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Abstract

Esta ponencia presenta de forma sucinta las
multiples interacciones e implicaciones entre la Filosofia
y la Educacién de la “era planetaria”, mostrando la enor-
me importancia y urgencia del tratamiento epistemoldgi-
co y hermenéutico de las teorias, los problemas y las préc-
ticas educativas y pedagdgicas en el momento actual de la
cultura occidental y en el horizonte de precomprensién
latinoamericano y caribeno. Se pone de relieve, asi
mismo, el inmenso valor de los aportes y cuestionamien-
tos de la educacién a la filosofia contempordnea, que
hacen de ésta la “socia (no ancilla) pedagogiae”.

1. INTRODUCCION

1.1 6Qué es filosofar en perspectiva educativa?

“Creo que el individuo, al que es preciso educar,
es un individuo social, y que la sociedad es una unién
organica de individuos. Si removemos del nifo el factor
social, s6lo nos queda una abstraccién: si de la sociedad




removemos el factor individual, no nos queda otra cosa
que una masa inerte y sin vida. Por eso la educacién debe
partir de una comprension psicoldgica de las capacidades,
intereses y habitos del nino. Y en cada uno de sus pasos se
tiene que gobernar por referencia a esas mismas conside-
raciones. Esas capacidades, esos intereses y habitos deben
ser objeto de interpretacidon continua; es preciso que sepa-
mos lo que significan. Y se los tiene que traducir en los
términos de sus equivalentes sociales, en los términos de
lo que pueden lograr en orden a un servicio social” (John
Dewey, My Pedagogic Creed, 1987).

En el credo pedagdgico de Dewey encontramos
tres palabras claves para entender el papel de la Filosofia
en la Educacién, a saber: comprension, interpretacion,
significacion.

La comprensién nos remite a la reflexion, la
interpretacion a la critica y la significacion al sentido.

El filosofar es un ejercicio mental de reflexion
sobre realidades facticas (cosas y acaecimientos) y realida-
des existenciales (personas y acontecimientos), una de las
cuales es justamente la educacidn, que trata de teorias y
métodos, por una parte, y de interrelaciones humanas,
por otra. De dicho ejercicio mental resultan filosofias de
la educacidn, es decir, maneras plurales de concebir y rea-
lizar el acto de educar. Dewey, por ejemplo, en el texto
citado, esboza en su “credo pedagdgico” una filosofia edu-
cativa expresada asi: “Creo que el individuo al que es pre-
ciso educar es un individuo social, y que la sociedad es
una unién organica de individuos”.

El filosofar es también un ejercicio mental de
critica, es decir, de discernimiento y validacién de argu-
mentos, posiciones, hipétesis, modelos y metodologias
diversas, realizadas segin criterios de racionalidad multi-
ple y estudio de contextos especificos de indole sociocul-



tural. En el texto de Dewey aparece este aspecto en la
siguiente declaracién: “por eso la educaciéon debe partir
de una comprension psicoldgica de las capacidades, inte-
reses y hédbitos del nifio”.

El filosofar, finalmente, es un ejercicio mental
de dar sentido al pensar, al actuar y al vivir cotidiano,
entendido como establecer los fundamentos y la direccién
del pensamiento y de la actividad humana. Es lo que
manifiesta Dewey casi al inicio de su credo: “Si remove-
mos del nifio el factor social, sélo nos queda una abstrac-
cién; si de la sociedad removemos el factor individual, no
nos queda otra cosa que una masa inerte y sin vida”

1.2 6Qué es educar en perspectiva filosofica?

“El hombre que la educacién debe plasmar den-
tro de nosotros no es el hombre tal como la naturaleza lo
ha creado, sino tal como la sociedad quiere que sea”
(Durkheim).

La educacién -cualquiera sea su enfoque-
depende sustancialmente de la vision de la naturaleza
humana que se tenga y de los “fines de la educacién” que
se persigan.

Ambos aspectos son elementos filoséficos,
enmarcados normalmente en una concepcién peculiar de
la historia y en intereses ideoldgicos de una cultura. Como
lo advierte Eisner (1998) hablando de la educacién norte-
americana: “Hoy las nuevas demandas cognitivas del tra-
bajo y las exigencias de los empleos son las fuentes fun-
damentales de datos para formular las intenciones educa-
tivas y elaborar los programas escolares” O como lo
denuncia Maturana (1997) en el caso de la educacion chi-
lena y latinoamericana: “Ya no se educa a los nifios para
que sean seres integros [...], sino para prepararles para el
mercado laboral”.




La educacién exige un telos, una finalidad, que
se concentra en un perfil deseado de hombre o mujer, en
un ideal de vida o en un proyecto de sociedad, para lo cual
se requiere poseer un conocimiento adecuado del ser
humano que ha de ser educado y una claridad meridiana
en los principios que han de orientar dicha educacién.

La educacion exige, pues, lucidez, intencionali-
dad y fundamento.

2. FILOSOFIA Y EDUCACION

En el decurso histérico de la cultura occidental,
la Filosoffa y la Educacién han caminado juntas, inicial-
mente dependiendo mucho la Pedagogia de la Filosofia y
después desvinculdndose poco a poco de la tutela de ésta
hasta alcanzar nuevamente una posicién de importancia
en la actualidad.

2.1 Interacciones
2.1.1 Filosofia e Historia de la Educacién

Desde la Grecia clasica hasta los comienzos del
Racionalismo y la Revolucién Cientifica, la Filosofia con-
tribuy6 poderosamente a la elaboraciéon de las primeras
ideas pedagogicas.

Platén fue el primer filésofo en elaborar una
filosofia de la educacién enmarcada en su teoria politica y
ésta a su vez en su sistema filoséfico general, el idealismo,
que surgi6é como reaccion ante la practica educativa desa-
rrollada por los sofistas orientada a satisfacer las necesi-
dades del saber-hacer politico del nuevo grupo con poder
econdémico que aparece al lado de la casta aristocratica en
Atenas. Esta concepcion idealista de la educacidn serd ela-
borada mucho mds tarde por Rousseau, Kant y Herbart.



