo, un
regenerador de la cultura. No es, como defiende el actual sistema educativo, un simple
“mediador cultural”.

Como hemos visto, hoy las tendencias de democracia igualitaria y los discursos
de participacion se quedan en un nivel puramente juridico. No es que no sea importante
este nivel, pero no es el todo. El marco juridico de participacién da opcién a que cada
sector social pueda ejercer activamente la defensa de sus intereses. Pero es una defensa
social parcial. El problema de fondo del discurso social sigue intacto, y es la
Jfragmentacion. Muchas voces defendiendo “lo suyo” no hacen un “todo”. El todo de “lo
social” viene mds bien desde un proyecto comiin. Lo decisivo, pues, de la organizacion
educativa no es que todos puedan “defender sus intereses”, pues aqui no hay ningin
proyecto comun. Lo decisivo es si existen proyectos comunes con sentido.

Asi, pues, y como nos ensefian, de nuevo, los pensadores analizados, la
educacién no es solamente una cuestién de “buenas intenciones”. Esta es una condicién
necesaria para que se dé la verdad, pero no es suficiente. La educacién requiere un
“saber profesional”, y requiere compromiso, y requiere busqueda de soluciones. Y los
educadores aportan un elemento cualitativamente distinto.

Llegados a este punto, me importa subrayar que no estoy negando la cultura de
la “participaciéon”, ni los procedimientos que defienden la igualdad, ni mucho menos
afirmando un elitismo profesional. Lo que estoy negando es la demagogia que envuelve
el discurso actual y encubre la realidad educativa. Y, a la vez, defendiendo que sélo
puede haber verdadera cultura de la participacion si existe “un comun denominador” en
el que coincidamos, y, por tanto, en el que podamos participar. Existe participacion
dialogada en un proyecto si existe un subsuelo que nos une, es decir, si existe un ideal
comun. Y este ideal comtn no lo garantizan las leyes, sino que depende del “espiritu de
las leyes”, y, en concreto, volviendo a utilizar la terminologia de Rousseau, la “religién
de la tolerancia”. Esto es: la religion del compromiso activo por el “orden social” (= lo

publico). Este es el ideal que, en primer lugar, debe defender el educador, y, en segundo
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lugar, comunicarlo y ensefiarlo. Todos los autores analizados coinciden en afirmar que
el orden social comienza por el “orden del corazén”. El cambio social de raiz, es decir,
la creacién de una sociedad nueva no estd sustentado en un “cambio organizativo”. La
sociedad no cambia (radicalmente) por que cambien las instituciones. El verdadera
cambio social, el cambio radical de sociedad, reside en el cambio del corazén humano.

Mucho es lo que tendriamos que analizar aqui para atajar este problema, y seria
motivo de otro trabajo, pero si que podemos concluir que una de las tareas del educador,
en su mision por forjar proyectos comunes, es crear una verdadera cultura del didlogo.
Esta no consiste solo en procedimientos, como hemos dicho, sino en penetrar en un
substrato mds bdsico: s6lo puede haber un “espiritu comin” si existe en el razén
humana voluntad de verdad. Esta es la base que puede servir de germen de didlogo
social y catalizador de la fusién de perspectivas. Y es que uno de los males que hay que
erradicar del discurso educativo, como, en general, de nuestro contexto cultural (de
Espana), es el partidismo o defensa sectaria de unos intereses ideoldgicos, pues
alimenta y desarrolla la fragmentacion y el enfrentamiento social. Hoy en materia
educativa el argumento ha sido sustituido por el insulto. Si una propuesta no estd de
acuerdo con la de “mi partido” se la tacha de “fascista” o “regresiva” o “progre”. Aqui
no tienen nada que decir ni la documentacion ni la reflexion serena. Todos los
pedagogos de la historia de la educacion estudiados nos muestran que éste —el
partidismo- es el gran problema de la cultura, el cdncer que amenaza constantemente el
progreso de una sociedad. La causa de la discordia es el sectarismo ideoldgico.

