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I. FUNDAMENTACION ANTROPOLOGICA
DE LA EDUCACION

Antropologia y educacién: una relacion forzosa

El hombre es el unico ser susceptible de educacién (...)
El hombre no puede hacerse hombre mas que por la
educacién. No es mas que lo que la educacion hace de él.
Y observemos que no puede recibir esa educacién mas
que de otros hombres que a su vez la hayan recibido
(Kant, 1980).

Existe un acuerdo bastante amplio en admitir que la edu-
cacién es una accién a realizar sélo con seres humanos. No
se educa a cualquier ser vivo, sino sélo a cada ser humano
en lo que es valioso para su vida. Otros seres vivos poseen
cierta capacidad de aprender y, por eso, llegan a mostrar
unos comportamientos concretos, pero no son conscientes
delo aprendido. En el hombre es posible aspirar a ser y vivir
como humanos con la ayuda de la educacién. Dicho de otro
modo, dado que a quien se educa es al ser humano y no aun
chimpancé, no es de extrafiar que resulte imposible abordar
la cuestién de la educacién sin referirse a lo antropolégico o
realidad humana.
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De lo afirmado en el parrafo anterior se deduce una es-
trecha relacién entre hombre y educaciéon: cada ser humano
es sujeto y objeto de la educacién, se educa y lo educan a lo
largo de su existencia. Admitida esta relacién, no resulta di-
ficil de comprender que educar es un asunto exclusivamente
humano, en el que la persona esta en constante proceso de
mejorar sus posibilidades y de edificarse como humano.

Relacionar antropologia y procesos educativos es asunto
que incumbe de lleno a la antropologia de la educacién. Los
rasgos de “lo humano” sirven para hacernos una idea cabal
de la tarea educativa. Antropologia y pedagogia quedan, asi,
unidas y reciprocamente influidas. La pedagogia, como cien-
cia tedrico-practica de la educacién, tiene al hombre como
centro de su quehacer y debe ser una guia definidora de su
destino. Esta influencia implica la respuesta a dos preguntas
fundamentales: ; Qué ensefian las acciones educativas sobre
lo que es humano? ;Qué se deduce del modo de ser y vivir
humano para entender la educacién?

Por tanto, la reflexién sobre el ser humano es primor-
dial para la practica educativa. Salta a la vista por el hecho
elemental de que somos hombres y no es posible separar lo
humano de lo educativo. Ser hombre constituye un queha-
cer y no un hecho. Preguntar, en consecuencia, por el ser
humano es interrogarse sobre cémo educarlo.

La educacién es una tarea que siempre tiene una finali-
dad. Dicho de otro modo, no hay manera de pensar en el hecho
educativo sin referencia a su para qué. Al fin y al cabo, siempre
que se educa, se educa a alguien, para algo. Y esta finalidad
estd inserta en una antropologia que persigue la mejora del
ser humano. Si un modelo de hombre, con sus rasgos carac-

teristicos, exige una pedagogia concreta para su realizacién,
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tal pedagogia configurard una determinada antropologia:
“Cualquier practica educativa estd inserta en una antropologia
desde la que se vuelve coherente e inteligible. Sin antropologia
no resulta factible la pedagogia” (Fullat, 1997).

Todo discurso sobre la educacién queda suspendido en
el vacio si no estd inscrito en una determinada antropologia.
Preguntas como: ;Cudles son los rasgos humanos en los que
debe ocuparse la educacién?, ;En qué se fundamenta la validez
de unos principios y finalidades educativas?, ; Desde d6nde se
justifica la propuesta de unos contenidos y actividades educa-
tivas?, etcétera, quedarian superficialmente contestadas sé6lo
si se abordan desde los conocimientos, siempre parciales, de
las distintas ciencias de la educacién. Es necesario, por ello,
abordar preguntas educativas desde una propuesta integra-
dora de lo que es el ser humano (Escimez, 1980).

Abordar la educacién del hombre sin haber analizado,
de modo integrado, qué es el hombre, sus rasgos especificos
y su sentido es, por lo menos una actitud frivola e irrespon-
sable. Constituiria un despropdsito considerable poner en
marcha un proceso educativo (que serd uno, pudiendo siem-
pre ser otro) sin haber decidido con anterioridad la meta del
proceso indicado. Educar cuando se carece de imadgenes de
hombre seguras acaba siendo un simple hacer; lo de menos
es adonde conduce la actividad.

Partimos de la base de que educar no es una simple
tarea técnica, sino que los medios y el fin que se persigue
implica necesariamente contar, de manera responsable y
critica, con una determinada concepcién del ser humano y
comprometerse con ella.

Las dificultades que se encuentran al precisar el concep-
to de hombre se convierten en estorbos cuando se intenta
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esclarecer el concepto de educacién. Pero, asi mismo, se
obtiene luz en la exactitud del significado de la educacién
cuando se logra rigor en el concepto del hombre.

Resulta imposible educar sin saber quién es el hombre
0, en otros términos, educar sin hacer referencia alo humano
del hombre. Y esta es la permanente dificultad de la tarea
educativa: saber qué significa “ser hombre” para educarlo
como corresponde. Por lo tanto, la primera cuestién a tratar,
antes de educar, es ahondar en el significado de lo que es un
ser humano.

Asimismo, los fines (o también objetivos) de la educacién
exigen adaptarse constantemente a las necesidades individua-
les y sociales del momento. Para ello parece que hay cierta
mayoria coincidente en lograr el pleno desarrollo personal, la
defensa delos valores (ttiles, vitales, ecolégicos, tecnolégicos,
intelectuales, morales, estéticos, etcétera) y la necesidad de
propiciar la participacién activa de la persona en el mundo
circundante (ambiental, social, cultural, econémico...).

Es necesario, por consiguiente, educar partiendo de una
imagen del hombre, cambiante, es cierto, en el tiempo y en el
espacio, pero de la que hay que partir inexcusablemente, ya
que, segun las épocas, estas imagenes han sido distintas y dife-
rentemente interpretadas. Asi, son entendidas como aquellas
que constituyen la base de las ideas pedagégicas de las dife-
rentes épocas y pueblos, de los movimientos y escuelas de los
pedagogos particulares. Recordemos, tan solo, las imagenes
legadas por el cristianismo, el naturalismo, el evolucionismo,
el biologismo, el materialismo, la psicodindmica, etcétera.

Después de todo lo dicho, queda claro que el ser humano
se presenta como el fundamento de la educacién: sin él,
ésta no existiria. El punto de partida de cualquier sistema
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educativo lo constituye el concepto que se tenga del hombre.
Toda accién educativa tiene como centro al ser humano; en
la base hay, por lo tanto, un modelo antropoldgico.

La educacién sitia a al hombre en un entorno social
idéneo para que se humanice. Lo que es, puede ser, o debe ser
el sujeto, tiene que ver con la educacién, es decir, con ciertos
modelos educativos que proponen una imagen de hombre
y de mujer que buscan la excelencia o el perfeccionamien-
to. Asi pues, en toda concepcién educativa subyace un ideal
propio de individuo, al tiempo que debe ser respetuosa con
otros planteamientos antropolégicos.

La educabilidad como categoria antropolégica

La condicién de ser educado o la posibilidad de ser educable es
una cuestion intimamente ligada con la relacién entre natura-
leza humana y cultura. No es ficil afirmar, desde un principio,
que todos tenemos la posibilidad de ser educados. Lo més sen-
sato que podemos decir, a la vista de la experiencia de Victor,
el nifio de Aveyron, como también de otras experiencias de
nifios en entornos hostiles e infelices, es que no han tenido
la oportunidad de “dar de si”. Cada individuo posee, por su
propia naturaleza, su propio limite y su propio margen de cali-
dad de vida posible. Ese margen siempre es doble: el contexto
o experiencias concretas que ayuden al individuo a crecer y
desarrollarse como persona; el deseo interno de esfuerzo, su-
peracién y espiritu de llegar a ser alguien valioso.

Distintas concepciones antropoldgicas han llegado a
la conviccién casi undnime de que el hombre estd practica-
mente indeterminado. Esta frase tiene la intencién de ex-
presar laidea que el hombre debe hacerse, quiera o no. Y ese
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“hacerse” es una tarea que le ocupa durante toda su vida. Por
ello, puede considerarse que se trata de una constante vital
que acompania a cualquier ser humano en su ciclo vital. En
palabras de Zubiri: “el hombre, al existir, se encuentra con la
tarea primordial de que hay que hacerse” (1944, p. 436). Ese
hacerse lo convierte en autor de su propia vida. Elhombre es
autor de su vida porque tiene que elegir qué perfil o modo de
ser humano quiere dar a su vida, cudl es la figura que quiere
dotarse para si mismo y ante los demds. Para ello, tiene que
escoger, optar por unos comportamientos en las que adop-
tard una forma de ser humano.

El hombre no sélo es educable, sino que su especial es-
tructura psicobioldgica exige la educacién. Abierto a la tota-
lidad de lo real no tiene limitaciones inherentes a la adapta-
cién del medio y a la especializacién orgdnica. Se encuentra
perdido y originariamente desamparado frente a la infinidad
de estimulos del mundo, y no hay en él apenas movimientos
instintivos, que respondan a los estimulos del exterior. El
hombre se encuentra abierto al mundo y forzado a determi-
narse para accién y en cada momento. Desde esta perspecti-
va peculiar es donde adquiere significado pleno el considerar
la necesidad del aprendizaje ya que por éllos comportamien-
tos humanos quedan, en cierto modo, fijados en una concre-
ta direccion. La indeterminacién psicobioldgica del hombre
requiere o exige de la educacién.

La consideracion de persona como sujeto
dela educacién

En educacién es mas preciso hablar de sujeto que de objeto
(finalidad). Porque la persona es un sujeto y no un objeto o una
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cosa. Segun el modelo de persona que tengamos presente se
derivaran acciones educativas legitimas e ilegitimas desde el
punto de vista ético y desde el punto de vista practico.

El ser persona es una condicién construida sobre nues-
tro ser biolégico desnudo y el efecto de la cultura y de los
procesos de socializacién. Toda persona tiene una dimen-
sién biolégica, cultural, social, histérica y moral. Todo ser
humano tiene una identidad personal (singular, concreta)
conformada por su historia de vida, su temperamento, su
caracter, sus experiencias, sus relaciones y el modo de rein-
terpretar la cultura aprendida. Pero es que ademas los hu-
manos somos seres simbdlicos. Dichos simbolos nos sirven
para interpretar el mundo.

La consideracién de la persona como fin en si mismo y
sujeto de derechos y dignidad parte de la ética kantiana y se
afianza como concepto juridico en 1948 con la Declaracién de
Derechos Humanos. Por su parte el tipo de consideracién o
dignidad atribuida alos nifios ha ido cambiando en el tiempo
y segin la cultura en la que nos encontremos. Actualmente
en nuestras sociedades occidentales democraticas, aunque
se asume la igual dignidad de la persona, los nifios gozan de
una especial proteccién y trato social y educativo por repre-
sentar el futuro de la sociedad.

II. EL HOMBRE POSTMODERNO
Y SU EDUCACION

Este capitulo pretende describir las principales tendencias
sociales y rasgos culturales que predominan hoy dia, bus-
car el fundamento filoséfico de este modo de pensar, sentir
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y vivir y dar una respuesta educativa seria y adaptada a la
realidad axiolégica y cultural presente. En las sociedades
occidentales actuales conviven grandes paradojas y contra-
dicciones: crecimiento econdmico, desarrollo tecnolégico y
mayores cotas de libertad, pero también gran consumismo,
deterioro cultural, dependencia tecnolégica y pensamiento
unico. De ahi, que hablemos de las grandes posibilidades y,
al mismo tiempo, de las terribles amenazas que existen para
que las actuales sociedades de la informacién se conviertan
en verdaderas sociedades del aprendizaje. Para conocer esta
realidad hemos centrado nuestro analisis en tres aspectos
clave: el impacto de la revolucién digital; el estado de la cul-
tura en la sociedad contempordnea y la necesidad de una
“nueva educacién” que parta de presupuestos diferentes.

La importancia del contexto en educacién

Integrar el contexto en los procesos educativos es condicién
necesaria para educar, pues no se educa “en tierra de nadie”.
Somos circunstancia, situacién, y fuera de la circunstancia
que nos constituye y nos define, el ser humano es irrecono-
cible, escribe Ortega y Gasset. Sin espacio ni tiempo el ser
humano se diluye, se volatiliza. Es en la situacién concreta
en la que vive cada individuo donde se resuelve a diario la
existencia humana.

Esta inevitable condicién histdrica y situada del hombre
hace que la educacién sea necesariamente contextual, es
decir, sujeta a las condiciones del tiempo y del espacio. Si
ignoramos la circunstancia o contexto la accién educativa se
hace imposible. Podremos instruir, ensefiar, transmitir co-
nocimientos, habilidades, destrezas, con mas o menos éxito,
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pero no educar. La circunstancia se convierte en contenido
inevitable y, a la vez, estrategia necesaria en la educacién.
Si esto es asi, la accién educativa debe asumir la situacién
concreta en la que vive cada educando: sus carencias y necesi-
dades, sus aspiraciones, su situacién sociofamiliar, etcétera.

No hay, por tanto, discurso y praxis educativas univer-
sales, sin tiempo ni espacio, sin circunstancia, porque no hay
ser humano fuera del tiempo y del espacio. La vida humana
es siempre la vida de alguien concreto, singular. No estd, por
tanto, ordenada por un manual de instrucciones que se aplica
indistintamente a los individuos. “Todo manual se caracteriza
por ofrecer respuestas antes de que uno se encuentre en una
determinada situacién. En el 'manual’ todo esta tipificado. Es
el modelo de la tecnologia” (Mélich, 2010, p. 27).

En la educacién escolar, ha habido un descuido de la
condicién histérica del hombre, una huida irresponsable de
la realidad. Y el precio que se ha pagado por ello ha sido muy
caro. Basta con ojear los programas curriculares y los mate-
riales didécticos utilizados para comprobar hasta qué punto
la realidad que envuelve a cada educando se ha ignorado. Se
ha visto al alumno como un dato estadistico sin entornoy sin
historia. Se ha hecho una educacién sin alma, insignificante.
¢Cémo se puede educar a alguien si se le oculta la realidad en
la que vive? s Cémo se puede educar a alguien si se le niega la
posibilidad de integrarse como ciudadano en su comunidad?

Rasgos caracteristicos de nuestro tiempo

En la actualidad las principales sociedades occidentales del
mundo estan siendo afectadas por una serie de cambios eco-
noémicos, sociales y cientificos que estan determinando de
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manera muy profunda el estilo de vida de sus ciudadanos.
Todas estas transformaciones que se vienen produciendo en
Europa y en otras partes del contexto internacional estan
siendo tan radicales que estan hasta modificando el patrén
cultural de nuestro tiempo.

Aunque seria una ardua tarea entrar a fondo en todos
los aspectos que caracterizan a la sociedad actual citaremos
los mas importantes y los que mas incidencia tienen en nues-

tro entorno:

+ Laaparicién de nuevas tecnologias que han introducido
posibilidades insospechadas de informacién y conoci-
miento y cambios radicales en los modos de vida de las
personas.

« Lainternacionalizacién y globalizacién de la economiay
los problemas socioeconémicos que genera este modelo
de desarrollo.

« Lamodificacién de las piramides demograficas causada
por el alargamiento de la esperanza de vida y la caida de
la natalidad.

