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“...Yendo de camino, entr6 en una aldea, y una
mujer, de nombre Marta, lo recibié en su casa. Te-
nia ésta una hermana llamada Maria, la cual, sen-
tada a los pies del Sefior, escuchaba su palabra.
Marta andaba afanosa en los muchos cuidados del
servicio, y acercandose dijo: Sefior, ¢no te preocupa
que mi hermana me deje a mi sola en los quehace-
res? Dile, pues, que me ayude. Respondié el Sefior
y le dijo: Marta, Marta, ti te inquietas y te preocu-
pas por muchas cosas, pero sélo es necesaria una.
Maria ha escogido la mejor parte, la que no le serd
arrebatada.”

Lucas 10, 38-42.

PROLOGO

Escuela, palabra tan frecuente como tergiversada
on el uso diario, significa originaria y principal-
mente ocio, es decir, el sitio reservado a la con-
templacion.

Il olvido de esta idea basal por las corrientes
pedagégicas predominantes y por el mismo ejer-
cicio de la actividad docente, ha producido una
crisis educacional, cuyos alcances més hondos, pocas
veces —aunque muy claramente— han sido adver-
tidos.

Cyisis de la Educacién, y crisis del Hombre. Di-
licil panorama que se presenta fnsito dentro de
i contexto conflictivo mucho ms amplio y abar-
udor. Buscar sus causas, sefialar las caracteristi-
(14, sCguir paso a paso su desarrollo, es una forma
¢ contribuir a enmendar los desaciertos, ponién-
Aolos en evidencia, e indicando a la par los rum-
luv nddecuados. Sin el conocimiento de la enferme-
dudl. raramente se recupera la salud y hasta en el
imismo padecer se halla una voluntad de cura. “Lo
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misterioso es que el sufrimiento —dice E. Jiinger—
genera fuerzas superiores de restablecimiento.”

Pero esta tarea, que exige una perspectiva filo-
séfico-pedagdgica, y que es, en definitiva la que
hemos intentado, no puede hacerse sin actitud cri-
tica, en tanto, ella se incorpora naturalmente al
analisis investigador.

Critica no significa aqui enjuiciamiento ilimitado
de todo, ni constante ejercicio del subjetivismo;
sino simplemente, exégesis, visién explicativa de
los hechos. Mas esto supone rozar no sélo los pre-
juicios corrientes, sino los “juicios cientificos” més
reiterados, y a veces, considerados asi pese a su
inconsistencia. De ahi el tono polémico que acom-
pafia a muchas de nuestras paginas. Tono que, en
rigor, nos fue impuesto por los contenidos anali-
zados y no por una razén metodoldgica.

Ocurre que los criterios cientifico-educacionales
modernos, y los cientificos en general, adolecen a
nuestro entender de una vision reduccionista de lo
humano, potenciando por norma su aspecto tem-
poral y terreno, y desestimando u omitiendo a ve-
ces, todo lo que apunte a lo scbrenatural y tras-
cendente. Se cae, pues, en un cientificismo que
confunde toda ciencia con las ciencias positivas, y
que deja fuera de consideracién lo que no sea
cuantitativamente verificable y empiricamente de-
mostrable. Lo grave es que eso que deja afuera, es
lo que define sustancialmente al hombre. Sin con-
tar tampoco la insuficiencia de un sistema que

necesita acudir a la especulacién para “demostrar”

que lo tnico vélido son los conocimientos no es-
peculativos.

~ Nuestras reflexiones, por el contrario, parten de
la afirmacién del hombre como ser creatural, como
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creatura de Dios, hecho a su imagen y semejanza
y convocado desde su origen a una misién eterna.

Consecuentemente, la educacién debe abarcar a
todo el hombre, pero dando prioridad a lo que es
preeminente en su naturaleza creatural, esto es, el
alma, la vida del espiritu, el destino sobrenatural.
Y aqui es donde cobra especial énfasis el o,cio con-
templativo, la primacia de la contemplacién sobre
la accién, del ser sobre el hacer y el tener.

Esta tarea exige —y con urgencia— un cambio
en la formacién y en la disposicién docente. Si el
problema del hombre contempordneo —y no cree-
mos que haya aqui discrepancia— es ante todo axio-
légico, esto es, crisis de valores fundamentales, el
maestro que necesitamos debe definirse fundamen-
lalmente por su vision metafisica y vocacional de
la realidad. No por la habilidad didactica, la pe-
vicia técnico-profesional, o la capacitacién laboral,
temas en los que tanto se insiste.

Corresponde a la Escuela y al Magisterio acer-
cirse a la interioridad del hombre y de la cultura
con el fin de recuperar la serenidad, el equilibr‘io,
ln proporcién en todo. Y es aqui donde se necesita
| reencuentro con los verdaderos modelos, los ar-
(uctipos perennes que promueven la grandeza y
I+ adhesion a los valores superiores.

itehabilitacién de la vida contemplativa y préc-
ticn e la Pedagogia de los Arquetipos, en esto
podiia sintetizarse nuestra propuesta.

Vv al decir nuestra, en realidad abusamos de la
¢xpresion, pues en definitiva no nos pertenece, por-
(i 1o hemos querido ser ni novedosos ni origina-
lio sino rescatar del abandono aquellos principios
(e forjaron la Identidad del Occidente Cristiano,
v por ende de nuestra Nacionalidad.
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Se ha exagerado tanto con el afdn del cambio y
las novedades, que todo intento por reivindicar el
Orden y la Jerarquia en los hechos, es casi siempre
desautorizado por extemporéaneo.

Sin embargo, creemos con Chesterton que en
medio del caos actual, hoy, “lo verdaderamente re-
volucionario es el Orden. Toda Revolucién, como
todo arrepentimiento, es una vuelta”.

Lo auténticamente valioso es la Verdad, que no
pasa ni cambia, que no depende de los usos y las
modas, que es preciso proclamar y servir aun a
riesgo de I incomprensién y el vacio, o de tener
que escribirla —como querfa Nietzsche— con la pro-
pia sangre.

PrRiMERA PARTE

VIGENCIA Y PERDIDA DE LA IDENTIDAD
ESCOLAR. LAS ETAPAS HISTORICAS
DE LA CRISIS



INTRODUCCION

No serd novedad, sin duda, sostener el estado
critico de la educacién. Valga el lugar comun, en
{anto permita iniciar un andlisis de esta crisis, cuyas
«usas resultan ser mas profundas que las habitual-
mente consideradas.

Una excesiva preocupacion por cuestiones circuns-
lanciales —planes, programas, contenidos, estructu-
ras— parece haber descuidado lo sustancial. No se
Lata de reducir la importancia y la legitimidad de
aquellas cuestiones, sino de centrarlas en el con-
texto que las haga significativas, y éste no puede
sor otro mas que el de la esencia y el fin de la
edncacién. Es decir, importa definir ante todo la
mision de la Escuela, su tarea inhercnte e identi-
licatoria.,

listo supone una direccion metafisica, por la que
1o se muestra proclive la actual pedagogia, volca-
(i mas bien a la eficacia de férmulas y recursos.
\ sin embargo, a la hora de hacer definitivamente
iuteligible la crisis educativa, en espera de una so-
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lacion ignalmente definitiva, no se pueden soslayar
las reflexiones ultimas, formales, en e sentido aris-

totélico del término,

Es Pieper quien nos recuerda que “el nombre

lugares en que se lleva
ducacién superior,

con que denominamos Jos
a cabo la educacién e incluso, Ia e
significa ocio”, Y eg més, la fiesta —]a celebracién—

es el origen intimo y fundamental del ocio, y am-
bos hallan su sentido en el culto,

“El culto tiene con respecto al tiempo un
sentido semejante al que tiene ¢] templo con
relacién a] espacio. Templo quiere decir que
una determinada superficie se separa, deslin-
déndola del resto del suelo que se utiliza . . .
que esta superficie cercada se transfiere, por
decirlo asi, a los dioses; se la sustrae al apro-
vechamiento, Mediante el culto y gracias a 4]
S€ separa también de] tiempo un espacio de
tiempo limitado, Yy este tiempo no se «utilizas,
queda «sustraidos 3 13 utilizacién, Es el espa-
cio dedicado a 1a fiesta. . Y es en este perio-
do de tiempo dedicado 3 la fiesta donde Uni-

camente puede desarrollarse y perfeccionarse
el ocio.”1

Nuestra palabra Escuela —Sjolé en griego, schola
en latin— no significa sino ocio, y éste, como vimos,
no hace referencia 3 Iag pausas laborales, a Ia hol-
ganza o a las horas libres entre tarea y tarea. Fg
la actitud del alma por la que el alma ve, por la
que asciende y se Tééncuentra con el Orden Crea-
do. La actitud superior y personalisima que nos

* PiepeR, J.: EI ocio Y la vida intelectyql, Ed. Rialp. S.A,
2a edicién, 1970, pp. 12, 68, 70 y ss.
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descubre mas alld del trajin diario la recéndita
armonfa de la existencia, la a veces callada pero
siempre presente omnipotencia de Dios,

Quiere decir, entonces, que la Escuela posee por
naturaleza, un significado cultual, religioso y hasta
sacro. Es por eminencia el lugar reservado a’la con-
templacion, al cuidado de la vida interior y a la
elevacion de la inteligencia. E) sitio donde se cul-
tiva y preserva lo divino que habita en cada crea-
tura, la imagen y semejanza del Creador. En la
Escuela es donde el hombre se religa con Diog
buscando 1la Sabiduria, y halla en el Maestro, el
ejemplo de un lento y reposado ejercicio de las
potencias del alma.?

Asi lo entendieron los antiguos y aun los pri-
mitivos, para quienes la accién educativa estaba
raigalmente asociada con el sacerdocio y la fe,
Basta recorrer histéricamente los pueblos orientales
v occidentales y aun las remotas comunidades pre-
inistéricas. Siempre es trascendente, sobrenatural, (?l
lazo Gltimo y decisivo que congrega a los aprendi-
¢es en torno de sus maestros.

la misma escritura —aprendizaje esencial de la
I'scuela— era considerada como cosa sagrada de
origen e inspiracién divinos; conocerla era poseer
I clave de lo mistagogico, estar en la huella del
tonocimiento simbélico,

It notoria estimacién en que se tenia a los es-
tribas estd relacionada precisamente con esta idea.
Mo es el manejo de las pricticas contables o admi-
istrativas lo que acredita su relevancia, ni el do-

Aqui el término Escuela —y en adelante cafla’ vez que
eaen con mayiscula— esta utilizado como sinénimo dIe
b dedicado a la enseflanza. sin exclusién de ningdn nivel,

\igne como se vera, son varios los tépicos que se refieren
al wivel medio,
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minio de los instrumentos de uso, sino el contacto
directo con los saberes superiores, la tutela cons-
tante de la divinidad. El prestigio de la clase ilus-
trada consistia, como dice Dawson, en ser

“la guardadora de la tradicién sagrada de la
cual dependia la propia existencia de la civili-
zacién”.®

Este significado profundamente religioso de la
iniciacién cultural, adquiere en Grecia un sentido
pleno, porque Grecia descifra ante todos los siglos,
el secreto de la sabidurfa. Para aquella estirpe de
Filésofos, Oradores y Poetas —estirpe de la que
procedemos en legitima herencia— ser sabio con-
sistia en asomarse al mundo de las esencias por
encima de las contingencias terrenales. El hombre
culto era el mousikos aner, esto es, el salvado y
santificado por las musas; firme en la certeza y en
la esperanza de que algin dia, reposarfa para siem-
pre en los Campos Eliseos junto a las almas de los
grandes.

“La vida cultural —noté acertadamente Ma-

rrou— aparecia asi en esta tierra como un
pregusto de la vida bienaventurada de las al-

mas favorecidas por la inmortalidad. M4s atin,
la vida cultural era el medio para obtener este

privilegio. La labor de la inteligencia, la prac-
tica de las ciencias y las artes, eran un seguro
instrumento de ascesis que, purificando el al-
ma de las maculas que dejan las pasiones-te-

8 DawsoN, C.: La crisis de la educacion occidental. T,
Rialp S. A. Madrid, 1962, p. 9.

rrenas, la iban liberando poco a poco de los
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vinculos agobiadores de la materia... Cosa
divina, pasatiempo celestial, nobleza de alma,
la Paideia se revestia de una especie de lumi-
nosidad que le conferfa una dignidad superior,
de orden propiamente religioso.” *

“La Paideia —explica Jaeger en su magni-
fica obra homénima— se definia como el ca-
mino hacia Dios”. .. “Si hay un camino de for-
macién espiritual del alma por el cual, me-
diante la tendencia hacia la sabiduria, se pue-
de progresar hacia un ser més alto y por tanto,
hacia una més alta perfeccién, este cambio es,
segin las palabras de Platén en el Teeteto, el
de la «semejanza con Dios».”

Basta pensar en Socrates para tener un ejemplo
de maravillosa contundencia. Es Sécrates quien
hace de su ensefianza un servicio a los dioses y del
magisterio una fidelidad continua y renovada a sus
principios inmutables.

Y a la hora de la muerte —suprema leccion, se
i dicho con acierto— los discipulos escucharon
reverentes su recomendacién final a Critén para
(que no olvidase el debido sacrificio al dios en accién

de gracias.®

Desde entonces la celda de Sécrates se ha con-
verlido en el simbolo de la auténtica libertad, en
¢l signo ennoblecedor de la docencia —fiel en el
Ammor a la Verdad hasta la Muerte, fiel en el amor

i sus alumnos sin concesiones a la vulgaridad ni al

* Manvou, H. I.: Historia dé la educacion en la Anti-
piiedad . 1udeba. 32 ed., 1976, pp. 120-121.

" Javcen, W.: Paideia: los ideales de la cultura griega.
oo de Cultura Econémica. México, 3* ed., 1978, pp.
ooy 10717,

Y Vinse: PLATéN:. Feddn.
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miedo—. La palabra encendida de Sécrates en la
cércel es un magisterio arquetipico, s6lo superado
por el Magisterio Redentor de la Cruz.

Habia pues, entre aquellos hombres, un vinculo
més alto que la simple trasmision de conocimien-
tos y que, precisamente, dio perdurabilidad y pro-
yeccién a la obra. Es en ese vinculo donde halla su
razén de ser y de existir toda empresa educativa.

El Cristianismo conservo y perfeccion6 esta idea.
Con él, la Escuela alcanza una dimensién honda-
mente teoldgica. La ecclesia serd su expresion mas
exacta, Maestros y alumnos aprenderan alli, que el
modelo de toda accién educativa se centra en Cris-
to. Imitarlo sera la unica garantia de santidad y
salvacion.

Entonces, el sentido cultual y contemplativo de
la educacién cobra un impulso ascendente, cuyos
mejores frutos recogerd el Medioevo. La Patristica
y la Escoldstica signan estos tiempos de una sus-
tantiva grandeza. Las palabras del Eclesiastico —“la
Sabidurfa se adquiere en el ocio” (38, 24)— ad-
quieren plena normatividad.

Ninguna época cOmo ésta ha logrado tan acaba-
damente el ideal educativo, y a despecho de tantas
visiones parcializantes, en ninguna época como en
el Medioevo, se disiparon tanto Jas sombras y la
oscuridad. Ahi estd el siglo xur para demostrarlo.

Santo Tomds Magister, San Luis Rey y Dante Poe-
ta, son testimonios irrecusables de un sistema cuyos
beneficios no se limitaban a la vida intelectual, sino
que se extendian al ejercicio del poder, a las estruc:
turas sociales de las Civitas, a la Christianitas toda.

“La imagen que mejor ilustra el efecto de
estos sistemas —dice Dempf— es la catedral
gética. En ésta y en la Escolastica se patentizi
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la universalidad amplisima con que la Edad
Media concibe y expresa en espiritu o en pie-
dra su visién del mundo asi como su audaz
y arr,l,noniosa concepcion logica y arquitectd-
nica.” "

No se trata de idealizar un tiempo que, como
todo lo humano no estuvo exento de yerros, pero
quien demore la mirada serenamente en él, adver-
tird esa preeminencia de la vida contemplativa que
menciondbamos, y lo que es més importante, adver-
tirhA como esa preeminencia no sélo no obstaculizé
sino que posibilito las grandes realizaciones exterio-
res, pero las posibilito arménicamente con ese afe-
rramiento de lo subalterno a lo principal, sin trans-
formar en fin lo que tiene carhcter de medio; sin
quitar la esencia a las cosas ni convertir en absoluto
lo relativo. En el orden educacional, fue la pedago-
gia del Humanismo Cristiano, tan distinta a los
modernos humanismos, y que Walsh ha sintetizado
cxpresivamente én estos términos:

“La inteligencia busca la felicidad por la
Verdad, la Conciencia, la felicidad por lo que
es recto, justo, bueno; el gusto, la felicidad
por lo que es bello. .. De ahi que el huma-
nismo cristiano persiga la felicidad no sola-
mente ordenando los sentidos hacia el alma,
sino también ordenando el alma hacia la glo-
ria de Dios. Los varios caminos para buscar
la felicidad se reconcilian mejor cuando se
corona la razén con la Revelacién en la bis-
queda de la Verdad, la conciencia con los

i Dimer, Avots: La concepcidn del mundo en la Edad
vl\‘lnpl‘iu. B;bl, Hispanica de Filosoffa. Ed. Gredos. Madrid,
IH8, p. 7, ‘
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divinos mandamientos y consejos en la perse-
cucién de la virtud y el gusto con la gracia
sobrenatural en la persecucién de la belleza.” 8

Actualmente, como se deduce sin esfuerzos, se
estd muy lejos de esta concepcién. Las nuevas co-
rrientes pedagégicas han impuesto un sesgo marca-
damente naturalista y secularizante, dando primacia
a lo 1til, a lo empirico y a la practicidad. La praxis
se ha acentuado a tal extremo que ya no se habla
de otium, ni de interioridad contemplativa, ni de la
fecundidad del silencio, pero se plantean a diario
“salidas laborales”, contenidos técnicos, carreras
breves de productividad inmediata. El resultado es
una Escuela negada a si misma, quebrada en su
identidad.

Consecuentemente, toda la trama educacional se
ha visto alterada, al punto que no siempre es posi-
ble reconocer detras de una accién pedagogica su
verdadera naturaleza educativa.

“En el ocio contemplativo —dice Garcia
Hoz— se halla la mas noble dedicacién hu-
mana. Y justamente al servicio de tal dedica-
cién nacié la escuela... ¢no se ha olvidado
actualmente de su primera raiz? En este olvi-
do est4 su pecado y halla también su castigo,
porque si sélo educara a los alumnos para ser
trabajadores utiles, estaria haciendo una tarea
negativa para la humanidad.” ®

8 WawsH, G. S. J.: Humanismo Medioeval. La espiga de

oro. Bs. As. 1943, pp. 15-17.
9 Garcia Hoz, V.: La tarea profunda de educar. Ed.
Rialp. 22 ed. Madrid, 1962, p. 46.

Introduccién 23

Y sin embargo, como veremos, ésta parece ser la
direccién que ha tomado la Escuela contemporénea
sujeta al influjo de una pedagogia equivoca.

Pero llegado aqui, nuestro planteo necesariamente
se amplia, porque esta caida de la Escuela, esta
desorientacién pedagdgica, esta crisis educacional,
en suma, no es un fenémeno aislado y extempora-
neo; por el contrario, se inserta naturalmente den-
tro de una crisis mas general y totalizante de la
que es al mismo tiempo causa y consecuencia, vic-
tima y victimaria, '

“Crisis de nuestra civilizacién” la llamé Belloc,
“crisis del mundo moderno” la denominé Guenon
o sencillamente como crisis de nuestra era, la ana-
lizaron entre otros Spengler, Toynbee, Jaspers,
Manheim, Sorokin u Ortega, para citar a algunos
pensadores de diversas procedencias y orientacio-
nes.'®

Si tuviéramos que sintetizarla, hallando un comin
denominador de todos estos diagnésticos, diriamos
que la masificacion y el inmanentismo la definen.
Ellos parecen ser los rasgos dominantes que, a su
vez, incluyen otros muchos.

Por la masificacién, la vision de la realidad se

10 Remitimos a ORTEGA Y GAssEt, J.: La Rebelién de
las masas. Col. Austral. Espasa Calpe Argentina. Madrid,
1964; GuenoN R.: La crisis del Mundo moderno. Lib. Hue-
mul. Bs. As., 1966; Manuen, K.: Hombre y Sociedad en
época de crisis. Ed. Leviatan. 1958; Diagndstico de nuestro
tiempo. F. C. E. 1961; SorokiN, P.: La crisis de nuestra
cra. Espasa Calpe Argentina. Bs. As., 1948; Jaspems, K.:
Il ambiente espiritual de nuestro tiempo. Ed. Labor. Bar-
celona, 1932; SPENGLER, O.: La Decadencia de Occidente.
Iispasa Calpe, Bs. As.-México. 1952. Reiteramos que estos
wn sélo ejemplos representativos de la larga némina de
antores y de obras en los que puede analizarse el tema de
ln crisis contemporianea. Una cuestiéon cuyo tratamiento ex-
lensivo escapa obviamente a los alcances y posibilidades de
eNle lrabajo.
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ha tornado igualitarista y niveladora, mensurable
y utilitaria. Més que el Orden y la Proporcion
—preocupaciones tan clasicas— el hombre moderno
busca garantizar la eficacia y el éxito, valores que,
en el lenguaje corriente significan casi siempre
obtener el benepldcito de la mayoria, la considera-
ci6n de la opinién publica. Por eso, van desapare-
ciendo los auténticos modelos, los paradigmas, y los
nuevos que se presentan y publicitan, son esos lide-
res ocasionales y fugaces que mueven las pasiones
del vulgo, la adhesién multitudinaria y masiva.
Nietzsche ha dicho sobre estas figuras palabras tan
duras como ciertas."

Por la masificacién, el nimero se ha sobrevalora-
do sobre la calidad. Esto explica, tal vez, la pre-
ponderancia y el prestigio cada vez mayor que
ejerce la matemética y no precisamente por lo que
ella tiene de disciplina especulativa, sino en la me-
dida que proporcione dominio y poder; porque es
opinién generalizada que “los numeros mandan”;
y esto fascina a los espiritus contemporaneos.

Con razdén, Sombart, queria hablar de “la era
del récord” para aludir a esa reverencia por la cifra
que franquea todos los limites y las marcas, propia
de quienes estan dominados por la exterioridad, de
ese hombre que, como dice Sciacca,

«est4 llevado a vivir més exteriormente queé
interiormente, recuerda todas sus citas, menos
las que tiene consigo mismo. . . Pesar y medir
es el criterio”.!?

11 NierzscHE, F.: Del nuevo idolo. En: Asi hablaba Zara-
tustra, pp. 61 y ss. En: Ed. del Circulo de Lectores. Bs. As.,

1973.
12 Véase SoMBART: El Burgués. Contribucién a la historia

moral e intelectual del hombre econémico moderno. Bs. As.,
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Por la masificacién, en definitiva, los hombres
estan dispuestos actualmente a dar preeminencia a
lo mds sobre lo mejor, a explicar lo principal por
lo subordinado, mediatizando asi la Autoridad y aun
la Virtud.

Consecuentemente, la desacralizacion y la secu-
larizacién tornaron naturalista, rigidamente inma-
nente, el amplio espacio de las manifestaciones
humanas, Casi todo ha llegado a estar confundido,
desproporcionado, sin verdadera ubicacién jerarqui-
ca, subvertido. El dmbito de lo sobrenatural ha
sufrido la ocupacién de lo temporal; la dimension
vertical cede ante la presion de un fuerte horizon-
talismo. Y todo esto ocurre con gran perjuicio para
¢l hombre y para la Escuela. ¢Qué papel juega ésta
dentro de la crisis?; ges ella quien la ha suscitado,
0 quien mas ha recibido los impactos del conflicto?

Sin intentar aqui una explicacién exhaustiva, nos
parece que la respuesta correcta integra las dos
opciones. Por eso, deciamos antes que la educacion
es causa 'y consecuencia, victima y victimaria de la
crisis.

Victima y consecuencia porque en el gran proce-
so disociador de los fundamentos de la sociedad
occidental, ella ha recibido —junto con la Religion—
los impactos mas fuertes. Pero causa y victimaria
porque se ha plegado a ese proceso, creyendo que
su misién era responder a las exigencias de los cam-
hios sociales, satisfacer los apremios de la sociedad
n vez de conformarla y encauzarla hacia el Bien;
subordinarse a las veleidades de los tiempos, pero

Oresme, 1953; y Sciacca, M. F.: Fenomenologia del hom-
bre contempordneo. Cuademos de la Dante N° 11. Asocia-
¢i6n Dante Alighieri. Bs. As., 1957, p. 6.
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de un tiempo al que todos percibimos como fuera
de quicio, desordenado y cadtico.

Ge ha ido modelando asi un nuevo tipo de hom-
bre. Lejos de la vida contemplativa, inmerso en el
uso y la fabricacién de las cosas, pagado de sus
propias realizaciones, que pocas veces incluyen las
de indole espiritual. Algunos, no sin razén, lo han
denominado “hombre ptolemaico” el hombre “neo-

ptolemaico 'y neoprotagérico”.**

“Después del largo silencio que le fue im-
puesto desde Sécrates 'y desde Platén —dice
S, Cotta—, Protagoras resurge victorioso
sunto a Ptolomeo... Con imperturbable se-,
guridad, el hombre se ha atribuido el dominio
sobre la naturaleza y ha ejercitado con prepo-
tencia una soberania pr0vocadora que tiende a
negar la realidad de las cosas y someterlas a
la propia y discrecional voluntad”, él se “ha
encerrado en el circulo de una satisfecha con-
templacion de si mismo... Desde muchos
puntos de vista, el hombre ptolemaico se sien-
te pues asaltado por una antigua tentacién: 1a
voluntad de ser Dios...” **

Pero no acaba aqui su fisonomia, pues en “la ideo-
logia neoptolemaica y neoprotagdrica —continiia
agudamente Cotta— la naturaleza universal del hom-
bre queda reducida a su mero hacer” *®

, 18 Véase Corra, S.: El hombre ptolemaico. Ed. Rialp
S. A. Madrid, 1977; El desafio tecnoldgico. Eudeba, 1970.
Otro enfoque similar en: FOLLIET, ].: Adviento de Prome-
teo. Ed. Criterio. Bs. As., 1954.

14 Corta, S.: El hombre ... Ob. cit., pp. 157, 164 y

176.
18 dem ant., p. 175
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El ho-mbre de hoy ya no se define por su
ser... sino principalmente por su hacer..
Hoy el significado del homo faber. .. defim.a
la .mte]igencia como la capacidad de fabricar
ob]etqs artificiales, y en particular, utensilios
que sirvan para hacer utensilios... El homo
faber de la era tecnolégica, es pues, esencial-
nE:e.nte, un creador de artefactos... Lo arti-
flClaI’OCuPc"l una posicién cada vez mis vasta
no s.olo cuantitativamente en esta vida sino’
cualitativamente mas importante y decisiva
Su extraordinaria proliferacién tiende, en efec:
to a transformar al hombre en un a,gente de
segundo grado que anima y dirige méaqui-
nas... las cuales, por su mayor perfeccién
potencia, lo sustituyen con ventaja en activi}-’
dades reservadas hasta ahora para é1.” ¢

. Lz:i Esc;uela, si verdaderamente quisiera seguir
siendo tal, o mejor dicho volver a ser tal, tendria
qtzie plantearse seriamente esta problematica. Todo
indica que, contrariamente a lo debido, los actuales
sistemas y teorizaciones pedagdgicas no hacen sino
promover y estimular la posicién extraviada. Ya ve-
lb.emos, por ejemplo, al comentar la tecnologia educa-
:1va, hasta qué punto ella conspira contra la natura-
]cza bcontexfnp]atlva de la criatura, transformando al

wombre, efectivamente, en “

un
e S ] agente de segundo
- Y sin embargo la tecnologizacién de la ense-

nanza, S insi iari i
Datpes, ?gun se insiste a diario, se perfila cada vez

1as intensamente como la modalidad docente del
luturo. ' |

Conviene no i
- n
L e . ..e gafiarse al ?especto, porque un
{ superficial podria decirnos que ese reem-

'6 Corra, S.: El desafio ... Ob. cit., pp. 80-84.
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plazo del hombre por la miquina es beneficioso, en
tanto le deja mayor tiempo libre y por ende mayor
posibilidad de ocio. Pero aqui subyace una forma
sutil del mismo error.

En primer lugar, el ocio contemplativo no es hijo
del tiempo libre ni sindnimo del mismo. Porque el
ocio contemplativo, no es “no tener nada que hacer”
u horas para holgar, sino, como vimos, una actitud
del alma, un hdbito espiritual que si no se cultiva
y fomenta ser4 en vano cualquier organizacién cro-
nolégica. En tal sentido, el aumento de tiempo libre
puede hasta resultar nocivo, pues aprovechando esa
insuficiencia contemplativa del hombre contempo-
raneo,

“la creciente importancia del tiempo libre ha
conducido a la creacién de toda una industria
para estos fines. Los «consejeros para el tiem-
. po libres —dice Bolte— se estin convirtiendo
en un importante grupo de nuestro mundo
profesional. .. Con este motivo se plantea la
cuestién de si este desarrollo acrecienta atn
més la conduccién del hombre”. “¢No le ro-
bard cada intento de programar para él su
tiempo libre el altimo resto de espontaneidad
e intimidad que atn pudiera conservar? Ob-
servadores criticos afirman hoy que las posibi-
lidades de un verdadero ocio, que ofrece el
mayor tiempo libre, simplemente no pueden
ser aprovechadas, porque el individuo, sea
por presién social o por falta de capacidad
para resistir, realiza también durante el tiem-
po libre su trabajo de consumidor, es decir,
que dejan que le organicen su tiempo libre.” **

17 BortE, K. M.: La sociedad en transformacién. Fun-
dacién Foessa. Euramérica S. A. Madrid, 1970, p. 66.
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.La solucién, entonces, no estar4 dada por la pla-
nificacién tecnoldgica, sino por la educacién en el
ocio y para el ocio. Una educacién que termine con
ese “yerro aniquilador del utilitarismo”, del que
habla K. Lorenz, y que ha hecho del hombre un
Ssclavo del tener, incapaz de reflexionar, incapaz
para estar a solas con su propio yo”, temeroso “de
encontrarse consigo mismo aunque sélo fuera por
un instante”

La sociedad se halla en crisis; la Escuela partici-
pa de ella como objeto y sujeto, causa y efecto;
pero el problema no es de hoy, ni se ha gestad(;
abruptamente. Reconoce pasos, graduaciones y ma-
tices que lo hacen inteligible, y en su conjunto pue-
de decirse que constituye un proceso revolucionario
paralelo y anélogo al ocurrido en otras 4reas de la
vida humana.

El actual panorama educativo, con sus graves ne-
gaciones y omisiones, es pues, la resultante de un
largo desarrollo cuyos pasos fundamentales pasa-
remos a analizar con la conviccién y la esperanza
de que pueda contribuir a un saneamiento decisivo.

18 Lorenz, K.: Los ocho pecados mortales de la huma-
:Iuldad civilizada. Plaza Janes S. A. Barcelona, 1974, pp. 37
11 ss. i
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I. EL RENACIMIENTO: SU ACTUALIDAD F
PEDAGOGICA

Si bien toda periodizacién en lo que tiene de
esquemética comporta riesgos y dificultades —y la
tradicional periodizacién por edades tiene las su-
yas— podemos afirmar que es en el Renacimiento,
entendido en su acepcién clésica, esto es, siglos xv
y xvi del desarrollo histérico europeo, cuando se
csbozan y atisban ligeramente los rasgos que, radi-
calizados y exagerados, configurardn posteriormen-
te las teorfas pedagdgicas mas avanzadas.

“Con el Renacimiento empieza la educacién
moderna. Los métodos pedagogicos que en-
tonces se entrevén no se desarrollaran y per-
feccionaran, sin duda, sino m4s tarde. Las doc-
trinas nuevas no pasarin a la prictica més
que poco a poco, pero desde el siglo xvi, la
pedagogfa ya estd en posesién de sus princi-
pios esenciales. A la educacién de la Edad
Media. .. va a sucederle otra que. .. sustitui-
r4 con estudios reales las verbales sutilezas de
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la dialéctica, que dar4 a las cosas preferencia
sobre las palabras.” *

Este juicio de Compayre nos muestra las pautas
fundamentales del cambio. Las Ciencias Naturales
y luego las Fisicas y Exactas pasan a ser los unicos
estudios reales; es decir, validos, verificables y con-
venientes. Los saberes especulativos —teolégicos y
filoséficos, las humanidades en general— seran “su-
tilezas verbales”; mientras el mundo factico, men-
surable y cuantitativo tendrd “preferencia sobre las
palabras”. Ya veremos la vigencia de esta errénea
valoracién. Es que al margen de los matices dife-
renciadores que pudieran establecerse, lo cierto es
que el Renacimiento

“inicia el proceso de desacralizacion ... que
resulta del nuevo interés que ofrecen las expe-
riencias cientifico-naturales. Esa btisqueda de
la esencia del acontecer real en causas intrin-
secas e inmanentes, expresa un creciente pre-
dominio de lo sensible-racional sobre lo idea-
tivo-trascendente, de lo que resulta una laici-
zacién de la vida y el consiguiente relego de
las exigencias religiosas del plano histérico-
social al de las conciencias individuales”.?

Y este proceso, no sélo no ha concluido, sino que,
y ateniéndonos ahora al campo exclusivamente edu-
cativo, no faltan razones para creer que esta lle-
gando a su punto culminante.

El Medioevo habia buscado forjar un arquetipo:

1 CoMPAYRE, G.: Historia de la Pedagogia. Librairie Clas-
sique Paul Delaphane. Paris, 1887, 52 ed., pp. 76-77.

2 CASTELLAN, A. A.: Filosofia de la historia e historio-
grafia. Ed. Dédalo. Bs. As., 1961, pp. 89-92.
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el Caballero Cristiano, el hombre esencial, “que no
se sabe dependiente del mundo y del éxito, sino de
si mismo y de Dios”.* La educacién renacentista,
en cambio, se propondra un hombre critico, relati-
vista y cambiante. El hombre de la duda y la
discusién, de la razén sin fronteras; firmemente na-
turalista y terreno. Un hombre que serfa la medida
de todas las cosas, como se recordaba con insisten-
cia, el “deus in terris” del que hablaba Ficino:

<«

Tal vez la diferencia fundamental —dice
Mannheim— entre un hombre de la Alta Edad
Media y el hombre del Renacimiento, puede
hallarse en la fuente de autoridad sobre la
que cada uno de ellos se basa para formar
sus juicios.

El hombre de la Edad Media tiene una
Iglesia y una Jerarqufa sacerdotal junto a un
orden social, relativamente establecido, que lo
guia... El hombre del Renacimiento... de-
sarroll6 una forma de confianza en sif mis-
mo. .. él es en cierto modo su propio juez.”*

En esta perspectiva, la ensefianza debia exaltar
necesariamente el subjetivismo, la libertad y el jue-

* GARCIA VALDECASAs, A.: El Hidalgo y el Honor. Re-
vista de Occidente, 1948, p. 63.

* ManwuEm, K.: Introduccion a la Sociologia de la Edu-
4'rln(r:(én. Ed. Revista de Derecho Privado. Madrid, 1966,
p. 69.

MANNHEIM se nos presenta aqui —en su obra péstuma—
romo un testigo imparcial. Serenidad argumental a la que
I Negado, tras largo, ‘complejo y fecundo itinerario.

Resultan igualmente ilustrativas sobre este aspecto las pa-
libras de ALFreED WEBER: El humanismo “crea el tipo de
he nnbr.e que si bien se halla ligado espiritualmente en muchas
dlirccciones, sin embargo, en cuanto a sus juicios, se halla
sitnado sélo ante si mismo” (WeBER, A.: Historia de la
Cultura, F. C. E., 8 ed., México-Bs. As., 1965, p. 231).
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go por sobre la exigencia, el esfuerzo y la obedien-
cia. La indulgencia y la espontaneidad en desmedro
de la disciplina, el contacto directo con las cosas,
desestimando la reflexién, las ensefianzas de la na-
turaleza antes que las del maestro. Un excesivo
optimismo lo recorria todo. La misma religién —que
obviamente no se rechazaba— tenia un valor ins-
trumental. Era 1til para infundir normas y conduc-
tas sociales; resultaba una eficaz salvaguarda de la
convivencia. Todo esto ha sido explicitado directa-
mente por los principales educadores de la época.

Rabelais es uno de los mas representativos. Su
célebre Garganttia y Pantagruel tiene el alcance
de un programa, en el cual la Tradicién escolar,
centrada en el culto y por ende en el ocio contem-
plativo, es desechada por inservible, a la par que
se resalta la actividad productiva y lidicra.® Nin-
guna hora del dia debe perderse ni desaprovechar-
se. Todo est4 organizado sobre la base de activida-
des, y hasta los momentos de reposo adquieren
sentido en funcién de nuevas y mas variadas activi-
dades.®

Durkheim lo ha sefialado con agudeza:

“La idea que domina toda la obra de Rabe-
lais es el horror por lo que es reglamentario,
disciplina, obstaculo puesto a la libre expan-
sién de la actividad. Todo lo que contiene los
deseos, las necesidades, las pasiones de los
hombres es un mal. Su ideal es una sociedad
donde la naturaleza liberada de constreiii-

5 ViTTORINO DA FELTRE (1378-1446) por ejemplo con
cebfa la educacién como jocosidad y a su escuela de Man-
tua la llamé Casa Giocosa.

6 RABELAIS: Gargantia y Pantagruel. Centro Editor de
América Latina. Bs. As., 1969, tomo I, cap. XXIII y ss.
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mf;antos pueda desarrollarse con toda liber-
tad.” 7

Esta visién —ajena al sosiego del alma. al ascetis-
mo y las virtudes interiores— no podia sino fructifi-
car y guiar a la mentalidad moderna volcada al
hedonismo y al materialismo. Asf lo reconoce ex-

presamente Lucien Febvre en su obra La Religidn
de Rabelais; éste, dira, es

“un espiritu independiente. . . emancipado de
muchos prejuicios que en su torno tenian en-
tonces curso forzoso. .. Pero conste que digo:
para su época, y esto implica con bastante cla-
ridad que entre su libertad e independencia
de espiritu y la nuestra no hay grandes dife-

> g

rencias”.

Es verdad que la pedagogia renacentista no se
agota en Rabelais, ni todas sus innovaciones han
tenido el mismo rumbo. M4s atin, algunos de esos
cducadores renacentistas tienen una bien ganada
cclebridad —pensamos en el Cardenal Cisneros o
en Luis Vives— pero acierta Febvre cuando la colo-
ca como antecedente de nuestra modalidad actual:
porque aquella corriente antropocentrista y prag:\
matica entonces perfilada, no se ha detenido hasta
nuestros dias; porque esos “prejuicios” que se co-

"D ] g i
e URKHEH’ p. 11142’ E.: La ev.aluczon pedagdgica en Francia.
* FEBVRE, L.: La Religién de Rabelais. El
”f 'mcredulidad en el siglo XVI. Bibliotecz; de gger:irsnaHi‘f
lun'ca. México. UTEHA, 1959, p. 397.
Sobre RABELAIS véase: HerMmans, F.: Histoire Doctrinale

le TH i i
'I'J-IS, ct;f;mr;ﬁme Chretien. 1I Casterman. Tournai, Paris,
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tivamente, son los mismos que el hombre de ho,y
sigue marginando de su alma, pues, como dirfa
Thibon, ha desertado de la Eternidad.

menzaban a abandonar y a denominar asi, despec- &

La Reforma y el Cartesianismo aportaron lo suyo.
Tanto el libre examen como la duda metddica abri-
rdn un resquicio en la nocién de autoridad partien-
do desde la autosuficiencia de la razén, pero de
una razén que ocupa ahora todo el lugar de la
inteligencia y que ademés deja de ser contemplati-
va. En adelante, la verdad quedard diluida en wun
racimo de pareceres y opiniones, el criterio objeti-
vo serd la propia subjetividad y el hacer exitoso \
vy concreto el punto de referencia de toda certi-
dumbre.

El manifiesto rechazo de Lutero por la filosofia |

“no era cristiano [afirmé] quien reclamase el |
titulo de filésofo”—,! recuerda esa enfermedad del
cspiritu que Séerates llamé misologia; es decir, ‘
odiar la sabiduria, aborrecer al logos, “el mayor de

' Cit. por Zugertl, J. C.: Compendio de Historia de la ! \

l'ducacion General y Argentina. Ed. Marcos Sastre. Bs. As., \
. 176,
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todos los males”.2 Por eso, “su influencia fue per-
judicial y destructora de la ensefianza superior y
secundaria. Sus declaraciones trajeron la decadencia
de las universidades. Nadie rebaj6 como €l la
razén”.® Pero

“no debemos olvidar —recuerda Caturelli— la
formacién occamista de Lutero, y asi se com-
prende su combate contra la razén especu-
lativa, y porque el gran heresiarca puso en
el centro de toda explicacién del mundo al
]_)ropio yo. Aunque Cristo cargue con todos
los pecados del hombre, éste, en este mundo,
es auténomo, y por eso, si bien abre Lutero
el camino al irracionalismo voluntarista, por
eso mismo, aunque parezca paradédjico, per-
mite el desarrollo del racionalismo. Como
Lutero lo queria, lo importante no serd ya la
contemplacién (de la que se burl§ tantas
veces), sino la accién. La accién puesta co-
mo acto primero supone una razén auténo-
ma que tiende, cada vez més, a colocarse a
si misma como Unico criterio de verdad”.*

Todo el espiritu reformista, principalmente el
Calvinismo, va a exaltar el papel de la accién, y
de la accién exitosa,

“la actividad en este caso —comenta Erich
Fromm— asume un caricter compulsivo: el
individuo debe estar activo para poder supe-

2 PLATON, ob. cit, p. 50. Ed. Espasa Calpe Argentina,
Col. Austral. Bs. As., 1966.

3 ZurerTt, J. C., ob. cit, p. 176.

+ CATURELLI, A.: “La contaminacién del pensamiento fi-
loséfico en el inmanentismo modemno y contemporaneo”. En:
La Contaminacién ambiental. Bs. As., Oikos, 1979, p. 304.
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rar sus sentimientos de duda y de impoten-
cia... El hecho de tener éxito (en las acti-
vidades) constituia un signo més o menos
distintivo de ser uno de los elegidos™.®

Paralelamente, el Racionalismo fue quebrando el
nexo entre la razén y la Revelacion, entre el cono-
cimiento racional y el mistagdgico, produciendo ese
“desencantamiento del mundo” que tan hondamen-
te vislumbré6 Max Weber.®

“La Racionalidad propia de nuestra mo-
derna cultura occidental tiene una caracte-
ristica propia: estd caracterizada por su di-
mensién ética... Racionalidad significa o
puede significar el rechazo de un vinculo
tradicional, de una adhesién o de una fe en
un canon valido. .. El Renacimiento suplanta
la rectitud ética de las aspiraciones del co-
nocimiento... por la rectitud objetiva del
conocimiento empirico. ..

La creciente racionalizacién intelectualista
que tiene lugar bajo el impulso de la ciencia
positiva y de la técnica cientificamente orien-
tada, significa una creciente y determinada
toma de conciencia de “que siempre que se
quisiera, podria el hombre experimentar, de
que, en principio, no habrfa poderes miste-
riosos y de los que no pudiera darse cuenta,

5 FroMM, E.: El miedo a la libertad. Ed. Paidés. Bibl.
del hombre contemporaneo. Bs. As., 1966, p. 123.

¢ WEBER se ocupa de este importante tema en varios
momentos de su obra: Gesammette Aufsitze zur Religionsso-
ziologie. Tiibingen, Mohr, 1947, t. I, pp. 237 y ss. “Askese
mnd Kapitalistischer Geist”. En: Idem ant., T. II, p. 163 y
wi. y en la clisica obra Die Protestantische Ethik und Geist
des Kapitalismus.
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sino més bien que, en principio, todas las co-
sas pueden ser dominadas por el clculo. Esto
significa el desencantamiento o demitologiza-
cién del mundo™.”

Con Descartes, €l racionalismo llegard también,
aunque por caminos distintos, a puntos semejantes.
Pese a la religiosidad personal que parece haberle
sido caracteristica, su parcialidad metafisica lo
movié a proponer un ideal prosaico que reducia la
educacién a un medio para asegurar el confort y
el bienestar.

“En lugar de la filosofia especulativa ense-
fiada en las escuelas —escribi6— es posible en-
contrar una practica, por medio de la cual. ..
podriamos . .. hacernos duefios y poseedores
de la naturaleza, lo cual es muy de desear,
pues nos permitiria gozar de los frutos de la
tierra y de todas las comodidades que hay en
ella”.8

Estd claro que la propuesta pedagégica de Des-
cartes apunta a conformar un animal satisfecho, un
individuo de molicie y disfrutes, un sujeto habil y
prictico, pero no una persona, ni un ser Ontica-
mente pleno.

Estd claro igualmente cémo el Racionalismo
conduce por un lado al solipsismo y por el otro al

? BrE, R. J. y BENGOCHEA, S. L.: Raciondlizacién en la
Sociologia de Max Weber. Santa Fe. Imprenta de la Uni--
versidad Nacional del Litoral, 1967. ‘

8 Qeuvres de Descartes: Discours de la Méthode & Essais.
V. VL, pp. 61-62. Publiés par Charles Adam & Paul Tannery
Sous les auspices du Ministére de L’instruction publique. Pa-
ris. Leopold Cerf. Imprimeur-Editeur; 12, Rue Saint Anne,
1902.
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pragmatismo, a ese af4n “por encontrar una prac-
tica” que permita usufructuar los bienes de este
mundo. Pero lo que no advirti6 quiz, Descartes,
es que tales afirmaciones sentaban el precedente
de actitudes tan contemporéneas, propias incluso de
algunos representantes neomarxistas como Marcuse
o Horkheimer, por las cuales se cifran las esperan-
zas en la técnica, en el dominio antropocéntrico de
sus productos. Una esperanza secularizada y terre-
na que hizo pensar a C. W. Mills —intelectual de la
Nueva Izquierda— que, en el futuro, el hombre
podrd convertirse en un Robot Alegre.?

Si se medita la actualidad del proyecto pedagogi-
co, insito en todas las modernas teorizaciones edu-
cativas, se comprenderé tal vez la gravedad de sus
consecuencias. Estamos propiamente en el terreno
de la disociacién educativa. La inteligencia ya no
se complace en la bisqueda de lo mejor para si
ni reposa en el hallazgo de las esencias; por el
contrario, es el abandono de la especulacién la que
nos brindara esa prictica materialmente reconfor-
tante y util, dispensadora de compensaciones pla-
centeras.

Es facil advertir que, se quiera o no, estamos
cn la antesala de la cosmovisién marxista, y que el
marxismo no necesita explicitarse como tal para
propagarse, pues constituye ya, como dice Sciacca,
“una forma mentis difundida en el mundo”.!°

La influencia cartesiana se ha dejado sentir no-

® Sugerimos la lectura de: Diaz Aravjo, E.: Marcuse o
¢l Profeta de la Subversion. Ed. Mikael, Neo 3, Paran4, 1977,
SCASERRA, O.: “La teorfa critica y Horkheimer”. En: Socio-
légica No 1. Bs. As., 1978; y BriE, R. J.: “March Bloch o
In secularizacién de la Esperanza”. En: Verbo. Afio XX,
N© 184, julio de 1978.

