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PRESENTACION

STE libro ha sido compilado alrededor de una larga y

fructifera entrevista que € Maestro Estanislao Zuleta nos

concedio en febrero de 1985. Una pegueiia parte fue
publicada en la Revista Educacién y Cultura en e mismo afio.
La otra permaneci6 inédita. Rescatada de un vigjo archivo, en
una de esas faenas en las que procuramos desprendernos de
todos aquellos "papeles y documentos' que ya no nos transmiten
entusiasmos ni nostalgias, el manuscrito de la entrevista sirvio
de acicate para compilar algunos de los trabgjos del Maestro
Estanislao més directamente ligados con € tema educativo.

El valor de este libro radica en ofrecer el pensamiento educa
tivo de un hombre que en todas sus actividades intelectuales y
docentes siempre se esforz6 por enseflar a pensar de manera
problematica, es decir, sin ahorrarse la angustia que conlleva
hacerlo. Su propiaviday obra son testimonio consecuente.

El lector no encontrara en este libro un andlisis sobre € sis
tema educativo colombiano. Tampoco un diagndstico més sobre
nuestro sistema escolar, mucho menos una propuesta educativa,
0 una critica a nuevo curriculo, 0 a la tecnologia educativa.
Otros se han ocupado prolificamente de estos temas.

Para Zul eta estos temas 0 preocupaciones se inscriben dentro
de un problema mas complegjo y esencial: ¢Por qué la educacion
no ensefia a pensar?

Una de sus respuestas es que "la educacion, tal como ella
existe en la actualidad, reprime el pensamiento, trasmite datos,
conoci mientos, saberes y resultados que otros pensaron, pero no
ensefia ni permite pensar. A elo se debe que € estudiante
adquiera un respeto por € maestro y la educacién que procede
simplemente de laintimidacion”.




Asi mismo, considera que la intimidacion y represion del
pensamiento en la escuela estdn asociadas a autoritarismo
existente en las relaciones entre e que sabe y €l que no sabe.
Autoritarismo en medio del cua prosperan todo tipo de
dogmatismaos religiosos, politicos, ideoldgicos y por supuesto, €
dogmatismo del saber.

Pensar la educacién significa reconocer que se ensefia sin
filosofia, "el mayor desastre de la educacién”; que se forma a
individuo en la disciplina desgraciada de hacer y estudiar 1o que
no le interesa; una educacion que tiende a producir una persona
heterénoma. Una educacién que es incapaz de suscitar €l deseo
y lanecesidad de aprender.

Hoy, que e discurso sobre la educacion gira en forma
mondtona y reiterativa en torno a la calidad como meta
idedizada a la que habria que llegar se torna Util y urgente
recuperar € pensamiento de Zuleta, 0 meor, su estilo de
pensamiento gue significa riesgo, aventura, travesia, dudar de si
mismo, desconfiar de las verdades revel adas.

De este pensamiento deberiamos tomar ejemplo para acome-
ter la reforma no solo de la educacion, sino incluso de la socie-
dad moderna, en la direccion de una cultura que ya no niegue
nada sino que afirme y diga si a la reaidad mas ala de todo
ideal, una olvidada ensefianza griega. No se trata de anular o
superar las tendencias idedlizantes pero si de persistir en €
espiritu de la criticay de comprometer nuestra existencia en esa
lucha. Admitir un principio basico: que hablar es combatir, en €l
sentido de los juegos del lengugje, y que la critica es ya una
forma de agonistica que siempre nos permite afirmar y creer.

En sintesis, e contenido de este libro es una invitacion a
pensar € maestro y la educacion, € sentido de su accion, los
efectos paralizantes de sus rutinas y autoritarismo, €l drama de
dedicarse a"formar cagjeros’.

Para Tercer Milenio e pensamiento educativo del Maestro
Zuleta tiene actuaidad, es Util, problematiza, sugiere nuevos
caminos, es un aero pararesistir a pragmatismo y utilitarismo
predominantes, promovidos en nombre de una supuesta modern-
izacion de corte neoliberal. Su publicacion quiere animar €l




debate e invitar a la reflexion cobre el desbordado entusiasmo
que hoy suscitan la Ley y reglamentaciones educativas y €
riesgo de que se conviertan en otra frustracién o en un nuevo
intento por integrar y desvirtuar los propdsitos democraticos y
culturales de reforma de la educacion y la ensefianza que han
animado a Movimiento Pedagdgico de los maestros colombia-
nos. Es una contribucién a pensar de manera renovadora y
auténoma el porvenir de nuestras escuelas y de quienes las
habitan.

Un especial agradecimiento ala Corporacion Estanislao Zuleta,
en particular a JoséZuletay a Alberto Valencia, por su entusista
y valiosa contribucion a la edicion y publicacién de este libro,
gue aspiramos se convierta en un fértil y creador homenge a
Maestro Estanisao en el quinto aniversario de su siempre
lamentada muerte. A Humberto Quiceno y Alberto Martinez un
agradecimiento también por su confianza, y estimulo.

Santafé de Bogot4, 8 y 9 de junio de 1995
Hernan Suérez




ESTE LIBRO

Relne este libro, los méas importantes textos de Estanislao
Zuleta sobre € tema de la educacion. En ellos, como era de
esperarse, existe una muy particular mirada sobre diversas
problematicas educativas. El lector encontrard una posicion
critica sobre la educacion y una reflexion sobre la crisis de
nuestra sociedad en la cual, para €l autor, la educacion juega un
papel fundamental.

Sobre el tema de la educacion como uno de los elementos
del proceso econdémico, Estanislao muestra como la educacion
esta subordinada a las necesidades del mercado laboral y a las
exigencias del sistema, pero advierte que el éxito logrado por €l
sistema en términos econdmicos, no Sse compadece con la
realidad que produce en términos humanos, por ello afirma que
"la crisis de la educacion es mas aguda mientras mas in-
dustrializada sea la sociedad”, y cita algunos gemplos de la
situacién de la educacién en Europay en los Estados Unidos, a
los cuales bien podriamos agregar € siguiente: "cada afio en el
Japon, 'el pais rico e inteligente', 400 nifios deciden quitarse la
vida porque no aguantan la carrera haciala perfeccion. Aseguran
los socidlogos nipones: |os nifios estén diciéndole a la sociedad
gue prefieren la muerte a una vida donde todo esta reglamentado
y no queda espacio para € juego, la diversion y la indisciplina,
ademas le echan la culpa de ta catéstrofe generacional a un
sistema educativo obligatorio, rigido, intenso que tiene como
meta formar hombres competitivos y eficientes. El resultado es
una sociedad cada vez mas cruel y materiaista de la que los
nifios quieren escapar”. *

* Revista Angulo N" 80, Medellin, mayo de 1995, pag. 4 (tomado de la




La pregunta que surge es. ¢cuaes son las consecuencias de
una cultura que tiene su ética y su politica basadas en la
rentabilidad, la productividad y la competitividad, y donde €
hombrey el saber también son mercancias?

Estanislao responde: "Al sistema no le interesa mucho, desde
el punto de vista de la eficacia de su aparato productivo y de su
eficacia socia, que € individuo se realice y se desarrolle en sus
posibilidades, sino que haya interiorizado la humildad frente a si
mismo... Todo hombre racional es un hombre desadaptado,
porgue es un hombre que pregunta; por € contrario, € hombre
adaptado es un hombre que obedece... El sistema necesita
formar gentes que hayan interiorizado una relacion de humildad
con € saber (...) La educacion tiende a producir un individuo
heterénomo, que carezca al maximo de autonomia, y que
dependa de los demés para poderlos alquilar... Para lograrlo la
escuela crea una actitud de fe ciega en € otro y de ignorancia
asumida sobre si mismo”.

También se ocupa Estanislao, en los diversos textos que
configuran este libro, del tema “la educacién como poder y los
conflictos entre el poder y €l saber”. Sobre e particular sefiaa
"La educacion, tal y como existe en la actualidad, reprime €
pensamiento, transmite datos, conocimientos, saberes y
resultados de procesos que otros pensaron, pero no ensefia ni
permite pensar. A ello se debe que el estudiante adquiera un
respeto por e maestro y por la educacion que procede
simplemente de la intimidacién (...) Hay dos maneras de ser
maestro: una es ser policia de la culturay otra es ser un inductor
y un promotor del deseo. Ambas cosas son contradictorias’.

La educacion y la filosofia es otra de sus preocupaciones.
Estanislao no concibe una educacion sin filosofia, entendiendo
por filosofia, como é mismo dice, "amor por & conocimiento”.
Al final de su ensayo "Educacién Y filosofia' afirma:

"La promocion de una educacion filosofica es la forma por
excelencia de la busgueda de ampliacion de la democracia
dentro del sistema educativo. Hay que promover una educacion

RevistaLA HOJA).




filosdfica y no una informacién cuantificada, masiva,
beatificada... No podemos cambiar la division del trabgjo desde
el aula pero si podemos desarrollar desde ali una lucha
restringida por la democracia. Un hombre que pueda pensar por
si mismo, apasionarse por la blusqueda del sentido o por la
investigacion, es un hombre mucho menos manipulable... Este
es un resultado que podria provenir de una intensificacion, en
nosotros mismos como educadores, de la busqueda de una
educacion filosofica’.

Este libro plantea un gran signo de interrogacion sobre €l
sentido que tiene en nuestra sociedad la educaciéon y creemos
gue es un valioso aporte para inaugurar una discusién que
apunte a pensar nuestra sociedad y su crisis desde una nueva
perspectiva.

José Zuleta
Director Ejecutivo
Fundacion Estanislap Zuleta




LA EDUCACION,
UN CAMPO DE COMBATE*

Entrevista con Hernan Quarez

Hernan Suérez: ¢Cual es su impresion sobre la formacion
escolar de los jovenes en Colombia y particularmente sobre €
bachillerato?

Estanislao Zuleta: El bachillerato es la cosa més vaga, confusay
profusa de la educacién colombiana. Es una ensalada extraordi-
naria de materias diversas (geografia, geometria, "leyenda
patrid’, etc.) que el estudiante consume durante seis afos hasta
gue en e examen de Estado o del ICFES, se libera por fortuna
de toda aquella pesada carga de informacion y confusion.

Paradojicamente, el bachillerato es una educacion a mismo
tiempo muy elemental y muy especializada. Lo que se ensefia en
matematicas o0 en geografia es, por una parte, tan elemental, que
cuando €@ estudiante termina sus estudios los conocimientos
supuestamente adquiridos ya no le sirven para nada practico en
la vida, ni en sus actividades educativas posteriores, cuando no
suele ocurrir que olvide todo lo visto.

" Entrevista realizadas en 1985. La mayor parte de €lla es inédita, apartes
fueron publicados en la revosta Educacién y Cultura de la Federacidn
Colombiana de Educadores, N' 4, junio de 1985.




Tomemos el caso de la historia en € periodo de la Indepen-
dencia. El estudiante tiene que aprender una cantidad de aconte-
cimientos que son de detalle, yo diriaque de especidistas. Tal es
el caso de las batallas, de las que se estudia la ubicacion de las
tropas y sus generaes, el atague de los flancos, la ubicacién y
funcion de la retaguardia y la vanguardia, etc., con un grado tal
de detdle que se necesitaria ser un especialista en historia y
estrategia militar. En cambio, no se ensefia qué fue 1o que pasd
desde el punto de vista historico, que es lo que verdaderamente
interesa a un estudiante de secundaria recién iniciado en €
estudio de la historia de su pais. Poco se dice sobre €l tipo de
sociedad de la época; como vivian los indios, los negros, los
criollos, la nobleza; € tipo de tensiones y rivalidades que exis
tian entre la nobleza terrateniente criolla y la corona espariola;
los conflictos sociales entre las distintas clases y grupos. No se
ensefia, por gemplo, las razones del hundimiento del imperio
espaniol frente a Napoledbn como resultado de la derrota de la
Armada Invencible espaiiola frente a la armada inglesa; ni los
motivos por los que un imperio, a otro lado del mar y sin flota
naval, tenia todas las condiciones para perder facilmente sus
colonias, de tal forma que si no aparece Bolivar, hubiera podido
surgir cualquier otro. Lo que perdi6 Esparia fueron las condicio-
nes para sostener su imperio en ultramar.

Lo que se ensefia, por lo general, son los discursos, procla-
mas y frases atisonantes de don Camilo Torres, José Acevedo y
Gomez, etc. No se ensefia cudl era €l problema realmente; cud
era € sentido de las luchas de independencia; cud era el dilema
del pais. tomar una direccion influenciado por los ideales de la
Revolucion Francesa o, por € contrario, cerrarse sobre la
tradicion y el colonialismo, reafirmando la dominacién espa-
fiola. ES una historia que, tras el detalle y la minucia, olvida lo
esencia, lo global, 1o que importa. Asuntos como las rivalidades
entre Bolivar y Santander son detalles, pero los detalles de un
gran drama historico que define la suerte y destino de un pueblo.
Este drama histérico queda por fuera de la historia que se
"ensefid' en el bachillerato; queda oculto. El detalle, la anécdota,
e listado de presidentes y proceres sigue dominando la ense-
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fanza e interpretacion de la historia nacional .

Igual cosa ocurre en € caso de la ensefianza de la geografia.
A un estudiante de bachillerato le ensefian los afluentes princi-
pales de los grandes rios como e Magdalena, €l Cauca, € Ama-
zonas, €etc., y sl no los aprende, puede llegar hasta perder € afio.
En cambio, no son fundamentales, ni se ensefian otros aspectos
como por gemplo qué significa, desde el punto de vista cultural,
socia y econémico, ser del tropico y no de un pais de estaciones
0 qué ha significado la montafia en la vida econémica y cultural
del pais. Los sectores montafiosos, donde no hay una aristo-
cracia de la tierra sino campesinos y colonos y una particular
distribucién de la propiedad territorial en contraposicion a la
distribucién de la tierra en la region de los grandes vales y los
grandes rios, tienen una conformacion y un desarrollo econd-
mico y socia diferentes. En e bachillerato tampoco se exami-
nan los ritmos de la historia en funcion del espacio geogréfico
como por g emplo la manera como la historiallega primero alos
grandes puertos que a la montaiia. En una palabra, pensar la
geografia no sdlo como espacio, sino ante todo como condicién
de vida humana. Podriamos seguir examinando €l conjunto de
asignaturas del bachillerato y el resultado seria el mismo.

H. S.: En alguna oportunidad usted afirmaba que la educacién
es una accion intimidadora del pensamiento. ¢Cual es e por
gué de su afirmacion?

E.Z.: La educacion, tal como ella exige en la actualidad, re-
prime €l pensamiento, trasmite datos, conocimientos, saberes y
resultados de procesos que otros pensaron, pero no ensefia ni
permite pensar. A ello se debe que el estudiante adquiere un
respeto por e maestro y la educacién que procede simplemente
de la intimidacion. Por eso € maestro con frecuencia subraya:
"usted no sabe nada'; "todavia no hemos llegado a ese punto";
"eso lo entendera 0 se vera mas adelante o0 e afio entrante,
mientras tanto tome nota"; "esto es asi porque lo dijeron gentes
gue saben més que usted", etc.

Lo que se ensefia no tiene muchas veces relacion alguna con
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el pensamiento del estudiante, en otros términos, no se lo
respeta, ni se lo reconoce corno un pensador y € nifio es un
pensador. La definicion de Freud hay que repetirla una y mil
veces: € nifio es un investigador; si lo reprimen y lo ponen a
repetir y a aprender cosas que no le interesan y que é no puede
investigar, aeso no se puede [lamar educar.

Confieso que personalmente no sirvo como gemplo paradig-
matico de buen estudiante. Y 0 no soporté hasta e final, llegué a
gatas hasta cuarto de bachillerato, no pude més. Sin embargo, la
educacion es un tema que me apasiona; la he vivido como drama
con todos mis hijos, que en parte han sido victimas de este tipo
de educacion.

Mientras el dlumno y e profesor estén convencidos de que
hay uno que sabe y otro que no sabe, y que € que sabe va a
informar e ilustrar a que no sabe, sin que €& otro, e alumno,
tenga un espacio para su propio juego, Ssu propio pensamiento y
sus propias inguietudes, la educacion es un asunto perdido.

Por gemplo, a un estudiante le estén ensefiando aritmética y
el asunto parece claro: las cuatro operaciones, quebrados, la
regla de tres. Pero de pronto se pasa a algebray el estudiante se
siente extrafiado. Yo tuve la impresion de que empezabamos a
ver mas o menos lo mismo, pero con letras. Nunca se nos
ensefio -ni se nos cred la inquietud- qué significaba pensar las
mateméticas. Las matemdticas nos ensefiaban, hasta cierto
punto, gue sus contenidos eran algo que se debia aceptar, no
porque alguien lo hubiera dicho, sino porque era susceptible de
demostracion. Ese aspecto era muy atractivo en ese mundo del
imperio de la autoridad -tan generalizada pero que no siempre es
visible- que constituye larealidad y cotidianidad de laescuela.

En la escuela a uno le ensefian que dos mas dos son cuatro,
gue menos por menos da mas, € alumno no entiende ni
comprende por qué; é sbdlo sabe que s lo hace asi resulta y
obtiene buenas calificaciones. Mientras uno no sepa por qué
menos por menos da mas, no hay una apropiacion del proceso
gue conduce a dicho resultado, lo cua demuestra que también
las matematicas pueden ser un dogma, a igua que lareligion o
la historia sagrada.
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El dgebra, que tiene € atractivo de despgjar, reducir, asimi-
lar y finalmente obtener un resultado X, se convierte para la
mayoria de nosotros en una pesadilla, porque nunca se nos
ensefio -no sé s ahora sea lo mismo- un hecho esencia: €
adgebra es una manera de pensar que tenemos todos los
hombres; el dgebra no es més que € desarrollo formalizado de
un pensamiento que es nuestro pensamiento. Descubrir las
relaciones necesarias entre términos conocidos, me permite
encontrar términos desccnocidos: eso es el dgebra. Es ago que
todos los dias estamos haciendo, cuando vamos por la calle,
cuando conversamos. Los profesores tendrian que decirle a sus
alumnos que e dgebra es e modo corriente de pensar; que no
es algo que simplemente esta en € tablero o en los problemas
del texto, sino que estd en nosotros y en la realidad. Es posible
gue e alumno sague cinco en agebra, pero la olvidard en
seguida porque no tiene forma de vincularla a procesos posterio-
res. Puede que la recuerde después, si decide estudiar ingenieria
0 cualquier otra carrera similar, pero entonces ya no necesitara
entender; le bastara con aprender las formulas y los resultados y
con ellos podré operar.

En la educacion existe una gran incomunicaciéon. Yo tengo
gue llegar a saber algo, pero ese "algo" es € resultado de un
proceso gue no se me ensefia. Saber significa entonces simple-
mente repetir.

La educacion y los maestros nos hicieron un mal favor: nos
ahorraron la angustia de pensar.

H. S.: En los ultimos afos ha tomado fuerza desde |las esferas
oficiales la llamada tecnologia educativa y los anuncios de
incorporar la informética a la educacion. ¢Cual es su opinion
sobre esta teoria educativa?

E.Z.: La educacién hoy en dia se hace lenguas con los avances
de la tecnologia educativa y los métodos audiovisuales. La edu-
cacion esta siendo pensada cada vez mas con los métodos y 1os
modelos de laindustria. Ofrece una cantidad cada vez mayor de
informacion en e minimo de tiempo y con e minimo de
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esfuerzo. Eso no es otra cosa que hacer en la educacion lo que
hace la industria en € campo de la produccion: jminimo de
costos, minimo de tiempo, maximo de tonterial El que educa
con estos sistemas no sabe o que esta haciendo, pero 1o hace en
el minimo de tiempo, de la manera més rapida y menos costosa.
A esto es alo que se quiere llegar con la tecnologia educativa y
los métodos de ensefianza audiovisuales, confundiendo educa
cion con informacion.

La ideologia de la informacién ha producido una revolucién
en e campo educativo que es practicamente una peste. Es ali
donde queda més radicalmente reprimido € pensamiento como
actividad. Un gjemplo tomado de la ensefianza de la biologia
podria ilustrar mi afirmacion. En cieto momento de mi
bachillerato nos tocd estudiar la célula. El profesor, apoyado en
el tablero, nos pintd un circulo y explico: "estaeslacdula’. Méas
por fe que por la razén aceptamos que "eso” era una célula. Se
nos decia también que era microscopica a pesar de que ali se
veia: "Esto que ustedes ven aqui es la membrana, dentro de la
membrana esta €l plasmay en el plasma estd el nicleo y poco a
poco se van formando |os cromosomas hasta que se ahorcan y se
forman dos células’. Entonces e maestro pintaba dos bolitas en
el tablero. Lo que resultaba interesante de este procedimiento es
gue uno como estudiante tenia la ilusién de aprender, pero
precisamente porque no pensaba; se limitabaaver, oir y repetir.

Si e maestro aceptara que € nifio o el joven esinteligente, y
gque puede enfrentarse con problemas complegos, entonces, en
lugar de tanta figurita, tendria que exponer € concepto de cé-
lula; no presentar laimagen, porque laimagen no es el concepto,
asi se apoye 0 no en un dibujo, lo cual es secundario. El maestro
deberia entonces explicar que la membrana es la piel de la
célula, que la separa del mundo que la rodea, asi como nuestra
piel separa nuestro cuerpo del mundo que lo rodea; también la
protege e individualiza ya que si no tuviera membrana la célula
no seria mas gque una parte indiferenciada de otros liquidos. Al
mismo tiempo que la membrana es la piel, es también la
comunicacién con € mundo; la membrana es la boca, por ali se
aimenta la célula; pero también es € ano, porque por ali
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expulsalo que no le sirve. Imaginémonos esta gran compl gidad.
La membrana es una piel que es a mismo tiempo una boca, un
ano, un gran ojo, y € sistema sensitivo de la célula. El nifio
guedaria asombrado de saber que es todo eso a la vez y
posiblemente no lo olvidaria y seria fuente de muchas preguntas
e inquietudes. Mas adelante seria més facil explicarle que las
células se van especiaizando en una boca, en un 0jo, en una
piel, en un ano, etc.

Lo que me interesa resaltar es que los métodos audiovisua-
les, 0 las imagenes, crean en el estudiante la ilusion de que sabe
gué es una célula, pero lo que ve es unaraya en € tablero y un
conjunto de nombres. Una célula es un conjunto de funciones
gue habria necesidad de explicar e interrelacionar. Se cree que
con la magia de los nombres y de las iméagenes € alumno
entendié un concepto del cual no se ha apropiado efectivamente.
Denadale vaaservir lo que no ha entendido.

H.S.: ¢Por que la educacién actual es una educacion sin
filosofia?

E. Z.: Ademas del problema de ensefiar resultados, sin ensefiar
los procesos del conocimiento, existe un problema esencial: en
la escuela se ensefia sin filosofiay ese es el mayor desastre de la
educacion. Se ensefia geografia sin filosofia, biologia sin
filosofia, historia sin filosofia, filosofia sin filosofia, etc.

Entiendo por filosofia la posibilidad de pensar las cosas, de
hacer preguntas, de ver contradicciones. Asumo e concepto de
filosofia en un sentido muy amplio, en e sentido griego de amor
a la sabiduria. Es un filésofo € hombre que quiere saber; €
hombre que aspira a que €l saber sea la realizacion de su ser; €
hombre que quiere saber por qué hace algo, para qué lo hace,
para quién lo hace; e hombre que tiene una exigencia de
autonomia. EI hombre que estd inscrito en una blsgueda de
universalidad es también un filésofo, asi como aquel que quiere
ser consecuente con |os resultados de su investigacion.

Una educacion filosofica podriamos cdificarla como una
educacion racionalista. Los criterios minimos del racionalismo
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nos los ofrece Kant, probablemente el maestro del racionalismo
moderno. Son tres las exigencias racionales, segin Kant. La
primera, pensar por si mismo, es decir, la exigencia de renunciar
a una mentalidad pasiva que recibe sus verdades o simplemente
las acepta de alguna autoridad; de alguna tradicion, de algin
prejuicio, sin someterlas a su propia elaboracién; la segunda, ser
capaz de ponerse en el punto de vista del otro, es decir,
mantener por una parte € propio punto de vista pero ser capaz,
por otra parte, de entrar en didlogo con los otros puntos de vista,
en la perspectiva de llevar cada uno hasta sus Ultimas
consecuencias, para ver en gué medida son coherentes consigo
mismos; y la tercera, es llevar las verdades, ya conquistadas,
hasta sus Ultimas consecuencias, es decir, que s los resultados
de nuestra investigacion nos conducen a la conclusion de que
estamos equivocados, |0 aceptemos.1

Todo esto es para mi la filosofia y €ella esta presente en
cuaquier campo, como por gemplo, la geografia, para colocar
un caso que puede parecer algjado. Se puede hacer geografia con
una concepcion filosofica, cuando uno no busca el espacio como
nos es dado, es decir, medido, codificado, denominado, sino que
busca lo que significa € habitar en un determinado tipo de
espacio, la manera como llegé a ser, la forma como se vive en
€. En este sentido, un gedgrafo puede ser tan filésofo como un
l6gico. Y esto es valido paracuaquier profesion.

Una educacion filosofica no podria probablemente ser del
todo reprimida como ocurre con la educacion actual cuando €l
nifio sale del colegio y, sobre todo, estaria contra todo aquello
gue en nuestro sistema es deshumanizante. Si en un programa
educativo se le diera un amplio margen a la filosofia asi
entendida, asi como a las posibilidades y deseos de quienes la
reciben, se dificultaria seguramente crear buenos funcionarios,
pero probablemente se construiria la posibilidad de formar
gentes que luchen por un tipo de sociedad en la que valga la

! Véase Kant, Critica del juicio. México, Editorial Porrua, n° 246,1980,
nim.40, p&gs.270, 271. La mismaidea esté expuesta en la llamada Pequefia
Logica (N del E).
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penavivir y valgala penaestudiar.

La educacién actua esta concebida para que €l individuo
rinda cuentas sobre resultados del saber y no para que acceda a
pensar en los procesos que condujeron a ese saber 0 a los
resultados de ese saber. Esta forma de educacion le ahorra a uno
la angustia de conocer, lo cual es un pésimo negocio, tanto en la
educacién como en cualquier otro campo del saber.

Al aumno, por gemplo, se le ensefia e sistema solar y la
teoria de Galileo. Si estd en un colegio de clase ata, le muestran
con ayuda de equipos audiovisuales e movimiento del sistema
solar y los planetas, es decir, le muestran los resultados del saber
de Galileo, pero no el proceso que condujo a dicho saber, las
angustias y conflictos que enfrentd Galileo al formular su teoria.
Al nifio le imponen dogrnéaticarnente que todo lo que é vive es
falso, que lo verdadero es o que esta en € cine o0 en la lamina
didactica; lo que piensa o lo que siente es considerado falso. De
estamanera é y sus preocupaciones quedan descontinuados.

Una verdadera ensefianza debe partir de los gjemplos que &
nifio conoce através de su experiencia para mostrarle que lo que
aéd "le parece" o ha vivido son también problemas. Nuestra en-
sefianza prescinde del saber y la experiencia del nifio y le ofrece
resultados finales del conocimiento, que no son mas que verda
des dogmaéticas, carentes de vida e interés. Lo que € estudiante
ha vivido, la manera como ve las cosas espontaneamente, 10 que
é piensa, todo ello no cuenta. En cambio se le imponen resulta-
dos que supuestamenter efutan su propia vivencia y que deben
ser considerados como la verdad por el alumno.

Yo no sé a detalle como funcionara la educacion en la
actualidad, pero en mi época de estudiante una persona muy
inquieta o poco dada a aceptar la verdad del maestro, dificultaba
las labores escolares. En cambio, un individuo que tuviera una
aptitud competitiva por tener mejores notas que sus comparieros,
sin preguntarse mucho por e sentido de su afan, se llevaba
sistematicamente € primer puesto. Es algo sobre lo cua no se
han elaborado estadisticas, pero asi lo vivi yo en mi época, no sé
s sigasiendo asi hoy en dia.
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H.S.: Las politicas educativas en |os ultimos afios han sefialado
como uno de sus fines ligar la educacién a las necesidades de la
produccién, concentrando su atencion en la relacion educacion-
economia y educacion-produccion, y dgjando de lado la defini-
cion de un proyecto o proposito cultural definido. ¢Cual es su
valoracion de dicho enfoque?

E. Z.: Voy aconsiderar la educacion como uno de los elementos
del proceso econdmico, es decir, me acojo a los textos e inter-
pretaciones de Marx que me son mas familiares. Desde esta
perspectiva se analiza la educacién como la produccion, de una
mercancia que denominamos fuerza de trabgjo calificada. que
tiene una demanda en el mercado. La educacion se ocupa de pre-
parar a los estudiantes para intervenir en las distintas formas de
trabajo productivo en los diversos sectores de la economia. Asi,
la eficacia de la educacion para preparar los futuros obreros,
contabilistas, ingenieros, médicos o administradores, se mide
por las habilidades que € individuo adquiera para realizar ta-
reas, funciones u oficios dentro de un aparato productivo o buro-
crético. Su eficacia depende también del dominio de determina-
das técnicas, poco importa que la redizacion de las tareas
productivas coincida con los proyectos o expectativas del
hombre que las realiza. Se trata en esencia de prepararlo como
un empleado del capital, por lo tanto, lo importante no es que
piense 0 no piense sino que haya logrado manegjar determinadas
habilidades que permitan producir resultados determinados.

Los profesores norteamericanos Gintis y Bowles, a analizar
la educacion norteamericana, sostienen que para € sistema
capitalista es necesario formar no solamente un conjunto de
individuos con determinados conocimientos, sino también con
una determinada actitud, que es basicamente la renuncia a toda
iniciativa.” Afirman de manera brillante -recogiendo las criticas
a la educacion gque provienen generalmente de los sectores que
tradicionalmente se llaman de izquierda- que la educacion

2 Cintis, Herbert y Bowler, Manuel. La instruccion excolar en la América
capitalista. México, Editorial Siglo XXI, 1981 (N.del E).
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deberia formar pensando pero no lo logra, a pesar del costo
InNmenso en tiempo, recursos humanos, ayudas y equipos. Lo
gue finalmente logra producir es una especie de técnicos con
conocimientos parciales, particulares, especializados. Observan
gue este es € tipo de técnico que la sociedad necesita.

