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Me gratifica enormemente que las teorías pedagógicas de Tsunesaburo Makiguchi, fundador de la Soka Gakkai -nuestra organización laica dedicada al Budismo de Nichiren Daishonin- se den a conocer a los lectores de todo el mundo. Sé que son muchos los que comparten esta impresión. Como señala el profesor Dayle M. Bethel en sus palabras introductorias, el mundo entero se halla frente a una crisis educativa, en estos momentos. Para crear un orden mundial humanístico, que asegure una paz duradera y permita a cada individuo vivir del modo más significativo posible, primero tenemos que emprender reformas elementales en el sistema educacional. Espero que este libro, que revela a los lectores de habla inglesa los escritos pedagógicos del señor Makiguchi, contribuya a esclarecer los problemas que hoy enfrentan los docentes y que los ayude a configurar sistemas y procedimientos educativos más eficaces para el futuro.

Tuve la gran fortuna de que el doctor Bethel aceptara emprender la labor de supervisar y editar esta traducción al inglés de los escritos del señor Makiguchi: él, justamente, fue quien dio a conocer a los lectores de habla inglesa los conceptos generales de este gran educador japonés, en su obra Makiguchi the Value Creator (Makiguchi: El creador de valores)!1. Desde que, hace unos años, se publicó ese volumen de gran importancia, el doctor Bethel ha mantenido un firme interés en la trayectoria y las ideas pedagógicas de Makiguchi. Es mucho el tiempo y denodado el esfuerzo que dedicó a la preparación de este libro, por lo cual le estoy sumamente agradecido. También sea mi gratitud para el señor Alfred Birnbaum, quien acometió la difícil empresa de traducir al inglés los escritos de Makiguchi y la llevó a una feliz culminación. Además, proveyó de invalorable asesoramiento en la producción editorial. Por fin, deseo manifestar mi enorme agradecimiento al doctor David L. Norton, profesor de Filosofía en la Universidad de Delaware, por haber escrito las Palabras Finales que siguen a la traducción. En ellas, ha evaluado desde el punto de vista filosófico las consecuencias inherentes a los conceptos y propuestas de reforma pedagógica expuestos por el señor Makiguchi. La valoración del doctor Norton constituye un testimonio más, si es que acaso hiciese falta, de la excelente calidad y la oportunidad presentes en el pensamiento de Tsunesaburo Makiguchi.

DAISAKU IKEDA 

Presidente de la Soka Gakkai Internacional

Prefacio 

de la edición original japonesa

[image: image1.jpg]




Invito al lector a considerar mis escritos sobre el renacimiento de una nueva ciencia empírica de la educación, íntima e integralmente relacionada con la realidad de la vida intelectual. Una educación creadora de valores apuntaría a cumplir con las siguientes condiciones esenciales:

1.
Una modernización educativa, en bien de una mayor economía y eficiencia. Estoy convencido de que, si se efectuaran reformas de orden técnico y político, podrían reducirse a la mitad los actuales gastos en horas de clase, tiempo de estudio, costo monetario y otros rubros.

2.
El abandono de métodos de enseñanza ciegos y “al tanteo”, para orientarse a una educación planificada, sistemática, de objetivos claros y sin sesgas culturales, que facilite la inserción y la administración de la tarea educativa, donde el saber coordinado coincida con las acciones concretas y sirva como ejemplo para cultivar las facultades creadoras de valores.

El prólogo del libro original de Tsunesaburo Makiguchi, Soka

Kyoikagaku Taikei (foto de arriba), publicado en 1930.

3.
Un mejor trato y una selección más cuidadosa del personal educativo, de tal forma que se enuncien las cualidades necesarias en un educador, para poder llevar a cabo las reformas sugeridas. Propongo aquí que se instituya un sistema de examen para directores de escuelas de primera enseñanza y que se adopten cambios fundamentales en los establecimientos de enseñanza normal donde se forman los maestros.

4. 
El rescate del sistema educativo y de los métodos de enseñanza que sufren la influencia de pedagogías poco centradas en la realidad, para que la educación sea activamente productiva y creativa; es decir, poner la educación a tono con las actividades laborales de la vida cotidiana. He propuesto aquí que se brinde una capacitación equilibrada donde se combine lo intelectual con las aptitudes físicas, bajo la orientación de profesionales de todas las áreas de la sociedad, en un sistema escolar de jornada simple.

5. 
Un enfoque de la escuela como una sociedad participativa en miniatura, que esté de acuerdo con las perspectivas sociológicas de la comunidad humana y que sirva como puntal de la educación moral.

Lo que sigue a continuación es la suma de innumerables recuerdos, consideraciones y reflexiones que acopié en el transcurso de mi desempeño docente. Mientras algunos colegas más mercenarios pasaban cada rato libre cavilando sobre inquietudes monetarias, yo me dediqué a acuñar ideas a partir de las experiencias vividas y a apuntarlas en forma de notas. Al cabo de treinta años de labor educativa, se me han acumulado montañas de papelitos; algunos, lo admito, no contienen grandes conceptos intelectuales. Pero me he sentido muy reacio a desprenderme de ciertos otros. A partir de entonces, comenzó a acosarme la idea de que, tarde o temprano, tendría que organizar ese enjambre de anotaciones. Al mismo tiempo, sé que emprender esta tarea me es imposible, dados los constantes compromisos que me impone mi vida pública y privada. El solo trabajo de organizar el material sistemáticamente me llevaría demasiado tiempo, sin hablar de lo que sería seleccionarlo y descartarlo, unificarlo y estructurar las ideas. Ya he pasado veinte años sentado y cavilando sobre esta pila de papeles.

Así pues, aunque lo único que me cabe reprocharme es la irresponsabilidad de presentar al público un material en bruto, creo con toda vehemencia que el deber de un intelectual es tomar contacto con los canales apropiados y dar a conocer sus ideas.

En verdad, es tanto el tiempo que llevo pensando y analizando estas cuestiones, que mis pensamientos terminaron por amalgamarse en un sistema pedagógico acabado. Según creo, las ideas son suficientemente sólidas; es más, ya habrían dado frutos, de no haber sido por la hostilidad de un ambiente en nada receptivo. Sin embargo, a fuerza de tanto luchar por conservarse en pie y sobrevivir, tal vez mis teorías no hayan podido fructificar debidamente. Acaso sea demasiado esperar que los demás acepten esta explicación como excusa. Para decirlo en pocas palabras, no podía desechar el producto de varias décadas de experiencia, en tanto mis conclusiones pertenecían potencialmente a toda la sociedad.

Podrá llamársele conciencia académica, si se quiere, pero lo cierto es que me sentí impulsado por la misma sensación imperiosa que me urgió a escribir, antes, mi Geografía de la vida humana.

Desde luego, que la sociedad acepte o no mis ideas es otra cuestión totalmente distinta, sobre la cual hay mucho espacio para el debate. Cuando pienso seriamente en ello, debo admitir en mi fuero interno que tal vez los resultados de este carril teórico no se vean durante mi existencia. No obstante, cada vez ardo más con la fiebre de hacer algo -cuanto antes, mejor- sobre el estado deplorable que sufre la educación nacional. Y lo que me alienta es el solo pensar que, mediante este esfuerzo, tal vez se genere una diferencia que ahorre a millones de estudiantes las dificultades de los exámenes de ingreso, el “infierno de las mesas” examinadoras, el desempleo y otras neurosis contemporáneas. Lo único que puedo pedir es que estos treinta y tantos años de adversidad no hayan sido en vano. Con este fin, muchos de mis jóvenes colegas se han mostrado amables en extremo y apoyaron la iniciativa; me reconfortaron, alentaron, ayudaron a corregir los originales y, en general, me brindaron su asistencia para llevar este proyecto hasta donde hoy se encuentra. Entre ellos quiero citar a mi íntimo amigo desde hace años, el señor Josei Toda, quien proporcionó cierta cantidad de fondos y no reparó en esfuerzos para convencerme de que valía la pena cumplir con el proyecto. Ahora, al parecer, hemos invertido los papeles, pues soy yo el que a menudo lo impulsa y acicatea en sus iniciativas. El señor Toda ha sido una luz insustituible en la contienda por desarrollar una pedagogía creadora de valores. Además de él, muchos otros individuos notables y distinguidos me han acercado su solidaridad y respaldo, más allá de lo que hubiese podido esperar. Quisiera ver que el movimiento hacia una reforma educativa se perpetuara indefinidamente, con tantos colegas capaces como los que hoy me acompañan.

Someto estos escritos a la consideración y la crítica de una generación de educadores más jóvenes; lo único que pido es que se les dé una lectura ecuánime y se los reciba con seriedad. La educación es, desde luego, un fenómeno extremadamente complejo de la sociedad moderna; por ende, los problemas no se habrán de resolver ni de un modo fácil ni en corto tiempo. No deberíamos precipitarnos a sacar conclusiones, ya que los problemas poseen raíces profundas, y las soluciones efectivas serán difíciles de hallar. Pero si, por ventura, alguna de mis propuestas resuena con el eco de la verdad, espero que se le dé un buen uso en provecho de la educación y que demuestre haber sido útil en la reparación de un grave problema nacional. Quien tiene el propósito de mejorar la educación deberá enfrentar problemas urgentes y numerosos. Lo que espero y ansío es que la Soka Kyoiku Gakkai desempeñe un papel central en esta labor. Por ende, es a ustedes, ilustres amigos y predecesores, a quienes les brindo mi más profundo agradecimiento con motivo de la publicación de este libro.

Octubre de 1930 

Tsunesaburo Makiguchi

Prólogo:

Significado histórico y contemporáneo
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Muy pocos norteamericanos conocen a Tsunesaburo Makiguchi. Nació en el seno de una familia pobre, en 1871, en una pequeña aldea sita al noroeste del Japón, A los tres años, fue abandonado, primero por su padre y, luego, por su madre, quien más tarde intentaría suicidarse arrojándose al Mar del Japón con el pequeño en los brazos. Fue criado por su tío, Zendayu Makiguchi, cuyo nombre adoptaría al cabo de los años. Entre los catorce y los quince años se mudó a Otaru, donde vivió con otro tío. Demasiado pobre para asistir a la escuela de segunda enseñanza en dicha ciudad, comenzó a trabajar en el destacamento de la policía local; al mismo tiempo, se dedicó a estudiar por su cuenta para rendir el examen gubernamental que lo habilitaría para entrar en la universidad. Tan impresionado quedó el jefe de policía con Makiguchi y con su actitud en el Departamento, que lo llevó a trabajar consigo cuando fue trasladado a Sapporo, Dos años después, en 1891, Makiguchi ingresó en el Profesorado en Primera Enseñanza como alumno de tercer año. Se graduó dos años después y comenzó a trabajar como docente supervisor en la escuela primaria adscrita al instituto normal donde había estudiado. En sus años como alumno normal, se vio sometido a una rígida disciplina, orientada a producir maestros obedientes; luego, como maestro de dicha escuela, debió acatar el modelo impuesto. En 1901, debió renunciar a su cargo por un incidente relacionado con una aparente infracción a los rígidos esquemas disciplinarios. Los años inmediatos posteriores estuvieron signados por serias dificultades económicas para Makiguchi y su familia, cada vez más numerosa. Pero también hubo un notable crecimiento intelectual, que redundó en la publicación de su primer libro, Jinsei Chirigaku (Geografía de la vida humana). Después de haber desempeñado cargos diversos, incluido un puesto en el Ministerio de Educación, en 1913 asumió como director de la Escuela de Primera Enseñanza de Tosei. Durante los siguientes veinte años fue docente o bien director de escuelas de toda el área de Tokio. El libro Educación para una vida creativa se originó, precisamente, en las notas circunstanciales que Makiguchi fue tomando durante este largo período, donde volcó su experiencia y sus reflexiones sobre la labor pedagógica.

Makiguchi inició su carrera durante un período de intensos debates sobre la dirección del nuevo Japón, sobre la función social y la responsabilidad que le cabía a la educación. Por un lado, se hallaban los tradicionalistas y los confucianistas, para los cuales la lealtad y la obediencia constituían virtudes primordiales, que la educación debía ocuparse de inculcar. Como le sucedió a Makiguchi en su propia etapa de formación, educar significaba formar buenos “súbditos”. Por otro lado estaban los que sostenían que la escolaridad sería más útil al futuro si formaba ciudadanos de pensamiento independiente. Para el profundo desencanto de Makiguchi, en esta puja se impusieron los tradicionalistas, encaramados en la ola de un nacionalismo y de un militarismo en alza, que les permitieron dominar el discurso educativo hasta fines de la Segunda Guerra Mundial. La vida y la obra de Makiguchi se erigen como opuestas al tradicionalismo, tanto en el terreno pedagógico como en la religión. “Para construir desde cero necesariamente hay que tirar cosas abajo primero”. En el campo educativo, siempre se lo mantuvo excluido, en parte porque carecía de un currículum académico impresionante. Continua y abiertamente atacó los privilegios y buscó, en última instancia, abolir la estructura universitaria del Japón en ese momento y reestructurar todo el sistema educativo, de cabo a rabo. Por otro lado, fue un agudo crítico de los maestros y de la burocracia educacional, encabezada por el Ministerio de Educación, cuyas políticas solía cuestionar públicamente. No debe sorprendemos que Makiguchi tuviese tan pocos aliados y tantos enemigos poderosos. En sus últimos años, acaso por su creciente desencanto con la educación, centró sus energías en el campo religioso como terreno para proseguir con sus planes de reforma. Aquí también se vio rodeado de controversias, a partir de 1928, año en que se convirtió al Budismo de Nichiren Daishonin. Por su oposición intransigente a la religión sintoísta, impuesta por el gobierno sobre la población en 1944, fue arrestado y encarcelado en la prisión de Sugamo, donde murió de desnutrición a los setenta y tres años, después de diecisiete meses de encierro.

Educación para una vida creativa es de interés histórico, pero también contemporáneo. Como ocurrió en el pasado con otros reformadores educativos, la contienda de Makiguchi en pos de la renovación pedagógica merece importantes comentarios sociales y políticos. No sorprende que la suya fuera una modalidad de reformismo asentada en la época y en las circunstancias. Se vio muy influido por la atmósfera intelectual de su tiempo, marcada especialmente por el auge de la industrialización, el creciente antagonismo entre clases y la lucha por compatibilizar conceptos relacionados con la ciencia y la evolución y el sentido de la vida. Como sucedió también con otros reformistas, su pensamiento reflejaba la pura fe en el progreso y el perfeccionamiento del hombre a través de la ciencia, característica del progresismo de su época, y la sensación imperiosa de que había mucho en juego en el éxito de sus propuestas: “Mientras [las escuelas] no busquen reparar los males morales de la sociedad, temo que terminarán empeorando los problemas”.

Es fácil identificar paralelos entre la obra de Makiguchi y la de otros reformistas de ese período. Por ejemplo, hay muchos puntos de contacto con la obra de Harold Rugg, un coetáneo de los Estados Unidos. Ambos compartieron la misma confianza y vislumbraron en el horizonte el advenimiento de una nueva era educativa, que podría acelerarse si individuos sensatos y de buen criterio adoptaban las medidas correctas. En ambos resonaban las ideas evolucionistas; los dos apelaban a metáforas orgánicas para explicar sus ideas, en las cuales los sistemas sociales se concebían como organismos. Dentro de ellos, cada parte desempeñaba un papel esencial y complementario, en bien de la salud de todo el sistema. Así pues, era obvio que no había conflictos inevitables o necesarios entre la parte y el todo, entre el individuo y la sociedad. Ambos creían que la educación contenía la clave para el progreso social y económico: “La reforma de las políticas educacionales es la forma de revitalizar la sociedad en un todo”, como decía Makiguchi. Ambos creían en el poder y el potencial de la razón científica para conducir a la verdad y en generar un consenso alrededor de ella, que permitiese el progreso. Los dos buscaban racionalizar el sistema educativo y centralizar la planificación. Y, en alusión a temas tradicionales de Oriente, ambos deseaban la armonía y el equilibrio en la vida, “el pleno desarrollo de la personalidad humana [...] la unión entre mente y cuerpo, la armonía entre las partes y entre la parte y el todo”.

Por otra parte, como John Dewey, cuya obra le era familiar, Makiguchi buscaba morigerar los dualismos y el pensamiento bipolar, que reflejan dogmatismos y obstruyen la comprensión recíproca, y construir escuelas íntimamente relacionadas con la comunidad y la vida. Makiguchi también tenía formación clásica. Aunque en ello se apartaba de Dewey, creía que el universo físico y social guardaban un orden basado en leyes universales separadas de la cognición humana: “La aplicación de procedimientos científicos a la observación y clasificación del mundo humano revela un orden y un propósito abarcadores del todo”.

Aunque las cuestiones abordadas por Makiguchi tenían urgencia inmediata, como su respuesta a los diversos proyectos de reforma educativa difundidos en 1931 (y analizados en el capítulo 3), muchas de ellas siguen vigentes; en tal sentido, Educación para una vida creativa entraña interés para la época actual. Notaré sólo algunos de los problemas que él planteó y que todavía perduran: Lo desalentaba la falta de objetivos claros de la educación; sostenía que el propósito, en última instancia, debía “tomar muy en cuenta qué entiende la gente común como propósito de la vida humana. Lo que quiero recalcar es que el fin de la educación debe coincidir con el objetivo de vida de quienes serán educados”. Pensaba que este propósito debía ser la felicidad, tal como la definía; es decir, una conjunción del bien común y el bien particular, que sólo se produce mediante “la plena consagración a la vida social […] compartiendo los éxitos y las luchas de otras personas y de nuestra comunidad”. Seguramente, en la educación actual no hay ninguna otra cuestión tan acuciante como la definición del propósito.

Lo preocupaba el hecho de que la educación estuviera dominada por los exámenes; esta tendencia no hizo más que fortalecerse desde su época hasta hoy. Lo inquietaba el énfasis que ponían los docentes en la memorización de datos, que Paulo Freire desdeñosamente llamaba “educación bancaria”. Esta pedagogía no sólo es poco pertinente y aburrida, sino también un llano despropósito contradictorio, que termina dañando al individuo y a la sociedad; la educación debía estar relacionada con la vida real y servir para enriquecerla.

Reconocía la imposibilidad de aprender todos los datos e informaciones, innumerables por naturaleza, y deseaba que la educación llegase a privilegiar el proceso del aprendizaje por sobre el mero producto, de tal forma que el maestro funcionara como ejemplo y guía: “La función educativa consiste en guiar una vida inconsciente hacia una existencia consciente; una vida sin valor hacia una existencia valiosa; una vida irracional hacia la razón”. Infortunadamente, no había muchos docentes así. En términos generales, Makiguchi afirmaba que los maestros carecían de una formación académica apropiada -asunto que hoy es foco de enorme consideración- pero, más grave que eso, carecían de una sólida personalidad -asunto que también merece consideración pero que no la recibe-. Para remediar esta situación, sugería un número de cambios en la educación de los docentes, particularmente orientados a las “pasantías” y actividades con función de “aprendiz”.