10 Scracca, M. F.: Fenomenologia . . ., ob. cit,, p. 11.
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toriamente en el emplazamiento de la matematica
como “recurso did4ctico universal”, como canon

centralizador de gran cantidad y variedad de ca-
tegorias educativas. Jorddn Bruno Genta, lo sefialé

con claridad:

11 GENTA, J. B.: El filésofo y los 'sofistas. Curso de intro-

“Nuestro siglo ha instaurado, ademés, el
monopolio pedadégico de las matematicas. No
solamente el estudio de las diversas cien-
cias... estd vertebrado en las mateméticas,
sino que el recurso did4ctico universal para
ensefiar cualesquiera saberes es el sistema del
célculo numérico y de las ilustraciones geo-
métricas; planos, mapas, esquemas, enumera-
ciones, catalogos, diagramas. estadisticas y
graficos de todas clases. Lo mismo para en-
sefiar las partes de una casa que para en-
sefiar las partes del alma, el movimiento de
un cuerpo que la historia de la Patria... La
concepcién mecanica ... que define nuestra
mentalidad de modernos radica en la funcién
rectora cada vez mas exclusiva que vienen
ejerciendo las matematicas en todos los domi-
nios del saber humano, desde comienzos del
siglo xvir, a partir de Descartes y Galileo. ..
El habito de célculo y experimentacién se ha
generalizado tanto y ha llegado a ser tan
absorbente y abusivo que s6lo se admiten los
resultados obtenidos por tales métodos, tratese
de un problema fisico o de un problema
moral”.t

duccién a la Filosofia. Dialogos socraticos de Platén. Bs. As.,
1949, pp. 18-19.
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El incremento de la psicometria, la injerencia de
postulados conductistas y conexionistas en la deli-
neacién del aprendizaje,'? el sustrato cuantitativo
de gran parte de la psicopedagogia experimental,
son muestras innegables de ese prevalecimiento de
lo mensurable, de lo técnico y lo mecénico, aun en
cuestiones altamente espirituales.

Sorokin, que ha estudiado el tema con maestria,
mostré los alcances y las consecuencias de lo que
no dudé en llamar Quantofrenia y Testomania.’s
La mania por los tests, que en el fondo encierra el
prurito incontrolado de medirlo, contarlo y nume-
rarlo todo.

“Vivimos en una época de testocracia, me-
diante nuestros tests de inteligencia, estabili-
dad emocional, caracter, aptitud, tendencias
inconscientes y otras caracteristicas de nuestra
personalidad, los testécratas deciden en gran
parte nuestra vocacién y ocupacién. Desem-
pefian un papel importante en nuestros ascen-
sos y descensos de categorfa, y en nuestros
éxitos y fracasos en posicién social, reputa-
cién e influencia. Determinan nuestra norma-
lidad o anormalidad, nuestra inteligencia su-
perior o estupidez definitiva, nuestra lealtad
o posibilidad de subversién ... han sustituido
al Angel de la Guarda, ya pasado de moda
que se suponfa que guiaba la vida de cada
persona . .. Por todo esto, son responsables en

12 Véase por ej.: SANcuEz HipAvrco, E.: Psicologia edu-
cativa. Caps. XII y XIII. Rio Piedras. Puerto Rico. Ed. Uni-
versitaria. 1965. 4* ed., y HiL, W. F.: Teorias contempo-
rdneas del aprendizaje. Ed. Paidés. Bs. As., 1966.

'8 SorokiN, P. A.: Achaques y manias de la Sociclogia
moderna y ciencias afines. Aguilar S. A, Ed. Madrid, 1957,
caps. IV al VIIL
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gran parte de nuestra felicidad o desgracia y
finalmente de nuestra larga vida o muerte
prematura”.*t

Ocurre —contintia Sorokin— que esta preocupa-
cién metrofrénica ha progresado rdpidamente en el
campo de los estudios psicosociales con detrimento
de ellos, y “amenaza ahora anegar en sus sombrias
aguas muchas investigaciones no cuantitativas, asi
como muchas que son realmente cuantitativas”.!®
Volveremos mas adelante sobre este aspecto.

"En pleno siglo xvi junto al Reformismo y al Car-
tesianismo, el influjo Baconiano haré notar su pre-
sencia en el corazén mismo de la Escuela: la Di-
ddctica.

Comenio y Ratke —considerados sus primeros sis-
tematizadores— dardn un giro utilitario a la préc-
tica docente, la que deberd fundamentalmente pro-
porcionar “a todos” el conocimiento y el uso de las
cosas. Es cierto que Comenio no marginé la Fe y
la piedad de la tarea educativa; mds atn, su cris-
tianismo —aunque sincrético y heterodoxo— deter-
mina los fines y los méviles. No obstante, el nicleo
de su pensamiento, como el de Locke en Inglate-
rra, expresa el ideal baconiano:

“Saber es poder. .. En adelante el saber no
serd... una mera meditacién ociosa, un dia-
logo como en los dias de Platén o una me-
tafisica como era para Aristételes. El saber se-
rd un negocio, es decir una negacién del ocio,
un nuevo poder. .. Con Bacon muere el amor
por la ciencia desinteresada... En el subtitulo

14+ Jdem ant., p. 88.
16 fdem ant., p. 88.
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de su obra maestra Novum Organum se hace
explicito el propésito central de su vida: el rei-
no del hombre —«regno hominis»—. No quie-
re el aumento del saber sino en cuanto sig-
nifica aumento del poder”.1¢

Semejantes posturas debfan desembocar obliga-
damente en el Iluminismo, con el cual se completa
y clausura la destruccién de la naturaleza educa-
tiva. Todo lo que vendrd después —el Positivismo,
el Pragmatismo, la Escuela Activa, etc.— ya es-
taba, en alguna medida dentro del Iluminismo. Asi,
la pedagogia moderna, pretendidamente opuesta a
la que llama, no sin error, tradicional, reconoce su
inspiracién en el espiritu de la Ilustracién, y se
llega a la paradoja de obligar a aprender “tradi-
cionalmente”, que no debe ser un pedagogo “tra-
dicional”.

16 Maezru, M. pe: Historia de la Cultura Europea. Ed.

Juventud Argentina. Bs. As., 1941, p. 119.




ITII. EL ILUMINISMO

A tal extremo logré el Iluminismo imponer sus
transformaciones que ellas parecen hoy lo normal,
y todo intento por rehabilitar el sentido originario
de la educacion, si no pasa inadvertido, es desauto-
rizado por impropio.

El laicismo —instituido coercitivamente por el Es-
tado— cerr6 abruptamente ese significado cultual,
religioso y sacro de la Escuela. El naturalismo, aca-
b6 exaltando lo menos humano hasta negar lo So-
brenatural; el racionalismo anulé el conocimiento
de lo mistag6gico; el “creer para entender” de
Isafas, se convirti6 en un entender de espaldas a
la fe y el enciclopedismo sustituyé las verdades eter-
nas por una suma inacabable y absurda de cono-
cimientos. He aqui la sintesis de las transformacio-
nes iluministas, el programa de la secularizacién
contra el que en vano se combatird, si no se tiene
en claro la raiz y la esencia del problema.

El nombre de Rousseau cruza pedagégicamente
el siglo xvir. Sus errores son en gran parte los erro-
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res del siglo, y el nticleo de su esfuerzo revolucio-
nario es sustancialmente el mismo del movimiento
al que representa.

El ideal rousseauniano, desechado por el sentido
comtin y la verdadera ciencia educativa, es el del
hombre rebelado contra Dios y contra el Orden
Natural; y no obstante su condicién utdpica y no-
civa, algunas de sus consideraciones fundamentales
siguen teniendo adherentes y subyacen en las ac-
tuales teorfas escolares.

Fl constante hincapié en la autonomia del edu-
cando, en sus derechos y prerrogativas; la exage-
rada creencia en las condiciones educativas de todos
sus intereses y apetencias; el recurso abusivo al
juego y a las manualidades; la conviccién optimista
en las bondades del nifio para autorregular su dis-
ciplina y su aprendizaje; el naturalismo como base
y eje de la vida; el enfrentamiento dialéctico entre
la madurez y la nifiez hasta la idolatria de la in-
fancia, son algunos de los rasgos rousseaunianos que
estin presentes —notoriamente presentes— en las
modernas concepciones.

Rousseau, empero, fue verdaderamente frontal
en sus consideraciones.

“Aborrezco los libros —dijo—, hay que reem-
plazarlos por las cosas. {Las cosas, las cosas!
nunca me cansaré de repetir que damos de-
masiada importancia a las palabras... Me
atrevo casi a asegurar que el estado de re-
flexién es un estado contra natura, y que el
hombre que medita es un animal deprava-
do”?

1 Rosseau desarrolla esta idea en el Libro II de su Emi-
lio. Véase: RoussEAv, J. J.: Emilio o la Educacién. Biblio-
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Este enfrentamiento dialéctico palabras-cosas no
tiene nada que ver con la disputa medieval sobre
el nominalismo y el conceptualismo. También la
Escolastica bregaba contra quienes desgajaban la
realidad, reduciendo las entidades existentes a tér-
minos en el lenguaje. La posicién tomista es, al
respecto, integradora; ni empirista ni racionalista.
“Cognitio intellectus nostri tota derivantur a sen-
st”. Quiere decir, que el hombre conoce a partir
de los datos sensibles, de lo particular y concreto;
mas no se acaba alli el conocer humano, pues, en
nuestra mente hay més de lo que los sentidos nos
revelan; hay contenidos distintos de los que pro-
ceden por la experiencia. Y aqui es justamente,
donde llega la naturaleza eminentemente reflexiva,
meditativa, del hombre.*

El planteo rousseauniano, en cambio, es comple-
tamente desintegrador. Las cosas deben reemplazar
a las palabras; la depravacién de la naturaleza con-
siste en contemplar.

Esta elocuente afirmacion contiene en su totali-
dad, la falacia y el dafio de la pedagogia moderna.
Menospreciar las palabras y erigir en su lugar las
“locciones de cosas”, es conspirar contra la creatu-
ra, contra la mis especifica y peculiar condicién
humana; y es alzarse contra el Autor de la Palabra;
contra el mismo Verbo Encarnado.

Negar la primacia y el valor de la palabra es
renunciar a la dignidad de persona, al rango onto-

teca Cientifico-Filosofica, Madrid. Daniel Jorro. Ed. Calle
de la Paz 23, 1916. V. 1. Véase igualmente: Discurso acer-
ca del origen y los fundamentos de la desigualdad entre los
hombres. Ed. Aguilar Madrid S. A, 1973.

2 Véase al respecto: RousseLot, P. S. J.: L’Intellectua-
lisme de Saint Thomas. Bibliothéque des Archives de Phi-
losophie. Gabriel Beauchesae et ses fils éditeurs a Paris,
Rue de Rennes, 117, 1936.
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légico distintivo; y es impedir que el hombre rea.
lice el vinico acto que lo analoga con Dios, porque
la’ creacién divina —esto lo ha ensefiado Platén
para siempre— encuentra sy semejanza mds acaba-
da en el arte de la definicién.

“El arte divino de Ia Creacién tiene su ana-
logia més préxima en el acto de afirmar 1o
que es o de intuir una forma bella, més bien
que en el acto de hacer o de producir. En
otros términos, se trata de aclarar que el acto
de crear se comprende mejor a través de la

contemplacién intelectyal que de la préctica -

manual o técnica” +

“Si queremos buscar entre las actividades
propias del hombre 1a que estd mas préxima
y es mds semejante al Acto de Crear, la en-
contraremos en la actividad intelectual mé4s
bura y més desprendida de Io material. .. o
lo que es 1o mismo, el acto de nombrar un
ser, de llamarlo por su nombre, indicando
quién y es y haciéndolo Venir a presencia . . .
El «Hacer» divino tiene su analogia m4s
préxima en el arte de la palabra... Hablar
con propiedad, llamar a las cosas Por su nom-
bre, saberlas distinguir y jerarquizar, esta ac-
tividad especulativa teérica cuya plenitud se
alcanzaria en Ia Contemplacién pura, es la
que mejor y més adecuadamente nos permite
comprender el Acto de la Creacién. ... En

3 PLATON: E] sofista. En: PLATON, Obras Completas. Ed,
Anaconda. B, As., 1946,

* GENTA, J. B.: La Idea y las Ideologias, Dialogos me-
tafisicos de Platén, La teoria de Jas ideas en la demos-
tracién de la inmaterialidad y de la libertad del alma. Ed.
del Restaurador, Bs. As., . 207,
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el principio es el Verbo y no el trabajo. Pri-
mero es nombrar las cosas y después es ha-
cerlas. La tarea perentoria que nos incumbe
@ mnosotros occidentales, es Precisamente la
rehabilitacién de la palabra restituyéndola a
Su prestigio antiguo, a su nobleza original” s

Si se piensa cuén lejos est4 la pedagogia moderna
de esta preocupacion esencial, se advertir4 la pro-
porcién y los alcances de la crisis educativa,

Ademis el Tluminismo dejé su impronta en la
politica educacional. Desde entonces, la mayoria
de las legislaciones ha aceptado —a veces sin sa-
berlo— aquellos principios de Mirabeau, Talleyrand,
La Charolais, Rolland, Turgot o Condorcet; que,
Nl suma, no son otros que los de “Ig secularizacién
de la educacion”; s una total laicizacién de la cul-
tura y el consiguiente afin utilitario. E1 “tnico ob-
jetivo —dirdn— es hacerle gozar al hombre de todos
sus derechos. ..”. “Ep las escuelas, se ensefia lo
que es necesario para cada individuo, lo que ne-
cesita para disfrutar de la plenitud de sus dere-
chos”™” Nos parece estar oyendo voces de actuali-
sima vigencia.

Tal vez, Ja herencia mas notoria de la pedagogia
iluminista sea el fastidioso y denostado Enciclope-
dismo. En él parece alcanzar plena realizacién el
ideal de Comenio de ensenar todo a todos. Pero
este postulado implica por lo menos dos grandes
riesgos. El primero —sefialado oportunamente por
Maritain— consiste en creer que “es posible apren-
derlo todo”, pero paradéjicamente, en ese todo

% Idem ant., pp. 210-211.

¢ MANGANIELLO, E. M. y BrEcAzzI, V, E.. Historia de
la Educacién, Lib, del Colegio. Bs. As., 1968, 19 ed,, p. 185.

7 Idem ant., p. 188,
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no se incluyen los saberes esenciales; ni la pru-
dencia, ni la experiencia, “que es un fruto del su-
frimiento y del recuerdo”, ni “la intuicién ni el
amor”,

“Hay cursos de filosofia —sigue Maritain—
mas no existen cursos de sabiduria... ni la
intuicién ni el amor son materias de instruc-
cién... ambas son don y libertad. Més atn,
siendo esto asi, la educacién debe preocupar-
se ante todo de esas dos cosas.®* La educa-
cion deberfa ensefiarnos el modo de estar
siempre enamorados y de qué nos deberiamos
enamorar. Los grandes acontecimientos de la
historia fueron obras de grandes amantes, de
santos, de hombres de ciencia y de artistas,
y el problema de la civilizacién es dar a cada
hombre probabilidades de ser santo, sabio o
artista”.?

El otro gran riesgo del enciclopedismo es que en
su afan de abarcar dos totalidades, la de los con-
tenidos y la de los destinatarios de los mismos,
reduzca la educacién a un adiestramiento; a un
amaestrar mas o menos breve o largo, pero inevi-
tablemente eficaz. Algo de esto hay en el concepto
de Bloom sobre el “aprendizaje para el dominio”.

Para Bloom,

“debe partirse de la base de que la casi tota-
lidad de los estudiantes son susceptibles de
dominar lo que se les ensefie con la condicién

8 MAmriTAIN, J.: La educacién en este momento crucial.
Desclée de Brouwer. Bs. As., 1965, pp. 35-36.

9 CLuTTON-BROCK, A.: The ultimate belief. Nueva York,
1916, p. 123. Cit. por MARiTAIN: Idem ant. pp. 36-37.
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de que arbitren los medios y las actividades
adecuadas para este aprendizaje de domi-
nio. .. Plantearse el aprendizaje para el domi-
nio es plantearse una estrategia que... trate
de desarrollar los talentos de todos antes que
(invertir tiempo y dinero en predecir y selec-
cionar los talentos”, 10

Sin dejar de reconocer la meritoria —aunque tal
vez utdpica— aspiracién de Bloom; ella encierra
ese horror que caracteriza al espiritu moderno, por
todo lo que sea distincién y jerarquias naturales.
La ensefianza no supondré rigor, ni seleccién de
talentos, porque decir que todos serén mejores, es
justamente negar lo mejor.

Llama la atencién no sélo en el caso de Bloom,
sino en el de muchos autores modernos, la faci-
lidad con que garantizan el aprendizaje de todo a
todos, el simplismo con el que suprimen las limi-
taciones y uniforman los dones personales. La de-
nominada tecnologia educativa ha contribuido a
reforzar esta idea con un optimismo casi irrefle-
xivo, pero lo cierto es que esa totalidad cognoscible
—de objeto y sujeto— no es integradora, pues va
dirigida exclusivamente al 4mbito de lo temporal.
l.o concerniente a la vida religiosa queda al margen
de las miras pedagégicas, como si lo sobrenatural
no fuera propio de la tan mentada condicién hu-
mana.

El sentido comtn de las madres, suele dar en
csto mucho més pruebas de idoneidad que los es-
pecialistas ad usum; pues, si se las interroga sobre
li educacion de sus hijos, ligardn inmediatamente

'" BooM, B. J.: Evaluacién del aprendizaje. Troquel.
s. As., 1975, cap. 3.
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esta tarea no tanto con la trasmisién inacabada e
indiscriminada de informaciones y datos, sino con
una determinada formacién axiolégica que incluye
necesariamente valores ético-religiosos; concepcién
que estd arraigada aun en los padres no creyentes,
como lo prueba el hecho paradéjico —que nos cons-
ta personalmente— de tantos alumnos de colegios
religiosos cuyos padres o abuelos son conocidos ag-
nésticos o incrédulos.

La pedagogia moderna, creyendo superar el en-
ciclopedismo, no ha hecho sino revitalizarlo con
una sola diferencia. El enciclopedismo dieciochesco
era intelectualista; el de nuestros dias, decidida-
mente empirista. Cuando Dewey, y a partir de él
tantos otros, hablan de “saturar el espiritu de ex-
periencia”, no estd sino reemplazando un reposito-
rio por otro, en el cual ya no se acumulan datos,
pero si hechos.

Lo decididamente criticable del enciclopedismo
entonces, no es como frecuentemente se dice que
obligue al ejercicio de la memoria o de cierta elo-
Cuencia expositiva; tampoco su tantas veces alu-
dida inservibilidad. El rigor, lo malo es que toda
esa vordgine informativa, todo ese farrago de datos
o hechos no hacen sino esquematizar la inteligen-
cia, agobiarla de superficialidades y alejarla cada
vez mis del hébito de los Principios. Es por eso que
el enciclopedismo —en el mejor de los casos— s6lo
ha generado sabihondos enfatuados, ignorantes de
lo esencial, hébiles “mercaderes de conocimientos”,
pero no sabios.

“No sé si me he convertido en un hombre
culto —comenta E. Sibato— pero puedo ga-
rantizar que ya olvidé en forma casi total lo
que me inyectaron a lo largo de mis estudios
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primarios y secundarios como paradéjico re-
sultado de querer enseiiarnos todo. No enci-
clopedismo muerto, ni catdlogo... no infor-
macién sino formacién, no pretender ensefiar-
lo todo... La sabiduria es algo diferente,
sirve para convivir mejor... para resistir en
la desgracia y tener mesura en el triunfo,
para saber qué hacer con el mundo cuando
los sabihondos lo hayan conquistado, y en
fin, para saber envejecer y aceptar la muerte
con grandeza. Para nada de eso sirven las iso-
termas y logaritmos... La verdadera educa-
cién tendra que hacerse no sélo para lograr
la eficacia técnica indispensable sino también
para formar hombres integrales”.!*

11 SiBATO, E.: “Reflexiones sobre nuestra educacién”. En
Clarin, 11-5-78,




IV. POSITIVISMO Y PRAGMATISMO

El siglo x1x verd el desarrollo del Positivismo y
¢l despuntar del Pragmatismo. Uno y otro alcan-
zardn concrecién plena en todo el movimiento de
la Escuela Activa, que con sus distintas vertientes
llegard hasta nuestros dias infundiendo su orienta-
cion directa o indirectamente.

Pestalozzi y Froebel anticiparon el camino. El
primero hard de las “lecciones de cosas” el nucleo
de su método. Con él, la ensefianza se manualiza
ann en aquellas asignaturas de contenido més es-
peculativo. Esto contribuird a la cosificacion inte-
lectual que atn padecemos, pues la inteligencia
sustituye la abstraccién por la corporizacién y las
herramientas y utensilios desplazan a las reflexiones
cstrictamente teoréticas. Paralelamente se exalta la
autonomia del educando, recalcando su actividad
cspontdnea y libre en desmedro de la presencia
magisterial.

I'roebel resaltard atn mdas estos atributos del
¢ducando. La nocién —que difusamente esbozaron
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algunos renacentistas— de la jocosidad y el juego
como elementos educativos, serd aplicada por él
en sus famosos Kindergarten hasta convertirla en
sistema didéctico.

Este aspecto merece algin detenimiento; porque
bien es cierto que el juego ocupa un papel primor-
dial en la vida infantil, y que ciertas posturas rigo-
ristas tendieron a ignorar toda su riqueza poten-
cial, negando asi la posibilidad de contar con un
recurso valioso. San Agustin, por ejemplo, en pleno
siglo 1v, reprochaba esta insuficiencia que llevaba
a los mayores a “castigar como delitos los juegos
infantiles sin reparar que ellos son para los peque-
fos verdaderas ocupaciones”.! Pero reconocido esto,
convengamos también que no hay aprendizaje sin
sistematizacion y andlisis y por lo tanto sin sacrifi-
cio y dolor. Y esto también lo vio San Agustin y lo
repetian continuamente los antiguos.

La posicién de Froebel al absolutizar el juego
y la infancia, cosa que ni los mismos chicos hacen,
cac en el error de convertir un medio en fin, mien-
tras suprime del proceso ensefianza-aprendizaje to-
do elemento sacrificial. Muchos de los actuales pe-
dagogos han exacerbado esta posicién, al punto de
considerar la accién del adulto y de la escuela
como obstaculizantes de la libre naturaleza infan-
til.

Si se piensa en esa proclividad a remarcar la
sensacién de triunfo, que encierran algunos pro-
yectos de “escuelas sin grados”; ? si se piensa igual-

1 Trapo BENED], D.: Antologia pedagdgica de San Agus-
tin. Ed. Ensayos Pedagégicos de Fernandez Ed. S.A. México,
1966, p. 145.

2 Véase por ej. LAFOURCADE, P. D.: “Analisis critico de
la estructura organizativa de la escuela graduada”. En Re-

vista del Instituto de Investigaciones Educativas (1.1. E.),

Afo 4, marzo 1978, No 15.
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mente en la hasta hace poco aplicada tesis del
“ingreso irrestricto” a la Universidad, se compren-
derd a dénde puede llegar una pedagogia centrada
en lo lidicro. La idea dominante es que todos re-
sulten gratificados con el aprendizaje y la ense-
fianza; propdsito por cierto encomiable, pero; la
experiencia concreta ha demostrado —y esto es lo
objetable— que esa gratificacién propuesta no es
la natural delectacién a la que llega la inteligencia
cuando aprehende e internaliza contenidos esencia-
les, sino el resultado del facilismo que rebaja el ni-
vel de exigencias y el grado de disciplina intelec-
tual hasta hacerlo todo pedestre.

No solo los contenidos se abaratan y desjerar-
quizan, también la autoridad se resiente por el
prurito de “no hacerse notar”, de “acortar distan-
cias”, de volverse excesivamente accesible para
“que nadie se sienta mal”. Y en este camino, la
misma Escuela deberd cambiar de fisonomia, aban-
donar su rostro tradicional —demasiado solemne,
demasiado adusto— para parecerse cada vez més a
un club, a un parque de diversiones.?

Por otra parte, en el caso concreto de nuestro
pais, el juego y el deporte han experimentado en
los ltimos tiempos una sensible valoracién, de inci-

3 Pudo verse, no hace mucho “el nihilismo educativo de
algunas pedagogias liberadoras... una pedagogia del <o
poders. .. <nadie educa a nadie», ha sido un lema bajo
cuya inspiracién murieron de impotencia muchos proyectos
cducativos. .. Desde las posiciones méas mesuradas de la des-
escolarizacién hasta las proclamaciones de la muerte de la es-
cuela, pasando por ciertas posiciones extremas en la idea
de autosugestion, la idea central parece ser la de <abatir
¢l principio de autoridad», con lo que no se logra definir
de qué manera pueden sustentarse nuevas instituciones o
por qué caminos serfa factible estructurar en la realidad
ma sociedad sin instituciones”. BRuera, R. P.: “La cues-
|i6x;’ del Poder Educativo”. En: Revista del I.1.E. No 1,
p. 7.
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dencias no siempre positivas en la vida escolar. No
nos detendremos aqui en una explicacién del feno-
meno de cuya condicién de objeto de andlisis se
ha abusado hasta el absurdo. Notemos sencillamen-
te que muchas clases y turnos de exdmenes fueron
suspendidos por festejos en los que no siempre se
conservé aquella virtud tan preciada por los cléa-
sicos: la eutrapelia, esto es, la mesura y el equili-
brio en las diversiones. No nos referimos al aspecto
moral, sino a esa sensacién de omnipotencia ltdicra
que no sélo se apoderé por contagio de la mayoria,
sino que proyecté su estilo en todas las areas de la
vida, entre ellas, y en buen grado, la educacional;
con lo que hubo que soportar la propuesta de es-
tudiar ya no para saber, sino para ser campeo-
nes.*

Refiriéndose a la pedagogia del juego, Hegel se-
nala:

“...Se esfuerza por representar a los niios,

en su ser que sienten incompleto, como si
fueran completos, haciéndolos pagados de si
mismos; turba y profana su verdadera, pro-
pia y mejor necesidad, y produce, en parte,
el desinterés para las relaciones sustanciales
del mundo del espiritu; y en parte, el despre-
c'o de los hombres porque a ellos como a ni-
fios se han representado los hombres mismos
pueril y despreciablemente”.”

4+ Lejos de nuestra intencién desconocer el valor del jue-
¢o y dél deporte, pero el criterio ldicro, digamos concre-
tamente el criterio futbolistico, no nos parece precisamente
el mas formativo y jerarquizante, sobre todo cuando se pro-
yecta en ambitos no deportivos. Piénsese en el Congreso
Mariano celebrado en Mendoza, en 1980, llamado —y asu-
mido asi aun por algunos clérigos— “el mundial de la Virgen”.

5 J. W. F. HEGEL-WERKE, vol. VII: Grudlinien der Philo-

sophie des Rechtes oder Naturrecht und Staatswissenschaft
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Lo més alarmante es la intromision de este en-
foque en el 4mbito que se define precisamente por
la exigencia y la severa disciplina intelectual, esto
es, en la Universidad. También ella ha sido tentada
por la moda de lo fécil y permisivo, una actitud
que pese a innegables intenciones y medidas co-
rrectivas, no se ha logrado disipar por completo.
Subsiste atn la amenaza de aquella Universidad
de utopia que tan bien caracterizo Patricio Randle:

“...se ataca la clase magistral, la ensefian-
za teorica y el examen. .. todo debe ser prag-
mético préctico, aplicado. .. ya no hay lugar
para el didlogo socratico ni para la especula-
cién pura. .. Todo es debate como en la tele-
visién. .. La Universidad de utopia; a ella se
acude. .. no para aprender sino para ser com-
prendido porque en clla ya no existe ninguna
clase de rigor... Desaparcce la vergiienza
de no saber lo que debié ser estudiado, por-
que lo primordial es vivir intensamente el mo-
mento. .. Ya nada es dificil, ni hay que pasar
por lo desagradable para llegar al goce inte-
lectual... La Nueva Universidad Feliz es
una universidad extravertida, una universidad
divertida. Un manto de ligereza recubre todos
los temas de contenido cultural o filoséfico.
Todo se conversa y no es necesario acudir a
las fuentes. Sélo se leen fichas traducidas y
extractadas que ademds son interpretadas con
laxa elasticidad”.®

im Grundrisse. Suhrkamp Frankfurt A. M. 1970. IIL. L c,
174, p. 328.

¢ Ranpvy, P. H.: La Universidad en ruinas. Ed. Almena.
Bs. As., 1974, pp. 69-71.
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El gran error de la Universidad fue avergonzar-
se de su misién y justificarse diciendo que ella ha
de preparar para la vida y para la utilidad social.
Sin duda, la Universidad debe prestar un servicio,
el mds alto servicio, cual es el cuidado de la inte-
ligencia, pero no es su mérito subordinarse a los
apremios de un ritmo pragmdticamente enloquece-
dor, ni acomodarse a los cdnones de una sociedad
en aguda crisis.

“La Universidad no debe adaptarse sin mas
a las exigencias de la sociedad. .. debe servir
por cierto a la comunidad y a la Nacién pero
como institucién que la forma y la modela.
Mis atin, es en parte responsable de la socie-
dad de la que forma parte, no es el furgén de
cola de un proceso, sino uno de sus principa-
les motores.” 7

El Positivismo ha hecho con Herbart y Spencer
sus aportes mas duraderos. Ellos han tenido en
nuestro pais una indiscutida resonancia, al punto
que no seria exagerado afirmar que el grueso de
los docentes se hallan —aun sin saberlo— fuerte-
mente imbuidos de tales aportes. Es que el Positi-
vismo llegd a ser normativo y candnico. Impuso su
impronta al normalismo y los maestros egresaron
uniformados.® Otro tanto ocurria en el nivel ter-
ciario con los profesorados. El resultado fue una
escuela desarraigada de la Tradicién Nacional, cos-

7 Brig, R. J.: “La esencia de la Universidad”. En: La
Nacién, Bs. As., 29-8-76. Véase ademds: MONTEJANO,
B. (h.): La Universidad. Ghersi Ed. Bs. As., 1979; y GENTA,
J. B.: Rehabilitacién de la inteligencia. Ed. del Restaurador.
Bs. As., 1950.

8 Véase: DE MaTrOs, A.: Compendio de diddctica gene-
ral. Ed. Kapelusz, Bs. As., 1963, principalmente pp. 30-32.
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mopolita y utilitaria, coactivamente laica y natura-
lista. El inmanentismo la define y agota.

Lo curioso es que hoy, la nueva pedagogia, de-
nuncia como tradicional la de Herbart y Spencer,
mostrandose a si misma como opuesta y contraria.
En algunos —como el conocido Alves de Mattos—
esta contraposicién llega al maniqueismo. La edu-
cacién “tradicional” resumiria todo lo malo; la nue-
va, en cambio, todo, absolutamente todo lo bueno.?

Habra que aclarar, no obstante, que el Positivis-
mo, ya de signo herbartiano o spenceriano, lejos de
representar la educacion tradicional, configura pro-
totipicamente la culminacién de la Modernidad.
Més atin las actuales corrientes pedagdgicas contie-
nen sustancialmente los mismos fundamentos que
la llamada “educacién tradicional”. La superviven-
cia de este influjo lleva a visibles paradojas. Asi, se
ensefia con el método de Herbart, que Herbart
ha sido superado, se reprueba, expositivamente la
modalidad expositiva, se obliga a memorizar que
es incorrecto aprender de memoria, o se dictan den-
sos apuntes sobre la inconveniencia de dictar apun-
tes. En una palabra: se impone la modernidad,
“tradicionalmente”.

El alza en la Escuela del criterio antimetafisico
y antiteoldgico, el prurito de la eficacia y el éxito,
el desdén por las artes liberales y la hipertrofia
de lo técnico-industrial; la aceptacién del evolucio-
nismo, la extensién de las explicaciones socioldgicas
en 4mbitos reservados a otras explicaciones, la so-
breestimacién de lo comercial y lucrativo, la pér-

9 El PADRE CASTELLANI ha satirizado genialmente a este
normalismo en varias ocasiones. Véase, por ejemplo: “El
Maestro”, en El nuevo gobierno de Sancho, o “La Bocaci6n
de maestra y la vocacién de maestro”, en Cabildo, junio
de 1944.
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dida del sentido misional del magisterio, la impor-
tancia atribuida a lo instintivo, y la reduccién del
papel del maestro recalcando la autoformacién del
alumno, son todos postulados positivistas de com-
probada vigencia. -

Cuando Spencer proclama que “el primer requi-
sito para el éxito en la vida es el de ser un buen
animal” y por lo tanto que “el ascetismo desaparece
de la educacién”,*® no esta describiendo una condi-
cién humana de contingencia, sino elaborando un
programa que subvierte hasta la total negacion la
naturaleza misma de lo educacional.

Para Spencer

“la felicidad y prosperidad de una nacién de-
pende de la organizaci(')n fisica de sus habi-
tantes”,t*

de ahi la enormidad de sostener qué

«“.na buena digestién, un pulso fuerte y un
genio alegre son elementos de felicidad que
no se pueden suplir con ningtin género de ven-
tajas exteriores”.**

En cambio,

“ol exceso de cultura es peligroso porque com-
promete la salud, y sin ninguna compensacion
en la vida, y de este modo hace doblemente
amargas las desgracias”.**

10 Spencer, H.: La Educacion, intelectual, moral y fisica.
D. Appleton y Compaiiia. New York, 1913, 6 ed., pp. 184
y 191. SPENCER reitera constantemente estos conceptos.

11 fdem ant., p. 191
12 fdem ant., p. 241.
13 fdem ant., p. 242.
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Rotos definitivamente los vinculos con lo cul- |
tual, separada el alma de su rumbo mas propio, y | ‘
malgastada la inteligencia en conocimientos de uso, |
ya no son los modelos —los Arquetipos— los que \‘
habréan de mover al hombre a la imitacion, sino los \ |
animales y su sentido de la comodidad zoolbgica. |
Ya 1o es el cultivo del logos la primerisima ocupa-
cién de la Escuela, sino, asegurar “la buena diges- |
tién” y “el pulso fuerte”. Y ya mo es la Religitn, la \
garantia de salvacion espiritual, sino “el culto a la |
ciencia”, que “reinard como cosa suprema” siendo \
“lo verdaderamente irreligioso abandonarla”.** |

El pragmatismo de Dewey cerrard pedagogica- ‘
mente el siglo xix y abrird el siglo xx. Lo serio es |
que a poco de concluir éste, no se advierte una
rectificacién que permita abrigar mejores especta- |
tivas. Los movimientos llamados de la Escuela Ac- |
tiva, de la Educacién Nueva, y otras manifestacio- |
nes contemporaneas, convergen €n un denominador \
comtin cuyos caracteres mas notorios pasamos a re- \
sefiar criticamente. Se comprenderd entonces la \
extrema y sutil amenaza que representan, sobre to- !
do si se considera que estos principios son los que 1
nutren, casi invariablemente, todos los programas ‘
de las carreras de Ciencias de la Educacién de las |
que egresan los futuros docentes.

14 fdem aut., p. 73-78. Para una vision sintética y glo-
al del pensamiento spenceriano, véase: Gaurr, O.: Spen-
cer. Revista de Occidente. Madrid, 1930. Col. Los Filosofos
V, VL
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V. LA PEDAGOGIA CONTEMPORANEA:
NOTAS DISTINTIVAS

El pragmatismo se ha convertido en el rasgo
dominante y en la pauta de legitimidad de toda
accién educativa. Cualquier esbozo pedagdgico que
no asegure la utilidad, es desechado. Hechos y co-
sas, experiencias y actividades, dinamismo y praxis,
son reclamos imperativos de la nueva educacion. La
escuela ha llegado asi a ser concebida como un
taller —se habla naturalmente de “taller pedagégi-
co”—, una féabrica, una industria y un laboratorio.
Ninguna de estas denominaciones es arbitraria; apa-
recen en las obras de los principales metoddlogos
y tratadistas.

A la escuela se le pide que provea de trabajo y
quehacercs, que asegure todo tipo de realizaciones
concretas, que sea industriosa y técnica, valorando
monetariamente el tiempo, segin la conocida for-
mula, y otorgando salidas laborales de aplicacién
inmediata. Ella deberd imitar las miltiples facetas
productivas de la vida social.




Vigencia y pérdida de la identidad escolar

“Nos toca vivir en una época tan disminui-
da, que marcha tan a contramano de los reales
caminos del hombre, que estas nobilisimas pa-
labras: abstraccién, abstracto, abstraer, resue-
nan en nuestros oidos demasiado practicos,
como si fueran cosas huecas, vacias, sin valor
ni vitalidad ningunas. .. Se ha apoderado de
nosotros el frenesi de lo concreto, de lo tan-
gible, de lo manuable . .. Por esto es que Marx
ha conquistado el mundo con su repugnante
sentencia pedagogica: «Los gérmenes de la
educacién en el futuro han de buscarse en
el sistema de las fabricas»”.*

Veamos si no.

“El maestro ideal —dice C. Guillén de Rez-
zano— es el que hace hacer, en forma tal
que el nifio quiera hacer lo que hace. La pa-
labra ha cedido en gran parte su lugar a la

accién”® Hay que “sacar la escuela a la calle

y meter la calle en la escuela.” ?

Hacer hacer, la praxis sobre el verbo y la calle
en la escuela; no podia sintetizarse con mas fuerza
la destruccién de la identidad escolar.

Para Giovanni Gozzer, la crisis educativa actual
se debe a que la escuela se ha convertido en “una
fabrica de desocupados”.

1 GenTA, J. B.: El Fildsofo... Ob. cit., pp. 258-259.
Sobre el concepto educativo de Marx y sus alcances, puede
verse: QusseT, J.: Marxismo-Leninismo. Ed. Speiro S.A.
Madrid.

2 GuiLLéN pE Rezzano, C.: Diddctica General. Ed. Ka-
pelusz, Bs. As., 1965, 12 ed., p. 47.

3 Idem ant., p. 56.

La Pedagogia contemporanea 69

“Esta expresion significa que las califica-
ciones otorgadas por la escuela secundaria-
universitaria superan a menudo ampliamente
el ofrecimiento de lugares de trabajo corres-
pondiente a tales calificaciones. Estd entonces
alterada la tradicional correspondencia entre
oferta y demanda”.*

El problema educacional se resuelve asi, para un
representante de la moderna pedagogia, en funcién
de “la insercién laboral de los egresados”, y del
“desequilibrio o desajuste entre los tipos de forma-
cién y su abundancia en el mercado produccion-
trabajo”.?

Por otra parte, si se analizan los distintos mé-
todos, ensayos, proyectos, planes y teorizaciones
que se han dado en nuestra época, se comprobara
esta direccidn eminentemente pragmatica, en don-
de el negotium —“hasta las ideas son negociables”,
dicc Dewey— ocupa el lugar del ocio y la calle
reemplaza al claustro. Se trata de un gravisimo
desfasaje, pero de difusién tan generalizada que
no sorprende ni preocupa.

Los nombres de Ellen Key, Ludwing Gurlitt,
Gaudig, Kilpatrick, Wundt, Neumann, Claparéde,
Kerschensteiner, Demolins, son suficientemente re-
presentativos de esta realidad; como asimismo, los
métodos Montessori, Decroly, Dalton, Winnetka,
Cousinet, Jena, Mackinder, Howard, y tantos otros.®

t Gozzer, G.: “La escuela y la economia”. Reportaje
aparecido en Clarin, 28-9-79, p. 35.

5 Idem ant.

6 Véase al respecto: Luzuriaca, L.: La Pedagogia Con-
tempordnea. Bibl. del Maestro. Losada S.A. Bs. As., 1966,
cap. III. p.d;; Luzuriaca, L.: La Educacién Nueva, Bibl.
del Maestro. Losada S. A. Bs. As., 1969, 72 ed., cap. III; y
RezzaNo GuiLLEN DE, C.: Ob. cit., cap. 7,
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Mas alla de algunos aciertos parciales nétase en
todos ellos una absoluta materializacién. La herra-
mienta y el instrumento; el utensilio, el mueble y
todo lo manual, pasan a constituirse en elementos
de primera importancia para la accién eficaz, in-
mediata y redituable. Esta claro que estos princi-
pios se ajustan propiamente al ideal marxista del
homo faber; y a ellos responden los ensayos socia-
listas de Haenisch, Osterreich y Scharrelman, en
Alemania, y los proyectos soviéticos de Blonsky y
Penkievich.

La Nueva Pedagogia, con su pragmatismo des-
medido e ilimitado, con su fiebre por los resulta-
dos tangibles, desemboca naturalmente en la estra-
tegia marxista; pues, en definitiva todo queda
relativizado y mediatizado por lo material. No hay
Verdad, ni Sabiduria, ni Sacralidad, ni Religion.
Importa el hacer y el usar, la eficacia y la funcio-
nalidad, la praxis exitosa y habil; pero un éxito
que no comprende lo espiritual y una habilidad
neutra, sin ética. La inteligencia —comenta G. No-
sengo— “se concibe como un instrumento que sirve
sélo para cumplir mejor la accién”” De ahi que
Maritain rechazara como

“inapropiada a la obra educativa, la sobre-
estimacion pragmética de la accién”, porque

“insistir sobre la importancia de la accién... .

es... excelente... mas la accién y la, praxis
tienden a un fin, a un objetivo. .. sin el cual
pierden su direccién. .. Y la vida existe asi-
mismo para un fin que la haga digna de ser
vivida. La contemplacioén y el perfecto acaba-

7 NosEnco, G.: Persona humana y Educacién. Publica--

ciones del L. P. S. A. Bs. As., 1979, p. 39.

()

La Pedagogia contemporanea 71

miento de si mismo en los cuales la existencia
humana aspira a florecer, escapan al horizonte
del espiritu pragmético”."

No la verdad, sino la utilidad es el objetivo pri-
mordial de la ensefianza y de toda la ciencia mo-
derna. Méas todavia, la verdad para ser reconocida
como tal debe pasar la prueba de lo atil. Solo lo
util es verdadero, de modo que ya no existird la
Verdad como hecho objetivo, sino la “aseverabili-
dad garantizada” de Dewey, 0 los “verificables” de
Piaget.

Ha desaparecido el valor de la Theoria; del co-
nocimiento que se satisface a si mismo; que se
colma en la sola posesion de la certeza, sin buscar
la necesidad ni la practicidad.

Y junto con esta desaparicién, va la pérdida del
recogimiento ante el saber, de la actitud interior
frente a la sabiduria. Todo tiene que ser prove-
choso, necesario, aplicable, exterior; garantizar la
acci6n, servirla y encauzarla. Como bien expresa
Nicol, Ja nueva férmula parece reducirse a esto:
“Ser es ser util”.’

Aristoteles nos dice en la Metafisica que

“quien conoce el arte se considera mas sabio
del que tiene solamente la experiencia. Y esto
porque el primero conoce las causas y el se-
gundo no las conoce. .. Por esta razén el que
conoce el arte, debe ser considerado més sabio
que el empirico, el que cultiva las ciencias

s MariTAlN, J.: Ob. cit., pp. 23-24.
9 Nicor, E.: El porvenir de la Filosofia. México, F. C. E.
1972, p. 238. .
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teéricas mis sabio que el que cultiva las cien-
cias practicas”. 1°

La Nueva Pedagogia y su direccién eminente-
mente antiaristotélica no ha hecho sino revivir el
error de la sofistica que “nunca pretendié compe-
tir con la ciencia, sino desacreditarla por inatil”.
Pero con esto, ha hecho atin algo més grave, por-
que negarle al hombre su peculiar vocacién con-
templativa es cerrarle el auténtico camino hacia la
sabidurfa y hacia la real felicidad. Alli donde el
alma se extasia y reposa libre de las contingencias
de lo util. Alli donde se hace plena y encuentra
en la visién de los Principios, la clave de todo lo
que existe. Alli donde, en definitiva, —bien lo sa-
bfan los antiguos— el amor asciende y se realiza.

Dentro de esta predominante perspectiva empi-
rista, es légico que el aprendizaje sea concebido
primordialmente como adiestramiento y adquisicién
de destrezas, comparado con fenémenos mecanicos
y zoolégicos. Un proceso modificatorio de disponi-
bilidades, como dice Gagne, o un factor de cam-
bios reactivos.

“Aprender —concluye Sinchez Hidalgo— es
fundamentalmente un proceso de cambio. . .
Después de cada aprendizaje la persona es
distinta de como era antes. . . Aprender es un
cambio que el organismo realiza en la bisque-
da de satisfaccién para sus impulsos o necesi-
dades, ya que sus modos previos de conseguitr-
la carecen de eficacia.” **

10 AwristOTELES: Metafisica. Ed. Trilingiie. Ed. Gredos
S. A. Biblioteca Hispanica de Filosofia. Madrid, 1970. V. I
L.I, pp. 7, 8 y ss.

11 Nicor, E.: Ob. cit.,, p. 235.

12 SANcHEz Hiparco, E. S.: Psicologia Educativa. Rio
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No es discutible la afirmacién de que el apren-
dizaje puede suscitar de por si el cambio; pero tal
como se expresa y Se reitera en forma practica-
mente undnime, parecerfa que el tnico valor del
aprendizaje es ser factor de cambio permanente,
de reajuste constante, de huida de cualquier acti-
tud inamovible y eterna. Es el mito dialéctico del
incesante devenir.

Se confunde también la descripcién de ciertos
efectos del aprendizaje con el aprendizaje mismo,
y su explicacién queda reducida a lo fenoménico,
a una variacién “que el organismo realiza”, mo-
vido por la “eficacia” para “la satisfaccién de sus
impulsos o necesidades”. Dentro de- esta éptica fi-
siologista y utilitaria, cambio y experiencia, ajuste
y desarrollo se combinan perfectamente en el acto
educativo. El fin es el cambio y el desarrollo, los
medios, las actividades y los continuos ajustes. De
ahi, que algunos puedan concluir en que “la tarea
del maestro es encauzar al educando en el proceso
de experimentar”,'* y que se considere un anacro-
nismo psicologico “el intento de restaurar la edu-
cacién clasica en el nivel universitario” '

Esta visto —se afirma— que

“términos tales como memoria, atencién e ima-
ginacién —facultades que segin la pedagogia
tradicional, las disciplinas cl4sicas contribujan
a desarrollar— son arbitrarias y no se refieren
en forma alguna a sustancias o entidades rea-
les en la vida mental del hombre. Son meras

Piedras. Puerto Rico. Ed. Universitaria. 42 ed., 1965, pp.
462, 463.
13 Idem ant., p. 464.
14 fdem ant., p. 490.
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formas de expresién que se usan convencio-
nalmente para referirse a los distintos aspec-
tos del proceso total de ajuste del organismo
a las situaciones de la vida”.*®

Segtn este peculiar criterio, las tinicas razones
por las cuales podria justificarse el aprendizaje de
las materias clsicas, carecen ahora de valor, pues
ni la memoria ni la atencién o la imaginacion tie-
nen rango ontolégico. Lo tinico que interesa es “el
proceso total de ajuste del organismo a las situa-
ciones de la vida”. Entonces, la sabidurfa esencial
de las humanidades clasicas debe ceder su lugar
a un manojo de actividades y experiencias.

Las influencias de la Gestalspsychologie de Wert-
heimer, Kohler y Koffka; como asimismo las del
Conductismo de Watson y el Conexionismo de
Thorndike, han sido decisivas para toda esta equi-
voca conceptualizacién del aprendizaje.”® El uso
abusivo del experimento, las técnicas de ensayo y
error, las verificaciones orghnicas y cuantitativas,
las tabulaciones, graficaciones, estadisticas y ejer-
citaciones, han desembocado en una analogia ina-
propiada entre el aprendizaje humano y el adies-
tramiento animal. Basta conocer algunos esquemas
como los de Woodruff ' para notar hasta dénde

15 fdem ant.

16 Véase: Korrra, K.: Principles of Gestalt Psychology.
Harcourt, Brace and Company. New York, 1935.

The Growth of the Mind. Harcourt, Brace and Company.
New York, 1924.

KouLeEr, W.: Gestalt Psychology. Liveright Publishing
Company. New York, 1951.

Taor~DKE, E. L.: Human Learning. The Century Com-
pany. New York, 193L.

The Fundamentals of-Learning. Bureau of Publications.
Teachers College. Columbia University. New York, 1932.