Vivimos en una sociedad altamente burocratizada -sefialan-,
refiriéndose no solo a las sociedades capitalistas, sino también a
las sociedades que hoy se consideran socidlistas. En estas socie-
dades € individuo participa en empresas (publicas o privadas)
en las cuales existe una rigida jerarquia en dos sentidos. €
trabgo que manda y e trabgjo que obedece; € trabgo que
planifica y e trabago que gecuta. Asi nos enfrentamos a una
delegacion general de lainiciativa. El trabajador de base carece
de toda iniciativa, obedece Ordenes; € supervisor del obrero
obedece también odrdenes, e ingeniero y e subgerente
Administrativo obedecen también. Sin embargo, la iniciativa no
latiene a gerente, como pudiera pensarse; é también obedece al
mercado y a las conveniencias del capital, es decir, el gerente
también gecuta. En sintesis, nos enfrentamos a un proceso, a
una cadena de despersonalizacion generalizada por delegacion
genera de lainiciativa. Hay un gran planificador que no es una
personasino € mercado y las conveniencias del capital.

Los autores se preguntan entonces por la clase de hombres
gue se necesitan para este tipo de trabajo, pues no seria bueno
gue en una empresa burocratizada se vincularan personas que
tengan la rara costumbre de tomar iniciativas, de poner objecio-
nes, de pensar por si mismos. No encgarian bien en dicho
sistemay, por € contrario, crearian muchos problemas.

En este sentido nuestra educacién si bien es, por una parte,
desastrosa en cuanto a la formacion de individuos que piensen,
gue tengan autonomia y creatividad, no es, por otra parte, nada
desastrosa en cuanto a la produccion de personas que se gjusten
a tareas 0 empresas que Nno les interesan: personas que tienen
gue ganar €l examen de agebra sin que les interese € agebra;
personas que tienen que estudiar sin que les interese € estudio.
Para producir este tipo de personas la escuela que tenemos es la
ideal, esta hecha paratal fin.
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H.S.: ¢S dlo es asi ¢cOmo se explica que aun los propios
empresarios se gqugen de las pocas habilidades para €l trabajo
gue se observa en bachilleres y egresados de centros de
formacién tecnol 6gica?

E. Z.: Desde la primaria a estudiante se le educa en funcion de
un examen, sin que la enseflanza y € saber le interesen o se
relacionen con sus expectativas personaes. Esta situacion se
repite una vez terminados los estudios ya que es lo que la
persona encuentra en la vida. Cuando termina los estudios, €
individuo no sale a expresar sus inquietudes, sus tendencias o
Sus aspiraciones, Sino a engancharse en un aparato o sistema
burocratico que yatiene su propio movimiento, y que le exige la
realizacion de determinadas tareas o actividades sin preguntarle
S esta de acuerdo o no con los fines que se persiguen. En
nuestro sistema educativo la gente adquiere la disciplina desgra-
ciada de hacer 1o que no le interesa; de competir por una nota,
de estudiar por miedo a perder € afio. Mas adelante trabaja por
miedo a perder e puesto. Desde la nifiez e individuo aprende a
estudiar por miedo, a resolver problemas que a é no le intere-
san. El capital ha puesto bajo su servicio y control la iniciativa,
la creatividad y la voluntad de los individuos. Puede que € tipo
de educacion actual sea muy mala desde € punto de vista del
conocimiento, pero es ideal para producir un "buen estudiante”,
a que no le interesa aprender pero si sacar cinco, y gque solo
estudia por € miedo a perder el afio. Una educacion asi es idedl
parael sistemay susintereses.

A nadie por gemplo interesaria, dentro del actual sistema,
contratar un cgjero que tenga una posiciéon critica frente a
dinero. Seria peligroso para los intereses del banco y de los
banqueros. En cambio, si es muy Util alguien que se haya
preparado bien para saber contar rapidamente grandes fgjos de
billetes y para hacer cuentas y balances de pérdidas y ganancias
a final del mes. Personas asi son més Utiles que si supieran la
teoria marxista del valor y del funcionamiento de la economia.
jSerian muy peligrosos incluso en laUnién Soviétical
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Todo hombre raciona es un hombre desadaptado, porque es
un hombre que pregunta. Por el contrario, el hombre adaptado es
un hombre que obedece. El sistema necesita formar gentes que
hayan interiorizado una relacion de humildad con € saber. La
educacion lo logra y ese es nuestro sistema educativo. Formar
gentes por medio de la educaci én que sean capaces de preguntar,
gue sean capaces de desatar o que llevan en si de aspiracion y
de busgueda, seriaformar hombres inadaptados a sistema.

Balzac escribié en 1835 un texto supremamente bello sobre
la educacion llamado Melmoth, Reconciliado. Se preguntaba
como es posible formar un cajero, es decir un individuo que se
pase la mayor parte de su vida en una garita manejando plata.
Qué ocurriria si e cgero amara a U mujer y tuviera grandes
ilusiones, o recordara su infancia, etc.? Que no serviria para €l
oficio. Si llaméramos atodas las religiones y atodas las morales
y atodas las formas de organizacion para crear un caero y po-
nerlo en Paris en una cgjita, dice Balzac, todas fracasarian. En
cambio la educacion lo ha logrado. La sociedad escoge en cada
generacion las inteligencias mas brillantes, los jovenes mas
inquietos, "llenos de una vaga aspiracion a la totalidad o a la
universalidad”, los mete en un sitio que [lama sus escuelas, los
convierte en ingenieros, abogados, en médicos, en una palabra,
en cgjeros’.

"Hay una especie de hombre que la civilizacion obtiene en €l
reino social, igual que los botanicos crean en e reino vegetal,
merced a la educaciéon del invernadero, una especie hibrida,
gue no pueden reproducir ni por semillas ni por injertos. Ese
hombre es un cajero, verdadero producto antropomorfo, regado
por las ideas religiosas, mantenido por la guillotina, podrido
por e vicio, y que brota en un tercer piso, entre una esposa
estimable y unos chicos fastidiosos. El nimero de los cajeros de
Paris serd siempre un problema para € fisidlogo. ¢Ha
comprendido nadie nunca los términos de esa ecuacion cuya X
desconocida es un cajero? Dar con un hombre que, sin cesar,
esté delante de la fortuna como gato ante ratdon enjaulado.
Encontrar un hombre que posea la facultad de permanecer
sentado en un sillén de mimbre, en una garita enrgada, sin
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tener mas pasos que dar que un teniente de navio en su cabina,
durante las siete octavas partes del afo y de siete a ocho horas
al dia... Hallar un hombre que no se anquilose en ese oficio, ni
las rodillas ni las apdfisis del bacinete... Un hombre lo bastante
grande para ser pequefio... Un hombre capaz de empachar se del
dinero de tanto mangarlo... Pedidle ese producto a alguna
religion, a alguna moral, a algun colegio, a una institucion,
cualquiera que fuere, y asignadles Paris, esta ciudad de las
tentaciones, esta sucursal del infierno, cual ambiente en qué
plantar al cajero... Pues bien: unas tras otras desfilarian
religiones, colegios, instituciones morales, todas las humanas
leyes, asi grandes como chicas, y responderan a vuestro
reclamo, cual un amigo intimo al que se le pide un billete de mil
francos. Pondran cara de pésame, haran visajes, y 0s mostraran
la guillotina, de igual modo que e amigo os indicara €
domicilio del usurero, una delas cien puertas del hospital.

Pero la naturaleza moral tiene sus caprichos y, de cuando
en cuando, se permite hacer hombres honrados y cajeros. De
ahi que esos corsarios, a los que condecoramos con € nombre
de banqueros, y que sacan sus licencias de mil escudos igual
gue un pirata su patente de corso, profesan tal veneracion a
esos raros frutos de las incubaciones de la virtud, que los enjau-
lan en garitas para guardarlos, a modo como guardan los
gobiernos los bichos raros. Como e cajero tenga imaginacion,
como €l cajero tenga pasiones, 0 como € cajero mas perfecto
ame a su mujer y esta mujer se aburra, sea ambiciosa 0
simplemente vanidosa, adios cajero. Repasad la historia de la
caja y no podréis citarme ni un solo cajero que haya llegado a
lo que se dice una posicion. Van al presidio, se van al ex-
tranjero o vegetan en un segundo piso de la Rue Saint Louis en
el Marais. Cuando los cajeros parisienses hayan reflexionado
sobre su valor intrinseco, un cajero no tendra precio. Cierto que
hay individuos que sblo pueden ser cajeros como otros sblo
pueden ser picaros. jExtrafia civilizacion! La sociedad concede
a la virtud cien luises de renta para su vejez, un segundo piso,
pan a discrecion, algin chal nuevo y una mujer viga,
acompafada de sus hijos. Cuanto al vicio en teniendo un poco
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de audacia y sabiendo bordear habilmente un articulo de
codigo, como Turenne bordeara Montecuculli, la sociedad
legitima sus millones robados, échale cintitas, lo atiborra de
honores y lo abruma de consideracion. Por lo demas, €
gobierno esta en armonia con esa sociedad profundamente il6-
gica. El gobierno hace entre las jévenes inteligencias, de los
dieciocho a los veinte afios, un reclutamento de talentos
precoces; gasta con un trabajo prematuro grandes cerebros,
por é convocados para pasarlos por la criba, igual que los
jardineros €l grano. Educa para ese oficio a jurados pensadores
de talento, que contratan los cerebros, lo mismo que en la Casa
de la Moneda se contrata €l oro. Luego, de las quinientas
cabezas prometedoras que anualmente le facilita la poblacion
mas adelantada, acepta la tercera parte, la mete en grandes
sacos llamados escuelas, y en elas la agita durante tres
(grandes) afios, No obstante representar enormes capitales cada
uno de estos injertos, hace de ellos, por decir asi, cajeros,
nombra los ingenieros ordinarios, empleandolos como
capitanes de artilleria; en una palabra: les asegura, en
recompensa a sSus servicios, € piso tercero, la mujer
acomparada de sus hijos y todas las dulzuras de la mediania.

Nétese con qué finura, hace tantos afos, los novelistas, que
sin duda son o deberian ser los maestros de |os maestros de hoy,
ya hablaban de la educacion.

H.S.: Sus reflexiones hasta ahora dean entrever una
concepcion que reivindica una dimension humanista para la
educacion. Quisiéramos que profundizara sobre e tema.

E.Z.: Lo que considero una educacion humanista, para utilizer €
término de su pregunta, es una educacion que permitay fomente
el desarrollo de la persona, es decir, que las posibilidades de
desarrollo del individuo no estén determinadas por € mercado.
Desgraciadamente en nuestra sociedad €l hombre no va a vivir

3 BALZAC, Honoré, "Melmath Reconciliado" en Obras Completas, tomo V
(N. del E.).
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del desarrollo de sus posibilidades, sino de la venta de su fuerza
de trabgjo. Al sistema no le interesa mucho, desde € punto de
vista de la eficacia de su aparato productivo y de su sistema
social, que € individuo se redlice y se desarrolle en sus po-
sibilidades, sino que haya interiorizado la humildad frente a si
mismo, que solo le interese e éxito, la diferenciacion, la
promocion; mientras mas tenga una mentalidad "técnicamente
lacayuna' mas éxito tendra.

La educacion y € maestro, sin saberlo, estan formando a
individuo para que funcione como necesita € sistema; estan
preparando burécratas, en € sentido amplio de la palabra. De
nuestros nifios, que a veces hacen juegos de palabras, pintan con
cierto talento o les interesa jugar con los nimeros, la educacion
hace perfectos burdcratas, reprime su pensamiento para que
puedan "funcionar”" en cualquier parte.

La educacion tiende a producir un individuo heterdnomo, es
decir, que tenga e maximo de dependencia de los demés vy €
minimo de autonomia. Un individuo que no sepa qué puede ha-
cer cuando tiene niguas, y gque tenga que contratar un medico y
pagar una consulta para que se las saguen. Un individuo gue no
sepa qué pasa cuando se apaga e fogdn, y tenga que contratar
un electricista, porque no sabe como funciona. La produccion de
un individuo heterbnomo, que carezca a maximo de autonomia
y gque ademés tenga fe en los demas, en los que saben hacer
otras cosas, para poderlos "aquilar" pararesolver problemas que
é no puede solucionar. Todo €ello conduce a que todos nos
necesitemos como mercancias, a que € mundo de las mercan-
cias domine la vida. Para lograrlo la escuela forma una actitud
ante la divisiéon social del trabajo hecha de fe ciega en € otro y
de ignorancia asumida sobre si mismo.

El profesor Gintis se preguntaba: ¢Es un mal resultado? ¢O
es e resultado de una educacion para una sociedad en que la
forma mercanciarige todas las relaci ones?.’

* Pensemos que no tiene sentido preguntar si el efecto neto de la educacion

estadounidense es promover laigualdad o la desigualdad, la represion o la
liberacion. Estos asuntos se toman insignificantes ante el hecho principal:
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La sociedad necesita que la gente no sepa nada de su cuerpo
y de su funcionamiento, porque para eso esta la medicina, para
citar sblo un gjemplo. La medicina es una profesion en la cud e
meédico trabaja para una clientela. Se dice que hay necesidad de
cerrar las facultades de medicina porque supuestamente hay un
exceso de medicos, lo cual es una aberracion afirmarlo, frente a
la cantidad de enfermosqgue se necesita atender. De lo que si hay
efectivamente un exceso es de candidatos a burgueses por medio
de la medicina. Si se preparara persona que supiera tratar la
malaria, latuberculosis y la parasitosis, que ensefiara a la gente,
al menos, a hervir € agua, faltarian muchos médicos, pero eso
no convertiriaa nadie en burgués. Todo lo que invirtio lafamilia
y € Estado en € privilegio de formar un médico, es recompen-
sado por éste convirtiéndose en burgués. Larelacion actual dela
medicina es con la clientela més que con la enfermedad. El
meédico podria estar rodeado de enfermos y no de clientes. No
necesitaria tener una gran sensibilidad socia para saber cuaes
son las causas de la enfermedad en los barrios de las gentes
pobres. Seguramente sabe que alli hay falta de higiene, de agua
potable, de alimentacién adecuada, y que estas carencias consti-
tuyen un fendmeno social y econdmico, pero se limita a su
consultorio; lo que sabe tratar es un higado ya que en eso se
especializ6. No importa que se encuentre con lainjusticia social,
con laexplotacion o con lamarginalidad; ese no es su "oficio”, o
para ello no ha sido formado. Si este individuo se decidiera a
pensar por si mismo podria reflexionar en que la medicina

el sistema educativo es un elemento integral en la reproduccion de la
estructura de clases de la sociedad que prevalece. El sistema educativo
tiene vida propia, sin lugar a dudas, pero la experiencia laboral y la
naturaleza de la estructura de clases son la base en que se forman los
valores educativos, se valora la justicia social, se delinea el dominio de lo
posible en la conciencia de la gente y se transforman histéricamente las
relaciones sociales del encuentro educativo.

En resumen, la tarea del sistema educativo para la integracion de los
jovenes a los papeles laborales de adultos limita los tipos de desarrollo
personal que puede fomentar de tal forma que sean antitesis de la
satisfaccion de la funcion de su desarrollo persona. GINTIS, Herbert y
BOWLES, Samuel, Op. cit.. pag. 169 (N. del E.).
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podria estar orientada como un combate contra la enfermedad,
en favor de la vida y contra la muerte innecesaria; pero la
educacion, de la que hemos venido hablando, |e ayuda mucho a
no pensar, a no problematizarse, a dedicarse a lo suyo, a ser
eficiente como médico-burdcrata. Asi también le ayuda a otros
profesionales de otras disciplinas.

H.S.: S la educacion produce unos resultados tan catastroficos
y desalentadores como se explica la 'fe ciega" en la educacion
gue existe en todos los sectores sociales y en € propio Estado.
¢Por qué una "eguivocacion" tan socialmente extendida y
aceptada?

E.Z.: Nuestra sociedad necesita no solo formar burdcratas,
necesita también crearle a todo € mundo la ilusiéon de que es
una persona con posibilidades, con futuro, y de que laeducacion
es un "ascensor” social.

La educacion publica probablemente se podria suprimir.
Llegariamos asi a una situacion en la cual, el que quiera, por
gemplo, ser médico, deberia pagar € costo. Pero nuestra
sociedad necesita crear y alimentar lailusion -de la cua vive por
lo demés- de que es una sociedad democrética, en la que hay
movilidad social e igualdad de oportunidades. Esta ilusién se
expresa en e manido cuento del individuo que llegd a ser lo que
sus padres no eran y que sirve para demostrar que la nuestra no
es una sociedad cerrada, sin movilidad social.

El costo de esta ilusién es muy alto; es € costo de mantener
la educaciéon publica. Su existencia es importantisima para
sostener € sistema. Sin ella seria muy dificil para las clases
dominantes ocultar que vivimos en una sociedad que no es
democrética, donde no existe una igualdad real de oportunida
des, como pregonan los liberales. Desmontar la educacién
publica significaria desmontar las ilusiones. La educacion pu-
blica es |0 que le cuesta a la burguesia sostener frente a la ma-
yoria de la poblacion la ilusién de que su destino no esta dado
por su nacimiento, sino que resulta de la adecuada utilizacion y
aprovechamiento de las oportunidades que brinda €l sistema a
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través de la educacion.

Nuestra sociedad, que se precia de libera y democrética, con
movilidad social e igualdad de oportunidades, tiene que pagar
un costo altisimo por este discurso y cada vez le costara mas.
Sin embargo, para los maestros la educacién publica significala
existencia de un espacio politico. Tenemos que emplearlo para
crear las condiciones de combatir €l sistema en su conjunto. No
es e Unico, pero es muy importante porque ali € magisterio
tiene grandes posibilidades.

Quiero precisar que mis opiniones no quieren decir que se
liquide entonces la educacidon, o la educacion publica en
particular. Es un mal negocio para las clases dominantes, pero
alla ellos con sus negocios e inversiones. La educacion publica
crea muchas veces para las clases dominantes gentes que no les
sirven. Miremos un gjemplo: Los militares argentinos, de los
gue conocemos € desastre de su gestion y su triste final, desde
su punto de vista sostuvieron posiciones bastante claras d
comienzo. Esta claridad los llevé a cerrar las facultades de
sociologia. Se decian a si mismos. ¢para qué se necesitan, qué
banco o qué empresa requiere socidlogos? jEsas facultades no
son mas que Vviveros de rebeldes, de comunistas y marxistas y
por consiguiente hay gque cerrarlas! También en nuestro pais las
universidades podrian resol ver algunos de sus problemas cerran-
do las facultades de filosofia. Seria ridiculo que alguien se
presentara a un banco con un titulo de filésofo. Sin embargo,
nuestra sociedad es algo mas complgjo, no es solamente un
mecanismo econdémico. Es un Sistema que no se sostiene sin
ilusiones y esas ilusiones también cuestan. Hay gentes a las que
se les permite estudiar filosofiay les vabien en e mercado, cosa
bastante dificil, ya que generalmente no pueden vivir mas que de
reproducir como profesores de filosofia, 10 que aprendieron
como estudiantes. Este resultado no hace parte del régimen puro
de la produccién de mercancias, pero crea un margen de ilusion,
gue consiste en considerar que estamos en una sociedad en la
gue todavia un hombre puede hacer o que quiere. Muchas veces
la adecuacién entre una vocacion -una palabra antigua hoy en
desuso- y una demanda, no es posible. Una persona que quiera
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ser escritor, poeta o0 pintor, encuentra en algunas ocasiones, en
una sociedad como la nuestra, algin margen de supervivencia, o
vive sacrificando sus posibilidades de éxito a cambio de otras
satisfacciones. La universidad institucionaliza parcialmente esta
realidad, ofreciendo un conjunto de carreras que e mecanismo
del desarrollo econémico no requiere.

En los Estados Unidos hay algunos sitios donde se escoge
con computadora la profesion, es decir, donde ya se abandoné la
idea de la vocacion. También se utilizan otros medios como los
premios o0 estimulos econdmicos. s quiere estudiar medicina
tiene un estipendio muy bgo, s quiere estudiar lenguas africa-
nas tendrd un estipendio muy alto. Entre nosotros, por €
contrario, es € individuo € que tiene que correr con €l riesgo de
su futuro si decide seguir una vocacion. Por gemplo, s tiene €
interés curioso de ser antropdlogo, tiene que asumir las conse-
cuencias de serlo en una sociedad en la cual ser antropélogo no
es muy necesario paralo que llaman € "desarrollo”. En realidad,
un antropdlogo es un individuo que tiene poco que vender"; su
actividad no es muy productiva en términos del sistema. Sin
embargo, hay gentes que se interesan por estudiar antropologia e
incluso llegan a asimilarse a las sociedades que estudian, y
muchas veces a idedizarlas. Con mucha frecuencia son una
extrafia mezcla de cientificos y marginados.

El campo en que se presenta en forma més tensa el desgjuste
entre los requerimientos de las personas y 10s requerimientos del
sistema es en e campo de la ciencia. La ciencia requiere crea-
tividad, entrega, iniciativa, deseo de saber. El sistema requiere
resultados, militares o industriales. El logro mas triste de nuestro
sistema educativo consiste en producir cientificos creadores que
hacen aportes 'y que, sin embargo, fuera de su campo estrecho de
conocimiento, no tienen ningln interés en la sociedad en su
conjunto, ni en su proyecto persona. Eso produce la persona
mas desastrosa de nuestra sociedad: € cientifico creador que es
a mismo tiempo esclavo del aparato militar o industrial; alguien
gue hace aportes pero a quien no le interesa para nada la manera
como van a ser utilizados. Eso da un poder inaudito a todos los
Estados existentes, que sin ellos no tendrian el poder militar y de
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control que tienen. Alli se puede observar la contradiccion entre
e hombre que quiere algo y aporta con su trabgo una
realizacion, y e sistema que emplea esa realizacion en términos
gue son completamente genos a hombre que los crea. Un
gemplo triste de ello es que en la guerra del Vietham participa-
ron cuarenta premios Nobel. Esta es una de las situaciones mas
draméticas de nuestra civilizacion.

De todos modos, yo no quisiera ser tan pesimista. Por un
lado, la educacién tiende a la adopcion de las necesidades del
sistema. Pero, por otra parte, € campo de la educacion es un
campo de combate. Todo € mundo puede combatir ali, desde €
profesor de primaria, pasando por el de secundaria, hasta el
profesor de fisica atdbmica de la Universidad. Combatir en €
sentido de que mientras mas se busque la posibilidad de una
realizacion humana de las gentes que se quiere educar méas se
estorba a sistema. Por € contrario, mientras méas se oriente la
educacion aresponder a las demandas impersonales del sistema
mas se contribuye a su sostenimiento y perpetuacion. Repito, la
educacion es un campo de combate; los educadores tienen un
espacio abierto ali y es necesario que tomen conciencia de su
importanciay de las posibilidades que ofrece.

H.S.: ¢Seria posible pensar que la situacién de la educacion
gque usted dibuja es propia del subdesarrollo de nuestras
sociedades? ¢Los paises mas avanzados, al disponer de mas
recursos, podrian escapar a estas contradicciones?

E.Z.. La crisis de la educacién es mas aguda mientras mas
industrializada sea la sociedad. Maurice Mausquino, en un
ensayo, se preguntaba como hacer para que los estudiantes fran-
ceses terminen por saber escribir dos péginas en francés, sin
errores de sintaxis y de ortografia. Hace poco (1985), en una
reunién en Alemania Occidental, los educadores alemanes se
preguntaban qué podrian hacer para que la educacion en su pais
degjara de ser una catastrofe. Quiero decirles con esto que la
pésima situacién de la educacién no es un resultado de
sociedades en transicion, ni de paises subdesarrollados. Mas
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aln, creo que es recomendable no creer mucho en las virtudes
del desarrollo y en lo que es posible lograr en e tiempo que nos
falta para salir del subdesarrollo. Los paises desarrollados estéan
peor que nosotros. La manera como se han desarrollado hace
gue e sistema sea cada vez mas cerrado y méas inhumano. No
podemos creer en e progreso tecnolégico como s fuera la
imagen por excelencia del progreso.

Hay que establecer una incognita sobre 1o que significa €
progreso, hay que ponerlo en duda. Si a Cali la convirtien en una
Chicago, probablemente a eso lo llamarian progreso o desarro-
llo, pero desde € punto de vista que nos preocupa, no mejoraria
en absoluto las cosas y probablemente las empeoraria. En
general estamos obsesionados, por no decir hipnotizados, con la
idea de latécnica. En ella es innegable e inequivoco e progreso.
Es evidente, por gemplo, que la marina norteamericana, con
relacion a la marina de la antigua Grecia, es muy superior. Una
sola de sus lanchas acabaria con ella. Pero eso no quiere decir
gue la actual poesia norteamericana, comparada con la poesia
griega, tenga esa misma relacion de progreso.

No tomemos la técnica como la direccion del desarrollo
humano. La técnica progresa de manera inevitable, pero la
técnica tiene un tiempo que no es € tiempo de la cultura. Es
evidente que un avion de 1920 es muy inferior a uno de 1985,
pero no necesariamente un pensador de 1920 -0 un pintor, 0 un
musico, 0 un hombre que tiene una relacion humana de amor o
de cualquier otro tipo- es inferior a uno de 1985. No pensemos
el desarrollo con la nocién de que la técnica decide €l resto de
las relaciones humanas. Tenemos que reinventar € desarrollo.
El desarrollo es desarrollo humano global; € desarrollo técnico
particular puede ser subdesarrollo humano; suele ser, esta
siéndolo, y no porgque una sociedad sea agraria 0 Se encuentre en
transicion. Si un hombre es mas sensible a los colores, s es
capaz de concebirlos mejor, s le hablan de otra manera, si es
capaz de ver en un rojo algo que lo incita, lo agrede, le da una
invitacion a calor, o le sugiere la violencia, ese hombre est4
mucho mas desarrollado que otro que no ve en €l rojo sino un
seméforo.
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Reconstruyamos la idea de desarrollo como desarrollo del
hombre, y no nos hagamos la falsa idea de que la técnica, la
capacidad de manipular ala naturalezay alos otros hombres, es
la definicidn del progreso humano. La educaciéon que agacha la
cabeza ante la técnica y tiene la técnica como su meta y su
paradigma es necesariamente la mas represora de todas las
educaciones.

H.S.: ¢Podriamos pensar entonces gque en la educacion, como
componente fundamental de la cultura, tampoco existe €
progreso? ¢Qué comparacion se podria establecer entre la
educacion actual y la educacion en otras épocas y en otros
contextos sociales?

EZ.: La educacion clasica, por dirigirse a personas concretas, y
por basarse en una relacion de tipo propiamente personal, fue
siempre mucho mas eficaz. Por giemplo, hoy en dia tenemos
muchos més estudiantes de filosofia en una ciudad como Mani-
zales que los que nunca hubo en Atenas. Pero con una dife-
rencia. 1o que habia en Atenas era filosofos, alli nunca nadie
sac una nota en filosofia. Habia una verdadera pasion por la
filosofia. ¢Por qué existia esa pasion? Porque la filosofia estaba
en la vida de la sociedad ateniense. Habia una parte de la
sociedad, la de los ciudadanos que no eran esclavos, que era
libre, desde € punto de vista de lo que llamariamos la libertad
de pensamiento.

Esta libertad de pensamiento, y € hecho de que la civiliza-
cion griega le diera gran importancia a pensamiento, como era
el caso de Atenas, se debe, en gran parte, aque lareligion griega
era una religion muy poco represora. Los griegos tuvieron la
gran ventaja de no contar con los perniciosos auspicios de la
Santisima Trinidad y del Espiritu Santo. Carecieron de un texto
sagrado como la Biblia o el Corén, o algo por € estilo. No habia
con relacion a qué ser hergje, ni existia una casta sacerdotal que
funcionara como depositaria de la verdad; si se les consultaba
mucho sobre el futuro, en los oréaculos, en forma muy parecidaa
la supersticion, pero no existia como poder real, que dominara
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una verdad oficial. Esta libertad de pensamiento probablemente
no havuelto a existir desde entonces, y ello hace parte de lo que
se hadado en [lamar "el milagro griego”.

La educacion griega, por sus resultados artisticos y cientifi-
cos, fue igualmente muy popular, si hacemos la dolorosa excep-
cion de la mayoria de la poblacion, es decir, los esclavos.
Popular en €l sentido de que los teatros griegos podian reunir en
un gran festival a toda la poblacion libre de Grecia. Para ellos
era tan importante Sofocles, como puede ser para la humanidad
hoy en dia un mundia de fatbol. {Como podemos ver, algo
hemos "progresado” desde entonces hasta hoy!

La educacién ha tenido momentos brillantes y uno de ellos
fue Grecia. Alli, por ggemplo, un hombre se aficionaba por la
filosofia o por la musica, que Platdén consideraba como un
elemento importante para aprender filosofia, porque tenia un
interés en ellas por si mismas. En ese momento nos encontramos
con una ciudad llena de escultores y de arquitectos y no existia
una sola facultad de arte o0 arquitectura. Ademas se estan
fundando las ciencias y la filosofia. Todo €llo ocurria en una
ciudad que era la tercera parte de Bello (Antioquia). A este
hecho lo podriamos llamar, a menos comparativamente, un
éxito educativo.

Si seguimos examinando los momentos de éxito de la
educacion es necesario que nos tradademos dieciocho siglos
después. En € caso de las ciudades italianas del Renacimiento, y
de Florencia en particular, nos encontramaos con un caso Curioso
y parecido a fendmeno griego. Tomo € caso de Florencia
porgue es un fendmeno tan brillante, desde € punto de vista
educativo, que resulta sdlo comparable con Atenas. Lo que alli
ocurrié (sus resultados inauditos en € campo de la pintura, la
escultura, la arquitectura, la poesia) representa uno de esos
pocos momentos exitosos de la educacion.