Con la aparicién del Racionalismo de Descartes
y Bacon (siglos XVI y XVII), seguido del desarrollo acele-
rado de las ciencias naturales en los siglos XVII y XVIII, se
instaura en Occidente la hegemonia del conocimiento
cientifico y del realismo filoséfico (pragmatismo, mate-
rialismo) y con ello la exigencia de convertir a la
Educacién y la Pedagogia en ciencias experimentales. La
pedagogia empieza entonces a fundamentarse mas en las
ciencias humanas (psicologia, sociologia, medicina, lin-
giiistica) que en la Filosofia. Comenio, Pestalozzi,
Montessori, Decroly y Dewey forman parte de esta
corriente.

En los Siglos XIX y XX se consolida la concep-
ci6én tecnocrdtica de la ciencia y con ella la manipulacién
politica de la Educacién y la Pedagogia puestas al servicio
de intereses creados distintos de la verdad.

En las dos dltimas décadas del siglo XX y en lo
que va corrido del siglo XXI, la Filosofia ha vuelto a
adquirir especial importancia en la Educacién y la
Pedagogia a través, especialmente, de la Epistemologia, la
Filosofia de la Educacién y el Pensamiento Complejo,
como saber estructurador y totalizador, garante del orden,
la coherencia y la consistencia entre la multiplicidad de
datos de las ciencias y, en particular, de las ciencias de la
educacion.

Cabe destacar el hecho de que a lo largo de la
historia de la Educacién y la Pedagogia, la Filosofia ha
cumplido una funcién humanizante de primer orden en
cuanto que ha hecho tomar conciencia al ser humano y a
la sociedad de su situacién histérica de dependencia o de
libertad, de absolutismo o relativismo, de reduccionismo
o integralidad en sus planteamientos educativos.




2.1.2 Filosofia de la Educacion

Si la filosofia como tal es un “saber reflexivo y
critico sobre el sentido ultimo de la totalidad de lo real”
(M. Garcia Amilburu), la Filosofia de la Educacion es una
reflexion radical sobre los supuestos profundos de la edu-
caciéon, que dan claridad, coherencia, discernimiento y
direccién a la accién educativa. Relaciona los conceptos
pedagégicos fundamentales con los principios bésicos de
otras ciencias y de la Filosofia, y busca comprender el fené-
meno educativo de manera holistica. No pretende tanto
generar nuevos conocimientos como proporcionar una
mejor y mds profunda comprensién de lo ya conocido.

Esos “supuestos profundos” antes mencionados
se refieren no s6lo a principios, sino también a conceptos
fundamentales en Educacién, tales como formacién,
aprendizaje, educabilidad, libertad, autoridad, disciplina,
creatividad, etc.

La Filosofia de la Educacién no debe confundir-
se con: Filosofia para educadores (antologias de cuestio-
nes filoséficas), Estudio metafisico aplicado a la educa-
cién (ontologia de la realidad educativa), Deducciones
légicas educativas de los grandes sistemas filoséficos,
Estudio de los principios filoséficos de la educacién. La
Filosofia de la Educaciéon parte del principio de que edu-
car es ayudar a un ser humano a “comprender la comple-
jidad de la totalidad de su ser” (Krishnamurti), lo cual
implica una Antropologia de la Educacion, es decir, un
estudio profundo de la naturaleza humana y de sus posi-
bilidades de desarrollo.

Educar es también “depositar en cada hombre
toda la obra humana que le ha antecedido; es hacer a cada
hombre resumen del mundo viviente, hasta el dia en que
vive; es ponerlo al nivel de su tiempo, para que flote sobre
él, y no dejarlo debajo de su tiempo, con lo que no podrd



salir a flote; es preparar al hombre para la vida” (José
Marti).

En definitiva, la Filosofia de la Educacién busca,
con la ayuda de la Antropologia Filoséfica, integrar los
saberes sobre el ser humano en una sintesis coherente y
comprensiva, que le permitan a éste “florecer desde su
propia naturaleza intrinseca” (Osho).

Por todo lo expuesto, se puede concluir que
todo proyecto educativo bien construido deberd contar
con una “filosofia educativa” que le dé sustento y direc-
cion.

2.2 Implicaciones

2.2.1 Epistemologia de la Pedagogia

La Epistemologia o Filosofia de la Ciencia es la
disciplina que establece los fundamentos y criterios de
validez del conocimiento y la investigacion cientifica. La
Epistemologia de la Pedagogia es una “epistemologia
regional”, segtn la clasificacion de Piaget, que se ocupa del
estudio de los supuestos logicos y las condiciones de posi-
bilidad y validez de los conocimientos, métodos y resulta-
dos de las ciencias de la educacién y de las ciencias huma-
nas relacionadas con ellas, y en particular, de la pedagogia.
Tareas importantes de una epistemologia de la educacion
y la pedagogia son:

a) Definir el objeto de la educacién y la pedagogia

b) Formular teorias de la educacion

c) Establecer los fines de la educacién

d) Validar teorias, modelos y métodos educativos,
curriculares y pedagdgicos.

e) Plantear preguntas fecundas para el fortaleci-
miento de las relaciones entre Filosofia y
Educacioén, tales como:




1. ;Qué concepcion o teoria filoséfica debe
fundamentar la construccién de una
autentica pedagogia?

2. ;Qué importancia tiene para la forma-
ci6n de los nuevos educadores el princi-
pio establecido por Kurt Lewin: “La
mejor practica es una buena teoria”?

3. ;Deben la Educacién y la Pedagogia inde-
pendizarse de la Filosofia, superando
toda forma de simple interpretacion, para
pasar definitivamente al campo de la
observacion, descripcién y explicacién
del hecho educativo a través de la investi-
gacion empirica?

4.  ;Cualquier modelo o enfoque curricular
puede ser congruente con la educacién
catolica?