También era un severo crítico de los teóricos de la educación; urgía a que los maestros aprendiesen de su propia práctica y de la experiencia de otros educadores. La teoría, sostenía Makiguchi, siempre debe surgir de la práctica. Había otro problema adicional: se había dedicado poco esfuerzo a organizar las reflexiones surgidas del “estudio de la práctica”, para que pudiesen dar lugar a procedimientos y reglas útiles. Este es un tópico que sólo en los últimos años comenzó a recibir atención de los investigadores pedagógicos. Son sólo algunas de las cuestiones vigentes que preocuparon a Makiguchi décadas atrás.

Mientras leía Educación para una vida creativa, muchas veces me encontré disintiendo del análisis -en especial, de la epistemología de Makiguchi-, de su conservatismo implícito y de varias de sus propuestas específicas. Por momentos, admito que su ingenuidad en ciertos puntos me movió a sonrisa: esto es algo que puedo hacer desde la visión retrospectiva que me dan las seis décadas transcurridas desde entonces. A pesar de ello, en todo momento me impactaron la sinceridad de Makiguchi, su evidente coraje y capacidad intelectual, su notable optimismo, aun frente al previsible fracaso de sus propuestas reformistas. Son momentos difíciles para la educación y para los docentes; en ciertos sentidos, no son tan distintos de los que enfrentó Makiguchi en su tiempo. Esta época exige educadores dotados de las cualidades que él ostentó; educadores valerosos y llenos de esperanza, a pesar de saber cuán compleja es la problemática de la reforma pedagógica.

Por último, mientras leía, recordé la importancia de prestar atención al trabajo de los educadores de épocas pasadas. Es triste confesar que los maestros nos caracterizamos por nuestra mala memoria; sin que lo sepamos, estamos hasta las narices embanderados en causas triunfales ya obsoletas. Hay mucho que aprender de escritores como Makiguchi, quienes nos ofrecen la oportunidad de comprender y esclarecer mejor los problemas que tenemos por delante, si no dejamos pasar la ocasión. O, al menos, nos ayudarán a hacemos las preguntas conectas.

ROBERT V. BULLOUGH (H)

Profesor Asociado de Estudios Educacionales

Universidad de Utah
Prólogo:

A la edición en castellano

El 18 de Noviembre marca una fecha de gran significado para un movimiento humanístico que se extiende hoy día a 128 países, con unos 10.000.000 de miembros. En ese día de 1930, los educadores Tsunesaburo Makiguchi y Josei Toda fundaban la Soka Kyoiku Gakkai (Sociedad Pedagógica para la Creación de Valores) en el Japón.

El maestro Makiguchi, nacido en 1871, había dedicado su vida a la reforma de la educación en su país, de orientación tradicionalmente autoritaria. Como parte de esta misión, en 1928 adoptó la práctica del budismo de Nichiren Daishonin (1222-1282), sobre el cual fundamentó gran parte de sus postulados.

El gobierno del Japón, totalitarista en esa época, reprimió a los fundadores del movimiento enviándolos a la cárcel en 1943, donde Makiguchi terminó su vida otro 18 de Noviembre de 1944.

Sin embargo, Josei Toda sobrevivió y fue liberado en 1945, reactivando la Soka, que redenominó como Soka Gakkai (Sociedad para la Creación de Valores), ampliando así sus objetivos, inicialmente sólo pedagógicos.

En 1960 asume como Presidente el joven Dr. Daisaku Ikeda, que engrandece la sociedad y colabora en la fundación de la Soka Gakkai Internacional en 1975, extendiendo su labor más allá de los límites nacionales. Este líder preside la asociación en la actualidad, habiendo desarrollado una ingente labor en numerosos países en favor de la paz, la cultura y la educación, así como acuerdos de la Universidad Soka con universidades de los Estados Unidos, Canadá, Francia, Italia, Inglaterra, China, Méjico, Brasil y Argentina, entre otras.

El maestro Makiguchi, en sorprendente anticipación para su época y entorno, sostenía que el objetivo de la educación debía ser el fomento del potencial creativo de cada niño, en vez de la “producción en masa” de servidores obedientes al sistema gobernante.

Lo cual expresa con gran claridad en este libro, que ve la luz en castellano en otro 18 de Noviembre, 54 años después de su fallecimiento.

Esto reafirma lo duradero y, a la vez precursor, de sus ideas.

Es una traducción de la edición en inglés, editada por la Universidad de Iowa, de los EE.UU., y sin duda será un aporte de gran valor para la bibliografía educativa y humanística en nuestro idioma.

En una presentación en la Convención de Jóvenes de la Soka Gakkai Internacional de la Argentina, en julio de 1997, hemos resumido los 6 temas centrales de esta obra, vinculándolos con aportes de personalidades como Abraham Maslow, Howard Gardner y Eric Berne, y algunos aspectos de la enseñanza en nuestra Universidad. Transcribimos a continuación estos 6 puntos.

1. El propósito de la educación debe surgir de las necesidades y la vida diaria de la gente.
Este enfoque respeta la realidad vital de los estudiantes y sus familias, y parte de la misma en cuanto a qué enseñar y cómo enseñado, en vez de permitir que algunas autoridades impongan ideas abstractas y poco prácticas.

En esto notamos una plena coincidencia con las ideas de psicólogo humanístico Abraham Maslow, que graficó nuestras Necesidades en su esquema piramidal de 5 niveles:
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2. La felicidad es el propósito principal de la educación
El maestro Makiguchi entiende por felicidad no sólo la satisfacción de sus necesidades básicas y la seguridad, sino a todo lo que se entienda por felicidad. Lo cual puede ser engloblado en los 3 niveles superiores de la escala de Maslow.

La conciencia social y la contribución a la comunidad fueron incluidas por Maslow en el nivel más alto, el de la Autorrealización.

La conciencia social a la cual se refiere el maestro, hoy día es también expresada como “Inteligencia Intrapersonal e Interpersonal”. Estos dos tipos de Inteligencia son estudiados y aplicados en nuestra Universidad, junto con los otros 5 tipos, descriptos en el modelo de Inteligencias Múltiples de Howard Gardner.

1. Inteligencia Musical / Rítmica

2. Visual / Espacial (Los Mapas Mentales son una forma creativa y potente de aprender y pensar)

3. Corporal / Kinestésica

Mientras que las restantes dos, Lógico / Matemática, y Verbal / Lingüística, son las únicas medidas en los test tradicionales de inteligencia, dejando fuera los 5 restantes tipos de talentos.

Esto rebaja la autoestima de los niños y jóvenes que se destacan en estos últimos 5 tipos de Inteligencia.

El uso de nuestros 7 tipos de talentos nos permite una vida más plena y feliz, y nos ayuda para el éxito en el estudio y el trabajo, así como a comprender a los demás.

3. La creación de valor.

Es el uso de las capacidades creativas, tanto para desarrollar al máximo nuestras vidas, como para crear el máximo beneficio para la comunidad.

4. El rol de los docentes consiste en guiar a los estudiantes en su proceso de aprendizaje y fomentar que éstos asuman su responsabilidad por el mismo
Este enfoque, de apoyo permisivo y protector, favorece el despertar de la curiosidad y motivación natural de los estudiantes y reemplaza la orientación tradicional, autoritaria, donde el maestro impone la información, que debe ser memorizada tal cual por el estudiante.

En total coincidencia con este pensamiento, hemos desarrollado el modelo de los Estilos para Educar de los docentes, en base al esquema del Análisis Transaccional de Eric Berne, que hemos introducido en Argentina y Latinoamérica.
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(Oya, Otoma, Kodomo es terminología japonesa)

5. Se requiere una ciencia de la educación

Los educadores deben guiarse por los principios del aprendizaje humano, que puedan ser aplicados universalmente. Makiguchi proponía:


•
¡Comenzar por la experiencia real!


•
¡Fijar metas de valor!


•
¡Fije la economía de medios como un principio constante!

Todo lo anterior coincide con el programa “El placer de aprender”, y los 10 Pasos Básicos del aprendizaje, investigado y en aplicación por nuestra Universidad.

Estos l0 pasos Básicos a dominar son:

1.
Autovaloración o autoestima.

2.
Motivación (ganas) para el estudio.

3.
Utilización (para qué nos sirve lo estudiado). 

4.
Concentración.

5.
Comprensión.

6.
Memorización.

7.
Planificación.

Los tres últimos son sociales, vinculados con nuestras relaciones interpersonales:

8.
Evaluación (rendir exámenes tranquilo y seguro). 

9.
Integración con los compañeros.

10.
Adecuación social con los docentes y los familiares.

6. La educación debe ser compartida por el hogar, la escuela y la comunidad

Esta es la propuesta más revolucionaria del maestro Makiguchi, teniendo en cuenta el estilo centralizado del sistema escolar japonés de su época. Propuso que el alumno sólo pase medio día en el colegio, dejándole tiempo para capacitarse en su hogar y en su comodidad.

Esto, además de reducir mucho los costos de la enseñanza, cambiaría al estudiante aburrido, apático y que sólo se sienta a estudiar cuando se ve obligado a dar un examen. De aquí se origina un hombre-masa, mediocre, sin permiso para pensar o crear. En su lugar, se generarían personalidades entusiastas, alertas y dirigidas por sí mismas... muy diferentes ciudadanos para el futuro.

Es impactante que estas ideas, tan actuales, hayan sido formuladas antes de la Segunda Guerra Mundial.

Coinciden plenamente con los postulados de las Nuevas Ciencias de la Conducta, surgidas en los últimos 30 años, que consideran a cada individuo único, responsable de sí mismo y de su futuro, pero también atento a las necesidades de sus semejantes.

Nuestro diagrama del Trípode Educativo, compuesto por los docentes familiares y alumnos, inserto a su vez en la comunidad, es prácticamente equivalente a este 6° postulado del maestro Makiguchi:
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Estas coincidencias fundamentan la publicación de esta obra por la Editorial UFLO, el tercer volumen de su catálogo, y para la cual agradecemos plenamente la confianza y el apoyo brindados por el Dr. Daisaku Ikeda, Presidente de Soka Gakkai Internacional.

DR. ROBERTO KERTÉSZ

Rector, Universidad de Flores

Educación para
una Vida Creativa
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Tsunesaburo Makiguchi de casi setenta años, al comienzo de
 la Segunda Guerra Mundial
Introducción

Es un momento especialmente apropiado para que los lectores internacionales tomen contacto con los escritos pedagógicos de Tsunesaburo Makiguchi. La educación está en crisis en el mundo entero. Y esto es válido, en particular, en algunos de los países industrialmente desarrollados, cuyas organizaciones y sectores gubernamentales y privados son partícipes de intensos debates sobre las causas del descalabro educacional y están dedicados con la misma intensidad a hallarle solución.

En un maremágnum de opiniones contradictorias, argumentos y más argumentos, las ideas sagaces de Makiguchi y sus recomendaciones para una reforma educativa brindan un marco operativo sumamente claro, útil y renovado para contemplar nuestro actual dilema pedagógico. Su análisis de la educación en sociedades industrializadas zanja desacuerdos en apariencia inconciliables sobre tópicos como la enseñanza de aptitudes generales y el aprendizaje personalizado, y llega a la raíz de una cuestión mucho más esencial y básica, que es la naturaleza del aprendizaje humano.

Las ideas de Makiguchi sobre la educación y su afán de implementar reformas educativas a partir de su propio trabajo como docente y director dentro del sistema educativo japonés debe ser vista y analizada en el contexto de la sociedad y de la cultura niponas en que él vivió durante las primeras décadas del siglo XX. En esos años, el Japón se hallaba volcado de lleno al proceso mundial de industrialización, que también florecía en Europa y en los Estados Unidos. Makiguchi luchó con la misma realidad y los mismos problemas educativos que padecían los educadores de otros países desarrollados. En los límites que me impone esta introducción, no me es posible analizar el proceso de industrialización en todas sus variables, pero debo decir que es importante comprender el impacto de dicha corriente en las instituciones socioeconómicas, políticas y educativas de una sociedad, para entender las ideas y las sugerencias de Makiguchi2. 

Los Temas Primordiales de los Escritos de Makiguchi

A Makiguchi lo preocupaba sobremanera lo inadecuada que era la educación japonesa, en su opinión. Más que una preocupación, diríase que la suya era una obsesión. Su lucha por comprender la complejidad del sistema educativo de su país y por promover reformas pasó a ser el eje de su vida. De esta labor surgieron seis tópicos fundamentales que, juntos, forman el esqueleto conceptual de sus propuestas pedagógicas.

A.
El propósito de la educación

La raíz del pensamiento de Makiguchi ha sido el proceso de formular el propósito de la educación. Era en esta área donde, para Makiguchi, el sistema japonés adolecía de mayores deficiencias. Insistía en que una sociedad se equivoca cuando deja en manos de académicos y de filósofos las decisiones referidas a las metas y los objetivos de la educación. En el pasado, sostenía, se había cometido demasiadas veces el error de dejar que los filósofos y estudiosos formulasen el propósito educativo entregados a teorías abstractas, muy alejadas de la realidad cotidiana. Es esencial, escribía:

... que encaucemos los estudios pedagógicos para que se relacionen con las situaciones reales de la enseñanza. Debemos dar vuelta el proceso de teorización. En lugar de situar a los intelectuales “en lo alto” para que, desde arriba, se pronuncien sobre lo que sucede “abajo”, en las escuelas, y emitan teorías efímeras que trastruecan la acción docente, los educadores deberían abstraer principios inductivos a partir de su propia experiencia cotidiana, que apliquen luego a su práctica para generar mejoras concretas3.

Así pues, para Makiguchi, el paso vital y decisivo de toda reforma pedagógica era reconocer que el propósito de la educación debía surgir de las necesidades y de la vida diaria de la gente. Desde esta convicción, llevó a cabo amplios estudios sobre la vida y las actividades de individuos, familias y comunidades, como elemento central de su labor profesional. Este estrecho contacto con la realidad del pueblo se refleja en los escritos de Makiguchi; son éstas, concluía, las realidades que deben dictamos el propósito de toda educación.

B.
La felicidad

Los lectores de Makiguchi deben tener cuidado con ciertas brechas de comunicación que puede generar el léxico escogido por el autor. Concretamente, hablo del uso que da a la palabra felicidad. Cuando Makiguchi insiste en que el logro de la felicidad es el propósito primordial de la educación, y en que todo plan o programa pedagógico debe partir de esta comprensión elemental, está pensando en algo más que en un hedonismo superficial y egocéntrico, al que suele asociarse la palabra “felicidad”4.
Para él, la felicidad es más que la preocupación por la propia satisfacción inmediata; esto queda claro cuando recalca que el requisito de la felicidad es el desarrollo de una conciencia social, para que cada persona entienda y sienta en qué medida todos los hombres están en deuda con la sociedad en que viven, “no sólo por su seguridad y necesidades básicas, sino por todo lo que constituye la felicidad”5. La tragedia de la educación en el Japón moderno, según Makiguchi, era precisamente el no haber podido inculcar en los estudiantes la conciencia social, su tarea más importante y fundamental. En cambio, había formado exactamente lo contrario: la preocupación por la satisfacción material y personal inmediata, que destruye la posibilidad de ser feliz”6.

C.
La creación de valores

Hay un tercer tópico clave en el pensamiento pedagógico de Makiguchi, y es la percepción de que los seres humanos son creadores y creativos por naturaleza. La esencia de la humanidad es la creación; el hombre expresa esta naturaleza en su conducta, a menos que el potencial creativo se vea menguado o destruido. Al sintetizar sus ideas educativas en 1930, escribió: “Comenzamos por reconocer que los seres humanos no somos creadores de materia orgánica. Pero, sí, podemos crear valores. En verdad, la creación de valores es la esencia de nuestra humanidad. Cuando elogiamos a alguien por su ‘sólida personalidad’, en realidad lo que estamos reconociendo es su capacidad superior de crear valor”7. 
La cuestión básica, entonces, es con qué fines y en interés de qué valores vamos a encauzar la creatividad del ser humano. Makiguchi sostiene que, con una educación correcta -es decir, con una educación que permita a cada persona captar la vida en el contexto de su comunidad de sostén- los seres humanos elegirán utilizar su capacidad creativa para proyectar su propia existencia al máximo y crear el máximo beneficio a la sociedad. A esto se le llama “creación de valores”. En el pensamiento de Makiguchi, la persona plenamente activa, realizada y feliz es aquella cuya existencia se centra en la creación de valores que permiten fortalecer al máximo tanto su vida personal como la red de vínculos interdependientes que constituyen la vida comunitaria del individuo. La educación creadora de valores brinda perspectivas orientadas a este fin8.

D.
La naturaleza del proceso de aprendizaje y la capacitación docente

Según Makiguchi, la transmisión de conocimientos no es ni debe ser nunca el propósito de la educación. En cambio, éste es brindar guía al proceso de aprendizaje y poner la responsabilidad de dicha tarea en manos del alumno. La educación en tanto proceso que guía el aprendizaje del educando es el pilar de la pedagogía de Makiguchi. Confrontaba este enfoque del aprendizaje humano con la educación tradicional, que se arraigaba firmemente en enfocar el aprendizaje como la incorporación y organización de conocimientos. Describía así el aprendizaje mecanizado que tan bien conocía en la educación japonesa:

... el antieconómico método de educación que en todo el mundo se da por sentado. Seguramente, es uno de los mecanismos más primitivos y antiguos creados por el hombre. Cada estudiante copia exactamente lo que hace el maestro. Es la mismísima imagen del pescador que toda su vida pescó con caña e ignora el uso de la red; del campesino que sigue labrando con hoz y pala, de generación en generación, sin jamás pensar en renovar sus herramientas9. 

Lo afligía enormemente que la educación japonesa de su tiempo siguiera aferrada a un enfoque del saber tan ineficaz como obsoleto.

Makiguchi notaba que ver la educación como el proceso de guiar al alumno en su propia tarea de aprendizaje no era algo nuevo, sino tan sólo una reformulación de las ideas de Comenio, Pestalozzi y otros pedagogos de otros siglos. El problema de la educación japonesa, tal como lo observaba Makiguchi, era que jamás había puesto en práctica dichos enfoques básicos acerca del aprendizaje humano. Atribuía gran parte de la culpa a los maestros; una de sus principales preocupaciones era cómo capacitar docentes que fuesen eficaces guías de sus alumnos en el proceso del aprendizaje, más que simples transmisores de conocimientos fragmentados e inertes.