En Florencia nos encontramos con centenares de talleres.
¢Qué se aprendia ali? En primer lugar, no solo se aprendia,
también se trabgjaba, es decir, era un verdadero taler. Se
trabajaba desde los 12 afios, se aprendia fundicion, metalurgia,
arquitectura, técnicas de pintura, etc. De estos talleres salieron
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una serie de persongjes como Sandro Rotticelli y Leonardo Da
Vinci, que estuvieron juntos, por la misma época, en € pequefio
taller de Verrochio. La idea era trabgar y aprender haciendo.
Pero también se leian los Diélogos de Platon.

El método de estos talleres no era solo aprender determina
das técnicas, sino hacer 1o que se llamatécnica pura. Los griegos
hacian una distincion entre tecné y cognesis, su combinacion era
igual a creacion. En e mismo sentido, Leonardo Da Vinci, con
un gran criterio, diferenciaba entre artes imitables y artes
inimitables. Todas las artes tienen una parte que es imitable. En
la pintura, por egemplo, un pintor debe aprender |as técnicas del
color, de la perspectiva, € claroscuro, en fin, determinadas
reglas que son imitables y necesarias. Hay otra parte que es la
manera como € artista expresa su vivencia persona del mundo,
su interpretacion y su pensamiento. Es su manera propia de
llevar un mensgje.Todo ello hace parte de lo inimitable. El arte
se aprende en lamedida en que € artista, a partir de lo imitable,
encuentra un lenguaje hacia lo inimitable, pero teniendo gran
estima por lo imitable. Para Da Vinci o imitable no tenia un
caracter peyorativo, como suele pensarse. De igual manera toda
escritura, por extraordinariamente nueva gque sea, tiene algo de
tecné y algo de cognesis, es decir, algo de imitable y algo de
inimitable. Un escritor siempre tiene que aprender una sintaxis,
una ortografia, una gramatica, en fin, una serie de elementos
imitables, que luego emplea con un acento y un estilo propio,
gue es lo que se llamaria propiamente lo inimitable. Con estos
criterios se aprendia en los talleres florentinos.

Al examinar este periodo histérico, tan notable para la
educacion y la cultura, como fue el Renacimiento, y particular-
mente los siglos XV y XVI en Florencia, quiero llamar la aten-
cion en e hecho de que, a pesar de que ocurrio en una sociedad
de pocos habitantes, desde € punto de vista educativo consti-
tuyd un logro extrafio y descomunal. La universidad, que ya
existia, no tuvo nada que ver con este extraordinario fenGmeno
cultural y educativo, mas bien fue una fuerza adversa. Leonardo
Da Vinci fue un iletrado, segin lo que entonces se entendia
como tal, es decir un individuo que no podia hablar en latin y
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gue tampoco conocia € griego. Las universidades de la época
eran unos aparatos de aprendizaje del latin, del griego y de la
astronomia. Eran mucho menos racionaistas de lo que hoy
pudiera pensarse. Por ejemplo, en la Universidad de Pavia
ocurrié un hecho picante y revelador. El Papa Inocencio VI
suplicd a Ludovico EI Moro que le prestara su astrélogo, cuya
reputacion era muy considerable, para que le hiciera €
horGscopo y le anunciara € porvenir. Este astrélogo era un
médico de la Corte de Milén, Ilamado Ambrosio Garrozétegui.
Ludovico le prestd el médico-astrologo y otros tres especiaistas
en la materia provenientes de la universidad. Sin embargo, la
Universidad de Pavia era un sitio donde no tenia entrada el
iletrado Leonardo Da Vinci que, por supuesto, no creia en la
astrologia.

Hay un aspecto en este momento del Renacimiento que con
relacion a nosotros, y a nuestro tiempo, puede ser unaleccién: la
manera como se vinculaba desde la infancia € aprendizaey €
trabgjo productivo. La confianza de los maestros en las capaci-
dades de los aumnos nos indica que las relaciones eran
perfectamente personales. Cada maestro conocia a su alumno,
sabia cudles eran sus capacidades, sus inclinaciones, sus
limitaciones y sus virtudes. Verrochio, por g emplo, comprendio
gue Leonardo Da Vinci pintaba muy bien y lo puso a pintar
desde e comienzo parte de sus cuadros. Hay un cuadro suyo
muy conocido en e que hay dos Angeles, donde no es dificil
descubrir por sus caracteristicas, cua de ellos fue pintado por
DaVinci.

Este tipo de vinculaciéon entre e trabgjo productivo y €
interés real por producir una obra en la cua el artista pueda
reconocerse, se rompié por completo con € desarrollo de la
divisién capitalista del trabajo, cuya naturaleza y proceso Marx
describe muy bien en los capitulos XI, X1l y XIII del primer
tomo de El Capital. Con & desarrollo del capitalismo aparece
una division drastica y rea entre e hacer y € saber, entre la
teoria y la practica, entre e trabgo y la educacién. Surge asi
aquella curiosa situacion, ain presente, de un individuo que
estudia sin hacer nada més, y otro que se supone que hace cosas,
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pero trabgja sin estudiar.

En estos dos momentos estelares de la educacion, Grecia 'y
Florencia, los artistas eran muy estimados porque la sociedad y
sus gentes (incluidos los comerciantes, los condottieri y los
guerreros) consideraban el arte como una necesidad propia. Los
artistas eran estimados, no porque aparecieran en television
como ocurre hoy en dia, sino porque consideraban su obra nece-
saria para su propia vida, lo cua es una manera muy distinta de
ser estimado.

Si damos un salto y nos ubicamos en € siglo XIX y méas
concretamente en Alemania, nos encontramos con e hecho de
gue fuera de las pocas familias nobles que tenian sus instituto-
res, exidian también las escuelas, que tenian parecidos y
diferencias con lo que nosotros conocemos hoy como escuelas.
Tomemos por egemplo la escuela Pforta, donde estudié
Nietzsche, que fue fundada por monjes cistercienses (orden
religiosa seguidora de San Benito, fundada por San Roberto en
el siglo X1) y que es considerada como una de las més antiguas
de Alemania Nietzsche realizd ali sus estudios secundarios
entre 1858 y 1864. Esta era una escuela muy rigurosa, un
internado en & que practicamente el estudio copaba la mayor
parte del tiempo. Alli se ensefiaba lenguas —a diferencia de lo
gue ocurre hoy en dia en nuestra educacion, en la cual se ensefia
6 afos obligatorios de inglés y, sin embargo, todos los
estudiantes, independientemente de sus notas, salen sin saber
siquieraleerlo- pero también se aprendiafilosofiay ciencias.

Nietzsche, recordando la época de su juventud en Pforta,
tiene manifestaciones contradictorias sobre la educacion: unas
veces relativamente favorables pero las mas de las veces
desfavorables. Para destacar estas Ultimas habria que leer en
Aurora, por ejemglo, el aforismo titulado Lo que se llama
educacion clasica.” Alli toca Nietzsche € problema del deseo

® Descubrir que nuestra vida esta consagrada a conocimiento, y que la

disipariamos, que la habriamos disipado si esta consagracion no nos
protegiera ante nosotros mismos. Repetirse estos versos frecuentemente y
con emocién: Destino yo te sigo/ si no quisiese/ tendria que hacerlo por
necesidad/ y con lagrimas en los 0jog/.

35



de saber y de aprender, que tiene unalarga trayectoria, terrible y
dificil de solucionar, en la educacién. Solo puede ser eficaz una
educacion si busca ensefiar a a guien algo que desea aprender. Si
e mundo en que vive, las relaciones con las que esta en
contacto, la escuela misma, no despiertan en € individuo €
deseo de aprender, no hay nada que hacer. Esto lo habia ya
descubierto en su tiempo Platon, quien afirmaba en El Sofista,
gue s la educacion consistiera en dar de comer a hambriento,
serfa la més sencilla de las empresas.® Desgraciadamente en la
educacion nos enfrentamos a un fendmeno sustancia mente
distinto. No hay nada més dificil que dar de comer a un
indigesto o a alguien que lo que quiere es vomitar. Para ello se
reguiere primero provocar una"limpieza’ y producir de nuevo €l
deseo y, entonces si, emprender la tarea de educar. Hay cosas
gue no pueden ser simplemente obligatorias. Si a uno lo obligan
air a cuartel con seguridad lo pueden obligar a marchar. Pero s
lo quieren obligar a bailar 0 a pensar, sencillamente estan per-
diendo e tiempo. Tampoco se puede obligar a nadie aamar. Ese
es € tipo de cosas que no pueden ser obligatorias y los
educadores no deberian olvidarlo cuando redlizan la labor de
ensefiar.

H.S.: ¢Cuéles serian entonces las alternativas que usted podria
proponer frente a la situacién actual de la educacion?

Y ahora, retrocediendo en el camino de la vida, descubrir igualmente algo
que es irreparable; la disipacion de nuestra juventud, cuando nuestros
educadores no han empleado esos afios ardientes y avidos de saber para
conducirnos ante el conocimiento de las cosas, sino que lo han empleado
en la educacion clésica.
A la disipacién de nuestra juventud cuando se nos inculcaba con tanta
torpeza como barbarie, un saber imperfecto referente a los griegos como a
los romanos, asi como a sus lenguas, actuando contra el principio superior
de toda cultura a saber: “ que no hay que dar alimento méas que al quetiene
hambre de ese alimento”. NIETZSCHE, Friedrich, Aforismo 195. Lo que
se llama la educacion clasica, en Obras Completas, tomo 1. Madrid,
Editorial Aguilar, 1968. (N. del E.).

® Véase PLATON, El Sofista, 230 b. Obras Completas. Madrid, Editorial
Aguilar, 1966, pag. 1.012. (N. del E.).
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EZ.: No quisiera que se interpretara lo dicho hasta ahora como
una vision escéptica de la educacion, aunque reconozco que es
una interpretacion posible. Seria escéptico s dijera que €
sistema requiere de esa educacion y que, por lo tanto, para que
haya otra educacion, seria necesario otro sistema, resultado de
una toma del poder. Yo creo que hay una relacion entre la
educacion y e sistema en que vivimos que es a mismo tiempo
de conflicto y de adecuacion: lo peor que tiene la educacion es
lo que tiene de adecuacién; lo mejor que puede tener, es lo que
tenga de conflicto.

La educacién como conflicto puede desarrollarse desde
ahora y no como resultado de un cambio radical del sistema.
Debe quedar claro que yo no creo en un cambio de sistema
desde arriba y mucho menos como solucion a problema de la
educacion. Creo que la educacion es una gran arma si se hace
una educacion contra las exigencias del sistema. Creo que los
educadores pueden hacer una labor inmensa, aqui y ahora, en un
sentido muy importante, sobre la base de la siguiente premisa: s
se promueve mas a la gente en € desarrollo de sus posibilidades
como persona, €l sistema se hace "invivible". El sistema solo se
derrumbard cuando se vuelva invivible para los hombres que
hacen parte de é. La busgueda permanente en los estudiantes,
por parte de los educadores, del desarrollo de todas las posibili-
dades que puedan tener en terrenos como € arte, laliteratura, la
filosofia, etc., es una lucha contra e sistema, porque es una
manera de hacerlo invivible.

El sistema no se derrumbara, como pensaba el camarada
Lenin, desde arriba, porque aguien se tome el poder, organice
leyes y nacionalice empresas. El sistema solo se derrumba desde
abajo cuando los que ali estdn ya no puedan soportarlo. Las
Ilamadas revoluciones socialistas, a pesar de sus propdsitos, no
destruyeron €l sistema, porque se limitaron a crear un aparato
desde arriba, cuando €l asunto es que no puede destruirse sino
desde abgjo. En este sentido los educadores tienen un trabgjo
importante por hacer: promover a la gente de tal manera que ya
no puedan adaptarse al sistema, que no seresignen adl.
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Y s e sistema resulta invivible pues habra necesidad de
construir un sistema contra el sistema. Muchos de nosotros no
estamos adaptados al sistema, 0 por |0 menos parcia mente.
Cuando no estemos adaptados todos, entonces no habra sistema,
y tendremos gue inventar una nueva humanidad. Esa es |la idea:
una nueva humanidad que paratodos seavivible.

H.S.: S & maestro tiene un amplio campo para construir un
nuevo orden: ¢Cual seria ese maestro? ¢Qué significa ser
maestro en esa perspectiva?

E.Z.. Para poder ser maestro es necesario amar algo; para poder
introducir algo es necesario amarlo. La educacién no puede
eludir esta exigenciasin lacual su ineficacia es maxima: €l amor
hacia aquello que se esta tratando de ensefiar. Ademés, ese amor
no lo puede dar sino quien lo tiene, y en ultimas eso es lo que se
transmite. Nadie puede ensefiar |0 que no ama, aunque se sepa
todos los manuales del mundo, porque lo que comunica a los
estudiantes no es tanto lo que dicen los manuales, como €
aburrimiento que aé mismo le causan. Y ante las formulas mas
brillantes de los fil6sofos, antiguos 0 modernos, no cosechara
mas que bostezos. El que ensefia no puede comunicar lo que no
ama. S ensefia 25 horas a la semana y dicta "lo que le ponen a
ensefiar”, independiente de gque le guste 0 no, a unos alumnos
gue no ven ninguna relacion entre lo que se les ensefia y su
propia vida presente, persona o familiar, entonces € resultado
se vapareciendo a que hemos venido presentando.

En alguna oportunidad me toco dictar un curso de capacita:
cion a unos maestros de castellano y de literatura 'y € resultado
fue verdaderamente asombroso. Les sefiaé que iba a utilizar
gjemplos tomados de El Quijote, porgue supuse gue |o conocian.
Estaba tratando de mostrarles cdmo Sancho, siempre que habla,
trata de no ser el emisor; en cambio, Don Quijote, siempre que
habla, trata de ser é & emisor. Por ello es que Sancho dice
refranes, cuenta cuentos para hacer pasar 10 que piensa por lo
gue piensa otro; el Quijote no. Queria mostrarles esa diferencia
de posiciones en € mundo y como se iban combinando en la
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obra, pero resultaba imposible porque nadie conocia € libro.
Alguno dijo que conocia partes, pero en resumen no conocia
nada. Yo no sé qué leian. No me cabia en la cabeza qué podian
ensefiar. Una maestra, con una ingenuidad asombrosa, me dijo:
"Profesor, 10 que ocurre es que a mi no me gusta leer, porque
cuando leo me da suefio, me gusta més bien latelevision”.

De los pocos profesores de |os cuales a uno le queda un buen
recuerdo son precisamente aquellos a los que se les notaba que
amaban y sentian o que estaban ensefiando, independiente de la
materia que fuera. Yo personamente tengo este tipo de recuer-
dos. Un dia, por fortuna, se enfermd & maestro de historia.
Trajeron entonces a aguien que queria ensefiar. El nuevo
maestro nos describié los vigies de Colon de manera inol-
vidable. Se le olvidaban las fechas, a veces no recordaba
siquiera que Colén habia nacido en Génova; pero en cambio, €
amor gue sentia por aquel acontecimiento, la manera como nos
lo presentaba, como nos hacia vivir la angustia de esos meses
sin saber s habia retorno o no, € punto de llegada, no se me ha
olvidado nunca. Como descubriera nuestro camarada Freud, €
recuerdo y € olvido dependen de lo que uno pueda integrar en
una forma aceptable a su ser. Con lo que no puede integrar,
opera como hace el organismo con todo lo que no puede
asimilar, es decir, lo elimina. Esto es |o que sucede a final con
el bachillerato.

Hay dos maneras de ser maestro. Una es ser un policiade la
cultura; la otra es ser un inductor y un promotor del deseo.
Ambas cosas son contradictorias.

Un tipo de maestro es aquel que me califica, pero sin
consultar la vivencia que yo tengo de la vida, Otro tipo de
maestro, al que no le pagan ni o nombran, es aquel que consulta
mi vivencia de la vida. Ambas figuras podrian ilustrarse en la
persona de Baudelaire o en la imagen del "hombre enfundado”
gue describe Chejov. Hay alli dos maneras de ser maestro. "El
hombre enfundado” se basa en esta premisa: todo debe ser
previsto, porque de lo contrario no se sabe qué puede pasar.7

" "También sus pensamientos trataba de esconderlos Bélikov en un estuche.
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Este tipo de maestro trataria de que los alumnos no vayan a
hacer nada que perjudique a sus patronos o a los gobernantes;
gue sean eficaces sin aspirar ni luchar por nada. Es un poco
dificil decir en qué medida los maestros son en si mismos
"hombres enfundados'. No hay duda de que los maestros de este
tipo le ayudan a sistema.

Baudelaire es un maestro en el segundo sentido: Nos ensefia
aver e mundo en que vivimos de una manera por la cua nadie
le pagaria nada. Es un hombre capaz de identificarse con todo lo
gue la ciudad rechaza, con lo que € Ilamé "el vomito inmenso
del inmenso Paris’, pero que en cambio no se podria identificar
con lo que en la ciudad es respetable. Se identifico con las vigje-
citas que van por las cales y "danzan sin querer danzar, como
campanas.” Se identifico con los acohdlicos, con e vino de los
zarrapastrosos, que "vienen con sus blancos bigotes como vigjas
banderas de derrota y chocan contra e mundo como poetas, y

Para él resultaban claras s6lo aquellas disposiciones circulares que prohibian
algo. Cuando la circular prohibia a los colegiales salir a la calle después de
las nueve de la noche o cuando algun periddico condenaba el amor fisico,
ello era claro y determinado; prohibido y no habia nada mas de qué hablar.
En cambio, en el permiso y en |a autorizacion sospechaba la existencia oculta
de un elemento dudoso, vago, inexpresado. Cualquier alteracién, desviacion
0 transgresion de los reglamentos le causaba pesadumbre, aunque uno podia
preguntarse qué tenia que ver é con estas cosas. S alguno de sus colegas
llegaba tarde a un Te Deum, o se rumoreaba alguna travesura de los
colegiales, o bien alguien decia haber visto a la preceptora acompafiada por
un oficial a altas horas de la noche, él se ponia nervioso y siempre advertia
gue podria ocurrir algo malo". CHEJOV, Anton, Un hombre enfundado en
Cuentos escogidos, México, Editorial Porrtia, 1994, pag. 172-180. (N. del
E.).

'Azotadas por las brisas odiosas, temblando can el ruido de ruedas y motores,
apretando, lo mismo que reliquias preciosas, sus saquitos bordados de
filigrana y flores, marionetas que trotan y en las frias mafianas se arrastran
por las calles. Como bestias heridas danzan sin querer danzar, como
campanas que agitara un Demonio sin compasion. Vencidas, tienen ain
pupilas cortantes como un hacha, brillantes como el agua que entre un hueco
reluce: son los ojos divinos de la pobre muchacha que se asombra y que rie
con todo lo que luce". BAUDELAIRE,Charles. Las vigjecitas. Las flores del
mal. XCI. Reproducido en Poesia Escogida, traduccién y prélogo de Andrés
Hoguin. El Ancora Editories, 1995, pag.43. (N.del E.).
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mientras los esperan horribles tragedias hogarefias expanden su
corazon en gloriosos proyectos'. Este es otro tipo de maestro.
Un maestro nuevo. Un maestro dificil de encontrar, cierta
mente. Pero si os maestros, institucionales 0 comunes y corrien-
tes, quieren ensefiar no solo poesia, tienen que ensefiar a
Baudelaire, es decir, entrar en contradiccion con las exigencias
del sistema en que vivimos.

Necesitamos un tipo de maestro que sea cgpaz de darle a
alumno € juego y la oportunidad para que sea él mismo, para
gue se identifique con los fracasados, para que no se decida por
los exitosos. Baudelaire nunca escribié un poema sobre un
generd. Este tipo de maestro hace que e alumno sea probable-
mente un mal empleado bancario, pero un buen hombre.

Un tipo de maestro como Baudelaire es un hombre que
puede indicamos la direccion. EI mismo lo dice de la manera
mas dura. Embriagate con la poesia, con la religion, con €
alcohol, con lo que quieras pero no estés nunca sobrio. Embrié
gate, es decir, busca ago més grande, lucha por algo més
grande.9

H.S.: Desde € psicoandlisis se han hecho lecturas de la escuela.
¢Cuales serian las vertientes, digamos asi, que desde esta

Laversién completa es la siguiente: "Hay que estar siempre embriagado. Ese
es el secreto: ésta es la Unica cuestion. Para no sentir la horrible carga del
Tiempo gue rompe vuestros hombros y os inclina hacia la tierra, teneis que
embriagaros sin tregua. ¢Pero de qué? De vino, de poesia o de virtud, a
vuestro gusto. Pero embriagaos.

Y s agunavez, en las escalinatas de un palacio, sobre la yerba verde de un
foso, en laligubre soledad de vuestro cuarto, os despertais con la embriaguez
ya disminuida o desaparecida, preguntad al viento, a la ola, a la estrella, al
pajaro, a reloj, atodo lo que huye, atodo lo que gime, atodo lo que rueda, a
todo lo que canta, a todo lo que habla, preguntad qué hora es; y €l viento, la
ola, la edtrella, el pdaro, € reloj, on responderdan: "jEs la hora de
emborracharse! jParano ser |os matirizados esclavos del Tiempo, embriagaos
sin cesar! De vino, de poesia 0 de virtud, a vuestro gusto'. (1864)
BAUDELAIRE, Charles, Embriagaos, en El "Spleen de Paris’, Peguefios
poemas en Prosa, XXX/II, Editorial Bruguera, Barcelona, 1973 (Traduccion
de Luis Guarner), pag. 419. (N. del E.).
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per spectiva analizan €l problema de la escuela?

E.Z.: Desde e comienzo del psicoandlisis agunas gentes
interesadas en la educacion apelaron a Freud para ver qué podia
decirles. Freud nunca quiso meterse realmente con € tema. Le
dio una carta de recomendacion a Maria Montessori en laquele
advierte que su carta podria perjudicarla més que ayudarla, por
provenir de quién provenia, y donde le reconoce e gran esfuerzo
realizado, pero sin comprometerse. Otro individuo le envié una
carta en la que le preguntaba por €l aporte que los descubrimien-
tos psicoanaditico-podrian hacer a sistema escolar. En este
segundo caso Freud fue muy drastico, muy pesimista y muy
escéptico -como dicen Uds. De mi- y le respondié: "No vale la
pena poner un remiendo de paio nuevo a un trge destrozado".
De todas maneras e psicoandisis si ha dicho algo sobre la
relacion que es central en e sistema escolar. Desde € punto de
vista psicoanalitico, la educacién siempre ha sido vista en
términos dramaticos. Para decirlo en la jerga, la educacion es €
ingreso en una relacion de identificacion y hostilidad con €
sujeto que se supone sabe mas, € maestro, que funciona a
mismo tiempo como modelo de identificacion y como punto de
referencia contra €l cual hay que combatir. Esta situacion la
encontramos a lo largo de la historia, es decir, no es un asunto
exclusivo de la época. Se sabe, por gemplo, que Platdén fue en
cierto y determinado. momento un discipulo de Parménides,
como lo dice en El Sofista, pese alo cual nos cuenta, de manera
bella y literaria, como a partir de cierto momento se vio en la
obligacion de cometer un parricidio, porgue todo lo que sabia
sobre el ser y e no ser se lo debia a su maestro Parménides, y 1o
que quiere exponer refuta lo que é pensaba.'® Este parricidio,
gue Platon también hizo con Socrates, esta en muchos otros,
como por ggemplo en Aristételes. Si se examina la Metafisica se
observa como llega un momento en que se separa nitida y
conscientemente de su maestro Platon. Es tan dolorosamente

10véase PLATON, El Sofista, 0 del ser, en Obras Completas. Madrid, Editorial
Aguilar, 1977, pég. 242. (N .del E.).
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vivida esta separacion que lo expresa en términos mas 0 menos
asi: "Amo a Platon més que a ningulin otro hombre sobre latierra,
pero amo la verdad mas que a Platdn , y por este motivo voy a
tener que empezar adiferir de é".

En e sistema escolar €l hecho de que € maestro pretenda
saber lo que el alumno se supone que ignora es de suyo proble-
matico y conflictivo. La posicion del maestro puede ser en si
misma y por si misma intimidadora e inhibidora del pen-
samiento y € conocimiento. Una pregunta que se hace entre
personas comunes y corrientes, entre amigos, €s una pregunta
sana porque no supone que € otro sabe, 0 que yo ey voy a
calificar. Pero si se supone que yo sé y que €l otro no sabe, se
crea una relacion que es basicamente de intimidacion. El otro se
ve obligado a reconocer una autoridad, un saber, y ya no puede
interrogarse a si mismo, ya no puede interrogarse desde su
experiencia de la vida, sihno simplemente debe suponer que €
otro sabe y tiene entonces que dar una respuesta que tiene que
estar de acuerdo con & que sabe y con su saber, s quiere sacar
unanota o pasar la materia.

Y a no son dos experiencias que se confrontan sobre un tema,
El solo hecho de preguntar es una verdadera infamia. Cuando el
maestro pregunta no lo hace para que e alumno responda desde
su propia experiencia de vida. El alumno no puede contestar
nunca pensando, siempre tiene que tratar de recordar |o que dijo
el maestro. Esta relacion se convierte en una manera de inhibir
a otro, de convertirlo en un ser que no puede pensar, que no
tiene derecho a pensar por ser alumno. Solo tiene derecho a
recordar |o que el que sabe, dijo.

Ese tipo de transferencia, para decirlo en términos de
Deleuze, es una transferencia con un padre paranoico, que se
caracteriza porque no se puede poner en cuestion, porgue es é
quien califica, quien afirma. Por lo tanto, cuando se pregunta
desde el saber hacialaignorancia, para calificar o descdlificar, €
maestro se pone en esta situacion. Desgraciadamente entre €
alumno y e maestro no hay una comunicacion del saber, sino
una relacion de ganar o perder en la que e maestro no pierde
nunca, ni se dgja poner en cuestion. Desde este punto de vista
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habria que estudiar como es posible ser maestro sin tenerla
ganada de antemano, porque cuando uno la lleva ganada de
antemano € otro no puede pensar.

El nifio es un investigador segun la definicidn de Freud. Pero
s el maestro tiene la respuesta de antemano, el aumno pierde
las condiciones para investigar porque lo que tiene que hacer es
buscar |a respuesta que exige € maestro para adecuarsc a €ella.
En estas condiciones € maestro no puede promover entonces la
investigacion del nifio. Parafraseando la formula lacaniana
habria que decir que el maestro es "el sujeto que se supone que
sabe", y correlativamente e alumno es "el sujeto que se supone
gue no sabe", y s acaso "sabe", es en la medida en que se
parezca a lo que sabe € maestro. Este es e modelo de la
relacion escolar que es muy distinta a una verdadera relacion
con el saber. En este sentido el maestro es fundamentalmente un
intimidador.

Selo voy adecir en términos de mi vida personal. Tengo dos
experiencias. Una fue en el Colegio de la Universidad Boliva-
riana. Habia ciertas cosas que no me convencian del todo. Un
diale pregunté a mi maestro, de una manera muy modesta por 1o
demés, por qué los nifios que no se bautizaban iban al limbo y
los que si se bautizaban iban a cielo, cuando en realidad los
nifios no tenian nada ver con que fueran bautizados o no, ya que
€so era cuestion de los padres. El maestro me respondié: "¢De
manera que Ud. cree saber méas que los padres de la Iglesia?”.

El padre Juan de la Cruz era un sacerdote que nos ensefiaba
religion, y como ya estdbamos avanzados en la materia, le
formulabamos problemas y le haciamos preguntas como ésta:
"¢Padre, cdmo es posible que un ser que es omnisciente y
omnipotente cree personas que se van air parad infierno?'. Era
una cosa que de nifios nos parecia aberrante. El padre Juan de la
Cruz nos dio una respuesta inolvidable: "Cuidado hijo, que €
demonio se disfraza muchas veces en laforma de la verdad”.

Después entré en e afio 56 a formar parte del partido
comunista y ali también tuve dificultades. Yo milité durante
varios afios en la misma célula de Gilberto Vieira; éramos muy
amigos, creo que aun lo soy, porgque hunca peleamos. Una vez
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hubo una discusion en la que yo afirmaba que no tenia sentido
sostener una juventud comunista y un partido comunista como
dos cosas separadas, sino un solo partido comunista. ¢Qué
importancia podia tener que los militantes fueran jovenes o
vigos? Ademas, un campesino a los 16 afios por lo general ya
esta casado y tiene hijos. Entonces Gilberto me respondié que
eso ocurriaaqui, en Rusiay en China. Yo le respondi que eso ho
era una buena argumentacion, porgque Si Yo preguntara por qué
se da aqui la misa en latin y se me respondiera que porque asi
ocurre en Roma, eso estaria bien, pero en un asunto como €
comunismo, que se supone debe ser pensado, |a respuesta no era
la mas adecuada. Entonces me dijo: "Compafiero Zuleta: ¢usted
cree que sabe maés gue toda la Academia de Moscu, que todo lo
que hemos logrado en toda nuestra experiencia? Cuidado,
porque la Academia de MoscU, con perdédn, sabe mas marxismo
gue Ud.". jDoctores tiene la Santa Madre Iglesia, que saben
contestar, doctores tiene e partido comunista que saben
contestar! Eso me parecié tan similar. Afortunadamente yo ya
estaba vacunado contra ese dogmatismo por monsefior Henao
Botero, uno de los tipos mas drasticamente dogméticos que he
conacido.

Las imagenes que les presento en estos dos gemplos me
curaron mucho del dogmatismo. S alguien lo sabe yo no tengo
derecho a pensarlo: esta formula condensa la esencia del
dogmatismo. Lo dice la Academia de Ciencias de Moscu y Ud.
no es nadie para ponerse a pensar por si mismo. Desafortunada-
mente esta es también la esencia de la relacién escolar que
establece € maestro. Habla a nombre de un saber que le quita
para siempre e derecho a pensar al otro. Esta es una situacion
demasiado draméatica. Es absurdo pretender que alguien sabe
porque estudié o porgue lo nombraron en un puesto. Hay un
gran aparato que tiene el saber; el alumno, por su parte, como no
tiene el saber, sdlo tiene preguntas. Estoy convencido de que es
mucho més importante tener un pensamiento propio que estar en
una academia o instalado en un saber establecido. Esta es una
situacion ala cua e maestro dificilmente escapa, porque parte
de su tarea esintimidar a alumno con la afirmacion de que € es
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el maestro.