17 WoopRrUFF, A. D.: The Psichology of Tenching. Long-
mans, Green and Company. N. York,

l
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ha llegado con esta nivelacién. Todo es explicado
en los alumnos de manera similar a las experien-
cias de laboratorios con simios y cobayos; y en los
laboratorios todo se circunscribe a estimulos y res-
puestas, ensayo y error, tanteo e incentivos, metas
y obstaculos.

Desde otro 4ngulo, Jonas Cohn, por ejemplo, no
tiene reparos para homologar la educacién con “el
instinto de cuidado” de los chimpancés, pero se
inquieta por “la estructuracién religiosa de la vi-
da”, en la que “el sacerdote se afirma a lo tradi-
cional”.®

Asi las cosas, Guillén de Rezzano sostendrd que

“en el caso del nifio el deseo de aprender tie-
ne su origen en una necesidad de orden bio-
légico méas que espiritual”,’® “... La manera
de aprender es siempre la misma para todos
pues no depende de una resolucién humana
(sic) sino de una determinacién biolbgica”.*

Este grosero biologismo, a la par que desfigura
la naturaleza humana, subordina la Pedagogia a
las Ciencias Bioldgicas; gravisimo error de cuyos
riesgos dan prueba los escritos de Demoor y Jonck-
heere.**

La irrupcién del Psicoandlisis, completé el des-
dibujamiento. Con él, la propuesta de Spencer lle-
gaba a la ctspide, radicalizada; y el hombre ya

18 Comnn, J.: Pedagogia Fundamental. Ed. Losad
As., 1962. 43 ed., pp. 15-17. B

19 GuiLLEN DE Rezzano, C.: Ob. cit,, p. 23.

20 fdem ant., p. 37.

21 DEMOOR, J.'y JomckHEERE, T.: La ciencia de la Edu-
cacién. Madrid, 1929. Pedagogos belgas contemporaneos re-
presentantes de la escuela cientifico-experimental-biologista.
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no discipulo ni -escolar, alcanza en la Nueva Es-
cucla, la categoria de un buen animal. Diestro y
prictico, indulgente, permeable y satisfecho.?? En-
seiarle, serd cuestion de arbitrar las actividades
necesarias para el amaestramiento de su personali-
dad al cambio. Una personalidad vertebrada en la
praxis y el instinto, siempre atenta al dinamismo
de los tiempos para mejor disfrutar de la vida.

Lo esencial entonces aparece diluido en un se-
gundo plano y lo accidental y accesorio es trans-
formado en esencial. Ni Dios ni la Patria cuentan
para los tedricos de la Pedagogia Moderna. La re-
ligiosidad y el patriotismo, como todos los valores
perennes tienden a ser desconocidos o minimiza-
dos. Contrariamente, se exalta el devenir, el cambio
y las mutaciones, como corresponde a la imagen
preponderantemente  biologica que se tiene del
hombre.

Sugestionados y encandilados por el valor dialéc-
tico del cambio lo ha ensalzado sin medida, hasta
el desdén por todo aquello que es idéntico, inmo-
vil, inmutable, fiel a si mismo.

“Ia actividad principal de la educacion
_sostiene TI. Taba— es cambiar a los indivi-
duos, permitirles desempeiiarse en habilida-
des”, formarles “una mente que pueda en-
frentar los problemas de la vida en un mundo
rapidamente cambiante. .. nuevas habilidades
para el pensamiento colectivo y una sensibi-
lidad cosmopolita™.**

22 Véase: FREUD, ANNA, Eifilhrung in die psychoanalyse
fiir Padagogen. Verlag Huber, Berna. Hay traduccién cas-
tellana: Introduccién al Psicoandlisis para educadores. Ed.
Paidos. Biblioteca del hombre contemporéneo. Bs. As., 1958,
3% ed.

23 TaBa, H.: Elaboracién del curriculo. Ed. Troquel. Bs.
As., 1976, 22 ed., p. 257. -
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Lo nacional, lo propio, la tradicién, resulta ahora
una parcializacién obstaculizante de la nueva al-
borada mundialista, internacional y cosmopolita.

“En una sociedad en la cual los cambios
se suceden vertiginosamente —insiste Taba—
los individuos no pueden depender... de la
tradicién para adoptar decisiones, ya sea en
el quehacer cotidiano. .. o en los valores mo-
rales. .. Existe un interés natural en que los
individuos sean capaces de pensar... inde-
pendientemente”.? ‘

El relativismo y la autonomia moral se perfilan
como metas deseables. De ahi al nihilismo hay muy
pocos pasos, y muchos ya los han dado.

Conforme con estos pensamientos, la Escuela sera
tal, cuanto méas y mejor se libre de todo compo-
nente Trascendental y Absoluto. La inmanencia y
la contingencia se ensefiorean y lo permanente y so-
brenatural, perturban.

Dewey exacerbd notoriamente estas apreciacio-
nes. En su ideal escuela futurista se descarta cual-
quier valor que suponga vinculos de eternidad y
sobrenaturalidad. El tipo de hombre a conseguir
es el self-made-man, el hombre hecho a su propia
imagen y semejanza, libre para enjuiciarlo y pro-
barlo todo, libre aun para negar su origen y sus
filiaciones naturales, libre para rebelarse contra el
orden instituido, para experimentar y actuar segun
su provecho y conveniencia.

La Ley de Partidas supo acufiar un nombre para
designar a todos aquellos que provenian de algo
—entendido como don y virtud—, para sefialar y

24 Idem ant., p. 284.
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distinguir a quienes vivian orgullosamente su he-
rencia espiritual, su estirpe. Era el hidalgo; el hom-
bre libre en la fidelidad a sus raices, en la obe-
diencia al Creador, en la contemplacién de los
Principios inmutables.

Pero el tipo de hombre que nos propone Dewey
y toda la Pedagogia Moderna, es exactamente lo
opuesto del hidalgo; algo asi como un bastardo por
propia decisién, pues el self-made-man declara in-
servible y obstaculizante todas sus legitimas pro-
cedencias. Independizarse de ellas es la unica ga-
rantia de libertad, igualdad y fraternidad. Es el
hombre que vemos agitarse en nuestros dias, sujeto
de derechos por los que clama y reclama, pues
como se ha hecho a si mismo, auténomamente, no
acepta, ni se reconoce deudor de nada ni de nadie.

“Rechazamos el mundo —escribia Pierre
Trotignon durante el mayo francés—. Ya. ni
siquiera somos ‘traidores’, porque eso imp!lc_a-
ria una afinidad con lo que estamos traicio-
nando. Somos los vietcongs del pensamiento. . .
La filosofia del mafiana ser4 terrorista, no una
filosofia del terrorismo, sino una filosofia te-
rrorista aliada a una politica activa de terro-
rismo.” %

La experiencia histérica ha conferido una cruda
vigencia a estas expresiones. Son las palabras del
self-made-man, de un hijo del espiritu pedagogico
contemporaneo, de un discipulo de la nueva escue-
la edificada contra su identidad.

El hidalgo es un sujeto de deberes antes que de

25 TroTiGNON, P.: En L’arc. Paris, No3, 1966-1968. Cit.
por BrzeziNski, Z.: La era tecnotrénica (Between two ages).
Paidés. Bs. As., 2¢ ed., 1979, p. 159.

La Pedagogia contemporinea 79

derechos; de deudas espirituales que ha de saldar
y agradecer, més alld de cualquier beneficio o pre-
rrogativa. El self-made-man “libre y dinidmico” en
su carrera de éxitos y progresos, no es sino la crea-

_tura desarraigada y aturdida en su soberbia que

signa trigicamente el rumbo de la crisis contem-
porénea.® '

La escuela de Dewey declara proponerse como
tarea

“contrapesar los diversos elementos del medio
social, y procurar que todo individuo logre
oportunidades para liberarse de las limitacio-
nes del grupo social en que ha nacido para
ponerse en contacto vivo con un ambiente
més amplio”. *7

“En esta pedagogia de Dewey —explica
Genta— se agravan ain més todas las negacio-
nes que hemos sefialado anteriormente y en
ella, se atenta expresamente contra el principio

26 En pocos como en SARTRE queda tan patéticamente
demostrado este desarraigo, este preferir ser nadie. ridicu-
lizando incluso a los mismos padres, a tener que aceptar y
reverenciar los lazos absolutos. Asi pudo escribir en Les
Mots: “Mi padre se llamaba Juan Bautista... En 1904...
conocié a Ana Maria Schweitzer, se apoderé de esta mu-
chachota desamparada, se casé con ella, le hizo un hijo al
galope, a mi, y trat6 de refugiarse en la muerte... A los
doce afios, en un rato de espera, no supe qué inventar y
decidi inventar al Todopoderoso. Salt6 en el azul en el
acto y desapareci6 sin darme explicaciones: no existe, me
dije, y crei arreglado el asunto...; desde entonces nunca
he tenido la menor tentacién de resucitarlo. Pero seguia el
otro, el Invisible, el Espiritu Santo... agarré al Espiritu
Santo en la bodega y lo expulsé de alli. El ateismo es
una empresa cruel y de largo aliento, creo que la he lle-
vado hasta el fondo”. (SArtre, J. P.: Las palabras. Ed.
Losada. Bs. As., 1965, 42 ed.).

27 DEwEY, J.: Democracia y Educacién. Ed. Losada.
Bibl. Pedagdgica. Bs. As., 42 ed., 1962, p. 52.
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28 GenTA, J. B.: Acerca de... Ob. cit,, p. 112.
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de la Soberanfa Nacional, al mismo tiempo
que se acenttia el determinismo econémico en
la vida del hombre y de la sociedad. Un inter-
nacionalismo cinicamente proclamado y el con-
sabido humanitarismo pacifista de esencia
masénica, caracterizan la difundida doctrina
de este pedagogo del pragmatismo.

El mundo que corresponde a las «escuelas
del maiiana» de Dewey, es todo el mundo.
En las nuevas escuelas, la mezcla de nifios de
todas las nacionalidades y de todas las cos-
tumbres existentes permitira. .. «que todo in-
dividuo logre libertarse de las limitaciones del
grupo social en que ha nacido (o sea, de su
Patria), para ponerse en contacto vivo con
un ambiente més amplio». El medio escolar
seria pues tanto més educativo cuanto mas
heterogéneo sea el alumnado, y segiin Dewey
la verdad blanca resultante de la mezcla de

“verdades de color, lejos de sembrar la confu-
- isi6n y el escepticismo, promoveria un equili-
" brio superior. .. He aqui la escuela cosmopo-
* | lita, sin dogmas ni prejuicios; la escuela que
' neutraliza, concilia y acomoda el bien con el
! mal hasta conseguir la unidad laica de la indi-
' ferencia, la indefinicién absoluta, la elastici-

'dad normativa; el todo estd permitido siem-
ipre que el buen éxito corone la empresa. Por-
ique para Dewey los principios y las ideas son

- siempre negociables, en la misma, forma que

un comprador y un vendedor convienen un
precio acomodado, cabe negociar las religio-
nes, las nacionalidades y las filosofias encon-
tradas”, *¢
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Este singular enfoque deweyano ha sido recogi-
do —como era obvio— por pensadores marxistas.
La “escuela vital”, “escuela de produccién” o “es-
cuela elastica” de Osterreich, reunfa las caracteris-
ticas antedichas.

Pero es la UNESCO quien mas coordinada y sis-
teméaticamente se viene ocupando de favorecer un
internacionalismo absoluto, en el que ya no cuen-
tan los propios valores culturales sino un sincre-
tismo secularizado de base tecnoecondmica; tema
que por su importancia desarrollamos en el proxi-
mo capitulo. :

Relativizada la Patria, la Democracia ocupa su
sitial y es poco menos que sacralizada. Educar en
y para la Democracia ha pasado a ser un objetivo
irrenunciable, de una intangibilidad religiosa que
se le niega paraddjicamente a la Religién. Sobre
el particular, las obras de Dewey, son muy elo-
cuentes, y como él, otros —la mayorfa— sostienen
la misma postura.

Asi, Getzels distingue dos tipos diferentes de va-
lores. Por un lado, aquellos “que orientan la con-
ducta cotidiana”, a éstos los llama “valores secu-
lares”; por otro, “los que representan al credo
democratico”, a los cuales llama, “valores sagra-
dos”;? y Kilpatrick, por otra parte, habla de “in-
culcar un fervor y fe moral en la Democracia™* Se
ha producido una visible traslacién de valores, por
la cual un sistema gubernativo, una modalidad po-
litica, un “estilo de vida” —si se quiere— es con-

29 Gerzews, J. W.: The Acquisition of Valves in School
and Society. En: F. S. Chace y H. A. Anderson eds. The
High School in the New Era. Univ. of Chicago Press. 1958,
p. 149.

30 KirpaTrick, W. H.: Group education for a democracy.
New York. Association Press. 1940. Cit. por Luzuriaca, L.
Ob. cit., p. 95.
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vertido en dogma, al que se adhiere sin reticencias
ni paliativos.

Quiere decir entonces, que una ensefianza que
declara innecesarios los dogmas y que se desentien-
de del aspecto religioso, no titubea en sacralizar
un elemento politico-juridico, confundiendo su je-
rarquia con el de las negadas categorias teolégico
metafisicas.

Este gran mito insertado en la vida educativa
naci6 y ha crecido, al amparo de circunstancias
histéricas conocidas: el horror por las experiencias
totalitarias y el afin de preservarse de ellas. Sin
negar la buena voluntad de muchos, es dificil no
ver en esta posicién un sesgo de ignorancia o de
hipocresia; precisamente porque el acontecer histé-
rico del presente siglo, demuestra que ha sido la
democracia la celestina de los totalitarismos. Fue
el democritico plebiscito de 1933 el que llevé a
Hitler al poder en Alemania, como ha sido la De-

mocracia la via natural, inevitable, obligada que-

condujo al terror bolchevique tanto en Europa, Asia
o América. Y que ella es el puente légico que ne-
cesita el Marxismo para cruzar e instalarse, lo han
afirmado insistentemente Marx y Engels, Lenin y
Trotsky, Mao y Stalin, Castro y Allende, y cuanta
internacional, congreso o partido Comunista se ha-
ya reunido hasta hoy. Y asi se ha cumplido con
una precision que no se quiere recordar. ¢O no
fueron acaso los “grandes demdcratas occidentales”
los que entregaron en Yalta y en Postdam la mitad
del mundo a la barbarie roja?, ¢o no fue la Demo-
cracia la que posibilité en Rusia, Polonia, Hungria,
Eslovaquia, Vietnam o América el predominio des-
pético de la hoz y el martillo?

No es una apreciacién subjetiva. Nada menos
que personajes como Arthur Koestler —de insospe-
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chable militancia antidemocritica— lo han recono-
cido.’

“Deciamos «Democracia» como rezando, y
poco después, la nacién mas grande de Europa
voté mediante métodos perfectamente demo-
craticos la entrega del poder a sus propios
asesinos. Venerabamos la voluntad de las ma-
sas, y su voluntad result6 ser la muerte y la
propia destruccién. .. Nuestro liberalismo nos
hizo cémplices de los tiranos y los opresores,
nuestro amor a la paz invitaba a la agresion
y conducia a la guerra.”

No creemos necesario recordar aqui las Gltimas
experiencias americanas de Chile y de Nicaragua
—recientes ambas— para mostrar hasta qué punto
existe una real insuficiencia de la Democracia para
frenar al Comunismo. Como tampoco parece opor-
tuno recordar que el Marxismo y la guerrilla se ins-
titucionalizaron en el poder, en nuestro pafs, al am-
paro del méis genuino manto democratico, del mas
votado y aplaudido gobierno mayoritario.

Cabe preguntarse si es licito seguir nresentando

a esta democracia como fin de la educacién; si ver-

daderamente es justo educar en y para una forma
de gobierno y un estilo de vida de cuyos buenos
frutos hay méis de un motivo para dudar. Duda
que sacude atn a sus partidarios; pensadores como
Alfred Sauvy que la coloca entre “los mitos de nues-
tro tiempo”,*? o Elton Mayo, que se niega a creer
que la Democracia actuard como “talismin mégico

81 KoesTLER, A.: Flecha en el Azul. Bs. As., Emecé.
1953, p. 268.

32 Sauvy, A.: Los mitos de nuestro tiempo. Nueva Co-
leccién Labor S. A. Barcelona, 1972, cap. 22, pp. 277-291.
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ayudando a un pueblo a ordenar y resolver los
problemas de la cooperacién, sucesiva y sistemati-
camente”.*

Educar es también un acto de justicia. Darle al
educando lo que su condicion de persona exige y
necesita.

“La problematica cientifica en Politica Edu-
cativa —dice Garcia Vieyra— tiene que entrar
por ese camino. Ver lo que sea justo; otra
cosa es andar por caminos arbitrarios. .. lo
primero es —no puede ser otra cosa— ver la
justicia... Puede haber una injusticia con
respecto a los educandos cuando el educador
no les da todo lo que les debe.” 3

La educacién para la democracia tal como la con-
ciben sus propulsores no satisface este requerimien-
to. En principio, porque el contexto inmanentista
en que se inscribe no colma la totalidad del hom-
bre, omitiendo justamente su aspecto mds impor-
tante y sustancial.

La preparacién para la vida politica, sin duda
finalidad importante de la escuela, no es la prepa-
raciéon para una forma de gobierno, ni puede des-
ligarse de la ética, ni de la formacién moral general.
La auténtica formacién politica exige un marco
axioldgico que no es el que reconoce y promueve
la actual pedagogia.

Pero ademas, la idea de democracia que se ma-

33 Mayo, E.: Problemas socidles de una civilizacién in-
dustrial. EJd. Nueva Vision, Col. Teoria e Investigacion en
las ciencias del hombre. Bs. As., 1977, p. 12.

34 GARCiA Vieyra, A. O. P.: Politica Educativa. Lib.
Huemul, Bs. As., 1977, pp. 32, 37.

La Pedagogia contemporanea 85

neja, esta llena de ambigiiedades y equivocos y ya
vimos a qué conduce en la prictica.

“La democracia, segin estos autores, com-
prende la suma de las libertades individuales.
La educacién orientada hacia la democracia
ser4 una educacién para el ejercicio de aque-
llas libertades individuales. Ahora bien: tales
libertades tendran como finalidad, de suyo:
la prosperidad, la riqueza, el confort de los
individuos y de la sociedad. Promoci6n de li-
bertades: actos humanos sin trabas morales
para el éxito y la riqueza. .. En resumen, un
naturalismo social y pragmatista. . .

En la educacién para la democracia la ver-
dad no tiene ningin valor o tiene un valor de
medio para reorganizar las experiencias con
vista a un mayor rendimiento. En la educa-
cién democritica se quiere interpretar el pro-
greso econémico y la evolucién del mundo
moderno. Con un criterio historicista de la
moral, es el mundo moderno el que da la nor-
ma de la vida moral. Y si el mundo moderno
se define como un mundo de placeres y de
riqueza, esto constituye la norma de vida en
la vida moral de los hombres. .. Dar a la en-
sefianza una, orientacién politico-social con una
finalidad bien definida de prosperidad econé-
mica, no resulta pedagégico en el ambiente
formativo de una escuela. ..

La escuela que comentamos suscita las li-
bertades individuales en orden a la riqueza y
el progreso. El alumno encuentra entonces que
tiene derecho a poner cualquier accién libre
(que es un derecho) en orden al progreso y
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la riqueza personal. Luego es una ensefianza
que tiende a eliminar todos los obsticulos que
pudieran interponerse en el camino del éxito
mundano, y si el préjimo se interpone seria
eliminado, a pesar de los consejos sociales.” *

No queremos con estas objeciones negar los va-
lores positivos que un auténtico espiritu democra-
tico puede aportar a la educacién; pero ese autén-
tico espiritu democratico, que el Magisterio de la
Iglesia puso de relieve,* nada tiene que ver con
la concepcién liberal marxista, de suyo naturalista
y antropocéntrica, que se enfatiza a diario, ni es
en aras de ella que se ha de organizar la Escuela,
la cultura y la vida ciudadana.

Tal preeminencia de la Democracia ha conduci-
do a un redimensionamiento pedagégico de la re-
lacién alumno-maestro, de alarmantes perspectivas,
y de consecuencias nada saludables. Este redimen-
sionamiento configura, tal vez, uno de los rasgos
mas discutibles de la nueva pedagogia, y no obs-
tante es el mas aceptado y practicado.

Se trata de un desproporcionado engrandecimien-

to de la importancia del alumno, de su capacidad

autoeducativa y de su disposicién a la madurez.
Paralelamente, se desdibuja la autoridad y la nece-
sidad del maestro. Maestro y alumno se nivelan e
igualan. Al primero se le pide que diluya y esfume
su presencia, que comparta su autoridad y co-go-
bierne. Al alumno se le confieren potestades y atri-
butos que no le corresponden y para las que, ade-

35 GARcia VIEYRA, A. O. P.: Politica ... Ob. cit.,, pp. 41,
49, 43, 46 y 47.

86 Véase: LeON xur: Graves de communi (18-1-1901);
y Pio xu: Radiomensaje de Navidad (24-12-1944).
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més, no estd capacitado. El mismo Garcia Hoz no
puede evitar esta excesiva confianza, tan moderna,
en las facultades del alumnado, y después de propi-
ciar su accién directiva y ordenadora parece ad-
vertirnos sobre la vulnerabilidad de la propuesta
diciendo:

“Evidentemente hay un riesgo en la posibi-
lidad de que los escolares tomen decisiones
que afecten a su propia actividad y a la de sus
compaiieros. .. Pero toda educacién es un
riesgo que no se puede eludir sin que la edu-
cacién misma desaparezca. La vida misma es
un riesgo en la medida en que es humana.” *

En realidad, el argumento, tiene mis fuerza li-
teraria que pedagdgica. Si los alumnos pudieran
ordenar, y ordenar fructiferamente las actividades
planificadas por el maestro, serian mas 'docentes
que discentes y de una madurez extemporanea. Pe-
ro si la verdad es que el ordenamiento y direccion
no pueden plantearse sin riesgos, no nos parece
prudente correrlos cuando lo que estid en juego es
la formacién de almas humanas. La cuota de es-
fuerzo y aventura que ciertamente nos ofrece la
vida, no puede provocarse en cuestiones tan tras-
cendentales, por lo menos, sin atenerse luego a la-
mentables consecuencias.

La raiz de toda esta situacién debe buscarse en
csa “idolatria pedagégica del nific” de la que ha-
bldbamos. Maritain la llama “adoracién psicolégica
del sujeto”.** El alumno se ha convertido para mu-

s7 Garcia Hoz, V.: Educacién Personalizada. Ed. Mifién
S. A. Valladolid. 32 ed., 1977, p. 67.
38 MAmITAIN, J.: Ob. cit., p. 25.
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chos en el eje despético de la ensefianza. La Nueva
Pedagogia, al centrar su atencién sobre el educan-
do, creyé hacer una revolucién, y asi llamé a ese
“giro copernicano”. Pero lo cierto es que la revo-
lucién no consistia en nuclear la educacién en el
alumno, pues ésta es la idea que anima a los edu-
cadores desde siempre, sino en radicalizar esta cen-
tralidad al extremo de creer que el alumno es auto-
formable, autoevaluable y autogobernable.

Santo Tomas, en pleno siglo XIIT resumi6 la na-
turaleza de la relaciéon educativa poniendo las cosas
en su justo lugar:

“El docente causa la ciencia en el que
aprende, haciéndolo pasar de la potencia al
acto de dos maneras, segun se encuentren en
potencia activa o en potencia pasiva... El
discipulo se encuentra en potencia activa, por-
que su actuacién intelectual es el resultado
de la accién de dos principios: uno intrinseco,
interior, su potencialidad activa, y uno extrin-
seco, las cosas o la ciencia del maestro... La
accion educativa sera por lo tanto una accién
social dirigida del maestro al alumno... La
relacién entre ellos dos serd, por lo tanto una
verdadera relacién causal... El maestro re-
presenta en la relacién educativa la causa
externa, mientras el discipulo es el germen ac-.
tivo, la causa interna de su saber... (pe-
ro...) el principio exterior no obra como

agente principal, sino como coadyuvante del

agente principal que es el principio interior”.

El maestro, entonces, “es el agente subsidia-

rio. .. y el agente principal del aprendizaje es

el alumno,.. Esta afirmacién constituye la

Bien distinta es la condicién del maestro y del
alumno en las actuales concepciones.

Stocker propone una relacién directa “entre el
nifio y el objeto de instruccién”.
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més alta y sélida valorizacién del maestro y
de su obra, y al mismo tiempo una gran sefial
de responsabilidad. El maestro es una verda-
dera causa. Si no se expresa por entero, es de-
cir en toda la medida en que fue llamado por
Dios para expresarse, queda alguna cosa in-
completa en los discipp]os, en el mundo, en
la historia, y consiguientemente en el mismo
maestro.”

“Lo que en la ensefianza tradicional se agre-
ga a estos dos factores, mejor dicho, lo que
se interpone como un mediador entre el que
aprende y el material, es el maestro. .. El pa-
pel de mediador del maestro. .. hoy en dia
se restringe... La buena ensefianza escolar
aspira a lograr el encuentro directo entre el
nifio y la materia. .. El papel del maestro. . .
puede llegar a ser cada vez mis limitado y
finalmente convertirse «en cero» como lo afir-
ma Gaudig.” *°

El extravio de esta hipétesis, aparece exacerba-
do en Ellen Key quien considera que es “un crimen
pedagdgico”, el accionar del maestro sobre la na-
turaleza del alumno. “En este sentido. .. la educa-
ci6n consiste en no educar o educar lo menos po-

39 NoseNco, G.: Comentario a la doctrina tomistica so-
bre la relacién educativa. En: Ob. cit., pp. 114-118.

10 Stocker, K.: Principios de Diddctica Moderna. Ed.
Kapelusz, Bs. As., 1960, pp. 20-22.
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sible”41 Con criterio parecido, la Dra. Montessori
escribi6: :

“El maestro ha de ser sustituido por el ma-
terial did4ctico que corrige por si mismo los
errores y permite que el nifio se eduque a si
mismo”,*?

hipétesis que subyace en las actuales propuestas
tecnoeducativas.

Hay ademds en todas estas afirmaciones una gran
contradiccién, porque no es estrictamente objeta-
ble proponer la actividad critica del alumno y su
“encuentro directo con la materia”, pero ¢c6mo es
posible que no se advierta, que es justamente en
esas situaciones donde se hace mis necesaria, més
importante, la presencia del maestro? ‘

No se trata de aprobar cierta sobreproteccién ma-
gisterial, que al igual que la paterna, suele oca-
sionar mAas perjuicios que ventajas, sino de reafir-
mar la misién de la figura docente, nunca tan
irreemplazable como en esas circunstancias, en que

el alumno se lanza “solo” a la investigacién y a

la critica. Ahi debe estar el maestro, suscitando
seguridad y confianza, estimulo y correctivos. No
una presencia obnubilante y apabulladora, sino se-
rena y natural.

Puede ser que, en determinados momentos y ni-
veles, sea conveniente que el alumno crea que estd
solo frente a la materia, solo frente al objeto de

41 Key, H.: El siglo del nifio. Bs. As. La Lectura S. A.
?;1 9por Luzuriaca, L.: La pedagogia... Ob. cit., pp.

42 Momu«:ssom, M.: Manual prdctico del método Mon-
tessori. Barcelona, 3% ed., 1939, Cit. por LuzuRiAGA, L.: La
educacién . .. Ob. cit., p. 69. :
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estudio; pero el maestro, si verdaderamente es tal,
no debe abandonar su vigilancia.

No le corresponde a €l caminar por el alumno;
por otra parte, hay un camino interior hacia la
verdad que inexorablemente se recorre en la inti-
midad y el silencio personal. Pero el verdadero
maestro sigue imperceptiblemente, calladamente,

ese recondito itinerario del discipulo, y es ésa su |

mis grande prueba de amor y de sabiduria.

Son también muchos los que proclaman la auto-
educacién activa del alumno, el aprendizaje auto-
nomo, y por lo tanto la igualacién del maestro con
los educandos; al punto que éstos podran consti-
tuirse en consejos, con injerencia en el gobierno
escolar, fijar los objetivos, enjuiciar, criticar y otras
tareas, que no sélo son inadecuadas para quienes
deben aprender, sino que en condiciones normales,
los mismos alumnos no reclaman como propias. No
obstante, para algunos, como Lafourcade, la nueva
funcién docente es la de “co-organizador”, “en pa-
ridad de participacién activa y critica con los alum-
nos”.+ Nadie discute que el ejercicio de cierta
autoridad y mando deba promoverse entre el alum-
nado como una educacién de la responsabilidad.
Lo mismo podria decirse con respecto a la auto-
imposicién de normas disciplinarias y sanciones;
pero es de un utopismo 0 demagogia extremas
homologar tales actividades entre los profesores y
los alumnos, o entregar a éstos, per se, el gobierno
de una institucién o programa escolar.

Este af4n paidocréatico alcanza por momentos el
absurdo. Negado el Pecado Original, el hombre

43 1,AFOURCADE, P. D.: Planeamiento, conduccién y eva-
luacién de la Ensefianza Superior. Ed. Kapelusz. Bs. As,
1977, p. 17, , i
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rousseauniano pasa a ser el nifio bueno, pronto a
autoimponerse orden, disciplina, intereses, méviles
y aprendizajes. Quienes ejerzan o hayan ejercido
la docencia —sobre todo en ciertos ambientes con-
flictivos— no podrian evitar la mordacidad ante
ciertas consideraciones y presupuestos de métodos
como el Montessori o el Dalton. La utopia se su-
pera a si misma, llegando a limites de dudosa se-
riedad. Las prescripciones disciplinarias de ciertas
técnicas grupales y procesos de interaccion, se en-
cuadran en la misma modalidad.

Asi, Oeser, cree que la condicién de eficacia para
todo aprendizaje es “la discusion entre iguales”, y
que en el curso de este proceso el mismo (el maes-
tro) debe aprender a tolerar la critica y a examinar
objetivamente sus propias virtudes y debilidades”.**

Toda actividad se ve beneficiada por la critica
y el examen objetivo; ejercicios que deberian tener
incluso cierta regularidad. Pero en el caso de la
actividad docente es preciso aceptarla bajo ciertas
condiciones.

En primer lugar, mucho importa al maestro el
juicio de sus alumnos, hasta dirfamos que de él
depende en gran medida su propio perfecciona-
miento, pero el juicio de los alumnos no debe
convertirse en “una discusién entre iguales”, afir-
macién ésta que también esconde una actitud
demagébgica, porque el maestro tiene en sus colegas
a sus pares, y tiene a sus superiores y autoridades,
cuyas criticas y observaciones ya ni siquiera se
mencionan como importantes.

Y en segundo lugar, el maestro tendra que ma-
nejar cuidadosamente la nocién de limite. Toda

44 Ogser, O. A.: Maestro, alumno y tarea. Bibl. del Edu-
cador Contemporaneo. Paidés. Bs. As., 1967, p. 74.
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examinacién que se haga de la relacion ensefianza-
aprendizaje y que proceda de los alumnos, debe
conservar un estricto sentido de los limites, mar-
cado por la subordinacién y la obediencia. Y esto
no es autoritarismo, sino practica educativa de la
autoridad; porque el maestro que promueve la cri-
tica y luego pierde el control sobre quienes la emi-
ten no estd comportandose precisamente de manera
pedagogica.

Pero la vision ‘de Oeser y tantos otros, da la
impresién de que el maestro debe ser colocado en
el banquillo de los acusados. Alli los alumnos lo
criticardn “objetivamente”, permitiendo de este mo-
do mejorar el aprendizaje. Todo serd en un clima
tolerante, permisivo, cordial, indulgente, democra-
tico... inverosimil, agreguemos con realismo.

Tal como alguna vez se propuso, la organizacion
de esta nueva escuela:

“S6lo puede hacerse en la forma de comu-
nidades libres en las que participan por igual
“maestros y alumnos, no habiendo separacién
ni divisién entre ellos. Unos y otros se agru-
pan espontdneamente, eligen sus representan-

> 45

tes y deliberan sobre asuntos comunes”.

¢A qué queda reducido entonces el Maestro se-
gtm la Nueva Pedagogia; qué es lo que se espera
de ¢I? En gran parte ha sido dicho. El Maestro ya
no podra ser la Autoridad, ni el Modelo, ni la Je-
rarqufa; no podra constituirse en hacedor de dis-
cipulos, ni. edificar una Cétedra al servicio de la
Verdad. Habr4 de renunciar al paternalismo y a la

45 Wy~gkeN, G.: Escuela y cultura juvenil. Madrid. La
Lectura. Cit. por Luzuriaca, L.: La Pedagogia . .. Ob. cit.,
p. 112,
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. .7 .
dlreccmn. ver1t1c‘al del saber.*® Ahora tendr4 que ser
un ocasional “co & i
un sional 1‘1‘sultor experto”, un estratega
mocx:atlco”, un “colaborador cordial”, un “lider
republicano” entre el laisse faire y la discreta vigi-
lancia; un co-organizador” pronto a desaparecer
para no interferir en la naturaleza infantil.

Consecuentemente con este renovador enfoque
desaparece el sentido misional y apostélico de la
docencia. “La comunidad deberd comprender —es-
cribe G. Rivero— que la docencia hace mucho que
dejé de ser un apostolado”.*”

Zanotti y Cirigliano, en Ideas y antecedentes
para una reforma de la Ensefianza Media*® lo han
dicho sin subterfugios: “la pedagogia roméantica
debe ceder su lugar a una pedagogia técnica que
no necesite hablar de la vocacién ni del aposto-
lado”.*

La notoria difusién que otrora tuvo este libro
en el ambiente docente, como asimismo la vigen-
cia de la que alin goza entre quienes estudian o
ensefian carreras cientifico-educacionales, obliga a
una consideracién especial, sobre todo, dada la re-
lacién con los temas que venimos tratando.

,Cuatro son los puntos fundamentales en que po-
dria sintetizarse:

46 Para un andlisis de los efectos que estas caracteristi-
%a: N;noder}x;asHhan Igausado en el nivel universitario, véase:
LE, P. H.: ¢Hacia una Nueva Universi
Col. Ensayos, 1968. e
47, GONZALEZ vafno, J. R.: “Formacién docente en la
Republica Argentina”. En Rvuta. del I.1. E. Afio 4, N° 16
mayo de 1978, p. 67. ' g
pa:; ZAHZOTTfI, L. ].dy ClmI%LIANO, G.: Ideas y antecedentes
una reforma de la Ensefia Media. i
B e nza Media. Ed. Theoria.
49 Idem an., p. 50.
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a — Masificacién:

Para los autores, “es necesario abrir las puertas
de la ensefianza secundaria y las posibilidades de
la superior a la totalidad de la poblacién” (p. 27).
Como buenos empiristas, observan que “la presen-
cia del gran nimero en la educacién. .. no es sim-
plemente un hecho verificable, es una tendencia”
(p. 32), y eso basta para convertir al hecho en
valor absoluto, independientemente del bien que
represente. Se lo acepta entonces —determinismo
histérico mediante— como algo inalterable, y se
propone “la necesidad social de esa masificacién”
(p. 23). De este modo, “la organizacion escolar
argentina resulta antidemocrdtica, pues sélo sirve
a los pocos que pueden llegar a ese punto superior
(La Universidad)” (p. 46).

No hace falta ser muy memorioso para advertir
que éste era en sustancia el planteo del peronismo
en 1973, cuando junto con todas las gamas de la
izquierda revolucionaria bregaba por un “ingreso
irrestricto”, y “una Universidad llena de obreros y
campesinos”; esto es, simplemente, llena, masifica-
da, abierta a “la totalidad de la poblacién”. Tam-
bién entonces, los argumentos se apoyaban en la
inevitabilidad de las tendencias sociales, siendo
Perén mismo un reiterativo cultor de la omnipo-
tencia de la evolucién de los tiempos. Es innece-
sario comentar los resultados de esa politica.

Las puertas de la ensefianza secundaria y las
posibilidades de la superior deben abrirse, por su-

puesto, pero no “a la totalidad de la poblacién”,

sino a los capaces, a los que cabalmente se sientan
con vocaci6n, a los responsables no sélo de ingre-
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sar, sino de permanecer y egresar con dignidad
intelectual. Si éstos son la totalidad de la pobla-
cién, en buena hora, pero el dato no puede pre-
suponerse por el simple afén mayoritarista.

b — Economicismo:

Esa “educacién para todos”, aparece como “una
exigencia del progreso econémico” (p. 32); es de-
cir, lo que se pide es una “educacién para el de-
sarrollo” (p. 33), fuertemente economicista y prac-
tica (pp. 33-39). No para ser mejores, sino para
estar mejores, una educacién para “el aumento del
producto nacional por habitante”, para el “mejora-
miento del nivel de ingreso por habitante” (p. 39).
Por eso, “una educacién econémica general es uno
de los aspectos que deben ser seriamente conside-
rados” (p. 34); su ausencia “es una falta inadmi-
sible para la preparacién del ciudadano de una
democracia” (pp. 35-36).

Esta hipertrofia econémica de evidente inspira-
cién marxista, desnaturaliza a la educacién, con-
virtiéndola en un instrumento de logros materiales,
en donde todo cuenta —el “producto bruto”, el
“ingreso per capita”, la “industrializacién”, el “con-
sumo” (pp. 33-39)— todo, menos el alma humana,
cl hombre interior portador de un origen y un des-
tino que estin mas alld del progreso econémico y
del que no puede desentenderse la educacién si
quiere ser verdaderamente tal. En esta concepcién
materialista, el papel del educando ser4 aprender
a producir, a hacer, a entender “ese conjunto de
fenémenos econémicos. . . sin los cuales nos resulta
imposible desenvolvernos” (p. 35).

o
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¢ — Dialéctica del cambio:

Se debe educar para “una sociedad cambiante”
(p. 37), “una sociedad diversificada... que pone
su eje en un intento de cambiar o reformular las
estructuras” (p. 33). “Vivimos en una sociedad de
cambio acelerado. La educacién, si desea responder
al desafio de los tiempos, ha de brindar, méis que
contenidos inertes, habilidades para enfrentar la
situaciéon cambiante” (p. 38).

Estd claro que ya no se tratard de inculcar al
discipulo valores perennes por los cuales deberd
saber vivir y morir. Nada de eso. El hombre nuevo
—como vimos antes—, no se define por lo que es
—por su identidad sustancial— sino por su cambio,
por su fluctuacién incesante; por el devenir evolu-
tivo. De resultas, a ese hombre sin nada fijo e in-
mutable que comprometa su lealtad, no hay que
darle sabiduria, sino habilidades. La vieja leccién
de la sofistica, revivida.

Todo se concatena coherentemente. Se empieza
por proponer la masificacién como propésito de-
seable e inevitable; luego se imprime a esa edu-
cacion masificadora un fuerte tinte economicista,
préctico. Después, la educacién para el cambio es-
tructural con el hombre adecuado a ella; el dia-
léctico. Finalmente, lo nacional es otro de los obs-
taculos que habra que salvar. La educacién tiene
que ser cosmopolita.

d — Internacionalismo:

Hay que “brindar criterios o actitudes con res-
pecto a la dimensién internacional” (p. 38), siendo
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una traba para ello, “la educacién para una socie-
dad local o nacional” (pp. 38-39), con la cual “es
obvio que fracasaremos en relaciones de tipo in-
ternacional . . . no hemos sido preparados para ello”
(p. 39).

Se comprenderé ahora mejor la cita que nos llevé
a estas consideraciones, pues para ejecutar semejan-
te proyecto hace falta efectivamente “una pedago-
gia técnica, que no necesite hablar de la vocacién
ni del apostolado” (p. 50).

El maestro que se propone, estd muy lejos de la
imagen socritica y mas distante atin del modelo
cristiano. Simplemente un técnico, capaz de peri-
tajes y reajustes. Ni vocacién, ni apostolado.

“El docente que necesitamos —se ha soste-
nido desde una autorizada revista educativa
argentina— es el que eduque para el cambio
para el cambio mismo. .. para el cambio per-
manente”.*

Y a este sujeto cambiante, sin nada inamovi-
ble y fijo, como lo que hoy es bueno, mafiana
i puede resultarle malo, habrd que inculcarle

“capacidad de discriminacién critica en la
tarea de integrar los nuevos valores que sur-
gen”.5

Por eso, no aprendera a obedecer, ni a mantener-
se fiel a la Verdad que no cambia; no aprenderé a

50 HANsEN, J.: ::La formacién del maestro en los sis-
temas educativos actuales”. En: Ruta. del 1. 1. E. Aifio 4,
Ne 17, julio 1978, pp. 40-41.

51 Idem ant., p. 43.
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estar licidamente cautivo a la Voluntad de Dios
y a las legitimas superioridades humanas. Nada
de eso, aprenderd

“a pensar por si mismo en forma critica. ..
a conducirse a si mismo en forma indepen-
diente” .52

La moral kantiana desemboca asi en el subje-
tivismo relativista y en la absoluta autonomia in-
dividual, y el hombre serd el tnico dios para el
hombre, en un mundo dialéctico, de fluctuaciones
incesantes y de revolucién permanente. No esta-
mos muy distantes de la cosmovisién marxista.

1 Hace falta, nos dicen en definitiva, un maestro
dialoguista, aperturista, ecléctico, adaptable a todo,

“con una mente libre de prejuicios y abierta
a todas las ideas”.’® Los que cursan la carre-
‘ ra docente, por lo tanto, seran entrenados pa-
ra “la discusién socializada”, en vista a “las
experiencias de campo” como los servicios
en fabricas donde podran “desarrollar la sen-
sibilidad social” con el conocimiento de “los

problemas socioeconémicos de la comuni-
dad”.®

No hay por qué formar a los futuros maestros
en la frecuentacion de la Teologia y de la Meta-
fisica, ya no hay razén para ejercitarlos en la con-
templacién de la Verdad, el Bien y la Belleza, ni

52 Idem ant,.

53 Idem ant., p. 53.

5¢ HanseN, J.: “Hacia la formacién del maestro que
necesitamos”. En: Ruta. del I. 1. E. No18, afio 4, sep-
tiembre 78, pp. 22-25.
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asentarlo en convicciones filoséficas serias que le
permitan iluminar y resolver con grandeza hasta el
mas infimo de los problemas cotidianos. Por el con-
trario, hay que inundarlo de praxis socioeconémica,
de actividad socializada, de accién utilitaria. En la
nueva Escuela, “el trabajo en grupo y la discusién
socializada tendrdn vigencia efectiva”, habra “mo-
tivos permanentes de discusién critica”.’® “El do-
cente destinado a educar a los nifios que tendrdn
que asumir importantes responsabilidades en el afio
2000 —se insiste— no puede ser formado en un cli-
ma académico”, ni “intelectualista, ni en una rela-
ci6n autoritaria con el profesor”.?® Como “solamen-
te aprendemos lo que vivimos y cémo lo vivimos”,
habra que crear “un plan de vida”, “un clima so-
cioecondémico” que permita desarrollar “la imagi-
nacion creativa, las innovaciones y la originali-
dad”,”™ proporciondndoles “una. clara comprensién
de las fuerzas biolégicas, psicolégicas y sociales”.

A esta inferioridad ha llevado la Nueva Pedago-
gia la mision superior del Maestro. Alejada de su
naturaleza, la tarea docente se corrompe y degrada,
y con ella, la razén de la Escuela y de la educa-
cion toda.

Este gravisimo corolario impide eximir de res-
ponsabilidades al modernismo pedagégico en la
ruptura de la Identidad Educacional. Todo ha sido
concatenado cuidadosamente: pragmatismo, natu-
ralismo, adiestramiento, primacia de lo bioldgico,
secularizacién, mutacién y devenir; internacionalis-
mo, sucedaneos dogmaticos, nivelacion maestros-

55 Idem ant., pp. 24 y 30.
58 fdem ant., pp. 29 y 53.

57 Idem ant., pp. 23-24 y 29.
58 Idem ant., p. 30.
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alumnos, sobrevaloracién del nifio, reduccién del
papel del adulto, economicismo: y tecnicismo.

El espectro es amplio, pero el desenlace uno
solo; porque tales principios Unicamente pueden
conducir, estin conduciendo, a la quiebra comple-
ta de la educacion.




VI. LA CONCEPCION EDUCATIVA
DE LA UNESCO

Desde su fundacién en 1946, este organismo in-
ternacional ha incrementado tanto su influencia, en
profundidad y en extension, que resulta al mismo
tiempo caja de resonancia y fuente generadora de
practicamente toda la pedagogia contemporéanea,
Efectivamente; la Unesco recoge e imparte las mo-
dernas prescripciones educativas, difunde y retine
a sus representantes; condiciona y promueve el
rumbo y el cardcter de la ensefianza en todos los
niveles. De alli la importancia de analizar sus pre-
supuestos.

No han faltado las criticas; la no dismulada pos-
tura marxista de muchos de sus colaborados, di-
rectores y programas ha preocupado a hombres
como M. Creuzet;' M. Ewel;? R. Gambra;® E. Can-

1 Creuvzer, M.: La Unesco y las reformas de la ensefian-
za. Ed. Roma. Bs. As., 1973.
-2 Ewer, M.: La O.N.U ¢Un gobierno mundial comunis-
ta? Ed. Nuevo Orden. Bs. As., 1964.

3 GamBrA, R.: “La amenaza de la Psicologia”. Verbo
de Espafia. Numeros 105-106, mayo-julio de 1972.
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tero;* F. Breizna;® P. W. Shafer y J. H. Snow,
quienes dieron fundadas voces de alarma, no siem-
pre escuchadas.

Abundan los motivos para esta clase de criticas.
Piénsese —son sélo ejemplos— en el homenaje a “El
Capital” en su centenario (1966), o en el asilo que
se ofrecié en su sede de Paris a los soviéticos expul-
sados de Londres en 1971;" o en el apoyo a los
movimientos guerrilleros africanos en la Conferen-
cia General de Nairobi (25 de octubre al 26 de
noviembre de 1976). Piénsese en Julidn Huxley, uno
de sus primeros directores generales, o en Amadou
Matar M’Bow, hace pocos afios elegido para el mis-
mo cargo. Ambos —marcando al parecer una cons-
tante— dieron probado testimonio de su ideologia
revolucionaria en escritos de publica circulacién,®
situacién mds que grave si se considera que la
UNESCO es reconocida como la mas alta autoridad
educativa internacional,

Piénsese también —siguen siendo ejemplos— en los
folletos de la institucién editados en 1952 y que el
Departamento de Guerra de los EE.UU. prohibi6
por subversivos; como asimismo en la pormenoriza-

+ Cantero, E.: La Educacion Permanente. EJd. Roma.
Bs. As., s/f.

5 BrEzINA, F.: La amenaza de la UNESCO. Veterans of
Foreign Wars Encinistas, California, U.S.A., 1952.

¢ SHAFER, P. W. y SNow, J. H.: El giro de las mareas.
Long House Inc. New York 17, 1953.

7 Véase: Découvertes. N. 92. Afio 1972, p. 75. Rvts.
franco-portuguesa dirigida por J. Haupt.

8 JuLiAN HuUxLEY es autor de: UNESCO: su propdsito
y su filosofia. Public Affairs Press, Washington, D.C. 1948,
y de ¢Qué me atrevo a pensar? Chaffo & Windus, 1931;
obras a las que remitimos. Con respecto a M’Bow y su
trabajo; Nuevo expediente, Africa, puede consultarse a:
fg;}\;TELLE, J.: Carta abierta al Tercer Mundo. Emecs,
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da denuncia de agentes marxistas infiltrados den-
tro del organismo, prolijamente elaborado por el
Departamento Estadounidense de Publicaciones Es-
tatales;® o piénsese si se quiere en los calidos elogios
con que la prensa comunista recomienda la lectura
de sus documentos.’®

Pero ocuparnos de esto —ademés de ser reitera-
tivos—, nos alejaria tal vez de nuestro tema central.
Ciiéndonos pues al aspecto estrictamente pedagé-
gico, veremos que la UNESCO no hace sino confir-
mar esa serie de notas distintivas de la pedagogia
contempordnea, anteriormente reseiiadas y que en
su conjunto constituyen una verdadera negacién de
la naturaleza y de la identidad escolar.