Para él, la causa de las condiciones deplorables, de las limitaciones, ineficacia y falta de acierto de la educación japonesa estaban en ese enfoque de la educación que ponía el acento en atiborrar a los niños de conocimientos y en organizar la información engullida sin digerir. Los maestros, según explicaba, debían dejar los datos en los libros y asumir una función de apoyo a la propia experiencia de aprendizaje que llevase a cabo el alumno. Tenían dos opciones: o bien ahitar de conocimientos a los jóvenes o bien guiarlos en su propio esfuerzo hacia el esclarecimiento. Por tanto, los docentes debían decidir si serían meros organizadores de información o si despertarían el natural interés y la curiosidad de un alumno hacia el saber.

El resultado de esta decisión, afirmaba Makiguchi, es el factor más importante en la reforma del sistema educacional y, más aún, en la transformación de todo concepto referido al procedimiento pedagógico.

E.
La necesidad de crear una ciencia de la educación

Muy cerca de esta visión sobre el aprendizaje hallamos la convicción de que la educación debía convertirse en una ciencia. En esta idea, Makiguchi es coherente con su tiempo. Durante los comienzos del siglo XX, cuando él vivió, todo el mundo proclamaba la ciencia como la gran panacea universal, liberadora de la humanidad. El camino hacia el futuro pasaba por el positivismo. Sin embargo, su interés en la ciencia era más que un simple entusiasmo por el clima intelectual imperante en ese tiempo. Estaba convencido de que los educadores debían descubrir principios universales válidos acerca del aprendizaje humano y basarse en ellos, para que fuese posible confiar en una mejoría de la educación.

Me refiero aquí al enfoque positivista: en lugar de hacer esgrima con afirmaciones dogmáticas y demasiado contradictorias, acumular y transmitir un cuerpo de pruebas positivas, para que constantemente se extraigan conclusiones afines, aun cuando pueda haber variaciones individuales en la interpretación. No hay que tomar nada con fe ciega. El positivismo dice que debemos tomar la realidad educativa que nos rodea como conocimiento operativo, luego blandir el cuidadoso escalpelo del científico para disecar nuestras teorías educativas; es decir, hallar verdades constantes en la raíz de la práctica docente. Sólo entonces la educación abarcará un cuerpo de conocimientos integrales y sistematizados10.

Es decir que, para Makiguchi, la ciencia era un medio objetivo y sistemático de llegar a los principios subyacentes al aprendizaje humano, sobre los cuales fundar un sólido sistema pedagógico. La concepción de la ciencia que promueve y su relación con la actividad educativa quedan ampliadas en la siguiente comparación entre la Educación y la Medicina:

Por un lado, podría pensarse que la Medicina y la Educación son disciplinas hermanas: una se ocupa de administrar pasiva y preventivamente el cuerpo; la otra; de administrar activa y constructivamente el pensamiento. Pero la distancia entre las dos no podría ser más grande. Esto se debe, en mi opinión, a que una ya tiene una larga historia de evolución tras la cual se erige como ciencia real, con principios técnicos establecidos, mientras que la otra sigue temiendo el camino científico y hasta duda de la posibilidad de convertirse en ciencia. Por eso, los educadores siguen con la nariz metida en los asuntos inmediatos y cotidianos, bien aferrados a la tradición y a la costumbre, tanteando camino en la oscuridad. Este es el resultado de adherir al método de abstracción de la Filosofía, en lugar de buscar el método científico de obtener hallazgos inductivamente a partir de la experiencia real.

¿Cuándo aprenderemos? Aunque los objetivos educacionales tengan mucho que ver con las disquisiciones de los sociólogos y filósofos acerca de las metas globales de la vida humana, una vez que dichas metas quedan trazadas es un error dejar que estos ilustres académicos se ocupen de las cuestiones metodológicas. La historia de la ciencia se ocupa holgadamente de demostrárnoslo.

Aquí y ahora, lo que los docentes más necesitamos en nuestra actividad educativa cotidiana son respuestas a la cuestión de cómo mejorar los métodos en el futuro, cómo promover una mayor eficacia en la educación. Desde que se instituyó en el Japón la educación moderna, han transcurrido sesenta años de experiencia. ¿Cuánto más seguiremos posponiendo la elaboración de prioridades pedagógicas en aras de ideologías y de filósofos ajenos a la realidad? De aquí que sienta con tanta premura la necesidad de impulsar reformas, para acabar con el atolladero en que hoy nos encontramos en el Japón y comenzar a fundar una educación creadora de valores ll.

Makiguchi creía que la objetividad científica permitiría a maestros y educadores de muy diversas ideas y conceptos pedagógicos sumar sus puntos de vista para examinar minuciosamente el sistema educativo japonés, de tal forma que se pudiese establecer un acuerdo sobre metas y prácticas, a partir de dicha experiencia.

En última instancia, la falta de valores para la vida real en la pedagogía contemporánea es triste testigo del papel que desempeña la comunidad educativa, que desdeña considerar la estructura de valores subyacente. Por eso, volvamos a examinar nuestros puntos de vista sobre la educación y reestructurémoslos con vistas a establecer principios de valor. Docentes: emprendamos una campaña para establecer una nueva pedagogía bajo el estandarte de estas tres consignas:

•
Comenzar por la experiencia real.

•
Aspirar a metas referidas al valor.

•
Tomar como principio operativo la economía de medios.

Hoy, más que nunca, estamos frente al desafío de crear una ciencia pedagógica plena y consumada, una pedagogía que acrisole las amargas lecciones de la experiencia, de tantos intentos de prueba y error, y se centre en trazar metas creadoras de valor en la vida12. 
F.
La función educativa de la escuela, el hogar y la comunidad

Dado el carácter centralizado del sistema educativo japonés, la más revolucionaria de las ideas y propuestas de Makiguchi se refirió a su postura de que la escuela había usurpado la responsabilidad y la función educativa que, por derecho, pertenecía a otros sectores de la sociedad, como el hogar y la comunidad. Makiguchi insistía en que la educación eficaz sólo podía llevarse a cabo como una asociación tripartita entre el colegio, el hogar y la comunidad. En la raíz de este programa pedagógico, por tanto, existía la propuesta de crear un sistema educativo completamente nuevo, en el cual la escuela, la familia y la comunidad, fuesen responsables cada una de una parte específica del proceso. El elemento clave de esta propuesta era reducir a media jornada el tiempo que cada niño pasaba en el ambiente escolar, para que tuviese más horas libres que pudiera dedicar a actividades de aprendizaje comunitario y familiar, entre las cuales preveía pasantías y otra clase de labores con responsabilidad acotada, aptas para la naturaleza y las necesidades de cada pequeño.

Makiguchi llegó lejos con su argumento en favor de una escolaridad creadora de valor, de media jornada. Insistió en que adoptar este programa podía llevar a un mejor nivel de educación y a reducir los costos educativos a una fracción del presupuesto que insumía por entonces. Pero aunque consideraba importantes los aspectos económicos y presupuestarios, para él eran cuestiones secundarias. En su opinión, el resultado más importante de aplicar esta propuesta sería convertir a los alumnos hastiados y apáticos, sólo inclinados a estudiar por obligación, en jóvenes atentos, ávidos de conocimientos y protagonistas de su propio desarrollo. La idea fundamental de la educación creadora de valor, de media jornada, era, según escribió:

...el estudio no ha de verse como una preparación para la vida; en cambio, es algo que transcurre durante el vivir, en la misma medida en que el vivir transcurre en medio del estudio. El estudio y la vida real han de verse como más que meros paralelos; el uno informa al otro -el estudio al vivir y el vivir al estudio- en una suerte de “intercontexto”, a lo largo de toda la existencia. En tal sentido, lo que debemos poner en el centro de nuestra mira para efectuar los cambios propuestos no es el presupuesto de los programas educativos, sino la forma de inculcar la alegría y el agradecimiento hacia el trabajol3.

Cuando situamos esta clase de declaraciones en el contexto total de las ideas de Makiguchi sobre el valor, la sociedad, el individuo y la naturaleza del proceso educativo, vemos con mayor claridad la índole revolucionaria de su propuesta de reforma pedagógica. Lo que postulaba era nada menos que abandonar las estructuras educativas y las prácticas existentes en la sociedad japonesa, erigidas a lo largo de siglos de desarrollo industrial en los países occidentales y transplantadas al Japón en los años siguientes a la Restauración Meiji, para reemplazarlas con estructuras y prácticas pedagógicas basadas en un concepto totalmente distinto del proceso educativo y de la relación entre el individuo y la sociedad de la cual forma parte. La escuela constituía el centro del proceso de aprendizaje en el sistema educativo existente, construido a partir de la experiencia de los países industrializados, para producir ciudadanos aptos para operar máquinas y asumir responsabilidades dictadas por las necesidades de un proceso de producción y de consumo controlado por una elite. El programa que había que transmitir a los estudiantes se componía de los hechos y de la información descubiertos hasta entonces. Y los educadores, en sus diversas funciones -maestros, administradores, teóricos- servían como intermediarios entre los educandos y la información que había que impartir.

La noción del aprendizaje que presentó Makiguchi alteraba radicalmente este panorama tradicional. En su visión, el centro del proceso pedagógico no estaba en la escuela, sino en el sujeto dispuesto a aprender. El currículo básico pasaba por la naturaleza del individuo y por la trama social dentro de la cual existía ese sujeto (en el nivel local, nacional, regional y mundial). Los educadores, por tanto, debían ser guías cuya función primaria era alentar y motivar al educando en la consecución de conocimientos y de objetivos pedagógicos autodeterminados, así como ayudar al estudiante a superar los obstáculos que se interpusieran en su proceso educativo. Estos principios y objetivos pedagógicos señalan un marcado contraste con la política y la práctica educativas del Japón. Si las propuestas de reforma educativa postuladas por Makiguchi hubiesen sido adoptadas y hubiesen echado raíz, habrían cambiado profundamente la naturaleza de la sociedad y de la educación japonesas. Pero dichas nociones no se implementaron ni se tuvieron en cuenta seriamente en dicho país, por dos razones: en primer lugar, es probable que Makiguchi haya sido ignorado por la comunidad académica de su nación a raíz de que no contaba con una formación universitaria: su instrucción superior había concluido con su capacitación docente. Tras publicar el primer volumen de Soka Kyoikugaku Taikei (Teoría pedagógica de la creación de valores) en 1930, Makiguchi tuvo oportunidad de disertar y exponer sus ideas en varios ámbitos. Esperaba recibir reconocimiento e iniciar el debate acerca de sus propuestas. Pero su trabajo no tuvo eco. Sencillamente, fue ignorado por la elite universitaria que controlaba los asuntos educativos en aquella época. Varios años después, Makiguchi describiría el desencanto que experimentó en esa oportunidad: “Después de dar una conferencia sobre Pedagogía en la Universidad Imperial de Tokio en 1931, presenté mi teoría educativa a la consideración del mundo académico. Sin embargo, no hubo reacción alguna. Dada la situación por la que pasa este país en materia educativa, dicha indiferencia me causó un hondo desencanto”14.

A pesar del rechazo que le brindó la elite educada, las ideas de Makiguchi podrían haber hallado eco, de no haber sido por un segundo hecho que se produjo en esa misma época: la creciente militarización del país. Mientras el establishment educativo rechazaba las ideas de Makiguchi, ciertas personas muy respetadas e influyentes de la sociedad japonesa se mostraron partidarias de su causa. Entre ellas, se cuentan líderes destacados del Japón de la talla de Tsuyoshi Inukai, primer ministro del Japón entre diciembre de 1931 y mayo de 1932; Magoichi Tsuwara, ministro de Industria y Comercio; e Itamu Takagi, profesor de Medicina en la Universidad Imperial de Tokio. Estos y otros hombres prestigiosos apoyaron enérgicamente las ideas y propuestas de Makiguchi15. Todo indica que, con esa clase de respaldo, las propuestas de reforma presentadas por Makiguchi para cambiar de raíz la situación educativa del Japón habrían merecido, al menos, una justa oportunidad. Pero la rápida militarización del país puso fin a este horizonte, particularmente tras el asesinato del primer ministro Inukai en 1932. En el nuevo régimen dominado por el militarismo no había lugar para la clase de ideas educativas y de convicciones que representaba Makiguchi; a partir de ese momento, entonces, se lo apartó de toda tarea pedagógica.

La tarea que Makiguchi se trazó sigue inconclusa. La educación concebida como alimentación forzada sigue siendo la modalidad pedagógica más difundida en casi todos los países del mundo. Y el hecho de que se suscriba una y otra vez esta concepción del aprendizaje está generando las consecuencias que predijo Makiguchi. Se las puede observar particularmente en el Japón y en los Estados Unidos; en ambos países, hay estudiosos atentos reclamando que se replantee fundamentalmente el significado, el propósito y la práctica de la educación. Este libro se da a conocer a la comunidad internacional con la esperanza de que pueda ser una útil contribución en tales debates.
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El Proceso de Edición

Ciertos aspectos de la traducción al inglés y de la edición del libro merecen aclaración. Ante todo, hay que entender que el original de Makiguchi, Soka Kyoikugaku Taikei, no es un libro sino una recopilación de apuntes que él fue acumulando a lo largo de treinta años. Lo que se publicó en 1930 con el título citado fue la simple compilación de dichas notas, sin una exhaustiva edición. Makiguchi se disculpaba en forma reiterada, durante el prólogo del libro, por haber publicado estas “notas en bruto”16. A modo de explicación, contaba su permanente inquietud por los efectos perniciosos que estaba ejerciendo en los niños la educación de su época. Esta preocupación lo acompañaba sin descanso en cada jornada de su quehacer docente, de tal forma que a menudo terminaba tomando apuntes sobre las ideas que se le iban ocurriendo para implementar una pedagogía más eficiente.

Makiguchi describió la profunda frustración que lo embargó en este momento de su vida. Desesperadamente quería salvar a las futuras generaciones de niños de lo que, a su criterio, eran las consecuencias destructivas para la personalidad causadas por las políticas y prácticas pedagógicas imperantes. Estaba convencido de que sus ideas podían conducir a resultados deseables en la educación, si se les daba una oportunidad. Pero no tenía recursos. Tenía que trabajar sin pausa cada día y no tenía tiempo libre para enfrascarse a editar esos apuntes con miras a su publicación. Enfrentado a tal dilema, finalmente decidió enviar a la imprenta las notas con mínimas correcciones. En lugar de poder “separar la paja del trigo” (o, al decir de su idioma, “separar las piedras del oro”), como habría hecho cualquier académico, se vio obligado a publicar el material sin pulir17. 
Advertimos que la obra cuya traducción al inglés se nos había encargado no era un libro en el pleno sentido de la palabra, sino una recopilación de apuntes. Por lo tanto, llegamos a la conclusión de que, para ser fieles al espíritu de Makiguchi y de la tarea encomendada -es decir, preparar una exposición coherente, en inglés, de las ideas y propuestas pedagógicas de Makiguchi-, teníamos que hacer nosotros la integración y la edición de las notas que él no pudo concluir. Es lo que intentamos realizar. Creemos que este libro representa la expresión de sus ideas en la forma en que él habría escogido exponerlas, si ello le hubiese sido posible. Sin embargo, deseamos hacer notar, además, que no vemos este libro como la declaración final de las ideas de Makiguchi sobre la educación. Esperamos que, en los años próximos, una nueva generación de investigadores y académicos bilingües pueda examinar y analizar los escritos de Makiguchi y sus derivaciones con miras a la política y al ejercicio de la educación.

Un punto más que debemos observar acerca del libro es que representa una labor inconclusa. Cuando Makiguchi preparaba sus notas para la publicación de los cuatro volúmenes de Soka Kyoikugaku Taikei, concibió más volúmenes, destinados a informar y desarrollar el resultado de la aplicación de sus propuestas. Sin embargo, ellos nunca se llegaron a escribir18. Una vez que lo alejaron de la labor docente activa y que le prohibieron participar en el sistema educativo formal de su país, Makiguchi se volcó cada vez más al Budismo de Nichiren Daishonin, como fuente de motivación y como vehículo para llevar a la práctica sus actividades reformistas. Sus últimos escritos se refieren, básicamente, a temas religiosos. Sus intenciones previas de desarrollar y poner a prueba sus ideas pedagógicas jamás se llegaron a concretar. Si al lector le queda una sensación inconclusa al leer el capítulo 5, debe atribuirlo a esto que acabamos de mencionar. El libro está incompleto, sí, porque Makiguchi no concluyó lo que inicialmente se dispuso a hacer, por las razones citadas. La tarea de poner a prueba y de implementar sus propuestas con miras a una forma más humana de enseñar y aprender queda en manos de los educadores contemporáneos que se sientan inspirados y motivados por el aporte de Makiguchi al pensamiento pedagógico19.

Crítica y Evaluación

En Makiguchi, el creador de valores, sinteticé algunas debilidades que percibí en las ideas de Makiguchi, y ciertas limitaciones y desventajas que debió enfrentar en su afán de reformar la educación japonesa20. Luego tomé contacto con otras críticas, a raíz del excelente estudio sobre Makiguchi que emprendió Koichi Mori21. Sostiene el autor que Makiguchi propone la búsqueda de la felicidad como propósito de la educación y de la vida centrado en una búsqueda de la felicidad individual subjetiva sin criticar o examinar en modo alguno las estructuras y las políticas sociales. Según el análisis de Mori, Makiguchi percibía la sociedad como algo a lo cual el ciudadano debía obediencia. Para Makiguchi, nación era igual a gobierno en el poder: “Es imposible esperar crítica alguna al gobierno de esa época a partir de semejante idea de nación y de sociedad. Makiguchi identificaba las políticas gubernamentales con la voluntad del pueblo”22. Mori concluye que Makiguchi pecaba de ingenuidad, en tal sentido, y que sus propuestas para reformar la sociedad mediante la transformación educativa no tomaron en cuenta en qué medida las estructuras de poder existentes en una sociedad podían negar al individuo oportunidades de expresión y de conducta creativa”23.

Hay cierta justificación a las críticas que formula Mori. Makiguchi parece haber percibido los sistemas sociales existentes como un elemento dado. Y, en principio, no vio esta contradicción aparente en su pensamiento o no se preocupó por ella. Mori lo atribuye a la ideología del sistema imperial, que percibe la sociedad como una familia. Sostiene que Makiguchi estaba tan imbuido de esta ideología que jamás la cuestionó24. 

Si bien tales limitaciones y aspectos pendientes podrían de hecho existir en la obra de Makiguchi, de ninguna manera disminuyen el valor y la trascendencia de sus ideas y propuestas educativas. En todo caso, ponen de manifiesto que Makiguchi no era omnisciente y que no lo sabía todo. Era, sencillamente, un ser humano como el resto, que se preocupaba seriamente por sus semejantes y que se identificaba con las carencias, ansias y pesares de los demás, particularmente de la juventud. Creo que éste fue el punto de partida que llevó a Makiguchi a centrar esfuerzos y capacidad creativa para desarrollar una mejor comprensión del proceso pedagógico y de las instituciones sociales más estrechamente ligadas a él. Y ese afán fue lo que lo condujo a formular su teoría sobre la creación de valores.