Al maestro le queda muy dificil formarse la idea de que é
mismo es un poder. El sabe, d cdlifica. Lo que les quiero decir
es que entre el poder y la verdad hay muy malas relaciones.

H.S.: Me gustaria que tocaramos € problema de relacién entre
el autoritarismo de la escuela y la formacion de un pensamiento
democrético. Los maestros politicamente dicen defender una
opcién democrética, pero sin embargo su préactica esta
encuadrada toda en € autoritarismo. ¢Como ve Ud. la relacion
entre autoritarismo y democracia?

E.Z.. Primero que todo la democracia, entendida como el
gobierno de la mayoria, no tiene mucho que ver con € saber,
porque el criterio de la mayoria no lo podemos considerar
demostrativo. Un individuo sostiene, por g emplo, que el cancer
se derivade un virus, otro considera que € cancer es hereditario:
¢se puede resolver este problema votando? EI maestro no puede
atenerse alas mayorias cuando afirma ciertas cosas.

Hay cosas que son de cierta forma, y se pueden demostrar,
aungue a la mayoria de las personas no les parezca asi. Si a
Galileo se le hubiera ocurrido la idea espantosa de que votaran
su teoria, casi todos lo habrian hecho en contra suya. La concep-
cion de democracia no la podemos considerar equivaente a la
de mayorias, sobre todo alo de mayorias manipuladas la mayor
parte de las veces por la television, por la ignorancia y por la
dominacion. Una cultura democrética no es una cultura de
mayorias.

Hay otro sentido de la democracia que consiste en dar
derecho a otro para que expongay desarrolle su punto de vista
Una cosague si es democracia, y que si debemos defender, es la
idea de que a nadie se le puede decir NO por & hecho de que
esté en minoria 0 porque sea Unico; por el contrario, hay que
ofrecerle condiciones para que pueda decir todo lo que piensa,
como un aporte para nosotros, que debemos tener en cuenta.
Democracia es dgjar que los otros existan y se desarrollen por si
mismos. Yo soy democrata S S€ que, aunque una mayoria muy
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grande esté en contra de o que una persona piensa, yo no lo voy
a permitir y voy a luchar porgque lo que esa persona piensa sea
oido por todos. Democracia y mayoria son dos cosas bien dife-
rentes. Todo & mundo estaba de acuerdo con Hitler y eso no era
democracia. Khomeini tiene la mayoria del pueblo de Iran, pero
no respeta la diferencia.

Llamemos democracia al derecho del individuo a diferir
contra la mayoria; a diferir, a pensar y a vivir digtinto, en
sintesis, a derecho a la diferencia Democracia es derecho a ser
distinto, a desarrollar esa diferencia, a pelear por esa diferencia,
contra la idea de gque la mayoria, porque simplemente gano,
puede acallar alaminoriao a diferente.

No tengo nada en contra de que los maestros estén con la
democracia, s0lo que me parece necesario que definamos
democracia. La democracia no es €l derecho de la mayoria, es €
derecho del otro adiferir. jEsa es la democracia que vale la pena
defender o alcanzar! m
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LA RESPONSABILIDAD SOCIAL
DEL INTELECTUAL *

Entrevista por Tomés Vasquez

Tomés Vasguez: ¢En los actuales momentos de crisis agravada
gqué piensa Ud. acerca de la responsabilidad social del

intelectual ?

Estanislao Zuleta: Siempre se ha creido que la responsabilidad
del intelectual es un comportamiento compulsivo; que €
intelectual no tiene responsabilidad sino con e conocimiento,
con lainvestigacion, con e pensamiento y que sus efectos sobre
la historia se derivan de su integridad como pensador y no de
sus propositos politicos. De alguna manera es asi. Reconozco
gue hay efectos de la cultura que estdn muy aejados de los
propdsitos conscientes de un autor y que pueden ser incluso mas
profundos y més eficaces que aquellos que son conscientemente
buscados.

Tomemos €l caso colombiano y un gemplo sencillo. Algu-

* Entrevista realizada por Tomas A. Vasquez profesor Universidad Pedagogica
Nacional. Aparecié como parte del libro Reportaje a la Filosofia, de Numas
Armando Gil Olivera, Editorial Punto Inicial, Bogota. 1993, pags. 63-74. (N.
del E.).
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nas obras de poetas colombianos, que fueron muy populares y
gue en cierto modo o siguen siendo, no tenian propdsitos politi-
cos. Pienso, por gemplo, en e Nocturno Il de José Asuncién
Silva, 0 en agunos poemas de Barba Jacob. Sin embargo, su
manera de valorar la vida, de considerar el amor, la muerte, €l
destino, tu-vieron y siguen teniendo un efecto disolvente sobre
la cultura patriarcal catélica de la sociedad colombiana, proba-
blemente méas poderoso que la obra de Vargas Vila, quien se
proponia directamente anticlerical.

Vargas Vila aerta mas facilmente la defensa, mientras Barba
Jacob no alerta a nadie. Apela a una vivencia intima, extrafia al
pensamiento del catolicismo de entonces y de las ideas domi-
nantes. En este sentido puede uno decir efectivamente que en un
intelectual, en un pensador o en un poeta, son muy independien-
tes sus efectos reales de sus propdsitos conscientes.

Eso yalo sabia Marx cuando saludaba la obra de Balzac co-
mo una obra en la que habia aprendido mas, como lo dijo alguna
vez, que en todos los economistas e historiadores franceses
juntos. Sin embargo, Marx no ignoraba que Balzac era catdlico
y monarquico. En e prologo de La comedia humana, Bazac
dice que toda su obra se basa en dos verdades eternas. la
monarquiay e catolicismo. Pero Marx no le prestaba atencion a
sus propésitos directos, sino a los efectos reales de su pensa-
miento y de su trabajo intel ectual .

Existe, pues, la posibilidad de darle a esta pregunta una res-
puesta en un sentido que algunos podrian [lamar escapista: €
intelectual no tiene responsabilidad sino con e rigor de su pen-
samiento y de su obra y con el desarrollo de su trabgo. Y los
efectos sociales que esta obra tiene no proceden de sus propdési-
tos politicos conscientes. Ahora bien, esto no es mas que una
caradel problema.

T.V.: Ernesto Sabato habla de las dos caras del escritor: una, la
del indagador de los confines de la condicion humana; otra, la
del ciudadano comprometido con la realidad tragica de
América Latina.
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E.Z.: En nuestro continente latinoamericano hemos tenido expe-
riencias amargas. Lei en unarevista francesa, dedicada a Argen-
tina en e momento de la dictadura militar, un ensayo que me
parecié curiosos.” Un psicoanalista argentino hacia una especie
de autocritica: ¢cOmo es posible -decia- que mientras ésto se nos
estaba viniendo encima, nosotros estuviéramos recluidos en
nuestros consultorios atendiendo pacientes y nunca examinara-
mos |los fenébmenos social es argentinos, |o0s problemas de la sen-
sihilidad y de la mentalidad -él tango, € peronismo, la reli-
giosidad, etc.- y que sélo cuando tuvimos gque tomar € avion
hacia el exilio comenzéramos a pensar en Argentina? ¢No habria
sido més responsable pensar a tiempo en Argentina? Esto me
parece muy interesante y seria unaréplica ala posicion sobre €
intelectual que acabo de exponerle, es decir, creo que ambas
posiciones son validas.

Y 0 no creo que un intelectual colombiano hoy pueda darse el
lujo de no pensar en la violencia. ¢Acaso no le dice nada que €
ano 1988 sea €@ afio de las masacres? ¢No le dice nada la
combinaciéon curiosa de libertades democréticas mezcladas y
entreveradas con €l terror en toda la nacion y en todas las capas
de la sociedad? En Colombia hay libertad de prensa, en €
sentido de gque el gobierno no esta cerrando periédicos, ni Si-
quieralos del Partido Comunista o los que ponen en cuestion €
sistema mismo. En cierto sentido hay libertad de cétedra. El
gobierno no estd destituyendo profesores y maestros por sus
ideas. Hay cierta libertad de asociacién, es decir, los sindicatos
no son cerrados por sus tendencias politicas ni sus licencias les
son retiradas por los mismos motivos. Pero los periodistas, |os
maestros y los sindicalistas estdn siendo amenazados y asesina
dos y han tenido que huir. Entonces, en Colombia nos encontra-
mos con una libertad politica habitada ?or e terror. ¢COMoO no
pensar un fendmeno de esta natural eza? 2

1 |es Temps modernes. (N. del E.).

2 EI profesor Zuleta deserrolla esta idea ampliamente en el libro Colombia:
Violencia, democracia y derechos humanos, Altamir Ediciones, Bogota,
1993. Se pueden consultar los ensayos Violencia y derechos humanos y
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T.V.: Y con relacion a los fil ésofos, ¢cual seria su responsabili-
dad social?

E.Z.: Los filésofos siempre han sido, digamoslo asi, polifil6so-
fos. En lugar de preguntar de qué habla Platon, es mejor pregun-
tar de qué no habla. Lo mismo ocurre con Aristoteles. Descartes
trata sobre los meteoros, sobre fisica, sobre geometria analitica -
es su fundador- pero también habla de metafisica, de problemas
sociaes, de las pasiones, etc. Kant es €l autor de la Critica de la
razon pura, pero desde luego no podia ser gjeno ala Revolucion
Francesa, que es e drama fundamental de su época, y sobre la
cua tiene textos inolvidables. Hegel es un filésofo de oficio, de
cétedra, primero en Jena, después en Berlin. Pero no puede ser
indiferente tampoco a la Revolucion Francesa. Y ademés tiene
unaCiencia delaldgica, y unaFenomenologia del espiritu en la
gue habla, en cierto modo, de todo. Spinozatiene una Eticaen la
gue trata curiosamente de fundamentar sus ideas segin una for-
mulacion geométrica -por 1o menos estilisticamente porgue
desde luego las deducciones no son geométricas- pero también
esta su Tratado teoldgico politico que es uno de los antecedentes
maximos de cualquier teoria de la democracia. Los gemplos
abundan en este sentido. Incluso un filésofo que no parece
preocuparse mas que por la pregunta sobre el sentido del ser en
general, como Heidegger, que dice haber estado leyendo durante
muchos afios los presocraticos, se ve obligado a escribir un
ensayo sobre latécnica, la Carta sobre el humanismo. Intervino
en politica, tragicamente equivocado, aunque tratd de rectificar
esas lamentables equivocaciones, que parecen fueron pocas.
Tomemos €l caso de Husserl. Parece un filésofo muy puro, pero
es un hombre preocupadisimo por € drama de la historia que
vive. Lacrisis de la humanidad europea es el tema de uno de sus
ultimos trabaj os.

Derechos humanos, violencia y narcotréafico. pags. 113.157, y La Violencia
politica en Colombia, pags. 179-196. (N. del e.).
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El filosofo no es un especiaista y, mucho menos, un
especiaista en ideas generales. El filésofo ha sido siempre un
interventor.

T. V: Pero, en nuestro pais, los filésofos se han degacado
precisamente jr ono ser interventores.

E.Z.: Ocurre por desgracia. Muchas veces estdn muy determina-
dos por € oficio de profesores de filosofia, que los conduce ala
especializacion en un tema muy circunscrito y a tratar de ago-
tarlo. Yo los llamaria, mas que fildsofos, profesores de filosofia.
Como tales si se pueden especidizar y siempre tienden a ha-
cerlo. Pero eso es optar por la via de lafacilidad. Lo que hacen
es tratar de dominar un cierto temay transmitir lo que van pro-
duciendo, pero sin un compromiso personal.

El filésofo ha estado siempre comprometido. En filosofia
hay una aspiracion fallida, que no es exactamente una desiluson,
sino més bien lo que Kant llamaria un ideal. Es €l ideal de la
universalidad, que consiste en buscar que las ideas sean validas
en general y no solo para un punto de vista 0 unos intereses. Si
no fuera asi no habria filésofos. Eso |o sabemos desde € Teeteto
de Platdn hasta hoy. La tendencia a la universalidad es una bus-
gueda; una busqueda que es un ideal, no algo que se vaya a
alcanzar o se haya alcanzado. Un ideal no es una quimera.

T. V.. ¢Como explica la relacion del Estado con la situacion de
desequilibrio social existente?

E.Z.: El nuevo fendmeno historico que ponen de manifiesto los
derechos humanos (del que debié ocuparse Marx en lugar de
ponerse a hacer una critica puramente ideoldgica del utilita
rismo, del sensualismo y del individuo propietario), es que nadie
ocupa € poder por derecho de nacimiento, de casta, ni por un
motivo que le otorgue un derecho de clase, sino solamente por
delegacion.™ El poder es un empleo que se desempefia, es un

3 Al respecto se puede consultar LEFORT, Claude, L'Invention Démocraticue,
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mandato que puede ser revocado, y que, en cualquier caso, esta
circunscrito a un periodo. El peligro, por ggemplo, de unaforma-
cion como la estainiana, es que un partido declare tener la
verdad de la historiaen e bolsillo y ocupe el poder por derecho
propio, de manera irrevocable, y que ademas, se desborde sobre
todos |os aspectos de lavida socia y de la sociedad civil.

Hegel decia que @ poder puede llegar a confundirse con la
verdad. Asi se puede llegar a grotesco acontecimiento que
conocemos, de formaciones politicas que no solamente legidan
en términos mas 0 menos generales sobre las relaciones interhu-
manas, Sino que deciden como se pinta, cOmo se hace musica,
gué es ciencia, etc. El poder confundido con el saber es una
tragedia.

La defensa de los derechos humanos es muy importante en
Colombia actuamente. Estamos padeciendo un conjunto de
fendmenos y, uno se pregunta: ¢Por qué Colombia es el amo del
nar cotrafico? ¢Por qué es uno de los paises més violentos del
mundo? ¢Por qué es e pais de las masacres? ¢Por qué las
guerrillas, que se extinguieron por si mismas cas en toda
Latinoamérica, en Colombia se han debilitado politicamente
pero se han fortalecido militarmente, y estan muy legjos de
encontrarse en extincion? Y tenemos que buscar razones socia-
les e historicas. No se puede, por g emplo, encontrar una razén
geogréfica para explicar por qué el narcotréfico, que estaria
mejor situado en México o en Centroamérica, se instala en
Antioquia, donde es dificilisimo hacer una pista clandestina.

T.V.: ¢Qué tiene que ver esto con la responsabilidad del
Estado?

E. Z.: Nosotros estamos padeciendo desde hace bastante tiempo
de una debilidad endémica del Estado. Yo soy partidario de un
Estado fuerte, lo que no quiere decir Estado dictatorial, sino
todo lo contrario. Cuando pienso en un Estado fuerte estoy
pensando, por gemplo, en Suecia o en Francia. A ningun

Fayard. Paris. 1981 (existe version en espafiol). (N. del E.).
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genera francés se le ocurriria hacerle objeciones a una ley de
Mitterrand, aunque Mitterrand sea socidista. No se trata de que
el gército francés sea bueno y e nuestro malo -cuando estuvo
en Argelia se mangj6 bastante peor que € nuestro- sino que
estan en situaciones distintas. Por su propia cultura militar un
gjército sumergido en un conflicto es muy dificil de controlar,
por la sociedad o por un gobierno civil, asi se tenga la voluntad
de hacerlo. La debilidad del Estado no se puede confundir con €l
hecho de que sea democrético o dictatorial. Debilidad del Estado
quiere decir que € poder esta focalizado en otros sectores -los
gamonales de provincia, los terratenientes, los gremios, los
grupos armados, los paramilitares, etc.- que desbordan al Estado
y no se acogen alaley estatal.

Un Estado dictatorial puede ser extraordinariamente débil,
como lo fue & de Laureano Gémez, a quien finalmente derroca-
ron en un golpe que unos llaman militar y otros de opinién por-
gue todo e mundo lo acogid; o € de Rojas Pinilla, que nunca
logré organizar un modelo de sociedad y fue destituido practica-
mente en un "carnaval". Esos son Estados débiles.

Que un Estado sea débil no quiere decir que sea muy liberal
0 muy democratico, sino todo lo contrario: que no controla. El
Estado mexicano, por gemplo, fue muy débil entre los afios
1911 y 1936 pues frente a Pancho Villa no se sabia quién gober-
naba. El Estado se fortalecié con Lazaro Cardenas con medidas
como la nacionalizacion del petrdleo y de los ferrocarriles, la
reparticion de 17 millones de hectareas en unareforma agraria y
el control de los sindicatos. Ese Estado fuerte degenerd después
en un partido Unico y se volvio a convertir en un Estado débil.

He querido dar estos rodeos para que no se equivodgue nadie
cuando me quejo de la debilidad del Estado colombiano. Cuan-
do hablo de un Estado fuerte no quiero decir méas militarista sino
todo lo contrario. Los Estados totalitarios son tan débiles que le
tienen miedo a un artista que pinta distinto, o meten a la cércel
los poetas. En un Estado fuerte, por € contrario, € ciudadano
puede estar tranquilo cuando se encuentre en desacuerdo con €l
gobierno o con e Estado, porque puede apelar a su normatividad
para dirimir las diferencias que se presenten en la vida civil. Un
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Estado fuerte es un espacio en que las diferencias de opinién o
de interés pueden debatirse en la legalidad sin pasar a la
violencia.

T.V.: Usted ha dicho que € derecho fundamental es el derecho
a ser diferentes? ¢ Lo dice en ese sentido?

E. Z.: Si claro, pero esaidea no es mia. Creo que eso habia sido
dicho ya como una advertencia a Lenin por Rosa de Luxem-
burgo. Que no se fuera a convertir e Socialismo en un Estado
gendarme era una advertencia casi profética. Que no se fuera a
repetir la experiencia de los jacobinos que, a nombre de ideales
tan atos, habian terminado en € terror. Pero la diferencia debe
ser, y este es € punto que a mi me interesa subrayar, apreciada
por si misma y no simplemente aceptada como una necesidad
inevitable, ya que los hombres no pueden ser unanimes, ni
marcar la misma hora como los relojes.Entonces, es mejor ser
tolerante con las ideas de los demés y aprender a convivir en la
diferencia.

La posicién del filésofo en este punto no puede ser la de un
adversario que no quiere convencer sino solo vencer. El fildsofo
tiene que aprender a ser un adversario eficaz. Debe estudiar asu
pais para ver qué posibilidades habria de ampliar la democracia,
de hacerla més participativa. No puede darse € lujo de que le
sea indiferente vivir en un medio en e que nadie quiere
convencer a nadie sino sdlo vencerlo, liquidarlo, desaparecerlo y
negarlo.

T. V.. Con relacién a la violencia, ¢cudl cree usted que sea la
responsabilidad de los medios masivos de comunicacion?

E. Z.: Los medios de comunicacion han fomentado la violencia
mucho més en una forma indirecta que directa; no tanto porque
presenten escenas violentas o héroes que obtienen siempre la
victoria por medios violentos —esto puede influir aungque no sé
hasta que punto, ni en qué medida- sino sobre todo porque
presentan el éxito y € consumo como €l ultimo fin de la vida.
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Cuando usted prende la television se encuentra frente a un
bombardeo que le indica que su felicidad esta en consumir algo,
en comprar algo. Si usted usa unalocién, las mujeres van a volar
y el amor entonces es una cuestion de tener con qué comprarla.
El éxito en e amor, en la sexualidad o en las relaciones
humanas; la imagen de si o la identidad; todo se compra y
entonces € dinero es €l dios, consigase como se consiga, porque
auno no le preguntan los vendedores como |o consiguio.

Lo que puede dar valor alavida no es entonces e esfuerzo,
la victoria sobre si mismo o sobre una dificultad, una inhibicién
0 una represion; no es € resultado de un trabajo que se expresa
en una obra, en un cuadro, en una composicion musical; sino e
hecho de comprar algo. Desde e punto de vista ético, esto es tal
vez més dafino como mensgje que todas las escenas en las que
aparece laviolencia.

No digo que no sea muy conveniente entender la manera
como los medios de comunicacién fomentan la violencia de
manera directa. Pero me parece que se ha exagerado mucho el
andlisis inmediato. Se ha llegado hasta un punto de autocensura,
y se trata de presentar un pais ideal, un pais de familias y de
pargjas idealizadas, en medio de una crisis real y monstruosa.
Esa mentira no arregla nada. Es la politica del avestruz que
mientras entierra la cabeza la despluman por detrés. La televi-
sion, a mismo tiempo que descompone toda valoracién ética,
convierte en valores absolutos lo impuesto por €l consumo. Lo
negativo es la desculturizacion que genera 'y la descomposicion
ética que va implicita en € mensaje de que e consumo es
aquello de lo que se puede esperar la felicidad. Esta es una
propaganda a la droga, aunque después adviertan que la droga
hace dafio a cerebro. Asi le ofrecen a la juventud € mensgje
permanente de que comprando algo va a cambiar la impresion
gue ellatiene de si mismay del mundo.

Por gemplo, la cocaina o la marihuana son consumos que
cambian la sensacién del mundo, la impresion que e hombre
tiene de si mismo, en lugar de conquistar una nueva identidad
por |os trabajos que halo-grado hacer. En el fondo lo que cuenta
es conseguir la plata como sea, pues € esfuerzo no esta
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valorado, sino el consumo, y por |o tanto hay que consumir.

Lo Unico que diferencia a los hombres entre si, segun €
mensgje de la publicidad, es 1o que compran. Y si lo Unico que
diferencia y que abre las puertas a amor, a la felicidad, a la
realizacion, es el consumo, entonces el dinero es Dios. El dinero
es la prostituta universal, como diria Marx citando a Shakes-
peare. ** Estaes|a prédica permanente.

:0ro? ¢Oro precioso, rojo, fascinante?
Con él, se formablanco el negro y € feo hermoso,
Virtuoso el malo, joven €l viejo, valeroso e cobarde, noble el ruin...
jOh, dioses! ¢Por qué es esto? ¢Por qué es esto, oh, dioses?
Y retiralaamohada a quien yace enfermo;
Y apartadel altar al sacerdote;
Si, este esclavo rojo atay desata
Vinculos consagrados; bendice al maldito;
Hace amable lalepra; honra a ladrén
Y ledarango, pleitesiaeinfluencia
En el consgjo de los senadores; conquista pretendientes
A laviuda ancianay encorvada;
iOh, maldito metal,
Vil ramera de los hombres!
SHAKESPEARE, W. Timén de Atenas,
Citado por MARX, Karl, El Capital, FCE, México, 1975,

Capitulo I11, el dinero. o la circulacion de mercancias, Nota de pie
de paginaN° 43, pag. 43. (N. del E.).
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EDUCACION Y FILOSOFIA *

Conferencia

El problema de la relacion entre la educacion y la filosofia po-
dria formularse, de manera bastante simplificada y, por decirlo
asi, polarizada, a partir de dos consideraciones extremas. En pri-
mer lugar habria que ver la educacion como un proceso de
formacion y de acceso a pensamiento y al saber en e sentido
clésico en que lafilosofialo ha considerado desde la antigtiedad.
En segundo lugar habria que ver la educacion como un simple
procedimiento de transmision de un saber ya adquirido, cuando
no se trata de un sistema de produccion de fuerza de trabajo cali-
ficada para una demanda existente en el mercado, tal como se
presenta de manera generalizada en nuestra época. En cierto
modo, en uno u otro periodo historico, la educacién tiende a ser
una cosa més que la ot,a, 0 a organizar una forma de
combinacion.

LA EDUCACION COMO PROCESO DE FORMACION

Conferencia dictada por el maestro Estanislao Zuleta en la Facultad de
Educacion de la Uniersidad Libre de Bogot4, € 22 de noviembre de 1978. Ha
circulado como documento mimeografiado en varias universidades del pais.
(N.del E).
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El enfoque de la educacién como formacion y como acceso
a pensamiento lo encontramos en su forma mas pura en Platon
y en sus seguidores -que son innumerables- y un poco més
adelante en & enfoque racionalista de Descartes, Spinoza, Kant,
etc. Lalinea de andlisis de la educacion en este sentido consiste
en responder a la pregunta: ¢qué significa ensefiar? Se trata de
saber cudles son las condiciones efectivas para € acceso a
conoci miento.

Para Platon, tal como lo expone en El sofista, o del ser, €
problema fundamental de la educacion es combatir la ignoran-
cia La educacion, en su formulacién, no es un problema
comparable a dar de comer a un hambriento, pues en ese caso €
asunto seria muy sencillo de solucionar. El verdadero problema
es hacer sdir a alguien de una "indigestion" para que pueda
tener apetito, porque lo que impide el acceso a saber, 10 que
Platon llama la ignorancia, no es una carencia, sino por €
contrario, un exceso de opiniones en las que tenemos una
confianza loca.”® El prejuicio -como |o llamarén més adelante
Descartes, Spinoza o Kant-, y que Platdn [lamaba la opinion es,
por decirlo asi, € punto de partida. La primera tarea es pues
establecer una critica de la opinion. *°

> "Hay. en efecto, mi joven amigo, un principio que inspira a los que practican
este método purgativo, el mismo que hace decir alos médicos del cuerpo que
el cuerpo no podria sacar provecho del alimento que se le da hasta tanto que
se hayan evacuado los obstaculos internos. Asi, pues, a propdsito del alma se
han forjado ellos mismos esa idea: de todas las ciencias que se les pueden
hacer ingerir, ella no va a sacar ninglin provecho hasta tanto que se la haya
sometido a la refutacidn y hasta tanto que, gracias a esa refutacion, haciendo
gue llegue a sentir verglienza de si misma, se la haya desembarazado de las
opiniones que cierran el camino a la ensefianza que haya sido llevada a un
estado de pureza evidente y haya llegado a la creencia de que sabe
exactamente lo que sabe, pero no mas de lo que sabe". PLATON, El Sofista,
0 del ser, 230 b, en Obras Completas, Editorial Aguilar, Madrid, 1966. pag.
1012. (N. del E.).

18 E| profesor Zuleta desarrolla esta misma idea ampliamente en la conferencia
Acerca de la lIdeologia, publicada en Elogio de la dificultad y otros ensayos,
Fundacion Estanislao Zuleta. pags. 167-190. (N. del E.).
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La frase maliciosa "sblo s& que nada s€', que Socrates
repetia continuamente, estd muy lgjos de ser una expresion de
falsa modestia. En € contexto del pensamiento de Platén des
cribe un nivel muy alto en e proceso de conocimiento, que sdlo
puede ser € resultado de una elaboracion muy avanzada. ES un
no saber, producto de una critica de lo que se creia saber, que no
era mas que una opinioén. Es un gran adelanto llegar a saber que
hay algo que no se sabe.

La idea de Platon es que la educacion efectiva tiene que
comenzar por crear una necesidad de saber, por medio de la
critica de la opinion. Esa necesidad de saber no es pensada por
Platén como una necesidad de informacion, sino como una
necesidad de pensar. El criterio es aprender a pensar por si
mismo. Un itinerario similar se encuentraen el Discurso del Mé&
todo. Descartes, con su duda metédica, pone en cuestion todo €
aprendizaje del colegio de leyes donde estudio, opta por cerrar
todos los libros aprendidos y por abrir € gran libro del mundo.

Recordemos que Socrates Ilamaba a su mé&odo mayéutica,
gue quiere decir arte de ayudar a dar a luz porque su madre era
partera, y segun €l mismo dice, |o heredd de ella. Se trataba, por
medio de la ironia, de hacer que € otro llevara sus opiniones,
cualesguiera que fuesen, hasta sus Ultimas consecuencias, hasta
descubrir por si mismo que eran falsas.

Platon era supremamente critico en su concepcion de la edu-
cacion como proceso de acceso a conocimiento. En El Ban-
quete, o del amor, llega incluso a afirmar que e conocimiento
no se transmite de un hombre a otro como se transmite e agua
de una copa a otra por medio de una mecha de lana, sino que es
necesario que cada cual encuentre el saber por sus propios me-
dios, y pueda dar cuenta de lo que sabe por haber hecho € pro-
ceso de pensar por si mismo, y extraer sus propias conclusiones,
apartir de sus propias premisas.

En la linea de pensamiento sobre la educacién que se des-
prende de esta gran tradicion, hay que reconocer muchas cosas.
En este proceso no se tiene en cuenta, por gemplo, cuanto
tiempo se va a demorar e acceso a conocimiento. ¢Cuanto
tiempo se requiere para descomponer una estructura de opinio-
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nes o un sistema ideol 6gico, para que se pueda configurar sobre
sus ruinas una mentalidad cientifica? No lo sabemos de antema-
no. Platdbn mismo dice, en El Teeteto, o de la ciencia, que los
filosofos son libres porque, a diferencia de los esclavos, que
para é son los jueces, los reyes y los abogados -como diriamos
ahora- no tienen un plazo para concluir sSino que se pueden
tomar el tiempo que requiere un problema para su solucion. En
este caso ya ho se trataria de calificar fuerza de trabajo sino de
formar un pensador, un investigador, un creador.

LA EDUCACION COMO ENTRENAMIENTO

Una linea de pensamiento sobre la educacién, en la direccion
gue les he descrito, contrasta muchisimo con la realidad efec-
tiva de la educacion como empresa de calificacion de fuerza de
trabgjo, para un mercado de trabajo calificado, con un costo
determinado. En la medida en que esta otra realidad imponga
Sus exigencias, nos encontraremos en una posicion completa
mente opuesta a la que les he resumido tan laconicamente de
Platén, segun la cua, e pensamiento se desarrolla segin su
propio ritmo.

La produccion de una fuerza de trabagjo calificada en la 16-
gicade la produccion de mercancias, minimo de tiempo, minimo
de costos, maximo de utilidades -porque la fuerza de trabgjo es
una mercancia- opera de otra manera. En este caso hay que
acelerar, no laformacion, porgque para eso no hay tiempo, sino la
informacion, e entrenamiento, |0s conocimientos requeridos por
un mercado de trabajo en el cual la division del trabagjo es cada
vez mas especializada y mas restringido € campo en que efecti-
vamente lafuerza de trabajo se va a desenvolver.