Ante todo, la UNESCO pretende desplazar a la
familia en sus prerrogativas naturales; el derecho
de los padres a la educacién de sus hijos es un obs-
ticulo que hay que superar, hasta logar la mayor
aceleracién de la escolaridad sistemdtica estatal.
“Liberar al nifio cada vez mas de la familia”; y a

9 En 1952 el Departamento de Guerra de los EE.UU.
prohibi¢ la difusion de la serie de folletos de UNESCO
publicada con el titulo de: “La cuestion racial en la ciencia
moderna”, bajo la direccién de Maxwell S. Stewart, y “Las
razas de la Humanidad” de Welfish y Benedict. En cuanto
a los agentes marxistas, recogemos los nombres de: Alpen-
fels, Powdermaker, I. Shapley, M. Starr, A. Rosenberg, etc.
Véase al respecto: WHEELER, J. M.: Los Estados Unidos,
nacién cristiana, U.S.A. 1955. State Department Publication,
3931 (55c. Goverment Printing Office), y: American Le-
gion. National Public Relations Division. 1608. K. Street,
Washington, D.C.

10 Sirva de ejemplo, el peridédico comunista: Guardidn de
Melbourne, que recomendaba a sus “camaradas lectores” la
lectura de El Correo de la UNESCO “revista mensual digna
de amplia difusion” (edicién del 28-5-1959).
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las madres de “la esclavitud biolégica”,'* son nor-
mas que se repiten insistentemente en sus publica-
ciones oficiales; ipues es “deplorable” que se trans-
mita de padres a hijo “un estrecho espiritu de
familia” que sélo contribuye a una “esclerosis men-
tal”.12

A tales efectos, se propone la obligatoriedad no
s6lo de los jardines de infantes y preescolares, sino
de las llamadas escuelas maternales y guarderias
“para casi recién nacidos”, ya que se considera “mds
apropiado poseer un trabajo remunerado que dedi-

carse al cuidado de la prole”.’® La educacién de los -

nifios en edad preescolar es un supuesto esencial
de toda politica educativa y cultural”.’* “Hasta las
cercanias del siglo xx, la educacién era dada prin-
cipalmente por las familias, institutos religiosos. ..”
“Hoy esas responsabilidades incumben esencialmen-
te a los poderes ptblico, al Estado”.*®

Los ejemplos propuestos no podian ser mas sig-
nificativos: la Reptiblica Democrdtica de Vietnam,
La China Comunista con sus “muy acogedoras
guarderias”,*¢ Cuba y la URSS, en donde se apunta
“a favorecer el armonioso desarrollo fisico, intelec-
tual, moral y estético."”

11 UNESCO: Hacia un entendimiento mundial. Volumen
VI. Sec. II. Paris, 1948-1949, 9. vs.

12 Idem ant.

18 GIMENO SACRISTAN, J.: Una escuela para nuestro tiem-
po, Fernando Torres. Valencia, 1976, p. 40. El autor es
colaborador de la UNESCO cuyo concepto de “Educacién
Permanente” toma y desarrolla.

14 FAURE, E. y otros: Apprendre d étre. UNESCO-
Fayard, Paris, 1972, p. 215. Esta es una de las obras cla-
sicas de J]a UNESCO, a la que remitiremos varias veces por
ser documentacién oficial del organisme.

15 fdem ant., p. 17. '

16 Idem ant., p. 217.

17 Idem ant. Un elocuente testimonio de la coactiva
mentalizacion ideolégica a la que se somete a los nifios
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Ninguna de estas ideas pedagégicas es original
de la UNESCO. Los conceptos que estamos citan-
do tomados directamente —conviene recordarlo— de
publicaciones oficiales, no hacen sino parafrasear
las ensefianzas de Marx en el Manifiesto y en su
Tesis sobre Feuerbach; de Engels en El origen de
la familia, la propiedad privada y el Estado, de
Lenin en ¢Qué hacer?; de Blonski y Makarenko*®
o méas recientemente de autores marxistas como
Sujomlinski® o Mendel y Vogt.*

Tamafna destruccién del Orden Natural, vulne-
rando uno de sus pilares que es la integridad de
la célula familiar, la patria potestad y el derecho
a la libre educacién de la prole, sélo podria lograr-
se mediante el adoctrinamiento coactivo de los pro-
pios padres; por eso se dice sin escripulos que
hay que conseguir.

€ " . . L4 » 21
que los padres admitan su equivocacion
2 4 3 “«
para lo cual se habilitara cuidadosamente “la
instruccién de las mismas familias por medio
de escuelas de padres y otras instituciones

en uno de estos paises tan ejemplarmente presentados por
la. UNESCO, puede verse en: REynoso, P. L.: “Apuntes
de una nifia cubana”. Centro de Formacién de dirigentes
democraticos. Bs. As. Reptblica Argentina. Sin fecha ni
mencién de editorial.

18 Sobre las ideas educativas de BLoNski, véase DIETRICH,
T.: Pedagogia Socialista. Ed. Sigueme. Salamanca, 1976.
Sobre MAKARENKO, remitimos a su obra: La educacién in-
fantil. Ed. Nuestra Cultura. Madrid, 1978.

19 SujoMLINsk1, V.: Pensamiento pedagégico. Ed. Pro-
greso, Mosct, 1975.

20 MenpEL, G. y Vocr, C.: El Manifiesto de la educa-
cidn. Ed. Siglo XXI. 22 ed. Madrid, 1976.

21 UNESCO: Hacia un entendimiento ... Ob. cit. V. VL
Secc. II
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semejantes” *2, “Los padres —afirman sin am-
bigiiedades— sienten inquietud por todas las
medidas con que progresivamente les reducen
su libertad de elegir las autoridades escola-
res... Es violado de este modo el dltimo
pérrafo del articulo 20 de la Declaracién Uni-
versal de los Derechos del Hombre que dice:
los padres tienen con prioridad el derecho
de elegir la clase de educacién que dar a sus
hijos’. No es dudoso que en numerosos pai-
ses, el derecho de las familias haya mengua-
do, mientras que el poder del Estado se acre-
cento.

Los redactores de la Declaracién Universal
estaban obsesionados por el recuerdo de los
métodos totalitarios del nazismo y del facis-
mo, de que se aduefiara el Estado del nifio
desde la edad de siete afios, de la sumisién
brutal impuesta a las familias... Pero desde
entonces las cosas han cambiado mucho... A
medida que los deberes, las responsabilidades
y los compromisos financieros del Estado se
desarrollan, su control y su politica se impo-
nen.

-..A menudo los padres estn ciegos (en
cuanto a las aptitudes e inclinaciones de sus
hijos)... por esto conviene informar plena-
mente a los padres acerca de las aptitudes de
sus hijos, de la orientacién que parece mds
adecuada...”2

Nétense cuidadosamente los términos de este pa-
saje.

i‘-’ Faure, E.: Apprende. .. Ob. cit,, p. 216.
% En: Le Droit @ L’Education. UNESCO. Paris, 1968,
pp. 88, 89.
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‘La UNESCO reconoce y acepta la paulatina in-
vasién del Estado en cuestiones tradicionalmente
sujetas a la decisién del nicleo familiar; pero no
habla en nombre del Derecho Natural violado, ni
de la autoridad paterna vulnerada, sino de la in-
fraccién al articulo 26 de la Declaracién Universal
de los Derechos del Hombre. y pese a este crudo
positivismo juridico, se confiesa que tal reconoci-
miento —el del art. 26 que sin duda es correcto—
solo fue una medida oportunista ante los totalita-
rismos, sin incluir por supuesto al Comunismo. “Asi
pues —comenta con razén Creuzet— el famoso ar-
ticulo 26 no era méas que una hipocresfa de circuns-
tancias para combatir el nazismo. Pero la UNESCO
no crefa en é1”.2* Y es logico, por eso se trasgre-
de impunemente el insoslayable atributo paterno,
transfiriendo sus funciones a organismos especiali-
zados.

Pero no es sélo un derecho inviolable ¢ instrans-
ferible el que se trasgrede, sino un deber, una exi-
gencia, una obligacién especialisima, pues para los
padres la educacién de sus hijos es también un
deber de estado, deuda y responsabilidad que de-
ben saldar; acto de justicia fundamental, cuya eva-
sion no puede fomentarse coercitivamente con la.
omnipresencia estatal.

Junto con la familia, la idea de Patria, el senti-
miento de nacionalidad es otro de los grandes obs-
taculos que la concepcién educativa de la UNES-
CO impone sortear. El fin propuesto insistentemente
no es otro que el internacionalismo, un orden mun-
dial esencialmente economicista, técnico y pragma-
tico. ‘
La ya citada obra Hacia un entendimiento mun-

24 Crevzer, M.: La UNESCO... Ob. cit, p. 22.
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dial previene sobre la actitud de los padres que
suelen trasmitir a sus hijos “el aire envenenado del
nacionalismo... un sentido exagerado de la im-

1. 25

portancia y belleza de su propio pais”.?

“Estamos al comienzo de un largo proceso
para derribar los muros de la soberania na-
cional... En cse proceso la UNESCO puede
—y ciertamente debe— ser el adelantado”.?® Se
requiere un engranaje mundial... La educa-
cién, en resumen, tiene la obligacién urgente
de preparar ciudadanos del mundo.”” Hay que
preparar a los hombres y a los pueblos para
“transferir la soberania integra de las naciones
a una organizacién mundial”.?® “Enseiiad las
actitudes que finalmente dardn por resultado
la creacién del Gobierno Mundial para el pue-
blo, del pueblo y por el pueblo”.? “El con-
flicto central de nuestra época estd entre el
nacionalismo y el internacionalismo, entre el
concepto de muchas soberanias nacionales y
una sola soberania mundial”.?

Es evidente que la accién de la UNESCO no se
circunscribe a corregir los excesos del chauvinismo,

25 Hacia un entendimiento ... Ob. cit., vol. V, p. 57.

26 Discurso pronunciado por William Berton el 23-9-1946,
en la primera reunién de la Comisién Norteamericana para
la UNESCO.

27 Hacia un entendimiento ... Ob cit.,, vol. IV. Las Na-
ciones Unidas y la ciudadania mundial.

28 HuxLEy, J.: UNESCO: Su propésito y su filosofia.
Public Affairs Press. Washington, D.C., 1948. Ob. cit.,
p. 13.

29 Palabras pronunciadas por Carr W. G. en el Seminario
de UNESCO para Maestros (Paris, 1947). Véase: The Ta-
blet, Brooklyn, New York, 20-6-1959.

30 HuxLEy, J.: Ob. cit., p. 6.
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ni a estimular la necesaria solidaridad entre los
paises; como tampoco, en relacién a la familia se
limita a sugerir las conveniencias de abrirse a otras
instituciones, o de contrarrestar cierta proclividad
a enquistarse; si asi fuera, podrian aceptarse sus
intenciones.

Lo que queda en claro es que a la concepcién -
educativa de la UNESCO le molesta tanto la filia-
cién carnal del hombre, como su filiacién histérica.
Es la Patria y el Hogar lo que se ataca, lo que se
mediatiza y diluye, lo que parece estorbar a los
ideblogos de una “educacién permanente”, que se
llama asi, pero no hace sino negar los reales y legi-
timos vinculos de permanencia, sin los cuales los
hombres ya no existirian como tales.

Educar es precisamente afianzar aquellos valores
que hacen a la realizacién y a la plenitud de las
personas y éstas no se plenifican ni se realizan con-
virtiéndose en “ciudadanos del mundo”, ni ahogan-
do el sefiorio sobre todo lo propio en una informe
y utépica “soberania mundial”.

Sin familia y sin Patria —y como ya veremos sin
Dios ni vida religiosa— comienzan a erigirse los
suceddneos con valor absoluto; entre ellos la De-
mocracia y la sociedad futurista adquieren especial
dimensién. '

“La Democratizaciéon de la educacién no es
posible més que a condicién de liberarse de
los dogmas y usos periclitados. .. explicacio-
nes abstractas de principios pretendidos uni-
versales”.® “El futuro de nuestras sociedades
es la democracia, el desarrollo, el cambio. El
hombre que nuestras sociedades han de for-

31 FAURE, E.: Apprends . .. Ob. cit., pp. 13, 74.
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mar es el hombre de la democracia, del de-
sarrollo humanizado y del cambio”.?2 “Se trata
de reforzar la exigencia de la democracia”.?®

Una democracia de inequivoco signo mar-
xista, “mds activa y mas socializante”, una so-
ciedad nueva socializada”, “una sociedad ideal
futurista”,** una “democracia internacional”.?®
“En una sociedad socialista... ninguna clase
sufre explotacion. Asi se pueden curar heri-
das... La democracia comunista, que es sen-
cillamente la democracia social plenamente
desarrollada también prohibe todo lo que esté
fundamentalmente en desacuerdo con los de-
rechos humanos”.*¢ En concordancia con es-
tos principios, “los maestros realistas podrian
beneficiarse con un mayor conocimiento de
Marx”,*" pues “la concepcién humanista, en
el presente bien olvidada, es tal como se ex-
presa en esta frase de Marx: «Las ciencias
naturales englobardn un dia la ciencia del
hombre, lo mismo que la ciencia del hombre
englobard un dia las ciencias naturales, y ya
no habrd mas que una sola ciencia»”.*®

Esta expresa aceptacion del modelo marxista, lle-
va consigo —como no podia menos— la cuota de

32 fdem ant., p. 116.

33 fdem ant., p. XXIX.

3¢ UNESCO: Tendances a l'education. .. Ob. cit., p. 85.

“‘_’SFI\ANCOIS, L.: Le droit a [leducation... Ob. cit.,
p. 85.

56 Lewis, J. en: Simposio de la UNESCO: Derechos Hu-
manos. Comentarios e interpretacién, pp. 62, 63 y 70. Cit.
por Ewer, M.: La O.N.U.... Ob. cit,, pp. 90-91.

37 BraMmer, T. (colaborador de la UNESCO). Texto pu-
blicado por Long House Inc. New York 17. 1953,

38 FAurg, E.: Apprende, .. Ob. cit., p. 76,

La concepcién educativa de la UNESCO 113

utopia que contradice el sentido comun y la rea-
lidad misma.

El mito del cambio por el cambio, del devenir
constante y la evolucién sin limites, los ha movido
a concebir “por primera vez en la historia (una)
educacién (que) se emplea conscientemente en
preparar a los hombres para tipos de sociedades
que atin no existen”. Las sociedades necesitan una
educacion que reflejando las transformaciones eco-
némicas y sociales les permitan adaptarse funcio-
nalmente al movimiento de la historia”.?

He aqui, perfiladas, las bases de la “Educacion
Permanente”, cuyo destino, no es la perfeccién del
hombre en miras a su destino sobrenatural, sino
colaborar con el movimiento de la historia hasta
la construccién de la futura sociedad comunista.

Esto quiere decir que el educando no podra ser
afianzado en los valores perennes, ni ayudado a
insertarse en la realidad, ni en nada que lo con-
voque a la trascendencia y al ser inamovible, pues
“ya nada estd garantizado, ni ninguna posicion ase-
gurada” 2

Preparar para “tipos de sociedades que ain no
existen”, disponer todas las facultades hacia el de-
venir sin reparar en el ser que lo posibilita y lo
hace inteligible, es educar en y desde la utopia.
Pero es un imposible funesto y hasta demencial,
porque niega los fundamentos mismos de la exis-
tencia. En esta empresa, tampoco nos sirven los
antiguos modelos. Aquellos paradigmas de Bien, de
Verdad y de Belleza no eran mas que quimeras
desmontables con el inexorable ritmo de los cam-
bios, construcciones de circunstancias, volatiles y
perecederas. Ahora ha venido la UNESCO a mos-

39 Idem ant., pp. 14, 34 y 65.
10 Le Droit ... Ob. cit,, p. 23,
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trar la necesidad “de nuevos modelos humanos para
la sociedad y para la persona”.** Mas nadie se en-
tusiasme demasiado con ellos; su utilidad arque-
tipica es tan pasajera y huidiza como todo lo hu-
mano, sometida al flujo y al replanteo perma-
nente. En verdad, no sirve ningtin modelo, y ape-
nas hallado o propuesto alguno, su valor desapa-
rece para dar paso a otro, y asi sucesivamente,

Y esta fluctuacién incesante, esta carencia esen-
cial que hace del hombre un desarraigado, se con-
vierte en la finalidad y en el deber ser de la
educacién. Es la “revolucién cultural”,*> medio y
objetivo de los planes previstos.

“Cada uno deberfa ser conducido a no eri-
gir sistematicamente sus creencias, sus con-
vicciones, su vision del mundo, sus costumbres
y usos en modelos o reglas vélidas para todos
los tiempos, todos los tipos de civilizacién y
todos los modos de existencia”. Lo ideal os
“la investigacién de verdades nuevas, la trans-
formacién de los presupuestos fundamentales
de la suerte de los hombres” 1

Sin Patria ni Hogar, sin rafces ni destino religio-
so, la imagen real del hombre se desdibuja hasta
desaparecer. El nihilismo avanza gradualmente para
ocupar todos los sitiales. jQué es lo que queda?;
¢Qué es lo que puede construir este relativismo
met6dico y sistematico?; sQué es lo que edifica y

1 Tendances ... Ob. cit., p. 41.
** Esta idea aparece —bien mencionada o desarrollada—
en las principales publicaciones de la UNESCO de los 1l-
timos afios. Para un analisis de su verdadera dimensié6n,
véase: Prrron, A.: La revolucidn cultural en la Argentina.
Cruz y Fierro ed. Bs. As., 1977, 22 ed.
43 FAURE, E.: Apprende. .. Ob. cit., pp. 170, 1886,
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promueve esta utopia desenfrenada que no deja na-
da permanente, ni siquiera la misma utopia...?;
¢eudl serd entonces la misién de la Escuela y del
hombre?, gsobre qué cimientos levantar la vida si
ninguno tiene mds importancia que la de dar paso
a otro, y asi ininterrumpidamente?

No es simplemente una concepcién de la escuela
lo que derriba la UNESCO, no es tnicamente un
afin pedagégico; es el mismo Orden Natural y el
Sobrenatural lo que pierde significado y consisten-
cia. Y es logico que, frente a este desierto metafi-
sico donde no hay lugar para la contemplacién, ni
para la actitud cultual, sea

“la praxis lo que constituye la fuente méas im-
portante del proceso cducativo”,.*

Una praxis que cada vez mas tendré el caricter
técnico-mecdnico de la nueva era electrémica. De
ahi que

“la educacién —prescribe la UNESCO— se
convierte en un sistema cibernético complejo,
pivotando sobre un mecanismo sensible a las
respuestas”, sobre “dispositivos de evaluacién
y control”, sobre “registro de la retroaccién
y de los nuevos comportamientos engendrados
por esa retroaccién”.*s

Esta praxis ultramoderna no conoce fronteras. No
la detiene la intimidad ni el pudor, no la limitan
los secretos del alma.

“El hombre —comenta con razén E. Can-
tero— pasa a ser un mero instrumento que

* FAURE, E.: Apprende... Ob. cit., p. 12.
4 Idem ant., pp. 133 y 122.
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puede ser manejado a placer por los plani-
ficadores, pedagogos y expertos psicélogos del
Estado. La era de los robots de carne y hueso
estd, si esto se cumple, ciertamente cercana”

No hay exageracién ninguna en estas reflexiones,
Es la UNESCO quien garantiza que “hoy dia es
posible controlar el estado y e] funcionamiento de]
cerebro por una accién eléctrica y actuar directa-
mente sobre ciertos néuro-mecanismos por medio
de sustancias quimicas”, #

.“La teoria psicopedagégica a Ia que el sa-
bio soviético L. S, Uygotski ha ligado su nom-
bre, se basa en la ideg de que el trabajo, la
actividad instrumental, crea en el individuo
un tipo de comportamiente determinado por
el cardcter de esa actividad... A partir de
alli, los psicélogos soviéticos han elaborado
una estrategia de la formacién activa de las
facultades cognoscitivas y de 1a personalidad.,
La facultad de reflexién no es innatq en el
hombre; el individuo aprende pensar, a do-
minar las operaciones reflexivas. E] pedagogo

| debe aprender a dirigir ese proceso, a con-
trolar no sélo Jos resultados de la actividad
mental, sino también sy desarrollo”, 1

= m—

0 CaNTERO, E.: Lag educacién Ob. cit 2
! ... Ob. cit., p. 26,
*" FAURE, E,; Apprende . .. Ob, cit., p. 125.p
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péginas viriles de Solzhenitsin y los testimonios des-
garradores de tantas victimas.*

El esquema pedagégico de la UNESCO, sustan-
cialmente el mismo que el marxista, contiene en
sf todas las negaciones de una cosmovisién grosera-
mente materialista y dialéctica. Cabria preguntarse
en qué consiste ese “punto de vista universal” ese
“replanteo internacional de la educacién bajo un
mismo espiritu”; cudl es el contenido de esa “uni-
ficacién de la mente mundial” con que tanto ilu-
sionan sus planificadores. Qué es, en suma, lo que
se le ofrece al hombre como alternativa, una vez
desligado de sus padres y de su heredad, una
vez alejado de Dios y controlado su cerebro,

La respuesta nos la dan —sin posibilidades de
equivocos— sus planes y realizaciones. Se trata en
principio de asegurar “una vida feliz” 5 pues

“el concepto de felicidad ha jugado un gran
papel en la corriente filoséfica del siglo XVIII,
que a su vez ha sido el fermento de las gran-
des ideas de la revolucién de 1789”5 “Ia
misién permanente de la educacién sigue sien-
do formar en todo ser humano la personalidad
que le permitird marchar a la conquista de
los bienes de este mundo”.’2 Para ello, obvia-
mente, hay que terminar con “el peso de dog-
mas y de usos superados”.s

La tarea importante que le incumbe a “la nueva
cducacién” es “aumentar y mejorar la productivi-

19 Véase el trabajo de Corsr, G. D.: “Los psiquiatras en
ln URSS. Las «spetbolnitsy» y el control mental”. En: Verbo.
Afio XXI. N. 194. Julio 1979, pp. 55-60.

% Le droit ... Ob. cit., p. 19.

© FAURE, E.: Apprende ... Ob. cit., p. 50.

o2 Le droit... Ob. cit., p. 23.

3 FAurg, E.: Apprende... Ob. cit., p. 13,
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dad, hacer cambiar progresivamente la actitud, y
acelerar el desarrollo”.
Es imperioso que

“la ciencia y la tecnologia lleguen a ser los
elementos omnipresentes y fundamentales de
toda empresa educativa”, hasta conformar un
“espiritu cientifico” que “es lo contrario del
espiritu dogmatico o metafisico”.?s

Vuelve a quedar clausurado asi, abruptamente,
todo resquicio cultual o contemplativo, toda aper-
tura al mundo de lo sacro, en donde el hombre
alcanza la mejor expresién de su ser.

Un hedonismo llanamente propuesto es el fin per-
seguido. Considerada como “un bien de consumo
y de produccién”,*® la educacién, procurard el mé-
ximo disfrute de los bienes temporales, contribu-
yendo al aumente de la produccién y el desarrollo.
El tipo de hombre adecuado a ello es el antimeta-
fisico, el espiritu “cientifico”, dialéctico y antidog-
mitico; el hombre subhumano y bestializado.

Por eso, no sorprende que se haya podido escri-
bir desde el Correo de la UNESCO que

“la creencia inmemorial en el cardcter innato
de la naturaleza humana, ha sido la respon-
sable de muchas incomprensiones personales,
sociales y politicas. .. ningén organismo de
la especie denominada tan precariamente ho-

» 5

mo sapiens nace con naturaleza humana”.®

54 Tendances ... Ob. cit., p. 34.

55 Tendances a..., p. XXX.

56 FAURE, E.: Apprende... Ob. cit., p. 91. .

57 AsHLEY MoNTAGU, M. F.: Articulo publicado en El
Correo de la UNESCO, febrero de 1953. Cit. por EwgL, M.:
La ONU. .. Ob. cit., p. 77.
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Todo ha sido suficientemente explicitado como
para abrigar alguna duda. Ese hombre que ni si-
quiera posee naturaleza de tal, que carece innata-
mente tanto de humanidad como de facultad re-
flexiva, ese hombre sin filiacion carnal, histérica
ni divina, ese mero manojo de reacciones control'a-
bles y condicionables, ese instrumento del ca;lmblo,
es toda la formula que se le ocurre a la mds alta
autoridad educativa mundial; el tipo humano pro-
puesto a las proximas generaciones. Y —tal vez sea
esto lo més trdgico o lo més cinico— se pretende
hacerlo todo en nombre de los derechos del hom-
bre, de su dignidad y prerrogativas.

No habrad auténtica Educacién Nacional, ni se
podra contar con ella para cimentar la grandeza
argentina, en tanto la Politica Educativa en un acto
de reparacién y de preservacion insoslayable, cor-
te los vinculos ideoldgicos y estructurales con la
UNESCO vy sus funestas orientaciones.



VII. PIAGET

Pocos como Piaget vienen ejerciendo en nuestra
¢poca tantas y tan profundas influencias en diversos
campos cientificos de probada importancia y com-
plejidad. Este influjo, que habla a las claras de la
magnitud y trascendencia de su pensamiento, se ha
dado con especial fuerza en el 4mbito de las dis-
ciplinas educativas, particularmente en el de la
psicopedagogia; hecho algo paradéjico si se piensa
(ue fue suscitado por quien no quiso definirse pri-
meramente como pedagogo o psicélogo y que, en
rigor, fue ante todo un destacado epistemélogo.

No obstante, la incidencia piagetiana en el es-
pacio escolar ha llegado a ser normativa y domi-
nante, y se la ha aceptado con actitud reverencial
—casi dogmdtica— sin reparar en las falencias de
una cosmovisién que, més alld de sus innegables
méritos, resulta unilateral y a la postre engafiosa.

Porque Piaget no se entiende sino es dentro —y
tal vez como culminacién— del proceso de desna-
turalizacién educativa que hemos venido esbozan-
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do. Un proceso en el que la Escuela ha dejado de
ser —como su nombre y esencia lo piden— el lugar
de la preeminencia de la vida contemplativa sobre
la activa, un proceso en donde el hombre no es
considerado como creatura de Dios sino como ca-
tegorfa biolégica; en donde el maestro se inquie-
ta mas por las operaciones intelectuales y los mé-
todos que por el destino eterno de sus alumnos.
Un proceso, en suma, signado por un criterio an-
timetafisico que descuidando las jerarquias de las
formalidades ontolégicas, omite, mediatiza o pos-
terga lo sobrenatural, acentuando en cambio el
mundo de las cosas y los hechos materiales, la
dimensién inmanente de la vida.

Como tampoco se entiende a Piaget fuera de
ese estilo cientificista —que tantos observadores no-
tan como signo de la crisis contemporinea—, por
el cual los saberes verificables, experimentales y
empiriométricos, se han hipertrofiado notoriamente
y pretenden convertirse en modelos de todo cono-

cimiento “serio y seguro”, quedando minimizadas -

—cuando no desechadas— las apreciaciones estric-
tamente tedricas y las vias puramente especulativas.

Y digamos atin, que no se entiende a Piaget sino
se tiene en cuenta el fenémeno de los “ideologis-

mos reduccionistas”, como acertadamente los llama

Alberto Farifia Videla, y que “consisten basicamen-
te en reducir la totalidad de la realidad a una parte
de la misma, para luego intentar explicar esa to-

talidad —es decir, la realidad concreta— desde

aquella parcela a la que previamente se la redujo”?

1 FARiRA VELA, A.: “Modos y modas intelectuales:
dles sirven a los educadores?” En: Rvta. Estrada. Afio 1,

Ne 2, 22 época, mayo de 1980, p. 2. Sugerimos también
del mismo autor: “Ciencia, técnica y espiritu burgués”. En:

Psychologica. Rvta. Argentina de Psicologia Realista. Fun-
dacién Arche. Bs. As., Ne 3, jul/dic. 1979.
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Iistos reduccionismos hacen del ser humano un ho-
munculo al convertir esa parte potenciada en “la
explicacién omnicomprensiva de la totalidad del
hombre”.2 Asi, en el sistema piagetiano, la totali-
dad hombre, parece quedar circunscripta —y tor-
narse inteligible— en y desde la evolucion de de-
lerminadas estructuras genéticas. Piaget representa
a la vez —lo cual no es menos importante— la apo-
ria de casi toda la sistematica filoséfica moderna.
lLogicamente construida, pero fatalmente idealista,
¢n virtud ante todo de la herencia racionalista que
proclama la automia de la razén y condiciona la
existencia al pensamiento, y por lo tanto, disociada
de la realidad y fundada en apriorismos. Ante la
alternativa realismo-idealismo en que se bate hoy
la inteligencia filos6fica —esto lo ha visto Gilson
luminosamente— Piaget ha optado por el camino
del idealismo; un error que signard inevitablemente
¢l curso general de sus teorias. !

Su itinerario cultural, resefiado por ¢l mismo en
ln Auiobiografia, muestra lo que venimos afirman-
Jdo. Desde el agnosticismo de su padre hasta su
rclacién con Claparéde y Binet, pasando por lec-
turas de Spencer, Bergson y Comte, todos los pasos
de su formacién, tomando incluso sus primeros
cnsayos juveniles, lo configuran y tipifican en la
linea del “intelectual contemporédneo” divorcio en-
trc la Fe y la razém, entre el conocimiento y la
realidad del ser, identificacion del pensamiento con
la accién, subordinacién del conocimiento y de la
objetividad a la accién, predominio y sobrevalora-
cion de la praxis, criticismo e inmanentismo, consi-
deracién  naturalista de la vida, evolucionismo,

¢ fdem ant., p. 3.
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pragmatismo, y todas las logicas como extraviadas
derivaciones.

Basta seguir el recorrido de su mente —de asom-
brosa precocidad, sin duda—, para observar c6mo,
partiendo de una aficcién infantil hacia la malaco-
logia y la naturaleza en general, llega al escepti-
cismo religioso por

“...la imposibilidad de conciliar un cierto
nimero de dogmas con la Biologia”... “des-
de ese momento (se refiere a sus conversa-
ciones con Samuel Cornut) me permitié ver
en la Biologia la explicacién de todas las co-
sas, incluso del propio espiritu... Eso me
hizo tomar la decisién de consagrar mi vida
a la explicacién biolégica del conocimiento”.?

Hay pues, un monismo gnoseolégico que reduce
toda la realidad a la pequefiez de la éptica bio-
zooldgica y que proyecta indebidamente

“los habitos mentales que habia adquirido con
Ja zoologia a la experimentacién psicolégi-
ca”,* pues el objetivo “era descubrir una es-
pecie de embriologia de la inteligencia”?

inevitable punto de llegada de una psicologia sin
alma que tnicamente advierte en el hombre su en-
tidad natural. Por eso, Piaget bregaba por una

3 PIAGET, ].: Autobiografia. Ed Caldén. Bs. As., 1976,

pp. 9-10.

s PiaceT, J.: Autobiografia. En: Autobiografia. El na- ]

cimiento de la inteligencia. Psicologia y Filosofia. Ed. Cal-
dén. Col. El hombre y su mundo. Bs. As., 1976, p. 14.
5 Idem ant., p. 16.
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“psicologia (que) se ha liberado de las tute-
las filoséficas”,® que debia ser ensefiada como
en algunos paises “en la Facultad de Cien-
cias en relacién con la Biologia” 7 y le negaba
toda religacién con la Filosofia a fin de “pro-
tegerse contra la especulacién”.®

Y deciamos que esa proyeccién es indebida porque
no se puede homologar la plenitud éntica del or-
den humano con el 4mbito de las especies natu-
rales, ni es posible convertir al cosmos fisico con
sus leyes y a los habitos mentales que genera su
estudio en criterio epistemolégico o metodolégico.
Este dominio de lo positivo constituye un impru-
dente desorden, pues no todo ha de ser manipulado
y analizado —menos atn psicoexperimentalmente—
como en el drea de las Ciencias Naturales.? Mari-
tain ha sefialado con justeza los riesgos de este
proceder. “La falla esencial. .. es etender a la uni-
versalidad del saber humano lo que sélo es vélido
en un sector particular de él... La magna leccién
de Santo Tomas de Aquino nos recuerda: es un

¢ P1aGET, J.: Psicologia de la Inteligencia. Ed. Psique.
Bs. As., 1977, p. 21.

7 PIAGET, ].: Psicologia y Pedagogia. Ed. Ariel. Barce-
lona, Caracas, México, 72 ed., 1980, p. 68.

8 Idem ant., p. 69.

® No han faltado voces de alerta con relacién a este pru-
rito psico-experimental. “Es una medida de prudencia —ha
escrito Emilio Planchard— el darse cuenta de los limites de
la psicologia experimental... y recurrir eventualmente a
otras fuentes para estudiar la personalidad”  (PLANCHARD,
Ii.: La pedagogia contempordnea. Ed. Rialp, 62 ed. Madrid,
1975, p. 120). Véase igualmente: GAMBRA, R.: “La ame-
naza de la psicologia”. En: Verbo de Espafia. Ne 105-108,
mayo-julio 1972.
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pecado contra la inteligencia querer actuar en for-
ma idéntica en Ordenes tipicamente diferentes”.'

Concebir y explicar al hombre desde la biologia
es un lamentable error de hondas repercusiones,
principalmente si de educacién se trata. Porque el
hacer de los hombres sélo se comprende por el ser
del hombre, pero el ser del hombre —su condicién
de persona— sélo se comprende por el ser de Dios.
De alli que los antiguos —pensamos por ejemplo
en la Paideia griega— ponian especial énfasis en
remarcar los origenes divinos. El Principio, como
ensefiaba Aristételes en la Politica, no era la mera
iniciacién en el tiempo, no era una cuestién cro-
nolégica sino teolégica. El Principio era la Per-
feccién, el esplendor del ser acabado, modelo y
modelador, cuya contemplacién se proponia como
auténtico ejercicio educativo.

Bien lejos de esta actitud, por cierto, Piaget re-
pite con Claparéde que

“a todos los futuros educadores, asi como a

los padres de familia, se les deberfa dar una |
enseflanza de investigacién y trabajos précti-

cos en psicologia animal”.*

El aprendizaje es considerado de este modo co-
mo un proceso semejante al amaestramiento, y por
lo tanto se confia con optimismo en el poder for-
mativo de las experiencias naturales, mientras se
guarda un extremo recelo por todo lo que suponga
especulacién o reflexién filoséfica, tal como lo evi-

10 MARITAIN, J.: Para una filosofia de la persona huma-
na. Cursos de Cultura Catélica. Bs. As., 1937, pp. 33-34.
11 PIAGET, J.: Autobiografia. Ob. cit., p. 10, y Psicologia
y Pedagogia. Ob. cit., p. 91.
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dencia su polémico libro Sagesse et illusion de la
philosophie.*2

“en el que busco demostrar —dice su autor—
que el tnico «conocimiento» es aquel que pue-
de ser verificable”.’* “La filosoffa no llega a
ser un saber propiamente dicho provisto de
las garantias y modos de control que carac-
terizan a eso que se llama el conocimiento”.*
“El sujeto mismo en tanto existe y cada uno
de nosotros, somos los creadores de nuestra
propia totalidad. Entonces, ¢para qué necesi-
tamos filosofia? Fn segundo lugar, las coordi-
naciones entre las disciplinas, coordinacién
multidisciplinaria que cada vez es més rica
y mds espontanea, nos hace preguntar de nue-
vo: gpara qué la filosofia? Ese sujeto existe
y cuanto mis informaciones objetivas sobre
si mismo le damos, mayor es el favor que se
le hace”s

No es que Piaget niegue los méritos de la Filo-
soffa dentro del espectro cultural. Més atin,

“todo hombre que no haya pasado por la fi-

'2 P1AGET, J.: Sagesse et illusions de la philosophie.
I U.F. Paris, 1965, 13 ed. Hay versién castellana: Sabi-
iuria e ilusiones de la Filosofia. Peninsula, Barcelona, 1970.

1% PIAGET, J.: Autobiografia. Ob. cit., p. 45.

' Prscer, J.: Psicologia y Filosofia, p. 72. En: Auto-
hiografia ... Ob. cit. Bajo el titulo Psicologia y Filosofia
v rednen en esta edicidon las exposiciones del debate sobre
ol libro de P1AGET, organizado el 5-5-1966 en el Anfiteatro
Itichelieu de La Sorbona por la Comisién de Filosofia de la
Unién Racionalista.

!5 PraceT, J.: Idem ant., pp. 11-112.
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losoffa —dice— es incurablemente incomple-

pero desfigura su verdadero valor
su rango al concederle a 1
pedéutico dentro de la dj
cientifico, cuya posesién
por vias experimentales,

y empequeiiece
0 sumo un caricter pro-
aléctica del conocimiento
s6lo quedaria garantizada
La filosoffa serfa entonces

“sabiduria como actitud d

e vida y no como
una “especie de fe razonada”,'
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“Estoy absolutamente convencido de que
se necesita una formacién filoséfica para el
cientifico... pero también pienso que esta
formacién filoséfica debe ser superada sin
cesar... la filosofia ‘debe replantear constan-
temente sus propios problemas en funcién
de los <conocimientos» adquiridos reciente-
mente. . . La filosofia continuarj siendo la ma-
triz de muchas ciencias en la medida en que
no se encierre en sistemas ni crea ser un co-
nocimiento”, '

De ahi que para Piaget —y esto aclara atin més

a superar si es que se desea obtener un cabal co-

L e la orientacién de sus ideas—
nocimiento y no una ilusién.

16 fdem ant., p. 115,
corriente de la escuela
KERSCHENSTEINEB, por
“una escuela activa n
trabajos manuales™( Psicologia y Pe
pero llama la atencién que después d
plicable y 1til, cuando
jeto de la psicologia (de las investi
hombres en algo
conocimiento puro. “Usted me inquieta
que yo nunca me he propuesto ese

PIAGET, pese a estar enrolado en la
activa, no cae en los excesos de un
ejemplo, y aclara expresamente que
amente una escuela de
gogia, ob. cit., p. 81),
e tanto bregar por un
se le interroga si “el
gaciones psicolégicas)
hace una en-

0 €s necesari

conocimiento a

es convertir a los
cendida defensa de
—responde PIAGET—

“el problema de las relaciones entre la filo-
soffa y el espiritu cientifico se ha atenuado
en los paises del Este por el hecho de que
la filosofia oficial es la dialéctica marxista
que se denomina cientifica. La ensefianza fi-
loséfica es por lo tanto una introduccién a
la dialéctica con diversas incursiones en las
aplicaciones cientificas”,2°

Is el desenlace obligado del pragmatismo, el ine-
vitable punto de llegada de una disyuntiva plan-
teada en términos equivocos; la consecuencia de
creer que “el mejor favor que se le puede hacer
i un hombre es darle informaciones objetivas sobre
si”, esto es, como dirfa Dewey, “saturarle el espi-
ritu de experiencia”. No hay en sustancia mis que
¢l antiguo error pragmatista, reiterado bajo férmu-
las nuevas pero con efectos siempre disgregadores
para la inteligencia.

objetivo (convertir a
sidero la primaci
de aplicaciones”,
Entrevista realizad
llange. En: Auto
impresién de que la idea de bien
personal del préjim
0 conscientemente, dentro
ficios y productividades”

ombres en algo mejor). Yo con-
pura sobre toda clase
nto de la inteligencia,
errier y Christiane Co-
cit., pp. 63-64). Da la
—entendido como perfec-
entra, por lo menos
de los objetivos y
que traerfa la inves-

a de la investig
(Véase: El nacimie
a por Jean Louis F\
biografia . .. Ob,

de los “bene
tigacién pura

17 PIACET, J.:
temologia de las

“Los dos problemas princi
ciencias del hombre”,
pistemologia de las ciencias h
y Conocimiento Cien
Ed. Proteo. Bs. As., 1972, p.

pales de la epis-

umanas. Coleccién
a por Jean Piaget,

'* PiacET, J.: Psicologia y Filosofia. Ob. cit., p. 116.
*0 P1AGET, J.: Psicologia y Pedagogia. Ob. cit., pp. 69-70.

18 PIAGET, J.: Psicologia y Pedagogia. Ob. cit., p. 67,
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Como bien dice Battro describiendo sus teorias
filosoficas:

“Su primera opcién, por lo tanto, es prag-
matica. En un segundo momento, Piaget, cri-
tica a los filésofos que se ocupan de analizar
problemas cientificos sin ser competentes en
las ciencias, pero va mucho mas all4, porque
postula como modelo gnoseoldgico el proce-
dimiento restringido de las ciencias particu-
lares. .. Su desconfianza por la filosofia como
metafisica ha ido creciendo con el correr de
los afios y llevado a sus tltimas consecuen-
cias, suponemos que su sistema tendria como
finalidad reemplazar la metafisica del cono-
cimiento por una epistemologia positiva del
conocimiento. Designamos a esta posicién fi-
loséfica con el titulo de relativismo piage-
tiano”.2t

Lo grave de este vacio metafisico es que la an-
tropologia que se va perfilando —heredera directa
de la que elaboraron Rousseau y Spencer— no ve
en el hombre més que un animalis homo, un homo

faber entregado a la praxis, a la accién concreta

con elementos concretos, un hombre en el que hasta
su pensamiento es accién, pues pensar es hacer,
como repite axiomaticamente la férmula piagetia-
na y ese pensamiento asi concebido serd la clave
del conocimiento objetivo y de la existencia de las
cosas. Racionalismo, idealismo y pragmatismo se
aunan en la visién piagetiana, siendo muy dificil

2t BATTRO, A. M.: El pensamiento de Jean Piaget. Psi
cologia y Epistemologia. Ed. Emecé. Bs. As., 1978, 4 ed
p. 345. _ ‘ b :
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no advertir por esta confluencia una connatural ca-
rencia de unidad substancial.

Transferidos al terreno educativo, tales princi-
pios, acaban por resolver la educacién como un
modo de adaptacién al ambiente comparable al
(ue realizan las especies zoolégicas,? Piaget asu-
me asi todo el ideario de la escuela activa, cuyo
influjo sistematizard con la adscripcién al Instituto
lean Jacques Rousseau de Ginebra, dirigido por
Claparéde y Bovet, dos conspicuos representantes
de la Arbeitsschule o “escuela del trabajo”, corrien-
te decididamente activista y funcional.

Y es en razén de estos mismos presupuestos prag-
miticos, que apoyar4 —aunque no sin reservas— los
planes tecnolégicos de Skinner, con argumentos que
todo lo tienen en cuenta —“el mejor rendimiento”,
“cl ahorro de tiempo”, “el aumento de horas para
¢l trabajo activo” #— todo, menos la conspiracién
contra la vida contemplativa, y contra la natura-
¢z misma del acto docente, que implica el uso
de las miquinas de ensefiar. Volveremos més ade-
lante sobre este aspecto.2+

** PIAGET, ].: Psicologia y Pedagogia. Ob. cit., segunda
patle, cap. 2, pp. 174 y ss. “La infancia —dice aqui PIAGET—
‘4 una etapa biolégicamente Wtil, cuya significacién es la
(e una adaptacién progresiva al medio fisico y social”
(p.176); “Educar es adaptar el individuo al medio social
nibiente” (p. 174). Toda esta visién preponderantemente
hiozoolégica es muy representativa del espiritu  moderno.
Holegada la génesis y la finalidad sobrenatural del hom-
lwe su animalizacién o cosificacién es inevitable, por muy
vlovados y “racionales” propdsitos que se tengan. Un fe-
nomeno desgarrador que no ha escapado a la mirada pe-
notrante de algunos  escritores contemporineos como E.
limesco en su obra El Rinoceronte.

" P1acer, J.: Psicologia y Pedagogia. Ob. cit., pp. 90-93.
"' Kl tema de las maquinas de ensefiar, de los funda-

mentos filoséficos de la posicién de Skinner y de la tecnolo-
Ul de la ensefianza, son analizados en el capitulo II de la
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Hay igualmente un enfoque tecnicista y mecani-
cista aplicado a la caracterizacién de los proce-
sos psiquicos y a la explicacién y definicién de
la inteligencia. Las ideas de aparato mental, me-
canismos psicoldgicos, operaciones, reacciones, aco-
modamiento, adaptacién, y hasta el concepto de
homeostasis, son trasladados impropiamente desde
el 4rea de las ciencias exactas y naturales a la
interioridad de la persona.

“El desarrollo mental —nos dice— es una
construccién continua, comparable a la edifi-
cacién de un gran edificio... o més bien al
montaje de un sutil mecanismo, cuyas fases
graduales de ajustamiento tendrian por resul-
tado una ligereza y una movilidad mayor de
las piezas, de tal modo que su equilibrio se-
ria més estable”.** “La accién humana con-
siste en este mecanismo continuo y perpetuo
de reajuste y equilibramiento”.*® “El indivi-
duo no acta sino cuando experimenta una
necesidad, es decir, cuando el equilibrio se
halla momentineamente roto entre el medio
y el organismo; la accién tiende a restablecer
ese equilibrio, es decir, precisamente, a rea-
daptar el organismo... La inteligencia... es

la forma de equilibrio hacia la cual tienden

segunda parte de esta misma obra. Lo que se cuestiona a
en sintesis, no es el uso de la tecnologia sino los funda-

mentos antropolégicos y psicopedagbgicos que coadyuvan
a la desfiguracién del hombre y de su educacién. Recomen-

damos igualmente la lectura de: BALLESTEROS, J. C. BPS
“Skinner: La educacién imposible”. En: Mikael No 24. Ter:
cer cuatrimestre de 1980, pp. 12-29.

26 Pracer, J.: Seis estudios de Psicologia. Ed. de Bol-
sillo. Ed. Corregidor, Bs. As. Por autorizacin de Barrz
Ed. S. A., Barcelona, 1973, p. 12.
26 fdem ant., p. 16.
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todas las estructuras...; equilibrio estructu-
ral de la conducta, mas flexible y a la vez
durable que ningin otro, la inteligencia es
esencialmente un sistema de operaciones vi-
vientes y actuantes”.?”

IHemos prolongado las citas para que se vea con
nitidez esa transpolacién del orden técnico meca-
nico a la interpretacién de la vida psiquica, y ese
reduccionismo radical que limita la inteligencia hu-
mana a una funcién adaptativa con finalidades in-
mediatas de conservacién y equilibramiento.

De espaldas a la Filosofia Perenne, Piaget le nie-
#n a la inteligencia su sitial nobilisimo, su vida
jnopia y connatural que es la contemplativa, y al
hicerlo no sélo diluye el acto de aprehensién de
li csencia o quiddidad de las cosas, sino su cul-
minacion y reposo que es la visién de Dios, pues
vomo dice Santo Tomas, “el fin Gltimo de la crea-
luin intelectual es ver a Dios por su esencia” 2

Tampoco se advierte que la inteligencia, aun en
uipiellas manifestaciones vitales que el hombre tie-
e en comun con los animales, muestra su peculiar
mituraleza, superando el mero caracter adaptativo
v mostrando —tal vez en forma incipiente o rudi-
mentaria— su potencialidad abstractiva y su capa-
tidnd para referir la multiplicidad a la unidad.?

"ll"nlA;:m-, J.: Psicologia de la Inteligencia. Ob. cit.,
i 17
W Santo TomAs: S. Theol. 111, q. 3, a. 8 y S. Cont.

wml. I1I, 50 y ss. Véase al respecto: DErisi, O. N.: La

witlna de la Inteligencia de Aristételes a Santo Tomds.

fluli de Lectores. Bs. As., 1980.