Como ilustraciéon de lo anterior me permito
transcribir de forma sintética dos ensayos epistemoldgi-
cos personales sobre un tema de Filosofia Educativa (tema
A) y otra de Pedagogia (tema B):

TEMA A: Amor y conocimiento

Antes de indicar de qué modo el amor es forma
del conocimiento, es indispensable aclarar —al menos en
términos generales- qué se entiende por “conocimiento” y
qué por “amor”.

El conocimiento o capacidad comprehensiva es
un dinamismo del hombre que le permite aprehender,
transformar y trascender la realidad interior y exterior a él.

El amor o capacidad comunicativa es otro dina-
mismo del hombre que le posibilita comunicarse, fusio-
narse y darse a la realidad interior y exterior a él.



Ambos, el dinamismo del conocimiento y el
dinamismo del amor, constituyen el inico dinamismo del
ser, que es “ser-en-si” (conocimiento) y “ser-para-otro”
(amor).

Tan intrinseca es esta estructura al ser que el
“ser-en-si” no puede aprehender, transformar ni trascen-
der nada hasta que no encuentra un objeto, es decir, un
ob-iectum: algo lanzado delante de si, que le obliga a con-
vertirse en “ser-para-otro’.

En este sentido el “ser-para-otro” constituye el
fundamento de posibilidad para el “ser-en-si”. Dicho de
otro modo, comunicarse, fusionarse y darse es una exi-
gencia ontoldgica del “ser-en-si” para poder afirmarse
como “en si”.

Ahora bien, esta estructura no corresponde tini-
camente al ser subjetivo (realidad interior), sino también
al ser objetivo (realidad exterior), en cuanto que las cosas
mismas estdn ahi para “ser-conocidas” (este es su “ser-en-
si) y para “ser asumidas” (este es su “ser-para-otro”). La
disponibilidad es una dimensién constitutiva del ser real.
De modo que asi como existe una racionalidad del hom-
bre, existe también una racionalidad de la naturaleza (la
légica de la materia y de la vida); y si se da el amor en el
hombre se da también en la naturaleza (finalidad e inten-
cionalidad de las cosas).

El amor esta, pues, en la base del mundo perso-
nal e impersonal. La destinacién esencial de las cosas a
otra realidad distinta de ellas, constituye el amor como
nucleo del ser de las cosas. Las cosas son en cuanto estdn
dadas, ya que son don en virtud de que han recibido de
otra realidad la existencia; en si mismas no son autofu-
dantes, sino heterofundadas.

En el &mbito personal, el amor es, en definitiva,
la profundidad de la razén misma, en cuanto movimien-
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to excéntrico del ser. Tillich lo insintia en este parrafo: “La
profundidad de la razén es la expresion de algo que no es
la razoén, sino que le precede y se manifiesta a través de
ella. La razon, tanto en su estructura objetiva como en su
estructura subjetiva, apunta hacia algo que aparece en
estas estructuras, pero que las trasciende en poder y signi-
ficacidn (....) Esta dimension de la razén, la dimensién de
profundidad, es una cualidad esencial de todas las funcio-
nes racionales”. Es esa profundidad la que hace del amor
la forma del conocimiento, como lo ha expresado Karl
Rahner en su libro “Oyente de la Palabra”: “En el centro y
ntcleo del conocimiento se halla el amor, del que vive el
conocimiento mismo”.

El amor nutre al conocimiento en el sentido de
que dispone el espiritu para la busqueda y encuentro de
“lo otro”: “lo objetivo”, en lo que radica precisamente la
esencia del conocer humano. Y hace que lo otro siga sien-
do otro, a pesar de apropidrselo y reducirlo a la unidad de
la conciencia: “El amor es lo que supera las categorias de
la objetividad y realiza efectivamente la esencia de la vida
manteniendo la diferencia en la unidad” (J. M. Rovira). Es
lo que Hegel llam¢ “el milagro del amor”, que evita la dis-
persion del conocimiento y el atropello a la realidad: “El
amor es ese milagro por medio del cual lo que es dos se
convierte en uno, sin que ello conduzca a la completa
supresién de la dualidad”.

TEMA B: Paradigmas, modelos, enfoques, corrientes y
tendencias pedagogicas

En el lenguaje educativo comtinmente utilizado
por docentes, investigadores y escritores de todo el
mundo no se establece una diferenciacion estricta entre
paradigmas, enfoques, modelos, corrientes y tendencias
pedagdgicas, usados indistintamente para hacer referen-



cia a la educacion en general y estrechamente ligados a la
evoluciéon de la Psicologia como ciencia en diferentes
ramas. Existe sin embargo un uso mads riguroso de la ter-
minologia en aquellos educadores e investigadores mads
familiarizados con la Filosofia de la Educacién y la
Epistemologia de la Pedagogia.

Siguiendo un orden de frecuencia en el uso de
estos términos, se escucha mds a menudo la expresion
corrientes pedagdgicas, seguida de modelos pedagégicos,
enfoques curriculares, tendencias pedagdgicas y paradig-
mas educativos. Todo parece depender de la profesion de
quienes utilizan estos vocablos. Asi, por ejemplo, los psi-
cllogos prefieren hablar de corrientes; los epistemdlogos
de enfoques y paradigmas; los socidlogos e historiadores
de tendencias, y los pedagogos de modelos.

Auscultando mas a fondo los diferentes contex-
tos en los que se emplea uno u otro término, asi como el
uso metalingiiistico de cada uno de ellos, se pueden per-
cibir diferencias y distinciones que enriquecen el lenguaje
educativo y la espesa selva de propuestas educativas vario-
pintas de las que da buena cuenta una somera consulta en
la Internet. Cabe advertir, no obstante, que no es posible
en modo alguno introducir distinciones absolutas en esta
terminologia, sino tan s6lo sefialar acentos y matices, que
permiten apreciar las variadas tonalidades de la pedagogia
y degustar los diversos sabores de la educacion.