Quisiera aventurar que, en su lucha por comprender la naturaleza de la personalidad humana y del aprendizaje, Makiguchi anticipó la labor de filósofos, educadores y psicólogos de décadas posteriores; en especial, me refiero a la obra y a las contribuciones conceptuales de Abraham Maslow, Erich Fromm, David Norton, Carl Rogers, Robert Theobald y otros. Sus trabajos hoy se erigen como validación de los principios y supuestos expresados por estos académicos de épocas más cercanas a nosotros; y los aportes de estos últimos a la comprensión de la pedagogía brindan pruebas del genio y de la dimensión que tuvo Makiguchi como pedagogo y docente.
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Makiguchi y su esposa Kuma

1 

Reflexiones sobre el

Propósito de la 

Educación
En la educación, como en cualquier otra actividad humana, los fines determinan los medios. Así pues, es natural que surjan los métodos pedagógicos apropiados, una vez que se establece el propósito de crear programas educativos específicos. El problema con la educación actual es que no posee un propósito claro ni definido. ¿Quién puede esperar que una flecha dé en el blanco, si no se sabe adónde se la está apuntando? Y, sin embargo, esto es precisamente lo que ha sucedido con la educación. Por desventura, son los niños los que sufren en forma más directa las consecuencias de una práctica pedagógica mal ideada, que avanza a tientas por no plantear seriamente su propósito.

La labor de formular y esclarecer el propósito de la educación no puede dejarse librada al juicio arbitrario de los teóricos. En cambio, el planteo de los objetivos educacionales debe surgir de la realidad de la vida diaria. Debe tomar en cuenta el espectro completo de la vida humana, pero, a la vez, considerar las necesidades específicas de la familia, la sociedad y el país. Cuando se aborda la educación desde este marco operativo integral, el propósito conduce inevitablemente a la felicidad, como factor central del desarrollo intelectual humano. El postulado básico de este libro es que el propósito primordial de la educación es el logro de la felicidad, y que todos los programas y planes educativos deben partir de este acuerdo básico.

Pero entonces nos preguntamos ¿qué es la felicidad?; éste ha sido uno de los tópicos predilectos de la Filosofía durante siglos. Para llegar a un concepto de felicidad que me resultara satisfactorio, comencé por analizar y estudiar el “modo de vida” -o actividades cotidianas- de la gente en las más diversas situaciones. De esta forma, llegué, en última instancia, al principio fundamental del valor como base de la felicidad.

Formular el Propósito de la Educación

Medios para establecer el propósito de la educación
El primer paso para plantear el objetivo de la educación es determinar cómo se llega a establecer un “propósito”. Mi posición es la siguiente: la tarea de decidir el propósito de la actividad educativa no debe quedar en manos de filósofos e intelectuales. Este ha sido un grave error de la planificación pedagógica hasta el día de hoy. No quiero desmerecer la valiosa contribución de los académicos y pensadores. Su función es importante, además de necesaria. Pero, según llegué a establecer, cuando se formula el propósito de la educación hay que tomar muy en cuenta qué entiende la gente común como propósito de la vida humana. Lo que quiero recalcar es que el fin de la educación debe coincidir con el objetivo de vida de quienes serán educados.

Aún comprendemos muy poco sobre el desarrollo y la formación de la personalidad humana; pero es obvio que los seres humanos no nacemos con metas predeterminadas. Por otro lado, tampoco puede decirse que el hombre prescinda totalmente de objetivos. Mis estudios y observaciones me llevan a pensar que hay un elemento innato que guía la vida de cada individuo, pero que es común a todos. Sea cual fuere este factor innato, configura las nociones inconscientes de “propósito” que tienden a impulsar al niño hacia determinada forma de vida. No hace falta decir que este elemento no puede percibirse a través de la observación externa de otra persona ni está al alcance de los sentidos. Aun así, existe en la mente y es pálidamente perceptible si uno observa la vida total del individuo.

En vista de la complejidad que poseen los procesos de desarrollo humano -y dado que aún los desconocemos- no debería sorprendemos que casi todos los intentos de construir filosofías de vida hayan dejado a un lado las cuestiones esenciales y se hayan respaldado en nociones subjetivas precedentes; es decir, en las ideas de intelectuales anteriores, no verificadas pero aceptadas sin actitud crítica, como concesión o deferencia hacia esos grandes pensadores. Pero ¿cómo llegaron ellos a sus conclusiones? Presumiblemente, por intuición o por deducción, a partir de premisas aún más antiguas. En todos los casos, lo que nos queda son los juicios sin demostrar que plantearon los filósofos de antaño, sin verificar, sobre los cuales no constan pruebas.
Y aquí también se nos presenta otro problema. Una filosofía de vida desarrollada a partir de las necesidades y demandas de una sociedad particular, en el pasado, tal vez haya sido adecuada para esa época y esa realidad social. Pero no necesariamente podemos inferir que sea provechosa para nuestra sociedad. Hemos cometido el error de perpetuar muchas ideas caducas sobre el propósito de la educación, como si fuesen pertinentes, por lo cual hoy tenemos que enfrentar graves problemas en el quehacer educativo.

Así como una flecha no dará en el blanco a menos que se la apunte con claridad, tampoco podremos postular métodos educativos eficaces si no esclarecemos bien la finalidad de la educación. Por lo tanto, la cuestión esencial que debemos enfocar es cómo establecer un propósito claro y pertinente, desde el cual armar, luego, nuestros programas de educación. La tarea que tenemos por delante es especialmente difícil, porque el sistema educativo nacional ya ha adquirido proporciones descomunales sin haber tenido una clara finalidad que lo guiara.

La situación exige un análisis serio y un esclarecimiento preciso. Para empezar, hace falta determinar qué espera la sociedad que la educación brinde a los niños. Esto implica al menos dos aspectos: las aspiraciones que los padres tienen con respecto a sus hijos y las expectativas que la sociedad en general ha depositado en las futuras generaciones. Un padre que ama realmente a sus hijos no pensará en utilizarlos como un medio para su propia felicidad. Es el caso del célebre juicio del señor feudal Oka de Echizen, quien debió dirimir una disputa entre una madre carnal y una madrastra, sobre la custodia de un niño. La última actuaba como si lo más importante fuese su propio reclamo por la tenencia, sin tener en cuenta al niño; la madre legítima, en cambio, valoraba al pequeño más que a ninguna otra cosa; más, incluso, que a su propia necesidad de recuperarlo1.

Una sociedad debe preocuparse en igual medida por las necesidades individuales y por el bienestar de sus niños. Si el cuerpo social considera sólo cómo sacar provecho de los educandos, el resultado será desastroso para ambas partes. El propósito de la educación que formula la sociedad debe concordar con las necesidades y metas de los individuos. Y la labor educativa ha de encararse de tal modo que la sociedad no termine usando a los educandos como medio para lograr sus propios fines y viceversa. Cada parte debe reconocer y aceptar la razón de ser de la otra.

Después de todo, la nación y la sociedad son su pueblo; son una comunidad de individuos. Allí donde hay crecimiento y realización individual habrá prosperidad, enriquecimiento y salud en la sociedad integral. Por otro lado, cuando hay detrimento en la vida individual, la sociedad se debilita y deteriora. Una comunidad prospera cuando sus elementos -los individuos que la integran- están unidos en el compromiso con sus valores. Y se desintegra cuando, en esta consagración a los valores, surge una amplia divergencia. En vista de tal realidad, es crucial que la familia y la sociedad trabajen en forma conjunta, para establecer el propósito de la actividad educativa.

La importancia de la educación en la sociedad moderna se mide por el grado en que los gobiernos han tomado parte en el proceso educacional en todos los países. Primero asumieron la responsabilidad real de la enseñanza, que hasta entonces recaía en los hogares y la comunidad local; luego, fueron unificando y sistematizando gradualmente las prácticas educativas, a las cuales imprimieron cambios de escala y estructura organizativa. Finalmente, le dieron tal prioridad, que la política educativa pasó a ser tema de prolongados debates parlamentarios; hoy, su implementación requiere una infraestructura administrativa impresionante.

La institucionalización y el cambio de orientación que sufrió produjeron, inevitablemente, cambios de peso en el proceso educativo. ¿Pero está la gente tan segura de que todo esto ha sido para mejor? Cada vez a los padres se les quita más espacio de responsabilidad sobre la educación de sus hijos, pero ¿se preguntan estos padres adónde está guiando a los jóvenes el actual sistema educativo? ¿Apoya cada familia el sistema por tener clara conciencia del propósito que orienta la educación de sus hijos? La respuesta a estos interrogantes parece ser “no”, infortunadamente. La mayoría de las familias envían a sus hijos a la escuela no bien cumplen la edad reglamentaria, sin que medie una actitud reflexiva. No se cuestionan -ni consideran- el propósito final del sistema educativo. Aunque, por momentos, manifiesten disconformidad, en líneas generales la reacción de la gente es pasiva. Es raro que los padres tomen la iniciativa de plantearse cómo mejorar la educación. Y los educadores suelen interpretar este silencio de los padres sobre la educación de sus hijos como una aprobación tácita del statu quo. Pero no basta con ello. Hay una absoluta necesidad de identificar y afirmar activamente las metas comunes de la educación. Si esto no se produce, nunca podremos arribar a ningún acuerdo o entendimiento universal sobre el objetivo de la educación.

La felicidad como común denominador
Es probable que todos estén de acuerdo en que, cuando los padres envían a sus hijos a la escuela, su principal preocupación es la felicidad de los niños. Hay muchas argumentaciones sobre el significado de la felicidad, pero ninguna otra palabra puede expresar mejor el sincero deseo que todas las personas albergan por igual. Sin embargo, lo difícil es interpretar qué significa este término en la práctica para cada uno. Suele decirse que la educación debería ser una preparación para la vida adulta. Otros critican que no es útil para la vida real. Estas personas sostienen que la labor educativa debería tener más en cuenta la opinión popular. Sin embargo, muy a menudo ambos enfoques tienden a estrechar las miras en una postura utilitaria, de corto alcance, que recalca sólo lo que podría ser útil una vez que el niño ya ha crecido, pero descuidan por completo lo que el pequeño encuentra pertinente, interesante o hasta comprensible durante su período de formación. Por eso, la mayoría de los maestros piensan sólo en las necesidades que los jóvenes tendrán de adultos e insisten en atiborrados de información que no tiene ninguna aplicación o interés en su vida infantil. No ha de extrañamos que los niños demuestren poco interés en sus estudios y que, las más de las veces, confiesen no entender lo que se les enseña. El programa compulsivo de estudio de idioma inglés que existe en el sistema educativo japonés es un claro ejemplo de esto que digo2.

Es fácil advertir los efectos indeseables que surte en un niño el atiborrarlo de comida sin tregua: el organismo de un niño no puede metabolizar más de lo que es capaz de digerir. Este bolo excesivo pasa por el sistema orgánico como un desperdicio que no llega a digerirse. O, peor aún, se aloja en el tracto intestinal, donde se va descomponiendo lentamente y libera sus toxinas en desmedro de la salud en general. Por desgracia, los efectos de una intoxicación psicológica en los niños, provocada por la enseñanza forzada de enormes cantidades de información ininteligible, no se observan en forma inmediata. En consecuencia, nadie reconoce los efectos perniciosos de este proceso tóxico en la vida de un niño. La situación es grave, pero cuando salimos a buscar las causas del problema, nos topamos con una paradoja: padres y maestros por igual se consideran dedicados al futuro bienestar de los niños aun cuando son ellos mismos los que están causando la desdicha de los pequeños en el transcurrir del proceso.

No discutamos aquí si el actual sistema educativo brinda adecuada preparación para la vida adulta. Por otro lado, no es prerrogativa de los educadores profesionales decidir si la preparación para la vida adulta ha de ser el propósito de la tarea educativa. Tarde o temprano, todas las partes vinculadas con la educación deben comprender que una enseñanza escolar que sacrifique la dicha en la infancia y tome como meta cierta supuesta felicidad futura está violando la personalidad del niño y también la naturaleza del proceso de aprendizaje. Este razonamiento me ha llevado a concluir que el fin de la educación es permitir que los niños se formen como “células” sanas y responsables dentro del “organismo social”, capaces de contribuir a la felicidad de la sociedad y, en ello, hallar sentido, propósito y felicidad en su propia existencia individual.

Desde luego, sé muy bien que esta sencilla conclusión no será fácilmente aceptada por ciertos académicos. Por ejemplo, se sabe que Kant y sus seguidores objetaban plantear la felicidad de los educandos como meta de la educación3. Si bien no estoy calificado para debatir con un gran filósofo como Kant, yo propongo que la felicidad debe ser el propósito de toda labor educativa, basado en la observación y en el análisis sistemático de un propósito de vida que resulte común a todos. En este contexto, lo que sostengo es que el fin de la educación debe derivar del mismísimo propósito de la vida. Y esto último es algo que la gente común reconoce y deduce a partir de su propia experiencia en el vivir; no a partir de lo que dicten filósofos o teóricos. Sin duda, las objeciones de Kant partieron, en cierto sentido, del pensamiento tradicional: que el propósito de la educación debía ser establecido por los filósofos y estudiosos. Y también deben de haber partido de la interpretación superficial que imperaba en su época acerca del significado de la felicidad.

En todo caso, mi tesis central es que, cuando se formula el propósito de la actividad educativa, la principal consideración que hay que hacer es la felicidad de los estudiantes. Lo que ahora debemos enfocar es qué significa esto en la práctica y cómo se emprende la tarea de definir el objetivo general y las metas específicas de los programas pedagógicos.

La Felicidad como Propósito de la Educación

El significado de la felicidad

La felicidad es un término tan común y familiar, que parecería no necesitar explicación. Así y todo, en un examen más cercano, vemos que la gente adscribe a diversas ideas sobre lo que la felicidad es y sobre lo que se entiende por ella. Si la felicidad ha de servir como base para determinar el propósito de la educación y sus fines, será necesario desarrollar una definición más precisa de lo que entendemos por felicidad.

Tratar de explicarla con palabras o conceptos filosóficos idealistas muy probablemente cause malos entendidos, ya que la felicidad, más que basarse en teorías, se apoya en la experiencia humana. Así pues, ya que la felicidad es algo que experimentamos en nuestra vida cotidiana, será más eficaz citar algunos ejemplos concretos que intentar complejas explicaciones. Para entender mejor el concepto de felicidad, examinemos su antítesis, la infelicidad, y repasemos algunos de los errores de concepto más comunes, a fin de delinear mejor sus contornos generales.

Tal vez sea apropiado preguntamos, primero, si hay algún otro ideal en la vida, fuera de la dicha. En tal caso, probablemente se deba a una noción de la felicidad distinta de la mía o bien a que se esté tomando un elemento o componente de ella en lugar del todo. La palabra “felicidad” puede interpretarse de diversos modos, según la experiencia de cada persona. Es difícil llegar a una definición que abarque a todos. Algunos considerarán que la felicidad es contar con una gran riqueza económica, y con eso se darán por satisfechos. Otros sentirán que tiene que ver con ocupar un lugar reconocido en la sociedad. Cabría citar una larga lista de ejemplos, pero todos se originan en una comprensión incompleta del término.

Una vez, un distinguido académico me preguntó si podía explicarse todo el objetivo de la vida de una persona con una palabra tan simple como “felicidad”. Era claro que no estaba de acuerdo. Pero si concluimos que la palabra “felicidad” no es satisfactoria, ¿hay alguna otra más apropiada? La humanidad parece tener otras metas, pero es difícil hallar un término que resulte más amplio y abarcador. Algunos se resisten a aceptar la felicidad como propósito de la educación, porque la ven como un sentimiento egoísta y personal, pero a medida que vayamos examinando el concepto racionalmente, como fenómeno social, en los puntos siguientes, podremos dar con una definición más amplia de la felicidad, como objetivo responsable de la vida.

Así, algo que comprendemos al considerar la felicidad es que las personas que optan por una meta específica que dé sentido a su vida, ya sea la acumulación de riqueza o el logro de una posición social encumbrada o de alguna otra cosa, han confundido la parte con el todo; y, al hacerla, se contentan con algo inferior al bienestar integral. Cabe atribuir estas elecciones a un desarrollo insuficiente del concepto de la felicidad, a una fijación en determinados aspectos de la vida en desmedro de otras posibilidades humanas igualmente vitales. Este fenómeno nos conduce a ver qué hablamos de la felicidad no como un punto fijo al que debemos llegar sino como un sentimiento de adquisición progresiva. Lo que más nos importa a los educadores es, precisamente, esta naturaleza dinámica y acumulativa de la felicidad. Y esto es así, ya que, en la orientación pragmática de la educación “para la vida, de la vida y mediante la vida” yace implícita la idea de que el vivir y el aprendizaje son procesos.

Nuestra comprensión de la felicidad se ha visto mejorada, en las últimas décadas, por el avance de la Sociología. Como indiqué antes, Kant se oponía a tomar la felicidad como propósito de la educación. Sin embargo, creo que habría tenido una opinión distinta si en su época hubiera existido la Sociología. El concepto kantiano de la felicidad no incluye el factor social. Antes de que Auguste Comte estableciera la Sociología como disciplina, la sociedad no era un objeto de conocimiento y, por lo tanto, Kant no la tuvo en cuenta.

Con los nuevos instrumentos conceptuales que nos trae el estudio social, ahora podemos distinguir claramente entre los elementos objetivos y subjetivos presentes en la felicidad, tal como suelen concebirla los miembros de una sociedad. Los mismos factores ambientales, es decir, las condiciones objetivas, pueden generar dos reacciones enteramente distintas en dos personas o bien en un mismo sujeto, en dos momentos diferentes. Un conjunto de circunstancias podrá causar felicidad en uno y desdicha en el otro. Es más, todos sabemos bien que las personas son capaces de mostrar diversas señales exteriores de dicha -aun a costa de suscitar envidia en los demás- y seguir considerándose infelices en su fuero interno. O también puede darse el caso inverso. Así pues, es obvio que haya al menos dos caras en la cuestión de la infelicidad.