" Su!)re el particular, véase: GENTA, J. B.: Curso de
wlogia. Lib. Huemul. Bs. As., 1966, 32 ed., pte. caps.
y 16. Con respecto al comportamiento inteligente en
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Pero es mds, Piaget atribuye a la inteligencia la
que es propio de la voluntad, y desconoce que
accién —producida por la voluntad aunque orde
nada por la inteligencia— tiene caricter de medig
no de fin, para el sujeto pensante. “En el order
de los fines, ensefia Santo Tomés, es necesario qu
haya un 1ltimo fin y nada més que uno, del que ta
man su fuerza final los fines intermedios, que ha
cen las veces de medio respecto a, aquél. Mas aun
la voluntad en todas sus acciones busca necesaria
mente ese Gltimo fin que no es sino el bien en
sélo encontrable en Dios”.3

El resultado es siempre la desfiguraciéon de I
dignidad del hombre, porque en definitiva éste
define por la inteligencia, por ser lo principal e
él. Y el hombre piagetiano no es el hijo de Dig
'y heredero del Cielo, cuya alma inteligente, com
queria Valery, “se inclina ante la hondura pidiend
un dios al agua”,** sino que es un eslabén mads

la infancia, las verificaciones de PIAGET no pueden gen
ralizarse sin riesgos, como suelen hacer muchos psicoy
dagogos, forzando incluso las mismas reservas que él se fi
mulara. Hemos observado circunstancialmente, en nifios g
atn estaban cronolégicamente lejos del “estadio operato:
“operaciones de conservacién”, juicios morales cualitatit
y de intencionalidad, y referencias a la unidad por lo m
tiple. Por supuesto, ninguna de estas observaciones —sil
pre ocasionales y esporadicas— pretende fundar una teos
pero si queremos sefialar que no todos los nifios “se cg
portan como en los libros de Pracer”, tal como pare
dogmatizar algunos grupos educacionales. i
20 DErist, O. N.: La doctrina ... Ob. cit., p. 222. Ve
también: Santo TomAs: S. Theol. I-IL q. 1, a. 1-8 y |
mentario al Libro del alma de Aristételes (Hay cuidad
versién bilingiie: Fundacién Arche. Bs. As., 1979).
31 VALERY, P.: Fragmento de Narciso. Cit. por GEN
J. B.: Rehabilitacion de la inteligencia. Ed. del Restai
dor. Bs. As., 1950, p. 8. '
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ln evolucién biozoolégica. Por eso no tiene dificul-
tudes en concebir la inteligencia como

“un musculo que a fuerza de utilizarlo se lle-
ga a perfeccionar”,*> ni en analogarla con la
“inteligencia animal”.23

I'ue precisamente sobre la base de investigaciones
ton moluscos que Piaget organizé sus teorfas ¢ y
como bien explica Longeot, para él

“la inteligencia, instrumento y fuente de los
conocimientos, es adaptacién, y la adaptacién
es un problema biolégico”.®

liste afdn por subrayar lo comtn, por nivelar
jurnrquias distintas y explicarlo todo desde el mun-
o natural, se observa también en la comprensién
ilel conocimiento. Conocer y aprender entonces son
jocesos similares a la alimentacién, y como la fun-
vlon alimenticia, sirven para el autorregulamiento,
i mantener el equilibrio. Aprender es asimilar,

“incorporar objetos a los esquemas de acci6én
del sujeto.*® La asimilacién designa de este

;\ ' PaceT, J.: El nacimiento de la inteligencia. Ob. cit.,
[ES
"' Véase en Idem ant., p. 58, las respuestas de PIAGET
wilio ol tema.
‘! Véase la autorizada obra de BATTRO, A. M. ya citada;
ro vap. 2 y PIAGET, J.: Biologia y Conocimiento. México.
lo XXI, 1969.
" Lonceor, F.:- “La gran obra de Jean Piaget”. En
Uhiin, Bs. 'As., jueves 25-9-1980, pp. 1-2 (Secc. Cultural).
" 1acet, J.: La psychologie de Uintelligence. Armand
lin. Parfs, 1947, p. 13. Cit. por AEsLi, H.: Una diddctica
lida en la psicologia de Jean Piaget. Ed. Kapelusz. Bs.
L, 1073, p. 96.




ambito mecéanico.

N0 33. Colecciéon del Centro Editor de América Lati
Bs. As., 1976, pp. 403-404. Véase también: Piacer, J.: F
cologia, ldgica y comunicacion. Bs. As. Nueva Visién, 18
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modo la accién del sujeto sobre el objeto. Un
mecanismo antagénico que lo complementa e
la acomodacién; ella designa la accién de se

tido contrario, del objeto sobre el sujeto, la
modificacién que el sujeto experimenta er
virtud del objeto. Lo que llamamos adapta
cién es... un acto complejo que resulta de
interjuego de mecanismos de acomodacid:
con dosis variable de uno y de otro™*

El paso de un estadio intelectual a otro garantiz
el proceso homeostatico con la misma precisién de

“Todo esquema en funcionamiento neces:
ta del objeto asimilable para su propia con
servacion (en este sentido, los esquema
son concebidos en directa prolongacién d
los érganos, a nivel biolégico). Un objet
no inmediatamente asimilable constituye un
perturbacién. Los mecanismos de regulacid
actiian entonces tratando de compensar la pel
turbacién. El modo mas efectivo de comper
sacion es precisamente aquel que logra hace
asimilable el elemento inicialmente perturb
dor”.®

Se trata pues, de incorporar objetos, de actus
operar, asimilar activamente

“las cualidades de utilizacién de las cosas”

37 FERREIRO, E.: Piaget. En: Los hombres de la Histor

88 fdem ant., p. 418.
30 Cit. por Aesri, H.: Ob. cit.,, p. 95.
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lla misma objetividad en el conocimiento es fruto
de la maxima accién.

“La objetividad. .. coincidirA con el méxi-
mo de actividad por parte del sujeto”.*

Toda la realidad y hasta la existencia misma de
lo real estd en dependencia de la accién.

“Solo conozco el objeto, —llega a decir Pia-
get— actuando sobre él, y no puedo afirmar
nada acerca de él (ni siquiera su existencia)
antes de esta accidn”,#

I.legjamos con esto a un punto central ya enuncia-
tlo, y es el del idealismo, antiguo y renovado error
en la historia de la filosofia. “El realista —dice Gil-
s no pide jamas a su conocimiento que engen-
dre un objeto. .. conocer no es aprehender la cosa
lul como ésta es en el pensamiento, sino en el pen-
simiento, aprehender la cosa tal como ella es...
I'or consiguiente, el punto de partida debe ser lo
ijue cfectivamente es para nosotros el comienzo del
tunocimiento: res sunt... res sunt, ergo €0gnosco,
“Ij0 sum res cognoscens”.*?

I'iaget invierte los términos. Después de identi-
lvnr ¢l pensamiento con la accién, hace depender
I objetividad cognoscitiva y la existencia de lo
ubjetivo de ese pensamiento-accién. La inteligencia
fetorre entonces un camino impropio y en rigor,
lmposible, porque el ser precede al acto de pensar

1" I'rrrERO, E.: Ob. cit., p. 404.

‘! Asf respondi6 Piaget a un interrogante formulado por

lioy, en la Academia de Ciencias de Mosci. Cit. por

nino, E.: Ob. cit., p. 420.

W Giuson, E.: El realismo metddico. Ed. Rialp S. A. Ma-
iil, 1974, 43 ed., pp. 174-176.
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la manera en que llegamos a ciertas conclu
siones”.*?

Pero este extrafio como inaceptable sincretismg
no habla bien del sistema piagetiano, antes biern
dificulta encontrar su identidad y su unidad y er
el fondo, dificulta también encontrar su amor po!
la verdad que es ante todo eso: identidad y unidad

Aplicados al terreno escolar todos estos princi
pios que hemos resenado, obligan al docente
plantearse el aprendizaje de las asignaturas co
la adquisicién de una serie de operaciones necesa
rias. Aprender serd estar capacitado para ejercits
las operaciones adecuadas. Si no hay construccié
operatoria, no hay aprendizaje. Y como ello 1
queda asegurado ni con la mediacién del maestro
ni con el método mayéutico o heuristico, se impong
la investigacién como técnica, y la cooperacién cg
mo sustrato. Operatividad y cooperatividad se com

| plementan reciprocamente.
i El nifio necesita cierta madurez operatoria pan
- trabajar grupalmente, pero al mismo tiempo 1
operaciones son consecuencia de la cooperacid
grupal. De ahi deduce Piaget la importancia d
equipo como recurso para que el alumnado adqui
ra un pensamiento movil, ecléctico, variable; aba

donando cualquier posicién definitiva, cerrada, i
transigente. Que sea capaz de reversibilidad

flexibilidad en sus ideas, adoptando tantos pun
de vista como se le presenten. He aqui perfilac
el hombre nuevo, el “individuo superior” capaz
“cambiar indefinidamente de puntos de vista”.®
yamos a los siguientes textos.

49 P1acET, J.: Autobiografia. Ob. 6it., p. 34.
% PIAGeT, J.: Psicologia de la inteligencia. Ob. o
p. 173.
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“La aplicacién a la did4ctica de la psicolo-
gia de Piaget —ensefia Hans Aebli— debe
arrancar de la tesis fundamental segtn la
cual... pensar es actuar... Decir que el
alumno debe conocer determinadas asignatu-
ras es decir que debe aprender a ejecutar de-
terminadas operaciones... El maestro debe
buscar pues qué operaciones estdn en la base
de las nociones que se propone hacer adquirir
a sus alumnos. .. Es preciso que le dejemos
al nifio una gran libertad para desarrollar su
pensamiento. Este postulado se cumple cuan-
do se conduce al alumno a construir sus ope-
raciones mediante la accién personal. La in-
vestigacion es esa actividad del espiritu que
trata de construir una nueva reaccién. .. Pue-
de suceder que el maestro deba intervenir
todavia durante la investigacién, pero su in-
tervencion adquirird entonces otro significado
que el tradicional”.*

“La educacién social y moral puede resultar
favorecida por el trabajo de los alumnos en
equipo y por la discusién entre ellos... El
valor del intercambio intelectual en un grupo,
se basa en que pone al individuo ante puntos
de vista diferentes del suyo... Tal corres-
pondencia entre las diferentes ideas indivi-
duales es posible cuando los conceptos de
cada participante no son rigidos, ni los do-
mina su propio punto de vista ... pues la es-

“! AEBL1, H.: Ob. cit., pp. 101-110. Conviene indicar aqui,
(uo Hans Aebli ha sido colaborador directo de Piaget, y que
tsta obra ha sido escrita, segiin declara el autor en el prélogo,
por la sugerencia y bajo las indicaciones de Piaget, quien
i ol Prefacio manifiesta expresamente su conformidad.
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tructuracion del pensamiento en agrupamien-
tos y en grupos mobviles, permite a ca(.fla
individuo adoptar multitud de puntos clle vis-
ta”. Piaget denomina a esta capacidad indefi-
nida de cambio mutuo entre los miembros. de
un grupo, la “reciprocidad de su pensamlen-
to... Los nifios deberdn ser estimulados ¥
guiados hacia el trabajo de conjunto y hacia
la discusién en comun... socializando el es-

tudio”.’?

Aun aceptando las ventajas y la necesidad de
que el alumno adquiera disposiciones para el tr;t
bajo en comin, es evidente que la so'brevalorac'sl n
de lo social —“para pensar es necesario ser varios”,
escribi6 Piaget— y Ja biisqueda del eclfzctllesmo co-
mo fin, confieren a su propuesta una finalidad que,
en verdad, atenta contra la plenitud humana.

Porque la madurez sera tal en la medida que el
hombre abandone toda adhesion permanente e
inalterable, toda intransigencia que pueda llevarlo
a preferir la soledad en la Verdad, al"er%'or en clzo}rln-
paiifa. Queda descartado pues, el quijotismo, el he-
roico y empinado aislamiento, por no ceder a un
mundo enfermo de opiniones y pareceres; antes
bien, por intentar redimirlo con el e]emp'lo-de su

distincién y superioridad, de su renuncia a ser
conciliador, acomodaticio y permeable. .
Un planteo de esta naturaleza no tiene cabida
en la concepcién de Piaget. No s6lo porque no se
habla de Verdades Eternas —se habla simplemente
de verificables— sino porque aun a l/as verdades
mintsculas y corrientes s6lo se llegaria por y en

52 fdem ant., pp. 79-82.
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la socializacién, por y en la aceptacién de “multi-
ples puntos de vista” del cambio constante e inin-
terrumpido.®?

El espiritu maduro que nos propone Piaget re-
cuerda al “término medio” o “media aritmética”
del que hablaba Durkheim; esto es, el hombre
promedio, evitando siempre los extremos y las dis-
tancias absolutas, las posiciones irreversibles e in-
transigentes; pero recuerda también, irremediable-
mente, al hombre tibio para quien las Sagradas
Ilscrituras aseguran el vémito de Dios (Ap. 3, 15).

Por eso:

“La principal meta de la educacién —sos-
tiene Piaget— es crear hombres que sean ca-
paces de hacer cosas nuevas ... La segunda
meta de la educaciéon es formar mentes que

53 A tal punto esta posicién contraria el Orden Natural
(ue, “curiosamente —escribe Emilia Ferreiro— quien dice:
«il faut se mettre & plusieurs pour réfléchirs (para pensar
s necesario ser varios), es un gran solitario, es un hom-
Ire cuya capacidad de mpenetracion en los dominios mas
diversos del saber, es motivo de admiracién para los es-
pecialistas que han discutido con él. «Siento una necesidad
imperiosa de soledad —confiesa en su Autobiografia (Ob.
vit,, p. 31)— es esta disociacién entre mi mismo en tanto
wr social ... lo que me ha permitido superar un fondo
permanente de ansiedad, transformandolo en necesidad de
lrabajars. Desde hace varios afios pasa sus vacaciones en
nna cabafia alejado de todas las vias de comunicacién, a
inos 1.000 metros de altura’... Pocos conocen la manera
(e llegar a ese reducto, y el secreto es guardado celosa-
mente, porque Piaget, el hombre que predica constante-
mente la necesidad del trabajo interdisciplinario, es tam-
hién un gran solitario” (Ob. cit., pp. 410-412).

Iisti claro que Piaget es en esto la mejor prueba de la
nconsistencia de sus teorias. Su magisterio tiene mas bien
perfiles clasicos, y es su Autoridad y Sabiduria lo que

sincita discipulos, y no la mediatizacién por éstos de su |

siber, ni la socializacién de su pensamiento.
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estén en condiciones de criticar, de verificar
y no aceptar todo lo que se les propone. .. se
debe estar capacitado para resistir, para cri-
ticar, para distinguir entre lo que es prueba
de lo que no lo es. En consecuencia, es nece-
sario formar alumnos que sean activos...
alumnos que aprendan tempranamente a dis-
tinguir entre lo que es verificable y aquello
que es simplemente la primera idea que se
les ocurre”.’*

He aqui resumida, aunque con toda su fuerza, la
falacia del ideal piagetiano. No es cuestién de des-
cubrir la Verdad en la contemplacién, ni de obe-
decer y acatar las voces imperativas de la legitima
Tradicién; menos atn de deslindar el Bien del Mal,
la Belleza de la Fealdad, o el trigo de la cizafa.

Hay que hacer cosas nuevas; el espiritu de no-

' vedad es poderoso, ahoga lo que sea estable y he-
! redado; “mutantur non in melius, sed in aliud”,
’ no buscan lo mejor sino la novedad, diria Séneca.

Es el prurito “neofilista”, como lo llama Konrad
Lorenz, cuyas deplorables caracteristicas y conse-
cuencias describié con acierto: “La creencia errénea
de que el hombre puede crear como por encanto
una nueva cultura a su albedrio y con racionalidad,

serfa aniquilar la cultura paterna y exigir una nueva
con «espiritu creativo» ...” La errénea creencia de
que sélo las cosas concebibles para la razén, e in-
cluso s6lo las demostraciones cientificas pertenecen

54 Cit. por La Nacién del 22 de abril de 1979, p. 6,;
secc. 43, i

lleva a la descabellada conclusién de que lo mejor

al s6lido caudal intelectivo de la Humanidad, tiene
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f unestas secuelas. A los jévenes “instruidos cienti-
.hcamente” esto les induce a arrojar por la borda el
iInmenso tesoro de erudicién y sabidurfa que con-
lienen las tradiciones de civilizaciones antiguas
lus doctrinas de las grandes religiones universa.lesy
Y este neofilismo —apunta Lorenz— es tanto més.
p'ch’groso en la adolescencia, en que se vuelve pric-
ticamente fisiol6gico”, y entonces “lo tradicﬁ)nal
aburre y todo lo nuevo atrae”ss

]'ur.lto con este afén de novedad, Piaget propone
\’(?l'lflca;rlo todo, someterlo todo a prueba y ensayo
tomo Unica garantia de progreso y seriedad Se;
ictivos, resistir, criticar, Su sentido de la c;'itica
¢s el mismo que expresaba Kant: “Nuestro siglo
o el verdadero siglo de la critica, nada debe %s-
vapar. En vano la Religién a causa de su santidad,

y la legislacién a causa d j
€ su majestad
Mistraerse”, 56 ] a0,

/\s% termina de perfilarse el objetivo educacional
e ms.ta a la novedad y a la critica, afianzando
¢l propio parecer por encima. de la verdad objetiva
y' nlum de la Verdad Revelada, y convirtiendo en
Wbjetivas y reveladas las verdades

et ue su
Verificacién préctica. 4 gkt

Otro aspecto donde la influencia de Kant se hace

Visible es el de la moral. Aqui Piaget no sélo es
loclaradamente “auténomo” sino que juega dialéc-

llvunuint_e con la heteronomia hasta descalificarla
Wicolégica y sociolégicamente,

" Lorenz, K.: Los ocho
ORENZ, K.: pecados mortales de la -
[ !/7! Sigihzada. Plaza y Janés S.A. Ed. Barcelona h;‘!;";?l
|\ 77-82-84. E] autor, premio Nébel de Medicina en 1973
:m nf,nhﬁ‘co de formacién naturalista y préctica; de ahi
:n;)«)x!:}ﬂcxa de Sus juicios en relacién a nuestro tema
' ANT, E.: Critique de la raison pure, Paris, Lagran e.
Wl 1845. V. I Prefacio de la 1% ed. Afo 1781, o=
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- La excesiva estimacién del nifio como tal —rasgo
dominante segin vimos en toda la moderno peda-
gogia— lo lleva a considerar riesgosa la influencia
adulta, bien per se, 0 a través del medio escolar.
Las principales fallas en educacién serian conse-
cuencia del “exceso de autoridad”, por lo que ha-
bria “que poder reducirla al minimo”.5” Y llega a
la enormidad de sostener que i

“el respeto al adulto, conduce frecuentemente
a consolidar el egocentrismo en lugar de co-
rregirlo”.”

Con razén Piaget es visto por algunos como “el
defensor de un proceso de desarrollo con respecte
al cual la escuela no tiene nada que hacer, e in
cluso es mejor que no haga nada”.®®

Y asi, hablard de

“la coaccién espiritual (y a fortiori material
ejercida por el adulto™®

tema éste que tiene una importante derivacion €3
traescolar, pues ese niio coaccionado por los m
yores le adjudicard a éstos rasgos divinos, pal
acabar por transferencia transponiendo esos rasg
a otro sujeto, esta vez invisible que llamaré Di
Dios entonces, es un producto de la inteligene
una creacién fantistica del hombre coaccionag
que traslada los atributos del coactor a una &
perioridad intangible y lejana. En éste, como |

57 Pracer, J.: El nacimiento de la inteligencia. Ob.

pp. 60-61.
58 PraceT, J.: Psicologia y Pedagogia. Ob. cit., p. 20€
.69 Ferrero, E.: Ob. cit., p. 397.

60 Pracer, J.: Seis estudios. .. Ob. cit., p. 33.
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otros aspectos, se notan coincidencias con los con-
Nt . L4
ceptos de alienacién elaborados por Freud y Marx

g ‘La vida religiosa, afirma Piaget, empieza
urante la primera infancia, confundiéndose
con el sentimiento filial: el nifio atribuye es-
Font'éneamente a sus padres las diversas per-
]:cmongs de I? divinidad, como por ejemplo

1 omnipotencia, la omnisciencia y la perfec-
cién moral. Cuando el nifio descubre poco a
poco las imperfecciones reales del adulto, en-
tonces sublima sus sentimientos filiales ’para
transferirlos a los seres sobrenaturales que le
presenta la educacidn religiosa”.ot

llstudiando los juegos infantiles, Piaget vuelve
i presentar este antagonismo dialéctico madurez-
nifiez, con una clara connotacién moral y religiosa
Al examinar las reglas ladicras de los pequefios.
.'ul:s'vr\{a que éstos, “dominados por el respeto unij

nteral que sienten hacia sus mayores” inve
las normas, sino que aceptan cgmoesa;tr:é(r)ltlizzscr:‘tlin
(jue utilizaban ya los hijos de Adén y Eva” es( decirS
‘us antepasados. “Es mds, las auténticas r;glas u(;
son por lo tanto eternas, no emanan de los nifg;)s-
‘on los «papés» o los «primeros hombres», o Dios.
>

juicne i g i
‘i s las han impuesto”. Contrariamente, a me-

lila que el nifio crece —y como sintoma a la vez

e ese crecimiento— se observa que las reglas son
il flll(ifls, cuando surgen de un consenso mayo-
Hlirio, “de una decisién comin o de un acuerdo”.®?

Il supuesto, Piaget ve en esta “moral de coopera-

¥ Idem ant., p. 90.
" Idem ant., pp. 76-77.
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cién” una forma de “equilibrio superior a la de la
moral de simple sumisién”.®

Y ya ha quedado planteada la divisién dialéctica
definitiva. De un lado, todo lo que sea heteronomia,
imposicién vertical, obediencia, eternidad, Dios, co-
mo sinénimo de “moral de sumisién” con su regusto
nietzscheano.®* Del otro lado, autonomia, horizon-
talismo, contratos entre iguales, voluntad gcneral,
como “formas de equilibrio superior”. El planteo,
aunque distinto en su formulacién, no escapa al.
esquema marxista; antes. bien, lo convalida por dis-
tinto camino.

El enfrentamiento se suscita también con toda
su equivocidad en términos de justicia. En efecto:

“En el dominio de la nocién de justicia —ex
plica Battro— se da una oposicién entre dos
tipos de respeto y por consiguiente entre do
morales: la de obligacién o heterénoma, y
de cooperacién o auténoma. La moral aute
ritaria, que es la del deber y la obedienciz
conduce en el dominio de la justicia a la con
fusién de aquello que es justo, con el con
nido de la ley establecida y al reconocimie
to de la sancién expiatoria. La moral del re
peto mutuo o de la cooperacién, que es la d
bien y de la autonomia, lleva en cambio
desarrollo de la nocién de igualdad, que
constitutiva de la justicia distributiva y de
reciprocidad”.®®

63 Idem ant., pp. 78-79. J
64 Hay también un regusto nietzscheano en ese inocul
ble desdén de Piaget por los saberes filos6ficos y las ¢
ciplinas especulativas, si se recuerda el capitulo “Del
nocimiento inmaculado” del Asi hablaba Zaratustra
parte).

65 BATTRO, A. M.: Ob. cit., p. 36. Véase también P
J:. El juicio moral en el nifio. Madrid, Beltran, 1935,
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La conclusién es doblemente errénea. Por un
Iz}do, aflora la idea de que el deber y la obedien-
cia se identifican necesariamente con el autorita-
rismo y el derecho positivo, lo cual es histérica
Filos('?‘ficamente insostenible, Pero tampoco es ciertz),
que la nocién de igualdad” sea constitutiva de la
Justicia distributiva, pues ésta —como ya ensefiaba
Aristételes en el libro V de la Etica Nicomaquea—*%
es h}'j& de la proporcién y de la jerarquia, y con-
siguientemente supone la desigualdad, aur’lque no
excluye la equidad, sino que la posibilita.

La verdad es que Piaget radicalizando y gene-
n'z}llzando sus observaciones, genera una ambivalen-
c¢ia artificiosa, tnicamente solucionable al parecer
por la abolicién o superacién de uno de los extre-
mos. Lo serio es que el “extremo” a superar incluye
la obediencia y el deber, la expiacién, la jerarquia
la autoridad, y otras condiciones que hacen al Or-,
den Natural.

Todo este esquema puede observarse muy elo-
t'ucn'tement.(i en su trabajo: “Los procedimientos de
la Ec’lucaczon Moral” " donde la polarizacién se
icentda y justifica,

! ‘n la moral de sumisién, el respeto es unilateral
porque implica una desigualdad entre el que res-
peta y el respetado... una presién inevitable del
\np(,:r,lo)r, sobre el inferior; €s, pues, una relacién de
presion”. De hecho, conduce a un “predominio del
‘entimiento del deber” ante una regla que considera
¢omo intangible y sagrada”. Ni la personalidad se

" ARISTOTELES: Etica Nicoma
" : quea. L. V, III.
'" PracEr, J.: “Los procedimientos de la Educacién Mo-

wl”. En: La Nueva Educacién Moral. d
BN, P, WobEnousg, H, y SANTU‘;.f,A;oPleEc'IL {gsr:g;
N A Col. La Escuela Activa. Bs. As., ‘196”7. : al
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constituye verdaderamente, ni florecen la responsa-
bilidad y la justicia. Priman la autoridad y la obe-
diencia.*® Es la moral “de las prescripciones y de las
interdicciones rituales (tabtes), propias de las so-
ciedades llamadas «primitivas», en las cuales, el
respeto a las costumbres encarnadas en los ancia-
nos prevalece sobre toda manifestacién de la perso-
nalidad”.*® Su expresién pedagégica “es la disciplina
escolar tradicional”.”

Por el contrario, la moral de cooperaci6n, esen-
cialmente auténoma, supone una relacién de res-
peto mutuo, “porque los individuos que est4n en
contacto se consideran como iguales... y no im-
plica ninguna coaccién”. Ya no es el deber, sino
“el sentimiento del bien” lo que predomina. Y
obviamente, “la cooperacién conduce a la constitu-
cién de la verdadera personalidad”, la responsabili-
dad se ejercita, la justicia prevalece. La autonomia
y la solidaridad estdn por encima de la autoridad y
la obediencia. Es la moral moderna, producida por

E

el progreso y la civilizacién, “la moral adulta civi-

lizada” frente al “primitivismo” que significa la
heteronomia.”* A ella se arriba evolutivamente, co-.
mo a un premio después de haber pasado por la
expiacién de la autoridad. Su conquista en el 4m-
bito escolar, es comparable a la que hizo la Huma-

nidad al pasar “de la presién social... a la libre

cooperacién”; por lo tanto “padres y maestros deben

convertirse en colaboradores iguales del nifio”.’2
Nétese cémo se creé artificialmente una dicoto-

68 fdem ant., pp. 12-15.
Idem ant., p. 17.
Idem ant., p. 20.
Idem ant., pp. 12-22.
Idem ant., p. 25.
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mia insalvable que conduce —sea o no ese el pro-
posito— al enfrentamiento y a la lucha.

El“mando y la obediencia quedan desautorizados
por “primitivos” y opresores, el bien se identifica
con la autonomia y el igualitarismo entre subalter-
nos y autoridades, digamos mejor con la desapari-
cién de esas diferenciaciones, Porque decir que “la
autoridad habrfa que poder reducirla al minimo”-
es, practicamente, abolir la nocién de autoridad. No
es'preciso ninguna intencién especial para descu-
brir la proyeccién revolucionaria de esta postura,
nada novedosa por cierto. Si se piensa que es parte
fundamental de la estrategia marxista suscitar y
cultivar las contradicciones, oponerse a todo lo que
;ignifique arraigo, fidelidad, vinculacién con lo su-
perior, lo eterno e indiscutible, se comprender4

mejor la insistencia de nuestras criticas y reser-
vas.

El hombre de la moderna pedagogia, este self-
government, que también propuso Piaget, puede lle-
gar a decir como aquel revolucionario ruso de fines
del siglo x1x: “Nosotros somos tan independientes
en el tiempo como en el espacio. No tenemos ni
recuerdos que nos aten, ni herencia que imponga
deberes ... Nada romano, nada antiguo, nada ca-
tlico, nada feudal, nada caballeresco en nuestros
recuerdos. Asf pues ningtn remordimiento, ningiin
respeto, ninguna reliquia puede frenarnos.?

Piaget, fiel a su formacién pragmaética, subestima,
cuando no niega, el valor de la palabra y del cono-

cimiento especulativo en la ensefianza de la Moral.
lintonces,

" Palabras de Hemrzen, A.: Cit. por Ousser, J.: is-
mo y Revolucién. Ed. Cruz y Fierro%) Bs. As., 1’9';7, gaix(ﬁ.
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“el espiritu més moralmente libre”, no sera
aquel “que haya oido hablar con entusiasmo
de las realidades espirituales”, sino “quien
haya vivido en una republica escolar”.’*

Por elevadas y verdaderas que resulten las pala-
bras, por mas belleza formal y sustancial que po-
sean, por méas que sean emitidas por una gran auto-
ridad y arrebaten a la inteligencia sacudiéndola de
su ceguera;

“nos preguntamos —dice Piaget— si su alcance
no quedarfa decuplicado en un medio escolar
donde la misma practica del «self-goverment»
o de las obras colectivas, hayan planteado
concretamente al alma del nifio, las mil cues-
tiones que dan su valor y su significacién a

»q

toda la codificacién dg la moral adulta”.’®

La Etica pues, con su inagotable valor teérico
y especulativo, queda reducida a una serie de “ex-
periencias morales” entre los nifios.

No se trata de negar la importancia del ejerci-
cio de las virtudes y de la puesta en practica de los

principios morales. Pero no es la simple interaccién |

. de autonomias en el hacer escolar, lo que aseguraré
hombres éticos, ni

“la cooperacién en el trabajo escolar”, o “los
procedimientos activos” comparables a los que
se requieren “para aprender la fisica”;"®

74 PIAGET, J.: Los procedimientos ... Ob. cit.,, p. 23.
75 Idem ant., p. 27.
76 Idem ant., p. 35.
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sino principalmente el aprendizaje normativo de los
principios del Orden Natural, el cultivo de la obe-
diencia y del deber, el respeto por la autoridad y la
jerarquia, la tutela constante del Maestro, el ejem-
plo de su palabra y de su obra, Ia renovada fideli-
dad a valores perennes... Es decir, exactamente
lo que niega o desconoce Piaget.

En la nueva modalidad escolar, la moral serd una
actividad maés, fruto del

“confiar a los mismos nifios la organizacién de
la clase”.””

“...Es muy natural confiar a los mismos
nifios la organizacién de esta sociedad (es-
colar). Laborando ellos mismos las leyes que
han de reglamentar la disciplina escolar, eli-
giendo ellos mismos el gobierno que haya de
encargarse de ejecutar esas leyes y constitu-
yendo ellos mismos el poder judicial que ha

de tener por funcién la represién de los deli-
tos...” 78,

La palabra magisterial, con su irremplazable car-
ga de afecto y sabiduria, se subordina a la praxis
interestudiantil, “a sus trabajos espontneos”, a “la
discusién general”, ™

“Pero estas discusiones que se entablan al
principio entre los nifios —nétese bien el hilo
argumental de Piaget— llegan casi siempre al
adulto buscando su opinién, Entonces, y sdlo
entonces, estd el maestro en situacién de dar

7 Idem. ant,, p. 27.
8 Idem ant., p. 36.
" fdem ant., p. 32.
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una leccién provechosa ... interviene porque
se lo piden” *° Ahora bien, “es seguro que sub-
siste el riesgo de que el maestro se interponga
demasiado en el curso de la discusién y susti-
tuya con su juicio el de los escolares. Pero. ..
el pedagogo inteligente podrd siempre pasar
inadvertido y dejar a la clase suficiente auto- -
nomia” 8t

80 fdem ant.

81 fdem ant. No da la impresion de que Piaget haya
hecho demasiado caso a estas recomendaciones en su ejer-
cicio personal de la docencia. Deciamos antes —con toda
la carga elogiosa que ello supone— que su magisterio tenia
mas bien perfiles clasicos. Y bien, Piaget, no “pasé inad-
vertido” delante de sus discipulos, ni dejé de orientarlos
con su sabiduria. Fue precisamente esa guia solicita y cons-
tante, ese ejercicio de la autoridad con sobrados derechos,
lo que més calidamente recuerdan quienes lo tuvieron co-
mo maestro. “Su amistad, su gufa, su comprensién —es-
cribe Battro después de la muerte de Piaget— son ya parte
de nuestra vida ... nos bastaba recibir de manos llenas los
dones de su generosidad... Piaget... el «patrény como lo
llamébamos respetuosaments en el Centro Internacional de
Epistemologia Genética ... se interesaba intimamente por
cada uno de nosotros, por nuestros trabajos, por nuestros
pensamientos. Ese fue su mayor talento, penetrar en la
mente ajena, asistir a su desarrollo, a su progreso. Y final-
mente, alentar con maestria ese crecimiento del espiritu en
lo que tiene de més personal y creativo” (BATTRO, A. M.:
“Jean Piaget, el maestro”. En: La Nacidn, 12-10-1980, 42
secc., p. 2). :

He aqui delineada —haciendo abstraccién ahora del con-
tenido intelectual— la imagen tradicional de un auténtico
maestro; de esos a los cuales el mismo Piaget, sin com-
prenderlos demasiado y en nombre del “anticonservadoris-
mo”, zaheria constantemente; esos capaces de suscitar esta
adhesion afectiva y respetuosa —de subordinado a autori-
dad— que evidencia Battro; esos cuyo reemplazo por las
maquinas traerd males mayores que la tristeza de “los es-
piritus sentimentales y pesarosos” como se burlaba Piaget
defendiendo los métodos de Skinner (Véase: Psicologia y
Pedagogia. Ob. cit., p. 90); esos, en suma, capaces de.
engendrar discipulos que —como reflexiona el mismo Battro'

]
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El planteo piagetiano —intérprete y exponente
del moderno espiritu pedagbgico— llega aqui a tal
grado de desajuste, que todo lo que le queda al
maestro por hacer, es esperar calladamente en un
rincon a que sus alumnos lo soliciten, cuidando de
pasar inadvertido”, pues est4 visto que

los experimentos mas instructivos son aque-
llos... en los que... puede el nifio. ., estar
separado del adulto y dar de ese modo la

medida de su capacidad para el self-govern-
ment” 82

C . ‘s : 3
losa.ndo este pensamiento, escribe Eilen M,
Churchill:
“« .P ) z 7 . .

. ¢'OF queé querriamos disminuir la influen-
cia d(?l maestro? ¢Tal vez porque tenemos con.
ciencia de la facilidad con que podemos im-
gonernos al nifio .. ? Los maestros deben cui-
Ez}trsa de m}nponer el aprendizaje al nifio . . .

nifio rea iza su 'aprendlzaje, algunas veces
por propia iniciativa y otras mediante una
experiencia compartida con el maestro”.s®

en el articglo _citado— si no lo conocian personalmente (al
maestro), “sofiaban con encontrarlo algin dia”. ¢Adénde
quedan ']os principios de la pedagogia piagetiax.)a? Duda-
li0s seriamente, de que alguien que se ajustara estricta-
mente a las teorizaciones de Piaget y a sus pedidos ltec
;::)!l(;%lmntzs pi\ra el ccllesempeﬁ de la docencia o de lz;
‘actica educativa, pudier:
nm:tef) cen tanta ;;rzll)titud.a R oo i i i
* PIAGET, J.: Los procedimientos ... Ob. cit 37
y 83 CHURCIQLL, E. M.: Los descubrimientos d’epPz’aget Y
¢l maestro. Bibl. del Educador Contemporineo, Paidés, Bs
A,s., 1968, pp. 75-76. Esta obra —Piaget’s Fidings and the
e ucher—'de Eilen M. Churchill es el desarrollo de una
conferencia auspiciada por la National Froebel Foundation
tle Londres, y realizada el 6 de febrero de 1960. {
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Minimizada y desfigurada la misién del maestro,
acaba en esta pobrisima condicién de auxiliar pres-
cindible, més inteligente cuanto més sepa disimular
su presencia y limitar su intervencién. Como si la
participacién del maestro fuera optativa, como si su
intervencion significara un atropello, como si no co-
rrespondiera y de modo intransferible a todo do-
cente intervenir en la tarea del aprendizaje para
darle al discipulo lo que en justicia merece y su
persona reclama.

Se hace evidente que esta posicién pedagégica
no sélo causa la destruccién mds completa de la
naturaleza educativa, sino que est4 en condiciones
de propiciar y nutrir los cdnones basicos de la ideo-
logia marxista. La escuela serd un soviet, donde
iguales productores aprenderén haciendo, vivirdn
haciendo, se moralizaran haciendo, sin mé4s normas
que las que impone la convivencia de autonomias,
definitivamente alejados de cualquier vinculo sa-
cral, trascendente y heterénomo. Un hormiguero
laborioso y eficaz donde los alumnos rigen y los
maestros pasan inadvertidos; donde los adultos

dejan de coaccionar con sus prescripciones y se

convierten en colaboradores iguales del nifio. Para

que nada falte, se proveerd cuidadosamente a la

instruccién de un cardcter internacionalista, resal-
tando “la historia del trabajo”.s* '

Piaget retoma aquel ideal cosmopolita de Dewey
y el historicismo economicista de Maurette —entre
otros— que reduce toda historia a las cuestiones
socio-econémicas.5s

8¢ PIAGET, J.: Los procedimientos ... Ob. cit., pp. 52-53.

8% De la influencia de estos postulados en la ensefiar 2a
de la Historia nos hemos ocupado en otro lugar: CApPON-
NETTO, ANTONIO: “Crisis y posibilidades en la ensefianz

sudo por Oikos-Senoc-Instituto Zinny. En prensa.
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Se cifarra asi el circulo de un sistema y de un
pensamiento que, por valiosas contribuciones que
pueda haber hecho, no podemos sino evaluar des-
favorablemente, por lo menos en lo que hace a su
validez para reconstruir la identidad de Ia Escuela

y los sacudidos cimientos de la Civilizacién Occi-
dental.

In Historia” Trabajo leido el 4-8-1980 i i
: ia”, 2jo | - en el Simposio:
I Geografia, la Historia y los valores nacionales”, p:rga-




SEGUNDA PARTE

ALGUNAS PROYECCIONES DEL
PROBLEMA PEDAGOGICO




L. LA ENSENANZA DE LAS ASIGNATURAS

El largo e inacabado proceso inmanentista hasta -
iiqui- descripto, no podia sino reflejarse en aspectos
lun vitales de 1a educacién como Ia ensefianza de

Iy asignaturas, sys contenidos y programas de
mtudio.

Al problema ideolégico y aun al epistemoldgico,
tlehe agregarse otro de caricter estrictamente peda-
logico, que siendo de por si grave, contribuye a
Mimentar los primeros, Es decir, que no se trata
tnicamente de una cuestién cientifica —teorfas fal-
Mis, erréneas o inadecuadas— sino también de una
Hiestion pedagégica, cuya importancia resalta toda-
Vit més en los niveles primario y secundario,

Asi, més negativa que las tesis evolucionistas,
Mlructuralistas, historicistas, esteticistas u otras
llmlvsquiera, es uria ensenanza anticontemplativa
It conduce a los alumnos al error, ne tanto por
\l trasmisién de sus fundamentos tedricos —aun-

It csto se da— sino por un condicionamiento a
litas mentales subvertidas,




162 Algunas proyecciones del problema pedagégico

Pautas mentales en donde lo concreto y lo s
jetivo estd por encima de todo Orden Objetivi
inmutable; porque en la moderna ensefianza, d
que sea, el hdbito matematico ha ido reemplaza
al metafisico, y la captacién utilitaria de la reali
a la valoracién del ocio.

El nifio que se inicia en un preescolar donde
hay quién guie su asombro —ese irrepetible d
hacia lo eterno; el alumno primario sometidg
cumplimiento de un programa que potencia la

piria y lo factico; el adolescente que se mueve

un espectro de asignaturas naturalistas y es
tivado constantemente con el éxito y la eficacia
el estudiante universitario que desconoce la
sibn de la Universitas, y egresa profesionali
—digamos estandarizado— pronto a comercia
su titulo en algin trabajo afin.

Es la crisis de la contemplacién en la Ese
Moderna. Maestros y alumnos buscan en todk
servibilidad y la inmediatez. Y esta actitud ped:

gica termina por imponer un estilo que acere;
hombre al homo faber mas que al “paula m

Angelis” de que habla el salmista.
“Por un lado, los saberes técnico-instrumen
adquieren cada dia relevancia mayor en la
escolar; pero ademés se observa una desnature
cién de las humanidades y de aquellas discip
que siendo, en si mismas, aptas para fortalee
vida interior, la especulacién pura, terminan
una pésima ensefianza rechazadas por el alu
do y resultando contraproducente para su fa
cién. Se ha dicho qiie “la Filosoffa no va a las
ses de filosoffa”; y esta seria paradoja ped
cerse extensiva a otros eampos. ,
Es a k& Filosofia a quien corresponde la
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¢minente de suscitar en los alumnos la vida refle-
xiva, la capacidad de pensar y descubrir las causas
primeras y tultimas de todo lo existente. el volverse
sobre si mismo y sobre las cosas par’a hallar su

significado, para encontrar la int
ere.

r.
Pero la realidad indica algo muy distinto, Quie=-
nes -debe.n dictar la asignatura en la Ensefianza.
f\lf:dla, tienen que luchar casi siempre contra lav‘
mirada —entre exética y despectiva— de no ocos:
volegas, y la incomprensién de un alumnadop ;
“-n.ndicionado hasta la ceguera por el prurito dg lo»
ulu!, no llega a entender “para qué les sirve”, Mall
ubicada en el contexto curricular y a veces .hastaA
on el horario semanal la materia y sus docentes re-
viben las embestidas de la ignorancia y del tota
litarismo de 1a praxis, 5 -
li.uena dosis de culpabilidad hay también en los
imolesores. Ellos son responsables de atrofiar e}
whjeto formal de su disciplina, reduciéndola casi sin
‘Atcpciones a una mera historia del pensamiento
liloséfico, a una crénica de las ideas de los princi-
pules filésofos de la humanidad. -

“Esto no quiere decir —analiza Brie— que
neguemos a la Historia de Ia Filosofia el ca-
ricter de disciplina filoséfica, pero con la con-
dicién, como hace notar Ricoeur, de que <ella
Suponga inicialmente una interrogacién filo--.
séfica viviente en el momento actuals. Hegel,
en sus Disertaciones sobre Ia historia de la’-'
Filosoffa . .. hace notar que la relacién con,
su .objeto es diferente de la que tiene la his..
loria_en otros campos: no se trata de una
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historia externa, sino de una historia interna,
es una historia de contenidos ... Hegel fusti-
ga a «las superficiales concepciones corrien-
tes»> que la conciben como un «mero acopio-
de opiniones», el cual no es méis que «una
galerfa de insensateces» y en el mejor de los
casos responde a un «mero interés de erudi-
cién», pero que deja el problema de la ver-
dad, como objeto formal de la reflexién filo-
s6fica —de «la razén pensante» dice Hegel—
sin resolver. ..

“Aqui radica el valor diddctico de toda
exposicion historica de la Filosofia: el inducir
en ese fundamental planteo de la btsqueda
de la verdad. En la medida en que se encare
la exposicién de filésofos y sistemas de esta
manera, se convierte la historia de la filosofia
en una disciplina filosofica; pero ya estaria:
mos, entonces, dentro del espiritu filoséfico”.

La generalidad de los casos «conocidos no satisfac
estas condiciones. La ensefianza y el aprendiza
se limitan al acopio de informaciones cronological
sobre los filésofos y sus sistemas; y a veces sin €
suficiente hincapié en los clasicos, como si el pen
samiento moderno naciera ex nihilo o importar
tinicamente por su condicién de moderno. Los te
tos y manuales en circulacién tampoco contrib
yen a un mejoramiento, dedicados como estan a
simple exposicién y descripcién de doctrinas, tar
que emprenden con tal abuso did4ctico —gréfie
esquemas, dibujos— que alejan atn més a la inf
ligencia de la disponibilidad hacia lo abstracto.

“I.a ensefianza de la Filosofia”. En: Rt

1 Brig, R .J:.
Ne 12, julio de 1977, pp. 42-43.

del 1. I. E. Afio 3,

Wlimo tiempo victima y parte. Victima de un
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' No se puede ensefiar Filosofia sin actitud con-
cmplativa, esto es, sin espiritu filoséfico.

El espiritu filoséfico —contintia Brie— bus-
ca, independientemente de lo que se ha filo-
sofado a través de la historia —o a partir de
esa reflexién— una interpretacién del mundo
del hombre, de la vida, de Dios; busca’ une:
respuesta fundamental a la pregunta que el
hombre se hace acerca de las cosas y de los
acontecimientos, pero en su incidencia tltima
y en su ltimo- significado, y se aproxima a
esa interpretacion cautelosamente, pero al
mismo tiempo con gran rigor de espiritu, sa-
biendo que en esa respuesta se juega I;ada
menos que el sentido del mundo y de su pro-
pia existencia. Pero su cautela estd acuciada
por aquella «admiracién» que Aristételes si-
'tuabz} en el inicio del filosofar y que Santo
r oms colocaba también en el origen de la
poesia.

‘.‘Aqui encuentra el docente de Filosofia la
primera gran dificultad: tiene que habérselas
con un mundo que parece haber perdido el
scjr{t1do de lo «admirables, porque, en defi-
nitiva, ha perdido el sentido de la contempla-

)

cién, del otium”,

Y en este proceso envolvente, el profesor es al

lema de ensefianza terciaria —del cual egresa—
0 ticne en si las mismas fallas que él luego en-
ilrard y proyectara en su 4mbito; victima y parte
lna sociedad prosaica dispuesta a sobrecompen-

¥ fidem ant., p. 43.



sar monetariamente a quien hace un “oficio” de
almorzar en publico, pero que obliga al docente a
tener ocupada todas sus horas para poder sobrevivir
con el comprobado riesgo de no poder disponer del
tiempo y el sosiego necesario para el otium. El
clasico “primun vivere, deinde philosophare”, se ha
convertido por fuerza de las circunstancias en un
primun et deinde vivere. Lo urgente postergb a lo
importante. El apremio por lo 4til, la bisqueda de
lo empirico, lesion6 gravemente la ensefianza, en
particular la ensefianza de la Filosofia.

Es. imperioso que la politica educativa remedie
este desfasaje, combatiendo la orientacién profesio-
nalista de la Universidad, el objetivo exclusivamen
te pragmatico de los titulos intermedios y las innu-

merables carreras cortas; la psicosis de las salidas
laborales en los ciclos. '

“Es cierto que con esas politicas se preten:
de responder a las exigencias de la sociedad
moderna, asi se dice al menos, pero curiosa:
mente se trata de las exigencias de una so-
ciedad que todos percibimos como radical
mente desquiciada, moralmente endémica
en situacién limite. Se habrian invertido lo
términos: la educacién en lugar de formar y
conformar a la sociedad, se somete a ella y a
sus exigencias”.? | ‘

Pero es justamente en medio de este panora g
que la ensefiana y el ensefiante de la filosofia debe
contribuir a poner quicio en las inteligencias,
ordenar lo que est4 subvertido, a hacer, en su

3 Idem ant., p. 45.
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de la filosofia, mucho més que una materia de

eximicién y de retencién de datos, devolviéndole
su alto rango especulativo.

Ella no debe dejarse invadir por la mentalidad
tecnolégica dominante, antes bien, pondra en evi-
dencia su radical aporfa. Como la Poesia y la Ple-
garia, estd llamada a no abdicar de la vida con-
templativa y a reivindicar as{ la imagen real del
hombre.

Pensamos también en un 4rea tan ‘importante co-
mo la del Lenguaje. Importancia cuya evidencia
hace innecesario insistir en ella, No obstante, bien
¢0mo causa o consecuencia de la crisis general que
atravesamos el lenguaje se encuentra en situacién

critica. Lo que pocos advierten es que, como dice
Nicol:

“La crisi
a crisis de una forma verbal es la crisis
del ser mismo que existe en y por esa forma”.*

L.a palabra como rasgo sustancial y particularfsi-
mo de lo humano ha caido en las degradaciones
propias de esta época inmanentista. Vaciada de
metafisidad —esa impronta que hacia del lenguaje..
de nuestros antepasados un. verdadero. didlogo— se.
ha convertido- también ella en un valor de.uso, en.
U instrumento organizador de estimulos y. res-
pucstas.. v

Reducir la palabra.a un “instrumento de domi-
nio™* es negar la misma posibilidad de una autén-
liea civilizacién, porque no hay ni hubo civilizacién

M Palabra, Verdadera y esencial; porque Dios crea.