« Laincorporacién de la mujer en el mercado de trabajo y
la consecuente transformacién radical de las estructuras
familiares.

+  Loscambios en las pautas de consumo, los estilos de vida y
en la organizacién del tiempo de trabajo y del tiempo libre.

« Lamovilidad de la ciudadania en busca de nuevas opor-
tunidades laborales y el consecuente choque cultural y
necesidad de integracién que conlleva.

« Laeducacién alolargo de todala vida como necesidad de
actualizacién en un mundo que cambia muy rapidamente.

18
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Son varias las denominaciones empleadas por los dis-
tintos autores para referirse a este nuevo contexto socioe-
conémico: postmodernidad, globalizacién, consumismo,
etcétera.

Las tendencias globalizadoras no han hecho mas que
aumentar en la dltima década. Esta mundializacién se ha im-
puesto en todos los campos y afecta a todos los &mbitos. La
investigacion cientifica y las multiples aplicaciones tecnolé-
gicas han posibilitado en las dltimas décadas un enorme cre-
cimiento econdémico, y por supuesto tecnoldgico, en algunos
escenarios de nuestro mundo (Raventds y Prats, 2012, p.2 1).

Por ello, quizés sean el mercado, el cambio y la técnica
los principales rasgos que predominan caracterizan la vida
del hombre en esta nueva era.

El mercado

Actualmente nos encontramos en una fase de desarrollo ca-
pitalista caracterizada por la existencia de un gran mercado
globalizado que funciona como una red de intensas relacio-
nes econdmicas no controladas por los gobiernos, en virtud
de medidas liberalizadoras y cuyo resultado es la creciente
concentracion planetaria de las riquezas y del poder econé-
mico y el aumento de las desigualdades sociales.

En este sistema econdmico el capital financiero se tras-
lada alli donde obtiene mejores resultados. La libre circu-
lacién de bienes, personas y capitales, la concentracién de
la riqueza y la falta de compromiso politico por regular las
deficiencias del mercado nos sitdan en la economia de la
desigualdad. El capitalismo genera un desarrollo desigual y
estd por encima de la soberania politica y de los ciudadanos.
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Gobierna todo y la riqueza esta concentrada en unos pocos,
cuestién que, ya no sélo genera una brecha e interdepen-
dencia entre los paises del Norte y del Sur, sino también
claras desigualdades que desembocan en el binomio inclui-
dos-excluidos en las sociedades consideradas desarrolladas.
La exclusién y vulnerabilidad social son la consecuencia de
un sistema completamente insostenible desde el punto de
vista humano.

Por otro lado, para alimentar esta economia de mer-
cado es indispensable un consumo masivo de bienes y ser-
vicios disponibles gracias a la produccién a gran escala de
los mismos. La idea de consumo se expande geografica y
personalmente. Se instala en el imaginario social, personal
y cultural, y se vincula a la idea de progreso y crecimiento.
El consumismo forma parte del sistema de valores y, aquél
que no esté en situacién de hacerse con una ingente cantidad
de objetos que mudan radpidamente para satisfacer deseos
imparables, es segregado. Una visién pragmatica, utilitaria
y mercantilista que trae consigo una desvalorizacién de la
persona, reduciéndola a su capacidad de consumo y de ri-
queza y que tiene un importante impacto en la sociedad y
en la educacién.

El actual contexto de crisis econémica ha destapado im-
portantes errores en este modelo de desarrollo, pero, sobre
todo, ha evidenciado la brutal interdependencia existente
hoy dia. Por poner un ejemplo reciente. Los origenes de la
actual crisis econémica hay que buscarlos en Estados Unidos
con el estallido de la burbuja especulativa ligada a los activos
inmobiliarios y sus posteriores consecuencias sobre el sector
financiero y la economia real. La caida del banco estadou-
nidense Lehman Brothers desaté un contagio financiero a
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nivel internacional. Esta idea nos recuerda la archiconocida
tesis de Ulrich Beck (2006) de que cada vez mds, los riesgos
sociales, politicos, econémicos e industriales tienden a esca-
par alas instituciones de control y proteccién de la sociedad y
son, en buena parte, debidos directamente a los responsables
en tomar las decisiones que dirigen el mundo.

Asi mismo, esta visién puramente mercantilista y los
desajustes econdmicos inherentes al sistema capitalista esta
ocasionando un desfondamiento del Estado de Bienestar.
Las escasas posibilidades de acceso al trabajo y el debilita-
miento de los derechos sociales ocasionados por los ajustes
financieros en los sistemas publicos de sanidad y educacién
estan desembocando en graves desigualdades sociales y en
escasas posibilidades de movilidad social. La justicia, equi-
dad e igualdad de oportunidades, que han de caracterizar las
formas de gobierno democréticas, se ven ahora debilitadas
por una economia atenta a la rentabilidad y la productividad.

El cambio

Coincidimos con el informe mundial de la UNEScoO del afio
2005, Hacia las sociedades del conocimiento, cuando sefiala que:

la gran novedad del mundo contemporaneo es la valorizacién
sin precedentes de todo lo que cambia y es novedoso. Lo viejo,
lo antiguo no adquiere valor porque no es productivo, no es
utilitario, no encaja. La transformacién prevalece simbdlica-
mente sobre la permanencia, y la ruptura sobre la continui-
dad, aunque esto a veces cree inestabilidad y una impresién
de inseguridad. Hoy en dia, el predominio de lo efimero corre

parejo con la valorizacién de lo estético (2005, p. 64).
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Actualmente el cambio es considerado como sinénimo
de progreso, de mejora, de avance positivo, pero, sobre todo,
en términos cuantitativos. Lo importante es no quedarnos
atrds, no estancarnos, sino avanzar y avanzar. No importa
hacia donde, ni de qué manera, lo tinico que interesa son esas
cifras que indican cuanto hemos crecido y cuantos bienes y
servicios hemos consumido. Ademas, existe una sensacién
inquietante porque los cambios se producen de manera
mucho mds ripida de lo que lo hace nuestra capacidad de
adaptacién a los mismos. La propia cultura se construye ba-
sindose mas en el modelo de la creatividad y la renovacién
que en el modelo de la permanencia y la reproduccién.

La flexibilidad, término muy ligado al mercado, nos
conduce, por tanto, a la transformacién incesante y adap-
taciéon permanente que impide lograr el aspecto duradero
que ineludiblemente requiere un proyecto formativo, un
proyecto de vida. En este sentido, Bauman se ha manifesta-
do, en més de una ocasién, afirmando que nuestro “mundo
moderno liquido” equivale a estar en un estado de trans-
formacién permanente, a redefinirnos constantemente y a
convertirnos en una persona diferente a la que hemos sido
hasta entonces.

La consigna “nada a largo plazo” parece haberse ins-
talado en nuestras sociedades, cuestién que conlleva algu-
nos riesgos desde el punto de vista social y personal. Como
afirma Sennet (2000), los vinculos sociales sélidos ceden
terreno a las formas fugaces de asociacidn, y la estabilidad
y seguridad personales desaparecen el terreno de la incer-
tidumbre. La idea lineal de progreso desaparece y aparece
ahora una sociedad de rupturas y discontinuidades, y de
adaptacion a lo inesperado. Las identidades personales se
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generan en el universo de la inmediatez, en la urgencia de
reinventarse para el mafiana.

Este valor de cambio estd muy relacionado con la acele-
raciéon del tiempo vital que vivimos hoy dia. La vida sosegada
o pausada pas6 a mejor tiempo y hoy las relaciones perso-
nales estan fuertemente afectadas por la superficialidad y el
imperativo del “no tengo tiempo”. El hombre actual vive la
novedad del instante, del presente; ayer ya es pasado y hoy es
el presente que, en cuestién de segundos se va convirtiendo
en algo caduco.

La técnica

El avance técnico ha sido muy positivo y beneficioso para la
vida del hombre en muchisimos campos (medicina, informa-
tica, maquinaria industrial...). La técnica ha favorecido la ca-
lidad de vida pero también ha traido consigo algunos efectos
indeseables como la aceleracién del tiempo vital, deterioros
medioambientales, problemas éticos y desigualdad social.

Si bien antes la ciencia y la técnica alimentaban la es-
peranza de un progreso irreversible y continuo, hoy despier-
tan la duda y la inquietud con la destruccién de los grandes
equilibrios ecolégicos y con las amenazas de las industrias
transgénicas (Lipovetsky, 2008, p. 28).

Cabe pensar, por ejemplo, en el dafio ecolégico que se
estd ocasionando en la naturaleza a causa de un abuso de los
recursos naturales, de la deforestacién y del peligro de ex-
tincién de especies naturales. O del mal uso de la tecnologia
que estd provocando desastres naturales que ponen en serio
peligro la vida del hombre (efecto invernadero, disminucién
de la capa de o0zono, salinizacién de cultivos, contaminacién,
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etcétera). Llegados a este punto nos vamos a centrar en la
revolucién tecnolégica y en concreto en lo que ha supuesto
lallegada de internet tanto a nivel social como educativo.

La aparicién y desarrollo de lo que Manuel Castells
(2006) ha dado en llamar “sociedades en redes” ha abierto
todo un mundo de posibilidades, pero también de riesgos
que es preciso analizar, sobre todo, por sus implicaciones
en la construccién del conocimiento y en los procesos de
enseflanza-aprendizaje.

No nos detendremos en describir la enorme importancia
de Internet y sus multiples aplicaciones, de sobra conocidos
por todos. Por poner sélo un ejemplo actual: muchos analis-
tas piensan que las revoluciones drabes no habrian triunfado
de no haber sido por el poder de organizacién y convocatoria
desempeiiado por redes sociales como Facebook y Twitter.

En lo que respecta a sus implicaciones educativas
existen voces muy autorizadas a nivel internacional como
Richard Gerver y Ken Robinson (2010), Marc Prensky (2001),
Clayton Christensen, Curtis Johnson y Michael Horn (2008)
que defienden el valor pedagégico de la tecnologia, las redes
sociales o los videojuegos porque mejoran la creatividad, la
colaboracioén, el aprendizaje en equipo, la toma de decisiones
y la resoluciéon de problemas, competencias clave para desen-
volverse socialmente en entornos cambiantes. Consideran,
ademds, que la mayor parte de los sistemas educativos del
mundo estdn desfasados y siguen anclados en las necesida-
des de la ya trasnochada revolucién industrial.

Sin embargo, y a pesar de todo lo dicho, hay algunos au-
tores que se han atrevido a cuestionar la bondad absoluta de
la red, a riesgo de ser tachados de opositores del progreso y
alentadores del conservadurismo cultural. Quizas uno de los
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nombres mds actuales y populares a este respecto sea el de
Nicholas Carr (2011) que con su polémico libro, Superficiales.
¢ Qué estd haciendo Internet con nuestras mentes?, nos alerta
de la cesién de ciertos procesos cognitivos en lo que al pen-
samiento profundo y creativo se refiere. Y acusa a la misma
idiosincrasia de la “tecnologia de internet” en si de favorecer
la superficialidad y la distraccién con la multitarea, el hiper-
texto, los hipervinculos y los micromensajes continuos que
fomenta.

Aungque en este tipo de debates siempre surge el dis-
curso del uso razonado e inteligente del medio no es tan
sencillo, y menos, cuando se trata del Internet. Est4 tan in-
merso en nuestras vidas que determina nuestras elecciones
y comportamiento. Y todo esto genera necesidad y lo que es
peor, dependencia. El caso méas extremo de esta nueva forma
de aislamiento social lo constituye el caso de los hikikomoris
en Japon.

Otro aspecto importante es la tendencia que parece ob-
servarse a la renuncia de la privacidad en la red y por tanto
a la pérdida de la libertad personal con el fin de disfrutar de
los placeres de la sociedad de consumo. Internet y mas en
concreto, las redes sociales, también han creado un nuevo
fenémeno, el de las microcelebridades. Todos podemos
hacer publicidad de nosotros mismos convirtiéndonos, en
cierto modo, en una creacién mediatica egocéntrica y, en
muchos casos, narcisista. El peligro reside en que nos vaya-
mos uniformando y perdiendo nuestra identidad mas distin-
tiva, nuestra esencia mas personal. Ademas, Internet es el
espejo de una sociedad que busca la satisfaccién inmediata
de deseos sin esfuerzo, y eso propicia nuevas frustraciones
en clara alusién a la tesis de Lipovetsky (2008).
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Por otro lado, en Internet existe la tensién permanen-
te y paradédjica entre la libertad que nos ofrece y su posi-
ble utilizacién como herramienta de control social. Y es que
existen dos fuerzas operando. Por una parte, el acceso a la
informacién es mayor que en ninguna otra época, lo que
ha volatilizado todos los sistemas de censura y control (el
caso WikiLeaks, por ejemplo) pero, por la otra, gobiernos y
corporaciones ganan mds control sobre nosotros al seguir
todos nuestros pasos online y al intentar influir en nuestras
decisiones. A este respecto recordar la denuncia realizada
por Ramonet (2003), en La tirania de la comunicacién, sobre
la manipulacién ejercida por lo que él llama “los nuevos im-
perios mediaticos” y el riesgo de homogenizacién cultural y
de alienacién que corremos.

Por tanto, y para concluir, sefialar que Internet, como
hemos visto, alberga grandes posibilidades, pero también
grandes amenazas pudiendo convertirse, tanto en un ins-
trumento para la edificacién de sociedades del conocimiento
y del aprendizaje, como en un laberinto que podria condu-
cirnos, lenta pero seguramente, hacia esa sociedad de la di-
version generalizada con todos los inconvenientes que ello
podria entrafar.

Paradojas y contradicciones que coexisten
en la actualidad

Hoy se vive en la incertidumbre de no saber si el hombre,
tal como existe actualmente, ha evolucionado hacia cotas
de humanidad mas elevadas que en épocas anteriores o, por
el contrario, ha sufrido una involucién en este sentido. Las
guerras, el hambre, la violencia, la pobreza, la marginaciéon
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social, el consumo de drogas, etcétera, revelan una realidad
ciertamente alarmante a la que el hombre tiene que hacer
frente y que los educadores deben considerar para formar a
nuevas generaciones capaces de afrontarla y resolverla.

Los tragicos acontecimientos de nuestro pasado recien-
te como la Primera y la Segunda Guerra Mundial y otros epi-
sodios lamentables como el exterminio de etnias, la muerte
de seres inocentes a causa del hambre y de la enfermedad, el
sufrimiento injusto de millones de seres humanos que viven
por debajo del umbral de la pobreza siguen siendo situacio-
nes que apelan a la conciencia de otros millones de seres
humanos para poner en seria duda la idea de que vivimos
en el mejor de los mundos posibles.

Nos encontramos en un contexto de crisis y retroceso en el
orden moral y cultural al comprobar c6mo modo el de proce-
der del primer mundo —en posesién de la riqueza planetaria
y de todos los resortes del poder— ha provocado el hundi-
miento del rasgo mas significativo e importante de la cultura
contemporanea: el humanismo, o sea, la tendencia y el pro-
yecto de colocar el hombre —a la persona humana— en el
centro de todas las preocupaciones, para no quedar reducido
“aun ser in-significante, sin caricter ni autonomia, incapaz

de transcender a su propia realidad (Mayor, 2005, p. 76).