En ladivision del trabgjo la actividad tiende a ser parcial. El
trabgjador no necesita conocer € sentido ni e funcionamiento
de laldgica de un conjunto vasto, sino tan solo saber operar en
un sector restringido. Se requiere un cierto grado de informacion
y un minimo de iniciativa, porque mientras mas se especiaiza el
trabajo, menores son las iniciativas particulares. Marx describe
en El Capital, en su estudio sobre la técnica capitalista, las

61



caracteristicas del trabgjo relacionadas basicamente con lo que
nosotros llamariamos € trabajo manual, pero que hoy tienden a
extenderse a un conjunto cada vez més amplio de la actividad
laboral. Una de las consideraciones més inquietante de Marx es
que en el proceso de desarrollo capitalista €l trabajador pierde la
inteligencia del proceso, es decir, sabe como debe hacer ago,
pero no sabe qué esta haciendo."’ Se puede por gjemplo trabajar
en una fabrica de automoviles sin tener una idea de como se
hace un automdvil, porque la actividad que se desempefia es una
labor parcial.

El trabajo calificado también va siendo sometido progresiva:
mente a la légica de la especidizacion. Por ese motivo los
requerimientos de iniciativa, de capacidad de pensar por si
mismo o de criticar van disminuyendo, y en cambio las exigen-
cias de menos tiempo y més informacién se van incrementando.
Por este motivo los sistemas revolucionarios en la educacion no
se refieren a la posibilidad de formar mejor a la gente, sino de
informarla lo més répidamente. Los sistemas audiovisuaes, o
los sistemas de lectura modernos de toda indole, son formas de
acelerar el acceso alainformacion. La adquisicion de una mayor
cantidad de datos y su manipulacion en una menor cantidad de
tiempo no implican ninguna posibilidad de incremento dela
iniciativa, de la creatividad o de la capacidad critica.

En contraste con estas exigencias del mercado capitalista nos
encontramos con la larga tradicion racionalista que impregna
nuestra cultura, que viene desde Descartes hasta Marx, Freud y
muchos otros, que sigue manteniendo la exigencia de que la
educacion no sea simplemente entrenamiento para una funcion
parcial, sino formacién de la capacidad, capacitaciéon en el sen-
tido efectivo.

En la sociedad capitalista nos encontramos ante una contra-
diccion que es real y operante. Hoy en dia se puede formar un
ingeniero en unarama particular de manera eficaz, pero que es a
la vez practicamente un analfabeto en otros campos. Su

'véase MARX, Karl, El Capital, Capitulos XI, X1l 'y XI1l. México, Fondo de
Cultura Econdmica, 1971. (N. del E.)
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capacidad de reflexion en el campo politico, literario 0 humano
en general (sus ideas sobre € amor o sobre la muerte, etc.) es
précticamente nula, asi seaun Ph.D altamente especializado.

Laformacion actual no corresponde propiamente alo que los
liberales [lamaban la formacion de un ciudadano, es decir, de un
hombre que pueda intervenir, de alguna manera, e incidir
conscientemente en € destino de la sociedad en que vive. En
realidad, €l tipo de persona que se forma es una tuerca que debe
gjustar muy bien en alguna parte del engranaje productivo. Eso
es lo que se llamaria un "trabajador eficiente”. Esta deformacion
puede llegar a extremo de cuarenta premios Nobel que colabo-
raron en la guerra de Vietnam carentes por completo de un jui-
cio sobre el sentido genera de ese proyecto.

Sin embargo no estamos en la situacion de elegir entre el
robot y € filésofo socrético, porque seria ponernos por fuera de
la historia. En la educacion actual existe una polarizacion que se
expresa en la tension interna entre la exigencia de formacion y
de capacitacion de un hombre y de un ciudadano capaz de juzgar
y de pensar su sociedad y su situacion y de tomar alguna deci-
sién sobre su destino -un hombre que tenga algin grado de
libertad- y & entrenamiento de un experto sin ninguna capacita
cion efectiva. Las dos tendencias estan presentes en 1o que se
podriallamar el problema educativo.

HACIA UNA EDUCACION FILOSOFICA

Una educacion filoséfica debe poner € acento en la forma
cion. Eso significa que la ensefianza de todo lo que nosotros
llamamos materias debe tender a darse en forma filosofica, es
decir, como pensamiento, y no como conjunto de informacion.
Cuaquier materia se puede presentar, en principio, en forma
filosofica, no importa de cua se trate, como también podria
hacerse en forma perfectamente antifiloséfica o, como decia
Marx, aconceptual, es decir, sin que sus temas se incluyan en la
|6gica de un pensamiento propiamente dicho.

Tomemos por gemplo la geografia. ¢Qué puede significar
una geografia filosofica? Una geografia filosofica debe tener en
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primer lugar principios explicativos. Debe preguntarse, por
gemplo, cudl es & peso de las diferentes condiciones geogréfi-
cas, climédticas, orogréficas y demas, en la vida humana en deter-
minado periodo historico. Al describir un pais no debe constatar
solamente que hay montafias en tales sitios, su adtura, su climay
su nivel de pluviosidad, sino como ese hecho geogréfico se
impone como un sentido y como un condicionamiento de lavida
humana. ¢Por qué en las zonas montafiosas hay una forma de
vida diferente, que de alguna manera estd vinculada con su
historia? ¢Por qué en las montafias nuestras no es tan importante
una aristocracia terrateniente, existe mas pequefia propiedad
campesing, y por tanto predomina una vida mas conservadora?
Las montafias son, por una parte, "neveras' donde se guardan los
refranes, las formas linglisticas, |as estructuras del pasado; pero,
por otra, son regiones mas independientes, y Ilegan a ser incluso
refugios de hombres libres. ¢Por qué la historia se desarrolla
mas lentamente en las montafias y més rapidamente en las
llanuras, alo largo de losrios y en las costas, donde € transporte
pone més directamente en contacto a la gente? ¢Qué significa
una montafia como condicién de existencia 'y, al mismo tiempo,
gue es un desierto? ¢Por que la montaiia produce un arte
distinto, lleno de arabescos, sin lineas de medida, de distincion
de propiedades, sin arcos sueltos? ¢Qué quiere decir todo esto?
¢Qué tipo de mentalidad, de concepcion del mundo se.construye
ali?

La significacién de la geografia humana cambia segin el
avance o0 retroceso de las fuerzas productivas. Asi, con
determinado grado de tecnificacion, ser habitante de una isa
significa estar aislado; pero con otro grado de comunicacién
significa estar en contacto con todo el mundo, como era el caso
de la marina inglesa. En la Segunda Guerra Mundial Inglaterra
podia estar protegida contra la invasion alemana, pero en una
guerra actual ya no estaria a salvo de nada. En otros términos, la
significacion geogréfica cambia cuando se transforman los
modos, las técnicas y las relaciones de produccion.

Una geografia filosdfica debe ser explicativa, pero también
vital, libre de mitologias. No se trata de saber quien fund6 una
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ciudad, sino en qué sitio habia condiciones para poderlo hacer,
porque las ciudades no se decretan; sin los Chibchas, la sal de
Zipaguira y la proteccion contra los piratas, no se funda Santa
Fe de Bogota aungue la decreten, porgue se decretaron muchas.
Laprimerafue Santa Mariala Antigua del Darién, la decret6 na-
da menos que Coldn y ahora no hay nada ali. Ensefiar geografia
filosoficamente es darle un sentido a lo que se ensefia. Y asi
puede hacerse con todas |as materias.

La historia por gemplo no debe ser e simple recuento de
acontecimientos de lo que ocurrié en € pasado, sino una exposi-
cion de la manera como & mundo se concibe; cdmo se muere y
como se ama en cada época, segun las condiciones de vida; la
manera como haturalmente se produce y se cambia; € tipo de
hombres que produce la historia y que todo eso producen. En
cierta medida es fécil comprender que seria una historia filoso-
fica, pero con todas las materias se puede hacer igua mente
filosofia.

Una educacién con filosofia no quiere decir dedicarle més
horas a una materia aburridora llamada filosofia en la que se
cuentan muy sumariamente ciertas "historietas" que son muy co-
nocidas en las formulas que se ensefian en €l bachillerato (nadie
puede bafarse dos veces en € mismo rio, sdlo sé que nada sg,
etc.) que luego deben ser reproducidas en un examen final, para
después no volver arecordar nada.

Las materias pierden interés en si mismas por la forma como
se ensefian. En boténica se termina por saber algunas palabras en
latin pero finalmente no se recuerda nada mas. Para explicar la
vida se tiene € cuidado de emplear € tablero pero no € pensa-
miento. Mientras més se apela a métodos audiovisuales mas se
acentla la tendencia. Esto es muy frecuente en la ensefianza de
lacdlula. ¢Qué es una membrana? ¢Es lalinea que he pintado en
d tablero? ¢Qué es esto gue [lamamos membrana, que a mismo
tiempo protege del mundo y comunica, que sirve para aislarse y
pararelacionarse, para dejar pasar lo gue combina con lo interior
y expulsar lo que no combina, y a mismo tiempo para que todo
el estruendo del mundo no desbarate € pequefio nicleo? ¢Qué
es ese misterio que llamamos membrana y que luego sera €
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cerebro? ¢Qué significa vida? ¢Como una misma cosa es a
mismo tiempo una memoria que contiene en aguna forma €l
secreto, la clave de su reproduccion? ¢COmo crear la incognita
en lugar de dar la apariencia de resultados impensados? ¢Como
hacer, pues, una biologia pensable?

Lo que se convierte en instrumento nuestro, 1o que nos ayuda
a pensar y ver  mundo y a nosotros mismos de manera dife-
rente nunca se olvida, como no se olvida €l idioma en que habla-
mos. Olvidamos |o que no podemos integrar a nuestro ser.
Nuestro psiquismo tiene la capacidad de eliminar 1o que no pue-
de asimilar, pues ¢gqué hariamos con todo ese conjunto de cosas
gue no podemos utilizar en nada? El acto del olvido no deja de
ser saludable ya que nos permite aprender cosas nuevas y no
vivir atiborrados de datos inutilizables. El bachillerato llena al
estudiante de fechas historicas sobre la muerte o0 €l nacimiento
de grandes persongjes o de nombres botanicos y clasificaciones
gue no sabe que significan. Afortunadamente todo eso se olvida.
So6lo se recuerda aquello que hemos aprendido a pensar por
nosotros mismas en su significado.

LA EDUCACION COMO FORMACION DE CIUDADANOS

En la medida en gue queramos que la educacion signifique
algo més que € entrenamiento de un experto para un mercado
gue lo demanda y que busquemos la formacion de un ciudadano
-para decirlo en términos griegos- en esa misma medida de-
beriamos acentuar la educacion filoséfica. Hay muchas cosas en
la educacion que no podemos evitar (un ritmo, un pensum, etc.)
pero si hay una cosa que podemos mejorar: pensar Nosotros mis-
mos |lo que llamamos nuestras materias, impregnarlas de
inquietudes y transmitirles entusiasmo, que es muchas veces |0
gue menos se transmite.

La educacion comienza con una separacion que ya es una
division terrible del trabgjo. En la escuela primaria aprendemos
gue hay dos cosas: una aburrida y Util, la clase; y otra indtil y
maravillosa, € recreo. Pronto se nos ubica muy bien en €
tiempo y en el espacio: la clase es aburridora, pero necesaria; en
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cambio, € recreo es € disfrute, pero no sirve para nada. Esta
valoracion diferencial se queda para siempre en nuestra mentali-
dad. El saber no es un disfrute. Aprender es lo contrario de
disfrutar. Disfrutar es lo contrario de aprender. La Unica motiva-
cion seria entonces un interés exterior, no un interés por la cosa
misma

El profesor de preceptiva literaria recomienda a los estudian-
tes la lectura de El Quijote. Muy probablemente les ensefia que
el gerundio estd muy bien utilizado por Cervantes y asi €
alumno termina asociando € libro con la gramética que es una
de las cosas mas aburridoras del bachillerato. El Quijote, que es
una broma de orden superior sobre la vida, termina asi inscrito
en el orden del deber y el estudiante no lo estudia ni tampoco lo
disfruta, porque €l disfrute es e recreo.

No habra transmision posible que e profesor pueda hacer de
una pasion gque € no tenga por un tema. La educacion recurre
entonces a mecanismo de la nota, a de la competencia o a de
la promocion. En el mecanismo competitivo el fracaso de uno es
el éxito del otro. Hay otros a los que les puedo ganar y que me
pueden ganar. El aprendizaje no esta motivado por el deseo de
saber algo que se nos ha hecho necesario, inquietante, intere-
sante, o por la solucion de unaincdgnita que nos conmueve, Sino
por la nota, la promocién, la competencia, € miedo de perder €
ano y ser regafado o penado.

Debemos confesar tranquilamente gque nosotros estamos
situados en una circunstancia objetiva que no podemos transfor-
mar desde el aula. No se puede revolucionar un aparato educa-
tivo orientado a producir fuerzas de trabajo calificadas desde €l
salon de clase. ES un reconocimiento simplemente realista. No
podemos tomar socraticamente a un alumno por medio de
preguntas hasta que él mismo descubra la geometria a través de
Su propio pensamiento, como hacia Socrates con €l esclavo.™
Pero debemos considerar también que la formacion debe ser el
ideal de todo aguel que considere la educacion como algo mas
gue la produccion de un experto adecuado a una de-manda de

8 Ver PLATON, Mrnén, o de la virtud, (multiples ediciones). (N. del E.).
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trabgjo calificado. Esta es la Unica forma de luchar por una
democracia en cualquiera de sus formas.

La promocion de una educacion filosofica es la forma por
excelencia de busgueda de ampliacion de la democracia dentro
del sistema educativo. Promover una educacion filosofica'y no
una informacion cuantificada, masiva, separada, beatificada.
Esta Ultima puede servir para trabajar, pero para vivir, no tiene
mas utilidad que la posibilidad de derivar un ingreso mayor que
el que se tendria sin ella. No podemos llevar a efecto nuevas
combinaciones del trabajo productivo y el estudio, fuera de las
que ofrece la sociedad en que estamos, ni tampoco cambiar la
division social del trabajo desde €l aula. Pero si podemos des-
arrollar desde alli una lucha restringida por la democracia. Un
hombre que pueda pensar por s mismo, apasionarse por la
busqueda del sentido o por lainvestigacién es un hombre mucho
menos manipulable que e experto de que hablabamos arriba.
Este es un resultado que podria provenir de una intensificacion,
en nosotrcs mismos como educadores, de la tendencia a la
educacion filosofica.

Queria decirles pues, con e tema de educacion y filosofia,
gue € idea es promover la educacion filoséfica. m
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EDUCACION, DISCIPLINA Y
VOLUNTAD DE SABER

historias de la educacion en Colombia. Todas ellas han
procurado dar cuenta del desenvolvimiento de la educa-
cion entendido como € andlisis histérico de las politicas edu-
cativas, de sus logros, de sus resultados, de sus conflictos, todos
ellos atravesados por la accién del Estado en materia educativa.
El presente trabgjo Pedagogia Catdlica y Escuela Activa en
Colombia 1900-1935, de Humberto Quiceno, profesor e investi-
gador de la Universidad del Valle, no es una historia de la
educacion, es una historia de la pedagogia. Se ocupa de un pe-
riodo determinado: €l comprendido entre 1900 y 1935. Su autor
la llama historia de la préactica pedagdgica y a través de sus
liness reitera y demuestra que no se trata de una historia de la
educacion.
Su periodizacién histérica, por tanto, no se corresponde con
los cuatrienios presidenciales, ni con las "hegemonias conserva-
doras’ o las "republicas liberales'. Su tiempo y espacio son

D ESDE la sociologia y la historiografia se han escrito

" El presente articulo fue escrito por e Maestro Estanislao Zuleta como prélogo
al libro Pedagogia Catdlica y Escuela Activa en Colombia, 1900-1935, del
profesor Humberto Quiceno, de la Universidad del Valle y publicado por la
Fundacion Foro Naciona por Colombia en marzo de 1988.
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otros, asi como otras sus preocupaciones. la pedagogia catélica
y la escuela activa en Colombia; La Salle y Decroly y su
influencia en nuestro medio; los manuales de pedagogia y la
experimentacion pedagdgica; la educaciéon del ailmay la educa-
cion del cuerpo; laNormal Central de los Hermanos Cristianos y
la primera Facultad de Educacién; € devenir del maestro ya
como apoéstol de la pedagogia catélica o como ojo socia de la
pedagogia activa. En sintesis, para utilizar 10s propios términos
del autor, los sujetos, los saberes, las instituciones, las précticas,
los métodos de ensefianza sin los cuales la educacion no es
comprensible, ni historicamente conocible. También se ocupa de
la politica, solo que en forma distinta, a su manera, surgida de la
busqueda de nuevos enfoques metodol 6gicos, desde las relacio-
nes entre Saber y Poder, una viga pero presente relacion en la
escuela, laeducacion y la cultura.

Esta nueva reflexion sobre la pedagogia en Colombia tiene
un aspecto peculiar, es una reflexion muy radical, muy liberta-
ria, pero a mismo tiempo es unareflexion realista, histérica

Es radica y libertaria cuando se refiere a las formas de la
educacion, a su tramado, a la manera como se despliega, como
se hace ingtitucion. Tal es €l caso del andlisis sobre la educacion
catdlica gue ha primado y sigue primando en nuestra educacion,
asi se denomine de manera distinta y cuya caracteristica es la de
ser una educacion de laintimidacién, en la cua quien no esté de
acuerdo o0 se someta esta condenado, es un hergje. Para este tipo
de educacion resulta incbmodo e individuo que introduce la
duda, que desarrolla la capacidad de dudar, que se hace y hace
preguntas a los otros, lo cual es esencia para que € ser humano
se forme, para que pueda existir efectivamente una relacién
educativa creadora.

Es esencial € desarrollo de la critica a nuestro sistema
educativo tanto en sus aspectos formales como a sus contenidos,
lo cual eslogrado en este trabgjo.

Lo educativo ofrece un amplio campo de andlisisy reflexion.
Ladisciplina es uno de ellos. Hay una disciplina que nos obliga
no sélo air aclase sino a estudiar materias que no Nos interesan
0 no queremos sencillamente. Este tipo de disciplina no tiene
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ninguna potencia de direccion, no forma la voluntad, ni suscita
el interés por e conocimiento.

Para que los maestros logren efectivamente despertar € in-
terés y la atraccion necesitan prescindir de esta disciplina. Seria
el mayor logro de la educacion. Se lograria que sus clases, sus
ensefianzas, sus opiniones fueran tan interesantes para sus
alumnos, los atrgjeran, como cuando van a hacer las cosas que
les son prohibidas. Que la educacion llegue a ser atractiva,
hermosa, deseada, esa debe ser nuestra blsqueda.

Hasta ahora |a escuela estd en contra del deseo, € deseo en
todos los sentidos. Por gjemplo, uno como estudiante tiene la
sensacion y la conviccion de que la clase es lo mas indeseado
del mundo, es un estado de intimidacion, donde se debe perma-
necer atento y callado frente aalgo que no interesa ni motiva. En
cambio, €l recreo es una maravilla, es algo que se desea, es lo
contrario de la clase. ¢Cuando ocurrira que la clase sea tan
deseable como €l recreo?,

Ensefiar es incitar a amar 10 que uno desea, todo o demas
son catél ogos, ensefianzas huecas, datos de profesores.

El trabgjo de Humberto Quiceno hace un andisis historico
de una tragedia colombiana: la educacion parala uniformidad, la
educacion inhibitoria del pensamiento, el deseo y e saber. Una
educacion realizada para que los individuos no actien, para que
no sean sujetos de su historia, que es una manera de impedir, de
controlar €l pensar y € actuar.

A estaredidad no escapa la escuela activa, identificada con
el pensamiento liberal de los afios 30. Su ideario civilizador en
el fondo era una educacién domesticadora. Domesticadora para
el trabgjo y las demandas del naciente capitalismo. Es una es-
cuela que no tiene en cuenta e problema fundamental y esencia
de la ensefianza: abrir un campo en el cua se pueda pensar y no
simplemente o exclusivamente crear un mercado de profesiona-
les donde haya médicos, ingenieros, abogados, etc.

Es muy distinto abrir un mercado de profesiones, una de-
manda de trabajo calificado, que abrir un campo de pensamiento
en el que la gente pueda pensar, pensar contra si mismo, contra
lo establecido, dudar, dudar de si mismo, dudar de lo que se ha
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creido, de los otros, de los poderosos, dudar de los débiles.
Aprender y entender y no ser simplemente un especialista, una
fuerza de trabgjo alta 0 medianamente calificada. Alguien que
no solo sabe realizar un trabajo sino que también sabe quién es
é, en qué sociedad vive, qué busca. Si la educacion no da cuenta
de este aspecto, es unafatalidad cultural.

Es importante que los luchadores por la educacion y con
ellos d Movimiento Pedagdgico, entendamos claramente gque s
la educacion no ensefia al hombre a luchar por si mismo, a criti-
case a Si mismo, a criticar a la sociedad en que vive, esa
educacion es nefasta, es simplemente una manera de integrar a
los individuos como robots ala calificacion de fuerza de trabajo.
Es algo esencial, a cuya clarificacion y entendimiento contri-
buye €l presente trabajo.

Hay una relacion necesaria, generalmente mala, entre educa-
cion y autoridad. La autoridad no ha sido nunca buena educa-
dora. Esto ya lo sabian los griegos. La educacién no es ni debe
ser necesariamente domesticacion. Cuando la educacion no es
mas que convertir a otro en laimagen que nosotros tenemos del
deber ser, es una mala educacion.

Cuando, por € contrario, la educacion permite a individuo
pensar por si mismo y ser lo que é quiera, es una educacion
deseable, aunque muy dificil de alcanzar, porque la educacién
ha sido casi siempre obligacion, imposicién, deber de llegar a
ser |o que determinen |os que mandan.

Para que la educacién no sea domesticacion, debe ser racio-
nal. Platdn sostenia que no hay nada mas profundo que la
exposicion de algo racional, entendido como lo demostrable,
gue es bien distinto alaimposicion.

El hombre racional no es un ser impositivo. No hay nada
mas igualitario que la razén. Raciona es quien presenta sus
puntos de vista "en gracia de discusion”, respetando € criterio
del otro. Un dictador ordena. Un esclavo suplica o se acoge.
Racionalisnio es lo mismo que igualitarismo. No hay igualdad
efectiva entre |os hombres sino en larazon.

El trabgo de Humberto Quiceno justamente muestra que en
nuestro medio educativo no ha existido una pedagogia racional
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ni en sus modelos educativos, ni en los discursos que hablan de
la educacion, en sus practicas y métodos de ensefianza, ni en las
relaciones de la educacion con la cultura y la politica. Ello
explica € autoritarismo, €l dogmatismo, la intolerancia, € indi-
vidualismo improductivo y sectario que recorre nuestras aulas y
la sociedad.

Donde no existe racionalidad no puede existir la democrcia,
sblo se puede hablar de ella o actuar en su nombre, incluso
gobernar.

Platon para responder ¢qué es la democracia?, se hace esta
pregunta: ¢de donde proviene € poder legitimo y efectivo del
capitan de un barco? Y respondia: por ser € que mejor conocia
los vientos, los mares, la geometria, la astronomia, y no porque
lo hubieran nombrado los marinos, o0 se hubiera tomado por la
fuerza el barco, en cuyo caso seria un tirano. Su autoridad era
legitima y efectiva porgue sabia més que todos los demés
marinos de aquello que a todos interesaba. Una bella idea sobre
el origen y legitimidad del poder, pero desgraciadamente no su-
ficiente. Insuficiente por cuanto podria ocurrir que la inmensa
mayoria de la tripulacién quisiera ir a un lugar distinto a que
quiere e capitan, en cuyo caso € poder legitimo es € de la
tripulacion, también la mayoria puede tener la razon en un
momento determinado.

El verdadero problema de la democracia es que la gente tiene
intereses y esos intereses no son o mismo que € saber, 0 no
siempre estédn en correspondencia con €l saber o con lo que é
aconsgia. Los campesinos saben que requieren tierra, sSin
necesidad de que existan burdcratas o politicos que les sefiaen
tal urgencia; la gente desempleada sabe y necesita un empleo;
también es preciso que la gente tenga expresion y posibilidades
politicas y las gentes |o saben.

De la misma manera, en la educacion lo que necesitamos no
son técnicos 0 misiones extranjeras, sino hombres que quieran
educar y quieran educarse a si mismos, pensar la educaciony lo
gue hacen. Lo que esta implicito en € libro de Humberto
Quiceno, con lo cual me identifico plenamente, es un llamado a
los educadores, a los maestros colombianos para que se eduguen
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a si mismos, luchen por si mismos por una nueva sociedad, y
para ello necesitan de su autonomia, de su racionalidad, ser
sujetos de su historiay de su labor pedagdgicay educativa.

Bogota, marzo de 1988

LA PARTICIPACION DEMOCRATICA
Y SU RELACION CON LA EDUCACION

es dificil de definir. Antes de ofrecer una definicion de

democracia es importante hablar de sus dificultades, de
sus exigencias, y de todo lo que cada uno de nosotros tiene en
contrade ella

En estas condiciones un criterio de democracia reclama
mucho de nosotros.

I A DEMOCRACIA, aunque tiene una larguisima historia,

DIFICULTADES DE LA DEMOCRACIA

En primer lugar la democracia implica la aceptacion de un
cierto grado de angustia. Dos gemplos muy antiguos podrian
servir paratratar de explicar esta primeray curiosa exigencia de
la democracia. Grecia, a pesar de ser una sociedad esclavista,
tenia a su modo una democracia, y desde € punto de vista
ideol 6gico era una sociedad pluralista. Se podia ser partidario de
un materialista o de un idedlista (de Heréclito o de Parrnénides)

" El presente texto fue publicado inicialniente en el libro Estanisiao Zuleta
1935-1990, editado por e Grupo de Estudios Interdisciplinarios de la
Universidad Pedagdgicay Tecnoldgica de Tunja en junio de 1990
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sin que por €llo pasara algo, aunque habia limitaciones.
Socrates, quien fue demasiado lgos en su dureza racionaista,
fue condenado a muerte. El caso de Anaxagoras no fue tan
grave; fue expulsado por haber afirmado que € Sol no era més
gue una piedra ardiente, y como éste estaba ligado a todos sus
mitos, la definicion resultdé demasiado dura para e publico
griego. Sin embargo la democracia griega, a pesar de ser funcio-
nal e importante, era supremamente limitada ya que estaba res-
tringida a una parte minoritaria de la poblacion.

Muy probablemente en la democracia griega se encuentre
una de las razones que explican el origen de la ciencia. El hecho
de gque los griegos no tuvieran un dogmaintocable, un gran texto
sagrado (el Corén, la Biblia, los sermones de Buda o cualquier
otro) con relacién al cua pudieran ser tratados, ya no en térmi-
nos de verdad o falsedad, sinc de hergjes u ortodoxos, contri-
buy6 a no limitar su pensamiento.

Existian desde luego religiones en Grecia y, sobre todo, la
mitologia exaltada por los poetas (Homero, Hesiodo, etc.); pero
no habia dogmas en manos de una casta que tuviera un poder
real. Esto es interesante porque es la libertad |a que hace posible
lalogicay dalugar alaciencia, y no a revés. Laidea expresada
en laafirmacion "laverdad os hara libres®, expuesta en € Evan-
gelio de San Juan, seria mejor invertirla. Es la libertad la que
nos obliga a ser verdaderos en los juicios, como no podemos
imponer una autoridad intocable, tenemos que aprender a
discutir y a demostrar. La necesidad de discutir genera la légica
gue termina por ser la matriz de todas las ciencias. Aprender a
demostrar, porque no se puede imponer, es un criterio decisivo
parael desarrollo delaciencia

Antes de los griegos ya habia ciencias; los egipcios tenian
una geometria practica, conocian la manera de reducir éreas de
diversas dimensiones a una unidad de medida y manejaban muy
bien la geometria plana y la geometria espacial como lo demues-
tran sus canales y sus piramides. La practicidad de estas cien-
cias, no fundadas por los griegos, y la necesidad de la
demostracion (como ocurre en la geometria euclidiana, que pro-
cede sistematicamente, y resulta accesible para cualquiera que
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siga € proceso) sirvieron para que €l saber no fuera propiedad
de una casta ni estuviera escondido en libros herméticos, sino
para que, por e contrario, fuera un saber abierto. La idea de
"ciencias ocultas" es una contradiccion en los términos, como €l
hielo frito. La ciencia es abierta'y accesible y no puede estar en
las manos de una casta cerrada.

L A DEMOCRACIA ES FRAGIL

La libertad no solamente hizo posible la aparicion de la
ciencia en Grecia sino también de latragedia. La carencia de un
texto sagrado que haga las veces de referente absoluto o de
dogma produce angustia, porque cada cual tiene que buscar en
gué creer, una guia para su accién o paradecidir su vida. Es muy
facil elogiar la democracia, pero es muy dificil aceptarla en €
fondo, porque la democracia es aceptacion de la angustia de
tener que decidir por si mismo.

La tragedia no consiste en que ocurra una cosa triste, horri-
ble o espantosa: la muerte de un nifio amado es algo dolorosi-
simo, pero no es una tragedia. La tragedia ocurre cuando se
enfrentan dos aternativas igualmente vélidas, pero que resultan
contradictorias e incompatibles y entre las cuales hay que
decidir. Si la situacién de Antigona resulté trégica fue precisa
mente porque tuvo que enfrentarse a dos alternativas incompati-
bles: su creencia en las leyes de la ciudad, y la situacién del
entierro de su hermano (y padre) Edipo. Las leyes de la ciudad
prescribian que Edipo no podia ser enterrado, y tenia que ser
abandonado a las aves en € campo; ella, movida por su amor,
gueria hacerle los honores del entierro, llorarlo y gercer su
derecho a hacerlo. Los griegos tenian un aprecio inmenso por la
ciudad; ésta era parte del propio ser. La ciudad era un referente
de definicion de la identidad mas hondo y mas intimo que la
familia, como nosotros hoy dificilmente podriamos imaginar.
Entonces, Antigona se enfrento al rey de Tebas, con pdabras
inolvidables, a sabiendas de que su enfrentamiento podia cos-
tarle la vida: "Sé que esta prohibido hacer lo que hice, pero las
leyes que segui no son las leyes de la ciudad; también sé que no
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son las leyes que tu dictas, porque no son ni de hoy ni de ayer
sino de siempre, porque estan escritas en e corazon humano".