PARADIGMAS

Segiin Thomas S. Kuhn, un paradigma es “una
constelacion global de convicciones, valores y comporta-
mientos compartidos por los miembros de una determi-
nada comunidad”. Esta constelacion se convierte poco a
poco en un sistema de creencias o de “reglas y reglamen-
tos” (J. Barker) aceptados como verdaderos, que dirigen el
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pensamiento y la accién de individuos y grupos a modo
de referentes histéricos, culturales y sociales. Un paradig-
ma alcanza su madurez cuando se incorpora como engra-
ma en el cerebro de muchas personas o se vuelve un
“inconsciente colectivo” en un amplio sector de la pobla-
cién. En resumen: los paradigmas son sistemas de ideas o
creencias compartidos por un grupo determinado como
verdaderos mientras aparece otro sistema capaz de sus-
tentar su propia validez. Ejemplos: la creencia en el desti-
no, la concepcién positivista de la ciencia, la calidad de los
relojes suizos.

+  Un paradigma se conoce basicamente por las siguien-
tes caracteristicas:

+ Es una idea(as), creencia(s) o comportamiento(s)
arraigados y aceptados a priori como verdaderos.

* Lo comparte una comunidad con un nimero elevado
de miembros.

+  Se forma generalmente en un periodo considerable de
tiempo.

+ No es ficil de cambiar por otro nuevo debido a la resis-
tencia que genera.

+ Puede tener un sustento tedrico o ideoldgico.

En Pedagogia, se suele aplicar el término para-
digma a un enfoque, modelo o corriente pedagégica que
goza o ha gozado de amplia aceptacién y aplicacién en un
sistema educativo socialmente reconocido. Por ejemplo,
la educacién tradicional o bancaria y la tecnologia edu-
cativa. El constructivismo empezé como corriente,
luego pasé a ser modelo y en la actualidad se ha converti-
do en un paradigma.



ENFOQUES

Un enfoque es una manera de concebir, organi-
zar y realizar la educacion y el aprendizaje, que puede dar
origen y fundamento a distintas corrientes y modelos
pedagodgicos. Los enfoques provienen normalmente de
teorias construidas por psicélogos, sociélogos o investiga-
dores educativos de gran nombre, a partir de las cuales se
hacen interpretaciones y se formulan criterios, lineamien-
tos, politicas y estrategias pedagégicas. Los enfoques son
por principio concepciones y percepciones abiertas, flexi-
bles e hipotéticas de la realidad educativa, que permiten
ajustes, adaptaciones e integraciones de distintas ciencias
y de diferentes experiencias pedagdgicas, conservando
siempre una perspectiva idiosincrasica en el andlisis del
fenémeno educativo.

Un tipico ejemplo es el enfoque cognitivo o cog-
nitivista basado en la psicologia genética de Piaget,
Dewey, Wallon y Merani, que dio origen posteriormente a
las corrientes y modelos constructivistas de Bruner,
Ausubel, Novak, Porldn, Carretero, Florez y Batista, entre
otros, y al conexionismo de Edelman y Sylwester. Un caso
singular es el de L.S. Vygotsky, quien por haber sido com-
panero de investigacion de J. Piaget, creé como éste un
nuevo enfoque pedagdgico, a saber, el enfoque histérico -
cultural, pero al mismo tiempo, en cuanto pensador inde-
pendiente de Piaget, dio origen también a un nuevo
modelo pedagégico: el constructivismo social.

Otros enfoques importantes son: el enfoque
escolanovista de Dewey, Decroly, Claparede, Montessori,
Freinet y Agustin Nieto Caballero, més conocido como
escuela nueva; el enfoque conductista de Skinner, que fue
mds bien una teoria psicolégica que hizo surgir mas tarde
los modelos instruccionales de Tyler, Bloom, Gagné y
Merrill; el enfoque sistémico de Bertalanfty, que ha dado




lugar a la aparicién de disenos globales de educaciéon
(Banathy, Colom, Figueras, Herndndez). Otros enfoques:
humanista, holistico, hermenéutico, problémico, socio-
critico, ecolégico — contextual.

Un enfoque se identifica generalmente por los
siguientes rasgos distintivos:

+ Se fundamenta en una teoria cientifica, casi siempre
psicoldgica, construida mediante investigacion.

* Esuna propuesta singular, pero al mismo tiempo abar-
cadora, con distintos grados de amplitud sobre la
forma como se debe educar al ser humano, que inclu-
ye concepciones, principios, politicas y estrategias para
el disefio y la administracién del curriculo.

« Es una perspectiva abierta, flexible e hipotética, que
permite reformulaciones y reajustes sobre la marcha.
Evidentemente que hay enfoques mads abiertos que
otros, como por ejemplo el humanista y el holistico.

+ Da origen a modelos y corrientes pedagégicas inde-
pendientes.

En pedagogia, los enfoques son especialmente
importantes para la construccién de proyectos educativos
institucionales porque les dan a éstos mayor direccionali-
dad y solidez que los modelos pedagdgicos, dado que los
enfoques son por lo regular mds estables y duraderos,
mientras que los modelos son mds variables y transitorios.

MODELOS

Un modelo es un esquema o patrén representativo
de una teorfa psicolégica o educativa. Los modelos educati-
vos son entonces formas historico —culturales de concreciéon
o materializacién de un enfoque, una corriente o un paradig-
ma. Esto los hace mds cerrados, limitadores y encasilladores.



En efecto, los modelos se centran mds en los
aspectos curriculares de la educacién dando especial relie-
ve a una dimensién o componente de la formacién o el
aprendizaje, en torno al cual se hace girar todo lo demas.
Por ejemplo, la componente “integracién”, de donde
resultan modelos pedagdgicos como la sintesis integrado-
ra de Rafael Porldn o los proyectos curriculares integra-
dos de Jurjo Torres, o las construcciones curriculares
alternativas de Nelson Lopez. Otra componente puede
ser la vinculacidn de la teoria con la préctica, que da lugar
a la educacién dual y ala educacion experiencial. Son ya
clésicos en la historia de la Pedagogia el modelo tradicio-
nal, centrado en objetivos, y el modelo naturalista, cen-
trado en la libertad y la espontaneidad de los alumnos.