Sin embargo, esta época también esta siendo testigo
de cambios muy positivos como: un desarrollo y crecimien-
to socioeconémico sin precedentes; la caida de regimenes
totalitarios y el advenimiento de la libertad y la democracia
en muchas zonas del planeta; la liberalizacién de la mujer en
todos los ambitos; el aumento de la esperanza y calidad de

27



EDUARDO ROMERO SANCHEZ — RAMON MINGUEZ VALLEJOS

vida gracias a los avances cientificos, médicos y alimentarios;
las nuevas posibilidades de informacién y comunicacién ge-
neradas gracias al acceso a Internet; la democratizacién de
la cultura y del pensamiento cientifico y la extensién de los
sistemas educativos por la universalizacién de la escolariza-
cién obligatoria. En otras palabras, nunca hemos vivido en
una época tan rica en conocimientos cientificos y hallazgos
tecnoldgicos ni mejor preparada para derrotar la pobreza, la
enfermedad y la ignorancia.

Estas son las paradojas y contradicciones a las que se
enfrenta nuestro mundo de hoy. De ahi, que se hable de las
grandes posibilidades y, al mismo tiempo, de las terribles
amenazas que existen para que las actuales sociedades de
la informacién se conviertan en verdaderas sociedades del
aprendizaje y del conocimiento.

La postmodernidad y sus consecuencias

En La condicién postmoderna, Lyotard define ala postmoder-
nidad como: “un estado de la cultura después de las transfor-
maciones que han afectado a las reglas de juego de la ciencia,
laliteratura y de las artes a partir del fin del siglo X1X” (1994).
Desde esta perspectiva, se estaria reemplazando a la moder-
nidad como concepto filos6fico, por un modelo que ataca la
idea de razén y verdad tnica, lo que se ha dado en llamar la
posmodernidad.

Actualmente existe una gran coincidencia entre los auto-
res en sefialar como fundamentos de la postmodernidad
los siguientes: desencanto y debilidad de la razén, pérdida

del fundamento, fin de los grandes relatos de la humanidad,
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disolucién del sentido de la historia y fragmentacién moral:

individualismo narcisita (Gervilla, 1993, p. 42).

Dichos fundamentos se traducen en la carencia de ideo-
logias sélidas, la debilidad de pensamiento, el pluralismo de
creencias, el predominio de la inseguridad y el relativismo
moral.

La era dela “modernidad dogmatica” ha pasado y yano
es posible construir una ideologia, una practica artistica o
una opcién moral cientifica y coherente. Por el contrario, el
individuo postmoderno de hoy aspira inicamente a alcan-
zar una existencia placentera, hedonista, exitosa y llena de
superficialidad. Este conformismo provoca que su vida esté
dominada, en la mayor parte de los casos, por la indiferencia,
la apatia y la banalidad. Por una actitud frivola que esconde
una preocupante falta de responsabilidad y de tomar partido
por aquellos problemas y situaciones que le atafien directa-
mente. Como consecuencia padece una profunda crisis de
identidad caracterizada por la desorientacién, la incertidum-
bre, el riesgo, las contradicciones y el abandono de criterios
fiables en los que apoyarse. Lo que se traduce a nivel social
en importantes déficits civicos y democraticos como anomia,
aislamiento, alienacién y rechazo social.

Una de las caracteristicas que definen el “tiempo” de la
sociedad occidental en la que estamos instalados es la cre-
ciente anomia e incertidumbre en que se desarrollan las rela-
ciones personales y sociales. Se han debilitado los metarrela-
tos que antafio configuraban una visién unitaria del mundo
y del hombre. Han desaparecido las certezas absolutas (fun-
damentaciones) antes validas para dar paso a la incertidum-
bre, al riesgo del némada que camina sin una brajula que le
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marque la direccién y un destino. El mundo aparece ahora
con toda su presencia inquietante, pero con el agravante de
que no poseemos los mecanismos de antafio para combatirla.

Son varios los autores que apuestan por este andlisis
en algunas de sus principales obras. Entre los mas impor-
tantes se encuentran: Lipovetsky —La felicidad paraddjica
(2007) y La sociedad de la decepcién (2008); Giddens —La
tercera via: la renovacioén de la socialdemocracia (2000) y Un
mundo desbocado. Los efectos de la globalizacién en nuestras
vidas (2000); y Bauman —La posmodernidad y sus descon-
tentos (2001) y Los retos de la educacién en la modernidad
liguida (2001).

En esta misma linea algunos autores como Duch (1997),
Steiner (2004), y Ortega y Minguez (2003) sefialan como
responsable de esta nueva configuracién de los marcos ideo-
l6gicos y axiolégicos de la existencia humana a lo que han
dado en llamar la “crisis de las transmisiones”. Se refieren a
cémo instituciones mediadoras como la familia, la escuela,
la iglesia y las organizaciones politicas y sociales, que han
sido siempre estructuras privilegiadas para la transmisién
delos patrones de conducta, las tradiciones y los valores han
dejado de ser referente en la vida de los individuos y grupos
sociales, para convertirse en simples opciones con escasa in-
fluencia en la vida individual y comunitaria de nuestros dias.
Perdiéndose aquellos criterios fiables que garantizaban la
socializacién y la educacién y que permitian sentar las bases
dela construccién humanay de aportar criterios para orien-
tarse a lo largo de la vida.

Estas estructuras de acogida y los grupos de proxi-
midad (compafieros) se manifiestan en una abierta crisis,

dejando a las generaciones jovenes en la inseguridad de la
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desproteccién. La desproteccién y desamparo, la pérdida de
referentes ético-morales inmediatos, undnimemente acep-
tados, no sélo se dan en la esfera vital, existencial de cada
individuo, también en el campo sociolaboral éste encuentra
el desamparo.

Los valores de la actual sociedad postmoderna
El consumismo y el pragmatismo

Quizas lo que mas claro se ve de las dindmicas actuales es la
importancia suprema que se otorga al dinero y el poder que
se le concede desmesurado del mercado. Para alimentar esta
economia de mercado es indispensable un consumo masivo
de bienes y servicios disponibles gracias a la produccién a
gran escala de los mismos. Estamos pues en una etapa de
consumismo salvaje en el que la felicidad se asocia equivo-
cada y malintencionadamente con la posesién, en el tener,

la adquisicién de productos, bienes y servicios.
El relativismo moral y cultural

No existe la verdad absoluta ni de validez universal. Solo
una validez subjetiva y relativa a los diferentes marcos de
referencia. “Todo vale”, todo vale igual o lo mismo. Desapa-
recen las grandes ideologias. Crece el escepticismo ya que
nadie cree en nada.

El presentismo

Lo que sucede ahora es lo que existe y todo lo demés es falso.
El pasado y el futuro no son parte de la realidad que vivimos,
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son cosas imaginarias. La actualidad como importante valor
2

de nuestro tiempo. “Vive hoy que mafiana Dios dird”. Se trata
del antiguo carpe diem actualizado.

El cambio y la novedad

Se da una gran aceleracién del tiempo vital y los cambios
nos superan. El cambio siempre se asocia con mejora y pro-
greso. No importa hacia dénde, ni de qué manera. “Reci-
clarse o morir” (lo viejo no encaja). “Nada es para siempre”
(inestabilidad-liquidez). En este contexto adquiere una gran
importancia el Discurso de la innovacién y la creatividad.

El individualismo

Prima el individualismo de tipo narcisista, egoismo y el ego-
centrismo. No se favorece el colectivismo lo que se traduce en
una gran falta de compromiso y de responsabilidad. Este pro-
ceso de individualizacién ha derivado, necesariamente, en la
“privatizacién” de la vida. El individualismo ha llegado a ser
la configuracién ideolégica de la modernidad, el patrén de
interpretacién de un mundo sin otro horizonte que la propia
experiencia privada. Es un mundo sin dimensién comun que
s6lo se nos aparece desde nuestros universos fragmentados.

La necesidad de una educaciéon diferente

El panorama que caracteriza a la sociedad del siglo xX1 exige
pensar la educacién desde otros presupuestos epistemol6-
gicos. Los roles del alumnado y el profesorado, los disefios
curriculares, las relaciones que se establecen entre docentes
y discentes, los espacios y tiempos de aprendizaje, y las re-
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laciones de las instituciones educativas con la sociedad no
pueden pensarse desde los ideales de la Ilustracién y desde
los presupuestos econémicos de la Revolucién Industrial.
Es urgente en el siglo XX1 una educacién mas humana, mas
critica y emancipadora en detrimento de una educacién ins-
trumentalista y conceptualista.

Por ejemplo, la revolucién tecnolégica de la que hablaba-
mos anteriormente ha cambiado las formas de acceso al cono-
cimiento y ha eliminado las barreras espacio-temporales. En
la sociedad del conocimiento han de cambiar necesariamente
los roles que tradicionalmente venian desempefiando las insti-
tuciones educativas. Ahora, el docente no es el que transmite
la cultura, sino el encargado de generar contextos educativos
donde se ensefie la manera de gestionar y seleccionar la ingen-
te cantidad de informacién que circula por Internet.

Por otro lado, la autoridad del profesor ha cambiado,
ya no es depositario exclusivo de autoridad moral y cultural.
En la sociedad de la informacién los referentes culturales,
familiares y escolares ya no son tan potentes como antario,
y la flexibilidad ligada al modelo econémico que caracteri-
za nuestra sociedad requiere de un andlisis y redefiniciones
constantes. Las practicas sociales han de revisarse para, a
la luz de las nuevas informaciones tomar decisiones (Elboj,
Puigdellivol, Soler y Valls, 2002). En este sentido, la escuela
u otras instituciones encargadas de la formacién no pueden
seguir ancladas en formas educativas de la modernidad tra-
dicional. El papel del profesor como mero transmisor, la me-
morizacién de datos, nombres, fechas... deben ceder terreno
al didlogo. De lo que se trata es, en definitiva, de transformar
la informacién en conocimiento valioso para dar respuesta a

las exigencias que se nos plantean en la actualidad.
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Las nuevas tecnologias de la informacién y la comuni-
cacién nos ofrecen gran cantidad de informacién. El proble-
ma no esta ahora en conseguir informacién sino en saber
analizarla, y seleccionar aquella que es relevante. Por tanto,
en la sociedad actual el profesor se convierte en un dinami-
zador, en un gestor de los procesos educativos para, a partir
del didlogo y la negociacién, formar personas con capacidad
critica, emancipadas de los valores dominantes del mercado
y capaces de tomar decisiones.

En pedagogia hemos estado demasiado tiempo dedi-
cados a elaborar, en despachos y laboratorios, estrategias
que facilitasen los procesos de ensefianza-aprendizaje de
nuestros alumnos, casi siempre al margen de sus contextos
socio-familiares. Hoy empezamos a ver que el problema
en educacién no es tanto saber “cémo ensefar” sino poner
nombre a “qué enseriar y para qué”. El problema al que de-
bemos dar respuesta no es sélo “didactico”, es ante todo
antropolégico y ético. Encasillar el discurso pedagdgico en
los moldes de las estrategias o procedimientos significa mu-
tilar y desnaturalizar la accién educativa en aquello que
le es mas esencial: qué hombre y qué sociedad queremos
construir, aqui y ahora.

En el ambito pedagdgico lo verificable cientificamente
sigue siendo el criterio mayoritario para la comprobacién
de los resultados educativos. Importan los “efectos” a con-
seguir en los procesos de enseflanza-aprendizaje, mientras
que se ha desvalorizado el mundo de los “afectos”. La men-
talidad racional, cientifica y tecnolégica se ha impuesto en
la investigacién y practica pedagdgica considerandose prio-
ritariamente valido el conocimiento educativo 1til, veri-

ficable y objetivo a nivel empirico. Pero este tipo de saber
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(cientifico-tecnoldgico) aun siendo necesario para la forma-
cién cultural no es suficiente para alcanzar una reorienta-
ci6én ético-moral que regule la vida humana y las relaciones
personales.

En educacién nos hemos olvidado de lo esencial “qué
hombre y qué sociedad queremos construir, aqui y ahora”
desnaturalizando la accién educativa. La mentalidad racio-
nal, cientifica y materialista se ha impuesto en la investi-
gacién y préctica pedagdgica. Se consideran como valores
basicos y tnicos de la accién educativa la “eficacia y com-
petencia” en sintonia con los valores que rigen el mundo
(Ortega, 2009, p. 170).

Esto provoca que la pedagogia se encuentre en una crisis
de identidad al atravesar por una situacién de clara incerti-
dumbre y de incapacidad para dar una respuesta a los retos
conlos que se enfrenta el hombre de hoy dia. Crisis que forma
parte de una situacién critica mucho mds amplia y envolvente
que tiene que ver con el “malestar de la cultura” y de la con-
vivencia humana en estos primeros compases del siglo XxI.

Esta fragil situacién aconseja pensar y hacer la educacién de
un modo distinto. Hablamos de una educacién diferente que
garantice la apropiacién de modelos valiosos de vida como la
justicia, lalibertad yla igualdad fundamento de todo proyec-

to de humanizacién (Romero y Pérez, 2012, p. 110).

III. MODELOS ANTROPOLOGICOS
Y EL PROBLEMA DEL HOMBRE

Al comienzo del tercer milenio nuestra cultura tiene pen-
dientes diversos debates y quizas los mds acuciantes se si-
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tdan en el &mbito antropolégico. Sin duda, es en el saber
antropoldgico donde se centran desde el siglo XIxX las princi-
pales inquietudes del saber humano. A pesar de que se tienen
muchos datos cientificos, la humanidad sigue plantedndose
interrogantes acerca de su propia identidad y el ser humano
resulta para si mismo enigmatico.

Resulta muy dificil lograr una definicién tnica y
simple de la idea de hombre. A lo largo de la historia,
se han ido entrelazando conceptos, sistemas de pensa-
miento, etcétera, que han contribuido a configurar dis-
tintos modelos antropolégicos y con ello, la existencia de
una amplia variabilidad de concepciones de la educacién.
Saber quién es el hombre y en qué consiste vivir de modo
humano es un asunto universal, en el sentido de que nos

concierne a todos.
Delimitacion conceptual del problema antropolégico

:Qué es el hombre? ;Quién es el hombre? ;Quién soy yo?
;Quiénes somos nosotros? ;En qué sentido la vida del hom-
bre es humana? Estos interrogantes acompanan a la vida del
hombre desde tiempos antiguos y solamente es él quien se
hace estas preguntas. Son preguntas que han contribuido a
que los seres humanos hayan tomado conciencia de su pro-
pio ser a lo largo de su vida concreta y en diferentes épocas
histérica. Kant fue el primer filésofo que planteé el problema
del hombre como pregunta fundamental.

Reconocemos como “problema antropolégico” aquel
que planteala esencia —;Qué es el hombre? ; Cudl es la esen-
cia humana?— y la existencia del hombre —; Quién soy yo?
¢Como se explica la realidad del ser humano? ;Qué significa
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vivir humanamente? Preguntar por el hombre es hacer cues-
tién del hombre en su integridad, en su realidad basica, fun-
dante y constituyente.

La necesidad de dar una respuesta a la esencia y exis-
tencia del hombre ha sido una constante del pensamiento
y obrar humano que ha perdurado hasta nuestros dias. No
ha habido religién, sistema politico, tradicién sociocultural
o teoria filoséfica que, de algiin modo, no haya tratado de
dar respuesta a dicha cuestién. Todo ello ha contribuido a
que proliferasen otras concepciones del hombre a lo largo
de la historia del pensamiento humano. Teélogos, cientifi-
cos, bidlogos, economistas, politicos, filésofos, sociélogos y
psicdlogos, entre otros muchos, han abordado el problema
del hombre desde su particular punto de vista. De ahi que
sea innegable afirmar que existe un pluralismo de plantea-
mientos sobre qué es el hombre, lo cual representa no sélo
un problema tedrico de interpretacion sistemadtica, sino tam-
bién una amenaza de disolucién de lo que pueda ser la vida
humana y moral del hombre concreto.