Abraham, por € contrario, vive en un contexto diferente. El
judaismo antiguo es un mundo donde existe la tranquilidad y la
seguridad de una autoridad indiscutible, garantizada y definida.
Alli no hay tragedia. Abraham tiene una guia absoluta: la volun-
tad de Dios, de quien se siente acompafado y elegido para ser
guia de su pueblo. Cuando llega a Egipto, ocurre un hecho sobre
el cual los griegos habrian producido quién sabe cuéntas
tragedias. Al farabn le gusta Sara, su esposa. Frente a este
hecho, la hace pasar por su hermana y la entrega a harén del
faradn, porque su deber erallevar a su pueblo a Egipto para que
ali pastaran sus ganados y no perecieran en la sequia. Su deber
era muy claro porque era una orden divina. Abraham no tenia
dudas y no tenia tampoco que inventar su conducta ni decidir
entre dos alternativas -ambas amadas- porque estaba guiado por
una palabra sagrada, que decidia por €.

Pensar por si mismo es més angustioso que creer ciegamente
en alguien. Nombrar algun lider, algin guia, cualquiera que sea
el nombre que le demos (Hitler, Mao Tse-Tung, Khomeini, etc.),
genera un entusiasmo enorme porque libera de la angustia, de la
responsabilidad, de la duda sobre si 10 que estoy haciendo real -
mente esta bien hecho o no. La palabra del lider nos economiza
todos esos problemas.

El hecho de que un pueblo tan evolucionado como € ae
man, salga como un solo hombre detras de Hitler, después de
haber producido la mejor cultura -Goethe, Marx, Beethoven y
Kant entre muchos otros- nos permite ver que la democracia es
fragil. Su fragilidad procede de que es dificil aceptar € grado de
angustia que significa pensar por si mismo, decidir por si mismo
y reconocer € conflicto.

DEMOCRACIA ES MODESTIA
En segundo lugar la democracia implica igualmente la

modestia de reconocer que la pluralidad de pensamientos,
opiniones, convicciones y visiones del mundo es enriquecedora;
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gue la propia vision del mundo no es definitiva ni segura porque
la confrontacion con otras podria obligarme a cambiarla 0 a
enriquecerla; que laverdad no es la que yo propongo sino la que
resulta del debate, del conflicto; que € pluralismo no hay que
aceptarlo resignadamente sino como resultado de reconocer el
hecho de que los hombres, para mi desgracia, no marchan al
unisono como los relojes; que la existencia de diferentes puntos
de vista, partidos o convicciones, debe llevar a la aceptacion del
pluralismo con alegria, con la esperanza de que la confrontacion
de opiniones mejorara nuestros puntos de vista. En este sentido
la democracia es modestia, disposicion a cambiar, disposicion a
lareflexion auto-critica, disposicion aoir a otro seriamente.

En realidad, no hay ningun teoria, de cualquier clase que sea,
que pueda pretender un enfogue total, ni mirada alguna que
globalice e paisge humano en su complegjidad. Los enfoques
sobre un mismo objeto, cuando provienen de un pensamiento
propio, se completan y se combaten alavez.

Kant, que para su época y para la nuestra fue un gran
maestro de la democracia, no amaba en absoluto € concepto de
tolerancia; le parecia que era muy pretensioso porque parecia
implicar la idea de que era inevitable tolerar las opiniones de
otros, pero sobre la base de la conviccion inmodificable de que
"yo sé que tengo la razén". El concepto de tolerancia no le
parecia especiadmente fuerte ni adecuado para hablar de
democracia; ésta, por € contrario, consiste en sentir alegria por
las diferencias que puedan existir entre nosotros, en la certeza de
gue los conflictos son inevitables, y de que, a pesar de que no
nos van a conducir a unanimidad alguna, nos van a enriquecer.

En tercer lugar la democracia implica igualmente la exigen-
cia del respeto. Respeto no quiere decir 1o que cierta ideologia
liberal imagina: dgjar que todo & mundo piense |0 que le venga
en ganay hacer uno lo propio. Este tipo de respeto con-duce a
un mosaico de microdogmatismos, en el que cada cual tiene su
punto de vista y respeta el geno con tal de que no se metan con
e suyo. Asi ocurre en ciertas fastidiosas conversaciones de café
en que hay tres personas con ideas distintas y fijas y toleran que
uno hable de su mania, cualquiera que sea, con ta de que
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después se calle y degje hablar a otro de la suya, y después a
otro, que oye bostezando. Alli, por consiguiente, no hay ningun
didogo: hay tres mondlogos.

Respeto significa, en cambio, tomar en serio e pensamiento
del otro: discutir, debatir con él sin agredirlo, sin violentarlo, sin
ofenderlo, sin intimidarlo, sin desacreditar su punto de vista, sin
aprovechar los errores que cometa o los malos gemplos que
presente, tratando de saber qué grado de verdad tiene; pero a
mismo tiempo significa defender el pensamiento propio sin caer
en e pequefio pacto de respeto de nuestras diferencias. Muy a
menudo creemos que discutir no es respeto; muy por & contra-
rio, e verdadero respeto exige que nuestro punto de vista, sea
equivocado total o parcialmente, sea puesto en relacion con €
punto de vista del otro a través de la discusion. Esta idea es tan
antigua que ya esta enunciada por Platon en la Carta séptima a
los amigos de Dion de Si racusa.™’

En un debate seriamente llevado no hay perdedores. quien
pierde gana, sostenia un error y salio de él; quien gana no pierde
nada, sostenia una teoria que resultd corroborada. Esta es una
disputa muy distinta a la que se presenta en las guerras, en las
gue el gque pierde nunca gana.

En cuarto lugar debemos reconocer que en e hombre existen
profundas tendencias arcaicas, contra la democraciay, Si quere-
mos defenderla realmente, comencemos por reconocer una de
sus mayores dificultades. nuestros origenes no fueron demo-
créticos”™® En este sentido la democracia es maduracion,
superacion de nuestros origenes y afirmaciéon contra nuestras
tendencias aregresar alo arcaico, que estan siempre presentes.

Los psicoanalistas sostienen que € dogmatismo esté inscrito
en nuestro origen, porque los padres -seres que para NOSotros
son esenciales- nos inscribieron en un mundo que ya estaba

9 PLATON, Carta Sptima en Obras Completas, Madrid, Editorial Aguilar,
1977, pag. 1569. (N. del E.).

| lector puede consultar sobre el tema el ensayo del mismo autor Tribulacién
y felicidad del pensamiento, publicado en Elogio de la dificultad y otros
ensayos, FEZ, pags. 17-43. (N. del E.).
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fijado de antemano. El lenguagje, por gemplo, no es neutro.
Nunca es simplemente denotativo. No se reduce a nombrar las
cosas. Est4 cargado de interpretacién. Nos ofrece un mapa del
mundo completamente valorado. El lenguaje es, pues, nuestro
dogmainicial.

Tal vez siempre conservaremos la aforanza de una palabra
inobjetable a la que podamos atenernos como alguna vez o
hicimos, al aprender a hablar, a la palabra de |la madre. En algin
momento todos pasamos por una crisis que Piera Aulagnier
llama "la prueba de la duda’: € descubrimiento progresivo y
doloroso de que los padres, aguellos "monstruos sagrados’ de
nuestra infancia, eran personas comunes Yy corrientes, que
podian equivocarse y que muchas de sus opiniones eran dudosas
o sencillamente erradas.”* Este descubrimiento nos puede
provocar resentimiento, rebelion, dolor, o [levarnos simplemente
a buscar un reemplazo en € lider que elijamos. Por esto
afirmamos que &l dogmatismo es lo arcaico y la democracia no
nos viene espontdneamente, sino como resultado de una con-
quista, como aceptacion de la angustia, de la duda, de la duda
sobre si mismo y de pasar por "la prueba de la duda’. Se han
hecho descripciones muy notables sobre este punto. No pienso
extenderme en é porque amerita una larga disertacion. Quiero
indicar solamente que nuestro origen mismo es & dogma,
independientemente de dénde nacimos y del trato que nos
dieron, por bondadoso y libertario que haya sido.

En € desarrollo progresivo de la democracia, es necesaria
una afirmacion positiva, no una afirmacion resignada. La
unanimidad nunca se consigue, se impone, y en redidad ni
siquiera se impone, porgue hay cosas que no se pueden imponer.
Alguna pequefia reserva de libertad tiene e hombre en las
peores circunstancias, bgjo la dictadura mas atroz o bgo la
tortura. Un tirano puede, en esas condiciones, obligarnos a decir
0 a hacer cualquier cosa: arrodillarnos, llorar. Pero hay dos
cosas a las que nadie puede obligarnos. a pensar y a amar. Todo

2L AULANGIER, Pierii: Les destins du plaisir aliénation-amour-pasion, PUF,
Paris, 1979. (N. ddl E.).
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tirano fracasa en esta empresa cuaesquiera que sean los
métodos que emplee. Puede obligarnos a pensar como €, pero
no lo logrard si no lo deseamos; si por temor a la angustia que
significa pensar por nosotros mismos, Ilegamos a pensar como
el tirano, 1o convertiremos en un nuevo idolo. Fue Dostoievski
quien dijo que los hombres no habrian padecido tanto la
esclavitud si no amaran tanto sus cadenas *

Hay que comenzar por reconocer que la adhesion a la
democracia solo lalograremos en lucha contra nosotros mismos:
contra nuestra formacion arcaica, contra nuestros anheos de
seguridad o de dogma, contra el afan de idealizar aalguien detal
manera que no nos quepan més dudas, contra nuestra tendencia
a despojarnos de la responsabilidad de la decision y de la
dificultad que implicael pensar por nosotros mismaos.

Por todo ello la lucha por la democracia es fragil, ya que se
trata de ago dificil de alcanzar. EsS mejor comenzar por
reconocer que es asi. Muy probablemente conocer la vulnerabili-
dad y lafragilidad de la democracia, que la historia nos muestra
de manera tan dramética, nos prepara para amarla. Cuantas
bellas causas han terminado en laidolatria por un caudillo.

Formuladas las exigencias de la democracia es posible
preguntarse entonces como la educacion podria ser democratica.
Comencemos por observar que en nosotros no solo hay un
anhelo de dogma, como yalo hemos observado, sino también un
principio de pensamiento y un principio de logica inscrito en €l
lengugje y en e didogo. Las formas que desarrolla ahora la
ética politica més elevada, en los dltimos libros de Agnes Heller
0 de Habermas por g emplo #® también estan en nosotros.

Hay muchas cosas que se imponen a los nifios, que también
nos impusieron a nosotros y que, aungue son perfectamente
arbitrarias, son necesarias. Hay normas que son comunes a todos

2 DOSTOIEVSKI, Fedor. Los hermanos Kurumazov. Existen multiples

ediciones. (N. del E.).

# HELLER, Agnes, La revolucién de la vida cotidiana, Editorial Materiales,
Barcelona. 1979. HABERMAS, Jurgen, Teoria de la accién comunicativa,
Taurus Humanidades. (N. del E.).
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porgue son prerrequisitos para podernos entender. Con respecto
a elas no podemos tomarnos la libertad de aceptarlas o no,
como ocurre por ggemplo con la sintaxis. Si digo "ayer iré aqui"”,
aunque hablé muy libremente, no dije nada, porque la sintaxis
me obliga a usar la coherencia; puedo decir: "mafiana vendré
aqui" o "ayer fui all&", pero debo escoger una coherencia norma-
tiva. El Iéxico esimpuesto y arbitrario. El nifio preguntard, " ¢por
gué se llama a un vaso asi?', y uno puede explicarle que puede
Ilamarse de otras mil formas, pero es necesario que se llame de
algun modo s queremos entendernos. Nos imponen un nombre,
pero seria peor que no NOs pusieran Ninguno y Nos permitieran
su escogencia en la juventud. Prescindir del nombre seria la
prepararacion de un esquizofrénico, porque la construccion de la
identidad misma nos lo impone por identificacion y por oposi-
cién con los demas.

Platén encontrd que habia cosas efectivamente indiscutibles,
como por gemplo, la teoria de la contradiccion, piedra angular
delaldgica Al fina de El Sofista, dice asi: “Dos proposiciones
contradictorias sobre e mismo objeto, a mismo tiempo, desde
el mismo punto de vistay en las mismas relaciones, no pueden
ser ambas verdaderas’.”* Esa es la primera proposicion que
Platon considerd innegable. Al hablar de objetos distintos,
podemos decir cosas contradictorias, verdaderas ambas, porque
estamos hablando de cosas distintas. En casos smples, esto es
evidente. En casos compleos no 1o es tanto, y hay que saber s
se trata realmente del mismo objeto. En una polémica entre un
marxista 'y un liberal, por gemplo, ambos son partidarios de la
libertad. Sin embargo continuamente formulan proposiciones
contradictorias porque no estdn hablando del mismo objeto y le
dan e mismo nombre a concepciones distintas. EI marxista
Ilama libertad a un desarrollo de las posibilidades humanas ba-
sado en una determinada organizacién econdmica gque permitiria
a todos cierta igualdad y ciertas condiciones de vida. El liberd
Ilama libertad a la libertad de expresion, alalibertad de prensa.

2 PLATON, El Sofista. 0 del ser, en Obras Completas, Madrid, Editorial
Aguilar, 1977, p4g. 1011. (N. ddl E.).
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Este tipo de diferencias es posible que resulten, a final, menos
incompatibles de lo que hoy se cree.

Cuando Platén dice "el mismo objeto”, es necesario definirlo
bien. Podemos decir de un ser que es muy pequefio 0 gque es
muy grande porque pudo haber crecido; pero no podemos
decirlo ad mismo tiempo y desde e mismo punto de vista,
porque las cosas pueden resultar completamente diferentes si
estan vistas desde distintos angulos. Parailustrar esto, me gusta
contar la siguiente anécdota: "Animales inofensivos:. € tigre, €
ledn y la pantera; animales altamente peligrosos. la gallinag, €l
ganso y €l pato”, decia una lombriz a sus hijitos. Se puede decir
gue un hombre es muy pequefio 0 que es muy grande: si o
relacionamos con un elefante, es muy pequefio; si 10 hacemos
con una hormiga, es muy grande; pero, estableciendo relaciones
de ese hombre con un mismo objeto, no podemos decir ambas
COSas.

La légica, como la gramética, es una ciencia reflexiva,
porque nos hace conscientes de algo que todos implicitamente
sabemos. En este sentido es muy interesante hacer la préactica
(alguna vez lo intenté) de ensefiar |6gica a los nifios. No les
estamos ensefiando |6gica propiamente, sino haciéndolos cons-
cientes de algo que saben. Hay varios juegos y muchas pregun-
tas posibles para redlizar esta préctica. Es importante hacerlo
con nifios del mismo nivel linglistico, que generalmente son de
la misma edad o de edades muy parecidas, para mantener vivo
su interés en los problemas gue les planteamos.

Los nifios conocen las 16 proposiciones de Aristételes, mara-
villosa conquista del genio griego, matriz de toda ciencia, tan
importante como para que, segun Bertrand Russell, toda la mate-
maética moderna siga funcionando con €llas. El problema plan-
teado es hacer a nifio consciente de que sabe |6gica en concreto.
Por gemplo, a un nifio de cuatro afios, que esta sentado al lado
de su madre, si llaman por teléfono, le decimos: ¢Por qué no vas
a contestar, que debe ser tu mama? El nifio se riey dice que la
madre no puede ser porque ella esta alli. El conoce la no
ubicuidad, no la conoce con ese término, pero sabe que lamisma
persona no puede estar en dos lugares al mismo tiempo.
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La complegja teoria de la causalidad, que Aristoteles plantea
en su fisica, la saben los nifios y, s se les expone de una manera
suficientemente sencilla, pueden generalizar y comenzar a hacer
el juego de clasificar é mundo por las causas. En una forma
muy sencilla podria formularse asi: hay cosas que nacen: los
pollitos, los nifiitos, los arbolitos; hay que cosas que se hacen:
los pocillos, las sillas, las mesas, los vasos; y hay cosas que se
forman: las piedras, los rios. SOlo hay tres tipos de cosas: las que
nacen, las que se hacen y las que se forman. En el bachillerato
presentan la légica de Aristételes como algo muy complicado
cuando en realidad no lo es. Cualquier nifio la sabe y puede estar
asu acance generalizando a partir delo que yaestaen €.

Un problema de primera importancia es la racionalidad en la
educacion. El discurso del maestro no debe ser dogmatico. Cual-
quier discurso puede serlo independientemente del tema. No es
necesario que sea la religion. Si a ensefiar las leyes de la
multiplicacion y exponer que menos por mas da menos, €l
alumno pregunta, “¢por qué?’, y no sabemos responderle, esta-
mos haciendo una ensefianza dogmética.

Somos dogmaticos cuando no hacemos e esfuerzo por
demostrar. La demostracién es una gran exigencia de la demo-
cracia porgue implica la igualdad: se le demuestra a un igua; a
un inferior se le intimida, se le ordena, se le impone; a un
superior se le suplica, se le seduce o se |le obedece. La demostra-
cion es una leccidon préctica de tratar a los hombres como
nuestros iguales desde lainfancia

El nifio necesita, por una parte, que su espontaneidad se
exprese sin temor y, por otra, que le pongan tareas en las cuaes
pueda fallar. Cierta educacion libertaria puede tender a convertir
la educacién en un "dejar hacer", por gemplo cuando se pro-
pone a los nifios "que pinten lo que quieran y como lo quieran”.
Eso estd bien en un primer momento. Pero no insistamos en que
todo lo que hacen es sensacional, muy expresivo y muy bello.
Aprender a fracasar es algo importantissimo en la vida. Una
ensefianza que no ensefia a fracasar -dice Freud- es cOmo
"mandar a alguien en una expedicién a polo norte con un mapa
deloslagositalianos'. Si no se tiene la oportunidad de fracasar,
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tampoco se tendra la oportunidad de triunfar, de vencer una
dificultad y sentir satisfaccion por elo. Es importante que
dgjemos actuar a los nifios con espontaneidad, pero debemos
decirles también, con toda franqueza, si lo que han hecho les
guedbé bien o no, para que puedan tener la aegria de que
triunfaron sobre sus dificultades. En la educacion es importante
adquirir e amor a vencer las dificultades reales. Aquel que lo
logra esta més lgjos que nadie de la tentacién de la droga,
porque no hay pildora alguna de la victoria que sustituya la
felicidad de haber vencido con esfuerzo, con trabajo, una
dificultad. Quien ama ese tipo de felicidad no la buscara en €
consumo ni en & dinero como en un dios que lo permite. =
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KANTY LA EDUCACION

AMOS a considerar €l enfoque que Kant propuso, ya a

final de su vida, sobre € tema de la educacion. Sin

embargo es importante hacer antes un recuento sobre
algunos problemas preliminares que se presentaron, tanto en su
obratedrica como en su vida, que constituyen antecedentes muy
valiosos con respecto a sus consideraciones finales sobre la
universidad y la educacion.”

L as premisas del racionalismo

Como punto de partida es importante tener en cuenta que en la
parte de su obra donde resulta méas nitido, més exigente y mas
intransigente su planteamiento sobre la racionalidad y € racio-
nalismo, como es la Ultima parte de la Critica de la razon pura,
doctrina trascendental del método,”® Kant no considera los
problemas que plantea la educacion -la universidad, sus faculta-

% Kant publica en 1798, seis afios antes de su muerte, el libro El conflicto de
las Facultades, que puede considerarse como el texto en e que aude
directamente al tema de la educacion y la Universidad. Su idea es desarrollar
una reflexion sobre las ciencias y su organizacién en la universidad, desde el
punto de vista de sus relaciones con €l Estado y la Administracion Pablica
(N. del E.).

% Algunas de las principales referencias que el autor hace a Kant son tomadas
de esta Ultima parte de la Critica de la razén pura. Recomendamos su lectura
previa. (N. del E.).
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des, sus relaciones con el poder, etc.-, sSino que asume la razon
como razén pura, como préactica de la critica y de la demostra-
cion. Por ello es importante ver cdmo consideraba Kant los
derechos y los deberes de la razon en el momento en que no esta
considerando problemas como |os que plantea la educacion.
Con respecto a los derechos de la razon Kant afirma, en primer
lugar, que quien busgue en ella luces -para la accién o para €
gobierno, por g emplo- no puede prescribirle una direccion ni
tampoco imponerle limites sobre aquello que deberia o no ser
objeto de su competencia. Resulta contradictorio buscar ayuda
en larazény, a mismo tiempo, prescribirle un partido, unatesis
0 unadoctrina

En segundo lugar, Kant presenta como otro derecho funda-
mental de la razon la publicacion y € debate. La razon debe
tener la posibilidad de ser debatida por € publico. En la Critica
de larazdn pura, en e pequefio ensayo ¢Qué es la Ilustracion?
y en muchas otras partes, ha dicho muy claramente que el
derecho a publicar esincluso un derecho esencial desde el punto
de vista de las libertades politicas. Reconoce que la libertad
politica no puede consistir en e derecho a hacer cualquier cosa
Ningun tipo de constitucién -por democrética que sea- podria
permitir el gercicio del desacuerdo de manerainmediata; pero a
lo que si debe acceder es al derecho ala publicacion. Paratomar
un gjemplo suyo, un individuo puede estar en desacuerdo con el
sistema vigente de impuestos, pero eso no significa que €
Estado pueda permitirle que deje de pagarlos, en cambio, si debe
aceptar que proteste publicamente e incluso organice un partido
gue proponga un sistema diferente de impuestos. En esta
distincion reconoce finadmente que la razon puede ser limitada
con respecto a la publicacién, y que muchas de sus tesis deben
guedar como tesis internas de la vida universitaria, porque
siendo externas podrian dar lugar a conflictosilegales -en € sen-
tido de larazén- a demagogias y otros problemas semejantes. En
principio, es contradictorio que la razén esté limitada por una
potencia cualquiera. Kant hace alusién a supuestos intereses
publicos, 0 aun supuesto bien comun. Sin embargo, € mismo se
encontrd con graves dificultades en su vida por sostener este
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punto.

Kant se refiere también a los deberes de la razon. El tema es
ta presente en toda su trayectoria intelectua y ya habia sido
considerado antes en La légica y después -muy claramente
también- vuelve a ser objeto de la Critica del juicio. En € texto
gue comentamos Kant se refiere, ante todo, a deber de larazdn
de ser consecuente. El debate consigo misma, dice en la Critica
de la razén pura, es una necesidad permanente de la razon,
porque de si misma deben surgir los argumentos contra la tesis
gue se esta sustentando. El principio de la honestidad, a que
Kant se refiere de manera muy brillante, es casi imposible de
sostener. Consiste en no presentar aguellos argumentos en los
gue no se cree en e fondo y de los cuales uno mismo sospecha.
Este principio esta planteado no solamente con referencia al
debate con € otro, sino también a debate con uno mismo.

Las exigencias del debate con € otro estan ya formuladas en
latradicion racionalista. Se encuentra en Platon en el Gorgias, o
de la retérica, en la Carta Séptima a los amigos de Dion y en
otros textos. Consiste en que s vamos a argumentar contra la
idea expuesta por alguien, solo debemos hacerlo en € sentido de
la razon, es decir, dando a los argumentos del otro tanta fuerza
como se pueda, hasta € punto de que s éste se equivoca en su
manera de argumentar o de g emplificar, tenemos que ayudarlo a
argumentar y a gemplificar megjor. De lo que se trata es de no
caer en un tipo de discusion que podriamos llamar despectiva-
mente "parlamentaria’, en la que se aprovechalaimperfeccion o
el error en la exposicion del otro para hacerlo quedar mal. Hay
gue hacer justamente lo contrario. Pensar en € lugar del otro y
decir desde su punto de vistalo megjor que se pueda decir.

Este principio esta muy ligado a la idea de ser consecuente,
una de las tres reglas de la racionalidad que Kant formula. Si las
consecuencias necesarias de la tesis de que hemos partido resul-
tan contradictorias o incluso absurdas, debemos abandonar dicha
tesis. Seguir sosteniendo una tesis cuyas consecuencias nece-
sarias son contradictorias 0 absurdas, es puro empeci namiento.

Planteado en términos de la razén pura esta formulacion
parece evidente. Sin embargo, desde € punto de vista practico,
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puede resultar en una verdadera catastrofe. Si la tesis de la que
partimos ha servido como base para la construccion de gran
parte de nuestra vida -una doctrina religiosa a partir de la cua
hemos Illegado a ser sacerdotes; una préctica mas 0 menos etérea
de psicoandlisis 0 marxismo, etc.- se entiende la dificultad que
genera en la vida préctica la exigencia de ser consecuentes y
estar dispuestos a reconocer gque todo lo que hemos sostenido
hasta un determinado momento es falso, porque con base en esas
creencias no solamente se han realizado cosas, sino que se han
establecido relaciones e incluso amores. Piénsese en la clase de
duelo que significaria un "no" frente a algo que ha vividé en
nosotros como una antigua condicion de nuestra vida y que no
podemos declarar de buenas a primeras como un absurdo.

La razdn pura es, pues, una compariera de vida bastante difi-
cil, es casi unafatalidad, con lacua esdificil compartir. Los de-
beres de la razdn pura resultan casi autodestructivos. Si alguien
tratara de encarnarlos requeriria de una falta de empecinamiento
total y de una disponibilidad a cambiar dificil de lograr en la
vida préactica.

Sin embargo, como posicion de la razon, este planteamiento
no puede ser objetado. En la Critica de la Razdn Pura Kant
tiene una idea supremamente ata de la razén. Parte de la
afirmacion de que una razén tedrica, 0 especulativa -hoy en dia
esta muy desacreditado el término, pero no ocurrrialo mismo en
la época de Kant- busca la verdad pero no propone ni ordena
nada. Kant creia fécil, o a menos posible, esta separacion:
plantear algo como verdadero pero sin proponer, ni decidir, ni
ordenar.

Kant encuentra que la razon pura esta envuelta en una serie
de conflictos que se derivan del desarrollo mismo de larazén'y
gue no es posible soluci onar.”’ El asunto méas conocido es ¢
juego de las antinomias, que consisten en la oposicién de tesis y
antitesis que pueden ser consideradas falsas a mismo tiempo.

" Ver Kant. Critica de la razon pura, La Dialéctica trascendental, Libro
Segundo, segundo capitulo (La antinomia de la razén pura), Editoria
PorrtiaM éxico, 1976, pags. 196-219. (N. del E.).
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Por ggemplo, la tesis de que € universo tiene limites o tiene un
origen, puede demostrarse que es falsa; sin embargo, Kant
considera que sobre su antitesis -el universo no tiene un origen
ni tiene limites- podria plantearse lo mismo. Si digo que €
universo tiene limites -entendiendo por universo no un determi-
nado grupo de galaxias, sino todo lo existente - entonces se me
puede contestar con bastante rigor que no es posible poner un
limite al universo, porgue un limite -por definicion- implica un
més alld y un més acd podria hablarse de un limite en €
universo, pero no del universo. En ese caso, serialo mismo que
hablar de un limite del espacio. Aqui se nota mas clara la
contradiccion.

De la misma manera, puedo hablar de un origen en e tiempo
pero no del origen del tiempo. La nocion misma de origen -
cualquiera que sea €l terreno donde se sitlie- implica un antes 'y
un después. Por tanto, resultaria contradictorio proclamar laidea
de un origen del tiempo porque supone convertir € tiempo
mismo, en e que estan todas las épocas, en una sola época
Convertir € tiempo en una época supone decir que € tiempo
tuvo un origen. Y eso es contradictorio.

Ahora bien, plantear que no hay un origen del mundo o que
existe un espacio ilimitado, es ago que se nos hace inconcebi-
ble. Pero una cosa es |o contradictorio y otra cosa |o inconcebi-
ble. Lo contradictorio necesariamente es falso; pero lo incon-
cebible no, porque & hecho de que no podamos concebir algo,
no es un argumento suficiente para declararlo falso.

Es f&cil demostrar que existe un desequilibrio entre las tesis
y las antitesis asi formuladas. EI mismo Kant, después de que
termina la exposicién, reconoce este desequilibrio en el capitulo
més notable de la Critica de la Razon Pura, que se llama, Del
calculo de la razon en e conflicto consigo misma,”® donde el
conflicto "consigo misma' consiste precisamente en € juego de
las tesis y las antitesis. En realidad, plantea Kant, no hay obje-
ciones logicas posibles a las antitesis, ni éstas tienen nada en
contradel entendimiento.

% Kant, Opus cir, pags. 220-225. (N. del E.) .
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Kant propone por gemplo la libertad como la tesis y €
determinismo como la antitesis. El interés de la razon es soste-
ner la libertad, pero entonces encontramos que ya no estamos
tan claramente en el ambito de la razon. Lo interesante de tener
en cuenta con la afirmacion de la idea de libertad -e1 mismo
Kant lo confiesa claramente- es que si no lo hacemos, se hunde
la nocion de responsabilidad y, con ella, la mora y la religion.
Pero entonces es el interés de lamoral y de lardigién lo que ali
habria que defender.

Aqui nos encontramos frente a un problema. La libertad es
un tema supremamente dificil porque es una idea que se puede
refutar y, para eso, no se necesita llegar hasta la formulacion de
la tercera antinomia de Kant. Spinoza habia formulado un
determinismo radical y consideraba a la libertad simplemente
como un equivoco de la conciencia, como e nombre que damos
a la ignorancia que tenemos de las causas de nuestros actos:
"Los hombres se figuran ser libres, porque tienen conciencia de
sus voliciones 'y de su apetito, y no piensan, ni alin en suefios, en
las causas que les disponen a apetecer y a querer, no teniendo
concienciaalguna de ellas.”