Un modelo pedagdgico se diferencia de otras
formas educativas por los siguientes aspectos:

+ Es mads concreto y cerrado que un enfoque.

+ Se deriva normalmente de un enfoque pedagégico,
aunque también puede proceder de una corriente o de
una tendencia pedagdgica.

+ Estd mds orientado a la propuesta curricular que a la
concepcién educativa.

+ DPierde vigencia con mayor rapidez, a menos que se
transforme en un paradigma o se sustente en un enfo-
que de gran fortaleza cientifica.

+ Se resiste a la integracién con un modelo diferente.

En Pedagogia, los modelos representan la mayor
parte de las propuestas curriculares que encontramos a
menudo en la literatura pedagdgica. Se les denominan
modelos para indicar que se toman como patrones o pau-
tas del accionar educativo institucional. Sin embargo, son
mads coyunturales que estructurales debido a que respon-




den mas a demandas sociales (necesidades e intereses de
un colectivo) que a descubrimientos cientificos (investi-
gacion educativa).

CORRIENTES

Una corriente es una linea de pensamiento
pedagdgico, con cardcter innovador, que se encuentra en
proceso de investigacion, sistematizaciéon y validacion.
Las corrientes son tendencias fuertes en educacion, que
no tienen todavia la estructuracién de un modelo, ni la
fundamentacién de un enfoque ni la amplitud de un
paradigma, pero van ganando adeptos entre los educado-
res y creando escuela propia.

Las corrientes pedagdgicas son de varios tipos

a) Radicales, cuando proponen cambios profundos en el
sistema educativo o en la teoria curricular; por ejem-
plo, la pedagogia liberadora, el romanticismo pedagé-
gico v la pedagogia personalista.

b) Moderadas, cuando pretenden solamente mejorar un
aspecto particular de la concepcion o la prictica peda-
gbgica; por ejemplo, el neoconductismo y la educa-
cién por proyectos.

¢) Innovadoras, cuando ofrecen nuevas alternativas en
educacién; por ejemplo, la educaciéon para la convi-
vencia, basada en la Biologia de la Educacién, o la
pedagogia autogestionaria.

Una corriente se caracteriza por los
siguientes rasgos:

« No tiene una estructura curricular bien definida
+ Estd en proceso de experimentacion
*+ Atrae seguidores, sobre todo entre los intelectuales



+  Sirve de base a algunos modelos pedagdgicos
+ Es mds coyuntural que estructural mientras deviene en
modelo o enfoque.

En Pedagogia, las corrientes estimulan la inves-
tigacion educativa y sientan las bases de futuros modelos,
enfoques y paradigmas. Surgen casi siempre como pro-
ducto de cambios sociales y cientificos importantes.
Tienen el peligro de convertirse en modas o en ideologias
absolutistas. Las corrientes son de utilidad ante todo para
la formacién epistemolégica de los docentes, pero no con-
viene emplearlas como cimiento de los proyectos educati-
vos institucionales, debido a su transitoriedad y poca
estructuracion.

TENDENCIAS

Una tendencia es un impulso, una aspiracion, un
deseo, una inclinacién hacia algo. En educacidn, la ten-
dencia es una nueva perspectiva educativa que comple-
menta, refuerza o modifica un paradigma, un enfoque, un
modelo o una corriente pedagdgica. En sus inicios es mds
débil que una corriente, pero puede desarrollarse mds répi-
do que ésta debido a su fuerte raigambre sociocultural.
Las tendencias expresan las demandas sociales en materia
de educacién y los avances mas significativos en las inves-
tigaciones educativas de punta. Ejemplos: la autogogia, la
hodogogia, la neurogogia, la infogogia, la pedagogia cudn-
tica, la pedagogia sinérgica y la pedagogia de género.

Una tendencia se descubre facilmente porque:

+ No tiene tradicién ni posicionamiento pedagdgico

+  Es mds un proyecto a mediano y largo plazo que una
realidad inmediata

+ Pertenece a la investigaciéon prospectiva




+ Estd sectorizada en grupos o paises
+ Le falta mayor sustento tedrico y validacion practica.

En Pedagogia, las tendencias permiten actuali-
zar permanentemente el curriculo y responder mejor a los
retos sociales y cientificos. Abren nuevas lineas de inves-
tigacién educativa y son un semillero de futuros enfoques
y modelos pedagdgicos.

CONCLUSION

Tendencias, Corrientes, Modelos, Enfoques y
Paradigmas en Pedagogia son formas naturales de evolu-
cionar y manifestarse histéricamente la Educacién, que
permiten la creatividad y la innovacién continuas, asi
como la renovacién permanente de las instituciones edu-
cativas.

Como fenémeno cultural, su aparicién obedece
al hecho de que la Pedagogia cambia de acuerdo a tres fac-
tores mutuamente implicados, a saber: la investigacion
pedagdgica como tal, los nuevos descubrimientos cientifi-
cos y las transformaciones sociales. Casi siempre es el lti-
mo factor el que estimula al primero y condiciona al
segundo.

El estudio de las diferencias esenciales entre ten-
dencias, corrientes, etc., posibilita, ademds, hacer una vali-
dacién mads rigurosa de las distintas ofertas educativas,
curriculares y pedagégicas que a diario nos solicitan,
sabiendo que la eleccién de cualquiera de ellas determina
fundamentalmente la orientacién, la puesta en marcha y
la evaluacién de los respectivos proyectos educativos ins-
titucionales adoptados o construidos.

Finalmente, cabe recordar que, en la actualidad,
este tema parece no haber sido estudiado con la suficiente
amplitud y profundidad, por lo cual se requieren atin otras



investigaciones sobre el particular. El presente articulo
quiere ser solamente una primera contribucién a tal fin.

2.2.2 Hermenéutica educativa

La Hermenéutica es “el arte de interpretar las
intenciones y los sentidos mds globales y profundos de
conversaciones, didlogos y textos que giran en torno, o
son respuestas a preguntas” (R. Florez).