En conclusién, al educador le corresponde la tarea de introducir “serenidad” en
esa marafia discursiva, haciendo uso de su herramienta fundamental de trabajo: el
“sentido comun”, como dice Luis Vives. Al educador se le presenta el reto de poner las
bases de una “sociedad adulta”, creando una cultura de la tolerancia. Pero tolerancia en
el sentido clédsico, no como un dejar hacer, sino como un compromiso por los “valores
superiores”. Esta debe ser la capa nutritiva del cultivo de la pluralidad. El didlogo social
plural no es la confrontacién por la confrontacién, sino un camino conjunto por buscar
un modo mejor de vida. El camino del didlogo verdadero parte de un acuerdo previo:
hablamos porque queremos lo que nos hace mas humanos. Sin este “acuerdo previo” no
existe didlogo social. La infinidad de discursos en defensa de intereses particulares
conduce al enfrentamiento social, y, al cabo, al marasmo cultural. La condicién de
posibilidad para que exista una sociedad de hombres libres es la busqueda de “lo

mejor”, y, en consecuencia, la lucha por construir nuevas formas culturales.
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38.8. (A quién debe servir la “inteligencia” del educador? Sobre la

conciencia del educador.

Es evidente que no es un reto sencillo ni agradable. Estamos ante el problema
eterno de la historia del pensamiento: la posibilidad de crear “algo nuevo”, o, como
dicen los clasicos, la lucha contra el gran mal del hombre: la ignorancia. Pero aqui la
cuestiéon no es si es dificil o facil de alcanzar. Los cambios verdaderos, como nos
recuerda Giner, no son cuestion de dos dias, ni vienen de los gritos de las
manifestaciones de calle, sino de un trabaja callado, constante y firme.

El discurso educativo tiene que asumir el hecho de la realidad antropoldgica. El
problema del hombre (;cémo ser educado para la libertad en una sociedad alienada?) es
el problema de la educacién. En otras palabras, la educacién tiene que asumir como algo
intrinseco a su discurso la lucha ante modos de vidas enfrentados. Hay un modo de vida
que conduce a la libertad, y hay otro que no. Para Rousseau, como para Platén y los
restantes autores estudiados, este es un principio indiscutible: el educador opta por el
modo mejor de vida, y esta opcién lleva implicita el repudio a la vida peor. Este
planteamiento sélo es posible si el profesor estd referido a un “orden objetivo” de
valores: solo se puede defender un modo “mejor” de vida si podemos conocerlo. De lo
contrario no hay nada que transmitir. El relativismo es contrario a la educacion.

Y es que, como nos dicen estos pensadores, la primera responsabilidad del
educador es para consigo mismo. La inteligencia del educador se sustenta en una previa
opcidn existencial: querencia de verdad y repudio de la mentira. Por tanto, no le interesa
al pensador lo eficaz pragmdtico, sino lo verdadero. Esta es la raiz del compromiso
social del educador. Y de ahi brota el verdadero temperamento filoséfico. Esta forma de
ser reclama una actitud basica ante la realidad, una actitud de abertura a la vida. El
educador es un observador del ritmo de la vida, no un servidor de intereses de clase, de
ninguna clase; la inteligencia del educador digiere el pan que le proporciona la vida. Y
los “métodos” son instrumentos para clarificar; nunca pueden suplir la realidad misma.
La duda de la Modernidad, por ejemplo, o la sospecha de la Postmodernidad, pueden ser
una buena herramienta para desideologizar y desmitificar, pero siempre teniendo
presente que el objetivo no es el escepticismo, sino reasumir la realidad con nuestra

propia mirada.
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No se paran nuestros pensadores en el andlisis de la inteligencia del educador,
sino que ahondan mds adentro, hasta su misma condicién existencial. La inteligencia
estd existencialmente referida al conocimiento de los “limites” humanos. El “Condcete a
ti mismo” que abre la historia del pensamiento es una llamada a este conocimiento, y,
en definitiva, una toma de conciencia de que el dolor es la fuerza del conocimiento. La
condicion existencial del educador, como toda condicién humana, es, pues, dramdtica.
La vida y muerte de Sdcrates es la expresion de la condiciéon dramatica del creador
social, de la lucha por conquistar contenidos vitales valiosos para el hombre. La
creacion espiritual de Sécrates lleva consigo un sufrimiento; es una tragedia personal,
pero no por ser fruto de unas fuerzas involuntarias; es personal y libremente aceptada.