Pero si, por gemplo, queremos sostener que la libertad es
una iluson (lo que seria muy préximo a Spinoza), también
podriamos llegar ala conclusion, cercanaa psicoandlisis,de que
es una ilusion necesaria; es decir, nadie podria vivir sobre la
base del determinismo, sin lailusion de la libertad. Y ese seria
entonces otro problema. Pensemos ahora como serian de
dificiles las relaciones con los otros s quisiéamos ser
consecuentes con la premisa de que todo 1o que un individuo
hace es porque esta determinado a priori. Si asi fuera, seria
ridiculamente tonto que nos produjera rabia e hecho de que
alguien nos pegara una cachetada, porque él estaria determinado
a hacerlo. ¢Qué ocurriria si de pronto a otro le provoca
pegarnos otra cachetada? Imaginense la situacion tan curiosa
gue se nos presentaria con respecto a la educacion s le dijéra-

2 SPINOSA, Baruch, Etica, Apéndice a la primera parte, Editorial Porria,
México, 1977, pag. 29. (N. del E.).
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mos a un muchacho que esta untando excrementos en la cortina,
gue lo que esta haciendo es algo que esta determinado a hacer
por diversas causas. El educador no puede no suponer que es
libre, por lo tanto, lo regafia como s lo hubiera hecho li-
bremente.

Podriamos ser spinozistas en una forma absolutamente
consecuente y declarar que estamos determinados, que eso de la
libertad es una simple ilusion, que la unidad del yo es una
ilusion o que la identidad es préacticamente un juego de espejos.
Pero e problema es que hay ilusiones sin las cuales no se puede
vivir. Nietzsche se mortificd bastante con la teoria del determi-
nismo y, a propdsito de esta antinomia kantiana, planted una
formula supremamente brillante: el que niega el determinismo
es un tonto, €l que lo siente esta loco. Segun su idea entonces, €
determinismo no se puede negar, pero tampoco se puede aceptar
como s fueracierto.

Es bueno llevar la discusion kantiana de la razén hasta
plantear €l problema de las antinomias en la vida practica. Los
jueces, por giemplo, para saber donde enviar alosreos -9 ala
cale o a la céarcel- no solamente hacen determinadas conce-
siones alareligién establecida, sino que también estan interesa-
dos en el tema de laresponsabilidad y de la libertad. Si tomaran
la decision desde un punto de vista puramente cientifico “lo que
hizo el sefior estaba determinado a hacerlo”- entonces todas las
nociones que se articulan alrededor del asunto, como la culpa, €
dolo o la pena, se desharatarian en €l proceso juridico. Por tanto,
no se trata solamente de una concesién, sino que ademas es un
problema de vida.

Volviendo a gemplo anterior hay que reconocer que para
nosotros es muy dificil concebirnos en un universo sin puntos de
partida, 0 en un proceso de causalidad en € que podamos
liquidar la nocién de origen. Eso genera mas angustia que pensar
en un universo cerrado, del que podemos imaginarnos un co-
mienzo y un fin, y que por tanto es méas compatible con nuestros
referentes cotidianos y con la idea de un padre y de agunas
entidades predecibles. Eso resulta menos extrafio que la verdad.
Pero no debemos ol vidar que lalibertad es una ciertailusion que
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no logra ser compatible con una nocion de determinismo. Los
intentos kantianos por organizar un segundo determinismo -un
determinismo de la razén- son completamente fallidos. Este es
un punto en el que ni siquiera quiero detenerme.

La razbn, pues, cuyos principios son tan rigidos, tiene
necesariamente que hacer concesiones a la vida, a la dificultad
de vivir con ella. Todo € criticismo y € rigor de su pensa-
miento, no le facilitaron la vida a Kant, a pesar de que traté de
hacerlo. No se le ocurrié casarse. Con esas ideas un individuo
casado produciria risa pues, como decia Nietzsche, un fil6sofo
casado pertenece a orden de la comedia. Y s ese filosofo es
Kant, ni hablar. A pesar de haber escrito todo un tratado sobre la
critica de la razon préactica, cualquier problema practico se le
hacia casi irresoluble como por gemplo escribir una carta de
recomendacion para su criado saliente, sin mentirse ni mentirle a
nadie. Trataba de no hacer nada que no estuviera comprendido
en la exigencia del imperativo categérico. Pero eso es cas
imposible.

Para Kant, pues, los deberes de la razon pura conllevan las
exigencias mas extraordinarias. Cualquiera podria estar de
acuerdo con laregla de ser consecuente, pero hay que ver lo que
significaria s intentara aplicarla. Esta concepcion de las
exigencias de la razdn se constituye entonces en un antecedente
muy importante con respecto a temade la educacion.

La Revolucién Francesa
y e conflicto con la censura prusiana

Otro elemento muy importante, que podriamos considerar como
antecedente del tema de la educacion es la Revolucion Francesa.
Para Kant, como para todos los grandes hombres de su tiempo,
la Revolucién produjo un inmenso entusiaamo pero también
cred muchas dificultades. En la biografia de muchos personajes
alemanes de la época -Goethe, Hegel y, desde luego, Kant- se
puede comprobar que la Revolucion Francesa, que era inicial -
mente |a esperanza extraordinaria de un mundo nuevo, se tras-
tocd rdpidamente en un extraordinario desengafio, a descubrir
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gue la libertad en € poder era e terror y que a nombre de la
diosarazon sejustificaba la guillotina.

Kant, sin embargo, mantiene su optimismo racionalista fun-
dado en e pensamiento de la Revoludon Francesa. En € mo-
mento en que escribe El conflicto de las facultades, |la Revolu-
cion habia pasado por el periodo del terror y por tanto ya no
podiatratarla con e mismo entusiasmo de antes. Por este motivo
afirma "La revolucién de un pueblo Ileno de espiritu, tal como
la hemos visto desarrollarse ante nuestros 0jos, puede prosperar
o fracasar; puede abundar tanto en horrores y miserias, que una
persona bien intencionada que creyese poder afrontarla con
éxito por segunda vez tenga que llegar a la conclusion que no
vale hacer el experimento a tanta costa; esta revolucion, digo,
despertara, sin embargo, en € animo de cuantos asisten a ella
como espectadores (pero a condicion de que no se vean
envueltos en ella) un eco de deseo rayano casi en el entusiasmo
y cuya exteriorizacion lleva aparejado un peligro,30 razon por la
cual no puede tener otra causa que la de una predisposicion
moral del género humano".*

La simpatia en la Revolucion Francesa se deriva del hecho
de que en ella se expresa la tendencia del hombre hacia €
progreso moral que, para Kant, significa la posibilidad de ser
cada vez mas racional. Para sustentarlo dice que los revolucio-
narios franceses encuentran, para seguirlos, a las gentes mas
capaces y con € maximo de entusiasmo; mientras que los ene-
migos de la Revolucion, por mucho dinero que distribuyan para
atacarla, solo encuentran gentes de segunda o tercera calidad
humana. En esa simpatia hacia la Revolucion habria pues una
ciertadisposicion hacia el progreso humano, hacialaidea de que
el mundo puede ser més racional. Es una idea de progreso gena
incluso a cualquier interés. Esta es una de las formas de su
racionalismo optimista.

Pero, ademas de la experiencia de la Revolucion, también se

% Se refiere a Alemania, desde luego.

31 Cita tomada de CASSIRER, Ernest, Kant, vida y doctrina, Breviarios del
Fondo de Cultura Econémica, pég. 472. (N. del E)
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le presentd un conflicto con la censura prusiana a que es
importante referirse.*” En Alemania, donde también habian ocu-
rrido cambios considerables, 1os nuevos ministros de Federico
Guillermo enviaron una carta a Kant en la que le prohibian
escribir. Todo ello debido a su libro La religion dentro de los
limites de la pura razén® en e que el clero, especialmente, salia
muy mal librado. La critica sefialaba que lareligion revelada era
muy mal tratada, y quedaba sometida a una vulgarizacién
bastante burda, solo apropiada para gentes que no tuvieran
propia-mente moralidad. En e momento de presentarle la
prohibicion lo tildan de irresponsable, 10 que resulta bastante
curioso tratandose de é. Es de anotar de paso que el problema
de la responsabilidad esta muy presente en la produccién de |l
conflicto de lasfacultades, con respecto a la responsabilidad de
launiversidad y de la educacion. .

Kant responde a esta censura de una forma muy equivoca y
muy maliciosa. Dice que no es cierto que su libro haga dafio ala
religion, porque no estd escrito para e gran publico sino
solamente para conocedores, y las pocas personas que estan
dispuestas aleer libros tan dificiles no son personas que crean en
lareligion ali criticada; por lo tanto, a quienes lo entiendan no
les hara dafio alguno ni tampoco |les parecera dafino, con lo que
insinta que no lo entendieron ni e Emperador ni € Ministro. Es
una discul pa tan maliciosa como eraposible.

LaUniversidad y “ e Conflicto de las Facultades’

Kant considera la universidad como una forma institucionali-
zada del saber, que se concentra en un ambito, y se divide por
facultades, seglin las divisiones del saber.> Divide las faculta-
des en dos grupos. las facultades superiores que son las de
teologia, derecho, medicing; y la facultad inferior que es la de

32 Al respecto puede consultarse CASSIRER, Ernest, Opus cit, pags. 455-462.
(N. del E.).
3 pyblicado en 1793. (N. del E.).

¥ Esteesel punto que més ha sido comentado de su trabgjo.
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filosofia. Desde luego, no se nos escapa toda la malicia que hay
ali, si bien no es féacil dilucidar cuales son los criterios para
establecer la division.* La humilde posicién de facultad inferior
gue asigna a la facultad de filosofia, a la que sOlo le esta
permitido decir lo que piensa, se puede disculpar porgue sus
pretensiones son exorbitantes, muy similares a las de los
fil 6sof os gobernantes de Platon.

Seglin Kant, s la sociedad progresara en términos de una
mayor racionalidad, la facultad de filosofia tendria derecho a
intervenir -a "censurar" seguin su expresion- las manifestaciones
publicas de los politicos, reyes, militares, etc. Nadie deberia
decir nada en publico sin su visto bueno, puesto que seria una
facultad especializada en diferenciar s las cuestiones son
verdaderas o falsas. Y como nadie estaria interesado en afirmar
cosas falsas, |0 16gico seria que acudiera a esa instancia antes de
hablar en publico. ¢Se imaginan ustedes |o que ocurriria hoy en
dia s alguien exigiera a todos los que hacen campafias politicas
por television, que pasaran por € Departamento de Filosofia a
consultar la opiniéon de nuestros amigos profesores sobre sus
programas? Kant cree que la cuestion puede llevarse hasta esos
limites. Los poderes que le adjudica a la filosofia son
impresionantes.

Kant llegaincluso a plantear que la facultad de filosofia debe
ser la encarnacion de la razén. En este sentido su lengugje debe
ser puramente expositivo, opuesto a la seduccion, a la intimida-
cion o alaimposicion. Este es un vigjo suefio del racionalismo,
gue aparece ya en e Gorgias de Platén: la aspiracion a un
lenguaje que sea lo contrario de la seduccion, de laretérica, de
laintimidacion, de laimposicion, de la apelacion a la autoridad,
como queria Socrates alli. Kant no hace distinciones -como
algunos ahora- entre autoridades razonables y autoridades no
razonables, porque considera que la autoridad misma es
irracional y lo Unico racional es la demostracion; 1o demas es

% Una mayor informacién sobre |as circunstancias en que se escribe el libro |
conflicto de las Facultades puede encontrarse en CASSIRER, Ernest, Opus
cit. pags. 466-474. (N. del E.).
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persuasion, seduccion o retérica. Para Platon, la imagen de la
filosofia se opone a la oratoria o la retdrica, como e maguillaje
a la gimnasia o e simulacro a la cosa. La filosofia no debe
inducir a nada, solamente demostrar. Kant presenta una concep-
cion similar alade Platon y con razones muy préximas.

De acuerdo con esta idea, € fildsofo no debe tener ningln
interés ni puede impulsar posicion aguna, ni combatir, ni
ordenar, ni prohibir; sdlo debe demostrar. Su lenguaje debe ser
constatativo (o0 constativo, como traducen otros) y no impera-
tivo, sugestivo, o performativo (que consista directamente en un
hacer), etc. Hay que tener en cuenta sin embargo que no es
posible sostener esta division entre un lenguaje que ordena, su-
giere, inhibe y actla sobre los otros, y un lenguagje que deno-
mina, formula, constata lo que existe, y determina sin actuar. No
es posible separar de hecho estos dos tipos de lenguaje, pero
todo suefio de un racionalismo absoluto llega a esta distincion.
En términos de un racionalismo absoluto la razén es en Ultima
instancia lo contrario de la seduccion, de la intimidacion o de
cualquier otra cosa que no sea la pura y simple demostracion.
Sus afirmaciones deben ser neutrales, expresadas en palabras
gue no sugieran ni despierten adhesién o repugnancia. Esas
pal abras, por o demés, no existen en ninglin idioma.

Kant, aungue concibe la universidad como una institucion
ligada necesariamente al saber, sabe que la universidad estd
vinculada con € poder. Una facultad de Derecho no puede co-
menzar a fundar las leyes sdlo a partir de laidea de laley, sino
gue debe entrar a considerarlas como resultado de una sociedad
dada, con unas relaciones dadas. No se puede imaginar que esta
escribiendo en una pagina en blanco (como sugeriria otro suefio
del racionalismo) sino que debe tener presente toda una serie de
aspectos prohibidos desde siempre, sin los cuales probablemente
no exigtirian los hombres, ni mucho menos las facultades de
Derecho que, en cualquier caso, son posteriores a la aparicion
del hombre. El Derecho escribe siempre sobre una pagina ya
escrita, la corrige y la acomoda. La medicina también, desde
luego, a igual que lateologia, aunque a esta Ultima la podemos
degjar un poco de lado, porgue es la misma escritura de siempre
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expresada en formas diversas.

Suponer completamente libre a la facultad de Filosofia es
pretender realizar € suefio de que la filosofia, a partir de la
razon, escribe en una pagina en blanco. Desde luego la
trayectoria intelectual del mismo Kant no puede considerarse
como la realizacién de esta idea. El trata de responder, como
cualquier persona comun y corriente, a las cuestiones que su
tiempo le plantea; discute con sus antecesores y trata de
encontrar un camino entre el empirismo y el escepticismo. Pero,
desde luego, € racionalismo que lo anima suefia con fundarlo
todo por primeravez.

En la concepcién de Kant la facultad de Filosofia es libre,
mientras las otras facultades estan comprometidas. Pero como
parte que son de la universidad -y en esto la exigencia de Kant
me parece correcta- y mientras la universidad siga siendo
universidad -lo cual no es seguro que siempre sea asi, ni siempre
fue, ni es necesario que siempre sea- tendrén un vinculo necesa
rio con el saber, entendido como un saber racional, como un
saber efectivo.-Al formular de manera claray nitida d conflicto
entre e poder y el saber, Kant se da cuenta que oponer concep-
tualmente una facultad libre a unas facultades vinculadas con €
poder, es sobre todo describir un conflicto que siempre existira.

Uno podria pensar la universidad desde un punto de vista
estrictamente comercial, sin ninguna relaciéon con el saber.
Podria imaginarla como un factor productivo adaptado a una de-
manda efectiva; como una fébrica de gente que -segin Marx- va
a vender su fuerza de trabajo por un salario como profesionales
en diferentes campos. Pero el problema es que a considerarlaen
términos exclusivamente mercantiles, la idea misma de
universidad se pierde. Supongamos por gemplo que en agun
momento |legaramos a la conviccion, rigurosamente demostrada
por una perversa estadistica, de que los adivinadores de la suerte
tienen mayor demanda y mejores ingresos que quienes han
estudiado filosofia (idea que no me parece tan traida de los
cabellos). En consecuencia, podrian cerrarse las facultades de
Filosofia para abrir las de quiromancia, y tendriamos asi una
mayor demanda de estudiantes y unas mejores posibilidades de
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empleo, en una universidad que funciona sin la ilusién de una
relacion con el saber.*

Sin embargo, sin conflicto, hoy en dia ninguna universidad
puede declararse por fuerade unailusion con €l saber, como una
entidad productora para un mercado, cuyas demandas y tenden-
cias observa pasivamente. La universidad no puede existir por
fuera del reconocimiento de que esta inscrita en la produccion
de un saber efectivo. Existen, claro estd, casos excepcionaes. En
el periddico de hoy sale un aviso que anuncia la fundacion de la
primera facultad de parapsi cologia en la Universidad Rosacruz
de Cali. Pero lo que nosotros solemos considerar como univer-
sidad probablemente no se anunciaria asi. No se necesitaria ser
kantiano para darse cuenta de que una simple oferta para una
demanda actual y vigente, sin ningun criterio de saber, no seria
propiamente hablando una universidad. Es cierto que pueden
exigtir toda clase de interferencias mercantiles con relacion al
saber 0 al conocimiento propiamente dicho, y yo seria el dltimo
en negarlo; pero e conflicto entre poder y el saber siempre
existird. Kant, a pesar de que partia de la idea de una diferencia-
cion claray nitida entre poder y saber, y de que oponia concep-
tualmente una facultad libre a otras facultades comprometidas
con € poder, identifico claramente e problema del conflicto
entre el poder y e saber como un conflicto que siempre estara
presente. Para Kant la universidad se inscribe en € conflicto
entre las exigencias de larazon y las necesidades del poder.

Las facultades superiores, de que habla Kant, no podrian
tampoco escapar internamente a este conflicto. En cada una de
ellas existiria una dimension filosofica o critica --en e sentido
kantiano- y una cierta exigencia de verdad, que podria entrar en
conflicto con la eficacia inmediata. Una facultad puede determi-
nar sus departamentos por € criterio de la demanda, que es la
que finamente determina las diferencias entre las disciplinas,

% Esta suposicion podria ser vista como una situacion muy improbable pero no
lo es. Segun una estadistica publicada recientemente el 55% de la poblacién
norteamericana entre 13 y 18 afios cree en el horéscopo. Por eso una facultad
de quiromancia no esté tan alejada de las exigencias del mercado. Hoy en dia
la astrologia tiene mas acogida que la astronomia.
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pero dificilmente puede renunciar alaidea de que € saber tiene
que mantenerse como criterio, porque sin ello la universidad
dgjade ser tal.

En este punto, como en tantos otros, lo interesante de Kant
€s gue sus exigencias son vaiosas en la medida en,que las
podemos considerar como ideales a los que, para ser considera
dos vélidos, no exigimos una concrecion histérica o una actua-
lizacion.

La igualdad por gemplo es un ideal. Ninguna sociedad ha
producido ni producira relaciones radicales de igualdad o de
reciprocidad. El grado de interdependencia entre un adulto y un
nifio no es e mismo; € nifio depende més de adulto, y seria
bastante ridiculo que fuera de otra forma. No obstante la
igualdad es un idea valido. Si bien ninguna sociedad puede
encarnar radicamente el ideal de la igualdad, las sociedades
exigentes difieren entre si en la medida en que se aproximan a
é; y este ideal nos sirve ademas para establecer tipologias de
sociedades.

La permanente exigencia de racionalidad, como gercicio de
la critica, es un ideal valido gue debe formularse en la universi-
dad. Por este motivo para Kant, una universidad sin facultad de
Filosofia es una contradiccion de términos.

Un ideal de racionalidad es por gemplo e principio que
enuncia Kant en la exigencia de pensar por si mismo. En su
formulacion negativa quiere decir que € pensamiento no es
delegable, porgque entonces no seria pensamiento sino obedien-
cia. Una cosa es seguir lo que otro diga -un partido, un comite
central, un papa, etc.- y otra muy distinta es pensar por S
mismo.

Se trata sin embargo de un ideal. Si aguien considera que
puede pensar por fuera de una tradicion, sacar de si mismo las
ideas sin necesitar de otra corroboracién que la prueba de que €l
lo afirma, estaria colocando € pensamiento en una posicion
paranoica, para decirlo en términos psicoanalitico. Desde luego
nadie puede pensar radicalmente por si mismo. No obstante, la
exigencia de pensar por si mismo es vaida como ideal. Quien
no haga mas que repetir las frases de un caudillo idealizado -
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cualquiera que sea su plumage- es muy diferente de quien trata
de examinar una tesis para saber s adhiere o difiere. Un ided -
explicaba Kant- no es una quimera. Es ideal porque no es
realizable, pero eso no implica gue sea secundario.

Vistas como ideales, las exigencias del saber y de la critica
deben estar presentes en el conflicto interno de la universidad.
Desde luego que € suefio do Kant de una facultad de Filosofia,
gue se exprese en términos puramente constatativos, y que sirva
de consulta obligatoria para todos, nunca se realizard Pero la
exigencia de una libertad critica y de un afén de verdad es lo
unico que justificala universidad como ago més que ttr aftbrica
de burécratas.

De acuerdo con Kant o mas importante que puede hacerse
en la educacion es abrir la posibilidad del debate. Sin embargo
este ideal es muy dificilmente realizable cuando lo que nos
encontramos es con una relacion de intimidacion entre € profe-
sor y el dumno, en la que uno detenta el saber frente a otro que
no sabe. Este tipo de transmision esté en contra de los ideales
del racionalismo en todas sus formas (platonico, kantiano, etc).
El pensamiento no pasa de un hombre a otro como pasa € agua
de una copa a otra, por medio de una mecha de lana -dice
Socrates en El Banquete-; cada cua |o produce por s mismo o
no lo tiene. Hay que incitar entonces a la produccion del
pensamiento; la dificultad de ensefiar radica precisamente en no
degjar pensar a los otros por si mismos. La realizacion del ideal
de pensar por si mismo se enfrenta con toda clase de dificultades
en la educacion.

Cuaquiera que sea @ principio filosofico que asumamos €l
error mas grave de la educacion lo constituye la violaciona
principio mas elemental de todos: no se debe aimentar a quien
no tiene apetito. Asi lo afirmaba Nietzsche, que no era propia-
mente un racionalista. Heidegger, por su parte, plantea que la
Unica posibilidad para ensefiar de verdad es dejar pensar a otro.
Pero s en lugar de eso le ofrecemos soluciones, nuestras res-
puestas le cierran € espacio para hacer @ mismo las preguntas.
En e bachillerato apabullamos a la gente con respuestas sobre
cosas por las que no se ha interrogado. Asi enseflamos y asi nos
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ensefiaron. En ese sentido estamos ante una violacion radical de
toda posibilidad de una educacion efectiva.

Aprender es muy dificil porque -en términos de Platon- la
ignorancia no es un estado de carencia sino un estado de llenura,
un exceso de opiniones en las que tenemos absoluta confianza.
Lo dificil es hacer e duelo por esas opiniones y abrirse a la
posibilidad de formular una pregunta por si mismo. Pero con un
profesor adelante eso es cas imposible. No nos hagamos
ilusiones. Mi préctica ha sido dolorosa como la de todos Uds.
Padeci menos la educacion que muchos otros, pero la he
gjecutado con laviolencia de todos. Este modo de abordarla esta4
muy lejos de cualquier ideal kantiano. Kant pensaba que no se
puede ensefiar lafilosofia sino solamente afilosofar. Lafilosofia
no es un cuerpo de saber que pueda ser transmitido. Es una
préctica de la critica. Es una sospecha organizada, exigente y
rigurosa. Es este tipo de actitud la que tendriamos que tratar de
ensefiar. m
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EL MARXISMO,
LA EDUCACION
Y LA UNIVERSIDAD

(Conferencia)

La relacion entre las luchas revolucionarias y la critica marxista
de la sociedad es supremamente complegja y arededor de ella se
ha presentado, desde e comienzo del movimiento obrero de
orientaciébn marxista, un gran nimero de desavenencias,
problemas, confrontaciones y posiciones, que siguen existiendo
en nuestro tiempo.

El marxismo lleva a cabo una critica muy radical del orden
capitalista que se refiere, no a una forma determinada de propie-
dad, sino ala propiedad como tal, definida por supuesto, en tér-
minos marxistas, como diferentes formas historicas de derecho
a plustrabgjo. De la misma manera lleva a cabo una critica del
Estado, de ladivision de la sociedad en clases y de las diferentes
formas de la division socia del trabgjo que se fundan en la
explotacion. La caracteristica de esta critica consiste en que
apunta a disolver todas las formas que se presentan ala concien-

" Conferencia dictada en la Universidad del Valle en 1975. Circuld
profusamente en mimeo con el nombre "El Marxismo y la Universidad” (N.

del E.)).
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cia cotidiana bgjo la figura de una objetividad natural y transhis-
torica, y amostrar su dependencia de condiciones histéricas.

Es evidente que las luchas concretas del proletariado y de
otros sectores revolucionarios, no pueden plantearse como metas
la disolucién de las formas histéricas que la teoria marxista
critica sino como una meta a largo plazo. En las luchas actuales
los marxistas se encuentran siempre frente a combates
intermedios, en los cuales es necesario defender instituciones,
formas de vida, posibilidades, sobre las que no se hacen tam-
poco ilusiones porque saben que combatiran en un periodo
posterior. Muy frecuentemente la historia ha obligado a las
organizaciones marxistas a luchar por algunos objetivos comu-
nes a lado de clases y grupos sociales que no son revoluciona-
rios. Tal es e caso, por gemplo, cuando se ven obligados a
elegir entre términos que no aceptan completamente, pero que
tampoco pueden considerar equivalentes, como democracia bur-
guesa y fascismo. Alli donde sus compafieros de lucha ven en-
tonces la meta fina del combate, los marxistas ven sblo un
momento, que es importante sobre todo porque facilitard € de-
sarrollo de nuevos combates mas profundos.

Esa situacion conduce muchas veces a considerar que resulta
inoportuno, 0 prematuro, des-de € punto de vista del combate
actual, la critica de aguellas formas que todavia no pueden ser
puestas en cuestion préacticamente, y cuya abolicién no es por
ahora €l objetivo de la lucha. Se trata de un fendmeno estricta-
mente objetivo, no propiamente de un problema subjetivo o de
un error particular de un grupo determinado. La actitud ante esta
situacion es muy variable, pero se trata de un hecho con € cua
objetivamente nos encontramos. Ningun marxista, por ejemplo,
plantearia una lucha por la abolicion inmediata del Estado,
puesto que a eso |o Ilamariamos directamente anarquismo; o una
lucha por la abolicién de una forma profundamente criticada por
Marx por sus consecuenciasy sus efectos sociales y humanos,
como es la forma dinero (o més generamente de la forma mer-
cancia), cuya abolicién, sin embargo, en la practica, solo puede
ser resultado de un largo proceso historico.

Sin embargo, del hecho de que un cambio determinado no
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resulte ser en la practica una meta actua de un movimiento
revolucionario en un pais capitalista no se deduce que la critica
se congtituya entonces en un fenémeno anacrénico, una activi-
dad tedrica prematura, ya que deberiamos dedicarnos solo a la
criticade lo que agui y ahora podemos efectivamente combatir y
cuya abolicion no es aqui y ahora una utopia. Con ese criterio,
naturalmente, no se habria llegado a cabo nunca la criticatedrica
en laque se basa el pensamiento de Marx.

Muchos marxistas han mostrado que ciertas exigencias de
llevar ala practica la actualizacion inmediata de una critica teo-
rica son en e fondo exigencias abstractas. La historia del movi-
miento socidista, tal como se ha desarrollado desde la Revolu-
cion de Octubre hasta nuestros dias, plantea una serie de proble-
mas y de dificultades que han tenido efectos -a mi juicio-
importantes sobre e desarrollo del pensamiento marxista como
tal, de la teoria y de la critica misma. Es muy conocido un
debate sobre los sindicatos entre Lenin y Trotsky en la Union
Soviética, en € cua Lenin sostenia la necesidad de mantener la
organizacion sindical por un largo periodo historico, a pesar del
caracter proletario del Estado, aun cuando tedricamente la lucha
del sindicalismo contra la explotacion directa de una clase capi-
talista no parecia justificarse ya. En la practica los sindicatos
continuarian teniendo funciones de defensa de intereses especifi-
cos de los trabajadores directos durante todo €l periodo histérico
en que ladivision del trabgjo capitalista continuara vigente en la
sociedad, es decir, durante un tiempo muy largo.

Este problema, que se puede ver con mayor claridad en algu-
nos campos de la lucha, se extiende, sin embargo, a todas las
formas de la préctica revolucionaria. Ademas es fundamental
tenerlo en cuenta cuando se formula la exigencia del estudio y
de lacriticatedrica de la sociedad capitalistay de las sociedades
de transicion hacia € socialismo. Voy a tomar un gemplo que
puede introducirnos en seguida en €l problema de lacriticade la
educacion y de lainstitucion universitaria.

Ladivision capitalista del trabajo
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El estudio de la técnica ha sido desarrollado con mucho deteni-
miento por Marx especiamente en El Capital. A propdsito de
este problema se han planteado equivocos tradicionales en €l
movimiento socialista y en la interpretacion del marxismo, que
proceden de las oscilaciones y las dificultades tedricas que se
encuentran en los textos del mismo Marx y no sélo en tal o cual
de susintérpretes.

Se ha difundido, durante un largo periodo histérico, un error
gue se encuentra expuesto directamente por Marx en e Prélogo
a la Contribucion a la critica de la economia politica. Se trata
de la afirmacién de que las fuerzas productivas son determinan-
tes en e proceso histérico. Se dice ali en ese Prélogo -tan
famoso como desgraciado- que € desarrollo de las fuerzas
productivas, en un periodo determinado, entra en contradiccion
con las relaciones sociaes de produccion y se abre entonces un
periodo revolucionario. Otras afirmaciones, que aparecen
también alli, parecen apoyar esa misma linea de pensamiento.
Por g emplo, laidea de que unaforma de sociedad solo sucumbe
histéricamente cuando ha agotado todas sus posibilidades,
parece indicar -0 por lo menos ha sido una interpretacion
clasica- que es prematura la lucha contra una forma determinada
de sociedad -por gemplo capitalista- que no haya agotado aln
todas sus posibilidades. Pero hay algo mas grave todavia. Marx
parece sugerir que las fuerzas productivas constituyen por si
mismas una variable independiente, es decir, que su desarrollo
es e resultado de un progreso acumulativo de conocimientos
humanos aplicados a la produccién, independientemente de las
relaciones sociales de produccion en las que se vive. De esta
manera un determinado incremento cuantitativo de las fuerzas
productivas entra en contradiccion y hace explotar |as relaciones
sociadles de produccion en gue se venian desarrollando, que
serian demasiado estrechas para contenerlas.