Si seguimos descomponiendo los elementos objetivos en requisitos objetivos y sociales de la felicidad, veremos que, aunque ninguno de los dos excluye al otro, al menos el componente social es especialmente importante. La verdadera felicidad no se consigue sólo sobre la base de nuestros propios términos. No vivimos solos. Directa o indirectamente, el ambiente social es una sujeción para el individuo; toda fricción tiene el fin de refutar las aparentes ventajas de insistir en que todo se ajuste al beneficio propio. Uno debería tener en cuenta que el bien de uno, para poder perdurar, más que estar centrado en la satisfacción egoísta implica la existencia contributiva y cooperativa en el seno de una sociedad. Nuestra vida siempre estará vinculada a la de los otros. Ignorarlo es caer en un egoísmo estrecho; pero esta subjetividad extrema no tiene nada que hacer a la hora de decidir el significado de la felicidad, especialmente en lo que concierne al objetivo de la educación de nuestros niños.

No podemos aislarnos de las preocupaciones de la comunidad. Ni siquiera la riqueza puede comprar el aislamiento total, salvo que se plantee un costo inhumano. Uno puede erigir murallas y apostar guardias de seguridad para proteger la residencia más espléndida, y así conseguir una vida libre de preocupaciones por un tiempo. Pero, un día, será necesario despertar y tomar conciencia de lo superficial y mezquina que se ha vuelto la existencia de uno. ¿Dónde queda nuestra felicidad, entonces? La dicha genuina sólo existe compartiendo los éxitos y las dificultades de las demás personas y de la comunidad. Por eso es esencial que todo concepto sobre la felicidad incluya el compromiso de una total consagración a la vida de la sociedad.

La felicidad y la riqueza

Para arribar a una definición significativa de la dicha, será vital examinar la relación entre felicidad y riqueza. No hay ningún elemento tan perturbador y lesivo para la felicidad individual y para el bienestar de la sociedad como la riqueza y el uso que el hombre hace de ella. Por cierto, hay otros aspectos de la vida sobre los cuales impera la confusión y que generan resultados nefastos. Alfred Nobello expresó muy bien cuando dijo que se puede heredar el patrimonio, más no la felicidad. Es una de las más importantes lecciones que debemos aprender en esta época de competencia despiadada y de obsesión materialista. Ricos y pobres, dirigentes y operarios, tienen por delante una sola fuente de revitalización, especialmente si brinda una pausa, aun fugaz, en medio de tanto odio y violencia: reconsiderar en donde está el verdadero valor. Si podemos enunciar esta realidad con palabras sencillas, para que todos comprendan el mensaje, creo que la gente comenzará a pensar en mejorar las condiciones sociales y a buscar activamente el medio idóneo para hacerla; así, con el tiempo, cada persona podrá generar la felicidad para todos.

Pero, infortunadamente, en la época actual todos parecen actuar sobre la premisa de que, si uno no se puede llevar algo consigo, al menos que quede para los hijos. Los ricos siguen amasando fortunas, como si la felicidad pudiese dejarse en herencia junto con los bienes y con el lugar social. Sin embargo, cuanto más acopian las personas, menos suficiente les resulta, porque se han convencido de que su patrimonio se convertirá mágicamente en la felicidad de sus hijos. Esto es una ilusión. Muy a menudo, el hecho de dejar una gran suma de dinero a los hijos resulta en su infelicidad ulterior, más que en su dicha. Y lo más irónico de todo es que la gente rica suele no disfrutar de lo que hace. Sacrifica innecesariamente su propia felicidad actual en aras de una supuesta ilusión que podrá comprar en el futuro. Un cuidadoso análisis previo habría permitido ver que la franca codicia necesaria para amasar una fortuna también sería parte del legado que heredarían esos hijos infelices. Los que deseen comprobarlo con sus propios ojos quedan invitados a pasar la vida entera tratando de sacar el mayor provecho del sistema fallido y desigual de propiedad privada, mientras buscan la forma de resolver el sistema. Pero es una verdadera lástima desperdiciar así nuestras posibilidades.

Cuando comenzamos a comprender la vacuidad que, en última instancia, implica dedicarse de lleno a la búsqueda de riqueza material, advertimos que es mejor hallar alegría en dar a los demás, antes que vivir con el miedo a que los otros nos pasen por encima. Es mejor descubrir la tranquilidad espiritual de saber cuál es la base de nuestra identidad, antes que dilapidar la existencia en pos de la acumulación material. Esta claridad de visión lleva en sí la responsabilidad de ayudar a que reconozcan su ilusión los demás que todavía siguen codiciando el dinero o los que se hallan capturados en la trama del materialismo. Pero el punto de partida es que cada uno de nosotros se libre de sus propias ilusiones sobre la riqueza, para así poder ayudar a allanar un camino hacia la paz, a través de establecer seguridad económica para todos.

Si se comprendiera la realidad sobre el dinero y la riqueza, la gente no desperdiciaría la vida buscando acumular bienes. Las personas que toman conciencia de esta verdad sienten agradecimiento y alegría al compartir su riqueza con los demás. Estos individuos buscan establecer un estado de felicidad y de tranquilidad a través de esclarecer los valores centrales y perdurables de la vida, en lugar de perder tiempo tontamente en conquistas materiales.

Pero es sumamente difícil ayudar a la gente a cultivar esta claridad de visión. La historia abunda en ejemplos de insensatez referida a la búsqueda ciega de riquezas, pero uno es ciego a tales ejemplos, a menos que haya logrado “esclarecerse en ciertos sentidos”. Pero ¿qué significa esta expresión? Aquí nos enfrentamos a lo que parece ser una paradoja. Para desarrollar claridad de visión y esclarecimiento que nos permitan evaluar con corrección el papel de las cosas materiales en la vida, hace falta tener cierto sosiego y capacidad de reflexión espiritual, que al parecer sólo se obtienen cuando se llega a la clase de solidez económica y social a la que todos aspiran. Pero es exactamente en este punto en que debemos pensar con mayor cuidado. Si bien lograr esclarecimiento y comprensión sobre las cosas materiales parece tarea difícil para la mayoría de la gente, creo que si se ayudara a las personas a adquirir una auténtica conciencia social, se les tornarían claros los errores de juicio que tenían con respecto a los asuntos materiales. Entonces, más que buscar la clase de esclarecimiento que es dable esperar en un marco de tranquilidad económica -sólo reservada a unos pocos-, deberíamos centramos en incrementar la conciencia social de la mayoría. Como luego recalcaré, una de las responsabilidades primordiales de la verdadera educación consiste en desarrollar una lúcida conciencia social.

La felicidad y la virtud

Hay una antigua enseñanza japonesa que dice que la buena fortuna no cae del cielo inesperadamente. Ni tampoco brota de la tierra ni nos visita desde lugares remotos. La buena fortuna es fruto del ejercicio de la virtud; es otra forma de denominar nuestra actitud de pensamiento primordial. Los verdaderos beneficios se dan a aquellos que tienen una postura humilde, que aplican su trabajo al bien de su familia, que mantienen los preceptos conocidos como Cinco Relaciones4. A la inversa, el infortunio tampoco es arbitrario. Las calamidades que nos perjudican y que nos privan de nuestra vida son el resultado de invertir el orden natural del mundo a través de nuestro egoísmo y falta de consideración, de nuestra deslealtad, falta de piedad, propensión a las reyertas con la pareja, de nuestra rivalidad con los hermanos, de olvidar los deberes familiares. Las atrocidades son para aquellos que viven de un modo atroz.

Uno podrá aceptar totalmente esta línea de pensamiento o no. Pero, sí, habrá que convenir en que entraña su cuota de verdad. La experiencia más plena en la vida sólo se produce cuando coinciden la felicidad y la virtud. La acumulación egocéntrica de riqueza, como se hizo notar antes, es un engaño, una ilusión que, lejos de guiarnos a la dicha genuina, nos conduce al vacío y al desencanto. Si nuestra sociedad condona y alienta la falta de virtud y los falsos valores en quienes la integran, tendremos que rehacer la sociedad, para que coincidan la virtud y la felicidad.

Este movimiento de revitalización deberá enfrentar la cuestión de la desigualdad social, pues en definitiva se trata de la misma disparidad. Una de las fallas más lamentables de nuestro orden social es que la posibilidad de acumular ilimitados bienes privados alienta la discrepancia entre el bien social y el bien particular. Lo triste de todo el asunto es que la distribución desigual de la riqueza se agrava más y más con el transcurso del tiempo. Habrá que ajustar este aspecto en forma paralela a los conflictos internos, convenciendo a las personas de que no tiene ningún sentido acumular más bienes que los que realmente necesitan.

Felicidad y salud

Por último, para considerar la felicidad como el propósito de la educación debemos tener en cuenta la relación que media entre felicidad y salud. La salud es la base fisiológica de la felicidad. Muy a menudo esta verdad suele pasarse por alto. Pero ¿de qué podrían servir todas las riquezas materiales o la más encumbrada posición social, para no hablar de los méritos académicos más resonantes, si el cuerpo y la mente no tienen salud suficiente para poder gozar de todo ello? La salud es, entonces, la primera condición y el símbolo del bienestar.

La dicha depende de la salud, pero, a su vez, la salud depende de la actividad positiva. La apatía, la actividad destructiva o la simple vida sin propósito suelen hacer que se desperdicie la energía individual. Cuando las personas llegan a la edad adulta suele ser demasiado tarde para iniciar un cambio; los patrones de conducta ya están consolidados. Pero debe enseñarse a los niños y a los jóvenes cómo canalizar su energía en actividades constructivas. Se les puede encauzar hacia una vida creadora de valores. Esta es, después de todo, la razón por la cual existe la educación.

El Propósito de la Educación y la Sociedad

El propósito de la educación en el contexto social
Para que la educación logre su objetivo de brindar felicidad y realización a todos, debe transformar la apatía de la vida egocéntrica y desprovista de sentido social en una consagración a la sociedad conscientemente escogida. La educación puede y debe hacer que la gente reconozca en qué medida tiene una deuda con la sociedad y con el estado en que vive, no sólo en lo que concierne a sus necesidades básicas y a su seguridad, sino a todo aquello que constituye la felicidad. No hay nada con respecto a lo cual no estemos en deuda con la sociedad. Nuestra sociedad hace posible que tengamos alimento, vivienda y vestimenta, así como protección para nuestra propiedad y nuestra vida. La sociedad es una clase de organismo dentro del cual vivimos. Nos beneficiamos de ella hasta tal punto, que sin su protección nos sería imposible sostener la vida durante mucho tiempo. Hay muchas personas que no tienen conciencia de los beneficios que han recibido de la sociedad y sólo se preocupan de su bienestar privado. Suelen ser las mismas que no están dispuestas a hacer nada para resolver los inconvenientes. Enuncian sus derechos a viva voz, pero ignoran las responsabilidades que los acompañan. El educador tiene la esperanza de que estas mismas personas, cuando tomen conciencia de cuánto hace la sociedad por la felicidad de todos, no sólo se sientan alentadas a buscar la forma de vivir en armonía con los demás, sino que también lleguen a atesorar las leyes de convivencia social y a advertir que no hay una ruta mejor hacia su propia felicidad que ser un participante productivo de su sociedad. Sin esta reciprocidad, no será posible construir una sociedad justa y humana. Sólo cuando las personas comiencen a percibir que su vida en la sociedad constituye lo mejor para todos, decidirán trabajar positivamente para crear una comunidad cada vez más ideal.

La educación busca forjar la personalidad requerida en los individuos que integran una sociedad, para que puedan ser partícipes activos de ella. Pero para que la educación pueda llevar a cabo esta tarea de socialización tendrá que crear en el individuo, como ya se dijo, una conciencia más amplia, por encima de sus derechos personales y de sus privilegios privados, que le permita comprender sus responsabilidades y deberes en tanto miembro de la vida colectiva.

El propósito de la educación es, entonces, trasformar la vida carente de conciencia social en una existencia racional y bien planificada. En otras palabras, la educación es un importante aspecto de la socialización del individuo. Durkheim lo expresó muy bien cuando escribió que era “la socialización sistemática de un menor”5. Los educadores, cuya labor primordial es ayudar a que esto se logre en la vida de cada individuo, deberían adaptar su propia vida diaria a la sociedad por sobre todas las cosas y contribuir con ella en todos los aspectos en que les sea posible.

La interdependencia de los miembros de una sociedad
El concepto de lo humano incluye no sólo la forma física, sensorial, tangible, sino también el aspecto espiritual que, aun diferente de la forma física, se apoya en un sustrato físico. Del mismo modo, el concepto de sociedad va más allá de las circunstancias visibles de las personas que viven en los grupos, para centrarse en el cuerpo intangible de interrelaciones que constituye la base institucional de su convivencia. La sociedad no es una mera acumulación de personas; implica, también, su unión mental y espiritual. Imaginemos una estilográfica, un tintero, unos lápices, algo de papel y una pila de libros sobre un escritorio. En el nivel físico tal vez no haya mucha diferencia entre este conjunto de objetos y un hogar humano, donde comparten un mismo espacio los progenitores, los hijos y acaso algún personal de servicio. Pero allí termina la semejanza. Si quitamos uno o dos objetos del conjunto que está sobre la mesa, ello no afectará a los demás objetos. Por otro lado, salvo el caso de agrupaciones aleatorias y circunstanciales de personas, los grupos humanos que poseen cierta clase de permanencia adquieren una medida de interdependencia psicológica o emocional6.

Incluso en la situación vivida en una clase donde los alumnos realizan sus tareas con escasa interacción o percepción de los restos, cuando un estudiante se ausenta, todos inmediatamente detectan algo distinto, algo que falta. El lugar vacío invita a la conjetura; tal vez el alumno estará enfermo o quizá esté ausente por otra razón… Lo mismo sucede incluso con las relaciones más tangenciales de nuestra vida. ¿Con cuánta más intensidad sentimos la pérdida de alguien con quien hemos tenido una relación estrecha? O imaginemos tan sólo la preocupación de esa misma clase, si la presencia del alumno ausente hubiese sido especialmente importante para todos.

Las fuerzas que vinculan a los seres humanos son sutiles, pero implacables. Podría hallarse una analogía física más inherente a la naturaleza de las cosas en las fuerzas que rigen la atracción molecular y atómica. Aunque son imperceptibles en sí mismas, poseen obvios efectos de cohesión entre cada partícula de materia. También hay leyes de atracción y repulsión que gobiernan los procesos de socialización humana. La atracción y el vínculo entre individuos particulares, acaso alentada o fortalecida por alguna amenaza externa, no sólo exige cierta conducta de parte de dichos individuos, sino que también afecta la configuración del grupo.

Hace treinta años, en mi Geografía de la vida humana, intenté explicar el concepto de sociedad como red de relaciones interdependientes. Si bien mi comprensión de la sociedad se ha profundizado en el curso de todos esos años, los ejemplos que entonces usé siguen siendo pertinentes. Cito los siguientes fragmentos de dicha obra anterior7:

La palabra “sociedad” se emplea en una diversidad de contextos, e implica significados y connotaciones tales como “sociedad educativa”, “sociedad económica”, “socialismo”, “partido socialista”. A veces, la gente hace referencia a expresiones como “en bien de la sociedad”, “sanciones sociales”, etcétera. En un uso más frecuente, suele querer decir “el mundo”, “la comunidad”, “el pueblo”.

Si una persona acumula riqueza a través de transacciones dudosas, por el puro afán de provecho egoísta, recibirá la retribución correspondiente de la sociedad. Por otro lado, si alguien emprende una gran labor en beneficio de la sociedad, sin la menor especulación de provecho personal, la sociedad reconoce dicha acción y la ensalza. Los actos de los individuos son premiados o condenados; uno siente alegría frente a los primeros, pero teme a los segundos. Los que poseen cierto grado de ética se comportan de acuerdo con este principio. ¿Cuál es esta entidad que aplica sanciones, elogios o condenas? Aunque no la percibimos como un cuerpo físico, sí somos capaces de hacerlo a través de sus acciones. Se puede definir una sociedad como una organización humana en que las personas comparten su vida en cierta relación duradera y en donde cada una de esas personas se constituye como miembro de dicha sociedad.

¿Cómo podemos delinear una sociedad? Supongamos que una gran multitud se congrega para escuchar un discurso, pero entre ellos hay un borracho que interrumpe en la mitad. La voz colectiva de todos los concurrentes criticará de inmediato el comportamiento de aquel, para que se lo obligue a retirarse. La congregación ahí reunida constituye una pequeña sociedad, cuyos miembros están juntos con un propósito determinado, temporalmente asociados a través del mismo interés, lo cual los mantiene cohesionados. Tomemos otro ejemplo, el de nuestras familias. Las familias constan de padres e hijos, esposas y esposos, hermanos y hermanas y, acaso, también personas de servicio. Todos los integrantes de la familia comparten la vida diaria, llevan a cabo ciertos deberes y, a lo largo de las generaciones, comparten la existencia. Si un miembro no cumple con sus deberes, perturbará el desenvolvimiento fluido de la casa, la sumirá en el desconcierto, pondrá en riesgo su prosperidad y, con el tiempo, planteará una amenaza a su unión. Esto también es un ejemplo de sociedad en miniatura. Ahora consideremos una escuela, ya sea de poca magnitud, de menos de cien alumnos, como más importante, de varios miles de estudiantes, donde haya maestros, alumnos, personal administrativo, de maestranza y de custodia, y un director por sobre todos ellos, responsable del funcionamiento general. Todos desempeñan un papel para que dicha escuela funcione. Es otro ejemplo de trama social. Del mismo modo, también constituyen sociedades una aldea, un pueblo, una ciudad. En el orden nacional, un país representa la sociedad más desarrollada hasta el momento. Pero el concepto de sociedad no se limita a tales ejemplos. A veces, se refiere a un grupo de personas con una ética o herencia común, al margen de las fronteras nacionales, o, aun en un nivel más amplio, a toda la comunidad mundial. Por ello, la configuración de una sociedad puede ir desde un grupo de varias personas hasta el mundo entero; en cada caso, el concepto de sociedad variará, según sea el ejemplo. No obstante, observamos que, en todos los casos, hay ciertas condiciones que se mantienen invariables en el concepto de sociedad:

1.
Una sociedad consta de varios individuos, de modo similar al de un organismo viviente, que se compone de células individuales. 

2.
Todos los individuos que la integran comparten un propósito en común, consciente o inconscientemente.

3.
Los miembros de dicha sociedad comparten un vínculo o interacción espiritual a largo de un período de tiempo, en forma análoga a la relación que hay entre las células que constituyen un organismo viviente.

4.
Todos los individuos se congregan y comparten experiencias, juntos, en un lugar determinado.

5.
Todos los individuos se aúnan para formar una organización, así como las partes de un organismo viviente se unen para formar un cuerpo integrado.

6.
Cada miembro comparte tareas necesarias para la actividad sostenida del grupo, de un modo semejante al que regula el funcionamiento de los órganos en un cuerpo viviente.