! Nicow, E.: El porvenir... Ob, cit.,, p. 196.
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las cosas nombréndolas y porque el Verbo se hiz
carne por el “si de Marfa”. “. .. Fiat mihi secindumn
verbum tuum” (Ls. 1, 38); he aqui el valor de Iz
palabra que funda y que rescata, que convoca

la plenitud de la existencia.
Pero

“en una época como la presente que ha pe
dido el sentido del ser, que no tiene en cuen
ta la eternidad para, resolver ningtin problem
de conducta, las palabras ya no son las coss
mismas y han degradado en mera expresid
de las necesidades y de los apetitos materi
les de los hombres y de los grupos. Las p
labras se han corrompido hasta el punto ¢
no ser mis que recursos practicos, expediel
tes ideolégicos para la accién... Nada

palabras eternas que pretendan signifie
siempre lo mismo y paralizar el progreso.

lenguaje tiene que ser plegadizo, adaptabi
manuable, 4gil y de facil adaptacién cor
una mano experta”.®

La Escuela tendria que ser el lugar indica
para preservar, enriquecer y cultivar el exacto
de la palabra, para devolverle esa metafisidad p

6 GENTA, J. B.: La Idea. .. Ob. cit., p. 217, y El Filk
fo... Ob. cit, p. 186. Sobre el tema de la distorsion
lenguaje, las consecuencias de su uso pervertido, la infl
cia nociva de los medios de comunicacién, la instrume
lizacién del mismo por las ideologias, y otras conside
nes de gran importancia pedagégica, puede verse:
soN, E.: Lingiiistica y Filosofia. Ed. Gredos. Madrid, 1
Corer, G. D.: “Lenguaje y Logomaquia”. En: Mikael,
7, N9 19, ler. cuatrimestre de 1979, pp. 97-111; y
J. N.: “La contaminacién del lenguaje por los medios
‘ sivos de comunicacién”. En: La Contaminacién amb
RanpLE, P. M. Ed. Oikos, Bs. As., 1979, pp. 185-195,
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dida u olvidada. Ensefiar a hablar con propiedad, a
definir y a reencontrar los significados con las cosas,
¢4 una misién inherente y decididamente imposter-
gable para los educadores. Méxime si se tiene en
cuenta el grado de dificultad, a veces alarmante
von que se expresan los alumnos, ya sea en forma
oral o escrita.

No obstante, y aqui querfamos llegar, con la lla-
imida GRAMATICA ESTRUCTURAL se ha ope-
tndo y opera deliberadamente una subordinacién
o lo seméntico a lo sintictico y morfolégico, has-
ln ¢l desprecio por el sentido y por la realidad en
aras de un manejo meramente funcional de la len-
jia. No queremos con esto culpar a la gramética
wtructural de ser la causa eficiente de las crisis
Antes resefiada, pero es cierto que no sélo no ofre-
0 condiciones para su saneamiento sino que la

Agrava seriamente; y la agrava sobre todo en el

Mea concreta de la ensefianza diaria, generando
"

in verdadero caos que algunos no vacilan en lla-
Wir caos creador”.’

“La lengua es forma no sustancia —dice
Mabel M. de Rosetti— lo que importa pues
en el andlisis de la lengua no son los signifi-
cados, la realidad sefialada, sino el modo c6-
mo ésta se conforma dentro de los distintos
moldes o signos que le ofrece el sistema”.® “A

! CariveLLy, A.: ¢Qué gramética debemos ensefiar? En:
Vi, Lstrada. Afio 1, No 5, 2* época, nov.-dic. 1980,
. 4-6. Véase también del mismo autor: “M4as alla del
m.u“l’u’nralismo”. En Rvta. Estrada. Aifio II, N° 6, 22 época,
b N

% MANACORDA DE RoseErti, M.: La Gramdtica Estructu-
L wn la Escuela Secundaria. Su vclor formativo. Ed. Ka-
we. Bs. As., 1965, p. 7.




la gramética le interesan las formas, las estruc-
turas, no la pura referencia a la realidad...
a la que se llama sustancia...”® “La teoria
gramatical no se preocupa por la correccién
de la expresién oral o escrita, ni mucho me-
nos intenta favorecer la creacion literaria de
tipo imaginativo. A la teorfa gramatical le in-
teresa el estudio sincrénico del funcionamiento
de la lengua”.'°

Por eso Hjelmslev, uno de los representantes mas
conspicuos de la gramética estructural sostiene que:

“Desdefiard no sélo la intervenciéon de la
légica sino también la de la psicologia y la
filosofia en los problemas de la lengua”, y
para José Roca Pons “la verdadera gramética
consiste en la descripcién del sistema morfo-
légico y sintdctico, es decir de la estructura
fundamental de una lengua en una fase de-
terminada de su evolucién. Tiene pues un
caricter estatico y sincrénico, de ahi que pue-
da llamérsele estructural”.’?

Las consecuencias de semejante distorsién, anali-
zadas por Rafael Breide Obeid a quien seguimos en
estas precisiones,”® son alarmantes. Ante todo, una
deformacién intencional del lenguaje por el vacia-

9 Idem ant., p. 89.

10 fdem ant., p. 71.

11 Cit. por Roserrr, M. M. pE. En: Ob. cit., p. 7.

12 Roca Pons, J.: Introduccién a la Gramdtica. Barcelo-
na. Vergara Ed. 1960. Cit. por SPENCER, R. A. P. DE y
Gropice, M. C. M. pE: Nueva Diddctica especial. Ed. Ka-
pelusz. Bs. As., 1968, p. 53.

13 Brempe OBEm, R. L.: La ensefianza de las Letras.
Conferencia pronunciada el 7-4-1979 en Bella Vista. Curso
de Perfeccionamiento Docente organizado por el I. P. S. A.
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miento del significado objetivo de las palabras; la
pérdida del sentido unfvoco y real de los nombres
v la configuracién de una gramatica mecénica don-
de s6lo importan los niicleos y los complementos, la
wihordinacién y la coordinacién. Se produce asi’un
tlesencuentro entre el signo y el significado que
impide o por lo menos dificulta acercarse a la reali-
dad sustancial de las cosas. El lenguaje se animali-
i al convertirse en mera técenica funcional cargado
il locuciones intercambiables, segtin “los distintos
moldes que ofrece el sistema”.

Y al no verse la real significacién de las cosas
ul no servir el lenguaje para afincarse en la reali-
i, tampoco hay posibilidades de contemplar en
tlli al Creador. Por eso, en el fondo de esta per-
‘inion lingiifstica asoma una profunda cuestién
lnlogica: la soberbia de Babel que comenzé rebe-
Widose contra el Verbo Divino y acabé en la mas
Witible confusién de las lenguas. ;

I'l caso de la Historia y de la Geografia es igual-
Wente muy significativo. La primera, reducida a
I crinica evolutiva de aconteceres, sin probabi-
iles de ascensién hacia vértices metahistéricos
unscripta al transcurrir, a la detallada diacroni-
Wion de episodios,’ no ofrece al alumnado ni la
lina parte de su profunda riqueza potencial. Y
#mbargo, pocas ciencias como la Historia poseen
privilegiado caudal espiritual capaz de cultivar
mis altas expresiones del alma.

“La Historia —escribié Cervantes en el Qui-
fote (II-IIT)— es como cosa sagrada porque
ha de ser verdadera, y donde estd la verdad
esti Dios, en cuanto a-verdad”. -

o L Cla o= ia Sasias

Kl tema de la ensefianza de la Historia fue objet

especia pRresentado en aogsto de QRN e

o de
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Tanto el ser como el acontecer de lo histérico, el
transcurrir como el consistir, exigen un tratamienta
que sobrepasen lo meramente factico. Siempre exi
tird la posibilidad, cualquiera sea el tema de

" clase, de hacer remontar a los alumnos desde e
suceso particular y concreto hasta una universali
dad trascendente, pero esto exige que esa universa
lidad trascendente sea el contexto natural en qu
se presenten los hechos y los personajes.

“...Si la historia que se ensefia y se aprer
de resulta poco més que una lista arbitra
de efemérides, eso se debe a que el tiemp
fue despojado de su Duefio y Sefior. Si
Cruz no se clava «como ejes de los siglos
los siglos y los hombres devienen oscuros, e
una absurda sucesién cronolégica. Con razé
ha recordado F. Ibarguren que «es imperios
| encontrar otra vez humildemente a Dios
la historia para hallarnos por fin a noso
mismos», pues como dice Werner en acertag
visién:  «cuando el investigador histérico aba
dona en sus estudios la idea de lo Santo,
despefia de abismo en abismo y se pierde
una soledad sin Dios y sin consuelo»”.'s

Simposio: La Geografia, la Historia y los valores nacional
organizado por Oikos, Asociacién para la Promocién de:
Estudios Territoriales y Ambientales, Instituto Bibliogré
’ Antonio Zinny, Senoc, Asociacién para la Promocién

los Sistemas Educativos no Convencionales. (Ver refer
i cia No 85, Cap. VIL L Parte.) También nos hemos g
pado ya, especialmente en lo que hace a la orientacién
la ensefianza universitaria: Véase CAPONNETTO, A.: “Las
sificaciones histéricas”. En.: Verbo. Afio XXI, Ne 192, 1
de 1974, pp. 24-43.

15 CapoNNETTO, A.: “Las falsificaciones histéricas”,
Verbo. Afio XXI, mayo 1979, No 192, pp. 24-25.

A su vez, la Geografia, limitada a lo descriptivo
se envuelve cominmente en fatigosos listados, cro-
(quis, mapas, escalas, planos o esquemas. Comen-
lando estas fallas, ha escrito Randle:

No obstante, también la Geografia, si no media-
ran las limitaciones del grueso de los profesores
apunta a otra meta que la simple calalogacién de
1i0s y montaiias.
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“...el enciclopedismo azota con particular
safia a la Geografia . .. Resulta particularmen-
te absurdo que se pretenda ensefiar «toda» la
Geografia a los alumnos de la ensefianza me-
dia... El resultado es que los profesores —en
los profesorados, y hasta en las universidades
con carrera de Geografia— ensefian «todas la
tierra con un grado de superficialidad tan de-
plorable que no merecen estar insertados en
el nivel terciario de la educacién instituciona-
lizada . .. No sélo se termina fatalmente en un
largo repertorio de mera informacién erudita,
sino que ademés no hay lugar para otra cosa
que los inventarios”,'s

2

“La realidad geografica debidamente ex-
puesta y explicada, dice Daus, incide en todas
las facultades del espiritu y por ello es una
disciplina de ensefianza de incomparable va-
lor... La sensibilidad ante lo bello cuando
se representan ciertos cuadros de geografia
estética, la imaginacién, cuando se evocan los
paises lejanos y sus formas de vida, son facul-

'" RANDLE, P. H.: El método de la Geografia. Cuestio-
ey epistemoldgicas. Oikos. Bs. As., 1978, p. 239,
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tades intelectuales que la oportuna descripcién
§  geografica despierta y estimula”.?

Algo similar podria decirse de las Ciencias Na-
turales, 4rea que suele prestarse para ¢l més crudo
evolucionismo u organicismo, .

Sin embargo, més all4 de los necesarios experi-
mentos y ensayos que estas disciplinas exigen, es
posible maravillarse y asombrarse ante las perfec-
ciones de los objetos naturales que evidencian la
mano de un Ser Perfecto, Creador y Ordenador.

“Los objetos naturales —dice el Dr. Mon-
tiel— desde los inanimados hasta los animados,
se comportan segin leyes inexorables, leyes
que estdn insitas en la propia naturaleza y
que no pueden ser modificadas. ;Qué signifi-
cado tiene este comportamiento generalizado,
inexorable, preciso, y que se da aun en peque-
fios y complicados mecanismos del mundo
biolégico? No hay detrds de esto, ni el azar
ni la casualidad, sino la Inteligencia Divina.
Si hubiera en los cientificos un minimo de
asombro y admiracién intelectual tendrian que
ver, que palpar, la Inteligencia Planificadora
de Dios detrds de estas perfecciones”.!®

“Naturaleza es el conjunto de las cosas
creadas... Esta creacién es el resplandor
emocionante de la perfeccién de Dios, es la
expresion de Su omnipotencia y de Su sabi-
duria. Las leyes fisicas, quimicas o biolégicas

" Daus, F. A.: ¢Qué es la Geografia? Oikos, Bs. As.,
1978, 52 ed., p. 89.

18 MonTieL, J. C.: La ensefianza de las Ciencias Natu-
rales. Conferencia pronunciada el 8-4-79, en Bella Vista

(Curso de perfeccionamiento docente organizado por el
IPSA).
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son las formulaciones cientificas de lo que
Dios ha querido sea el comportamiento de
Su creacién. En el mundo de lo inanimado o
biolégico los seres se comportan inexorable-
mente de acuerdo a lo querido por el Crea-
dor para sus criaturas. Cualquier ley fisica,
como la de la gravedad, expresa la forma en
que Dios dispuso que los cuerpos cayesen;
las leyes biolégicas de la herencia significan
¢l mecanismo lleno de complicaciones con
(ue Dios quiere que los caracteres de los pa-
dres se trasmitan a los hijos, de modo que el
trabajo incesante y continuado de los cienti-
ficos consiste fundamentalmente en descubrir
la voluntad expresa de Dios respecto a los
seres creados. Los animales, aun los de con-
ductas mas complejas, como los insectos so-
viales, se comportan segin esquemas inexo-
rbles, rigidos y estereotipados que significan
In naturaleza propia de cada uno de ellos,

‘naturaleza que es el pensamiento de Dios

respecto de la especie. Por lo cual, la con-
ducta de un animal en su medio natural
siempre es perfecta, siempre es acabada,
siempre conduce a un modelo perfecto que

alaba a Dios porque son signos de su perfec-.

¢lon y sabiduria”®

s entonces, la asignatura en si, que inhabili-
iedispone al error, sino una insuficiencia es-
illva que se queda en la periferia de los he-
Ante los mismos hechos naturales San Fran-

wrieL, J. C.: “Proyecto Nacional y Educacién”.
walidad de la Doctrina Social de la Iglesia. Abele-
. Bs. As., 1980, p. 272.
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cisco pudo componer su Cdntico de las Creaturas, y nutren sus “actividades creativas”, no es otra que la
San Agustin nos confiesa haber llegado a conocer - contemplacién de la Belleza. Por ella el alma queda
y a amar mejor a Dios: suspensa y extasiada, y en el éxtasis conoce y dis-

lingue el significado profundo de las creaciones

bellas. Este es el gran valor pedagdgico de la con- “

en ellos se contienen, por todas partes me templacién estética sobre el cual poco y nada se
z 99
eftan diciendo que os ame y no cesan de de- dice, porque el conocimiento que de ella se obtiene ‘
cirselo a todos los horybres, (?e modo que no "o es redituable précticamente, pero es en cambio
pueden tener excusa si lo omiten, (pues.). Pos ¢l “splendor veri” de los antiguos, al que asciende
el conocimiento de estas criaturas visibles ol “intelleto d’Amore” P
- ; N intelleto more” que decia Dante,

pueden subir a conocer las perfecciones invi-
sibles de Dios”,2°

“ .. el cielo, la tierra y todas las criaturas que

“Y el Amor es aqui nombrado, porque lo
bello nos convoca, y a la belleza, el alma
se dirige segin el movimiento amoroso, por
lo cual toda ciencia de la hermosura quiere
ser una ciencia del Amor”,2

Independientemente si se quiere de estos casos
particulares, lo cierto es que la bibliografia habi-
tualmente consultada sobre la did4ctica de las dis-
tintas materias enfatiza lo empirico y lo préctico,
aunque se traten, como deciamos, de disciplinas que
exijan por su misma naturaleza un vuelo contem-
plativo.

Se sostiene por ejemplo que la importancia de

I'n la contemplacién estética entonces, se produ-

v ese “ascenso del alma” que finalmente noté Ma-
1ochal) pues

“la educacién estética. .. se mide por las ex
periencias estéticas”, pues “sin experiencias no
hay creacién” y, “las actividades creativas de
los individuos se nutren con experiencias”. Por
lo tanto, “hay que promover un aprendizaje
activo con el fin de extender el campo de
experiencias personales”,2!

“por la belleza de las cosas creadas —son pa-
labras de Isidoro de Sevilla— nos da Dios a
entender su Belleza Increada, en modo tal
que, al que por amar la belleza de la criatu-
ra se hubiese privado de la forma del Creador,
le sirva la misma belleza terrenal para ele-
varse otra vez a la hermosura divina”,2e

Y se olvida que la mayor “experiencia estética
a la que el hombre debe aspirar y de la cual

Una pedagogfa que reconociera estas premisas,
ilverfa finalmente una y otra vez —por las vias

.

20 SAN Acustin: Confesiones. Col. Austral. Espasa Calp
Argentina S. A. 62 ed., 1968, pp. 203-205.

*. SPENCER-Gr¢picE: Nueva Diddctica... Ob. cit., pj
237-240-242.

" MARecHAL, L.: Descenso y ascenso del alma por la
Wia. Ed. Citerea, Bs. As., 1965, pp. 8-9.
M Cit. por MARECHAL, L.: Ob. cit., pp. 7-8.
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de la naturaleza o el arte— a conducir las mentes
juveniles al centro divino.

Ciertamente la actividad artistica también es un
hacer, pero de naturaleza distinta y opuesta al
hacer mecénico y técnico, porque es un hacer in-
terior que no percibe otro hacer como fin, ni un
efecto préctico, ni un aprovechamiento inmediato.

De ahi que, si la educacién estética no quiere
estar desligada de la naturaleza real de quienes la
reciben, debe partir del reconocimiento de que

“los valores estéticos pertenecen al 4mbito de
la contemplacién. Corresponden al ocio y no
a la vida practica, y siendo deseables en si
mismos, los podemos querer de un modo
desinteresado”.

Si lo que hay que ensefiar es Moral y Civismo,
el error de la praxis omniabarcadora, se manifesta-
rd4 con modos semejantes. Lo que se perseguird en
este caso, es que la escuela sea

“una organizacién democritica que favorezca
el libre desenvolvimiento, la autonomia indi-
vidual”.?®

Es decir que el método, aqui también activo y
prictico, no pide el conocimiento del Orden Na-
tural y de los principios éticos rectores, sino expe-
riencias tales como:

24 MiLLAN PueLLEes, A.: La funcidn social de los saberes
liberales. Ed. Rialp S.A. Madrid, 1961, p. 178.

25 SPENCER-GIUDICE: Nueva diddctica... Ob. cit.,, p.
221.
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“gobierno estudiantil, creacién de clubes es-
colares, formacién de asambleas, etcétera” 2s

Las mismas * manualidades, adquieren en esta
l0nica did4ctica una sobreestimacién que las vuel-
ve modeladoras de las demés actividades. ’

“Sélo a través del trabajo manual —dice
Kerschensteiner— se lograr4 cultivar satisfac-
toriamente las actividades espirituales”,?”

Las ya nombradas Spencer y Giudice, de quien

hemos tomado la cita, explican asi este torcido cri-
lorio: )

“las actividades manuales juegan un papel
importante porque se comportan como verda-
deros métodos de vida. Son medios de ex-
presion que permiten liberar el espiritu de
las ataduras tradicionales y hacen posible la
creacién. Por eso tienen que integrarse con

todos los contenidos educativos, si se quiere

que la escuela responda al principio del ‘lear-

ning by doing’, esto es, aprender por la ac-
.’ »
cion”,?8

No hay duda de que las actividades manuales
fien de por si una importancia considerable en
Vida escolar. En el nivel primario sobre todo,
liv posibilitan una variedad de aprendizajes. Pero
f(quivoca groseramente Kerschersteiner al abso-
lgirlas como el dnico medio —“sélo a través del
hujo manual”— para cultivar las actividades es-

(lem ant., p. 223
Lln-m ant'.: p. 267.
Idem ant., p. 268.




180  Algunas proyecciones del problema pedagbgico

pirituales. Es verdad, y ya insistiremos sobre esto
més adelante, que el trabajo manual permite el
ejercicio de ciertas virtudes, pero no es, no debe ser
nunca, lo manual —y menos como lo concibe e
pragmatismo pedagégico moderno— el eje sobre e
cual tienen que “integrarse todos los contenido
educativos”.

Por otra parte, corresponde preguntarse cudle
son esas “ataduras tradicionales” de las que no:
liberaria el trabajo escolar, haciendo “posible 1
creacién”; ya que en rigor, este papel liberador
transformador del trabajo es uno de los nucleo
del pensamiento marxista.

“El trabajo —dicen Marx y Engels— es I
condicion basica y fundamental de toda I
vida humana”: ** “trabajar es cumplir el acti
liberador del mundo”*® “toda la pretendid:
historia del mundo no es otra cosa que

produccién del hombre mediante el trabajo™!

Dentro de la misma orientacién didactica que
nimos observando, la ensefianza de la Educaci0
Fisica no escapa a los efectos parcializantes, y ¢
un aspecto que no corresponde desestimar dag
su gravitacién pedagégica.
i La concepcién cléasica tenia como objeto de e
disciplina el fortalecimiento del cuerpo en vista

209 Marx, K. y EnceLs, F.: El papel del trabajo en
! transformacién del mono en el hombre. Aqui se desa
esta tesis. Véase: MARx-ENGELs: Obras Escogidas. Ed. Ci
cias del Hombre. Bs. As., 1973. i
80 ENGELS, F.: Anti-Diihring. Cit. por OusseT: Marxi

y Revolucidn. Ob. cit., p. 115.
31 Marx, K. Cit. por Ousser. Idem ant., p. 117.

La ensefianza de las asignaturas 181

una mayor plenitud del alma; era la vida del es-
piritu lo que mas importaba, y en mira a ella —y a
su perfeccionamiento— se ejercitaba el cuerpo en
severas practicas gimnésticas.

“Los dioses —explica Platén— han hecho
a los hombres el presente de la gimnéstica,
no con el objeto de cultivar el alma y el cuer-
po, pues si éste saca ventajas es sélo indirec-
tamente, sino para cultivar el alma sola, y
perfeccionar en ella la sabiduria y el valor,
concertdndolos, ya dandoles expansién, ya
conteniéndolos en sus justos limites”.s

Pensamiento similar desarrolla Aristételes en la

I'olitica, ensefiando que no se trata primordialmen-
le de la salud, del vigor, de la resistencia o la des-
treza, sino del mejor estado fisico para la mejor
disposicién y expresién del alma. El problema del
hombre no se define ni se resuelve con el logro de
la potencia muscular o de otras cualidades fisiol6-
picas. Importa ante todo el empleo que se haga
e esos atributos, la meta al servicio de la cual se
ponen,

Contrariamente a este ordenamiento, las tenden-
cias predominantes olvidan o descuidan con fre-
cuencia la finalidad metafisica, enfatizando lo me-
rmmente biolégico y organico. Es el primado de las
cualidades fisicas por si mismas.

René Suaudeau, describiendo sintéticamente la
leorfa moderna a través de sus principales repre-
sentantes, métodos y escuelas, coloca en primer lu-
par, entre los objetivos de la Educacién Fisica,

"2 PLATON: La Republica o el Estado. L. III. En Col.
Austral. Espasa Calpe Argentina. 22 ed,, 1943, p. 141.
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“los efectos higiénicos. . . la forma corporal. . .
los efectos utilitarios... Se trata de desarro-
llar al méximo el rendimiento de la maquina
humana; se quiere mejorar lo que se ha con-
venido en formar las cualidades fisicas: velo-
cidad, destreza, resistencia”. Igualmente, “la
aptitud para un oficio determinado... es lo

que la Educacién Fisica se encarga de desa-
rrollar”, 22

cias' morales entre
“los efectos nerviosos”.*t

De este modo

“la Educacién Fisica se organiza para servir
a la necesidad de movimiento que el indivi-

un obrar, un hacer, un movimiento”.*

‘ Las principales escuelas tipolégicas que se han
i ocupado del tema —la de Giovanni, Viola, Pende
y Barbara, las de Sigaud y Mac Auliffe, las de Lahy"
‘ y Laugier, o la rusa de Gorschakoff— se muestran .
“ demasiado proclives a condicionar y a determinar
|

la personalidad por los rasgos antropométricos y
endocrinoldgicos. Sin negar sus aportes reales, con-

38 SUAUDEAU, R.: Los nuevos métodos de la Educacidn

Fisica. Paid6s. Bibl. del Educador Contemporéneo. Bs. As.,
1972, 32 ed.;, p. 16. S LR

8¢ Idem ant., p. 17. SRR B HER

 SPENCER-Gr(picE: Nueva Diddotica... Ob.
275, - ;

cit;, p.

Sélo en Wltimo término aparecen las consecuen-

duo experimenta, a fin de que el movimiento
se convierta en una expresién viva de la per=
sonalidad. .. Tiene que ser pues, en s misma,

- e CbtlldllZa ac las asignaturas 0 183000 |

lijjuran un contexto que no es el apropiado para
li correcta ensefianza de la Educacién Fisica, pues
11l o puede agotarse o estructurarse sobre la pre-
Hiinencia de lo bio-fisiolégico o la necesidad de
Wivimiento.

Wuizi hoy més que nunca, cuando en nuestro
':.n'. viertas expresiones deportivas han sido tan so-
ivestimadas, se torne conveniente recordar que

“cl deporte es una escuela de lealtad, de va-
lor, sufrimiento, de resolucién; virtudes todas
cllas naturales pero que procuran a las vir-
tudes sobrenaturales un fundamento sélido y
predisponen para soportar sin debilidad el
peso de las grandes responsabilidades”.ss

Hiy que tener presente que no es la naturaleza
0 en si, ni la habilidad corpérea, lo que mas
v al destino del hombre, sino los valores su-
ies en que dichos dones se integran. Con ra-
tecuerda Suaudeau la idea de Amords sobre
Silagro” del espiritu en su relacién con el cuer-

A‘d‘,

‘los mértires de todas las causas han sido
tampeones de resistencia”, por su voluntad
mis que por desarrollo muscular, y “los de-
slfos medievales cuyo resultado era recibido
tomo prueba de justicia, terminaban gene-
tlmente con la victoria del campeén de la

tiusa justa, aunque fuera a menudo el mAs
iléhil” 27

) XII. Cit. En: TorRes TrAVERso, Z: Apuntes de
I I'isica. Ed. Crespillo. Bs. As., 1968, 82 ed. p. 7.
. por SUAUDEAU: Ob, cit., p. 95.
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S6lo una pedagogfa materialista que ha perdido
el sentido de lo arquetipico, puede desperdiciar
—aun en la ensefianza de la Educacién Fisica—
estos altos ejemplos. Proponer a la contemplacién
de la juventud el sojuzgamiento y la postergacién
que de los placeres y de las comodidades corpora-
les han hecho los grandes santos y héroes en aras
de una causa digna, es también, y en alto grado,
hacer Educacién Fisica; porque en definitiva, ésta

“es en realidad una prolongacién de la Edu-
cacién Moral. .. En el fondo, més que la pu-

ra formacién del cuerpo, lo que importa es

el dominio que sobre el mismo puede tener
el espiritu”,ss

Es evidente qu> cada una de las asignaturas es-

colares padece su propia desvirtuacién pedagégica.

Pero el denominador comtin que se advierte es esa

negacién o mediatizacién de la actitud contempla-
tiva.

rumbo de la crisis: la desaparicién del otium de la

Schola, su lugar natural y propio. Lenguaje, His-

toria, Geografia, Moral y Civismo o Educacién Fi-
sica, son sélo ejemplos representativos de un fené
meno deteriorante que se extiende con prisa, sin
que se observen sefiales de adecuada recuperacién,

“La falta de conciencia de tantos educado
res sobre la profunda reforma que se impone
en la ensefianza, —dice Cardenas— es ot

8 LaMmas, F. A.: Panorama de la Educacion en la
gentina (Su crisis y bases para_su reordenacién). Atene
de Estudios Argentinos. Bs, As., 1976, p. 75.

Una gran ausencia lo recorre todo y signa el
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demostracién  del arraigo de los errores sobre
el ocio. Uno de los criterios pedagégicos fun-
damentales para juzgar la conveniencia de
una técnica educativa se basa en su laborio-
sidad. Ese caricter de seriedad, esfuerzo, ra-
cionalidad, que se considera una garantia de
la ensefianza ha llevado a deformaciones ab-
surdas; tal es el caso de la musica,

En la Educacién media se dan nociones de
solfeo, historia y teorfa de ese arte, todo me-
nos inducir a gustarlo. La delectacién ‘musical
—que en definitiva es lo tinico que importa—
se deja de lado porque serfa otro entreteni-
miento que malgastaria el horario de cla-
ses... Aun materias que tUnicamente se jus-
tifican por la formacién ética y estética, como
es el caso de la musica —recuérdese las re-
flexiones de Platén y Aristételes— se las en-
cara racionalmente,?® Algo semejante ocurre
con la ensefianza del dibujo; los estudiantes
copian yesos, pero jamés se los invita a apre-
ciar un cuadro... La ensefianza de la litera-
tura deberfa procurar fundamentalmente el
hébito de la buena lectura, Poco o nada de
esto se hace todavia, pero en cambio se im-
parte bastante matematica, 4

 Mannheim ha destacado la posibilidad creativa per-
sonal que ofrecen ciertas formas y ensefianza musical mo-
lerna. Véase: MannuEM, K.: Introduccién a... Ob. cit.,
cap. X,

'* El juicio de Cardenas sobre la ensefianza de la mu-
tlca 'y del dibujo nos parece algo genérico; imputacién que
i parte se explica si se piensa que data de 1965. Durante
#8tos quince afios es de reconocer que se ha superado, aun-
flne no en todos lados, el simplismo del yeso a copiar o
las notas a solfear, (Hemos visto a profesores de Pintura

i erdaderos milagros aun con alumnos
ho predispuestos.) No puede decirse lo mismo del h4bito
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El privilegio de esta ciencia indica la @
cepcién filoséfica que gesté nuestra educae
y que sigue vigente... Es absurdo otor
tal primacia a las Ciencias Exactas cuan
sus métodos se aplican estrictamente a ell
La Filosofia es la que otorga ese saber
tipo universal. El habérselo dado en camk
a una disciplina particular, demuestra la
norancia supina que existe sobre la episten
logia”.#

El debatido tema de la Matemdtica Moderna |
tualizé, si es que hacia falta, el niicleo de
ultima cuestién.

Estamos dispuestos a aceptar que la llamada A
temdtica Moderna puede aportar soluciones y
tajas en el vasto campo del quehacer técnico
dustrial, o conveniencias importantes en el te
de las Ciencias Exactas. No es eso precisament:
que estd en discusion, ni lo que preocupa. De
que quienes se han apresurado a defender el
practico de las disciplinas numéricas, o a dese
ficar por “ridiculas” las imputaciones mds ve
mentes, no han centrado bien la cuestién, pore
en verdad, el problema no es matemdtico, ni
derno —en el sentido de reciente— sino pri
mente filosdfico y se expresa pedagdgicamentes
una enseflanza desintegradora. ]

El mal, ya lo hemos dicho varias veces en e

de-la buena lectura, cuya ausencia ha sido recien er
reiterada por la titular de la Direccién Nacional de.l;
tigaciones y Planificacién Educativas (DIPE), profe
Nelly Castillo de  Hiriart (Véase: La Nacién, sal
22-3-1980, p. 9, col. 5).

4t CARDENAs, R. M.: Valoracién del Ocio. Lib. Hu
Bs. As., 1965, pp. 96-98. ,

piginas, es la pretensién de colocar a las matema-
licas como criterio rector, como “recurso did4ctico
universal”, como determinante de lo verdadero y
de 1o falso, como eje de lo que es o0 no es valido
cientificamente. El cartesianismo —aunque no es el
linico responsable— rompié artificialmente el cl4si-
0y seguro esquema de los tres grados de abstrac-
cion, introduciendo un hiato entre lo fisico y lo me-
lufisico, entre la ciencia positiva y la filosdfica (cuya
continuidad quedaba asegurada para los antiguos),
mis atn, entre la razén y la fe.

“Desde este momento —dice Fuschini Me-
jia— serd hacia esta luz particular y relativa-
mente imperfecta de la inteligibilidad mate-
mética, y no mis hacia la luz pura de la
inteligibilidad metafisica, que se atraers a la
fisica experimental, y las ambiciones de los
sabios se orientardn a traducir bajo la forma
de relaciones mateméticas los fenémenos ob-
servados. Los matem4ticos no consideran ni
el ser mismo. .. ni la causalidad eficiente. . .
Y Por supuesto tampoco la causalidad final,
Aristételes decia que no hay bondad en los
matematicos (‘El némero no comunica con
el bien’); ellos trabajan sobre espacios con-
tinuos y discretos separados por la abstrac-
cién de la realidad corporal y del orden mis-
mo de la existencia, y tratados como formas
puras”,2

Pero desde la época cartesiana hasta nuestros
ilias ¢l problema se ha radicalizado para llegar hoy

" Fuscuint Mejia, M. C.: “La contaminacién de la
liraleza por la accién modificadora del hombre”, En: La
Wlitaminacion . .. Ob. cit., pp. 105-1086.
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a este “culto a la numerologia”, a este predominio
quantofrénico del que habla Sorokin.

“La matemdtica ejerce sobre las Ciencias
Sociales una doble influencia, epistemolégica
y metodol6gicamente. Por la primera preten-
de erigirse en modelo de ciencia a ser se-
guido. Por la segunda, supone validos sélo
los procedimientos provenientes de la alqui-
mia matemadtica”,*

Se ha caido en “la magia de la cifra”, como dice

Sauvy, la cifra ha sido “sacralizada”,

“las férmulas son mateméaticamente impeca-
bles, pero hay factores que no figuran en ellas,
porque escapan a la medida; con frecuencia
lo que se elimina es el factor humano”.*

Bastarfa recordar aqui el conocido pasaje de Saint
Exupéry en “Le Petit Prince”, sobre la belleza de

una casa: “Las personas grandes aman las cifras. ..
Si les dices: ‘he visto una hermosa casa de ladrillos

10jos, con geranios en las ventanas y palomas en :

el techo’, no acertardn a imaginar la casa. Es ne-
cesario decirles: ‘he visto una casa de cien mil fran-
cos’. Entonces exclamardn: [Qué hermosa es!’ 745

4 Reco, J. C.: “La contaminacién de las Ciencias So=
ciales por la quantofrenia”. En: Idem ant., p. 197. Brau
del, F., nos proporciona un testimonio elocuente de lo
alcances que ha tomado este indebido predominio mate
matico. Para él, la matematizacién “es la coordenada bé
sica para lograr la renovacién deseable y urgente del com
junto de las Ciencias Sociales”. BravpEL, F.: La Histori
y las Ciencias Sociales, Alianza Ed. S. A. Madrid, 1968, pg
60 y 180.

* Sauvy, A.: Los mitos... Ob. cit., pp. 35, 38 y

15 Sant ExUPERY, A.: El Principito. Emecé. 37% ed.
Bs. As., 1973, p. 20.

La ensefianza de las asignaturas 189

omnipotencia del nimero prescinde asi del “factor
humano”. Ni el ave ni la flor, ni el color del ladri-
llo dan la idea exacta —aun de la belleza— que
proporciona una cifra determinada.

Iiste rasgo caracteristico de la crisis contempo-
rinea, y que figura en casi todos los diagnésticos
wociales que de ella han hecho y hacen analistas
de procedencias diversas, dejé sentir su influencia
en el plano educacional. Y ésta es la primera cues-
lion, aunque no la tnica, que debe preocupar en
lodo tratamiento que se haga del “caso matemética
moderna”. Porque en principio, lo que se ha sub-
vertido, es el papel de la matematica, la funcién que
v le atribuye y desempeiia.

Para Platén, ella era el centro esencial de la Pro-
paideia, es decir que posefa un carécter instramen-
lal, un valor de medio.

“Son precisamente las matematicas en ¢l
pensamiento platénico —nos recuerda Mar-
rou— las que servirdn para poner a prueba
Tlos espiritus bien dotados. .. los espiritus 1la-
mados a ser un dia dignos de la Filosofia’. ..
Las matematicas son el instrumento principal
de la «conversién» del alma, de ese proceso
interior, por medio del cual ésta se abre a la
luz verdadera y se torna capaz de contemplar
no ya «las sombras de los objetos realess, sino
la propia realidad... Platén no desea que los
problemas elementales de célculo se detengan
en las aplicaciones utiles. Al trascender pues
las preocupaciones utilitarias, Platén confia
a las mateméticas un papel ante todo pro-
pedéutico. Las matematicas no deben adornar
la memoria con conocimientos utiles, si no
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conformar. .. un espiritu capaz de recibir la
verdad' intangible”
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Podrd discutirse la posicién platénica sobre la
conveniencia o inconveniencia de la utilidad mate-
mética, pero es innegable que, de disciplina propul-
sora de la contemplacién y del saber especulativo,
ha pasado a entronizarse en rectora y fiscalizadora
de lo legitimo e ilegitimo en el 4rea cientifica y
escolar.

falta de educacién matematica todavia la so-
ciedad lucha y embiste sin freno para con-
quistar soluciones triviales tomadas como ban-
dera ideolégica. Muchos, en cambio, viven
todavia gracias a los antibi6ticos y a los mar-
capasos que han sido soluciones no triviales

a grandes problemas”.
Santald, por ejemplo, insiste en recordar que ‘

“debe hacerse todo lo posible para familiari-
zar al alumno en esta variedad de aplicacio-:
nes de la matemética a otros campos”, y “ana-
lizar si los contenidos que han de impartirse’
son realmente de utilidad, venciendo el pre-
juicio de la tradicién de «ensefiar esto porque
siempre se ensefié». Hay que educar para en-
tender el mundo exterior, y si éste cambia,
también debe cambiar la ensefianza y sus con-
tenidos”.47 '

Alfredo Ratil Palacios, por su parte, en: Apun- ||
taciones metodoldgicas sobre la enseiianza de las
matemdticas,” dice que hay que superar

“esta concepcién dogmética actual, concor-
dante con la concepcién pedagégica clésica |f
que asigna al alumno una funcién contem- H
plativa”. El nuevo docente “que reconoce en
la alegria del descubrimiento al verdadero
motor del aprendizaje matemético... se ma-
nifestard ante sus alumnos con una actitud
desprovista totalmente de dogmatismo... Ha- |
bré desterrado la clase magisterial y en su |
lugar llevaré a los nifios y jévenes hacia situa- | |
ciones que favorezcan la creacién de ideas”.® | ‘

La matemética parece poder resolverlo todo, has-
ta proveerd de un medio de comunicacién comple-
mentario, pues la palabra sola ya no basta.*s

“Una buena educacién matematica —prosi-
gue Santalé— hard desconfiar de las solucio~

Para Giovani Gozzer es una tendencia plausible |
nes triviales que se oyen todos los dias. .. Por

la de aplicar a

“las tradicionales materias histérico-humanis- \
tas-literarias” los cdnones matemAaticos. “La |
aplicacién a la literatura y mafiana a la his-

46 MARrrou, H. I.: Historia de la Educacién ... Ob. cit.,
pp. 88-91. )

47 SANTALOG, L. A.: “La ensefianza de la matemética: de
Platén a la Mateméatica Moderna”. En: Rota. del 1. I, E,
Aiio 3, N° 13, septiembre de 1977, pp. 19-20-26.
48 SANTALO, L. A.: En: La Prensa 15-8-1979. -

12 SanTALS, L. A.: “La educacién matemética, hoy”. En

Rtvta. del I. I. E. Afio 1, N 4, noviembre de 1975, p. 93.
50 PALAcios, A. R.: “Apuntaciones metodoldgicas. sobre

la ensefianza de la matematica”. En Rota. del I. I. E. Afio

4, N° 16, mayo 1978, pp. 21-31..

51 Idem.ant., pp. 21-30..
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toria 0 a la misma filosofia de modelos mate
maticos rigurosos y el tratamiento de disel
plinas como la lingiiistica en términos d
investigacion cientifico-matemética, antes sél
limitada a los fenémenos naturales, conmue

el cuadro tradicional del sistema escuela dg

» 5o

cente...” .,

Estos pensamientos que hemos transcripto, so
de suyo muy ilustrativos de esa creciente acti
numerolatrica; en las anfipodas de cualquier con
sideracién que denote un cuidado de la vida inte
rior y contemplativa, en las antipodas de todo I
que pueda considerarse valores inmutables, y pe
ende, en las antipodas de la esencia de la educs
cién. Lo que se propone es impartir conocimiente
ttiles, que cambien con el cambio, entender
mundo exterior, proyectar las aplicaciones y los es
quemas matematicos a otros campos, desterrar cua
quier resabio dogmético. Ni clase magisterial,
autoridad univoca. Prepararse para suplir la p
labra, ,

Parece mentira que pueda sostenerse abiertam e
te que el mundo anda mal por falta de “una buen
educacién matemética”. No acudiremos aqui al se
timental planteo pacifista de las armas que de;
truyen y matan. Sin duda la matemética tiene unm
injerencia decisiva en la preparacién de las mg
quinarias bélicas mds poderosas que conoce el §
glo. Pero es obvio aclarar que no son las maquing
ni las matemdticas en si, las responsables de
destruccién sistematica; sino algo mucho més he

52 Gozzer, G.: “La educacién intelectual y las nue
tecnologias”. En: Educando. Rota. del I. 1. E. Afio 1, N¢
octubre de 1974, p. 16,
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do que escapa a la estrecha visién numerolégica y
(ue no se resuelve con ninguna “buena educacién
matemdtica”, como que no se resuelven matemi-
licamente, las enfermedades del alma ni su encau-
zumiento en vistas a la Salvacién eterna.

Pero deciamos que parece mentira sostener se-
riamente tal hipétesis, cuando ha sido la tirania del
niimero, el poder de la cantidad, el “abuso esta-
distico” que dan en llamar democracia la que ha
conducido a mds de la mitad del mundo a la es-
tlavitud comunista, y al resto a la esclavitud del
consumismo, del “tener” antes que el “ser”, de esta
sociedad hedonista y prosaica, idoldtrica de la So-
berania popular, una de las manifestaciones mds
[unestas de la mentalidad quantofrénica.

Il planteo de Santal6 tiene por momentos un
tlaro signo positivista spenceriano, que nos habla
(le la conservacién de la vida y la salud como la
preocupacién central del hombre. Todo lo demés

la salvacién del alma, el destino eterno, la acti-
fud ante la muerte, el cémo y el para qué se vive—
parece diluirse. “Lo importante es que muchos vi-
ven todavia gracias a los antibibticos y a los mar-
tapasos”; es decir, gracias a la matemética.

Si a todo lo antedicho —y esta es la segunda
fuestibn a tener en cuenta— se suma un expreso
alin revolucionario y dialéctico, manifestado abier-
lumente por los principales representantes de la
“matemética moderna” —pensamos en Faure, Lic-
herowicz, Warufsel, Lautman, etc.—% se aceptar
(ue la praxis pedagégica que se siga de aplicar

" Sobre este punto tan importante, remitimos directa-
Mente a los siguientes trabajos especializados:

(ARRIDO, J.: “Las mateméticas y la realidad”, En: Verbo.
N 124, septiembre 1972, pp. 27-57; y en Verbo, N 187,
Mo XX, octubre 1978, pp. 4367 (Hay edicién en se-
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tales criterios no generard precisamente hombres
integros, capaces de “dirigir su conducta en funcidn
de un destino trascendente”, como establece el Fin
de la Educacién Argentina (Consejo Federal de
Educacién. Res. 6-9-76). Por el contrario, produci
—est4 produciendo— mentalidades idealistas, divo
ciadas de la realidad, relativistas, subjetivistas, e
cépticas y aun nihilistas. Mentes en las que se
_ obrado un divorcio entre Fe y Razdn, entre mund
natural y sobrenatural, y en donde sélo cuentan lai
estructuras légicas del pensamiento, se correspon:
dan o no con la realidad.
Este apartamiento de la realidad tiene consecuen
cias mucho mas graves de lo que podria pensar:

‘...El hombre sin contacto inteligible,
viente y operante con la realidad... EI hom
bre como «unitas multiplex» en relacién vi
viente, inteligible v amorosa con el ser, dej
paso a un «<homo duplex», disociado tanto e
su relacién consigo mismo cuanto en su x
lacién con el mundo. Caracterizan a est
«homo duplex» tanto la hipertrofia de un e
piritu calculador, abstractivo, geométrico, fun
cional que se alimenta cada vez méis y m
de sus propios esquemas a priori, como .
incapacidad para sentir verdaderamente;
que sus contactos con'el mundo, exteriore

parata). VIARA SANTA Cruz, J. A. J. J.: “¢Existe algu
advocacién -mariana ‘que sea particularmente propicia a |
matematicos?” En: Mikael. Afio 6. N9 17. 20 Cuatrimes|
de 1978, pp. 95-112. MADIRAN, ].: Itineraires/Revue mi
suelle. - N° 156, septembre- octobre 1971. Oupmy, J.:

mathémanques modernes ‘et ‘leur enseignement (réflexi
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y brutales, son producto de una necesidad
profunda de compensar los palidos lazos que
lo unen al orden vivo del universo, que él
percibe como no siendo suficientemente ca-
paces para sostenerlo en la vida... Limitar
el entendimiento humano al pensamiento, y
limitar el pensamiento a las estructuras 16gico-
matematicas, le impidié reconocer su aporia
esencial: todo lo que queda fuera del alcance
de la «ciencia objetiva y verificadora» y que
no es reducible a ella, es declarado ilusorio o
absolutamente injustificable. Pero esto impli-
ca no s6lo dejar de lado la mayor parte de
la realidad, sino, lo que es peor, su sentido”.’*

d’un ingénieur). La pensé catholique. Ne 133, 1971.
CEL CLEM‘EN’I‘ L’avenir de lmtelligence Una Voce, .'
out. 1971, ntims. 38-39. B

4 FARINA VIDELA, A.: “Por qué somos realistas”. En:
Lauchologica. Rvta. Argentina de Psicologia Realista. Afio 1,
v1, 1978, pp. 7-8-10.




II. LA TECNOLOGIA EDUCATIVA

Ya nos hemos referido en estas paginas, a la seria
imenaza, que representa para la naturaleza contem-
plativa del hombre y de la escuela el predominio
lecnocritico que nos rodea. Cualquiera sea el nom-
bre que se le dé a esa “ideologia neoptolemaica y
neoprotagérica”, como la llamamos con palabras de
Colta, lo cierto es que ella viene conformando mu-
thas situaciones vitales; y hasta creando un nuevo
tipo humano, que se define precisamente por la
tobotizacién, por la artificializacién y dependencia
flo los instrumentos.

“El hombre se encasilla cada vez mis en
su caparazén. Teje a su alrededor una urdim-
bre de auxiliares técnicos, y se subordina
a objetivos técnicamente fijados... Prefiere
guiar y encauzar la realidad por medio de
aparatos y de miquinas, pero esa es justa-
mente la causa de que, en la misma medida
en que aumentan sus posibilidades de accién
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caiga el hombre en una dependencia cada
vez mas fatal respecto de los instrumentos
creados por él mismo”.!

Estas palabras de Brinkman describen claramente
la paradoja. Olviddndose de su origen sobrenatural,
y de las responsabilidades a que est4 obligado en
razén de sus vinculos, el hombre contemporinea
buscé liberarse e independizarse. Creyé hallar en
el poderio técnico el aliado ideal. Las mdiquina
se convirtirian en sus auxiliares; y finalmente e
deseo cartesiano se realizarfa con creces: disfruts
los bienes de este mundo, lejos de las vanas abs:
tracciones contemplativas.

Hasta habia algo de religiosidad subvertida en
estos propositos, algo asi como el viejo suefio redi
vivo de los alquimistas. Dice el mismo Brinkman;

“un anhelo de auto-redencién impulsa al ho
mo factivus a la transformacién de la realidag
por medio de la técnica y de la industria

..La fe cristiana en la Salvacién se transfo
ma en el hombre técnico en un anhelo d
propia salvacién”.?