Elinterés por la reflexién del hombre no es inicamente
una cuestién tedrica, con las miras puestas en pensar y saber
sobre él, sino también, y muy especialmente, en el modo de
actuar del hombre concreto. La problematica antropolégica
no queda sélo encerrada en libros y reservado a especialistas,
sino que afecta directamente a la vida concreta de todos y
cada uno de los seres humanos. En la actualidad, estas inte-
rrogantes siguen plantedndose por dos motivos fundamen-
tales: porque el hombre ocasiona problemas y porque tiene
que resolver problemas que le afectan en su vivir.

No son pocas las situaciones cotidianas en las que el
hombre se interroga por suvida y por su existencia: un desastre
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natural, una enfermedad incurable, la muerte de un ser queri-
do, la experiencia del fracaso y de la derrota, etcétera, ponen al
hombre frente al problema fundamental de su existencia.

Criterios para comprender los modelos
antropopedagoégicos existentes

La educacién entendida como la tarea de hacer mejor al hom-
bre conlleva necesariamente una referencia a una determi-
nada antropologia. Ello nos obliga a establecer unos criterios
desde los cuales nos acerquemos del mejor modo posible a
entender el fenémeno educativo.

1. Criterio histdrico-educativo: Entendemos que cada época
histérica ha plasmado un proyecto de hombre y se ha
comprometido en impulsar un proyecto de humanidad.
Precisamente este proyecto ha configurado un modelo
educativo caracteristico de dicha época. Por tanto, busca-
mos en la historia de la educacién los principales mode-
los educativos que han marcado la formacién del hombre
en el tiempo, en su tiempo, y que han configurado, por
consiguiente, a nuestro propio presente.

2. Criterio de civilizacién: Los modelos educativos aqui se-
leccionados se hallan enmarcados dentro de la cultura oc-
cidental. Légicamente si nos hubiéramos situado en otro
contexto, los modelos educativos serian otros. La cultura
occidental se ha articulado desde tres ejes fundamentales: la
tradicién grecolatina; la tradicién judeocristiana y la moder-
nidad, que tiene como centro de gravedad a la Ilustracién.
La mentalidad occidental esta configurada por unos valo-
res, arquetipos o ideales que han sido objeto de defensa
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publica a lo largo de la historia. Estos valores propios de
la civilizacién occidental estan incluidos en la Declaracién
Universal de los Derechos Humanos. El siguiente texto de
Max Scheler es un excelente ejemplo de ello:

Si se pregunta a un europeo culto lo que piensa al oir la
palabra hombre, casi siempre empezaran a rivalizar en
su cabeza tres circulos de ideas totalmente inconciliables
entre si. Primero, el circulo de ideas de la tradicién cristia-
na: Adany Eva, la creacion, el Paraiso... Segundo, el circulo
de ideas de la Antigtiedad clasica; aqui la conciencia que el
hombre tiene de si mismo se elevé por primera vez en el
mundo a un concepto de su posicién singular mediante la
tesis de que el hombre es hombre porque posee “razén”,
logos, frénesis, ratio, mens, etc., (...) El tercer circulo de
ideas es el circulo de las ideas forjadas por la ciencia mo-
derna de la naturaleza y por la psicologia genética y que
se han hecho tradicionales también hace mucho tiempo;
segun estas ideas, el hombre seria un producto final y muy
tardio de la evolucién del planeta Tierra, un ser que sélo
se distinguiria de sus precursores en el reino animal por el
grado de complicacién con que se combinarian en él ener-
gia y facultades que en si ya existen en la naturaleza in-
frahumana. Esos tres circulos de ideas carecen entre si de
toda unidad. Poseemos pues una antropologia cientifica,
otra filoséfica y otra teoldgica, que no se preocupan una
de otra. Pero no poseemos una idea unitaria del hombre...
cabe decir que en ninguna época de la historia ha resulta-
do el hombre tan problemaético para si mismo como en la

actualidad (Scheler, 1979, p. 8; original de 1928).
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3. Criterio de actualidad: Mas que hacer un recuento de
los modelos educativos que han llegado hasta nuestros
dias, delo que se trata es de hacer un balance de aquellos
que han hecho de la teoria educativa una realidad enri-
quecedora, multiforme y polifénica, capaces de orientar
la praxis educadora. El tltimo siglo ha sido testigo de
numerosos autores, movimientos, instituciones peda-
gobgicas, etcétera, que, de algin modo, siguen estando
presentes en la actividad educativa cotidiana.

Principales modelos antropolégicos

La pregunta por lo humano sigue pesando en la conciencia
del hombre como una exigencia permanente en la busqueda
de respuestas acertadas para vivir de modo singular. Puesto
que la experiencia de vivir de modo humano no es tnica,
sino que se han desarrollado a lo largo de la historia, en es-
pacios y tiempos tan distintos, la respuesta a cémo se ha de
vivir humanamente es y seguira siendo provisional. No hay
una respuesta, sino multiples respuestas a lo que es el ser
humano y cémo ha de vivir humanamente.

Pero lo que si podemos hacer es sefialar principales
modelos antropolégicos que mas han influido en la confi-
guraciéon de la cultura occidental hasta ahora. El tenerlos
presentes, nos permitira sefialar cual puede ser el futuro de
la educacién desde una perspectiva integradora del hombre.

El hombre, imagen de Dios

Uno de los modos mds antiguos que ha configurado la idea
de hombre en el mundo occidental se encuentra en la tra-
dicién judeocristiana, donde el hombre es una creacién de
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Dios y ocupa un lugar especial en el mundo: el hombre es
creado a imagen de Dios. Con ello se expresa que el hombre
no es mera particula de la naturaleza, ni tampoco elemento
anénimo de la sociedad, sino que sobrepasa su condicién
natural y social y Dios da primacia a lo personal por encima
de cualquier otra consideracién del hombre.

El hombre es persona

El personalismo es una corriente filoséfica que pone el én-
fasis en la persona. Considera al hombre como un ser sub-
sistente y auténomo, esencialmente social y comunitario,
un ser libre, trascendente y con un valor en si mismo que le
impide convertirse en un objeto como tal. Un ser moral, ca-
paz de amar, de actuar en funcién de una actualizacién de sus
potencias y finalmente de definirse a si mismo considerando
siempre la naturaleza que le determina. El modo de existir
de una persona es radicalmente distinto al modo de existir
de una cosa. Existen ocasiones en la vida cotidiana que las
personas son instrumentalizadas al servicio de algo distinto
de ellas (explotacién del trabajador, esclavitud infantil, pros-
titucién, analfabetismo, fanatismo religioso, etcétera). Estas
situaciones son claramente percibidas como injustas porque
existe siempre, salvo en el caso de ceguera axiolégica, la per-
cepcién de que no se estd tratando a la persona como tal.

La tendencia individualista y colectivista del hombre
Individualismo

Ante la visiéon de un yo encerrado en si mismo y no vinculado
aun espacio y tiempo concreto, queda ignorada por comple-
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to toda la realidad del hombre concreto que existe con los
demas. En la actualidad, la visién absolutista del yo se mani-
fiesta en un progresivo incremento del egocentrismo, en una
privatizacion de la vida en comin y un temor hacia el otro,
extrafio o distinto a mi propio estilo de vida. Hoy se tiende
hacia el encapsulamiento del yo y el abandono de cualquier
sentido de responsabilidad por el bien comun, porque las
relaciones con el otro se regulan sobre la base de un calculo
frio en el que s6lo se busca lo que a mi me interesa y esto
representa un giro hacia el egoismo y la autocomplacencia
moral. Este cambio de 6ptica axiolégica implica que el yo es
el centro de lo que el individuo piensa, vive e interpreta la
realidad, dejando al margen cualquier responsabilidad ética
hacia los demas.

Colectivismo

El colectivismo pretende liberar al hombre de esa soledad en
la que se encuentra como consecuencia del individualismo
tan presente en la cultura contemporanea. En las sociedades
industrializadas y contemporaneas el hombre es un ser aisla-
do y solitario. El colectivismo quiere devolver al hombre a si
mismo, declarando propiedad colectiva alo que antes dividia
y aislaba a los hombres. La soledad quedara vencida cuando
todos participen en todo y la colectividad provea a todas las
necesidades de todos. Sélo el colectivismo, sustentado en la
dimensién social del hombre, es capaz de superar las aliena-
ciones sociales y econémicas, porque la esencia del hombre
es colectiva. Los individuos existen inicamente en cuanto

son participes de la sociedad.
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Génesis del problema filoséfico del hombre

La problemaitica antropoldgica podemos agruparla en tres
grandes temas: admiracién y maravilla; frustracién y des-
ilusién; lo negativo y el vacio.

Admiracién y maravilla

La admiracién expresa en cierto modo una actitud contem-
plativa, orientada hacia el reconocimiento de la grandeza y
el misterio que hay en el hombre independientemente de la
obra humana y anterior a ella. Pensemos en la naturaleza, los
montes, los mares, el genio artistico expresado en la musica,
la poesia, la pintura, la danza, la literatura.

Frustracion y desilusién

Diferentes situaciones arrancan al ser humano de la disper-
sién para ponernos frente al problema del significado funda-
mental de la propia existencia. El fracaso de nuestros proyec-
tos, la fatiga y la dureza del trabajo, el cansancio de vivir, la
impotencia de alcanzar una felicidad verdadera, provocan un
contraste entre lo que el hombre es y lo que le gustaria ser.
Pensamos en el choque contra la realidad que nos produce un
accidente de trafico, la muerte de nuestros padres, la guerra,

los campos de concentracién.
Lo negativo y el vacio

Muchos hombres intentan vivir conforme con una filosofia
o una visién de mundo o se ven obligador a vivir dentro de
estas estructuras sin tener en cuenta las dimensiones pro-
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fundas y personales del hombre. La existencia del vacio y de
la nada no es mas que un modo negativo de protesta 'y de
repulsa de una civilizacién que deberia servir al hombre, pero
que lo ahoga en sus aspiraciones mas profundas y persona-
les. Albert Camus nos ha dejado una descripcién impresio-
nante en este sentido: “Levantarse, tranvia, trabajo, comer,
tranvia, trabajo, lunes, martes, miércoles... De pronto todo
se derrumba, se revela. De ahi el interrogante fundamental
¢svale la pena vivir?”

Por otro lado, son tres las raices principales del proble-
ma antropolégico del hombre: la tarea de vivir y la libertad
para hacerlo; la convivencia con los demads; el tener que dar
significado a su vida como humana.

La tarea de vivir y la libertad para hacerlo

El hombre existe como sujeto personal. Es consciente de su
propia y especifica condicién humana. Su vida en si misma
es problemadtica porque su naturaleza no le resuelve su exis-
tencia. Tiene la tarea de tener que vivir por si mismo. Una
dificil tarea de la que no puede sustraerse y de la que tiene,
a priori, la libertad para hacerlo como quiera. Esta libertad
es la que hace que no exista un inico modelo de vivir hu-
manamente. El hombre ademds busca una libertad que le
permita ver claro y comprenderse a si mismo, para poder
hacerse responsable de su inevitable existencia y encontrarle
un significado. Asi, las reflexiones no pueden ser objetivas e
impersonales, sino que se debe hacer un esfuerzo personal
por aclarar los problemas de la propia existencia. La reflexién
no puede estar influenciada por otros.
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La convivencia con los demds

El problema del hombre surge también de las relaciones con
los demas, es decir, en el espacio de los vinculos que nos unen
con los demads (en la familia, en la escuela, en el trabajo, en
la pareja...). Tiene, por tanto, un elemento comunitario y
social. Los conflictos, las disputas, las rupturas y los mal-
entendidos forman parte de la vida en comun con otros. La
frustracion, decepcidn y fracaso de estas relaciones conduce
a suscitar el problema del ser y del significado del hombre.

El tener que dar significado a su vida como humana

Lanecesidad del hombre de tener que dar un significado a su
vida surge de la experiencia personal y comunitaria de saber-
se finito, mortal. Frente a la muerte, la angustia existencial
busca un sentido, una razén de ser y de existir. Por tanto,
la muerte ocupa un lugar determinante en su vida. Esto ex-
plica, en parte, la orientacién del individuo hacia el hecho
religioso y hacia una orientacién ética y moral de la vida.
La pregunta por el significado tltimo del hombre estd
vinculada con la posibilidad de vivir en libertad y con la ne-
cesidad de entenderse y confraternizarse con los demas en

un mundo radicalmente marcado por la muerte.
Situacion actual del hombre como problema

Es evidente que el hombre ha logrado descubrir que existen
diferencias entre él mismo y todo lo demds (objetos y otros
seres vivos), y le ha llevado a preguntarse si es un ser vivo
mas o, por el contrario, un ser radicalmente diferente. Sea
como fuere, las preguntas ;qué soy yo? o ;como tengo que
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vivir como humano?, constituyen referencias inevitables
como punto de partida inquietante para la vida cotidiana
de los seres humanos.

En efecto, la vida misma del hombre es problema porque
no esta resuelta, fija, establecida para siempre. ;Cémo ha
descubierto cudl es su modo de vivir? Desde antiguo exis-
ten testimonios de que el hombre ha observado la vida de
los animales. Ha llegado a identificarse con ellos (animales
tétems), pero también ha descubierto que la vida animal
no es idéntica a la vida humana. Mientras que los animales
viven en funcién de sus instintos y ligados a su habitat na-
tural, el hombre, por su parte, no sigue los dictados de sus
instintos, ni tampoco vive tan apegado a la naturaleza como
los demas animales. “A diferencia del animal, el hombre esta
entregado a un mundo indefinido, infinitamente abierto, con
una multitud de posibilidades imprevistas” (Gehlen, 1993,
p- 48). En tanto que el hombre, desde sus origenes, se halla
en una situacién de cierto desapego de sus instintos y de la
naturaleza, se ha visto forzado a crear otra forma de vida que
ha ido desarrollando a lo largo del tiempo y que le ha posibi-
litado vivir de modo humano. Ese otro medio es lo que hoy
conocemos como cultura.

Amenazas que ponen en peligro la vida del hombre

Hay un conjunto de problemas que derivan de fenémenos
naturales sin que el hombre haya intervenido directamente,
pero que sufre unas consecuencias realmente devastadoras.
Pero aparte de los problemas naturales, el hombre tiene que
resolver otros que por su modo de vivir repercuten en la
naturaleza. Cabe pensar, por ejemplo, el dafio ecolégico que
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estd ocasionando en la naturaleza a causa de una ocupacién
inapropiada del terreno fisico, un abuso de los recursos na-
turales, de la deforestacién y peligro de extincién de especies
naturales. El mal uso de la tecnologia también esta provo-
cando desastres naturales que ponen en serio peligro la vida
del hombre (efecto invernadero, disminucién de la capa de
0zono, salinizacién de cultivos, contaminacion, etcétera).