Perspectivas sociológicas sobre el propósito de la educación
A modo de síntesis, podemos reiterar que la sociedad es una agrupación orgánica y psicológica de individuos que comparten un propósito en común. Si bien hablamos de Psicología, lo que nos preocupa no es el sujeto singular, sino el ser social, es decir, el aspecto de nuestra personalidad, creencias, costumbres, sentimientos, ideas que se pone en juego en contextos grupales.

Lo que la educación moderna busca desarrollar e involucrar es, precisamente, este ser social. En el pasado, la pedagogía se construyó sobre la base de la ética y de la psicología. Pero esta pedagogía clásica, orientada filosóficamente, no es muy relevante en lo que hace a las necesidades de los que ejercen la docencia. Así pues, para los maestros en ejercicio de la profesión, resultan sumamente útiles las ideas y la comprensión que brinda la Sociología. Es por demás afortunado que Hisatoshi Tanabe y sus colegas hayan abordado la traducción y la difusión en el Japón del libro Sociología, del sociólogo norteamericano Lester Ward, así como la obra de Emile Durkheim, fundador de la escuela sociológica francesa8. Todos los que sentimos preocupación por la calidad de la pedagogía deberíamos leer atentamente obras como éstas. Hoy, la educación es una ciencia, y el educador debe enfrentar las preocupaciones de la sociedad, el desarrollo individual y el aprendizaje efectivo, a través de combinar la Sociología con la Psicología, la Ética y la Pedagogía.

Modalidades de la Vida Humana

La diversidad de la experiencia humana

La educación es un medio humano para el cultivo humano. Su fin no debería contraponerse a los fines humanos. Naturalmente, esta no es una afirmación azarosa. Como dije antes, el propósito de la educación debería determinarse sobre la base de metas particulares y del propósito superior de la vida de las personas que integran la sociedad. Sin embargo, reconocemos que el propósito de la vida admite variaciones, en la misma medida en que ello sucede con las personas, provenientes de distintos orígenes, ámbitos sociales y formas de vida. ¿Cómo procedemos, entonces, para formular objetivos humanos universales? Un enfoque útil sería recorrer los distintos modos de vida de los pueblos del pasado y del presente, tanto en Occidente como en Oriente, manteniéndonos lo más cerca posible de la realidad cotidiana y extrayendo una síntesis con los rasgos más comunes de la conducta humana. Se podría cotejar el resultado con nuestra propia vida y la de los demás, y ver si se ha llegado a un modo verdaderamente universal, válido para todos.

La aplicación de procedimientos científicos de observación y clasificación al mundo humano revela un orden universal en lo que hace al propósito. Así como podemos identificar ciclos y leyes periódicas que operan sobre el vasto espectro de los fenómenos naturales, es posible identificar, en la gama de detalles y el curso casi arbitrario de los acontecimientos humanos, ciertos patrones recurrentes que resultan ser confiables a través de la amplitud de la experiencia humana, como bases de relación interpersonal, “gerenciamiento” de recursos humanos y planificación social. La esencia de la naturaleza humana se puede discernir de las idiosincrasias circunstanciales, lo cual nos permite formular conceptos o leyes sobre las cuales vivir. Así, a partir del modo en que vivimos se pueden inferir diversos tipos o modalidades de experiencia vital; y éstas pueden servir como útiles instrumentos conceptuales a la hora de trazar el propósito de la educación.

Se han hecho varios intentos de formular y clasificar la diversidad de la vida humana. Cabe citar el trabajo sobre la motivación de la conducta realizado por Eduard Spranger y la clasificación de J. F. Herbart sobre los niveles de interés9. Pero todavía no me siento totalmente satisfecho con ninguna de estas investigaciones. La clasificación de Spranger, por ejemplo, es digna de encomio por haber considerado la vida humana como un proceso psicológico, pero no logra incluir el factor social en los sujetos. Si nuestro propósito fuese tan sólo un psicoanálisis de los motivos individuales de la conducta, dicha clasificación bastaría, sin duda. Pero no bien reconocemos la realidad básica de que la sociedad es mucho mayor que la suma de sus miembros, su esquema nos resulta insuficiente; no nos brinda ninguna forma de extrapolar metas verdaderamente humanas. Las reglas de base que estamos buscando para la educación exigen un nivel de análisis superior, que revele más claramente el juego recíproco de los papeles individuales en la vida social.

Los modos de vida en los diversos niveles de desarrollo humano

Estas consideraciones me han llevado a buscar clasificaciones orientadas a lo social, capaces de cubrir con más eficiencia el rango de la vida humana. Aunque analicé esta cuestión durante treinta años, desde que publiqué la Geografía de la vida humana, no creo que las clasificaciones que llegué a elaborar sean un producto acabado. Las ofrezco aquí sólo a los efectos de que incentiven a otros a seguir trabajando para delinear un cuadro claro y fidedigno de la vida humana.

Quisiera hacer notar, una vez más, en aras de la claridad, que cuando hablo de modalidades de vida me refiero a un patrón constante de actividad, necesario para sostener la vida, por así decirlo, a una división del trabajo. Cada individuo, al mismo tiempo que actúa como un elemento constitutivo de la sociedad integral, asume para sí una parte de las funciones totales que sostienen la vida de los demás y del todo. Y, a cambio, tiene derecho a recibir cierto apoyo de parte de los otros miembros. Imaginemos, por ejemplo, a alguien que vive en un valle oculto o en una isla ignota, totalmente ajeno a cualquier clase de vínculo con otros seres humanos. Esa persona se vería forzada a desempeñar, sola y por sí misma, todas las tareas que implica la subsistencia. La ventaja indudable de la vida cooperativa es que todos tenemos aseguradas las necesidades vitales -y más aún- haciendo una fracción del trabajo. La clasificación de las modalidades de vida apunta a este aspecto participativo de la vida humana.

La primera distinción, la más obvia, que puede trazarse entre las formas de experimentar la vida nos lleva a reconocer dos clases de actividad: la consciente y la inconsciente. Nadie puede permitirse mantener la conciencia a cada momento de su vida y en cada aspecto del vivir. Si la gente tuviese que aplicar su conciencia a cada movimiento de la vida, jamás podría aplicarla a las preocupaciones más elevadas que conciernen al hombre. Los asuntos menos relevantes suelen ser realizados con cierto grado de automatización refleja, sin involucrar los centros nerviosos y sensoriales más elevados de la corteza cerebral. Aunque, si uno enunciara estos quehaceres, resultarían ser una parte apabullante de las actividades cotidianas. Este hecho de la vida, bastante obvio, adquiere mayor trascendencia cuando se lo considera desde el punto de vista del desarrollo humano.

Si observamos con cuidado el proceso evolutivo de la vida humana, advertimos que estos reflejos automáticos e inconscientes no se inician desde el nacimiento. Cuando los adultos observamos a un bebe aprender a caminar, con intensa concentración en cada paso que dan sus pies, comprendemos que nuestra reiterada actividad diaria inconsciente debió de haberse iniciado con una práctica diligente y consciente. Así pues, como resultado de esta capacidad de relegar las actividades más tediosas y mecánicas, los seres humanos podemos dedicar más energías a niveles de actividad espiritual consciente más complejos y superiores. Es claro que estamos ante un caso de economía de actividad mental.

Si llevamos nuestro plan de diferenciación un paso más cerca de la aplicación educativa y de la metodología de la enseñanza, podemos comparar los niveles de conciencia de un individuo a los dos polos de la organización gubernamental: el gobierno centralizado (la vida consciente de una nación) y el gobierno local o descentralizado (la vida inconsciente de una nación). Bajo un régimen absoluto y autoritario, el gobierno central debe involucrarse en cada decisión que se tenga que tomar. Este exceso de participación suele resultar en un descuido de los deberes gubernamentales más importantes, en detrimento de toda la nación. Como sucede con el desarrollo individual, tal atención centralizada es inevitable al principio, pero con el tiempo resulta conveniente conceder cierta autonomía a los gobiernos locales y delegar en ellos determinadas tareas administrativas.

En realidad, la vida diaria no puede dividirse claramente en estas dos categorías de “consciente” e “inconsciente”, sino en varios grados intermedios de semiconciencia, situados entre ambos extremos. Al dividirlos más exactamente, podemos identificar características distintivas. Todos los seres vivientes, plantas y animales por igual, son impulsados por el deseo de vivir y por el rechazo a la muerte, y llevan a cabo sus actividades vitales en consecuencia. Esta actividad vital es claramente distinta de la actividad mecánica de la materia inanimada o de otros fenómenos naturales que se limitan a seguir leyes físicas. Hasta las formas de vida más sencillas -babosas, vermes y otras criaturas semejantes- exhiben una conducta defensiva o de huida frente a cualquier peligro que amenace su vida, aunque parezcan no tener actividad mental en el mismo orden de la conciencia humana. Si uno arroja anguilas en la orilla del río, éstas harán desesperados esfuerzos por escapar y regresar al agua; incluso parecen adoptar una actitud de resistencia hacia los seres humanos que intenten capturarlas. Si vamos a formas de vida más complejas, como las aves y otros animales, observamos claramente una conducta orientada a la autopreservación, tal como la actitud de lucha contra el enemigo. Los seres humanos inferimos, subjetivamente, la presencia de una actividad consciente detrás de tal comportamiento, sin ningún medio de comunicación con dichas formas de vida. Pero, en verdad, esa conducta no responde a procesos conscientes en el mismo sentido que la vida humana.

Si aplicamos estas analogías a la vida humana, resulta apropiado formular una cuádruple clasificación de los tipos de comportamiento humano:

1.
Comportamiento vegetal:
Sueño




Actividad inconsciente




No hay conciencia de sí.

2. 
Comportamiento animal:
Actividad consciente




No hay conciencia de sí.

3. 
Comportamiento individual: 
Conciencia de sí.




Actividad Orientada individualmente.

4. 
Comportamiento social:
Conciencia de sí.




Actividad Orientada socialmente.

Comportamiento Vegetal

El sueño interrumpe sólo una porción de la conducta que los seres humanos despliegan en la vida de vigilia. A pesar de que, durante el sueño, toda actividad parece reducirse al mínimo indispensable para la supervivencia, ciertas funciones orgánicas, como la digestión, en realidad se tornan más pronunciadas durante el sueño. La diferencia más evidente entre sueño y vigilia, sin embargo, es la total falta de conciencia que se produce en el primero. El que duerme no tiene conciencia de ninguna actividad. Como este estado es muy fácil de diferenciar de la vigilia, no vamos a entrar en dicho análisis en esta obra. La conducta ciega y fisiológica del sueño inconsciente es muy poco distinta de la de las plantas.

Comportamiento Animal

Las actividades de las horas de vigilia difieren de las del sueño en que tenemos conciencia de lo que ocurre, pero dicha conciencia no es uniforme ni idéntica. En medio de un flujo indiscriminado de acontecimientos, no vivimos con continuidad, cambiamos a cada instante, a merced de los estímulos externos. Existe mayor posibilidad de hacer que la mente, en proceso de vigilia, conozca algo proveniente del exterior que durante el sueño, pero no puede afirmarse con certeza que exista un “yo” en esta etapa. Esta falta de conciencia de sí mismo nos permite distinguir este nivel del que sigue a continuación. En este estado intermedio y extraño, existe el conocimiento de que está teniendo lugar cierta actividad, pero no hay conocimiento de que seamos nosotros los que estamos llevándolo a cabo o de que esté generando cierto resultado. Miramos sin ver, en realidad; oímos sin escuchar, comemos sin gustar. Debemos depender de los demás y no tenemos conciencia siquiera de la posibilidad de percibimos a nosotros mismos.

Comportamiento Individual

Si bien el aspecto de la actividad consciente se mantiene desde el estadio anterior, hay un avance evolutivo importante, marcado por la conciencia de sí mismo. Como si reconociéramos la famosa enseñanza socrática del “Conócete a ti mismo”, en este nivel lo que más nos preocupa es nuestra propia vida. Aunque desde temprana edad prestamos mucha atención a nuestro entorno y circunstancias, e incluso ayudamos a los demás, toda nuestra forma de vivir, nuestro mismísimo ser se identifica con el objetivo de satisfacer necesidades y deseos individuales. En este estadio temprano de conciencia individual, nuestra conducta es “egocentrada”. La orientación hacia sí mismo es marcadamente emocional al principio, y más racional en etapas ulteriores.

Comportamiento Social

Aumenta la conciencia de algo que está por sobre y allende el individuo; así pues, el yo se percibe como un instrumento o un elemento orientado hacia un objetivo superior de realización social. Esto constituye, en esta etapa, el centro de nuestra actividad consciente.

Hay otra clasificación similar, que se configura según las ramas de las ciencias:

1. Vida fisiológica
Estado inconsciente de existencia individual.

2. Vida psicológica
Estado de actividad consciente pero sin metas claras.

3. Vida ética

Estado de búsqueda resuelta, tras haber esclarecido las metas supremas de la vida humana.

Por fin, si aunamos todos estos criterios, llegamos a un bosquejo de clasificación que podría facilitar la obtención de un propósito para la educación, y el análisis de métodos de enseñanza afines para lograr dicha meta.

1. Vida inconsciente 
Comportamiento vegetal, fisiológico. 



Actividad inconsciente sin conciencia de sí.

2. Vida semiconsciente
Comportamiento animal 



Existencia sensorial dependiente, no dirigida

3. Vida consciente 
Existencia psicológica protohumana



Existencia emocional no dirigida

4. Vida consciente individual
Conciencia de sí, identificada con el objetivo de la realización individual y de nada superior a ello.



Búsqueda consciente de valores de beneficio y de belleza

5. Vida consciente social
Conciencia de sí, centrada en la realización del todo social. Búsqueda consciente del valor moral.

Comportamiento emocional y comportamiento racional

El concepto de las modalidades de vida también puede ayudarnos a comprender cómo la conducta emocional y el comportamiento racional configuran el modo de vida. Estas dos modalidades de experiencia (lo emocional y lo racional) se distinguen no sólo en lo interpersonal, sino también en el proceso de desarrollo psicológico de cualquier individuo. En la etapa temprana de la vida, lo que prepondera es lo emocional, como factor dominante. Pero a medida que el ser humano crece y madura, la emocionalidad se ve atemperada por la razón. Cuando ello no ocurre, se activa una nota de desarmonía en las relaciones humanas, desde la más sencilla interacción social hasta la diplomacia entre países. La vida en genuina armonía social exige mantener condiciones de cooperación pacífica con los demás. Y esto, a su vez, requiere que, en la conducta personal, se equilibre lo emocional con lo racional.

Hasta donde hemos podido establecer, los seres humanos primitivos no tenían comprensión racional. Se las arreglaban lo suficiente sin pensar demasiado, vivían sobre la base de sus sentimientos, según las circunstancias del momento. Y mientras todo iba bien, no había problemas. Pero cuando éstos sucedían, el resultado podía ser desastroso. Había un temor omnipresente de que algo saliese mal; pero, así y todo, estos seres humanos primitivos no hacían mucho por protegerse, precisamente porque no pensaban ni planificaban en pos del futuro.

Por otro lado, el ser humano civilizado se distingue por su capacidad de previsión y por la idea de precaverse ante la incertidumbre. Aquí yacen los orígenes de la vida racional. Cuando algo sucede, nuestro primer pensamiento es hallarse sentido evaluando cómo va a afectar nuestra vida y en qué medida. Buscamos repetir los sucesos favorables y evitar o reducir al mínimo los perjuicios. Imaginamos las condiciones que llevaron a tal o cual desenlace y tratamos de identificar sus causas. La noción de causalidad ha pasado a ser moneda corriente para nosotros. Pero la prueba real está en la repetición de la cadena de acontecimientos. Se trata, por supuesto, del método inductivo.

La vida racional también podría llamarse vida lógica, porque así como las leyes de causalidad funcionan en el mundo natural, el orden lógico de la vida en sociedad no permite vivir sobre la base de gustos y rechazos subjetivos. Es digna de lástima la persona que comprende y acepta en teoría la validez de dichas leyes de razonamiento lógico, pero que no logra aplicarlas en su vida personal, desarrolla sentimientos contradictorios y pierde toda convicción en lo que la sociedad puede ofrecer, para aprender el valor de la razón a través del camino más duro, no de una vez por todas, sino a fuerza de repetir el proceso una y otra vez.

Clasificación de la conducta según los niveles de desarrollo intelectual
En este punto, para llegar a un esquema de clasificación de los niveles de experiencia humana, podemos contar con la ayuda de Auguste Comte y de su clasificación de tres niveles de desarrollo del conocimiento humano. Ella explica el aspecto sociológico de la conducta, en contraste con los niveles de conciencia analizados antes10. 

1.
Pensamiento teológico basado en creencias religiosas en lo sobrenatural.

2.
Pensamiento metafórico basado en relaciones causales, ontología, principios internos y sustancia.

3.
Pensamiento positivo basado en el conocimiento científico y empírico.

Este proceso de desarrollo general de la humanidad también puede observarse en el transcurso del crecimiento individual. Como educadores, podemos superponer fácilmente este esquema evolutivo en nuestra observación del desarrollo mental de los niños, para poder categorizar tres períodos distintos en su relación con los demás y con el mundo que los circunda.

1.
Vida imitativa, basada en la creencia y en los esquemas rutinarios. 

2.
Vida autodeterminada, basada en los dogmas e interrogaciones.

3.
Vida racional y científica.

Durante el primer período, los niños muestran gran confianza en sus padres y maestros, y los obedecen incondicionalmente. El papel de los educadores es guiar a los infantes a través de esta primera etapa con destino a la segunda y, con el tiempo, a la tercera. Pero, muy a menudo, este crecimiento no se produce; así pues, muchas personas viven gran parte de su vida basados en convicciones ciegas, aceptando todo lo que cualquiera les dice con valor de verdad, modelando su vida enteramente según dictados y ejemplos ajenos. Es irónico observar que hasta los educadores suelen imitar a sus superiores y a las “autoridades” pedagógicas. Cada tanto, oímos hablar de malas prácticas educativas generadas en una errónea transmisión o en una mala interpretación de teorías, tomadas al pie de la letra.

La creencia puede ser peligrosa. A veces, es difícil decir cuál es capaz de causar peores perjuicios, si la ciencia o la religión. Pero, sea como fuere, ninguna de las dos debería seguirse a ciegas. Pues para reclamar la posesión de la verdad, cualquiera de las dos, ya sea el orden del universo o la voluntad divina a la cual la religión suele atribuir dicho orden, debe coincidir con las leyes naturales a las cuales arriba la ciencia desde una dirección opuesta: la experimentación inductiva. Todos deberíamos estar precavidos ante el científico de medio pelo, que desestima las creencias de todos para proclamar dogmáticamente las suyas.