. Los verdaderos resultados estdn a la vista; trag
cos pero aleccionadores al mismo tiempo, como:
dieando la irreversibilidad y el desquite del Orde
Natural. Nunca como en estos dias de “liberaciér
el hombre es mis esclavo, dependiente y subo
dinado de los instrumentos. Nunca como en est
dias de las comunicaciones electrénicas sin front
ras ha estado mas desarraigado y solo. Nunca corn

1. BRINKMANN, D.: El hombre y la técnica. Ed Ga!a
Nueva Visién, 1955 p. 92. !
2 Idem ant P 120 y'ss. y 92.
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antes, en medio de la seculanzacxén ha buscado
tantos sucedaneos divinos: :

“Esta es la era de Frankestein, el héroe que
cre6 un monstruo. mecdnico y vio después
que se habia evadido de su dominio y ame-
nazaba su propia existencia. Frankestein re-
presenta nuestra época de un modo més
caracteristico de lo que Fausto represent6 la
época de Goethe y de los romanticos. E1 hom-
bre occidental ha creado el orden tecnols-
gico, pero no ha descubierto el modo de
dominarlo. Al contrario, éste empieza a con-
trolarlo, y de ser asi, no parece que haya
forma de evitar que le destruya”.®

Por eso, y en el mismo sentido, dice Lépez Ibor
(e

“el hombre creador de la técnica, es a su vez
convertido en un objeto técnico. .. No se ocu-
pa del ser de las cosas, sino del modo de
andar entre ellas y con ellas... Un mundo
de luz racional lo ha cegado para la lumino-
sidad impalpable del misterio. Y eso es, pre-
~cisamente, lo que ha de aprender. El respeto
por el silencio y la oscuridad, o sea, el res-
peto por el misterio... El sentido de la His-
toria estd en escuchar atentamente la voz de
Dios en nuestra conciencia. Sélo asi sabremos
de dénde venimos y hacia adénde vamos”.*

" Dawson, C.: La crisis. .. Ob. cit., p. 190

¢ L6pEz IBOR, J. J.: La aventura humana Bibl. del pen-
:lmento actual. Ed. Rialp S. A Madnd 1965 pp 79, 27
Jy 44
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Toda esta marea tecnocrética ha invadido la Es
cuela. Est4 imponiendo su impronta a la educacién
y pretende también planificar su futuro. Las lla
madas “méquinas de ensefiar”, los “sistemas de ins
truccién por computadora” y “tecnologias de
ensefianza”, ya son un hecho en varios paises.

Quisiéramos al respecto, guardar la debida obje
tividad. No es necesario explicar que las tecnologia
no tienen por qué desecharse ni desaprobarse. Sir
van en buena hora para apoyar y perfeccions
el proceso ensefianza-aprendizaje; pero es la filo.
sofia del uso tecnoldgico y las razones psico-peda
gdgicas que se invocan las que no siempre pueder
aceptarse. Ademds, una cosa es auxiliarse con mé:
quinas o aparatos —indiscutiblemente licito y con
veniente— y otra cosa es centrar la ensefianza y €
aprendizaje en la relacién miquina-persona. Porg
aun cuando en estos Gltimos casos tal aplicaci6
pueda resultar util, el valor utilidad no basta par:
justificar o compensar carencias esenciales, com
la presencia del docente y el didlogo interpersona

En principio, debe quedar en claro no sélo qu
la relacién -maestro-discipulo debe salvaguardarst
de cualquier automatizacién o sustituto, sino qu
la tecnologia y su uso no pueden despojarse @
eticidad. .

Con frecuencia se alude a su condicién de mi
dio, como si este caricter volviera todo neutro
aséptico. Pero la categoria de medio no puede
verse un amparo para convalidar cualquier exce:

En segundo lugar no debe confundirse el
operis con el finis operantis. El fin del hombre
anterior y superior al fin de la obra. Podrin
obras en determinadas circunstancias ser lo prim
r0, pero no son nunca lo mis importante. Aqui,

La tecnologia educativa 201

al igual que en tantos otros aspectos, la antigiiedad
nos proporciona su ejemplo,

“La pedagogfa clasica —dice Marrou— se
interesa, sobre todo, por el hombre en sf mis-
mo, no por el técnico equipado para una
tarea en particular... De ahi el acento sor-
prendente que se pone en la nocién de Pa-
labra... El ideal de la cultura clasica, en
suma, es a la vez anterior y trascendente a
toda especificacién técnica. .. El ideal clsico
trasciende la técnica; humano en su punto de
partida, el hombre culto aunque se convierta
en un especialista altamente calificado, debe
preocuparse ante todo por continuar siendo
hombre. También en esto el didlogo con el
espiritu antiguo se revela instructivo para el
hombre moderno. Padecemos una evidente
sobreestimacién metafisica de la técnica. Exis-
te un terrible imperialismo en el seno de toda
técnica. En virtud de su légica propia, tiende
a desarrollarse segiin su linea particular y pa-
ra si misma, y concluye por esclavizar al hom-
bre que la ejerce... Los cldsicos no cesan
de recordarnos que ninguna institucién, nin-
gun conocimiento, ninguna técnica, deben

5

convertirse jamés en un fin en si”.

Pero tal como se presenta actualmente, la tecni-
licacién educativa desconoce estos presupuestos,
lunque algunos de sus representantes insisten en
{ue el papel de las méquinas es secundario y fun-
vional. Sin embargo todo indica que las novisimas
modalidades tecnolégicas convierten al alumno en

" Marrou, H. I.: Historia... Ob, cit,, pp. 271-275.
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un apéndice de los aparatos, y a estos en reempla
zantes del profesor; con los consiguientes riesgos
para unos y otros, de automatizacién y desperso
nalizacién. Las méquinas ya no se limitarin a exa:
minar o registrar, sino que

“imitan al profesor y presumiblemente podriar
sustituirlo”.¢

Tampoco la palabra, seguird siendo como pe
los antiguos

“el instrumento privilegiado de toda cult
de toda civilizacién”.”

En la “era tecnotrénica” —como la llama Brzezins:
ki— serd desplazada por

“las técnicas audiovisuales y de calculo. Po
contraste con lo que sucedfa en la Edad Mes
dia... en la sociedad tecnotrénica las comu
nicaciones audiovisuales estimulan imagene
de la realidad mas dindmicas, disimiles, que
no se pueden encasillar en sistemas formale
al mismo tiempo que las exigencias de
ciencia y las nuevas técnicas de computacio
otorgan prioridad a la l6gica matematica y a
razonamiento sistemético. El conocimiento &
convierte en un instrumento de poder, y I
movilizacién eficaz del talento en un medi
importante para conquistar poder”.®

6 SxinneR, B. F.: Tecnologia de la Ensefianza. Nuey
Coleccién Labor. Barcelona, 1973, 22 ed., p. 74.

7 Marrou, H. L: Historia... Ob. cxt p. 272.

8 Brzezinski, Z.: La Era Tecnotronica (Between
ages). Paidés, Bs. As., 22 ed., 1979, pp. 36-37.
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Nuevamente asoma el ideal baconiano, y junto
u ¢1, la utopfa, la creencia casi religiosa en la omni-
potencia técnica. Mdquinas que se manejan solas,
(ue crean y manejan a su vez nuevas maquinas, que
suplen al hombre y lo manipulan experimentalmen-
le, miquinas tutoras, rectoras y hasta guias espiri-
tuales. Helmer llama a este singular proceso

“la segunda revolucién de las computado-
ras... mucho méas radicalizada que la pri-
mera, de una indole muy diferente, mas sutil
y potencialmente mucho més influyente”.?

Resultan ilustrativos al respecto algunos informes
de la Universidad de Belgrano:

“El alumno universitario que cursara en la
década del ’80... se encontrara inmerso en
el mundo de las calculadoras, microcomputa-
doras y computadoras de diferente porte. Es-
tas «condiciones ambientales»... serdn sin
duda la caracteristica basica y normativa de la
década del ’80... Por ello, los alumnos uni-
versitarios deben estar preparados para no
solo seguir los adelantos de la sociedad, sino
para ser los diseminadores y encauzadores del
empleo de estos elementos. El alumno debe
‘pues adquirir el hébito del uso corriente de
ellos, como - si- fueran las herramientas funda-
mentales para el desarrollo de su tarea. Debe
crear aptitudes y actitudes acordes con esta
nueva forma de vida”® '

9 HeLmeR, O.: “La Ciencia”. En Prondsticos del futu-
10, Alianza ed. S. A. Madrid, 1970, p. 40 y ss.

10 Universidad de Belgrano. Instxtuto de Investigaciones
ile Ensefianza no convencional de la Facultad de Tecnolo-
uin. Nuevos enfoques de “ensefianza para la década del "80.
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Dejando de lado lo que podria considerarse luga
comin, esto es, la critica a tales costosas propues
tas por contraposicién a la precariedad fisica con
que se manejan tantos institutos educativos, y lo
mismos docentes, nétese la trama argumental del
enfoque. El mundo de las complejas maquinaria
impondr4 sus caracterfsticas normativas, y el hom:
bre, lejos de preservar su vida contemplativa, re:
chazando esa normatividad tecnoldgica, habri de

creando “aptitudes y ac
ue se rec
como “una nueva forma de vida”,
Mientras el profesor debe adecuarse a

“la nueva filosoffa de instruir asistido pag
computadora”,1

el computador actuar4

“como un tutor. . . un consejero. .. y un orier
tador vocacional. .. Los estudiantes —se ase
gura— interactuardn con el computador e
forma individual, con el fin de lograr sus oh
jetivos de aprendizaje... E] computador
paciente, consistente, Posee una excelente my
moria y estd siempre listo” 12

Hasta aqui llega este optimismo falaz en el podi
educador de la técnica, transfiriéndosele catego;

———

Instruccién asistida por computadora. Bs, As., agosto
1979, p. 1.

1 Idem ant., p. 3,

12 GArzON, A.: Tecnologia educativa y Disefio instry
cional. Universidad de Belgrano. Congreso Medios no Cg
vencionales de Ensef;

34 y 39. El autor es
de tecnologfa educativa de la O.E
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y virtudes que son exclusivas del hombre, pero que
al parecer, ahora le serin prescindibles u optativas.

La verdad es que la tecnificacién educativa lo-
ira desfigurar a la larga el aprendizaje humano has-
ta la completa identificacién con un acto animal,
con un vulgar amaestramiento, Algo hemos dicho al
respecto, con referencia al influjo del Conexionismo
y del Conductismo, y es justamente en “las m4-
(uinas de ensefiar” donde tal influencia se concreta
y ejecuta,

El punto de partida es el experimento con ani-
males. Sometidos a condiciones no naturales, estos
demuestran tener una serie de respuestas acordes
i “la recompensa y al castigo”, Es la llamada “ley
del efecto”, de Thorndike, Un aparato, por ejem-
plo, hace depender la aparicién de comida u otra
pratificacién, de ciertos comportamientos. Finalmen-
le el sujeto se condiciona a ellos y los realiza auto-
miticamente. Para ayudarlos existen reforzadores,
¢sto es, estimulos que aceleran o deciden el con-
dicionamiento,

Y bien, las méquinas de ensenar —dicho por sus
disefiadores y propulsores— no hacen sino imitar
este esquema zoolégico-experimental.

“Una miquina de ensefiar —define Skinner—
Do es otra cosa que un instrumento que sirve
para disponer las contingencias de reforza-
miento. Hay tantos tipos de méquinas como
clases de contingencias... La aplicacién del
condicionamiento instrumental a la educaci6n
es sencilla y directa. Ensefiar es disponer de
cierto modo las “condiciones 0 contingencias
de reforzamiento en que los estudiantes apren-
den”,®

'3 SKINNER, Ob, cit, p. 78.
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queda reducido a un “condicionamiento instrume
tal”. Colocado frente a una méquina, el estudian

puede aprender desde matemadtica hasta “un buer

sentido del ritmo”, o “razonamiento musical”.
Si el nifio es pequefio, un distribuidor especig

le entregard paulatinamente —a medida que aciert

los mecanismos—

“cromos, caramelos o monedas”. ¢

Por supuesto, los reforzadores varian segin la edad
y como con los animales, no se excluyen ni “el com
tacto sexual”, ni “la ocasién de actuar agresivamen

’»
.

te
Ni es necesario comentar estos conceptos. Entre

otras cosas porque el sentido comitin suele capta

las consecuencias de semejantes proposiciones sif
acudir a demasiados planteos filoséficos. Lo qu
nos preocupa, sin embargo, es que no se advie
toda la dimensién del dafio.

Porque ya no se trata de compartir o no deter
minadas concepciones educativas, sino de preserva
la naturaleza humana de un trato humillante y de!
perzonalizador. Gratificar a un ser humano con o)
ta o sensaciones sexuales mediante un aparato po
que acerté con sus mecanismos, es reducirlo a
categorfa de funci6n, cosificarlo y automatizarlo;
todo esto pasa curiosamente en la era de los de
chos y las dignidades del hombre.,

Es aqui cuando se advierte la falacia y la hip
cresfa de un sistema, y los males de una técni
desprovista de limites y de ética. Se manipulan |

14 Idem ant., p. 85. Hay fotos ilustrativas.

La tecnologfa educativa 207

inteligencias como objetos, las personas como ratas
0 cobayos, el aprendizaje como amaestramiento y
habilidad. ;

Con razén se ha habla'do del

“uso abusivo de ciertas tecnologias de la cien-
cia de la conducta”, pues “para los automa-
tismos y los. condicionamientos de la conducta
existe un limite preciso, determinado por in-
tegrantes bdsicos de la estructura de la per-
sonalidad, el de la libertad de eleccién y el
de la responsabilidad de la propia existencia,
~que no siempre respetan algunas técnicas que
van ganando lugar en la ensefianza” s

Otra prueba de esta radical destruccién educa-
liva que operara la tecnologizacién de la ensefian-
#1, nos la proporciona el ya citado Gozzer, Para él,

“la idea conexa al sentido etimoldgico del tér-
mino Pedagogia (guiar teniendo de la mano),
0 aquel de educacién (sacar afuera, sacar a
la luz, aquello que estd sepultado) resulta
incompatible con una situacién tecnol6gica
avanzada”.¢

Ahora,

“el proceso formativo exige una asistencia téc-
nica que acompaiie al proceso de aprendizaje;
ella se expresa ni més ni menos que en el
término tecnemética, aprender las tecnologias

'® BRUERA, R. P.: La cuestidn ... Ob cit., p. 6.
'¢ GozzeRr, G.: La Educacién ... Ob.. cit, p. 17.
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y al mismo tiempo, aprender con las tecnos
logias™ 1

“Las evirtudess, Ias cualidades susceptibles
de ser educadas, pueden clasificarse en dos
grupos: las de ejecucién y las de decisién”,
Las primeras, “son cualidades eminentemente
apropiadas a la formacién técnica”. Pero no
basta con ellas, “el hombre tiene que apren-
der también a decidirse. . . tiene que hacer
profesién de fe y tiene que cultivar y poner
en practica los imperativos del alma, la ver-
dad, el sacrificio, el amor g] préjimo, la jus-
ticia, el renunciamiento y el valo¥!i) A Ia
fuerza de la decisién se dirige especialmente

una minuciosa educacién cristiano-humanis-
ta” 20

Y para que no queden dudas que se trata propia:
mente de la muerte de la contemplacién, asegurg
Gozzer que

“las tecnologfas modernas no son sino las arte
liberales de la sociedad industrial, fundads
sobre la utilizacién de los instrumentos de co
municacién electrénica” 18

Se ha operado asf la sustitucién total de la esen
cia educativa, por otra cosa que no tiene nada q
ver con la Universitas, ni con la misién de la
cuela; porque el cultivo de las potencias especy
lativas del alma ceder su lugar al Computer As
sisted Instruccién o cualquiera de estos novisime
recursos diametralmente alejados de todo aquell
que tradicionalmente hace a una situacién escolaj

Y no obstante, la técnica puede tener su sitio e
la Escuela, porque no es posible ni sensato que
prescindir de ella; pero su lugar est4 al servicio dk
hombre, humanizada y espiritualizada por un ut
que tenga bien en claro la moralidad y la legil
midad de los fines, Yy que vuelva constantemer
sobre la realidad de Ia persona, de la escuela y
la educacién, para no envanecerse con utopfas
artificios més o menos deslumbradores.

Sobre tan importante tema Friedrich

ha hecho . profundas observaciones que mereg
destacarse,®

it otros valores, a las virtudes de decisién, como
lns lama Dessauer.

“Lo que importa, en definitiva, es la deci-
sién. A cada uno le llega la hora de su juicio,
en el que se encontrarg solo frente a su con-
ciencia y a su Dios Y 1o podré decir: «yo sélo
cumplia érdenes y no soy el responsables.” 21

Y este es el gran peligro que se corte con la pura 1
leenologizacién, Formar generaciones de especialis- /
fus, —Ortega hablaba de “Ia barbarie de la espe-
vlalizacién”— siempre listos a ejecutar, a obrar, a

17 Idem ant., p. 19.
18 Idem ant,, p. 20.

' DESSAUER, F.: Discusién sobre la técnica, Ed. R
S. A. Madrid, 1964.

0 Idem ant., p. 309,
t Idem ant., p- 310.




Por eso,

cosas en su punto vital. El de aceptar la técni'
dentro de la vida escolar, pero a condicién de qu
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hacer, aunque la ejecucién suponga violar el Orden
Natural; Engendrar

“una raza de subalternos que rehiiye toda de-
cisién propia y que sélo quiere ejecutar,

si realiza algo malo, su defensa es siempre la
siguiente: «sélo hemos hecho lo que nos han
ordenado». No han sido educados para deci:
dir y no son capaces de negarse a ejecutar lg
que se ha ordenado, aunque esto infrinja los

mandatos de la ética, de la humanidad o d e
la religién”.2

Es el gran peligro pofesional de la técni a.

“el técnico, como el juez y el médico tiene
que ‘aprender a oponerse al abuso de su pro:
fesién ... no olvidar jamas el sentido, la dig-
nidad y la ética de la profesién técnica, 1Ay
de la generacién que atiende al poder eje
tivo, pero que olvida el significado! El sig-
nificado es lo grande, lo profundo, lo callado,
El conocimiento requiere recogimiento, alejar
se de la multitud y de la agitacién. Silencic
atencién y ocultamiento. La feria del mund
es ruidosa pero carece de importancia. L
astros siguen calladamente las majestuosas 6

bitas que les han trazado las leyes del Crea
dor”,»

Este interesante planteo de Dessauer centra

22 Idem ant., p. 318,
23 Idem ant., p. 317,
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clla, siendo lo que es, un medio, no sea desprovista
en su utilizacién de cardcter ético, ni deificada con
atributos humanos que no posee por si misma; y
sobre todo a condicién de que con ella no sélo se
puedan resolver situaciones précticas, sino mostrar
al alumno la urgencia de ejercitar determinadas
cualidades.

Ni la esencia ni el fin de la educacién estd en
la técnica, como ni la esencia ni el fin del hombre
esté en la ejecucién de una obra material, por im-
portante que resulte. ’

“Por ello tenemos que esforzarnos en for-
mar hombres que posean las virtudes de
decisién . .. personas que, por decirlo asi, se
éncuentran continuamente en presencia de
Dios... Los hombres... cada hombre —lo
sepa 0 no— lleva un altar en su interior. Y
en éste, en el lugar mis fntimo y sagrado,
existe una imagen que puede ser algo subli-
me, un ideal, Dios, Cristo, un héroe, un
santo.,.” 2

Dessauer desemboca asf con sus planteos, en la
necesidad de los modelos, en la importancia pe-
dagégica de los Arquetipos, para colmar ese deseo
de grandeza que subyace en las almas, y para ocu-
par ese “altar interior” que lo hace imagen y se-
mcjanza del Creador.

Altar y deseo que no pueden ser satisfechos ja-
mds por ninguna computadora ni por ninguna
firatificacién instrumental, porque sélo la contem-
placién —y la palabra humana— llena este intimo
y sustancial requerimiento del ser.

# Idem ant., pp. 315 y 310.




III. CONTENIDOS PROGRAMATICOS

Si analizamos ahora el otro aspecto sefialado al
principio, el de los programas escolares, se descu-
brirAn también antecedentes poco satisfactorios.

Los programas escolares han sido y son objeto
de criticas diversas, tanto en lo formal como en lo
conceptual; criticas que a veces estan tefiidas de
cierto snobismo pedagégico y apuntan a promover
ensayos extravagantes. Han faltado, sin embargo,
objeciones de fondo sobre la naturaleza e identidad
educativa a la que debe servir y responder un pro-
grama para ser auténticamente escolar.

Ultimamente, con la elaboracién de los llamados
“Contenidos Minimos del Ciclo Bdsico para el Ni-
vel Medio”, se nota una intencién rectificadora que
puede llegar a tener alcances més profundos; aun-
(ue es de lamentar que el problema se plantee
siempre en funcién de los contenidos —su actualiza-
cién o ampliacién— mds que en funcion de los fines
y de la naturaleza del acto educativo, sobre la que
lanto insistimos.
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Se aclara alli primeramente que:

“La Educacién Media tiene por finalidad g
formacién humana general . .. aquella que ng
tiene en cuenta la actividad, oficio o profe-
sién (sino que) se refiere al hombre”, recono:
ciendo que éste posee “una vocacién trascen:
dente para un destino eterno”.

Tal vez no todos los objetivos formulados se ade
cuen exactamente a estog claros Principios, perc
algunos casos diversos, mas significativos precisas
mente por esa diversidad, tales como los de Edu
cacidn Prdctica y Pldstica, Historia, Biologia y For-
macién Moral y Civica son de gran importancia,
en tanto que de cumplirse, quebrarian o disminuj

z . . 3
rian esa primacfa de la praxis apuntalando la visién
espiritual,

{

Determinar por ejemplo que “la Educacién Pl4s.
tica procurar4 la elevacién de Ia persona a un plas
1o superior espiritual” 2 y que “el objetivo de
Educacién Prictica no es lograr la formacién tée:
nica industrial, sino desarrollar en los estudiantes
la capacidad de reflexién de los problemas técnico
y cientificos”,* tiene un mérito fundamental y
real aplicacién puede producir efectos muy posi

! Ministerio de Cultura y Educacién. Consejo Federal d
Educacién. Contenidos Minimos del Ciclo Bisico para
Nivel Medio. VII Asamblea Extraordinaria, Informe final
Recomendacién No 7. 18-19 de diciembre de 1978. CENDI

(antro Nacional de Documentacién e Informacién Edy
cativa). :

Serie Legislacién Educativa Argentina, Neo 18,
Aires., 1978, pp. 7-8. i
% Ministerio de Cultura y Educacién . .
* Idem ant, p. 173,

. Ob. cit., p. 8
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Contenidos programéaticos

No ensayaremos aqui una exégesis de los Con-
tenidos minimos programaticos, pero lamentable-
mente no se ve la misma precisién en otras
formulaciones, y éstas, si no se enmiendan, termi-
nardn finalmente por diluir los aciertos.

Propésitos tan sensatos como los enunciados, no
pueden conciliarse con el descuido de la Formef-
cion Docente, dejando los programas y las bi-
bliografias del Profesorado fuertemente imbuidos,
como estan, del espiritu revolucionario de la Peda-
fogia Moderna, ni con los programas universitarios
de idéntica fundamentacién tedrica. No pueden
conciliarse con la siempre presente propuesta d.e
organizar el Ciclo Medio, y si fuera posib!e el Pri-
mario, en funcién de salidas laborales; ni puefien
conciliarse tampoco con tanta permisividad teérico-
prictica para muchos sectores ideolégicos, o con
la incesante creacién de carreras nuevas (desde
1976, segtn cifras oficiales se crearon 668 en los
sistemas estatales y privados de la ensefianza supe-
rior universitaria),* sin resolver los problemas de
las ya existentes y con el riesgo de multiplicar in-
cesantemente las situaciones criticas.

[istas carencias se suman a otras de antigua data.

Francisco Rinaldi en un libro al que remitimos
por su claridad,® ha realizado sobre el particular
Interesantes observaciones. Reconoce el autor que
entre “los propésitos formativos” expresamente esta-
blecidos para la Escuela Primaria, figuran algunos
£Oomo:

“Recuerda siempre que eres hijo de D}qsi;
que “Dios es fuente de toda razén y justicia”,
y otros similares, pero adelant4ndose a fal-

* Véase La Nacion 23-11-80, p. 17. Propaganda oficial.
» Rn:ii.m,aF.: Filosofia y Educacién. Cérdeba, 1979.
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sas conclusiones sefiala: “¢Cudl es el antece
dente que hay dentro del Plan de Estudios
que permita sacar como consecuencia dichos
prop6sitos formativos? Ninguno, porque ne
hay ninguna asignatura como Religién o Ma
ral cuyos contenidos me permitan inferir tales
propésitos. En otras palabras, en este caso e
los propésitos formativos, lo que no existe es

la causa que obra como antecedente para lle
gar a tal fin.

“Es méis atin. Si nosotros releemos los pro-
gramas de Naturaleza y de Geografia obser-
varemos que de los contenidos que se disponen
para la ensefianza en los distintos grados, na
surge ninguna posibilidad que permita inferir
el principio metafisico de causalidad, que
conduzca a deducir un Ser Creador a quien
se le debe el Orden y la armonfa del universo
y que es el autor del hombre con alma inmor
tal y un destino trascendente.. .

“. .. En consecuencia, este Dios que aparece
como sacado de la galera de un mago, emerge
sin un verdadero antecedente del cual se pue-
dan derivar las consecuencias. Estamos pue!
en presencia de la concepcién filoséfica que
llamamos deismo, cuyo dios no tiene nada de
sobrenatural ni de personal: naturalismo que
supone también, un hombre natural y biolé-
gico. ..

“ .. Invito al lector a que repase detenida=
mente la asignatura Ahorro y Previsién, y pa
drd comprobar cémo la misma est4 impregna:
da de empirismo, que en educacién contempla
sélo el lado practico... Lo que se persigue
con esta asignatura es la educacién del pe
fecto ciudadano desde un punto de vista ad-
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ministrativo y contable; claro est4, sin moral,
ni Religién ... Orienta al alumno dentro de
un 4mbito dado que no posibilita ninguna
salida hacia lo trascendente y metafisico”.®

Con respecto a los planes de la Escuela Secun-
daria, advierte Rinaldi un desfasaje entre ?a For-
macién Cientifica y la Formacién Humanistica.

“Los porcentajes de las asignaturas de For-
maci6én Cientifica llegan al 63,5 %, mientras
que los de Formacién Humanistica ocupan el
36,4 % ... Supone por lo tanto un hombre
natural que debe ser preparado eficaz.mente
para insertarse en la sociedad y que vive de
un modo utilitario con una finalidad econd-
mica y materialista: «defenderse en la vidzf».
Es para ellos el hombre un ser natural y bio-
l6gico™.’

Si bien estos comentarios tienen como destinata-
rio especifico los programas de las Escuelas de
Comercio; es un hecho que en los Bachilleratos 'y
en otras orientaciones, los programas suelen enfa-
tizar lo técnico-cientifico, dando una visién prepon-
derantemente naturalista que la Universidad co-
yroborard, salvo escasas excepciones particulares
(ue confirman la regla.

Parecerfa que lo que se busca y se promueve s
¢l dominio sobre las 4reas empiricas del conoci-
miento. Los mismos alumnos se orientan cada vez
mis hacia ellas ‘reservando un ticito o expreso
desdén por las carreras humanisticas, a las que, en

¢ Rivarpr, F.: Filosofia y Educacién. Cérdoba, 1979,
pp. 91-93.
7 fdem ant., p. 43.
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el mejor de los casos, s6lo se consideran aptas paré
el sector femenino. !
Una sociedad que avanza aceleradamente ha
lfa negacién del ser por el hacer los ha men a-
h.zado de tal modo que en los momentos de deci:
sién vocacional, cuando se juega ante todo el fut
p/ersonal y no el status social-econémico, las opcia
nes se vuelquen inexorablemente hacia lo préctico,
hacia aquello que asegure —o crean que asegura:
rd— un buen pasar, un “futuro promisorio” en este
hormiguero laborioso y prosaico, que se va constru
yendo. 3 .
Recientemente el Servicio de Orientacién Vo:
cacional dependiente del sector de Psiquiat )
Preventiva (Unidad Centro de Salud Mental N°3)

“Por lo general —se ha declarado oficiz
mente— se puede apreciar que la duda en los
nifios que est4n en el Gltimo tramo de la pri;

trac.la el bachillerato y trata de buscar
aplicacién préctica, a sus estudios™.®

Otro tanto confirmaba, el Servicio de Orienta
Vo?acioml dependiente de Sanidad Escolar en
lacién con los egresados del nivel secundario.

‘El mayor porcentaje de las inclinaciones

se da hacia el caleulo. Por lo contrario apa

| recen en los tltimos lugares las tendencis
hacia la actividad musical o literaria”.?

8 Véase La Nacid: ¥ i
9 fdem ant., cgf I » lunes 24-3-1980, p. 5, col. 2 y
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Los contenidos programéticos podrian ayudar a
rovertir o equilibrar esta situacién, si ellos estuvie-
ian estructurados con otro criterio jerarquico, que
potenciara los valores de la vida contemplativa.
Obviamente no es en primer lugar una cuestiéon de
contenidos, sino de Fines y Principios, pero aun en
¢| plano de los contenidos —de los que estamos ocu-
pindonos aqui— es posible un replanteo que garan-
lice el camino correcto.

Juan E. Cassani analizando el papel “de los
contenidos de la Ensefianza Media como punto de
apoyo de las realizaciones didécticas” recalca la im-
portancia de aquellos contenidos que aseguren el
cjercicio del ocio, “a Ja manera griega” en “la for-
macién juvenil”. La ausencia de esta preocupacion
“seduce la habilitacién del alumno para vivir con-
sigo mismo y engrandecer su propio espiritu”.*°

Pero la aplicacion de estas mormas supone un
cambio en la concepcion antropolégica. Esto es,.
dejar de considerar al hombre como una parcela,
para encararlo como ser integro, “ser religado” y
no “aislado, sin vinculos, desacido” como terminan
concibiéndolo las distintas visiones reduccionistas.*

Y dar luego el paso més decisivo, pues ese “nudo
de multiples vinculos” que es el hombre posee uno

(que es

“el méas profundo, el fundamental porque
funda o sostiene a los otros como el cimiento
a la casa. Estamos énticamente vinculados a
Dios —reitera F. Ruiz Sanchez— en nuestro

10 Cassani, J. L.: Diddctica General de la Ensefianza
Media. Lib. El Ateneo. Bs. As., 1965, cap. IV.

11 Rurz Sincmez, F.: Fundamentos y Fines de la Edu-
cacién. Inst. de Ciencias de la Educacién. Facultad de Filo-
sofia y Letras. Universidad Nacional de Cuyo. Mendoza,
1978, p. 180,
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mismo ser... a Dios que da sentido no séla
a nuestro existir, no s6lo a nuestra naturale
za... sino también a nuestro dinamismo. ..
en el cual, como ocurre con el bien alc;
zado, se hallard —y sélo en El— reposo acti

vo, coln.templah'vo y gozoso. Asi lo sintetizaba
magnificamente San Agustin: “quia, fecis

gos ad Te, Pomine, inquietum et cor nostrum
onec requiescat in Te”.12

12 I{dem ant., p. 187.

IV. PERSPECTIVAS

Son muchos los interrogantes y las cuestiones que
se plantean con todo lo expuesto. Cabe pensar cudl
puede ser el desenlace inmediato de una situacion
pedagbgica tan generalizada como equivoca.

Por lo pronto no habré que sorprenderse si el
Marxismo se instala y fortifica en las inteligencias
de muchos con sutil pero profundas raices. La con-
secuencia principal de esta sistemdtica educacion
anticontemplativa no puede ser otra, pues la prole-
tarizacién de la mente, el servilismo a la eficacia
productiva, el cautiverio del alma a lo 4til y con-
creto, es la via mds segura de marxistizacién. Pre-
cisamente porque se vd configurando esa mentali-
dad dialéctico-materialista de la que tanto hablé
Mao como requisito para el triunfo revolucionario,!
y de cuya nocividad como instrumento pedagdgico
dieron sobrada prueba los escritos de Freire.

1 Véase: Mao-Tse-TunG: Cuatro temas filoséficos. Col.
.de ensayos: Los tiempos nuevos. Ed. La Rosa Blindada. Bs

Aires, 1969, pp. 32 y ss.
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La experiencia docent

= Muchos son marxistas sin saberlo y hasta en nom-
considerable de alumno 4
b

bre del antimarxismo, precisamente porque en su
escala de valores, no pocos de ellos aparecen distor-
sionados mientras ocupan el sitio preeminente
aquellos que deberfan estar subordinados. Afios de
escolaridad mal encaminada han condicionado a
ello.

De esta acusacién no se ven libres lamentable-
mente las escuelas cristianas, elegidas més de una
vez como agentes propicios del desorden. Ni es
necesario aclarar hasta qué punto la catequesis y
la teologia fueron instrumentadas. De alli, las innu-
merables advertencias pontificias y episcopales, no
s6lo para preservar la ortodoxia, sino para que la
religién deje de ser una materia mas y se convierta
en el nicleo mismo de la escuela.

Porque reducir la religién a un punto curricular
comparable a cualquier otra asignatura es algo tan
nocivo como la misma heterodoxia, pues en defini-
tiva la precede y alimenta creando un clima secula-
rizante y antijerarquico.

No nos damos Cuenta —escribe Ousset—.

h z

tasta que punto el espiritu de nuestrog con
, '

©mporaneos estd conformado hasta €n sus mas

simples pensamientog :

el e por la mentalidad revo-
*++ &1 BlIO espiritual, la manera de

gran numero, realiza esto que

o S de. I,Jmltaba explicar y sistemati-

sieps ira u i

. 1 buen marxista, pasar de

Ia ncon p S
C1 Cla a la conc
1 ons enci 0 lencia ex IlCltaI]]en
te d]aleCtICd .

“Es menester que las verdades de Fe —en-
sefié oportunamente nuestro Episcopado— no
figuren solamente como una materia mas en
los planes de ensefianza, sino que efectiva-
mente iluminen todos los ramos del saber,
presidan el comportamiento de todos los com-
ponentes de la comunidad educativa e inte-
gren a la luz de la sabiduria secular de la
Iglesia los distintos conocimientos, presididos
por la Filosoffa y la Teologia, bases de un
humanismo cristiano perenne”.?

A . 3 . ‘
Sistimos a una paradoja de alcances trégicos,

* OussEr, J.: Marsxi *
télicos Contr smo y Revolucién. Col, Clasi J
1977 pp?lét{flé;volucxonanos. Ed. Cruz y Fjeno.mg(;.s Ssa. i 8 Episcopado Argentino: Declaracién sobre Educacién.

San Miguel, abril 1969. En: Varios: Iglesia y Educacion.
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“El mensaje de la salvacién debe ser el
centro de toda la accién pedagégica de la
escuela catélica . ., La pedagogia que toma en
cuenta el movimiento de Ia Salvacién no pue-
de satisfacerse con un curso aislado de Cate-
quesis... La escuela ha de ser considerada
como el lugar de la comunidad de gracia que
s¢ encarna, es el lugar en que estén <reunidos
dos o mas en mi nombres. -+ El docente cris-
tiano se propondré como meta principal de la
actividad escolar, lo que constituye su nicleo
mds intimo y profundo: el ingreso del educan-
do en la celebracién efectiva del culto”.*

Hay que lamentar que tan precisas declaraciones
710 pasaran por lo general el marco teérico de los
destinatarios, y que no siempre los autores se hayan
empefiado enérgicamente en su cumplimiento, pues

su aplicacién hubiera significado un saneamiento
profundo e inestimable.

En medio de tantas y disparatadas novedades,
estas palabras del Episcopado rehabilitan con hon-
dura la sensatez y la verdad. En el mundo educa-
cional, donde ya se ha perdido la nocién primera
e irrenunciable de la Escuela, afirmar la necesidad

€ un ingreso del educando en lo cultual, es de-
fender sustancialmente 1a naturaleza del hecho edu-
cativo, pues éste no existe sin el ejercicio teolégico
y filoséfico, sin la primacia del ocio y el cultivo
de la vida contemplativa, Contemplacién que en la

| Col. Maestros de la Fe.
Bs. As., 1977, p. 5.
* Comisién Episcopal de Educacién:
legios catélicos. Bs, As.,
ucacién, ob. cit., pp, 9-

Ed. Don Bosco y Ed. Claretiana,

Mensaje a los co-
febrero de 1968. En: Iglesia y
12,
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dimensién cristiana no puede estar escindida de
la visibn amorosa de Cristo. Por eso, es de una
exactitud inspirada, definir la escuela como “el lu-
gar donde estdn reunidos dos o mds en mi nombre ;

Se objetard que tal definicién s6lo es valida para
(uienes profesan la Fe Catélica. En principio puede
ser tomado asi. Pero mas de una vez hemos escrito
(ue el Magisterio de Cristo no puede violentar ni
incomodar a nadie que viva en armonia con el De-
recho Natural, justamente por aquello de que “el
Hombre es naturalmente cristiano” como record$ el
Concilio Vaticano II. Y ese Magisterio se hace tanto
mds necesario ahora precisamente porque vivimos
¢n una sociedad pluralista, de negativas consecuen-
tias para la claridad y el orden en la inteligenci'a
y en la cultura. No estamos solos en estas consi-

deraciones. Las voces mas autorizadas lo han re-
calcado.

El Papa Paulo VI ha dicho:

“Frente a la tentacién que renace constan-
temente de un naturalismo pedagégico inspi-
rado por el noble pero engafioso pretexto de
la libertad del nifio, anima una conviccién
profunda: todo nifio tiene derecho a que le
sean propuestos claramente la verdad y el
bien... El nifio, el adolescente inexperto, ne-
cesita guias atentos y seguros, indicaciones
precisas y firmes... y esta necesidad se deja
sentir hoy més que nunca en un mundo plu-
ralista, a menudo secularizado, que duda so-
bre sus razones de vivir... Proponer a Jesu-
cristo no es imponer al joven una eleccién que
constrifie su libertad, sino permitirle participar
ya, en la medida de su capacidad, en la ple-
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realidad de Dios. .,

“La referencia a Jesucristo ensefia en efecto
a discernir los valores que enriquecen al hom
bre y los contravalores que lo degradan. El
mal de la juventud actual, en el caos cotidiang
de opiniones, ¢no es acaso el de no conoce

Todas sus aspiraciones a la autenticidad, a la
libertad, la justicia, al amor, a la alegria, tie
nen necesidad de estar enraizadas en valore

superiores y permanentes, en el absoluto de
Dios”.s ‘

De ahi que Paulo VI, en su mensaje al IX Con
greso Interamericano de Educacién Catélica del 28
de diciembre de 1966, lleg6 a ‘
“reclamar la ensefianza religiosa en las escue
las publicas alli donde todavia no se imparte
(pues), la cultura profana lejos de desme
cer alcanza esplendor y alta expresién cuandg
es completada por la luz de la Fe. .. para I

configuracién del mundo segln los principig
del Evangelio”, '

Con parecidos conceptos, el Cardenal Garrom
Prefecto de la Sagrada Congregacién para la Edi
cacién Catdlica, expresé:

“No es raro ofr hoy, que la Iglesia . . en
campo de la escuela no puede menos de

i ® PavLo VI: Mensaje al Congreso Nacional de las
ciaciones de padres de los alumnos de la ensefianza
francesa (APEL); y PauLo VI: Alocucién al Congry
Mundial de la CIEC, publicada en: EI Observatorio
mano el 21-7-1974. Ambos documentos en: Iglesia y E
cacién: ob. cit., pp. 33-34 y 50-58.

nitud de alegria y de vida que son la misma

o el de no reconocer ya valores superiores?
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rarse cuando el Estado ha tomado conciencia
de su funcién. Nadie —y menos el cristiano—
puede negarse a utilizar en beneficio de la
sociedad humana los valores de los que es
depositario. .. En la medida que la educa-
cién no descubra al hombre la existencia de
un mundo interior en que se encare a sf mis-
mo, y en el que deba aprender a recogerse

interiormente, esa educacién, no merece tal
nombre”,

La misma Sagrada Congregacidn en el difundido
documento sobre la Escuela Catoélica, insistié cui-
dadosamente sobre este temas: Constituye una res-
ponsabilidad estricta de la escuela, poner de relieve
la dimensién ética y religiosa de la cultura, pre-
cisamente con el fin de activar el dinamismo es-
piritual del sujeto y ayudarle a alcanzar la libertad

¢

flica que presupone y perfecciona a la psicols-
gica”,’ ;

Recientemente ha sido Juan Pablo II quien re-
cordé a los docentes “su propia parte en la misién
profética de Cristo, en su servicio a la Verdad
Divina .. . mientras educan a los otros en la verdad
y los ensefian a madurar en el amor y la justicia”;®

¢ insté como sus predecesores a que la Religién
lambién llegara

% CARDENAL GARRONE: Mensaje ante la Conferencia inter-
fmcricana de Educacién Catélica en Panama. Enero de
1073. Publicado en: El Observatorio Romano, 11-2-73. En:
lylesia y Educacidn, ob., cit., p. 51.

" Sagrada Congregacién para la Educacién Catélica. Ro-
i 18-8-77. Ed. Don Bosco y Ed. Claretiana. Col. Maes-
lios de la Fe. La Escuela Catélica. Bs. As., p. 17.

% JuaN Pasro II: Redemptor Hominis. 19, Ed, Paulinas.
Iy, As., 1979, p. 74. ‘

”
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“a la escuela no confesional y a la estatal”
pues, “el respeto demostrado a la Fe Catlica
de los jévenes facilitando su educacién, arrai
go, consolidacién, libre profesién y practics
honraria ciertamente a todo gobierno, cual
quiera que sea el sistema en que se basa o I
ideologfa en que se inspira”.?

Hemos transcripto estas largas citas por la opor
tuna vigencia que ellas tienen en nuestro pais, don
de la presencia de la Religién en los medios escola
res, ha sido duramente cuestionada no sélo vo
sectores contrarios a la Fe sino por ciertos catélico
que avergonzados de su condicién y rechazando le
deberes que surgen tan nitidos de los mensaie
eclesiales, han preferido refugiarse en un mal en
tendido ecumenismo pluralista. Est4 claro que q
nes asi se comportan coadyuvan a la inmanentizs
cién de la educacién, siendo el laicismo el medi
més directo para la supresién de todo vestigio
tual, sacro y contemplativo.,

Pero ademés, estas prolongadas citas eclesial
trazan un programa con cimientos firmes, edifica
sobre piedra, retinen a la educacién con su natura
leza. Y en medio de las perspectivas materialista
que indicdbamos al comienzo, nos muestran
esperanza cierta y segura de rehabilitacién,

Devolverle la Escuela a Dios y Dios a la Escue
He aqui, la gran tarea, el alto desafio al que est
convocados todos aquellos que sepan y sientan
verdadera dimensién del Magisterio.

o Catechesi Tradendae. Exhortacién apostélica de su
tidad Juan Pablo II al Episcopado, al clero y a los fif
de toda la Iglesia sobre la Catequesis en nuestro tien
69. Ed. Paulinas. Bs. As., 1979, pp. 93-94.

V. RECTIFICACIONES POSIBLES

Al cierre de estas reflexiones, se hace necesario
precisar algunos conceptos previendo sobre todo las
criticas incomprensivas. Tales precisiones, como se
vera, tienen un cardcter aclaratorio. No obstante,
y aunque escuetamente, pues no haremos aqui un
andlisis in extenso, pretenden servir de lineas rec-
tificadoras cuya profundizacién permitird elaborar
un plan reconstructor:

1—Esta reiterada e insistente reclamacién del
ocio contemplativo no significa ni intenta un des-
dén por las- actividades prdcticas. El trabajo ma-
nual con sus distintas manifestaciones, aun las mas
sencillas, no sélo es necesario dadas las contingen-
cias humanas sino que resulta expresién de digni-
dad. El Cristianismo rehabilité definitivamente
este significado del trabajo.

No es pues la nuestra una posicién angelista;
tampoco una actitud pseudo-roméntica, de rechazo
por la técnica y el instrumento. Es innecesario in-
sistir sobre los beneficios que aportan y las difi-
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cultades que resuelven. Las avanzadas conquistas.
tecnolégicas han mejorado sin duda aspectos deci-

sivos de la vida humana. Debe aceptarse entonces
que tanto las actividades précticas, como las labores
manuales y los conocimientos técnicos, ocupen un
lugar en el horizonte educativo. No es esto lo que
estd en discusién, sino el ordenamiento, la teleolo-
gia de la Escuela, y en virtud de ella, cu4l ha de.

ser el correcto sentido de las manualidades y las
técnicas.

En el trabajo fisico se actualizan potencialida-
des que elevan el alma. El esfuerzo frente a la
aspereza de la materia, moldea el espiritu con hé-
bitos de sobriedad y austeridad.

La humildad y la pobreza, la paciencia y la per-
severancia, la disciplina y la resistencia, son virtudes
que crecen con el diario cjercicio del trabajo. En

esto tal vez radique el secreto de su intima capa
cidad ennoblecedora.

5
b

El hombre que labora estd cumpliendo de algtn
modo aquella misién que se le confié al Principio:
“Someted y dominad la tierra” (Gen. 1, 28); estd
reafirmando su predominio sobre las cosas, Su se-
fiorfo “sobre los peces del mar, sobre las aves del
cielo, sobre los animales y sobre toda la tierra”™
(Gen. 1, 26). Pero “se puede decir que el hombre
«somete» a si la tierra, cuando 6l mismo, con
comportamiento, se hace sefior de ella, no esclave
y también sefior y no esclavo del trabajo”.: ,

Asi lo entendi6 el Monasticismo que incluyé co-
mo una constante entre entre sus reglas, el callad
ejercicio de las labores manuales. Si el trabajo e

! Juan PaBro II: Homilia a los obreros de la Alta S

lesia en el Santuario de Jasa Gora el 6-6-79. En:
Observatorio. Romano. 17-6-79.
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expiatorio, también, por lo mismo, reconforta y
redime. Detrds de la fatiga, estd la entrega silen-
ciosa a Dios y al préjimo que se ama en El. Detras
de los inevitables dolores e incomodidades, la mano
humana —que talla 0o que revoca— descubre con

asombro la Otra mano, la invisible y presente mano
de Dios.

“Esto lo se yo,

esto lo sabes ti, artesano;
lo que se cierra en tu puifio
lo que florece en tus dedos
no es tuyo, hermano,

sino de Dios.

Tuya es la imperteccién del jarro,

la impureza del poncho,

la aspereza de la cuja y de la mesa,
la rebeldia del lazo

y la ruda imagen del santo.

Siempre que estas delante

Dios esta detrés.

Que tus manos sean

como las flores, artesano,

como la azucena

que florecié en la vara de San José
por la humildad por el amor.?

Pensar en el modo y las formas con que se le-
vantaron las catedrales en el Medioevo es advertir
ese profundisimo sentido del trabajo, en donde
cada instrumento artesanal y hasta cada acto de

la labor diaria estaba poblado de significaciones
sacras.