Pero no sélo son problemas relacionados con la natu-
raleza los que afectan a la vida del hombre. Hay, ademas,
otros que tiene que resolver por su mismo modo de vivir.
Situaciones concretas a las que llamamos guerra, hambre,
violencia, pobreza, paro, marginacién social, consumo de
drogas, pasotismo, etcétera, revelan una realidad ciertamen-
te alarmante a la que el hombre tiene que hacer frente y que
los educadores deberian estar atentos para formar a nuevas
generaciones capaces de afrontarla y resolverla.

Si bien en cada época histdrica el hombre ha buscado
respuestas, en la actualidad se enfrenta a unos interrogan-
tes-desafios que ponen en tela de juicio la vida humana como
tal. En efecto, uno de los mas importantes desafios es el
hecho de que vivimos en la incertidumbre de no saber si
el hombre, tal como existe actualmente, ha evolucionado
hacia cotas de humanidad més elevadas que en épocas an-
teriores o, por el contrario, ain vive inmerso en situaciones
de barbarie, de guerra o de aniquilacién. Asi, por ejemplo,
los tragicos acontecimientos de nuestro pasado reciente que
“acarrearon la muerte por obra de la guerra, del hambre y
de matanzas deliberadas de unos setenta millones de seres
humanos en Europa y Rusia entre el comienzo de la Primera
Guerra Mundial y el fin dela Segunda” (Steiner, 1998, p. 49),
dibujan un escenario sombrio sobre la humanidad actual.
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Otros acontecimientos lamentables como el exter-
minio de etnias, la muerte de seres inocentes a causa del
hambre y de la enfermedad, el sufrimiento injusto de mi-
llones de seres humanos que viven por debajo del umbral
de la pobreza, siguen siendo situaciones que apelan a la
conciencia de otros millones de seres humanos para poner
en seria duda la idea de que vivimos en el mejor de los
mundos posible.

Pero el acontecimiento mads relevante de nuestro
pasado mds reciente que desafia cualquier capacidad
humana de comprender al hombre es el Holocausto, la
Shoa (catastrofe). Con la irrupcién en la historia de la hu-
manidad de ese acontecimiento se ha quebrado cualquier
sentido sobre la vida humana, porque, a partir de él, parece
que nada se entiende. “Un solo sufrimiento absolutamente
injustificable ya plantea un reto total a la posibilidad de que
la historia humana tenga algun sentido. ;Quién se atre-
ver4 a justificar el dolor de los inocentes, la muerte de los
nifos y de los buenos, la desesperacién de un solo hombre?”
(Garcia-Baré, 2007, p. 157).

Por eso, hoy se admite la paradoja de que “no hay en
la vida posibilidad alguna de humanidad sin la amenaza de
lo inhumano” (Mélich, 2010, p. 41). Cada hombre vive con
la imposibilidad de ser o vivir como desea de modo absolu-
to, libre de la amenaza del mal en cualquiera de sus mani-
festaciones, pero que irremisiblemente aspira a “ser de otro
modo” respecto de lo que es en cada momento histérico de
su vida. Asi pues, vivir de modo humano no es algo dado
desde el nacimiento ni por genética; es un deseo, una tarea,
un quehacer constante de ir descubriendo lo que es humano
a lo largo de su vida cotidiana. Y esta tarea siempre se hace
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a la vez en un espacio y en un tiempo concreto, provisio-
nal y contingente. El hombre es un ser espacio-temporal
que busca dar un sentido provisionalmente humano a su
vida que esta sometida a una constante contextualizacién
y reinterpretacion.

Uno de los rasgos caracteristicos de nuestra época que
interviene poderosamente en la configuracién de nuestra
vida cotidiana es la sobreaceleraciéon del tiempo vital. La vida
sosegada o pausada no constituye uno de los vectores predo-
minantes de la vida comtn de las personas, sino que se vive
en la sucesion inevitable del tiempo como factor desencade-
nante de la superficialidad y eventualidad de las relaciones
humanas. “No tengo tiempo” es una expresién coloquial que
sefiala el hecho de estar cautivos del tiempo cronolégico,
aquel que ordena nuestra actividad humana y sin posibilidad
alguna de escapar de él. El hombre actual vive la novedad del
instante, del presente; ayer ya es pasado y hoy es el presen-
te que, en cuestién de segundos se va convirtiendo en algo
caduco. Esta situacién de vivir el instante, la actualidad del
presente, es una experiencia vital que configura la identidad
de cada ser humano como algo fugaz, sin asiento alguno,
muy préximo a un sentimiento de vacio.

Vivimos en un mundo fracturado en donde abundan
frecuentes atentados contra el valor y la dignidad de los seres
humanos, atentados que apelan a la conciencia de muchos
seres humanos a impulsar una vida mas humanizadora. Una
de las situaciones mas inéditas que hoy vive la humanidad
es el proceso de globalizacién étnica y econémica. La faci-
lidad de viajar y los medios de comunicacién han favore-
cido la movilidad de las personas por todos los lugares del
mundo, produciéndose un flujo permanente de intercambio
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de conocimientos y personas de distintas culturas, lo cual
ha contribuido a cambiar nuestra forma de vivir y de tratar
a las personas.

A diferencia de épocas anteriores, ahora ya no vivimos
en comunidades cerradas y aisladas, ignorando lo que pasa
en otras partes del mundo y sin recibir su influencia; lo que
ocurre a miles de kilémetros de nosotros tiene una reper-
cusion casi inmediata en el conjunto de nuestra sociedad.
Por su parte, el fenémeno de la globalizacién econémica ha
traido consigo una desvalorizacién de las personas, reducién-
dolas a su capacidad de consumo y a su riqueza. La obsesién
delas empresas multinacionales por obtener beneficios cada
vez mayores estd teniendo consecuencias negativas para
quienes viven en los paises llamados “en desarrollo” donde
los empleados —asi como los bienes que producen— suelen
ser tratados principalmente como mercancias.

Estas amenazas y situaciones similares en la sociedad
contempordnea provocan serios desafios a la vida de todos
como humanos. El primero de los grandes desafios, es el de
como vivir como hombre en relacién con la naturaleza y con
el uso dela técnica actual. Las respuestas que se vayan dando
interpelan fuertemente a la responsabilidad personal y co-
lectiva respecto a lo que el hombre es, a lo que puede hacer
y a lo que debe ser. Un segundo desafio es el que presenta
la comprensién y la gestién del pluralismo y de las diferen-
cias en todos los &mbitos: de pensamiento, de opcién moral,
de cultura, de adhesidn religiosa, de filosofia del desarrollo
humano y social. El tercer desafio es el de la globalizacién,
que tiene un significado mas amplio y mas profundo que el
simplemente econémico, porque en la historia se ha abierto
una nueva época, que atafie al destino de la humanidad.
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El hombre en su relacion con el otro

El pensamiento antropolégico de Lévinas (2006a, p. 193) es
el intento de comprender que “nuestra humanidad consiste
en dar preeminencia al otro”. De lo que se trata es del otro,
de sus necesidades y de su vida, y al situarlo en el primer
lugar estamos obligados a responder éticamente de él. Es la
responsabilidad para con el otro lo que hace posible la hu-
manidad del ser humano. Para ello, nuestro autor se aleja de
construcciones filoséficas que han predominado en nuestro
pensamiento occidental y evoca experiencias cotidianas que
ponen al descubierto situaciones inhumanas. En efecto, hay
un “sufrimiento inutil” de seres humanos en la historia del
mundo, de “desheredados, marginados, disminuidos en sus
relaciones vitales y en su contacto con los demds” (Lévinas,
2001, p. 117), que pone al descubierto el principal problema
humano: la violencia ejercida contra el otro es una constante
en la historia de la humanidad.

Recurrimos al pensamiento de Lévinas porque en su
discurso percibimos una clara contraposicién entre dos po-
siciones antropoldgicas: la egoldgica, que interpreta al ser
humano como individuo soberano-solitario, orientado por la
voluntad de poder y el mito de la totalidad (Lévinas, 2002);
la segunda posicién consiste en la primacia del otro como
criterio fundamental para constituirse como ser humano
(Lévinas, 2003). Mientras que la primera posicién ha pre-
dominado en el pensamiento de Occidente y ha reducido la
realidad alo pensado por el yo, la segunda quiere expresar la
singularidad del otro como resistencia a ser absorbido por el
yo y convertido en un objeto deshumanizado. Es el otro y no
el yo el que hace posible la apertura a lo humano.
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Pero Lévinas va maés alla de la critica de la visién egolé-
gica y analiza a la cultura de Occidente de la que la educacién
ha sido un ingrediente fundamental en su perpetuacién. Por
ello, las criticas dirigidas a la cultura son también extensibles
a la educacion. En principio, toda la cultura occidental se ha
interpretado como el saber que ha florecido con el desarrollo
de las ciencias y las técnicas, proporcionando asi un bienestar
material hasta ahora desconocido a un amplio sector de la hu-
manidad (Masschelein y Simons, 2013). Steiner (1998) critica
duramente este “progreso” que no ha sido capaz de impedir las
terribles tragedias del siglo pasado. Estas no han sido fruto de
fuerzas incontroladas de la naturaleza, ni de la casualidad ni de
hombres ignorantes, sino de personas bien instruidas y cultas.

En el &mbito educativo, esta posicién se inserta en el
marco de una cultura de la solidaridad que busca lo valioso
(lo bueno) y digno de ser vivido en beneficio de la calidad
humana de la sociedad. El otro como educando convoca lo
mejor de cada educador y apela a tomar como criterios orien-
tadores de la tarea educativa la responsabilidad, la solidari-
dad, la igualdad o la justicia. En el fondo, nuestra reflexiéon
pedagdgica no comporta neutralidad ética e intenta poner
al educando como centro del proceso educativo, no tanto
dirigida a establecer “opciones” did4cticas, sino a acentuar
el caracter ético-moral de la educacién.
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CONVERSACIONES DE INVIERNO
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El profesor Pedro Ortega, en sus afios de docencia en la Uni-
versidad de Murcia, me ha ensefiado algo que no viene en
los libros, sino que se aprende a través del testimonio: ense-
fiamos aquello que vivimos. Nuestra manera de ensefiar traduce
en el aula nuestro estilo de vida. Le he visto siempre preocu-
pado por el papel del profesor como testimonio de aquello
que ensefia. Le he oido decir muchas veces: “Eduardo, en
educacién, la mejor ensefianza es la coherencia con aquello
que enseflamos, nuestro testimonio”. Es imposible separar
en el profesor su funcién de ensefiar de su papel educador.
Siempre transmite actitudes, valoraciones, modos de ser y
estar ante los demas. No es un robot que se limita a trans-
mitir saberes, sino alguien que, desde la experiencia de su
vida, estd ensefiando un modo determinado de relacionarse
con los demds y con el medio que le rodea.

Me encuentro a mi viejo profesor en su sala de estudio,
rodeado de los libros que siempre le han acompafnado en su
larga trayectoria docente e investigadora en la Universidad
de Murcia. Es su pequefio santuario, su rincén blindado en
el que pasa largos ratos pensando, leyendo y escribiendo
sobre los problemas que afectan a la educacién y al hombre
de nuestro tiempo. No sabe hacer otra cosa. A esto se entre-
ga con pasion.

—Querido y recordado profesor, hemos conversado
muchas veces acerca de la educacion, y tengo la sensacién de
que todavia te quedan muchas cosas por decir. Parece como
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si quisiéramos atrapar el agua con las manos y ésta se nos es-
capara por entre los dedos. ;No tienes td esta impresién? He
leido tus escritos sobre educacién y he dialogado contigo sobre
las cuestiones que mas preocupan en el &mbito educativo. Pero
hay una frase, un axioma para ti, que me has repetido algunas
veces: “en educacion, se viene siempre de algun sitio y se va
hacia algan lugar”. ;Qué quieres decir con ésta?

—Querido Eduardo, todavia recuerdo la primera con-
versacién que tuvimos apenas ti empezabas tus estudios
universitarios. Eras un muchacho inquieto que te interesabas
por las cuestiones éticas y antropoldgicas de la educaciéon. No
me extrafia nada que todavia hoy me hagas la misma pregun-
ta que ya me hicieras hace bastantes afios. Sigues siendo el
mismo: aquel estudiante que se preguntaba por el “sentido”
de la educacién. Pregunta que cada dia espera de nosotros
una respuesta para no caer en la rutina y en la parélisis.

»Eduardo, siempre que hablamos o actuamos lo hace-
mos desde algin esquema o patrén que, de alguna manera,
explica o justifica nuestro modo de comportarnos. Actuamos
“a partir de algo” que hemos aprendido en la experiencia de
nuestra vida. Nuestras conductas, salvo las pocas instintivas,
son aprendidas. Y este aprendizaje se da, fundamentalmente,
en nuestro entorno sociofamiliar. Este aprendizaje primige-
nio, para bien o para mal, nos va a acompariar toda nuestra
vida. No pensamos ni actuamos en el vacio. Siempre hay
unas ideas, valoraciones o creencias, yo diria valores, que dan
soporte y coherencia a nuestro modo de vida. Y el profesor
no escapa a esta “servidumbre”. Otra cuestién bien distinta
es que el profesor sea consciente de aquello “que hay detras”
de su forma de enseriar y estar en el aula, de su forma de re-
lacionarse con los alumnos y de los contenidos que imparte.
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Nada escapa a esta influencia. Incluso las estrategias de en-
seflanza que el profesor utiliza estan mediadas, condicio-
nadas por su modo de pensar. No hay actuaciones que sean
neutrales o indiferentes. El problema es que el profesor no
suele ser consciente de esta dependencia, y aplica, casi au-
tomaticamente, las mismas estrategias o modos de ensefiar
en contextos y en individuos muy diferentes. La ensefianza
se convierte asi en una actividad robotizada.

»Considero que el preguntarse “para qué educamos” es
una cuestiéon fundamental si se quiere huir de la rutina que
carcome la accién educadora del profesor. Si no se sabe qué
se quiere hacer cuando se ensefia o educa; si no se sabe a
dénde llegar como meta de la accién educadora, cualquier
resultado es perfectamente posible. Amigo Eduardo, si se
quiere educar, la cuestién ética y antropoldgica es inevitable.
Nos movemos inexcusablemente en el terreno de la filoso-
fia de la educacién como marco de interpretacién de toda la
accién educadora. Esta funciona como paradigma en el que
se explican cada una de las actuaciones del profesor, y en la
que cada actuacién encuentra coherencia y soporte. Cuando
no hay esta coherencia, se da lugar a la ocurrencia mas dis-
locada, a la arbitrariedad mas arriesgada.

»Confieso que hay una preocupante pereza en los
profesionales de la educacién por encontrar e identificar
las raices éticas y antropoldgicas de su tarea educadora.
Llevados por la necesidad de dar cuenta de unos resultados
académicos en su labor profesional, descartan otras preocu-
paciones que les pudieran desviar de esa exigencia. Se pone
todala confianza en la incorporacién de nuevas técnicas de
enseflanza, como si el uso de éstas garantizase el éxito dela

actividad del profesor. Al renunciar al conocimiento de las
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razones éticas y antropoldgicas de su actividad educadora,
el profesor actiia como un autémata o “funcionario” cum-
plidor de unos objetivos establecidos por la Administracién
Educativa, que disefia perfiles de individuos en funcién de
propdsitos o fines, a veces, no suficientemente explicitados.
Se tiende a identificar el proceso educativo con el proceso
industrial en el que todo estd predeterminado. La tecni-
ficacién de la ensefianza ha vaciado de “sentido” la tarea
educadora del profesor. De ser un instrumento valioso para
la ensefianza se ha convertido en un dios al que se le debe
culto. Y la educacién, por su propia naturaleza, escapa a
todo control y planificacién exhaustivos. El ser humano,
como ser de valores, es inabarcable, nos desborda y nos
sorprende en su creatividad, en las multiples formas de
responder a sus estimulos.