Tal interpretacion estd légicamente incardinada
en un medio sociocultural. Por eso la Filosofia toma
como punto de partida el lenguaje corriente, el sentido
comun y la evidencia empirica o intelectual, que son en si
mismos constructos culturales. Esto no significa, sin
embargo, que la Filosofia tenga necesidad de realizacién
préictica en la forma de una determinada cultura; basta
con que un sistema filoséfico se halle reflexiva y critica-
mente fundado y sea coherente en si mismo. El énfasis
hermenéutico de la educacién y la pedagogia contempo-
rdneas resulta del hecho de que los acontecimientos edu-
cativos los generan e interpretan grupos de personas que
dialogan acerca de la vida, comparten saberes y transan
significados, buscando consensos como fondo e intencio-
nalidad. Esto les exige validar conceptos e interpretacio-
nes de acuerdo a ciertos criterios de confirmacién y de
verdad establecidos de forma argumentada.

Ejemplos de criterios permanentes de valida-
cién epistemoldgica son los mencionados por Rafael
Florez Ochoa (1999):

Todo modelo, estrategia, diseno y accién educa-
tiva vélida en pedagogia se produce como respuesta a una
pregunta: ;como contribuye a la formacién humana del
alumno?




Cada diseno, curriculo y accién educativa nece-
sita ser constantemente recontextualizada desde las partes
hasta el todo y del todo hasta las partes. Esta totalidad
abarca una recomprensién desde tres globalidades: la for-
macion integral del alumno, el entorno del alumno y la
teoria pedagdgica que lo inspira.

La interaccién teoria-praxis necesita replante-
arse y cuestionarse de forma permanente en pedagogia,
porque la accién pedagogica, disenada y configurada por
estrategias y conceptos pedagdgicos, resulta invalida y
refutada, cuando en la praxis que configura no contribu-
ye efectivamente al desarrollo y formacién humana de los
alumnos.

3. EDUCACION Y FILOSOFiA

La Educacién como tal incluye también la
Filosofia, en cuanto le plantea a ésta preguntas que requie-
ren indagaciones profundas y en cuanto ciertos temas edu-
cativos y pedagdgicos tienen implicaciones filoséficas.

3.1 Interacciones
3.1.1 Fines de la Educacion

La educacién es una actividad teleoldgica o
intencional, es decir, estd orientada hacia la consecucion
de unos fines explicitos e implicitos. Al tratarse de una
pluralidad de fines, éstos deberdn estar jerarquizados, por
ejemplo, en fines inferiores o inmediatos y fines superio-
res o ultimos. Esto es importante, porque a la hora de
establecer el curriculo concreto hay que hacerlo teniendo
en cuenta los fines que se persiguen. Eisner y Garcia
Amilburu presentan sendas listas de los fines de la educa-
cién propuestos por distintos autores y escuelas:



ELLIOT EISNER | MARIA GARCIA AMILBURU

1. Formacién en valores | 1. Conocimientos bdsicos para vivir en
sociedad.
2. Iniciacién social (hébitos, normas, valo-
res, etc.)

2. Transmisién cultural | 3. Desarrollo de capacidades.

3 Sensibilizacién socio- | 4. Felicidad

critica. 5. Exito profesional
4. Formacion técnica 6. Cultura general.
5. Educacién de los sen-

tidos.

El establecimiento de los fines educativos
requiere una reflexion filoséfica sobre el valor, importan-
cia y jerarquia de los mismos de acuerdo a principios y
criterios éticos y no puramente pragmaticos e ideoldgicos.

3.1.2 Mision de la educacion en la era planetaria
(segun Edgar Morin)

La misi6n de la educacion para la era planetaria
es fortalecer las condiciones de posibilidad de la emergen-
cia de una sociedad-mundo compuesta por ciudadanos
protagonistas, consciente y criticamente comprometidos
en la construccién de una civilizacién planetaria.

Esta misién debe comenzar realizando una
accion institucional que permita incorporar en los distin-
tos espacios educativos y de acuerdo a los diferentes nive-
les de aprendizaje seis ejes estratégicos directrices para




una accion ciudadana articuladora de sus experiencias y
conocimientos, y para una contextualizacién permanente
de sus problemas fundamentales en la prosecucién de la
hominizacién.

Los seis ejes estratégicos directrices son los siguientes:

1. El eje estratégico directriz conservador/revolucionante.

Esta estrategia consiste en aprender a percibir y
generar dos esfuerzos, dos acciones generalmente vistas
como antagénicas excluyentes, pero que, para el pensa-
miento complejo, son antagonistas y complementarias.
Es preciso promover las acciones conservadoras para for-
talecer la capacidad de supervivencia de la humanidad y al
mismo tiempo, es preciso promover las acciones revolu-
cionantes inscritas en la continuacion y el progreso de la
hominizacién.

2. El eje estratégico directriz para progresar resistiendo.

Este eje estratégico consiste en orientar las acti-
tudes de resistencia de la ciudadania contra el retorno
persistente y los despliegues de la barbarie. Esta barbarie
a la que es preciso resistir estratégicamente, no es sola-
mente aquella que nos acompafia desde los origenes de la
historia humana, sino también es la barbarie que surge de
la alianza de aquella antigua barbarie de violencia, odio y
dominacién con las fuerzas modernas tecnoburocraticas,
andénimas y congeladas de deshumanizacion y desnatura-
lizacién.

3. El eje estratégico directriz que permita problematizar
y repensar el desarrollo y criticar la idea subdesarrollada
de subdesarrollo

El desarrollo debe concebirse de forma antro-
polédgica porque el verdadero desarrollo es el desarrollo



humano. Por lo tanto, la educacién debe colaborar en el
rescate de la idea de desarrollo del encuadre y la simplifi-
caciéon producido por el reduccionismo economicista. En
este sentido, el desarrollo supone la ampliacién de las
autonomias individuales a la vez que el crecimiento de las
participaciones comunitarias, desde las participaciones
locales hasta las participaciones planetarias. Mds libertad
y mas comunidad, mds ego y menos egoismo.