2 JiyENA SANcHEz, R.: Mensaje a un artesano. Cérdoba,
febrero de 1973.
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Pero el mundo moderno, lejos de advertir esta
dimensién trascendente del trabajo, la ha negado
a sabiendas, exaltando Ia finalidad productiva y
materialmente redituable. La doctrina y la préctica
del stajanovismo son el testimonio més desgarrador
de esa pérdida del sentido metafisico del trabajo,
hasta sumir al hombre con Ia pretensién de poten-

ciarlo en una servidumbre que lo destruye ontol4-
gicamente,

 La Escuela no ha escapado al influjo stajano-
vista. Las corrientes pedagdgicas predominantes, no
hacen sino promoverla y organizarla en esa direc-
cion. Y esto es lo inaceptable. Que lo 1itil y empiri-
co, que lo manual y productivo, que lo técnico-
instrumental, sean los ejes sobre los cuales se quiera
valorar todo conocimiento y toda conducta educa-
tiva. Y que se pretenda medir 1a bondad de una
carrera por el grado de habilitacién q un oficio
por la prosperidad de una “salida laboral”.
Arist6teles habia ensefiado en la Etica que “es-
tamos no ociosos para tener ocio”, indicando asi el
tinico camino posible del transcurrir humano. Tra
bajamos, si, practicamos y hacemos; pero no est4
alli —en la praxis y en el hacer— nuestra plenitud
Ontica, ni nuestra real satisfaccién, sino en la vida
contemplativa, a la que todo hombre —aun sin
saberlo— tiende; porque sélo en la contemplacién
alcanza su auténtica existencia, su felicidad res
“Ultima hominis felicitas in contemplatione veritg
tis est”, dice Santo Tomés;® y esa felicidad, aclara,
significa perfeccién y la perfeccién supone realiza-
ci6n, obrar, porque el hombre se realiza cuand;
obra. Llegamos con esto a la segunda aclaracién,

® SaNTO ToMmis, C. G. 3,37. Cit. por PiepEr: Ob. cil
p. 232.

Rectificaciones posibles 233
2 — La contemplacién no niega el obrar, mds atn,
lo supone. Pero no es un obrar fisico, exterior, me-
cdnico, sino precisamente intimo, interior.

“No se trata de un obrar dirigido hacia
afuera, a la consecucién de un resultado en
el mundo. objetivo que es lo que sdlo suele
considerarse cémo obrar, segiin la acepcién
usual restringida activista ... Y no es cierto
que sélo en la actividad dirigida hacia el mun-
do exterior resulte algo. También el obrar
inmanente * sabe de resultado y rendimiento
aunque ciertamente no aparezcan hacia afue-
ra. Es un fruto que se desarrolla hacia aden-
tro... el obrar en el cual se nos da la debida
felicidad es de la especie del obrar inmanente.
No puede ser otra cosa, porque solamente en
él se realiza el propio operante.®

Pero, ademés, y contrariamente a lo que suele
creerse, este obrar interior no aleja al hombre de
la realidad, ni lo inhibe para las acciones exteriores.
Precisamente es en esa “processio ad intra”, en ese
volverse sobre si, donde se encuentra el cabal sen-
tido de las cosas exteriores, de la actividad diaria
y de la relacién con el prdjimo.

El contemplativo no es, como el comtn de la
gente suele mostrarlo y descalificarlo, aquel que
huye de la realidad sumido en vagas abstracciones.
No es el que se desentiende de o cotidiano y de
Sus semejantes aislado en Ia ya clasica “torre de
marfil”, En rigor, es justamente lo contrario. Sélo
¢l posee el exacto sentido de la realidad, porque

* Obviamente, aquf el término est4 utilizado como siné-
nimo de interior y no como negacién de lo trascendente.
® PIEPER, J.: Ob. cit,, pp. 281-282.
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necesita y exige la direccién de la theorfa, y sin

conoce los principios fijos e inmutables que la hacen ella es un mero hacer inin teligible,

inteligible por encima de la oscuridad circunstan-
cial. Sélo él podré entregarse sabiamente a las cosas |
y a los hombres porque no tiene un alma ganada
por la vacuidad del mundo sino por la sabidurfa
! esencial.
| El contemplativo es paraddjicamente quien estd
en mejores condiciones para la accién, pues lejos
del activismo y del afin pragmdtico, pondrd en
sus acciones el sello de la eficiencia antes que el
de la eficacia. ‘
Hegel puso de manifiesto con agudeza este valor;
de la vida contemplativa,

“La vida contemplativa no agota su sentido
en dirigir y orientar las actividades humanas.
La capacidad que de ello tiene 0, si se quiere,
recfprocamente, la necesidad a que la vida ac-
tiva- estd sujeta de que la guie la“ contempla-
cién, no convierte a ésta en un' simple instru-
mento. La verdadera situacién es esta otra: La
vida activa no sélo se ordena por la contem-
placién sino que, en tltimo término, y esen-
cialmente hablando, est4 ordenada a ella. ..
Verdadera indole de fin sélo tiene la vida con-
templativa. La vida activa Gnicamente puede
ser medio... Pero una vez que esto queda
establecido, no hay inconveniente en afir-
mar... que la vida activa se determina y
perfecciona por ella ... No es pues que espe-
culemos sélo para mejor llevar la vida activa,
sino que ésta debe dirigirse y ordenarse por
las verdades captadas en la especulacién. . .
esto no significa que la teorfa surja inicamen-
te en funcién de la préctica. Es Ia vida activa

i ; lori 4 la que resulta de Ia contemplacién y no al
Se engafiarfa empero quien pretendiese valorizar revés. Invertir el sentido de estas relaciones

la contemplacién por esta innegable disponibilida no es otra cosa que un dltimo y definitivo
a la ejecucién y al obrar inteligente; seria otorgar pragmatismo que, si 1o desfigura el rostro de
valor de medio a un fin, negar el sentido auténome la verdad, la humill a, sin embargo, hasta tal
de la theorfa, y en el fondo, sostener una de la; punto, que la hace sierva de lo Qe atistel:
formas més sutiles y peligrosas de pragmatismo, mente es inferior a ellg” "

La contemplacién no precisa justificarse con
sultados précticos, ni estd al servicio de éstos e
caricter de instrumento, pero la praxis en cambit

“Es notorio —dice— lo que fue el alumn’
de Aristételes: la grandeza de espiritu y las
grandes empresas de Alejandro son el mas
elevado testimonio del éptimo resultado y del
espiritu de tal educacién, si Aristételes tuyie-
ra necesidad de tales testimonios.

“El solo hecho de haber formado a Alejan-
dro basta para disipar todas las charlas acerca
de la inutilidad de la filosoffa especulativa”e.

" MILLAN PurLies, A.: La funcion social de los Sa-
beres Liberales. Ed. Rialp S. A. Madrid, 1961, pp. 140-141,
Sobre estas distinciones entre vida activa y contemplativa,
véase: SAN Acustin: De Trinitate, Lib. XII, cap. 3, y San- |
T0 ToMAs: Suma Teoldgica. 1. q. 79 y 11. q. 182 a. 4.

°® HeGer, F.: Lecciones sobre Historia de la Filoso
VIL. Cap. III, pp. 297-280. Werke 18. Suhrqamp Ver
Frankfurt am Main 1971,
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Desde su celda trapense Thomas Merton nos ilus-
tra atin mis estas claras palabras de Millin Puelles
recién transcriptas. La reciprocidad de la vida acti-
va y la contemplativa es una relacién jerdrquica en
donde la primera est4 subordinada para su bien a
la segunda.

“No vamos al desierto —comenta T. Mer-
ton— para huir de los hombres, sino para

aprender a encontrarlos; no los dejamos para

no tener ya nada que ver con ellos, sino para
descubrir el modo de hacerles el maximo
bien... Es (en la contemplacién) donde co-
mienzan las més hondas actividades . . . Labor
que es profundo reposo, logros cuyos limites
se extienden a lo infinito . . . Pero la actividad
de un contemplativo debe nacer de su con-
templacién y parecérsele. Todo lo que haga
fuera de la contemplacién deberfa reflejar la
luminosa tranquilidad de la vida interior”.8

La moderna pedagogia inclinada hacia lo préc-.
tico y lo empirico, se ha despreocupado sensible-
mente del cultivo de la interioridad, sin advertir
que entonces no s6lo priva al hombre de su cabal
realizacién y tergiversa la naturaleza educativs
sino que, ademés, no prepara personas auténtica
mente capacitadas para la accién, porque no puede
considerarse asf, a esos espiritus activistas que st
obtienen, dominados por el hacer exitoso y til, ro
botizados para el movimiento, pero ineptos ps
ser verdaderos sefiores de sus actos y de todos la
actos.

8 MERTON, T.: Semillas de contemplacién. Ed. Sudam
ricana. Bs. As., 1952, pp. 63-64-80-128.
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El descuido de la interioridad es uno de los re-
proches més serios a los que tendrd que responder
la Escuela contemporinea. Ella, no ha sabido es-
capar a ese “temporalismo dispersivo y exterioris-
ta”® por el cual el hombre queds reducido a una
funcién més.

Y pese a que este giro educacional se ha hecho
en nombre del realismo y la reiterada meta de una
“preparacién para la vida”, muy distintos son los
frutos obtenidos. Precisamente porque a nadie se lo
prepara para la vida, ni se lo dota de realismo
desatendiendo aquello que lo afinca y sostiene que
es su propia interioridad.

No se ha entendido que el ocio no es inercia,
sino una actividad superior y distinta en la que el
hombre se recobra a si mismo y recobra la clave
de las cosas. No se ha entendido ni valorado que
la contemplacién es la condicién sine qua non de
cualquier accién inteligente, de todo comporta-
miento realista.

No se ha entendido que sélo desde su interiori-
dad el hombre comprende y juzga, reflexiona so-
bre el medio que lo rodea y en el que habita;
analiza las realidades mediatas e inmediatas, asu-
me la vida, se ubica en ella y frente a ella con su
propia personalidad.

“Cada uno de nosotros —dice Ruiz San-

chez— tiene una dimensién interior... un
«espacio» interior... Cada uno de nosotros
es testigo de que podemos «mirar» ... que

podemos edificar un mundo interior ... Por
otro lado, en y desde la misma interioridad el

® CATURELLY, A.: La Iglesia Catdlica y las catacumbas
de hoy. Ed. Almena. Bs. As., 1974, cap. 1V,
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hombre es... En su interioridad el hombre

juzga las cosas que son y como son. .. un jui-

cio que se limita a afirmar o negar lo que
es en virtud de la contemplacién de un or-
den dado que no lo establece la inteligencia
sino sélo. se limita a conocerlo. Se trata d
un juicio especulativo que versa sobre unm
«ordo quem ratio non facit sed solum consi-
derat», esto es, sobre un orden objetivo que
la razén no establece, sino solamente contem-
pla”.° ¥

Esta es la gran importancia del cultivo de la in-
terioridad en toda tarea docente que aspire a un
realismo auténtico, sin confundir realismo con ma-
terialismo o entrega ininterrumpida a la accién exis
tosa; ni preparacién para la vida con abocarse al
temporalismo exteriorista. '
Es claro que asi vistas las cosas, ni la educaciéy
contemplativa, ni el contemplativo se asemejan a
“idealismo” holgazin, o a la cémoda evasién de
molicie; imdgenes tan difundidas como falsas,
La contemplacién —méxime en nuestros dias—
supone una sostenida actitud, que no dudamos en
calificar de heroica, en tanto exige el esfuerzo y
la valentia de remontar la corriente cada vez mé
acelerada del materialismo. Volver sobre los pasos
de la propia contemporaneidad y hallar tiempo y
espacio para lo que estd mas alld de lo tempor¢
espacial. Proponerse una educacién contemplativs
implica el coraje y el sacrificio de desafiar a un
civilizacién que margina y desdefia todo lo que ng
se ajuste a su infatuada pequefiez. Pero por sobr

10 Ruiz Sncuez, F.: Fundamentos y Fines de la
cacién. Ob. cit., pp. 59-60,
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todo, proponerse una educacién contemplativa, sig-
nifica abandonar las vias ficiles del estar mejor
para elegir el camino estrecho del mejor ser.

Sélo entonces el sacrificio de la conterﬁﬁl?cién se
satisface y compensa, cuando tras lo mudable y
fenoménico hallamos en nuestra capacidad de per-
feccién, en nuestra armonfa interior y en la del uni-
verso que nos rodea el rostro de Dios, que es la
Suma Perfeccién y la Armonfa plena.

3 — Tal vez no falten quienes pregunten cémo es
posible educar contemplativamente en estos mo-
mentos desbordantes de ‘activismo. Tal vez otros,
piensen directamente que semejante propuesta es
inconveniente o utépica.

Ocurre que se tiene de la contemplacién un con-
cepto esotérico equivalente al de alguna actividad
para iniciados; y suele reservarse el uso de la pa-
labra para los santos o los genios. ‘

Sin negar que en éstos pueda darse de un modo
especialisimo, no es posible olvidar o desconocer
que la inteligencia humana es naturalmente con-
templativa, que el hombre lleva insita en su natura-
leza la disposicién contemplante.

De tal modo que la Escuela y el docente que se
propongan recuperar su misién, no estarin persi-
guiendo una meta inhallable, sino transitando un
camino que es connatural al educando. Pero mien-
tras casi nadie objeta que una computadora pueda
ser propuesta como consejera u orientadora voca-
cional, no faltardn quienes juzguen inverosimil un
planteo como el que presentamos. En el fondo hay
un profundo desconocimiento del hombre. De ahi
que si la Escuela no fija sus Fines a partir de una
antropologia realista, estard cometiendo cualquier
empresa menos la educativa,
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La contemplacién es posible. Posible y necesaria
como que, ya dijimos, ella otorga sentido y direc:
cion a los hechos, por ella se alcanza la verdadera
felicidad y la existencia adquiere su rumbo propio.

La contemplacién es posible, y su factibilidad
no estd refiida con la preparacién para desempefiar
ocupaciones vitales de corte técnico-instrument:
Precisamente en medio de esta vordgine tecnicista
y manual, urge recuperar, retrotraer al hombre
hasta su quicio.

“La naturaleza contemplativa de la inteli~
gencia que respeta el orden del ser trascen-
dente a los entes, ha sido «tocadas por aque-
llo que ha pervertido, contaminado, su propia
naturaleza metafisica. Y esto tiene algo de
antisacro, una suerte de profanacién; porque
contemplar se compone de cum y templum,
indicando algo asi como el acto de penetrar
en el sacro templo de la verdad, que es lo
que se «mira» o contempla. Por eso, el inma-
nentismo secularizante . . . constituye una suer=
te de violacién, de profanacién de la natura-
leza de la inteligencia”, 1

La contemplacién es posible. Y éste es —no
otro— el gran cambio que la educacién necesita, Si
deciamos con Chesterton, “toda revolucién como
todo arrepentimiento es una vuelta”; la verdadera
revolucién pedagégica serd volver a considerar
Schola como el lugar del Otium.

Por supuesto no es tarea de un dia nj realizacié;
fécil; tampoco creemos —con esta facilidad con q

“

1 CATuRELLI, A.: “La centaminacién del pensamient
filoséfico en el inmanentismo modemo”, En: La contami
nacién ambiental. Ob. cit., p- 309,

Rectificaciones posibles 241
hoy se asegura indefectiblemente el dominio de un
saber, que todos puedan llegar a la vida contem-
plativa, pero sus frutos bien merecen el esfuerzo
y ese esfuerzo debe ser la principal preocupacién
de la Escuela. '

“La contemplacién de la verdad, en esta
vida, con todo, es un deleite al que muy pocos
arriban, porque para que ello ocurra, y. hasta
donde es posible en el estado actual de unién
del alma con el cuerpo, se necesita una funda-
mental predisposicién vocacional, un habito
arraigado en la permanente actitud especula-
tiva y hasta la consagracién al ocio teorético
que permita abordar este camino hacia tan
amable fin. Una verdadera lerapia psicoldgica,
y en tltima instancia todo el esfuerzo de la
pedagogia y de la paideia humana, deben
fundarse en la aspiracién a comunicar al indi-
viduo y a la sociedad este fermento de salud
término analégicamente predicable de la sa-
lud o salvacién metahistérica, como de la sa-
lud espiritual y animico-corpérea que se pue-
da obtener en este mundo”.:

Si las palabras no estuvieran tan envilecidas, di-
riamos sin mds que este esfuerzo pedagbgico exige
un gran Amor, porque es sustancialmente un acto
de Amor.

También Pieper nos ha alertado sobre “la falsa
interpretacién activista del querer”,' por lo que

!? Saccmr, M. E.: “La Terapéutica del dolor y la tristeza
segin Santo Tomas”. En Psychologica. Revista Argentina
de Psicologia Realista Neo 2, Jun. 1979, pp. 100-101.

!5 PIEPER, ].: El Amor, Ed, Rialp S. A. Patmos. Madrid,
1972, cap. II. . : b
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conviene explicar que el amor exigido para iniciar
el saneamiento de la educacién no es cualquier sen-
timiento o sensacién, sino “tomar partido por la
existencia del amado”,’* ese “sacar de ti tu mejor
t4” que describié Salinas con belleza.'®

“Fue Dios quien en el acto de la creacién,
anticipidndose a todo amor humano imagina-
| ble, dijo:' «Yo quiero que seas, es bueno, muy
bueno que existas» (Gen. 1, 31). Es Dios
quien ha introducido en todo lo que los hom-
bres pueden amar o afirmar, juntamente con
! el ser, el ser bueno; quien regalé todo lo que
.1 puede ser digno de amor y de aprobacién. Por
{lanto, en virtud de su misma naturaleza y de
- "una forma irreversible, el amor humano no
¢ | puede ser més que reproduccién, una especie
¢’ i de repeticién de ese amor de Dios, creador

- de la mds perfecta manera y en su propio sen-

No es otro el amor al que parece referirse la
expresion de Montagne: “sans I'amour la contem-
plation n’existerait pas”;'" precisamente porque la
contemplacion no es otra cosa que “un conocer en-
cendido por el amor, una visién amante” que nos

14 fdem ant., p. 46.

*5 SALNAs, P.: Perdéname por ir asi buscandote. .. Ens
La voz a ti debida. Bibl. Clasica y Contemporinea. Ed,

Losada S.A. Bs. As., 1971, 58 ed., p. 56:

“Perdéname por ir asi buscandote
tan torpemente, dentro
de ti.
Perdéname el dolor, alguna vez,
Es que quiero sacar de ti
tu mejor ti...”
6 PiepER, J.: El Amor. Ob. cit., p. 51.
6 Cit. por PiePER, J.: El ocio... Ob. Cit., p. 299.
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descubre el secreto de las cosas creadas, de su
intima y maravillosa coherencia; porque —salvando
las distancias— quien contempla no hace sino re-
crear la actitud amorosa de Dios. )

Lamentablemente, est¢ tipo de consideraciones
10 ocupa ningln lugar en las habituales directivas
pedagdgicas. No obstante es la més inquietante y
licita aventura que se abre al espiritu docente.

4 —La Escuela, si verdaderamente desea ser fiel
a su identidad , debe comenzar por rehabilitar el
olvidado concepto de naturaleza humana. En la
medida que se parta de él, se habrd resuelto tam-
bién el problema de los fines, pues la finalidad de
la educacién depende directamente de la visién que
se tenga del educando, esto es, del hombre mismo.

La cultura moderna —fuertemente imbuida de
una actitud nominalista— ha disociado al hombre,
su propia realidad y la realidad misma, a tal punto,
que la aceptacién de un Orden Objetivo dentro del
cual existe una naturaleza humana, se hace cada
vez més reticente, cuando no se parcializa.

En efecto, suele aceptarse sin mds, en virtud de
las clasicas férmulas, que el hombre es un animal
racional y social. Pocos en cambio estin dispuestos
a reconocer que dentro de esa fisonomia peculiar
del ser hombre, ocupan un lugar relevante, la cs-
piritualidad, la trascendencia y ¢l destino eterno,
que hacen —como decia San Agustin— que “la con-
templacién se nos prometa como el fin de todas
nuestras acciones y como eterna perfeccién de nues-
tros gozos” (De Trinit. 18: PL. XLII 831). Tam-
poco es cuestién de que este ultimo reconocimiento
se agote en las declaraciones tedricas.

La Educacién no puede desentenderse ni violen-
tar la naturaleza humana. Por el contrario, debe
rescatarla y encauzarla. No hay en esta afirmacién

1
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novédad alguna; lo “nuevo” consiste precisamente
en recordar con énfasis una verdad antigua. Si el
hombre es un alma encarnada, una unidad jerar-
quicamente compuesta que estd convocado desde
su Origen a lo Sobrenatural, la educacién para ser
tal no podrd desentenderse de esta realidad, ni en-
cararla como hasta ahora, bajo el laicismo, unila=
teralmente.

“La educacién también es un «ars coopera-
tiva naturae»: «Sicut medicus dicitur causare
- sanitatem in infirmo natura operante, ita etiam
homo dicitur causare scientiam in alio opera-
tionis naturalis illius: et hoc est docere» (S. T.
De Veritate, q. XL, art. 1). El educador cum-
ple una tarea «ministerial»: su titular es la na-
“ turaleza”.’®

~ Corresponde pues al educador ser “minister na-
turae”, justamente porque en su elevada tarea rige
el principio de que ars imitatur naturam.®

Pero este reconociniiento de la naturaleza huma-
na, con tales y cuales caracteristicas, debe implicar
un- acatamiento prdctico en la vida educacional,
tinica manera de resolver ciertas incongruencias que
suelen registrarse. 1 b
~ Asi, por ejemplo, se olvida con frecuencia la in-
clinacién al mal que todos padecemos 2 y de ese

18 MENpEz, J. R.: “La incidencia de lo cognoscitivo en
la "Educacién actual”. En Universitas, N¢ 37, abril-junio,
1975, p. 44. ‘ .

19 Véase Nosenco, G.: Ob. cit., pp. 116 y Ss. .

20 Por eso escribié con razén Pio XI en la Divini Illius
Magistri: “. . . es erréneo todo método de educacién que se
funde total. o parcialmente en .la megacién 0. en el olvido
del Pecado Original”, N¢45. En: Doctrina Pontificia. Do-
cumentos Politicos. II. BAC. Madrid, 1953, p. 554. :
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descuido se siguen no pocas falacias en el sistema
disciplinario.* Lo curioso es que .mientras se sobre-
estiman las capacidades autorreguladoras del alum-.
no, y en general aquellas que hacen al uso de la

21 Algunas prescripciones para mantener la disciplina que;
nos proporciona la pedagogia modema, revelan —ademas
de una excesiva teorizacion— un desconocimiento sustancial
de la naturaleza humana. Bram, G. M. y Jones; R. S. en
su libro: Cémo es el adolescente y cémo educarlo (Ed. Pai-
dés. Bibl. del Educador Contemporaneo. Bs, As., 1965,
pp. 135-36), nos presentan ciertos casos muy ilustrativos.'
En uno de ellos por ejemplo, se pretende contraponer la
forma “tradicional” con la moderna para demostrar los indu-
dables beneficios de la segunda sobre la primera. La sefio-
rita Henderson —educadora “tradicional’— trataba de con-
trolar su revoltosa clase, localizando a los culpables y expul~
sandolos. Lo cierto es que los alumnos continuaban con sus
€xcesos que a juzgar por la narracién eran verdaderamenté
terribles, hasta que los mismos provocaron “un colapso . ner-:
vioso” de la profesora que la obligé a abandonar el estable-
cimiento. )

Entonces llega la sefiorita Raymond —pedagoga moder-'
na— y lo primero que les dice a sus alumnos es que .“no,
tenfa ideas formadas acerca de cémo debia funcionar una
sala de estudios. Manifesté que querfa que el tipo de atmds-
fera y las condiciones reinantes en la sala de estudios fueran:
en rigor los deseados por los propjos alumnos”, - it

Por supuesto les pidi6 que formaran libremente una co-
misién que redactara las normas y asegurara su cumplimien-
to, como asimismo todo lo pertinente al orden y a las
diversas reglas de convivencia. Automaticamente, ‘los mis-
mos alumnos que le lanzaban ratones, bombas de olor y
diatribas a la desdichada Miss Henderson se convierten .en
bonachones y severos custodios de las buenas costumbres,
a tal punto que “colocaron floreros con plantas en lugares
adecuados” (sic). ' :

Gracias a Dios en la prictica diaria nuestros docentes no
son_como Miss Raymond —ni tampoco tienen que ser como
la Henderson— y conservan un atinado sentido comim e
instinto de conservacién que los hace desdefar. de estas
fabulas, las cuales si no mediara la subversién radical de
valores que representa, moverfa-a una descontrolada son-
risa. Y v ¥ ey
Mas ejemplos pueden verse en el mismo libro. Asimismo-
recomendamos: Lucien MoriN; Los charlatanes de la nue-
va pedagogia. Barcelona. Herder. 1975. ' : Y
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libertad, se nota una minimizacién del potencial
contemplativo de su inteligencia, cuando no de su
inteligencia a secas.

Quiz4 sea en el Nivel Primario donde esto su-
ceda mis visiblemente. Basta acercarse a los textos
habituales, sobre todo, los histéricos literarios. La
vulgaridad parece ser la norma de aceptacion, junto
-con-una pobreza conceptual alarmante. La imagen
facil —lo audiovisual en general— estd tan hipertro-
fiada, que la palabra se torna cada vez mas esqui-
va y menos rica. Todo es, salvo excepciones, sen-
sibleria y lugares comunes.*' s

Subsiste la creencia, alentada por los programas
televisivos infantiles, de que el nifio es un necio a
quien conviene educar con baratijas intelectuales.
No se ha reparado atn en el poder arrebatador que
ejercen los Arquetipos, y la belleza de las formas
mis alld del grado de inteligibilidad, que por su-
puesto aumenta con la madurez. No se ha repara-
do, porque se ignoran, que hay en los cldsicos un
inagotable caudal educativo, que con las necesarias
adaptaciones son capaces de cultivar y entusiasmar

21 bis Un buen libro para 5¢ grado ha venido a re-
forzar nuestra conviccién de que es posible concretar una
ensefianza que apunte a la contemplacién y al rescate de
los verdaderos modelos. Se trata de El Heraldo de ELENA
IananTuont pE Oruanpo (Ed. Estrada, Bs. As., 1980). La
autora declara expresamente entre los fines perseguidos el
“reencontrarnos con esa sabiduria que los griegos y me-
dioevales cultivaron con esquisitez incomparable: el arte de
1a contemplacién, no sélo de la forma o la figura, sino del
fondo y del interior de los seres”. Y en el “primer ditlogo”
con los alumnos les plantea con claridad: “Si te lo propo-
nes, puedes ser sabio, puedes ser héroe, puedes ser santo”
(p. 1). Recomendamos reparar particularmente no sélo en
el contenido sino en el criterio con que estin presentadas
lecturas como: El caballero y su escudo, El alma de la pa-
trin, Cristobal Colon, y Soberania.

Rectificaciones posibles 247

aun en los primeros afios de la escuela. Alli donde
hoy casi todo es mediocridad, es posible Shakespea-
re y Cervantes. Son posibles los modelos reales —El
Caballero o el Héroe— frente a los nocivos suceda-
neos que inundan la cultura.?? -

Jaspers puso de manifiesto la dispnsici(;r.x filoso-
fica —la admiracién— del pensamiento infantil. “No
es nada raro ofr de la boca infantil algo que por
su sentido penetra inmediatamente en las profun-
didades del filosofar”.*®. Otro tanto ha hecho Gar-
cia Morente exp]icando a Platén 2* y Saint Exupéry
en muchas de sus pdginas més logradas. Pero la
ensefianza primaria se empefia en subestimar la
real capacidad especulativa mientras confia para
todo en las facultades préctico-motoras o en las
“bondades innatas”.

El terreno lingiiistico al que aludiamos es un
ejemplo claro. No hay como la palabra apasionada
y poética del maestro para embelesar las almas in-
fantiles. Una palabra y un verso que no sean pre-
cisamente las palabras y los versos de la calle o
el mercado, sino que distingan y asombren, que
vinculen con las fuentes mas puras del idioma per-
mitiendo enriquecer el vocabulario; que susciten la
idea de lo mejor y més pulido frente a la horizon-
talidad cotidiana, que arranquen aunque soélo sea
fugazmente del plebeyismo imperante.

Sin embargo, recientes instrucciones sobre el par-

22 El tema de los sucedaneos y su negativa influencia
cultuml Jo he encarado en otro lugar: CAPONNETTO, A.:
Lq contaminacion de la cultura por lo seudoespmtu.ll
En: La contaminacion . .., pp. 277-301.

23 Jaspers, K.: La Filosofia. Breviarios. FCE. Méjico,
1968, 5% ed., p. 9.

24 GARciA MORENTE, M.: Lecciones preliminares de Fi-
losofia. Bibl. Filosofica. Losada, Bs. As., 1963, 92 ed,
cap. 1L
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ticular —a través del Programa de Capacitacién y
Apoyo al Docente (PRrocap)— insisten en que “el
“lenguaje de las poesfas sea el mismo del nifio. ..
que respondan al mundo circundante”. Y en nom-
bre de estas “pautas selectivas” se presentan como
paradigmdticas, construcciones “poéticas” de este
vuelo: [

i

“Patas para arriba
) lomo para abajo,
quiere darse vuelta
un escarabajo”,*
“Cocodrilo
come coco

muy tranquilo
poco a poco”.2S

25 Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires. Secre-

taria de Educacién. Programa de Capacitacién y Apoyo al
Docente (PROCAD). Didactica Lengua. Ciclo Inferior
Ne 2, 1979, p. 13.
" Es de destacar algo que nos ha llamado la atencién
por estar muy relacionado con nuestro tema. En la pag. 20,
indicando las pautas para elegir una poesia adecuada al
nivel inferior, se rechaza el siguiente poema de Teodoro
Palacios:

. “Sobre un duro pedernal

un muchacho golped,

y a los golpes de martillo
luz de la piedra salté.

El cerebro de los nifios

es un duro pedernal

y el martillo es el trabajo
inifios pues, a trabajar!

Nétese que estos versos trasuntan —todo lo rudimenta-
riamente que se quiera— un claro planteo anticontemplativo
y stajanovista. No obstante, la no recomendacién no es por
nada  de eso, sino por temer un vocabulario “poco usual
para los nifios”. .

26 Idem ant., No1, p. 4.
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Todo el equipo de especialistas y de peritajes téc-
nico-didacticos que respaldan estas directivas, no
logran disimular el desconocimiento sustancial de
la naturaleza humana, ni la pobreza de una visién
empequefiecida de la tarea docente.

“La vulgaridad es antipedagdgica. E1 Maes-
tro debe ser testigo de la Verdad y de la
Grandeza... El lenguaje docente, formativo,
ennoblecedor, es el de las palabras esenciales
que dicen el ser de las cosas; las palabras que
oran, celebran, agradecen, sugieren y expresan
la belleza del Creador a través de su reflejo
en las creaturas ...El lenguaje que forma la
personalidad del nifio y del adolescente, es
el de las palabras poéticas que colma el alma
de esencias y armonias sugeridas en el esplen-
dor de la forma semsible”.??

Bien sabemos la importancia que tiene en’fa
infancia la dramatizacién, como asimismo la expre-
sién grdfica o corporal de un texto. Justamente es
en esas ocasiones —representando, dibujando o mo-
viéndose— cuando la inteligencia infantil queda
atrapada, inmersa, en el contenido que se le pre-
senta. Y lo contempla desde -adentro, como actor
més que como espectador si cabe; internalizéndolo,
haciéndolo suyo. De ahi el cuidado que debe ob-
servarse en la seleccion de los textos, mucho mds
si son de indole poética. ~ 1

“A los nifios —dice M. Lilia Losada de Gen-
ta— solo hay que hacerles conocer auténtica

’

27 GENTA, J. B.: Curso de Psicologia. Ob. cit.,'pp. 321-
323. § w2
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poesia... No importa que no siempre <«en-
tienda» del todo el significado intelectual de
los versos, es més importante que lo deslum-
bre la belleza y se sienta atraido hacia sus
alturas. Hay muchas cosas que el nifio repite
sin comprender del todo pero sintiendo oscu-
ramente, acatando, que se trata de algo cuyo
significado profundo tiene una validez deci-
siva”.?8

Esto que hemos dicho de la escuela primaria
sirve tan s6lo como ejemplo representativo del des-
tuido y la parcializacién de la naturaleza humana
en la accibn escolar concreta. Falencia que con
matices diferentes se manifiesta también en los
ciclos medio y superior, y que se impone superar
como requisito imprescindible para iniciar una ver-
dadera rectificacién.

Apuntemos de paso, que el hogar no puede de-
sentenderse de un aspecto tan importante; antes
bien, a él corresponde preservar y plenificar la
naturaleza humana; exigencia tanto mas urgente en
ésta época en que la familia, como bien lo notd
Sorokin, ha atrofiado sus funciones sacrificando y
reduciendo su ineludible misién educativa,2?

5 —Ningln paso serd posible dar si no se logra
un-cambio sustancial en la formacién docente. Esto s

es basico y necesario dada la importancia del edu-

cador en la relacién ensefianza-aprendizaje y en

la orientacién del proceso escolar.

Urge superar esa mentalidad inmanentista y dia-

/

28 GENTA, MARIA Litia LOSADA DE: “Transfiguracién es-
tética de la Ensefianza”. En: GENTA, J. B.: Curso de Psi-
‘cologia. Ob. cit., p. 325, A

2% SorokiN, P.: La crisis de nuestra era. Espasa Calpe
Argentina S. A. Bs. As., 1948, p. 150.
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léctica que predomina, casi dogmdticamente, en
todos los centros destinados a la carrera del Ma-
gisterio. Mentalidad que en nuestro pafs, se ha
impuesto con la fuerza de un dictamen obligatorio
contrariande una tradicién legitimamente asentada.

Lo primero serd criticar y desmontar las enormes
falacias de la Pedagogia Contemporinea; pero pa-
ralelamente deberd presentarse otra alternativa, Una
opcion vilida por lo constructora, afirmativa por
lo realista; esto es, que sea capaz de colocar al
Maestro en la actitud ética, intelectual y profesio-
nal acorde con su misién.

Una formacién docente que asegure en el plano
de la teoria y en el desempeiio diario, la primacia
del ser sobre el hacer, el cuidado de la interiori-
dad, el respeto por la naturaleza de la persona, que
inchaye la aceptacién de su inclinacién al mal como
consecuencia de la Caida, el ordenamiento del
obrar con el ejercicio de la virtud de la Prudencia;
el reconocimiento de un Orden Natural y la su-
jeciéon al mismo en vistas a alcanzar la plenitud
en el Orden Sobrenatural; la elevacién de los con-
tenidos en armonfa con la disposicién especulativa
del intelecto; el ejercicio de la vida contemplati-
va,* el afianzamiento de la conciencia nacional por

0 Es. de resaltar al respecto como signo positivo, una
de las recomendaciones finales del Primer Congreso Nacio-
nal de Formacién y Perfeccionamiento Docente (1-3 octu-
bre 1979. Cérdoba-Villa Giardino), que expresa: “Aparece
como necesario un cambio de mentalidad orientada hacia
la consecucion del hombre contemplativo y creador” (2.1.2,
Subtema: La formacién del Docente de Ensefianza Media,
b) Gobierno de Cérdoba. Ministerio de Bienestar Social,
Secretarfa de Estado de Cultura y Educacién. Centro Edu-
cacional de Cérdoba. Primer Congresa Nacional de Forma-
cién y Perfeccionamiento Docente. Informe final y rece-
mendaciones, p. 9. 3




252 Algunas proyecoiones del problema pedagdgico

encima de falsos universalismos; y la exacta ubi-

cacion del alumno en su papel discente sin sobre-

estimaciones demagdgicas, ni estrechas subestima-
ciones, :

Una formacién, en suma, que posibilite devol-
verle a la Escucla su identidad, al discipulo y al
Profesor sus jerarquias, y a la educacién auténtica
su ‘configuracién axiolégica. : :

El Maestro debe volver a ser el hombre sabio.
‘No el erudito, el técnico o el “consultor experto”.®*
TFampoco el lider democratico, el “coorganizador”
que diluye su autoridad para no perturbar la auto-
mnomia juvenil, o cualquiera de esas variantes pre-
sentadas con desatino como ejemplares.

El-Maestro debe volver a ser el hombre sabio.
-Siempre igual a si mismo; capaz de edificar una
‘Cétedra al servicio de la Verdad, de poner a los
‘discipulos en contacto con los saberes esenciales
y de comprometer sus voluntades en la fidelidad

-a los Valores Perennes que se mantienen incorrup-
itibles frente a todos los cambios. :

* Un hombre sabio-que sin despreciar los conoci-
‘mientos empiriométricos, ni desconocer o rechazar
las modernas conquistas tecnolégicas, sepa y ensefie
‘que lo primero y fundamental es el cuidado del
alma. Que antes estd el sacrificio que el beneficio;
el testimonio que el éxito, la Ciencia que la habi-
lidad, los deberes que los derechos; que hay bienes

+ +®1 Se ha abusado con ignorancia del término “experto”
para designar al docente, sin reparar que justamente es el
experto el que no puede ensefiar porque sus conocimientos
no sobrepasan el plano de lo empirico. Por eso distingue
Santo Tomas al artifice del experto (S.T.I, q. 1,8) sefa-
lando que s6lo el primero esti en condiciones de ensefiar
porque conoce las. causas, porque no se limita a ejecutar
-y a hacer sino que puede demostrar: “Signum scientis est
posse docere”, :
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que no son elegibles y . por los cuales es preciso
estar dispuesto a dar la vida. Que antes que los
Lombres estd Dios, : i

Un hombre sabio con la suficiente valentia como
para indicar la preeminencia del Ser frente al de-
venir, de lo esencial frente a lo accidental, de lo
absoluto frente a lo relativo, sin mediatizar .la Ver-
dad por la novedad ni la certeza por la pluralidad,
ni la libertad por el subjetivismo, ni la obediencia
por el placer. :

El “hombre esencial” del que hablé Ortega, ‘aquel

| “que se exige mucho a si mismo” y para quien la

vida es distincion, nobleza, disciplina.2 :
Creemos que un aporte muy estimable para cap-
tar esta formulacién nos lo proporciona la, olvidada
doctrina platonica de- los Arquetipos. Dicha' doc-
trina no esti exenta de errores —fundamentalmente

“én su aspecto noseoldgico—, ni ‘se pretende tomarla

literalmente. Pero contiene un ndcleo de’ importan-
cia decisiva' y sobre todo, de alcances pedagégicos
fundaméntales: la religacion trascendente; sobré-
natural que suscitan los Arqueétipos y la identifica-
cién —en las Gltimas instancias— de la- Idea* Arque-
tipica con la Divinidad.* ' ‘ -

Platén no describe la realidad sino que la explica
valiéndose de una comparacién metaférica, de 1ina
proporcién, mas exactamente de una analogfa. Se
trata en definitiva de convocar ‘a las almas a des-
cubrir el’Modelo, abandonando las quimeras; dra-

52 OrrEcA Y GASSET, J.: La rebelion de las: masas.’ Col.
Austral. Espasa Calpe Argentina. 16% ed. Madrid, 19864, pp.
72-73.

38 Tsta idea platénica aparece pricticamente como una
constante en todas sus obras, pero se desarrolla parhcular—

mente en La Repfiblica. L. VI y VIL
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ma real del hombre, cautivo-en la oscuridad tras
la Caida, en un mundo dominado por las aparien-
cias, las opiniones y lo fenoménico, pero que no
obstante, conserva intacta la potencia intuitiva, Ja
nostalgia por la eternidad que perdié, la huella de
inmortalidad con la que fue creado.

Asi en pleno tiempo pagano, Platén parece aso-
marse al misterio del Pecado Original en la teolo-
gia cristiana, con toda su tremenda repercusion. No
podemos dejar de arrastrar por la tierra nuestras
contingencias, no podemos evitar las sombras de la
Caverna, pero tampoco podemos olvidar nuestra
Credcién cuando un destello de esa Belleza in-
creada de ese Bien Generador, nos sacude el alma
y nos arrebata.

He aqui la fuerza cautivante de los Arquetipos,
su poder de reunir al hombre con la Ejemplaridad
y la Superioridad alguna. vez conocidas; y es en el
conocimiento y en la contemplacién del mejor ser
de las cosas cuando el alma capta la Plenitud Ori-
ginal, la Belleza del Principio y no puede sino in-
tentar imitarla, parecérsele, acercarsele.

En esto radica la virtud regeneradora del Arque-
tipo, su poder normativo y restaurador. Frente a
él, el alma estd como. frente a su Modelo y ante él,
se eleva y promueve, asciende empinadamente. En-
tonces cobra sentido aquello de Maritain: “¢Bra-
0% Alas atrofiadas que es cosa muy distinta.

Esas alas volverfan a crecer, si tuvierais coraje, si

comprendierais que no nos apoyamos en la tierra,
si recordarais que el aire no es el vacio”.
. El alma que conoce y contempla el mejor ser

de las cosas, que se acerca silenciosa a lo paradig-

"% Xlantraw, J.: Los grados det saber. Club de Lectores.
Bs. As., 1975, p. 24, '
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matico, se restituye a su plenitud en tanto conoce
y se acerca a la Perfeccion de la Creacién.

La imagen de Maritain es de lograda finura y
precision. El alma plenificada por la visién del Ar-
quetipo, asciende hacia su meta connatural del
mismo modo que un ala enferma curada, pronta
para emprender su viaje.

Ha sido Genta quien desarroll6 profundamente
esta posibilidad pedagdgica de los Arquetipos. ‘

“La inteligencia juvenil —escribié— perci-
be la idea en la imagen viva y concien-
te, mis bien que en la pura abstraccién
del concepto. Esto significa que el corazén
de la juventud sélo puede ser arrebatado por
el entusiasmo en presencia de los varones
ejemplares: el Santo y el Héroe, el Filosofo
y el Artista. S6lo la idea encarnada, realizada
en una vida egregia, tiene fuerza operativa
e irradia una atraccion irresistible. De ahi la
necesidad de los Arquetipos, de los modelos
tijos y definitivos, que deben ser propuestos
a la juventud como norma y estimulo de su
vocacién de grandeza. .. El auténtico modelo
que debe proponerse a la juventud, es aquel
que se ha exigido y ha logrado mantenerse
en la altura conquistada... Lo normal es
pues la excelencia y no el término medio.

Los grandes maestros del pensamiento y los
varones mas esforzados, en cuanto son las
Jimitaciones més felices o mas acabadamente
logradas de Dios, constituyen el canon y la
medida de lo que debe exigirse constantemen-
te a la juventud de un pueblo para que sea
digna de sus fundadores... El cumplimiento
de este ideal educativo, cdlidamente estable-
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cido, dard como resultado la aparicion de ciu-
dadanos ejemplares en quienes se integrara
un alma serena y firme con un espiritu vivo
y brillante; alianza rara y preciosa que Pla-
tén describe en el hombre que se ha formado

un cardcter y que se manifiesta como una
libertad” s

Frente a la Pedagogia de la mediocridad y del
eclecticismo, frente a la propuesta de un self-made
man sin méds compromisos que deshacerse de ellos,
frente a la moral auténoma y la prescindencia ma-
gisterial, frente a los pensamientos méviles y ala
anormalidad homologada con lo normal, frente a
todas las formas de inmanentismo, reduccionismo
y masificacion, frente a la destruccién de la vida
contemplativa con las miquinas de ensefar y los
programas por control remoto, frente —en suma— a
la Pedagogia Moderna, es necesario, urgente, im-
postergable, reconquistar la Pedagogia de los Ar-
quetipos. :

Se ha probado ya todo; queda por probar la
Verdad.

Una enseiianza fundada en el seforio sobre si {

mismo, —que no es otra cosa que la verdadera |

libertad—, en el renunciamiento y en la obediencia, [0

en la concepcidn de la vida como un acto de ser- /

55 GENTA, J. B.: El Magisterio de los Arquetipos de la
Nacionalidad. En: Acerca de la Libertad, ob. cit., cap. VI.
Véase también Curso de Psicologia, ob. cit., cap. XX.

El tema de los Arquetipos, su valor pedagégica, histé-
rico y epistemoldgico, como asi también su aplicacidn a la
historia hispancargentina, es actualmente, objeto de nuestra
investigacién en ¢l L. C.L S. (Instituto de Ciencias Socia-
les) dependiente del CONICET, bajo la direccién del doc-
tor Roberto J. Brie.

Rectificaciones posibles 257

| vicio; una ensefianza sostenida en los mas altos va-
‘lores especulativos y en las mds licitas preocupa-
| lciones concretas.

Pedagogia del hombre esencial, portador de un
 destino trascendente; Pedagogia de la virtud y del
 Patriotismo; del Orden Natural y el realismo; Pe-

dagogia de la Cruz y no de la hoz y el martillo,
porque una Nacién no se salva ni se engrandece
con las salidas laborales y los adelantos técnicos,
sino —como decia Marechal—

“cuando traza la cruz en su esfera durable; la
Cruz tiene dos lineas: jcémo las traza un pue-
blo? con la marcha fogosa de sus héroes abajo
(tal es la horizontal) y la levitacién de sus
Santos arriba (tal es la vertical de una Cruz
bien lograda)”.®

Esta Pedagogia verdadera devolveri al Magiste-
rio y a la Escuela Argentina los ciudadanos que
se necesitan para superar la crisis contemporinea,
una crisis que no se define prioritariamente por lo
econémico o lo estructural sino metafisicamente.

La respuesta adecuada debe partir pues de una
actitud metafisica. No basta con resolver problemas
coyunturales por importantes que parezcan.

Pero ademds —y esto es lo decisivo—, ese movi-
miento del alma hacia lo Ejemplar que suscitan
los Arquetipos, no sélo incide en el propio perfec-
cionamiento personal y social sino que tiene su
desenlace obligado, su coronacién, diriamos, en el
conocimiento e .imitacién del Arquetipo por anto-
nomasia, la Causa Ejemplar, Modelo y Modelador,
gufa y matriz de todo lo existente: Dias.

36 MARECHAL, L.: La Patria. En: Cuadernos del amigo.
Bs. As., 1960, p. 10.
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Dios es la causa Ejemplar, y las cosas y los
hombres encuentran en El su realizacién; son en la
medida que a El se aproximan. La mirada humana
—dird San Agustin— ve las cosas que existen, pero
las cosas existen porque Dios las ve; quiere decir
que Dios —Causa Ejemplar— sostiene y funda a
las creaturas y éstas hallan en El no sélo al Mo-

delador sino al Modelo, el fundamento mismo' de :

todo lo imitable y la maxima aspiracién imitativa.
Por eso ha escrito bien L. B. Archideo:

“El hombre, ser materio-espiritual, requiere
un modelo como Ideal, como valor supremo
que responda a su realidad existencial para
que el orden (de la naturaleza) sea satisfe-
cho existencialmente.

Como la historia nos lo muestra, la respuesta
a esa exigencia existencial se dio. Ese Dios
Personal se encarn6 en Jesucristo: el modelo
valioso, tnico, absoluto. Ser4 su realidad di-
vino-humana el Valor Absoluto para el hom-
bre, y los valores relativos lo serin en la me-
dida- en que participan de ese Valor Supremo
y emanan de El o a El se dirigen.

Es la respuesta a la exigencia del deber ser
humano que implica toda educacién... Ese
deber ser del actuar humano debe presentarse
como Ideal, y la Jerarquia de valores como

- lo que debe ser asumido por el educando”"

Por eso, digdmoslo finalmente y a modo de con- ‘

<lusién, el Maestro que necesitamos es el que sea
capaz de hacer de su vida y de su muerte, de su

7 Arcmibeo, L. B.: “La normatividad del valor en edits
«<acién”, En: Mikael, afio VI, Ne 17, segundo cuatrimestre,
1978, pp. 89-90. :
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magisterio diario, “Imitacién de Cristo, Pedagogia
del Verbo”** tal como lo ha expresado Genta en
significativa sintesis; profunda leccién que supo se-
llar con el martirio.

Nos mueve un convencimiento profundo de que
ésta y no otra, es, en sustancia, la solucién raigal
al problema educativo; afirmarlo en estos tiempos,
equivale a la desconsideracién automdtica en casi
todos los circulos “cientifico-educacionales”, porque
la fatuidad contemporinea —pronta a aceptar los
mayores dislates en nombre de la novedad y el
cambio— sélo confiere rango cientifico a lo que
pase por sus propios ejes cudntico-utilitarios, pero
se ciega ante cualquier propésito que obligue a
desandar los errores o conduzea al hombre hasta
su Creador.

Bs. As., diciembre 31 de 1980.
Quincuagésimo primer aniversario de la
Divini Illius Magistri, de S.S. Pio XI.

38 GenTA, ]. B.: Guerra ... Ob. cit., p. 236.
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