Sin embargo, a falta de experiencia personal, la fe puede parecer el mejor maestro. No es inusual que los académicos y filósofos lleven sus estudios a tal extremo, que su iluminación suscita una mirada poco comprensiva y no impacta a nadie fuera del estrecho círculo de personas que comparten sus ideas. Para la mayoría de la gente, todo aquello que no forma parte de su experiencia inmediata de vida resulta ininteligible. Es difícil esperar que las personas valoren las abstracciones que no se basan en su propia experiencia. Los académicos suelen permitirse cuestionamientos académicos, pero es una pérdida de tiempo tratar de explicar estos interrogantes a los que no han trabajado ni estudiado en esos campos de conocimiento. Un adulto consigue hacerse escuchar por los niños, pero escuchar no significa comprender, a menos que el niño cuente con ciertas experiencias que le permitan apreciar lo que se le dice. Con todo, el adulto suele insistir con el tema y consigue arrinconar al niño en su proceso de aprendizaje de tal forma, que termina aceptando sin tener una verdadera comprensión. Esto es un reconocimiento de la autoridad que encarna la persona, más que un reconocimiento de la idea en sí. El resultado que genera este engrandecimiento de los guardianes de la verdad, de mayor edad y de mayor saber, es debilitar el impulso que lleva a un niño a tratar de resolver los problemas por sí mismo, pues se refuerza la idea de que las cuestiones son demasiado complejas. Así, muchas personas ni siquiera se molestan en profundizar más allá de lo que se les dice.

Mucho se ha difundido la tendencia a aceptar ciegamente las ideas de las autoridades o de los demás, aun en asuntos que conciernen de modo crucial a nuestra vida. Por muy inteligente que alguien sea en otros campos, cuando está frente a cosas que no comprende o que le resultan difíciles de interpretar, no intenta abrirse paso mediante su propio pensamiento, sino que busca aceptar las ideas de sus superiores o de alguien que parezca hablar con autoridad. Y hay algo peor: algunos dependen de la Astrología, la videncia o el I Ching a la hora de tomar decisiones sobre su vida. En el extremo opuesto, uno tiende a depositar excesivo valor en los lugares comunes y en las simplificaciones, de tal suerte que termina respondiendo intuitivamente en lugar de aplicar un análisis racional. Por lo general, quien procede así logra salir bastante airoso de sus asuntos, aunque, con la misma frecuencia, termina repitiendo errores comunes, de la misma forma en que los errores operativos inciden en la matriz de un experimento.

Esta tendencia pueril se limita a creer y a aceptar, sin reflexión personal y sin un examen crítico de las ideas y nociones. Por su parte, la adquisición de experiencias nos lleva a tomar contacto con contradicciones y errores de juicio, lo cual, a su vez, nos conduce al escepticismo y a la duda. Esta observación es digna de análisis. La conciencia genera conciencia. Sólo entonces comienza una vida racional. Así, se ve que la duda y el escepticismo representan un estado intermedio, que conduce a una vida racional y científica.

El propósito de la educación moderna, entonces, es guiar a los niños desde el estadio primitivo en el que se encuentran hacia una vida científica y racional. Pero no hay que interpretar por esto que la vida racional y científica se contradice con la religión. La gente a veces piensa que la religión y la ciencia son incompatibles, pero esto no necesariamente ha de ser así. La verdad científica que se establece mediante razonamientos inductivos y que se demuestra a través de la experimentación debe ser reconocida también como una ley y una verdad del universo. Sin embargo, si todos los fenómenos del universo son manifestaciones de Dios, como sostienen algunas religiones, y si la ley del universo es voluntad de Dios, entonces las verdades universales que establecen los científicos a través de su extenuante labor debería ser compatible con lo que dicha religión enseña.

La vida materialista y la vida espiritual, o la existencia individual contra la existencia social

El contraste entre materialismo y espiritualidad ofrece otra perspectiva sobre la vida humana. Aunque es cierto que la humanidad no vive sólo de pan, los objetivos de la actividad humana corriente tampoco van más allá de la vida misma. Por muy noble y elevado que sea un objetivo, la búsqueda hacia la cual se orienta el ser humano es una vida mejor. La gente puede esforzarse en pos de metas que no se relacionan directamente con las exigencias de la vida, pero en realidad esto sólo es posible cuando las necesidades básicas se hallan cubiertas.

No hace falta señalar que las necesidades particulares de la vida varían en gran medida según la persona, su condición social, su historia personal y demás factores. Pero ninguno de ellos es irrepetible. No hay disparidad cualitativa; sólo grados cuantitativos de orientación tales, que la vida en cierto nivel nos prepara o nos brinda los medios para el siguiente. La vida en el nivel material es el paso inicial para cualquiera. Pues, como dijo hace mucho tiempo el filósofo chino Kuan-tsu, “Cuando el granero está lleno, uno puede ocuparse de la integridad y de la etiqueta social; cuando hay comida y vestimenta suficientes, uno puede preocuparse por el honor y la deshonra”11. Esta observación de Kuan-tsu posee validez universal. Las inquietudes más complejas deben primero sustentarse en una base material.

Pero, reconocida ya esta base material necesaria para cualquier clase de vida espiritual, podemos observar que el valor es relativo a la vida. Cuando menos reconoce la gente el valor de su propia vida, más sobrestima las cosas materiales. Los esclavos del ingreso y los avaros parecen valorar su dinero tanto como su propia existencia. Temen perder su patrimonio tanto como perder la vida. Cuando caen gravemente enfermos y deben emplear todos sus ahorros en un tratamiento médico, toman clara conciencia de lo preciada que es la vida. Pero, no bien pasa el peligro, vuelven a trabajar sin respiro para amarrocar hasta el último centavo, aun cuando esto pudiese acortarles la vida.

Por otro lado, algunas personas están dispuestas a morir en pos de sus ideales. Los artistas, por ejemplo, que se dedican al arte como fin en sí mismo, serían capaces de ofrendar su propia existencia si el arte se lo exigiera. El joven que ha perdido el objeto de sus amores siente que la vida no vale nada si no puede compartirla con su amada. En estos casos, han trocado lugares el propósito de la vida y el medio para lograr dicho propósito. Normalmente, esta inversión suele ser un fenómeno temporal, que no dura mucho tiempo. No representa una oposición entre la vida material y la espiritual.

Otro error de juicio frecuente es la idea de que el ser individual se opone a la existencia social. Aunque es posible conceptualizar la vida social y la individual como opuestos abstractos, en la vida diaria es difícil diferenciar entre ambas. Todo ser humano se compone de dos dimensiones que uno puede discriminar en un nivel teórico, pero que, en la realidad, resultan inseparables. En un orden, situamos la existencia individual y espiritual de una persona, y en el otro, las emociones, pensamientos, creencias y hábitos que representan no ya al individuo, sino a la organización o sociedad a la cual los sujetos pertenecen. Todos estos factores se combinan para formar la existencia social de uno, y el propósito de la educación es instilarlos en el individuo. Esto nos lleva, una vez más, a lo que ya antes había recalcado: que la educación debe cultivar en cada persona el reconocimiento de cuánto le debe ella a la sociedad para la manutención de su propia vida.

Entonces, en este marco operativo, y tomando la presencia o la ausencia de conciencia social como criterio, se pueden advertir dos clases radicalmente distintas de calidad de vida:

1.
Vida individual, centrada en la satisfacción material del yo.

2.
Vida social, centrada en el mejoramiento espiritual de la comunidad.

Ambos representan dos modos de vivir diametralmente opuestos, tanto en sus medios como en sus fines, que uno puede reconocer fácilmente en la sociedad moderna. Y, desde luego, la educación debería servir para promover el segundo.

Vida cooperativa y vida competitiva
Quisiera repetir lo que acabamos de establecer. La vida inconsciente, orientada al individuo, se centra en la acumulación material y personal, mientras que la vida consciente, socialmente orientada, se centra en el enriquecimiento espiritual de la comunidad. Esto nos ayuda a comprender que en la vida existen, al mismo tiempo, una cálida cooperación y una feroz competitividad. Durante largo tiempo, este aspecto me resultó inexplicablemente extraño. ¿Cómo puede ser las mismas actividades y compromisos puedan llevar a algo tan hermoso como la confianza mutua del compartir y a algo tan horrendo como la tiranía de la desconfianza codiciosa? Al cabo de décadas de consideración sobre el asunto, llegué a la sencilla conclusión de que la vida competitiva se asocia con la conciencia individual, mientras que la vida cooperativa se pone en juego cuando despunta la conciencia social. Mientras los individuos sólo piensen en sí mismos, no habrá espacio para la ética. Para que tenga sentido la vida ética, cooperativa y armoniosa, la gente primero tiene que ser receptiva a las necesidades de los demás. Dicho en otros términos, las personas tienen que haber tomado conciencia del sentido y de la importancia que tiene la sociedad en la vida del individuo. De otro modo, todo lo que se diga será en vano. Alguien puede tener una vida individualista que, por azar, haya seguido el mismo patrón de una conducta ética, pero todo lo que surja de su propia experiencia acabará generando conflictos irresolubles. Pues la preocupación por el yo sigue tiñendo el mundo de la persona, y el fantasma de una ávida lucha por la supervivencia no logra disimularse detrás de una fingida actitud cooperadora.

La vida cooperativa puede desarrollarse sólo cuando los individuos se vuelven capaces de ver sus propias debilidades y fortalezas en la misma medida en que ven las flaquezas y virtudes ajenas. De esta comprensión recíproca sobre los puntos buenos y malos puede surgir una genuina suma de esfuerzos que actúe en beneficio de todos. Cuando los miembros de una comunidad reconocen claramente los beneficios de su relación mutua, pueden trazar el cimiento de una confianza perdurable, que haga posible la vida en total cooperación.

Si la educación consiste en convertir a aquellos que ven la vida como una contienda por dejar atrás a los demás en personas que aprecian y valoran la recompensa de una vida en cooperación, debe forjar la conciencia social ayudando a que los alumnos se conozcan a través de la comparación positiva con los demás. La escuela es el ámbito ideal para instrumentar esta clase de ejercicios guiados con miras a la vida social.

Los modos de vida como divisiones de trabajo

Podremos comprender mejor la naturaleza de esta labor y el papel que la escuela desempeña en ella si consideramos los modos de vida como divisiones del trabajo. Los sociólogos clasifican la conducta social humana según las diversas divisiones del trabajo que observan los miembros de un grupo. Uno de los esquemas sería el siguiente:

1.
Actividad política. 

2.
Actividad económica. 

3.
Actividad cultural.

Otra clasificación posible incluiría actividades legales, morales, religiosas, académicas, técnicas, artísticas y educativas, entre otras. Pero en verdad, equivalen a subdivisiones ya brindadas dentro del triple esquema anterior:

1. Actividad política
Legislativa 


Administrativa 


Judicial

2. Actividad económica
Productiva


De intercambio


Distributiva 


Consumidora

3. Actividad cultural
Académica 


Artística


Religiosa 


Educativa

La actividad económica brinda la base de la actividad política, y a su vez estas dos sirven como base sobre la cual transcurre la actividad cultural. Pero ¿dónde encajan exactamente todas ellas en nuestro desarrollo sobre los modos de vida? Hasta aquí, hemos establecido tres clases de conducta humana como niveles progresivos de conciencia:

1.
Conducta inconsciente.

2.
Conducta consciente.

3.
Conducta autorreflexiva (vida individual consciente y vida social consciente).

Debe notarse que estas derivan de distinciones fenomenológicas dentro de la propia conciencia del sujeto. Cuando consideramos la situación desde el exterior, surge un cuadro totalmente distinto. Si rastreamos estas clases de vida a sus orígenes objetivos, percibimos claramente dos rasgos dominantes dentro de las actividades humanas. Por ejemplo, las leyes son el marco preventivo y punitivo del derecho contra el mal, y el gobierno no es sino el marco por el cual el bien combate al malo, en otras palabras, el medio por el cual toda la sociedad busca impedir que una minoría mala o corrupta abuse del poder. La educación y la edificación cultural, por su parte, sirven para preservar y alentar el orden correcto.

Por pertenecer al género humano, nacemos dentro de una sociedad. Cada uno de nosotros debería ofrecer sus servicios a la sociedad en bien de todos, del mejor modo que le fuese posible. Nadie vive aislado del resto; ninguna ocupación surge en forma independiente de las necesidades de las personas circundantes. En un orden correcto de relaciones mutuas, cada persona, cada trabajo son parte del todo. Aunque la mera subsistencia psicológica o fisiológica pueda parecer suficiente a ojos del individuo, ingresar en una vida social cooperativa exige tomar los fines de la existencia individual y simultáneamente aplicarlos como medio para el logro de la vida social que contiene a los individuos. No hace falta decir que los medios son numerosos y que varían según la condición singular de los individuos y según las características especiales que adopta el ambiente social. Analizada objetivamente, la diversidad de la actividad humana cae en diferentes clases de contribución a la vida social. Y, bajo estos encabezamientos generales, se ubican las ocupaciones particulares. En la secuencia natural en la cual transcurren en la vida humana, hallamos:

1.
Vida dependiente que recibe el esfuerzo de los demás, sin conciencia de sí misma y sin definición propia.

2.
Vida que depende de sí misma y del propio esfuerzo, con conciencia de sí y con un sentido de la identidad definido en función de lo privado. 

3.
Vida contributiva que extiende su trabajo a los demás, con conciencia de una identidad de orden superior, definida en función del orden público.

O, si se lo plantea desde el punto de vista del gasto de energía:

1. Vida dependiente
Vida benéfica
Vivir de medios de subsistencia normales 



Vivir de la mendicidad


Vida extorsiva
Vivir de la violencia 



Vivir de la manipulación

2. Vida de intercambio
Vida económica


Vida política 


Vida cultural

3. Vida contributiva

Normalmente, las personas viven de acuerdo con su sociedad, en sentido general. Cuando uno advierte que en la sociedad falta determinado factor, considera que dicha carencia es problemática para la sociedad y trabaja para repararla, entonces el pueblo responde favorablemente. Por ejemplo, si uno ofrece un nuevo invento o un nuevo producto, el público lo celebra y lo utiliza de buen grado. Cuando se espera un buen margen de ganancias, uno establece una nueva actividad económica que le permita ganarse holgadamente la vida. En lugar de dirigirse a una persona en especial, uno promueve su producto al público en general y espera que éste pague un justo precio por aquel. Es un típico ejemplo de la segunda categoría y se lo puede considerar como una vida consciente y de intercambio.

En cambio, la primera categoría, la de la vida dependiente, y la tercera, la de la vida contributiva, son vidas de intercambio inconsciente. En la primera categoría, uno es consciente sólo del acto de recibir, pero no tiene intención de dar a cambio. En la tercera categoría, uno está centrado en el dar a la sociedad y no espera recibir compensación. En esta vida contributiva, uno se empeña por la prosperidad y la felicidad de la sociedad en general, sin esperar conscientemente ninguna recompensa. Las personas que contribuyen con la sociedad de este modo, sin pensar en sí mismas, se ganan el respeto de la comunidad. Aunque no reciban el sustento económico que corresponda de la sociedad, su esfuerzo se ve compensado en cierta forma que garantiza su existencia en el mundo.

Entonces, esencialmente, todo el esquema de clasificación se divide en dos categorías: el intercambio de lo material con lo material; el intercambio de lo material con lo espiritual. Ya que cada integrante de la sociedad se entrelaza espacial y temporalmente con los demás, un integrante singular no puede vivir en total aislamiento de los demás, es decir, sin dar o recibir. Por ende, la conducta en la sociedad puede clasificarse como el intercambio de lo material con lo material, de lo material con lo inmaterial o de lo inmaterial con lo inmaterial. O, desde otro punto de vista, como intercambio consciente o intercambio inconsciente. O, aun desde otra formulación, como intercambio directo e intercambio indirecto.

Para dar un ejemplo, hasta un niño protegido en el seno materno, sin otra fuerza más que la del crecimiento, puede ser motivo para cultivar el amor paterno o materno, con lo cual contribuye a la felicidad doméstica y al bienestar de toda la familia. Por eso, ni siquiera la vida de un bebe puede ser clasificada como de simple dependencia.

Estas consideraciones sugieren que las distintas formas de clasificar analizadas en esta sección no son exactamente especializaciones o divisiones del trabajo, sino categorías de participación. En otras palabras, si las divisiones del trabajo constituyen una clasificación estática de la sociedad, estas categorías de participación podrían considerarse como una clasificación evolutiva.

Si combinamos todos estos elementos de forma tal de centramos en las clases de participación en el intercambio social, junto con nuestra anterior inquietud por la autoconciencia, obtenemos la siguiente clasificación de la conducta humana:

1.
Interacción antisocial
Vida ciega, como parásito o títere, sin conciencia de sí.

2.
Interacción pseudosocial
Vida oscura, como individuo independiente, con conciencia de sí sólo en grado parcial.

3.
Interacción social genuina
Vida esclarecida, como líder o contribuyente, con total conciencia de sí.

Modos de vivir en relación con el ambiente
Ahora debemos reconocer que la vida humana se define, en gran medida, por el “interjuego” consciente y mental entre las personas y su ambiente. Por eso, podría ser útil categorizar la vida de acuerdo con cuatro terrenos de actividad distintos.

Terreno de actividad
Relación
Ley que rige

l. Naturaleza
Sujeción 
Ley física


Armonía


Conflicto


Conquista

2. Individuos
Conflicto 
Principios psicológicos


Cooperación 
Leyes sociales (públicas y privadas)



Política



Economía
3. Sociedad
Participación
Ética 



Moralidad



Normas sociales

4. Universo
Causa y efecto
Ley causal 



Principios religiosos

Nuestra actitud hacia la naturaleza primero debe partir de reconocer que somos entes naturales, sujetos a las leyes físicas de la naturaleza. Pero ¿acaso buscamos sólo seguir el “curso natural” de las cosas? ¿O buscamos triunfar sobre la naturaleza? Una tercera posibilidad escoge el camino de la moderación, ya sea para armonizar con la naturaleza o para utilizarla en beneficio de uno, directa o indirectamente. Hasta, en cierta medida, uno puede domesticar la naturaleza en pos de sus fines, obteniendo todas las ventajas sin correr ninguno de los peligros que entraña su conquista. Para ello, la clave consiste en buscar una interrelación intelectual serena entre uno y el ambiente.

En nuestro vínculo con los semejantes, ponemos de manifiesto emociones y sentimientos. Y, porque somos un “objeto relacional” para los demás, tanto como ellos lo son para nosotros, buscamos establecer nuestra propia identidad o posición relativa. Esto requiere dominio del yo, a través de la voluntad. La reflexión interna siempre nos permite descubrir los principios que gobiernan nuestra existencia, y cuando uno alinea sus acciones con el conocimiento de dichos principios, puede lograr una vida de comunión empática con los demás. Uno devela los puntos básicos en común que, en el pensamiento y en el espíritu, sostienen nuestra noción de la justicia, nuestro sentido de los valores de intercambio, del beneficio propio, del beneficio ajeno, es decir, los cimientos de nuestra vida económica y política, aun cuando, al mismo tiempo, el yo y los demás están sujetos a metas más elevadas que las que conciernen a la sociedad.