El subdesarrollo de los desarrollados es un sub-
desarrollo moral, psiquico e intelectual. Hay una miseria
que no disminuye con el decrecimiento de la miseria fisio-
légica y material, sino que se acrecienta con la abundan-
ciay el ocio.

Es preciso también que la educacién colabore
con los esfuerzos necesarios para repensar el desarrollo,
que conduzcan a repensar criticamente la idea, también
subdesarrollada de “subdesarrollo”. Porque la idea de sub-
desarrollo ignora las eventuales virtudes y riquezas de las
culturas milenarias de las que son/eran portadores los
pueblos llamados subdesarrollados. Esta nocién contri-
buye poderosamente a consagrar a la muerte a esas cultu-
ras, vistas como conjunto de supersticiones.

La educacién debe fortalecer el respeto por las
culturas, y comprender que ellas son imperfectas en si
mismas, como lo es el ser humano.

La disminucién de la miseria mental de los
desarrollados permitiria rdpidamente, en nuestra era
cientifica, resolver el problema de la miseria material de
los subdesarrollados. Pero es justamente ese desarrollo
mental el que no logramos superar porque no tenemos
conciencia de él. Esto implica que en la prosecucién de la
hominizacién exista necesariamente una ética del desa-
rrollo, sobre todo porque ya no hay una promesa y una
certeza absoluta de una ley del progreso.




Por ultimo, en las finalidades anteriores es pre-
ciso incluir la bisqueda de la plenitud y la completitud
del individuo, a través de la musica, de la poesia, de la mis-
tica y de las artes en general, que exceden a los objetivos
del desarrollo.

4. Fl eje estratégico directriz que permite el regreso (rein-
vencion) del futuro y la reinvencion (regreso) del pasado.

Toda sociedad, todo individuo viven dialecti-
zando la relaciéon pasado/presente/futuro, donde cada tér-
mino se alimenta de los otros.

En todas partes, la relacién viviente pasado/pre-
sente/futuro se halla seca, atrofiada o bloqueada. Es pre-
ciso, en consecuencia, una revitalizaciéon de esa relaciéon
que respete las tres instancias sin la hipertrofia de ningu-
na de ellas.

La renovacién y el aumento de la complejidad de
la relacién pasado/presente/futuro deberia entonces ins-
cribirse como una de las finalidades de la educacidon.
Como decia San Agustin: “Hay tres tiempos: el presente del
pasado, el presente del presente y el presente del futuro”

5. El eje estratégico directriz para la complejizacion de la
politica y para una politica de la complejidad del devenir
planetario de la humanidad.

La educacién tendré que facilitar la percepcion y la
critica de la falsa racionalidad de la politica, es decir, la racio-
nalidad abstracta y unidimensional inscrita en la seudofun-
cionalidad planificadora que no tiene en cuenta las necesida-
des no cuantificables y no identificables por las encuestas.

La inteligencia parcelada, compartimentada,
mecanicista, desunida, reduccionista de la gestién politica
unidimensional destruye el complejo mundo en fragmen-
tos desunidos, fracciona los problemas, separa lo que estd
unido, unidimensionaliza lo multidimensional.



El pensamiento planetario deja de oponer lo
universal y lo concreto, lo general y lo singular: lo univer-
sal se ha vuelto singular, es el universo cosmico y concre-
to, es el universo terrestre.

6. El eje estratégico directriz para civilizar la civilizacién.

La prosecucién de la hominizacién, que daria
lugar al abandono de la edad de hierro planetaria, nos
incita a reformar la civilizacién occidental, que se ha pla-
netarizado tanto en sus riquezas como en sus miserias,
para llegar a la era de la civilizacién planetaria.

Como muestra la historia del siglo XX, la volun-
tad de instaurar la salvacién sobre la tierra termina insta-
lando un infierno. No habria que caer una vez mas en el
suefio de la salvacién terrestre. Querer un mundo mejor,
nuestra finalidad principal, no es querer el mejor de los
mundos.

La civilizacién de la civilizacion demanda la
construccion de una geopolitica.

Para tal fin, la educacién tendra que fortalecer
las actitudes y aptitudes que permitan superar los obsta-
culos enquistados en la dindmica social producidos por
las estructuras burocréticas y las institucionalizaciones de
las politicas unidimensionales.

Nuestra cultura actual corresponde entonces a
la prehistoria del espiritu humano y nuestra civilizacién
corresponde a la presente edad de hierro planetaria.

3.2 Implicaciones

Las implicaciones educativas de ciertos plantea-
mientos filos6ficos permiten visualizar mejor las relacio-
nes entre Educacién y Filosofia. Veamos dos ejemplos
ilustrativos:




Planteamientos Implicaciones

1. Verdad y 1.1. Teorias cognitivas
Conocimiento 1.2. Modelos curriculares

1.3. Teorias de aprendizaje.

2.Subjetividad y 2.1. Metodologia de la investigacién
Objetividad cientifica
2.2. Teoria y metodologias de evaluacién

2.3. Educacién en valores.

Verdad y Conocimiento

Vivimos en una cultura de “transiciones multi-
ples y certezas minimas” (Federico Mayor) denominada
“era posmoderna”, en la que campea por doquier el relati-
vismo, que no acepta “verdades absolutas” En esta era
llamada también “sociedad del conocimiento” construye
cada quien “su propia verdad”, sin que nadie se preocupe
mads por la “btisqueda de la verdad” como tal. Se percibe
en realidad mayor interés y preocupacion por el conoci-
miento que por la verdad.

La Filosofia perenne ha acentuado siempre la
importancia de la “verdad”, que es superior al “conoci-
miento”, porque “el conocer no es la finalidad de la exis-
tencia” (J. Gevaert) y “la busqueda de la verdad esta pola-
rizada por la necesidad de encontrar un sentido a la exis-
tencia” (idem). Esto significa que “verdad” y “sentido” son
inseparables y que el “conocimiento” es un medio (exce-
lente por cierto), pero supeditado a la “verdad”, que es un
fin en si mismo.