»Formar a las nuevas generaciones, amigo Eduardo, no
se puede dejar al albur de las ocurrencias, ni de intereses
ajenos a la libre eleccién de los responsables de la educacién
de las nuevas generaciones. En educacién nos encontramos
siempre con las exigencias de responder del otro. Y éste es
alguien que vive en un contexto o circunstancia de la que
no se debe prescindir. La ética y la antropologia estan en el
nucleo mismo de la accién educativa. Sin esta referencia, la
educacién se vuelve una actividad irreconocible.

—En tus escritos sobre educacién, amigo Pedro, has
promovido una corriente de pensamiento a la que has de-
nominado “pedagogia de la alteridad”. Te apartas de la co-
rriente idealista tan presente en el discurso y en la practica
educativos, y abogas por una ética material que dices en-
contrar en el pensamiento de Lévinas y en el discurso de la
Escuela de Frankfurt, sobre todo en Horkheimer y Adorno.
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¢Por qué esa ruptura o desembarco en una ética tan alejada
del pensamiento kantiano?

—Es una cuestién de fidelidad a una conviccién arraiga-
da en mi desde hace mucho tiempo. A comienzos de los afios
noventa del pasado siglo cayé en mis manos una obra de E.
Lévinas, Totalidad e infinito. Ensayo sobre la exterioridad, que
abri6 una nueva manera de pensar mi relacién con los demas
y con el mundo, una nueva ética y una nueva antropologia.
Lalectura de esta obra dificil me llevé a profundizar mas en
esta corriente de pensamiento que hasta entonces me era
del todo desconocida. Casi a la misma vez lei a Horkheimer y
Adorno en una obra fundamental: Dialéctica de la Ilustracién.
Esta obra me llevé a revisar a fondo mis planteamientos
éticos fundamentados en una concepcién idealista o kantia-
na del hombre. Y el empujén definitivo a una ética material,
no formal, lo recibi de la lectura de G. Steiner en su libro En
el castillo de Barba Azul, y de Primo Levi en Los hundidos y los
salvados. Estremece leer la critica que hace Steiner a la clase
ilustrada alemana que asiste indiferente al genocidio judio.
Los que se deleitaban con la literatura, la musica y el arte
de los autores judios no tuvieron reparo en mirar para otro
lado, adoptando una posicién de indiferencia culpable hacia
unos crimenes hasta entonces desconocidos en su crueldad.
Y eran hombres y mujeres cultivados en las letras, a los que
se suponia sensibilidad ética hacialos demas. Todos sucum-
bieron, sin resistencia, ante el pensamiento Gnico deriva-
do del Poder. La formacién humanistica, la razén ilustrada
fueron una barrera demasiado débil para detener tanta bar-
barie. El mismo Habermas confiesa la incapacidad de la ética
discursiva, nacida del pensamiento ilustrado, para afrontar
los grandes males que hoy afectan a la humanidad: la crisis
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medioambiental, el desigual reparto de la riqueza entre
Norte y Sur, las guerras interminables promovidas por un
nacionalismo identitario... La ética kantiana no ha ayudado
a hacer frente a la cultura del silencio que imponen las ideo-
logias totalitarias. El fundamentalismo religioso y politico,
el autoritarismo, la exclusién y exterminio del otro por razén
de sulengua, raza o religién son otras tantas formas actuales
de totalitarismo y de barbarie que no encuentran en la ética
formal una denuncia y resistencia consistentes.

»Es necesario, querido Eduardo, acudir a otras fuentes
de pensamiento, a aquellas que dan cuenta de la totalidad del
hombre que se mueve no solo por la razén (logos), también
por el sentimiento (pathos). Es necesario ir més alld de una
ontologia totalizante que relega a margenes insignificantes
lo diferente, lo corpéreo y precario del hombre. Es necesa-
rio iniciar un camino de vuelta de Atenas (logos) a Jerusalén
(pathos), al hombre en la realidad de su existencia; ese que
se entiende como un ser que piensa, pero que también sufre
y goza, amay odia. Un ser sintiente, cargado de razén en los
sentimientos en los que se expresa.

—Amigo Pedro, te he oido hablar en muchas ocasiones
delaimportancia de la educacién como resistencia y denuncia.
Entiendo, desde esta premisa, que el pensamiento educati-
vo debe ser critico y reflexivo. Critico, no como simple ne-
gacién de la realidad, sino como renuncia a una aceptaciéon
irreflexiva de dicha realidad tal y como se nos presenta. Y
es que la critica parte siempre de una sencilla proposicién:
otra forma de ser y de hacer las cosas es posible. Por tanto,
el pensamiento y la teoria educativa deben nacer a partir de
las contradicciones de la realidad. O, dicho de otro modo,
desde todo aquello que nos hace pensar que otro mundo es
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posible. ;Crees que es necesario insistir en la necesidad de
una pedagogia negativa y critica?

—Querido Eduardo, la denuncia o la critica esti en la
misma raiz de la educacién. No se puede educar sino se tiene
entre manos al sujeto histérico; y éste siempre vive y existe
en una “circunstancia” que presenta aristas o contradicciones
que necesitan ser desveladas y criticadas. Nunca se vive en
una situacién ideal que permita una plena realizacion de la
persona. Siempre hay fisuras, obstaculos que se interponen
en ese camino, a no ser que estemos pensando en un mundo
ideal, en una Arcadia feliz, libre de las contradicciones inhe-
rentes a cualquier sistema u organizacién social. Si la edu-
cacion se da siempre en un contexto histérico concreto, la
tarea educadora asume necesariamente a un sujeto que vive
en ese contexto del que no le es posible desprenderse. Se
educa siempre a alguien atrapado por el aqui y el ahora. Esta
es la “servidumbre” de la educacién, y también la condicién
del ser humano.

»En la educacién escolar, ha habido un descuido de la
condicién histérica del hombre, una huida irresponsable de
la realidad. El precio que se ha pagado por ello ha sido muy
caro. Basta con ojear los programas curriculares y los mate-
riales didécticos utilizados para comprobar hasta qué punto
la realidad que envuelve a cada educando se ha ignorado. Se
ha visto al alumno como un dato estadistico sin entorno y
sin historia. Se ha hecho una educacién sin alma, insigni-
ficante. ;Cémo se puede educar a alguien si se le oculta la
realidad en la que vive? ;Cémo se puede educar a alguien
si se le niega la posibilidad de integrarse como ciudadano
en su comunidad? No es el aprendizaje de conocimientos o
habilidades lo que justifica la tarea del profesor. Es mis bien
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la formacion de ciudadanos responsables de sus derechos y
deberes; la apropiacién de valores éticos que hagan de cada
individuo alguien capaz de responder éticamente de los retos
de un mundo en permanente cambio.

»La educacidn es, o debe ser, una herramienta pode-
rosa para resistir la presién que ejercen sobre la sociedad
los grupos de poder. Seriamos ingenuos si pensdramos que
la escuela es una isla libre de toda influencia social. Nada
escapa a las corrientes de pensamiento o ideologias que
pretenden establecer o imponer una determinada concep-
cién del hombre y del mundo. Y la escuela es una parcela
mas de la sociedad. Resistir, denunciar y criticar es una
funcién indeclinable de la educacién, si quiere servir a cada
educando y no convertirse en correa de transmisién de los
intereses de otros que no pretenden educar, sino perpetuar
su posicién dominante en la sociedad. Siempre ha sido asi,
amigo Eduardo. La escuela se ha movido entre la sumisién
y la protesta. Me viene ahora a la memoria la figura y la
obra del gran pedagogo y filésofo de la educacién Paulo
Freire. Silenciar las contradicciones del sistema sociopoliti-
co es una forma de contribuir a la permanencia de un orden
que hace individuos siervos, no ciudadanos libres duefios
de su propio destino. Habras observado que los objetivos
de dominacién que unos pocos pretenden de la escuela no
aparecen en sus propuestas. Suelen ir encubiertos detras
de grandes principios: libertad, creatividad, autonomia...,
detras de “bellas ideas”. Pero estos disfraces de una reali-
dad opresora han generado, en la historia, grandes horro-
res. En educacién, amigo Eduardo, nos vemos obligados a
remar siempre contra corriente. Forma parte del ADN de
todo educador y de la educacién misma.
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—Amigo Pedro, antes has sefialado el libro Los hundidos
y los salvados, de Primo Levi, como una de las obras revela-
doras que te permitié descubrir otro modo de entender las
relaciones humanas desde otros presupuestos éticos y antro-
poldgicos. Yo sumaria otra obra clave de este mismo autor,
Siesto esun hombre, porque, a pesar de su gran crudeza, en el
fondo de la misma se destila la esperanza de que la tenacidad
y la perseverancia del hombre es muchas veces mas poderosa
que cualquier circunstancia determinada. Esa fortaleza que
solo el ser humano es capaz de demostrar en sus momentos
de mayor flaqueza y vulnerabilidad, en clara referencia a los
horrores soportados por los prisioneros de los campos de
exterminio, en una lucha feroz por la supervivencia. Y me
atrevo a destacar una frase del capitulo 11, donde Ulises les
dijo a sus hombres: “consideren su naturaleza humana, no
nacieron para vivir como bestias, sino para seguir la virtud
y el conocimiento”.

—Recuerdo, Eduardo, que al leer este libro no pude con-
tener mis ldgrimas llenas de rabia por tanta crueldad y sin-
razoén. No pude tener este libro entre mis manos por mucho
tiempo. Nunca habia leido nada parecido, nunca habia
tenido delante de mi tanto horror, porque nunca, hasta el
Holocausto, se habia producido tanta inhumanidad. La pri-
mera experiencia, para muchos, del Mal Absoluto. Estremece
leer el poema desgarrador que da comienzo a Si esto es un
hombre. Como dice H. Arendt: todavia no se ha dicho la
ultima palabra sobre las formas que el totalitarismo puede
adoptar en su pretensién de aniquilamiento del ser humano,
por lo que siempre hemos de estar vigilantes.

»Mads alla de estas obras que hemos citado, y que consti-
tuyen el punto de partida en mi concepcién de la éticay de la
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moral, alejado de la ética discursiva, hay un texto de un judio
ejemplar, Jesis de Nazaret, que supone para mi el fondo
ultifmo de la pedagogia de la alteridad, y que mi amigo, el
Prof. Mélich, lo sittia en la raiz de su ética de la compasién.
Me refiero al texto del evangelio de Lucas cap.10, vv. 27-37,
que narra la pardbola del samaritano. Este texto constituye
el culmen de la ética. Atras ha quedado “el ojo por ojo y el
diente por diente” de la moral judia. Todos somos hombres
o mujeres asaltados en el camino y necesitados de ayuda, de
acogida. Y todos debemos ser buenos samaritanos. Frente
al otro, en su situacién de necesidad, no hay norma o ley su-
perior que se anteponga a su ayuda y acogida. Es siempre el
otro que me pregunta, desde su vulnerabilidad, y esperay me
demanda una respuesta ética, responsable. Y para responder
del otro no es necesario acudir a argumentos de razén que
justifiquen mi respuesta. Hacerlo asi seria una ofensa hacia el
otro. Basta con dejarse llevar del sentimiento de compasién
hacia el sufrimiento y necesidad del otro, sentimiento que no
es ciego, sino cargado de raz6n. La lectura de Schopenhauer
en su obra Los tres problemas fundamentales de la ética me lle-
varon a entender el origen de la ética, que no estd enlarazén,
sino en las entrafias de compasién hacia el sufrimiento y la
necesidad del otro. Respondemos al otro en su situacién de
necesidad, no porque acudamos a sesudos argumentos de
razon sobre la dignidad de la persona, sino porque se nos
conmueve el corazén. Es un hecho de experiencia.

»La ética de la compasién, como ética material, supone
bajar del mundo de las “bellas ideas”, del teatro metafisico,
como dice el profesor Melich, y mancharse las manos conlos
problemas de los hombres y mujeres con los que convivimos,
y darles una respuesta responsable. Supone una concepcién
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del hombre encarnado en la realidad de la historia, un ser
humano situado en una circunstancia, atrapado por el espa-
cio y el tiempo. La ética de la compasién se entiende desde
una concepcién del hombre como ser corpéreo, finito, con-
tingente, necesitado, histérico. El ser humano que siente y
piensa, padece, sufre y goza; que es capaz de amar, compa-
decer y odiar. La ética de la compasién entiende al hombre
en la urdimbre de su vida, en la inica manera que tiene de
vivir y existir. Hasta ahora, no se ha demostrado otra forma
de vivir del ser humano por mds que se haya intentado des-
plazarlo a los cielos.

—Pedro, convendras conmigo que el auge inusitado del
totalitarismo en Europa, y mas en concreto el Holocausto
nazi, no son un acontecimiento casual y aislado, sino la tra-
gica consecuencia ideoldgica de un proyecto modernista que
deposita su fe y su esperanza en una razoén libertadora que
nunca llegaria. Si ni la racionalidad, ni la cultura han sido
capaces de salvarnos de la barbarie, de la violencia y de la
deshumanizacioén, ;crees que sera capaz de hacerlo la edu-
cacién, aunque sea una educacion radicalmente diferente a
la que conocemos ahora?

—No quiero pecar de ingenuo, amigo Eduardo, para
poner en las manos de la educacién la “salvacién” de la hu-
manidad. La transformacién de una sociedad pasa necesaria-
mente por una transformacién y cambio de las estructuras
socioecondmicas, por un cambio de las relaciones interper-
sonales que permitan un reparto equitativo de los bienes
y un clima o ethos democrético en el ejercicio del poder. Es
cierto que un cambio limitado a las estructuras sociales no es
suficiente para librarnos de la barbarie. Sobran los ejemplos.
Se necesita un empoderamiento de la sociedad que haga de
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la gestién de los asuntos sociales una cuestién prioritaria.
Es decir, una conciencia ciudadana que asuma su papel de
gestor responsable de la convivencia social. En esta tarea, la
educacién tiene un papel decisivo.

»Ha habido una educacién “intelectualista” que se ha
olvidado de las condiciones de vida de los educandos, y ha
pasado de “puntillas” por los problemas que afectan a la
sociedad. Me refiero a la educacién anclada en una visién
idealista del hombre que encuentra sus raices en la filosofia
cartesiana y que ha llenado gran parte del pensamiento y
de la educacién de los dos dltimos siglos. Me he preguntado
muchas veces: ; Cémo fue posible que personas cultas, “civi-
lizadas”, pudieran asistir indiferentes a los crimenes horren-
dos del nazismo? Se pensé que una formacién intelectual era
un buen equipaje para oponerse a toda forma de exterminio
o explotacion. Y no fue asi. Quizads ahora hayamos caido en
el mismo dramatico error. Los ideales de la Ilustracion estan
muy presentes en el discurso pedagdgico y en la praxis edu-
cativa. La tendencia, o mejor dicho, la resistencia a afrontar
la vida real de los seres humanos, buscando ingenuamente la
felicidad y la paz, y pensando la ética y la moral por encima
o al margen de las circunstancias de su existencia, ha dado
lugar a una educacién indolora, anestesiante. Las condicio-
nes de vida de tantos refugiados en los paises de acogida;
los millares de ahogados en el Mediterraneo, huyendo de la
miseria y de la muerte, los millones de seres humanos que
mueren de hambre y abandono en los paises en vias de desa-
rrollo, son una muestra de una leccién todavia no aprendida.
La Ilustracién nos acompana en el desinterés por el otro, en
la indiferencia hacia los desfavorecidos, los descartados, ala
vez que elaboramos brillantes discursos sobre los derechos
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humanos. Esla esquizofrenia de una sociedad y de un pensa-
miento que se deleita en sus ingeniosas construcciones y se
olvida del que no puede participar del “banquete de fiesta”.
Habria que empezar a pensar, querido Eduardo, en otra edu-
cacién que tenga como referente al hombre, y éste en toda
su realidad. Tendriamos que dar lugar a una educacién mas
humana, aquella que acompana y acoge, que asume el papel
de liberadora de la esclavitud humana en todas sus formas.
Sencillamente, tendriamos que educar y no hacer otra cosa.