Esta version ha sido extraordinariamente difundida y ha
tenido tantas consecuencias politicas y sociales que no vae la
penainsistir sobre ellas. ES un error muy notable y muy curioso.
Como en tantos otros casos, Marx mismo nos da todas las
claves. Existen sobre este caso particular, andlisis suyos muy
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detenidos que nos permiten dar cuenta criticamente de este error
y escoger con claridad entre dos aternativas. 0 uno se queda con
todos los andlisis de El Capital desde Cooperacion (Capitulo
X1), Division del trabajo y manufactura (Capitulo XI1) hasta
Maquinariay gran industria (Capitulo XI11) en & primer tomo o
se queda con esas cuantas frases del Prélogo a la Contribucién
ala critica de la economia politica, porque con las dos cosas no
Se puede quedar porque no son compatibles.

En El Capital Marx expone, por e contrario, que son las
relaciones sociales de produccion las que determinan €l ritmo y
la forma del desarrollo de las fuerzas productivas. El ggemplo
gue toma es muy claro. Fue e capitalismo, como relaciones
sociaes de produccion, lo que desaté la revolucion industrial, y
no a la inversa, la revolucién industrial la que produjo €l
capitalismo. Observa incluso que la méguina a vapor fue
inventada realmente un siglo antes de que fuera efectivamente
utilizada en la industria. Méas aln, sabemos precisamente, por
los andlisis de El Capital, que existen formas histéricas de
relaciones sociales de produccién que tienden a excluir un revo-
lucion técnica, una revolucion en las fuerzas productivas. Tal es
el caso, para tomar un gemplo de Marx, de las relaciones de
produccion esclavistas. Los griegos tuvieron toda clase de
condiciones abstractas para producir una revolucién técnica, es
decir, contaron con una gran revolucion cientifica: |a geometria,
las mateméticas y muchas otras cosas (la teoria de las palancas,
por gemplo). Contaban con un desarrollo notable de la
navegacion y de la metalurgia. Desarrollaron hasta cierto punto
otras ciencias como la astronomia y la llevaron a un desarrollo
tan alto y tan profundo que no fue superado hasta e sigo XVII,
muchos siglos después de la caida de la civilizacion griega. Sin
embargo, los griegos no hicieron una revolucion industrial, ni
una revolucion técnica, porque las relaciones socides de
produccion esclavista la excluyen por diferentes razones. En
primer lugar, porgue en esas relaciones de produccion €l trabajo
productivo esta separado radicalmente del trabajo intelectual, en
personas diferentes, en clases diferentes. En segundo lugar,
porque € trabajo productivo es un trabajo directamente coac-
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tivo, es decir, militarmente impuesto. Ni siquiera requiere de la
interiorizacion de la dominacion, puesto que la dominacién es
una coaccioén violenta. Por el contrario, los estados esclavistas
antiguos se daban €l lujo de permitir muchas mas libertades ide-
olégicas que, por g emplo, los estados feudal es.

En e mismo sentido observa Marx que en el sur de los Esta-
dos Unidos, mientras se mantuvieron las relaciones esclavistas
de produccién, los arados nuevos que se empleaban en €l norte -
incluso caballos no podian ser empleados en € sur, porque eran
destruidos por lafuerza de trabgjo esclava.

En diversas partes de El Capital, como por gemplo en €
estudio sobre la reproduccion ampliada del tercer tomo, o en los
capitulos ya sefidados del primer tomo sobre la plusvalia
relativa, Marx indica que las relaciones sociaes de produccion
capitalistas promuevan una especie de revolucion permanente en
las formas de lo que & Ilama el proceso de trabgjo. Es impor-
tante observar que la técnica no es una variable independiente
aplicable aqui para € bien del hombre, alli para su explotacion,
pero ella misma neutral, ajena a las relaciones de produccion
dentro de las cuaes estd inscrita. Mas aln, € problema més
importante a que me quiero referir no es solamente en qué
medida unas determinadas relaciones de produccién frenan o
promueven, impulsan o impiden e desarrollo de las fuerzas
productivas. Quiero insistir es en gque la forma misma de las
fuerzas productivas esta determinada por €l tipo de relaciones de
produccién dentro del cual se producen.

Marx ha estudiado en este sentido la técnica capitalista con
un detenimiento y una profundidad muy notables. Y no se
piense, corno creen algunos, que se referia a condiciones de
produccién muy primitivas con respecto a las actuales, 0 a las
formas de explotacion propias de media-dos del siglo XIX, que
el desarrollo mismo del capitalismo ha dejado de lado. En
realidad, se refiere alas formas de latécnicaen e capitalismo, y
a su contribucion a desarrollo de la productividad del trabajo,
en una amplia perspectiva histérica. Por gemplo, en los
Fundamentos de la critica de la economia politica, Ilega incluso
aimaginar que la sociedad capitalista puede llegar a convertir €l
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trabgjo humano béasicamente en vigilancia de méaquinas que
funcionan por automatizacion. Y no por eso, comenta Marx, las
contradicciones propias de la sociedad capitalista quedarian
superadas.

No hay que creer pues gque la critica de Marx se refiere a
formas muy primitivas de uso de maquinas superadas por la
técnica. El se refiere a la forma de la técnica, a las tendencias
fundamentales de la técnica capitalista. ¢Cudles son esas
tendencias? En primer lugar, es propio de la sociedad capitalista
un movimiento histérico que Marx designa como la pérdida de
la inteligencia del proceso productivo por los trabajadores
directos. A medida que la sociedad capitalista se desarrolla, los
trabajadores directos no sélo pierden la direccion del proceso
productivo -lo cual les ocurre desde el comienzo y antes de que
la técnica propiamente capitalista se desarrolle -sino que
pierden, finalmente también, la inteligencia del proceso produc-
tivo. El trabajador artesana entiende el proceso productivo de su
trabajo, sabe cOmo se hace un zapato, un violin o un piano o lo
gue sea, independientemente de que se trate de un trabajo muy
calificado (semi-artistico) o de un trabajo poco calificado. Por €
contrario, €l trabajador en la gran industria capitalista pierde la
inteligencia del proceso productivo; conoce la tarea que se le
asigna en una determinada divisiéon interna de las tareas, por
giemplo, en una fabrica de automoviles, pero no sabe como se
hace un automovil, ni siquiera cdmo se vincula su propiatarea a
las otras. El proceso capitalista de produccion inicia desde
temprano y lo acentla cada vez mas, una forma propia del
capitalismo de division del trabgjo entre el trabajo que proyecta,
el trabgo que entiende y que piensa, y € trabgo que gecutay
no conoce la razén de lo que esta haciendo. Es una division del
trabgjo que no es una necesidad objetiva del desarrollo de la
técnica en si, sSino una manera como la relacion de dominacion
entre el capital y € trabagjo se expresa en laforma de las fuerzas
productivas.

En sintesis, asi como hay una division en la sociedad capita-
lista (y también en la esclavista) entre el trabajo que manday el
trabajo que gecuta, asimismo hay una division entre el trabagjo
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gue proyecta, que piensay €l trabago que gjecuta. Esta es una de
las més importantes caracteristicas de las relaciones sociaes de
produccion capita-lista: una division socia del trabajo que esta
inscrita en laforma misma de la técnica.

Las sociedades que han intentado, 0 que estén intentando, la
transicion a socialismo, han heredado la técnica capitaista
puesto que durante un largo periodo no pueden producir por s
mismas o inventar otra técnica adecuada a una sociedad en la
gue los trabgjadores directos puedan pensar y decidir. Pero
desgraciadamente hay que saber también que a heredar esa
forma de las fuerzas productivas también heredan ese tipo de
relaciones capitalistas de produccion. No hay que creer -como
fue unes tendencia en cierto periodo histérico- que lo que
designamos con e término "relaciones de produccion” son las
formas juridicas de propiedad como dicen algunos textos sobre
todo soviéticos. Fn realidad esa es una concepcion muy alegre
de las cosas que da la impresién inmediata de que se podrian
abolir las relaciones sociales de produccion por un decreto,
puesto que un decreto s podria cambiar unas formas de
propiedad que, segin Marx en el Prélogo mencionado, no serian
Ma&s que una cierta expresion juridica de las relaciones sociaes
de produccion. Nosotros no podemos heredar nuestros concep-
tos del derecho. Lo que nosotros llamamos propiedad, como dije
antes, es €l derecho al plustrabajo, y no como dicen los juristas,
€l derecho al uso y a abuso de la cosa. La pro-piedad es una
relacion entre clases en la cua, gracias @ monopolio de los
medios de produccion o a la dominacion directa, militar o
ideol6gica, unas clases acceden al plustrabagjo de otras. No se
trata de unarelacién entre los hombres y las cosas como aparece
en todos los cédigos juridicos de la burguesia. Por eso no se
pueden abolir por decreto. Se puede, sin embargo, tomar
conciencia de este problema e iniciar una larga lucha en ese
sentido.

La Union Soviética, para tomar un gjemplo, se vio obligada
después de 1917 aimportar directamente las formas propias del
capitalismo como fuerzas productivas. No digo que haya sido un
error. Digo que se vio obligada. Tomaban, e incluso copiaban,
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los procedimientos de la Ford. Enviaban obreros que pretendian
haber escogido la libertad, pero que lo que hacian era tomar
disefios para implantarlos ala No creo que hubieran tenido otra
opcion. Si hubo error fue e no haber tenido en cuenta la
gravedad y los peligros a que eso conducia. Llegaron incluso a
hacer elogios del taylorismo, que es una de las formas en las que
€l trabajo de los sectores directos queda mas descalificado y més
parcializado y es més impotente para comprender, disefiar y
dirigir e proceso productivo. Hacer de la necesidad virtud,
tomar una dolorosa necesidad historica comoszn gran modelo
gue debe seguirse en cual quier caso, si esun error.

Los marxistas, por giemplo Lenin, sabian desde €l comienzo,
gue después de la abolicion de la forma burguesa de la propie-
dad privada, continuaria una larga lucha de clases en la sociedad
gue se prolongaria por todo un periodo histérico. Sin embargo,
no siempre se interpretd de la misma manera esa lucha de clases.
En e periodo que solemos designar, por comodidad, con €
nombre de Stalin y sus sucesores, esa lucha de clases se conci-
bi6 fundamentalmente como una lucha contra los enemigos
internos - adversarios del socialismo (o traidores) -los enemigos
externos y los rezagos del pasado. Pero nunca se entendid que
era necesaria una lucha, no sélo contra los rezagos del pasado,
los traidores y 10s enemigos externos, sino contra las tendencias
propias a desarrollo de las fuerzas productivas que tienden a
reproducir relaciones capitalistas de produccién, con sus
consecuencias ideol dgicas, politicas y econdmicas.

A veces se ha creado el equivoco de que los chinos -bastante
mas conscientes de este punto que los soviéticos han asumido
las formulas de Stalin sobre la necesidad de continuar la lucha
de clasesy afirmar la dictadura del proletariado en el proceso de
desarrollo de la formacion del socialismo. Este es un parecido
que se reduce a las frases, no a los hechos. Los chinos no han
entendido de la misma manera la necesidad de continuar la
lucha de clases durante la revolucion, después de la toma del
poder; por e contrario han comprendido -sobre todo en €
ultimo periodo- la necesidad de la lucha de clases contra las
tendencias objetivas a la reproduccion de una division capitalista
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del trabgjo en la sociedad y contra sus consecuencias. En este
sentido, desgraciadamente, ha habido muy pocos textos claros,
pero por fortuna comienzan a ser publicados los inéditos de Mao
Tse Tung, que ya no dejan duda a ese respecto. Me refiero espe-
cialmente a un estudio suyo que constituye una critica detenida
y supremamente dura del trabajo de Stalin. Problemas economi-
cos del socialismo en la U.R.S'S,, y otro ensayo sobre el Manual
de economia politica de la Academia de Ciencias dela U.RSS
en la edicion de 1960. En estos trabajos de Mao Tse Tung su
fama de estaliniano queda finalmente | iquidada.37

Educacion y division capitalista del trabajo

Las formas de la division capitalista del trabajo son decisivas
para la organizacion de la educacion en todos sus niveles tanto
universitarios como preuniversitarios. Y asi como comenzamos
por tomar un gemplo que Marx desarrollé6 ampliamente, para
podernos apoyar mejor en sus textos, podemos abordar otro
gemplo, que Marx no desarroll6, pero que es de gran importan-
cia para nosotros si queremos plantearnos la cuestion del mar-
Xismo y su relacion con la educacion y la universidad como
ingtitucion. Me refiero al problema del nexo entre la ciencia 'y
las relaciones de produccion capitalistas. Observemos para
comenzar que la ciencia, como la técnica, tampoco planea como
una variable independiente por encima de las clases, de lalucha
de clases y de las rel aciones sociales de produccion.

Una conocida y desgraciada interpretacion relacionaba las
clases con la ciencia, pero de una manera expresiva y directa 'y
no en términos de los efectos de conjunto de las relaciones de
produccion sobre la ciencia. Se trataba de la famosa teoria -hoy
por fortuna caida en desgracia, segun parece en todo € mundo-
de la ciencia proletaria y la ciencia burguesa. Esta teoria es

%" Estos ensayos fueron publicados en Colombia por primera vez en traduccion
del francés como La Construccion del socialismo, Editorial Oveja Negra,
Medellin, 1975. (N. del E.).
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errada, no porque relacione la ciencia con la vida de las clases,
lo cual me parece acertado como podemos indicar en seguida,
sino por la forma expresiva que concibe la ciencia como
expresion directa de los intereses de las clases. Es muy féacil
criticar esta teoria. Muchos no solamente la han refutado sino
gue con bastante facilidad se han burlado de esa formulacién. Es
claro gue unas determinadas condiciones sociales -relaciones de
produccion y fuerzas productivas- son esenciales para €
desarrollo de la ciencia. Pero eso no significa que la ciencia sea
una expresion inmediata, por g emplo, de los intereses de las
clases que dominan en esa sociedad. A nadie se le ocurre pensar
hoy que la geometria de Euclides sea una expresion de los
intereses de los sefiores esclavistas griegos. Nadie podria
sostener que quien piense que los tres angulos de un triangulo
suman dos rectos, tiene entonces una mentalidad esclavista. Es,
por supuesto, extraordinariamente burdo vincular de esa manera
las relaciones de produccién con la historia de la ciencia.

De laciencia cabe decir ago similar alo que hemos dicho de
la técnica. Las relaciones de produccién capitalistas, asi como
las relaciones de produccién esclavistas o feudales, determinan
en qué grado se impulsa o se detiene la produccion de
conoci mientos cientificos. El periodo medieval, por gemplo, fue
relativamente muy pobre en la produccion de conocimientos
cientificos, tanto esasi que en 1614 ciertos manuscritos griegos
desconocidos eran todavia aportes en mateméticas, después de
casi 2.000 afios. La astronomia fue sencillamente reprimida en
todos los sentidos del término (politico, religioso o freudiano).
Entre Aristételes, que inicié la anatomia, y aquellos que la
reiniciaron en € renacimiento italiano -por g emplo Leonardo-
hay un paréntesis bastante largo. Por todo esto no podemos
afirmar que la ciencia se desarrolla de forma independiente, de
manera transhistérica, en cualquier tipo de sociedad, y bajo
cualquier tipo de relaciones sociales de produccién como una
especie de encuentro feliz de las casuaidades y de los genios
gue van produciendo y acumulando descubrimientos. Hay tipos
de sociedad que son represores del desarrollo cientifico, asi
como hay otros tipos que no pueden permitirse el lujo de repri-
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mir el desarrollo de la ciencia en general. La sociedad capi-
talista, por gemplo, y esta es precisamente una de sus contra-
dicciones, no quiere decir que sea la principal ni la Unica
naturalmente- necesita una revolucion permanente de la técnica
0, en otras palabras, un incremento permanente de la productivi-
dad del trabgjo o, en términos mas ortodoxamente marxistas, un
incremento permanente del tiempo de trabajo excedente por
medio de la disminucién del tiempo de trabgjo necesario. Y ese
proceso no se puede llevar a cabo sin una aplicacién continua de
los conocimientos a proceso productivo. El capitalismo, como
tantas otras sociedades anteriores fundadas en la explotacion del
hombre por e hombre, s bien requiere de la dominacion
ideol6gica, no puede sencillamente prohibir la ciencia, quemar
los quimicos en las hogueras o intimidar a cientificos como
Galileo mostrandole los instrumentos de tortura del Vaticano (a
los cuales & habia hecho algunos aportes técnicos).

El capitalismo, ciertamente, dirige e impulsa el desarrollo de
los conocimientos en e sentido de los intereses del capital,
principamente. Algunos investigadores de la ciencia moderna
han mostrado cudn monstruosamente diferentes son las inversio-
nes que se llevan a cabo en investigaciones biologicas y médi-
cas, por giemplo, y las que se llevan a cabo en investigaciones
aplicables a desarrollo industrial y militar, en la fisica, la
guimica, la electrénica y la cibernética. La ciencia no se
desarrolla de acuerdo a sus efectos Utiles generales para la
humanidad, sino a sus efectos particulares para la acumulacién
del capital, evidentemente. Y aunque las ciencias y las técnicas,
en general, se desarrollan a un ritmo muy rapido con relacion a
otras sociedades, sin embargo ese ritmo es muy variable de
acuerdo con la rentabilidad que encuentra el capital en uno u
otro sector. En el campo médico, por giemplo, ese ritmo es muy
lento, s se compara con la aplicacion de la ciencia en los
transportes. Hoy en dia a un enfermo de los pulmones le pueden
hacer examenes de rayos X, fluoroscopiay broncoscopia, que ya
se hacian en 1925, hace 50 afios. En cambio, nadie se sentiria
comodamente sentado en un avion de hace 50 afios. No digo que
no se haya desarrollado la medicina. Comparada con € estanca-
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miento medieval, se ha desarrollado de una manera vertiginosa,
pero comparada con el desarrollo de otras ramas es innegable la
diferencia. Todo depende de donde resulte més rentable €
capital.

Al lado del problema, de la manera y de la medida como la
produccion de los conocimientos y la orientacion de esa
produccion dependen de las relaciones sociales de produccion,
existen otros dos problemas que resultan decisivos para nosotros
sl queremos pensar la educacion y la universidad moderna. Me
refiero ya no a la produccién de conocimientos, sino a la trans-
misién de los conocimientos producidos -la forma misma de
transmisién y su alcance- y a su neutralizacion y sectoridiza
cion, de tal manera que puedan ser empleados sin que resulten
perjudiciales para la ideologia dominante. Esos dos puntos son,
efectivamente, decisivos.

Se busca basicamente transmitir unos resultados de tal ma-
nera que no resulten amenazadores para la ideol ogia dominante,
es decir, que lo que la ciencia tiene de critica a la ideologia
guede borrado, reducido a minimo. Se intenta ensefiar 10 que se
conoce en un reducido sector de la existencia, sobre un objeto
perfectamente delimitado y clasificado. De esta manera se quita
a la ciencia, por medio de la exposicion positivista y de una
teoria de la informacion, todo lo que tiene de critica. La ciencia
se convierte asi en informes de resultados, en la medida en que
resulten necesarios para ser aplicables. ¢Qué cantidad de
prejuicios ideoldgicos impedian € acceso a una determinada
esfera del saber? Eso se puede dgjar de lado. Hay que atenerse
solamente a | os resultados de un saber determinado.

De esta manera la educacion tiende a transmitir resultados ya
adquiridos, y a ensefiar un saber, sin ensefiar a pensar. Saber una
cosa, conocer un resultado determinado, y pensarla en sus
condiciones de existencia, son dos fendmenos muy diferentes.
Uno puede saber geometria, en € sentido de que conoce deter-
minados teoremas y maneja unas formas de demostracion. Pero
a mismo tiempo puede ignorar por completo qué es la
geometria como forma de pensamiento, es decir, su relacién con
la 16gica, sus implicaciones, etc. Ese es otro problema. Lo uno
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se puede aprender sin lo otro, sin ninguna critica, sin
condiciones tedricas, como un resultado abstracto.

La neutralizacion, es decir, € hecho de que € efecto
revolucionario que tiene un determinado saber o conocimiento
nuevo, resulte anulado por una forma especial de la division del
trabgjo intelectual o por una simple desvirtuacion completa de
ese conocimiento, para ser recuperado por la ideologia domi-
nante, es un procedimiento que deberia ocupar para nosotros
mucho tiempo de investigacion.

Hay sectores que los marxistas conocen directamente, en los
gue ese fendbmeno es muy agido. Por gemplo, los descubri-
mientos que permiten estudiar la conducta humana desde un
punto de vista cientifico, en la sociologia, en la historia, en la
psicologia, etc., chocan con nociones esenciales de la ideologia
dominante y tienden a ser, por lo tanto, neutralizados. La
ideol ogia dominante requiere, para citar un caso, de una serie de
ideas que ha heredado de la religion y que no puede dejar de
lado. El derecho penal, por gemplo no puede, sencillamente,
abandonar la nocion de culpa. Es curioso incluso ver a veces la
manera como algunos juristas de izquierda se dedican a estudiar
la culpa y a diferenciarla del dolo: la primera es una conducta
gue transgrede una ley o produce algun efecto dafiino habiendo
podido ser prevista, y la otra es voluntariamente decidida. Estas
definiciones se parecen de una manera curiosa a la diferencia-
cion que traia e antiguo catecismo del padre Astete, entre € pe-
cado mortal y €l venia. El derecho no puede dgjar de lado la
nocion de culpa porque es € fundamento de la de castigo o de
pena. A veces el derecho setratade "civilizar”, por decirlo asi, y
trata de justificar la pena como "la proteccion de la sociedad
contra conductas o personas que resulten tener peligrosidad
socia”. El problema es que la "peligrosidad socia"”, en una
sociedad de clases, es una nocion que no se puede cientifica-
mente determinar, puesto que nadie sabe si es més peligroso —
como decia Brecht- atracar un banco o fundarlo, si poner en
engorde terrenos urbanos o hacer un atraco, puesto que eso va a
encarecer la vivienda, a incrementar el desempleo y a producir
inseguridad. El capital posee la mas alta peligrosidad social. Por

116



lo tanto, tomar como criterio juridico, en una sociedad
capitalista, la "peligrosidad socia”, es una ingenuidad, cuando
no es un cinismo, porgue puede ser una de las dos cosas. Los
marxistas saben que Marx nunca se hizo ilusiones sobre €l
derecho, ni siquiera en las sociedades en las cuales € proleta-
riado ya hubiera tomado el poder, como lo muestra en la Critica
del Programa de Ghota.

En e derecho es necesario neutralizar todas las ciencias que
buscan que la conducta humana pueda ser explicada, puesto que
de lo que se trata es de condenarla, de reprimirla, de evitarla'y
no de explicarla; no setrata de erradicar las causas del robo, sino
de castigar el robo. Por eso es necesario proclamar lalibertad de
la conducta. Pero hay que tener mucho cuidado con la idea de
libertad, de libre albedrio, con la idea de una voluntad no
determinada por situaciones ni por causas, Sino que es causa-sui,
puesto que detras de esa libertad hay siempre algun culpable, y
un verdugo y alguna pena que le estan preparando -a veces
eterna, a veces temporal-; primero le conceden la libertad y
luego le presentan sus consecuencias. %8

La tendencia a la neutralizacion ocurre con muchas otras
disciplinas. También en otros sectores tendriamos que estudiar
la manera como se producen y se transmiten los conocimientos
bajo las condiciones de las relaciones sociales de produccién
capitalista. ¢Coémo hacer, por gemplo, para formar un médico
gue funcione en las condiciones capitalistas de producciéon, es
decir, que se inscriba en una division capitalista del trabgjo, por
sectores? La enfermeria por g emplo, es un sector en e que se
llega hasta cierto punto del aprendizaje y ali se detiene; en la
medicina se va més ala. Los chinos cuentan que cuando entra
ban a un hospital durante la revolucion cultural, encontraban que
dicho hospital estaba "burguesamente delimitado” -aunque
naturalmente era del Estado- porque ali el personal estaba divi-
dido en médicos y enfermeras, es decir, |0s que se supone que

*¥ Ver NIETZSCHE, Friedrich, Los cuatro grandes errores, en Creplsculo de
los idolos, Alianza Editorial, Madrid, 1975 péags. 61-70, en particular el
numeral 7: "Error delavoluntad libre". (N. del E.) .
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saben y las que nunca sabran. Al médico es necesario entrenarlo
para que trabaje de acuerdo con una determinada "clientela’,
puesto que los médicos no estan destinados a la atencién de las
enfermedades sino a la atencion de un cliente. Es la oferta para
una demanda. Hay un sector de la poblacion, que a pesar de
estar sana porque esta bien aimentada, demanda muchos mé-
dicos, y otro que tiene atos indices de enfermedad pero que no
demanda atencién médica. Por eso hay muchos mas médicos en
el Chicd que en e Choco.

Es dificil formar a una persona que sepa comprender y
enfrentar las consecuencias sociales de la vida capitaista; que
entienda claramente que la mortalidad infantil no la produce,
simplemente, la gastroenteritis, sino principamente la miseria
gue pone en contacto con esa bacteria y no permite su
tratamiento. Para tratar la bacteria sin enfrentar la causa de la
enfermedad, gue no es otra cosa que los efectos patdgenos del
capitalismo, es necesario producir una persona que sepa y no
piense, que aprenda a reducir su enfoque, que acepte humana-
mente que su trabajo, después de tantos arios de aprendizaje, no
tiene como su meta principa un efecto social Util ali donde es
Mas necesario, sino una demanda econémica. Es més importante
atender a una sefiora rica que tiene "cierta sensacion”, que a
muchos mineros tuberculosos. Para formar una persona que no
valore mucho su saber, sino los efectos econémicos que de €
puede derivar, es necesario crear unainstitucion especializada.

Habiamos dicho que € capitalismo, en € proceso de su
desarrollo, habia quitado a trabajo la inteligencia y la direccion
del proceso productivo. ¢Eso quiere decir que se lo retird alos
productores directos para darselo a los cientificos o a los
técnicos? No. La direccién no la tiene la ciencia ni la técnica
sino los intereses del capital, que son los que a su vez determi-
nan la actividad del cientifico. Un técnico no puede darse €l lujo
de hacer una bombilla que no se funda nunca -la Phillips por
gemplo la hizo- porque € cepital estaria dispuesto a pagar un
ato precio para que se investigue la posibilidad de reducir la
vida util de labombilla ala décima parte. Grandes tedricos de la
metalurgia norteamericana se dedican a trabajo de saber como
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producir un automévil, muy bueno, pero que después de cierto
nimero de kilébmetros se-desbarate—E+-capital tiene entre sus
funciones de dominacion e disefio y la orientacion del trabgjo,
no la técnica ni la ciencia. Formularlo de otra manera seria una
ingenuidad.

Para producir este tipo de resultado hay que organizar la
enseflanza de cierta manera. Hay que proteger cada saber para
gue no se contamine, para que se pueda pensar y producir en un
sector limitado, sin ser capaz de poner en cuestion e significado
de su trabgjo en & conjunto. El capitadismo se caracteriza por la
contradiccién monstruosa -que tampoco es la Unica- de llevar la
racionalidad en e detalle a maximo, mientras mantiene la
irracionalidad mas terrible en € conjunto. Producir una aguja
con € minimo de costo, en e minimo de tiempo y con €
minimo de movimiento, aunque en general se desperdicie la
tierra 'y @ trabgjo humano, y lo que es peor, las posibilidades
humanas.

En cada carrera y en cada facultad, hay que formular la
pregunta sobre los efectos que las relaciones capitalistas de
produccion tienen sobre e tipo de conocimientos que ali se
transmiten, sobre laforma como se transmiten y sobre la manera
como se limitan y se neutralizan en sus efectos revolucionarios.

Los marxistas no tienden a formular esta clase de lucha
porque naturalmente hay otras luchas vdlidas que son mas
inmediatas, ciertamente. Pero s tenemos una perspectiva de
transformacién socia a largo plazo, y nos proponemos |uchar
contra la dominacion ideolégica en todos sus aspectos, no
debemos degjar a ninguna ciencia tranquila. Debemos preguntarle
a cada una por sus efectos sociaes, sus modos de produccion,
sus modos de neutralizacion, su forma de transmision. Debemos
reconocer que estamos situados en una ambito donde se ha
separado € trabajo productivo de la adquisicién de conocimien-
tos. Nuestra critica puede colaborar para que las luchas actuales
sean més eficaces y mas profundas, cual esquiera que ellas sean.

Puede parecer utépico pedir que € trabagjador directo con-
trole, dirijay oriente e proceso productivo, exigir que sean los
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trabgjadores y no e capital quienes decidan lo que se va a hacer.
Todavia no se puede llegar hasta all, pero es necesario gque se
sepa que, aungque por ahora se luche por un salario, por la
estabilidad en e empleo, por condiciones de organizacién
politica gue no sean una amenaza de desempleo y hambre y por
otras muchas situaciones intermedias, algin dia la lucha tiene
gue llegar a formularse esas metas. No es lo mismo ganar
tiempo para estudiar mas y para participar mas en la lucha por
una sociedad mejor, que ganar tiempo para beber masy paraver
maés television. La reivindicacion es la misma, pero € enfoque
cambia su sentido. En la Universidad es necesario una orien-
tacion revolucionaria a fondo que ponga en cuestion la forma de
produccion, de transmision y de neutralizacion de conocimien-
tos. No se trata de abandonar por ello todas las luchas actuales,
sino de darles un acance y una direccion que apunten a metas a
largo plazo. No existe pues una contradiccion entre un enfoque
marxista critico de la educacion y de la universidad y una lucha
universitaria actual y concreta con metas limitadas. Esa es una
contradiccién abstracta. O todo o nada.

Es evidente que tendremos que seguir investigando como las
relaciones de produccion capitalista se imprimen en laformas de
la educacion, de la produccion, transmision y neutralizacion de
conocimientos, aungue no podamos emprender por ahora la
lucha por cambiar todo eso, puesto que hay momentos interme-
dios antes de poder alcanzar esa meta. Pero es terrible olvidarla
porque es considerar que las formas actuales de division del
trabgo y de transmisiéon del conocimiento son naturales,
transhistéricas, objetivas y no estdn determinadas por la socie-
dad capitalista. Ese era, en pocas palabras, € problema que
gueria plantearles sobre las relaciones entre € marxismo, la
educacion y launiversidad. m
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