Si miramos la biografia de los grandes pensadores vemos que su vida se parece a
aquel relato del payaso que corre al pueblo para avisarles de que el fuego avanza hacia
ellos y que estén en peligro *>°. De un lado, el pensador es consciente del peligro, pero
también es consciente de que ante ellos es un “payaso”, y que, en consecuencia, sus
palabras tienden més a la risa que a la alerta. Los grandes pensadores son, pues, un
simbolo eterno, como el mito de Prometeo de Esquilo, el simbolo del proceso de traer la
luz a la humanidad doliente que vive en una existencia oscura, en las cavernas. Es el
simbolo de la funcién social de todo educador. La concepcion fundamental del robo del
fuego en Prometeo, o de la ascension hasta la luz de Soécrates, es el simbolo
imperecedero de la actitud comprometida del “maestro”, del “formador de hombres”, de
la fuerza del “eros” que quiere elevar el nivel de “lo humano” mas alld de los limites
impuestos por la “tendencia tirdnica de la sociedad”, apuntalada por los “falsos
maestros” que corrompen el buen natural del hombre.

El espacio nos impide poder desarrollar como merece este aspecto tan decisivo
para la funcién social del educador. S6lo nos cabe concluir que, como nos ensefia la
historia de la educacidn, el verdadero educador, como creador social, tiene su patria
“mds alla”. El unico rey al que sirve no es de este mundo, o, mejor dicho, no tiene
ningin duefio a quien servir en este mundo. S6lo puede resistir a los poderes de este
mundo si refiere su hogar... “mds alld”, en su conciencia. Esta es, en suma, la

responsable dltima de la creacién cultural.

38.9. Promover realidades nuevas.

33 El relato sobre el payaso y la aldea en llamas es de Kierkegaard, recogido por Cox, H, La ciudad

secular, Barcelona, 1968.
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Nos falta, por ultimo, dar un paso mds. La construccién obliga a ofertar a la
sociedad “algo nuevo”. Que la creacién cultural dependa de la conciencia del educador
implica que, en ultima instancia, todo se pone en juego en la accion. Es decir, en la
creaciéon de proyectos sociales. Tal y como hemos planteado mads arriba, la funcién
social del educador tiene en el momento presente la mision de, al memos, y sin ninguna
pretension de exhaustividad, afrontar los siguientes retos:

® Forjar proyectos comunes que, a la vez, sean eficaces.
e Desarrollar gérmenes educativos, realidades nuevas.

Este ultimo aspecto es el que me parece decisivo. Normalmente los educadores
que tienen intencién de reformar el sistema, piensan en un cambio estructural. Es decir,
se cree que la institucién educativa cambiard cuando “mi” proyecto educativo se
implante via legal. Para ello, la estrategia natural para llevarlo a cabo es la alianza
politica: unirse a un proyecto politico para que, cuando llegue al poder, se haga la
reforma. Esta estrategia, juzgada desde los pardmetros de los pensadores clasicos, es
falsa al menos en dos sentidos. En primer lugar, porque la alianza politica implica entrar
en el juego de “lo posible”, en lugar de “lo realmente necesario”, por no nombrar otras
dindmicas inmorales que el ambiente obliga a hacer para poder “salir en la foto”. El
cambio real de sociedad no viene por la politica, sino por “la educaciéon” en sentido
estricto. En segundo lugar, el cambio educativo via BOE es ineficaz, porque las leyes
son incapaces de llegar a convertir la mentalidad profesional. Las normas formales son
ineficaces antes la tendencias informales.

En sintesis, la verdadera reforma entrafia la oferta de realidades educativas
nuevas. La novedad obliga a alejarse tanto de “la politica de hecho” como del legalismo,
y a centrarse en la identidad educativa y en la eficacia real. Esto significa que la
novedad viene a través del ensayo. El educador se juega toda su responsabilidad social
en la “invencién” de proyectos. Los proyectos novedosos llevan en su seno la
posibilidad de crear, en germen, realidades educativas con verdadera fuerza
transformadora. No se trata simplemente de proponer unas “ideas” o unos “ideales”,
sino de crear realidad. En este sentido, una experiencia muy cercana a nuestro contexto,
todavia por estudiar en su amplitud, y necesitada de ser limpiada de las utilizaciones
ideoldgicas de que ha sido objeto, es la Institucién Libre de Ensefianza de Giner de los

Rios.
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