—He leido en tus escritos mas recientes, amigo Pedro,
una afirmacién tuya que me ha resultado novedosa. Escribes:
“el hombre es un ser extrafio para si mismo”. ;Qué quieres
decir con esta afirmacién?

—Ciertamente es novedosa para la tradicion idealista,
predominante en el pensamiento europeo. Pero ha habido
otros filésofos que han entendido al hombre en su totali-
dad: Mounier, Buber, Ortega y Gasset, Zubiri, Ricoeur... Lo
que esta frase significa esta presente en la obra de Lévinas.
Para él, el modo propio de ser del hombre, mas que ser con
el otro, es un ser para el otro; un ser que no se explica desde
si'y en si, sino desde el otro, en una relacién que ignora toda
reciprocidad entre el yo y el ta. Estamos acostumbrados a
pensar al hombre como un ser auténomo, antropolégica-
mente autosuficiente para existir como hombre, el Yo como
un absoluto, como un ser en si. Este modo de entender al
hombre, desde el enclaustramiento de la filosofia cartesiana,
se rompe con la antropologia dialégica de Buber, Mounier y
otros al relacionar al yo y al ta desde la reciprocidad y sime-
tria. Lévinas va mds alla. El ser humano es un ser “extrafo”
para si mismo, un ser “habitado” por otro de quien depende
para constituirse en sujeto moral. Esta relacién con el Otro,
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este “paso previo” por el Otro es condicién determinante de
su mismo ser de hombre. Es el Otro quien nos constituye
en sujetos humanos. Y sé6lo desde esta radical dependencia
del Otro, el ser humano se entiende y se explica. No es el ser
absoluto del Yo pensante (Moi), como sostiene la filosofia
idealista, sino el Otro (TG) que se resiste a toda considera-
cién temadtica, a ser reducido a un objeto. El Otro nos rebasa,
nos desborda en su realidad ética y antropoldgica. Si el Otro
estuviera a nuestro alcance ya ejerceriamos algiin dominio
sobre él, se convertiria en un objeto, y dejaria de ser el Otro.
Lo que es el Otro, en su mds intima raiz, es ser un Absoluto
para el Yo. Aqui radica la singularidad de la ética y antropo-
logia Lévinasianas. Sin esta concepcién del hombre, la ética
de Lévinas se vuelve irreconocible. Algo que los pedagogos
deberiamos tener en cuenta.

»La lectura de la obra de Lévinas, De otro modo que ser
o mds alld de la esencia, nos adentra en el corazén mismo
del pensamiento Lévinasiano sobre el hombre, un ser que,
para ser él mismo, tiene que desposeerse, abandonarse al
Otro. No hay sujeto humano sin dependencia ética del otro.
El Otro es para el hombre (Yo) principio fundante. De aqui
arranca y nace toda moralidad en el ser humano. Sin el Otro
no hay ética, no hay responsabilidad, no hay vida moral. Te
aconsejo, Eduardo, que leas a Rosenzweig para conocer hasta
qué punto el pensamiento Lévinasiano supone una ruptura
radical con la tradicién ética y antropolégica occidental, deu-
dora de una concepcién platénica del hombre. Este fildsofo
es la fuente en la que bebe Lévinas.

—Pedro, te querria plantear otras cuestiones quizas
menos profundas y que abordas en tus escritos. Me re-
fiero al papel que le asignas a la familia en la formacién
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de las nuevas generaciones y a la funcién educadora de la
universidad.

—Empecemos, si te parece, por la familia o entorno
familiar. La familia es la pieza fundamental en la educa-
ci6én de los hijos. Sin ésta, todo el andamiaje del apren-
dizaje de los valores éticos, el modo de relacionarse con
los demas, de verse a si mismo y de situarse en el mundo
se resiente significativamente. No olvides que el entorno
familiar constituye para el nifio la primera experiencia
moral, la primera instancia para el nifio en su juicio sobre
lo que es bueno o malo. Y también la primera referencia
valoral. T sabes, querido Eduardo, que los valores éticos
se aprenden por la experiencia, por el testimonio de aque-
llas personas significativas para nosotros que son expe-
riencia del valor. Para el nifio, este medio o referente es
la familia. Por eso me extrafia mucho que se cuestione el
derecho de la familia a intervenir en la orientacién moral
que la escuela propone a los alumnos. O que se le relegue
a un segundo lugar. En el fondo de este desplazamiento
de la familia del lugar que debe ocupar en la educacién de
sus hijos hay voluntad de adoctrinamiento y también ig-
norancia de cémo se ensefian los valores. Se confunde la
enseflanza de saberes o conocimientos con la ensefianza
de los valores. Son dmbitos muy diferentes y exigen es-
trategias también muy diferentes. Sin referentes éticos
es imposible ensefiar los valores. Estos se aprenden por
imitacién, por mimesis. La familia es el referente moral
mas cercano y continuo para el nifio, aquel al que se siente
mas afectivamente unido.

—¢Y qué pasa con los nifios que no tienen familia
porque ésta se ha roto?
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—Tan solo cabe esperar que estos nifios encuentren ho-
gares de adopciodn, o instituciones que suplan, en lo posible,
el calor, el afecto, el amor de la familia que no han tenido. La
experiencia del valor es indispensable para apropiarselo, para
hacerlo suyo. Este no se aprende en la calle. El ambiente esta
cargado de experiencias tan fuertemente contradictorias que
el nifio no es capaz de juzgar o valorar la bondad o moralidad
de las mismas. Las contradicciones que la calle ofrece al nifio
no es el mejor medio o laboratorio para el aprendizaje de los
valores. Con frecuencia el antivalor o experiencia negativa se
ofrece al nifio como un modo de vida y de conducta. Y sin una
instancia, como es la familia, para contrastar y valorar esa
experiencia, el nifio queda al albur del primero con quien se
encuentre, con frecuencia el grupo o tribu al que pertenezca.
En esta situacién la escuela puede desemperiar un papel im-
portante. Puede paliar, nunca suplir, las carencias familiares.
El maestro, como experiencia del valor, se constituye en el
medio a través del cual el nifio puede acceder al mundo de
los valores. El mismo clima educativo del aula y de la escuela
puede facilitar la experiencia del valor.

—Amigo Pedro, son muchos los escritos en los que has
abordado el fenémeno de la inmigracién y la interculturalidad
desde esta nueva corriente de la pedagogia de la alteridad. Yes
que parece légico que al mejorar la concepcién de los “otros”
como un conjunto de nosotros mismos sin diferencias, po-
driamos cambiar el modelo de una sociedad tradicional por
una nueva sociedad en la que prevalezca la interculturalidad.
¢Estas de acuerdo conmigo?

—Querido Eduardo, el modo como se ha tratado la
interculturalidad, desde la educacién, responde a una con-
cepcion “idealista” del hombre. Nos hemos movido, en
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educacién, en un idealismo paralizante que ha alienado al
hombre al desgajarlo del acontecer de la vida, de su aquiy
su ahora. El hecho de la inmigracién no escapa a ese enfo-
que. Nos hemos fijado en las diferencias de raza, lengua,
tradiciones, costumbres, es decir, en la cultura, pero se ha
olvidado al hombre concreto. Hemos hablado de inmigra-
cidn, pero no de inmigrantes. Hemos pretendido compren-
der sus diferencias como circunstancias o accidentes que
acomparian la existencia de cada individuo. Hemos visto
“diferencias”, pero no a diferentes. De este modo, la educa-
ci6én intercultural se ha centrado en “conocer” las costum-
bres, lengua, modos de vida, es decir, en la “cultura” de
los inmigrantes. Desde esta posicién intelectual se olvida
que el objetivo de la educacién intercultural es buscar una
sociedad integrada, y ésta pasa, no por “conocer” las dife-
rencias de los otros, los que vienen de fuera, sino por reco-
nocer, aceptar y acoger al otro en la realidad de su existencia
concreta. No son las diferencias el sujeto de la educacién
intercultural, sino el individuo concreto diferente, un ser
que piensa y siente, se expresa desde diferentes formas de
existir y vivir. Pero siempre es el sujeto concreto a quien se
debe atender, acoger e integrar.

»Ello explica, amigo Eduardo, la resistencia a preguntar
por qué los emigrantes dejan su tierra, su pueblo, su familia,
sus raices. Estas preguntas no tienen cabida en una educa-
ci6n intercultural que sélo pregunta y se preocupa por “co-
nocer” las diferencias culturales. También nos resulta mas
céomodo interesarnos por la cultura, y menos por la persona
que hay detras de esa cultura. La cultura no pide trabajo
y casa; no pide condiciones dignas de vida. El inmigrante
o diferente cultural, si. Ignorar los cambios que produce la

75



PEDRO ORTEGA RUIZ - EDUARDO ROMERO SANCHEZ

inmigracién en el inmigrante: la ruptura con la sociedad de
procedencia, la introduccién en un nuevo contexto social
y cultural, la pérdida de validez de muchas valoraciones y
formas de vida, alejamiento o cambio de normas de con-
ducta y modelos de comportamiento hasta ahora asumidos
con naturalidad... es decir, la inmersién en un mundo nuevo,
extrafio en el que debe integrarse para no verse excluido de
él. Son cambios tan profundos que significan para el inmi-
grante arrancarlo de sus raices y trasplantarlo a otro lugar.
Obviar esta realidad convierte a la educacién intercultural
en una actividad intil. Sin descubrir la historia de vida que
hay detras de cada inmigrante, sin tener en cuenta la nueva
situacién de extrafieza o exclusiéon en la que se encuentra
cada inmigrante, se hace imposible la integracién y la acogida
del otro, se hace imposible la educacién.

»El objetivo de la educacién intercultural no es que des-
aparezcan las diferencias, no es la asimilacién del diferente,
sino la integracién del otro con sus diferencias. Es la integra-
cién, no la absorcién. Acoger al diferente significa ampliar el
“nosotros” y conlleva abandonar toda tentacién de pureza de
la raza, del deseo de preservar la propia identidad. Implica
desistir de la busqueda de la armonia social en el paraiso de
una Arcadia feliz, tentacién muy presente en una concepciéon
totalitaria de la sociedad en la que el otro, el diferente no es
visto como lo que es —diferente—, sino como un enemigo
de la supervivencia de la propia identidad cultural. De esta
epidemia, amigo Eduardo, nunca estamos a salvo.

»Yo hablaria, Eduardo, de que prevalezca el diferente
cultural integrado en una comunidad de diferentes y no
de la prevalencia de la interculturalidad. Prefiero poner mi
atencién en el inmigrante y no en la inmigracién, en la
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persona justa y no en la justicia, asi como en el explotado
y no en la explotacién; al igual que el médico deberia ver
enfermos y no enfermedades. En educacién debemos tener
siempre presente al individuo concreto, atado a su circuns-
tancia. Esta posicién intelectual, o actitud si quieres, nos
puede ayudar a acercarnos al otro, a acogerlo y ayudarlo
en la construccién de su proyecto de vida. En una palabra:
a ser el buen samaritano que el otro espera de nosotros; a
ser el educador que se toma en serio su tarea de acompa-
namiento y acogida al otro.

—Pedro, te has pasado media vida en la universidad
ensefiando e investigando. Después de esta experiencia, ;qué
le pedirias hoy a la universidad?

—La universidad, amigo Eduardo, pasa por una pro-
funda transformacién, como la misma sociedad de la que
forma parte. No es posible que se cierre a las exigencias de
ésta. Tampoco es deseable puesto que es ala sociedad a quien
se debe. Pero si debe ejercer una funcién critica de aquellas
actuaciones sociopoliticas que no estan al servicio de la co-
munidad. No me imagino una universidad muda y ciega, in-
diferente a lo que ocurre en el medio que le rodea.

»La universidad no puede dejar de preguntarse qué so-
ciedad estamos construyendo y desoir las criticas de tantos
ciudadanos que muestran su hastio hacia unas instituciones
y organizaciones sociales incapaces de ordenar la sociedad
desde parametros de justicia y solidaridad. La institucién
universitaria no puede ser indiferente frente al reparto in-
justo de la riqueza y la violencia que se ejerce en una sociedad
que excluye y margina a los diferentes, a los que pertenecen
a otra raza o etnia, a otra lengua o cultura, o sencillamente

porque tienen otra manera de pensar diferente.
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»[ sabes bien, Eduardo, que la educacién, como tarea
y como proyecto, implica necesariamente un compromiso de
cambio y transformacién de la propia sociedad. Toda accién
educativa es inseparable de una proyeccién politica y social.
Olvidar esto es negar la esencia misma de la educacién: la afir-
macién del otro en toda su realidad, en el contexto o situacién
donde vive. No se educan individuos sin historia ni circuns-
tancia. El contexto forma parte del contenido mismo de la
educacidn, si no se quiere confundir la educacién con juegos
de artificio. Este modo de entender la educacién supone un
cambio en el profesor universitario, acostumbrado a la tran-
quilidad de la citedra mientras los problemas sociales, y de la
misma universidad son considerados ajenos a su funcién pro-
fesoral. Es necesario aprender de nuevo, aprender lo nuevo y,
por tanto, aprender también una lengua comiin con la que nos
podamos entender entre profesores y alumnos. Es indispen-
sable una mirada distinta ala sociedad y un modo también dis-
tinto de entender la funcién del profesor. Lamentablemente
no nos han preparado para esto. Nos vemos obligados a “in-
ventar” el modo de pensar desde el otro y para el otro, y tam-
bién el modo de actuar y ensefar desde el otro y para el otro.
Sin alteridad, Eduardo, no hay educacién, sélo imposicién y
dominio. La alteridad es la que nos “salva” como humanos y
como educadores. Es la grandeza del Otro y la “servidumbre”
y precariedad del Yo.

»La universidad que conocemos aparece mas preocu-
pada por preparar buenos profesionales, pero menos por
formar buenos ciudadanos. No ha superado aun la funcién
reductora del profesor a un mero transmisor de ciencia, ig-
norando las posibilidades que la universidad tiene en la edu-
cacién ética y social de los alumnos. Nuestra universidad
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aparece ante la opinién publica mds preocupada por satis-
facer las necesidades del mercado que de responder a las
exigencias de formacién integral de los alumnos. Eduardo,
lamentablemente este discurso sobre la formacién ética de
los alumnos esta ausente de nuestras aulas. S6lo encuentra
un espacio cuando algunos profesores integran en su progra-
ma contenidos éticos para una educacién moral. Pero esto
es s6lo anécdota.