La mayor parte de las teorias actuales cognitivas,
curriculares y de aprendizaje se ubican casi exclusivamen-
te en el territorio del “conocimiento”, propio de la cultura
cientifico-técnica y poco en el campo de la “verdad”, pro-
pio de la cultura humanista. En términos de Ladriere, se
trata del predomino de la “racionalidad instrumental”
sobre la “racionalidad ontolégica”.

Las consecuencias de esta postura filos6fica para
la educacion de las nuevas generaciones son graves: “des-
humanizacién” y “desnaturalizacion”.

Subjetividad y Objetividad

En términos generales, la “Subjetividad” es la
capacidad para percibir una realidad como la persona
cree que es. La “Objetividad”, en cambio, es la capacidad
para percibir una realidad tal y como es.

La Filosofia Clésica y Medieval (Aristételes,
Santo Tomds de Aquino) prestaron especial atencién al
estudio de la “realidad objetiva” La Filosofia Moderna
(Descartes, Kant, Hegel) se centré principalmente, en
cambio, en la “realidad subjetiva”

La Filosofia Contemporéanea, influenciada con
fuerza por la Filosoffa Existencialista (Kierkegaard,
Jaspers, Heidegger), los conceptos de “Relatividad”
(Einstein), “Incertidumbre” (Heisenberg), “Falsabilidad”
(Popper), y, mds recientemente, el “Pensamiento
Complejo” (Morin) y la “Biologia de la Educacién”
(Maturana), ha evitado progresivamente la polarizacion
de estos términos, que ahora son vistos mas bien como
complementarios e interdependientes, aunque por
influencia de las Neurociencias (Sperry, Eccles, Llinds) se
halla mds inclinada hacia la Subjetividad, pero una subje-
tividad-objetiva y una objetividad-subjetiva, expresada en
las siguientes declaraciones: “No vemos la realidad como




es, sino como somos’, “el sujeto observador forma parte
del objeto observado”.
Esta nueva concepcion filoséfica de “lo subjeti-
» « : : » . : .o .
vo” vy “lo objetivo” incide de manera decisiva en la valora-
cion de las ciencias (ya no existen “ciencias de primera” y
« _: . » , , .
ciencias de segunda” categoria) y de los métodos de inves-
tigacion cientifica (métodos cualitativos y cuantitativos),
asi como en la formacién en Etica y Valores, al permitir
establecer una relacion dialéctica entre “lo absoluto” y “lo
relativo”, “lo universal”y “lo particular”, “lo cientifico” y “lo
cultural” en el abordaje pedagégico de esta tematica.

4. CONCLUSIONES

Sintesis de interacciones e implicaciones entre
Filosofia y Educacion

1. Es un hecho palmario que la Filosofia y la Educacion
han mantenido multiples interacciones e implicacio-
nes a lo largo de la Historia de la Filosofia y la
Pedagogia en la cultura occidental, hasta el punto de
poder hablar —simplificando- de un filosofar educan-
do y educar filosofando.

2. Durante este tiempo, comprendido entre la Era Clésica
(s.Va.C.) y la Era Planetaria (s. XXI d.C.), la Filosofia
y la Educacién han sostenido relaciones muy cercanas
en grado e intensidad diferentes: al comienzo (época
clasica y medieval) la Educacién fue casi una rama de
la Filosofia (Pedagogia ancilla Philosophiae et
Philosophia ancilla Theologiae). A partir del
Renacimiento (s. XV) y, sobre todo, de la Era Moderna
(s. XVII-XIX), se invirtié la relacién: la Filosofia se
puso al servicio de la Educacién (Philosophia ancilla
Pedagogiae), al tiempo que la Educacién empezé a
emanciparse de la Filosofia y a asociarse mas bien con



las ciencias humanas (psicologia, sociologia, lingtiisti-
ca). Ya en la Era Contemporéanea (s. XX), con el reco-
nocimiento de la Filosofia y la Pedagogia como cien-
cias humanas, se inicia una relacién mds interdiscipli-
naria entre ambas (Philosophia socia Pedagogiae), cla-
ramente manifiesta en la disciplina “Filosofia de la
Educacién”, que en la Era Planetaria (s. XXI) entran a
formar parte del universo de las ciencias (universum
scientiarum), con una relacion mediada por las cien-
cias naturales (especialmente la Biologia) y por las
ciencias sociales (especialmente la Antropologia y la
Comunicacion).

. Existen implicaciones filosé6ficas en ciertos plantea-
mientos educativos (por ejemplo, Formacion,
Aprendizaje, Disciplina...). Por eso, de una fuerte
interaccién entre Filosofia y Educacidn se ha pasado a
una intensa implicacién mutua a través de la
Epistemologia y la Hermenéutica, que establecen crite-
rios de validez para las teorias y métodos de la
Pedagogia Cientifica (Epistemologia de la Pedagogia),
pero que acepta también con respeto la autonomia, los
principios y las leyes que regulan a las ciencias de la
educacion.

. Existen ademds implicaciones educativas en ciertos
planteamientos filoséficos (Filosofia de la Educacién,
Antropologia de la Educacién). La Educacién tiene
unos fines que deben ser fundamentados y jerarquiza-
dos de forma argumentada y coherente; deben respon-
der también a las necesidades y exigencias de la socie-
dad planetaria.

. Hay dos temas filoséficos que tienen profunda inci-
dencia en la préctica educativa: la Verdad y el
Conocimiento, la Subjetividad y la Objetividad. El
primero reorienta la formacién de las nuevas genera-




ciones hacia un compromiso serio con la verdad, de
donde se deriva la importancia de la formacién del
pensamiento critico y autocritico. El segundo permite
ampliar el horizonte investigativo y asumir responsa-
blemente un cuadro de valores para guiar la propia
existencia.

Notas

1 Ponencia dictada en el Congreso de Filosofia y Pedagogia, del 12 al
14 de junio de 2007. Universidad Politécnica Salesiana-Quito.
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