»Considero que es necesaria una ensefianza universita-
ria que, junto a la innovacién y creacién de conocimientos,
potencie y desarrolle, a la vez, el saber humanistico, la for-
macién de un ciudadano integrado en su comunidad, capaz
de criticarla y transformarla. Es la hora, como en su tiempo
dijera Ortega y Gasset al enjuiciar la universidad espaiiola,
del maestro, del que une en su persona el saber y la virtud, del
profesor competente que asegure en la universidad la tarea
de descubrir al alumno el mundo del que forma parte y en el
que tiene que integrarse para llevar una vida auténtica. Creo
que hemos cambiado poco. El deseo del pensador espartiol es
todavia una asignatura pendiente en la universidad espafio-
la, y creo que también en la universidad mexicana.

»Reconozco que no es ficil superar una herencia que ha
identificado al profesor con su funcién exclusiva de transmi-
sory creador de conocimientos. Ha marginado, o considera-
do irrelevante su papel de testimonio de aquello que enseria,
como si el ser humano pudiera despojarse de aquello que le
acomparfia siempre: su dimensién ética en aquello que hace
o deja de hacer. La universidad es el lugar de la ciencia, pero
también del desarrollo del hombre en todas sus dimensiones.

La competencia cientifica y técnica, tan necesaria y de-
mandada por nuestra sociedad, no es incompatible con la
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formacién ciudadana, fundamentada en la apropiaciéon de los
valores éticos que deben inspirar la convivencia en una socie-
dad democratica. La universidad deberia procurar el apren-
dizaje de una infraestructura ética-moral, que se traduce en
una ética ciudadana imprescindible para la construccién de
una sociedad justa y solidaria. Me temo, amigo Eduardo, que
esta posicién que desde hace tiempo sostengo con tesén, no
sea compartida por la gran mayoria de mis colegas profesores
de universidad. Y no por mala voluntad, sino porque hasta
ahora no se han parado a pensar en otro modo distinto de
ejercer su funcién de profesor, mis humano, mas ético, mas
preocupado por la formacién de los alumnos, que ademas
de aprendices de conocimientos y competencias son tam-
bién ciudadanos, sujetos morales, destinados a integrarse en
una comunidad. Trascender el papel del profesor y asumir la
funcién educadora significa caminar con el viento en contra,
remar contra corriente. Pero no nos es permitido seguir ha-
ciendo lo que siempre se ha hecho. Esta en juego la suerte
del otro. Entonces no podemos volver la espalda y mirar
hacia otro lado como si este “asunto” no fuese con nosotros.
La pregunta del otro siempre espera una respuesta, y ésta
debe ser ética, es decir, responsable, también en el profesor
universitario.

—Querido Pedro, tu eres el que mds ha escrito en nues-
tro pais, y me atrevo a decir que en otras latitudes, de la re-
lacién que existe entre alteridad y educacién. Es cierto que
otros fil6sofos cercanos al mundo educativo también tienen
aportaciones honrosas en este sentido, pero a ti te debemos
el haber acufiado la expresién de “pedagogia de la alteridad”
que ya esta teniendo un amplio recorrido en nuestro pais
y especialmente en Latinoamérica. Alguna vez te he oido
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decir que la pedagogia de la alteridad no es sélo una teoria
de educacién que se implementa en las aulas, sino un estilo
de vida. ;Qué quieres decir con esta frase?

—Con ello quiero afirmar, amigo Eduardo, que la peda-
gogia de la alteridad no es una teoria de aprendizaje al uso,
como las que se suelen utilizar en los aprendizajes curricu-
lares. Cualquier teoria de aprendizaje se limita a dar cuenta
de los aprendizajes de conocimientos o saberes, destrezas o
competencias sin que el educador se vea afectado en su vida
personal. La pedagogia de la alteridad no es un producto de
mercado. Supone en el profesor no s6lo un modo nuevo de
pensar y hacer la educacién, sino también, como ta has dicho,
un estilo de vida. No es un traje o vestido que me coloco al
entrar en el aula para quitarmelo cuando salgo de ella. Es,
por el contrario, una filosofia de la educacién y también una
filosofia de vida. La pedagogia de la alteridad, es decir, educar
desde el otro y para el otro, penetra en todos los rincones
de nuestra ensefianza, pero también en todos los rincones
de nuestra vida. Implica una forma de ser y de vivir. Cuando
se educa, no se ponen limites al tiempo ni al espacio, como
puede hacerlo un funcionario. El educador es el mismo que
estd en el aula siendo testigo de lo que ensefia, y el ciudadano
que comparte la vida con los demads en su comunidad. Por ello
afirmo, con frecuencia, que ser un buen educador compromete
seriamente la vida y en cada momento. Te la complica hasta
limites insospechados, si se quiere ser coherente entre lo que
se dice en las aulas y lo que se practica fuera de ellas.

»La pedagogia de la alteridad supone entender todas
tus actuaciones desde las exigencias éticas de responder del
otro, sin que te sea permitido dar la espalda o dar un rodeo
para no encontrarte con el otro. Es una salida constante
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de si mismo, y una afirmacién también constante del otro.
Pudiera parecer que estoy poniendo el listén ético demasiado
alto hasta el punto que resulte inalcanzable, una tarea ina-
sumible. El ideal ético nunca se alcanza, como bien sabes,
Eduardo. Pero nos basta, para ser decentes, con intentarlo,
y hacerlo de verdad.

—Pedro, sé que te puede violentar la pregunta que
te formulo a continuacién: ;En qué sentido se transform6
tu vida a partir de tu compromiso con la pedagogia de la
alteridad?

—Nunca me habian formulado esta pregunta, al
menos tan explicitamente. Y te diré que no me siento
violentado. La pedagogia de la alteridad es un rio que te
lleva y no sabes hasta dénde puedes llegar. S6lo haces
dejarte llevar. Lo que sirecuerdo es que empecé a pregun-
tarme quiénes eran mis alumnos para mi y quién era yo
para ellos. Me veia en el aula como alguien que tenia una
responsabilidad ante ellos que no me la podia quitar de
encima. A partir de entonces veia a mis alumnos, no en
la multitud del namero, sino en la singularidad del rostro
de cada uno. Empecé a adivinar las mil historias de vida
en las que podrian verse envueltos. Empecé a ver en cada
alumno a alguien que esperaba de mi una respuesta a su
pregunta, a la pregunta de su vida. La pedagogia de la al-
teridad significé el comienzo de algo nuevo, el nacimiento
de una nueva criatura, como dice H. Arendt. Encontré sen-
tido a mi ensefianza, a mi vida como profesor. Entendi que
podria ser el samaritano que todos esperamos en nues-
tra vida. Lejos de ser una carga pesada de llevar, ha sido
una liberacién. Nunca se tiene més libertad que cuando
se “pierde” por ayudar a que el otro sea libre.
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»S1 se lee atentamente a Lévinas se descubre ensegui-
da este nivel de exigencia ético. Nos hemos quedado con el
Lévinas filésofo, sin duda uno de los grandes pensadores de
la segunda mitad del siglo pasado, pero se ha relegado a un
segundo plano al Lévinas maestro de vida. Lévinas no pre-
tende cambiar el mundo, pero si transformar radicalmente
nuestras relaciones con los demas. Es extrafio que nunca lle-
vase sus reflexiones éticas al &mbito de lo econdmico, social y
politico, como silo hicieron Horkheimer y Adorno, al menos
no lo plantea explicitamente. Se queda en el &mbito de las
relaciones interpersonales. Quizas pensase que no es posible
ningan cambio social duradero y profundo sino va precedido
de una transformacién de los propios individuos. El cambio
reducido a las solas estructuras puede llevar a la sustitucién
de una tirania por otra.

»Como puedes ver, amigo Eduardo, no he sido nada ori-
ginal con mi propuesta de la pedagogia de la alteridad. Esta
ya en la ética y antropologia de Lévinas. Mi aportacién se ha
limitado a llevar ese discurso al &mbito de la educacién. En
ese empefio sigo, en que la educacién signifique el comienzo
de algo nuevo para nuestros educandos. Tengo siempre pre-
sente la advertencia de H. Arendt: “Los hombres, aunque han
de morir, no han nacido para morir, sino para comenzar algo
nuevo”. Cuando los educadores nos limitemos a repetir lo ya
dado, lo acostumbrado, habremos perdido el sentido de la
educacién y el sentido de la vida. Vivir es un continuo rein-
ventarse para responder a las nuevas situaciones en las que
nos toca vivir, porque nada estd dado definitivamente, salvo
que tenemos que morir. Pero mientras tanto, el quehacer, en
el lenguaje orteguiano, para seguir ejerciendo de humanos
es una tarea indeclinable.
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—Nos quedamos aqui, amigo Pedro, en estas conversa-
ciones de invierno. S6lo me resta decirte que espero seguir
contando contigo para dialogar sobre lo que ha sido, y es,
la pasién de tu vida: ayudar al otro en la construccién de su
proyecto ético de vida.

Referencias

Ainscow, M., Dyson, A., Goldrick, S.,yWest, M. (201 2). Developing
equitable education systems. New York: Routledge.

Bauman, Z. (2007). Miedo liquido. La sociedad contempordnea
y sus temores. Barcelona: Paidds.

Beneria, L., y Sarasta, C. (2011). Crimenes econémicos contra la
humanidad. ElPais, 29 demarzo. Recuperadodehttp://elpais.
com/diario/2011/03/29/0pinion/1301349604_850215.
html

Camus, A. (1997). El primer hombre. Barcelona: Tusquets.

Cavero, T.(2012).Crisis,desigualdadypobreza. Aprendizajes
desde el mundo desarrollado ante los recortes sociales
en Espafia. Documentacién Social, 166, 273.

Contini, M. (2010). La ética de la profesion del educador: entre
la “tristeza” y el fortalecimiento de la resistencia. Teoria
de la Educacién. Revista Interuniversitaria, 22(1), 19-41.

Cortina, A. (2010). Aprendiendo de la crisis. Una lectura
ética (199-214). En A. Costas Comesafias (Coord.),
La crisis de 2008. De la economia a la politica y mds alld.
Almeria: Fundacién Cajamar.

Duch, Ll. (2001). La educacion y la crisis de la modernidad.
Barcelona: Paidés.

Fundacién FOESSA (2014). VII Informe sobre exclusién y
desarrollo social en Espafia. Madrid: Fundacién FOESSA.

84



CONVERSACIONES DE INVIERNO

Recuperado de http://www.foessa2014.es/informe/

Garate, A., y Ortega, P. (2015). Educar desde la precariedad. La
otra educacion posible. Madrid: Apeiron.

Garcia, J. L., Quintanal, J., y Cuenca, M. (2016). Andlisis de
la percepcién que tienen los profesores y las familias
de los valores en los jévenes en vulnerabilidad social.
Revista Espariola de Pedagogia, 74(263), 91-108.

Garcia Roca, J. (2012). Reinvencion de la exclusién social en
tiempos de crisis. Madrid: Fundacién FOESsA/Céritas
Espariola Editores.

Laparra, M. (coord.) (2015). La desigualdad y la exclusién que
se nos queda. Barcelona: Ediciones Bellaterra.

Larrosa, J. (2009). Experiencia y alteridad en educacion. En
C. Skliar y J. Larrosa (comps.), Experiencia y alteridad
en educacién. Rosario, Argentina: Homo Sapiens
Ediciones.

Laval, C. (2004). La escuela no es una empresa. El ataque
neoliberal a la ensefianza publica. Barcelona: Paidés.

Lévinas, E. (1987). Totalidad e infinito. Salamanca: Sigueme.

Lévinas, E. (1993). Entre nosotros: ensayos para pensar en
otro. Valencia: Pre-Textos.

Meélich, J. C. (2010). Eticadela compasion. Barcelona: Herder.

Mendelsohn, B. (1958). La victimologie. Revue Frangaise de
Psychanalyse, 22(1), 95-119.

Ortega, P. (2004). La educacién moral como pedagogia de
la alteridad. Revista Espafiola de Pedagogia, 62 (227),
5-30.

Ortega, P. (2013). La pedagogia de la alteridad como
paradigma de la educacién intercultural. Revista
Espariola de Pedagogia, 71 (256), 401-421.

Ortega, P. (2014). Educar en la alteridad. Murcia: Editum/REDIPE.

85



PEDRO ORTEGA RUIZ - EDUARDO ROMERO SANCHEZ

Ortega, P.y Romero, E. (2013). Laexperiencia de las victimas
en el discurso pedagégico. Teoria de la Educacion.
Revista Interuniversitaria, 25(1), 63-77.

Papa Francisco (2013). Evangelii Gaudium. La alegria del
Evangelio. Madrid: S. Pablo Eds.

Quintana, J. (2009). Propuesta de una Pedagogia Humanista.
Revista Espariola de Pedagogia, 243, 209-230.

Renes, V. (2012). Prélogo: “Re-invencién” de la exclusion,
re-inventarnos desde la exclusién (11-25). En J. Garcia
Roca, Reinvencion de la exclusion social en tiempos de crisis.
Madrid: Fundacién FOESSA/Caritas Espariola Editores.

Sachs, J. (2012). El precio de la civilizacion. Barcelona: Circulo
de Lectores.

Schechtman, N., Debarger, A. H., Dornsife, C., Rosier, S.
y Yarnall, L. (2013). Promoting Grit, Tenacity, and
Perseverance: Critical Factors for Success in the 21st Century.
U.S. Department of Education, Office of Educational
Technology.  Recuperado de  http://tech.ed.gov/
files/2013/10/OET-Draft-Grit-Report-2-17-13.pdf

Taylor, Ch. (2014). La era secular. Barcelona: Gedisa.

Tezanos, J. F. (1998). La exclusién social en Espafia. Temas
para el Debate, 49, 63-97.

Torres, J. (2013). Crimenes econdmicos contra la humanidad.
Sistema Digital, 27 de marzo. Recuperado de http://
juantorreslopez.com/impertinencias/crimenes-
economicos-contra-la-humanidad-2

Transparency International. (2014). Indice de Percepcién de la
Corrupcion 2014. Transparency International. Recuperado
de http://transparencia.org.es/ipc-2014/

Zamora, J. A. (2014). La crisis y sus victimas. Murcia: Foro
Ignacio Ellacuria.

86



CONVERSACIONES DE INVIERNO

Zuboff, S. (2009). Wall Street’s Economic Crimes Against
Humanity. Bloomberg Businessweek, 10 de marzo.
Recuperado dehttp://www.businessweek.com/managing/
content/ mar2009/ca20090319_591214.htm.

87






SOBRE EL AUTOR

Eduardo Romero Sanchez es profesor del Departamento
de Teoria e Historia de la Educacién de la Facultad de
Educacién de la Universidad de Murcia (Espafa). Pre-
mio Extraordinario de Licenciatura y Premio Extraor-
dinario de Doctorado. Miembro del Grupo de Investi-
gacién “Educacion en Valores”. Responsable del drea de
investigacion del Observatorio de la Exclusién Social de
la Universidad de Murcia. Ha realizado varias estancias
investigadoras de caricter nacional e internacional en-
tre las que destacan las realizadas en el Institute of Edu-
cation (University of London) y en CETYS Universidad.

Otras obras de la coleccién
CATEDRA EN EDUCACION Y VALORES

La otra educacién
Pedro Ortega Ruiz

La responsabilidad como respuesta educativa
Ramén Minguez Vallejos

La educacion en valores y la universidad de nuestro
tiempo. Hacia una competencia ciudadana
Ramén Minguez Vallejos