Uno adquiere una visión de la ética a través de reconocerse como parte integrante de una sociedad superior a la mera suma de sus miembros, y a través de calibrar su vida con esa unión superior. A partir de ese punto, uno debe conducirse o bien basado en un desafío personal consciente o bien basado en la obediencia a las normas sociales colectivas.

Cuando nos enfrentamos con la pregunta ineludible de la vida y la muerte, nos sentimos diminutos ante el universo vasto e incognoscible. Hasta nuestros sabios e intelectuales más eminentes, nuestros héroes y talentos creadores, son partículas impotentes frente a la totalidad de la creación. Sopesar nuestra pequeña vida en la balanza implica dar intervención a la religión, aunque, de hecho, nuestra existencia social pueda verse como parte de dicha conciencia. Aquí cabe descubrir el nexo entre religión y moralidad.

Modos de vivir en relación con el tiempo

Por último, debemos reconocer la relación entre los modos de vida y el tiempo. Vivimos en el presente, en un punto del tiempo desde el cual, sin embargo, se puede revisar el pasado y tomar recaudas para el futuro y sus anhelos. Sin embargo, algunas personas utilizan el presente como una etapa preparatoria para el porvenir. Otros sólo piensan en el pasado y consideran el presente como efecto de aquel. Y algunos se dejan capturar tanto por las actividades del momento, que para ellos no existe el pasado ni el mañana. Estas personas viven totalmente el instante actual, inmersas en una corriente indiscriminada de fenómenos, en un ir y venir incesante de lugares, objetos y acontecimientos, sin dejar lugar para mirar hacia atrás o hacia adelante.

La distancia que nos permite obtener una perspectiva equilibrada del tiempo sólo se adquiere con el tiempo. Esto puede apreciarse si consideramos la cuestión desde el punto de vista evolutivo. En la infancia, el presente y el pasado inmediato consumen nuestra atención; no levantamos la vista de nuestras circunstancias inmediatas para considerar ni siquiera el futuro. En la juventud, sobran anhelos e ideales, pero faltan cimientos. Muy a menudo trastabillamos y caemos por no poder prestar atención al suelo en que tenemos posadas los pies. En la edad provecta, por otro lado, va decayendo el deseo material puesto en el futuro, en la medida en que los pensamientos discurren más y más rumbo a la evocación del ayer. La mente tiende a estancarse, y los enfoques se tornan cada vez más conservadores.

Entonces, estas tres clases de actividades pueden observarse a lo largo del término de vida de cualquier sujeto. Pero, además, a causa de las diferentes circunstancias del individuo desde su nacimiento, y de la interacción de la vida espiritual y social, a lo largo de la existencia se va creando una orientación pesimista u optimista. Así pues, en relación con el tiempo cabe identificar seis clases diferentes de vida:

1.
Acción inmediata de estímulo-respuesta, en el presente: 



a. Optimista.



b. Pesimista.

2. Actividad de anticipación, preparatoria del futuro:



a. Optimista.



b. Pesimista.

3. Actividad reflexiva y de recapitulación del pasado:



a. Optimista.



b. Pesimista.

La educación debería ayudar a los niños y jóvenes a desarrollar un enfoque optimista y positivo de la vida, así como un equilibrio eficaz en su relación con el pasado, presente y futuro.

El Propósito de la Educación y la Creatividad

Ya hemos establecido que el propósito correcto de la educación es permitir a los estudiantes crear valor. Ahora, propongo considerar detalladamente, en el capítulo 2, la cuestión del valor. Esto nos deja pendiente la propiedad de la creatividad, que aún no ha sido definida.

Primero hay que notar que la creatividad parece ser un rasgo único de la educación humana. Si bien otras criaturas reciben instrucción de sus progenitores y tal vez logren superarlos en las aptitudes que van adquiriendo, su conducta es instintiva y se transmite de generación en generación, sin que se adviertan diferencias en el patrón asociativo. Los cambios etológicos en los animales implican modificaciones físicas del organismo, que, de hecho, es lo que se entiende por evolución, mientras que el aprendizaje humano no se estructura en función de la constitución orgánica ni de la dotación genética. La capacidad que una generación aprende por sí misma no se transmite a las generaciones futuras, a menos que medie un proceso educativo. Lo que cuenta, en la creatividad humana, es esta naturaleza comparativamente abierta y no estructurada que posee el aprendizaje.

Los seres humanos no podemos incrementar ni disminuir las fuerzas cuánticas ni la materia que se halla en la naturaleza. Pero, sí, podemos controladas para crear algo que nos sea de valor. Ya sea que denominemos a esta capacidad “originalidad” o “descubrimiento”, lo cierto es que tenemos el poder de cambiar la forma de la naturaleza y de encauzar lo que ella ofrece, en beneficio de la humanidad. Al hacerlo, nos guía nuestro propio propósito -reconocido o libremente establecido- hacia la vida humana.

Para que la educación consiga forjar en los estudiantes la capacidad de crear valor hacia el bienestar de toda la sociedad y de los individuos particulares, debe diversificar su acción en tres áreas metodológicas: nutrir la virtud, el beneficio y la belleza. Cada uno de estos valores constituye un solo aspecto de la personalidad humana completa: ninguna basta por sí misma. Para que se logre un desarrollo acabado de la personalidad humana, será necesario instrumentar esta clase de educación, en tres fases.
La Evolución del Propósito Educativo

En todas partes del mundo, los pueblos pasan por una etapa de esclarecimiento, en la cual comienzan a intuir la necesidad de educación, sea cual fuere la forma en que la perciban. Comienzan así a impartir enseñanza y, a lo largo de este proceso, aprenden a enseñar. A medida en que las nociones inicialmente confusas de la necesidad educacional se perfilan en una concepción más clara del papel que cumple la educación en la sociedad, va creciendo la conciencia de los medios y fines, al mismo ritmo que crece la cantidad de personas que necesita ser educada. A la expansión sigue más expansión, lo cual genera desarrollo e integración de contenidos y metodologías.

En la evolución histórica del propósito educativo se detectan dos tendencias diferentes. La primera de ellas prefiere no concentrar aptitudes particulares ni campos separados de estudio correspondientes a fragmentos de la personalidad humana y se inclina hacia una concepción más “holística” de la persona en su totalidad. Esto no significa que no haya que enseñar los valores tradicionales, pues la persona ideal, según el concepto de padres y educadores, necesitará contar con estas aptitudes básicas e invalorables. La cuestión sería qué resulta primordial para la persona integral y no cuáles son los ladrillos que deben apilarse para armar el modelo. Del mismo modo, así se concibe una educación que no aspira a satisfacer a determinados grupos o clases, sino a todas las personas que tienen necesidad de ella.

La segunda tendencia apunta a reconocer que los seres humanos deben ser capaces de convivir con su ambiente natural y social. Aquí cabe discernir tres períodos históricos:

1.
El período de la educación especializada, destinada a brindar a los individuos aptitudes adecuadas a su clase social. A los miembros de la aristocracia se les enseñaba moralidad y conocimientos literarios, como cabía esperar dentro de su clase, y a los militares se les enseñaba artes marciales y disciplinas relacionadas con la caballería; a los comerciantes y mercaderes, se les enseñaba contabilidad y administración del comercio. 

2.
El período de la educación generalizada, común a todas las clases sociales, como algo necesario para emprender la vida individual. En esta etapa, se concibe la educación como un medio para brindar beneficios personales; la principal preocupación es la existencia individual, y no se presta reconocimiento a las necesidades de la vida social. El común de la gente considera el proceso político apenas como los medios de que se valen los políticos para promover sus propios intereses. En consecuencia, las personas se resisten al “sistema” para poder lograr sus propias y limitadas libertades individuales.

3.
El período de la educación total, en que se reconoce conscientemente a los individuos como integrantes del cuerpo integral de la sociedad y de la vida social. El bien máximo es, en esta etapa, la auténtica concreción del bienestar social completo. Cuando los miembros de una sociedad alcanzan este estadio, sus líderes y figuras de referencia dejan de ver a la gente común como el medio para lograr sus propios fines individuales, sino que ofrecen su esfuerzo y su contribución para que la sociedad vea satisfechas sus necesidades.

Cuando analizamos nuestra propia experiencia en el Japón, desde el punto de vista de estas tendencias históricas, observamos que la educación se desplazó en sentido vertical y descendente, difundiéndose de clase a clase, a lo largo de los rieles de la influencia y del control político. En forma paralela al crecimiento de la base económica en que se asienta la opulencia material, lo que antaño fue prerrogativa excluyente de la aristocracia fue filtrándose, primero hasta los señores feudales y la clase de los guerreros y, luego, hasta el pueblo en general, aunque, en la época en que el aprendizaje llegó a las clases plebeyas, el sistema feudal ya se estaba desmoronando. Se limitó el énfasis en inculcar la moral propia del feudalismo, en la medida en que se extendió una visión más igualitaria de la actividad educativa, que brindara conocimientos a todos y aptitudes para enfrentar la vida y la modernización. Durante la transición entre los períodos Meiji (1868-1912) y Taisho (1912-1926), el propósito educativo se concibió más claramente en función de la utilidad. Los objetivos y quehaceres culturales llegaron después, a medida que se fue consolidando la democracia.

Hoy, en el Japón, los principales factores motivadores en la vida de la gente son la moda y la presión que ejercen los semejantes. Esta imitación irreflexiva sigue siendo, para muchos, el más poderoso incentivo para aprender. Así vemos que el Japón sigue ocupando la segunda línea de desarrollo histórico en lo que respecta a la evolución del propósito educativo. En este momento, la pregunta que tenemos por delante es si, en el Japón, la educación puede hacer su transición hacia el tercer estadio, de orientación universalista y social. Sea cual fuere el caso, de aquí en adelante nuestra principal labor y nuestro mayor desafío serán promover la causa de la educación total.
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Participantes en la reunión de 1937 en el restaurante Kikusuitei en Tokio para la organización formal del Soka Kyoiku Gakkai. Makiguchi está sentado en la primera fila en el centro; Josei Toda está parado en la punta derecha de la segunda fila
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Los Fundamentos 

del Valor

Para abordar la cuestión del valor, el primer problema que acaso encontraremos -y del cual surgirá, entonces, el primer orden de esclarecimiento conceptual- es determinar la naturaleza del valor en relación con la verdad. La cuestión, en sí, tiene una frondosa historia; son muchos los filósofos que han planteado la verdad como una forma de valor teórico o como un elemento integrante de la trilogía verdad-bien-belleza, sobre la cual se basan sus sistemas de valor. Sin embargo, esto sólo reclama la pregunta y nos impide comprender tanto la verdad como el valor.

Para mostrar cuán claramente distintos son el valor y la verdad será muy útil efectuar un examen fenomenológico del peculiar proceso psicológico de la cognición y la evaluación. Esto requiere descomponer el orden “axiomático” de los valores “verdad-bien-belleza”, hasta ahora aceptados por la Filosofía, para poder, entonces, construir un nuevo y mejor modelo explicativo. Consideremos la posibilidad de establecer una ciencia de la evaluación, que nos brinde parámetros con los cuales ponderar y postular valores, así como el marco conceptual de la lógica ya nos brinda reglas con las cuales reconocer la verdad.

El Valor y la Educación

Tanto la teoría educativa como la Economía, así como las ramas de las Ciencias Sociales, hallan su objeto de estudio en el valor. Sin embargo, con la educación, la cuestión del valor se torna, en todo caso, mucho más difícil. He lidiado con este problema durante muchos años, y todavía no puedo asegurar haber llegado a una respuesta concluyente. Y si siento que debo dar a conocer el entendimiento al cual he llegado es porque las cuestiones implícitas reclaman atención imperiosa y urgente.

Uno podría preguntarse por qué me centro en el valor y persisto tan obstinadamente en un problema de semejante dificultad. Creo que el esfuerzo es imprescindible, si queremos hallar el sentido de la educación. O, mejor dicho, si queremos crear un sistema educativo que tenga sentido para el hombre. La vida humana es un proceso de creación de valores; la educación, por tanto, debería encaminamos hacia dicho fin. De tal suerte, la práctica pedagógica tendría que promover la creación de valores. El punto es de importancia crucial; cuanto más reflexionamos sobre él dentro de un contexto social, más trascendente se vuelve el esclarecimiento conceptual del valor.

De la creación de valor surge la dignidad humana. Un académico ha llegado a sostener que la creación de valor es la forma suprema de actividad humana. Todos tienen un papel que desempeñar en el escenario de la labor humana para crear valores que respondan a la exigencia inagotable de la vida. La educación tiene mucho por hacer, para cumplir esta promesa humana fundamental. No hay necesidad de lamentarse por los errores del pasado; en cambio, los educadores deberían incrementar su empeño en revitalizar la educación, para que ésta fomente la participación activa de los seres humanos en la creación de valores. Pero sigue en pie la pregunta: cómo se relacionan los educadores con el problema de la creación de valor.

No es difícil darse cuenta de que, para bien o para mal, todos estamos aquí con el fin de aprender. Tal el caso, existen todas las razones para elegir una educación que nos sirva para mejorar. Ya hemos visto que todos vivimos buscando con diversos grados de conciencia la felicidad, la satisfacción profunda, la realización personal, metas que configuran el propósito de la educación. Vivir para concretar al máximo el potencial de cada uno es adquirir y desplegar valores. El propósito de la educación yace en ayudarnos, para que aprendamos a vivir como creadores de valor.

La consideración del valor no debería detenerse en especulaciones filosóficas, pues aquella puede brindar principios que también determinen la dirección de la labor educativa. Una auténtica educación debe referirse a la vida, la vida tal como la experimentan los educandos. Por no haberlo hecho, la educación se ha vuelto ineficaz e irrelevante. El valor es una preocupación de la vida real que se aplica a la vida real. Los educadores deben reconocer qué importante es el valor, tanto para la vida humana como para el aprendizaje.

Cognición y Evaluación

La verdad y el valor
Para esclarecer nuestros conceptos sobre el valor, primero debemos distinguir cuáles conceptos se agrupan legítimamente bajo dicho encabezamiento y cuáles quedan excluidos. Y aquí se torna crucial diferenciar entre verdad y valor, y cerciorarse de que la relación que existe entre ambos quede muy bien comprendida. Cuando uno busca descubrir una verdad, aísla ciertas propiedades universales o comunes entre la miríada de objetos del universo. Sin embargo, cuando se trata del valor, tratamos de determinar el modo peculiar o característico en que cierto objeto difiere de todos los demás en su relación con nuestra vida y con la vida de la comunidad. Así pues, ante una expresión de cosas, tales como son, se puede reconocer un hecho o una verdad, mientras que valor es lo que se puede reconocer cuando se expresa una relación entre un objeto y un sujeto. La verdad es un concepto puro, es la concepción verdadera de cierto objeto o de una relación entre objetos. Por su parte, el valor adopta la característica de un vínculo emocional que liga el objeto con la vida humana. A total diferencia de la verdad, que identifica un objeto en sus cualidades esenciales, el valor surge como medida que pondera la adecuación de un objeto con respecto al sujeto que lo evalúa.

Los seres humanos no prestamos atención a las cosas que no tienen relevancia para nosotros. A menudo ni siquiera advertimos que tales cosas existen. Lo que nos exige una conciencia distintiva y lo que se presenta como algo inmediato para la persona es aquello que tiene cierto efecto sobre nosotros. Y cuanto más cruciales son estas cosas para nuestra vida, menos nos permitimos ignorarlas.

Esto se refleja, de un modo asaz gráfico, en la diferencia que hay entre los animales salvajes y los domésticos. La diferencia yace, precisamente, en la presencia o ausencia del factor humano. Al principio, los hombres veían a las bestias salvajes como algo irrelevante para la vida humana. Luego, algo las llevó a notar cierta docilidad en su naturaleza y cierta capacidad de adaptación en la conducta de los animales. Así fue como la gente comenzó a rodearse de animales que podían serle útiles e, incluso, a domesticarlos a través de un procedimiento consciente. Los experimentos que se hicieron en este terreno resultaron fructíferos y prácticos, y por eso se fue difundiendo la costumbre de domesticar animales. Esta interdependencia simbiótica entre los animales y el hombre echó raíces tan hondas y “civilizó” nuestra conciencia hasta tal punto, que basta para ilustrar el valor que otorgamos a nuestro trato con los animales. El vínculo hombre-animal ha sido reconocido claramente como algo “valioso”.

En cambio, el concepto de verdad descansa en la verosimilitud, en la expresión de algo que es, tal y como es. Hay un examen de la realidad despojado de emociones. Al margen del peso que pueda tener o no sobre la vida humana, la verdad es la verdad, mientras que los conceptos de valor no se pueden formular independientemente de cierta relación fundamental con la realidad en que vivimos.

Hay un definido proceso epistemológico en todo esto. La realidad, en su nivel más elemental, comienza con señales transmitidas a través de los órganos sensoriales, que luego se integran en imágenes y, por fin, se estructuran en ideas. Pero el impacto de la percepción en el sistema no se detiene en la mera estimulación. Más que el mínimo monto de energía que participa en el mecanismo activador, la información perceptiva, una vez que ingresa en el sistema, impone diferencias o cambios en la vida de la persona. El organismo viviente enfrenta este desafío al statu quo o bien con su aceptación y aprobación o bien con rechazo y resistencia; así uno siente agrado o desagrado. Los parámetros que establecemos sobre la base de este proceso de relacionar subjetivamente el objeto perceptivo con nosotros mismos se denominan valores, según el consenso de la sociedad. Y se dice que son verdades las ideas que abstraemos de dichas características de máxima coherencia y generalidad entre los objetos perceptivos.

La verdad implica un tratamiento objetivado de los datos de la percepción, de tal forma de aislar cualidades, mientras que el valor connota una reacción subjetiva al cociente afectivo o cantidad de influencia que, según se siente, los datos perceptivos ejercen sobre nuestro ser. La cognición de la verdad es una proposición del tipo “sí-no”. Algo es cierto o es falso; no hay medias tintas para emitir juicios. Por otro lado, la determinación del valor es íntegramente relativa; algo parece ser apropiado y algo parece ser inapropiado, en relación con nuestro punto de vista; no se sostiene haber descubierto la verdadera relación de identidad de algo. La verdad no varía según la época ni la persona; pero los valores son inseparables del ser humano.

La diferencia no podría ser mayor, en lo que al hombre respecta. La verdad no puede crearse; sólo se puede extraer lo que ya existe en forma latente en la naturaleza. Por el contrario, sí podemos crear valores. De hecho, los valores existen para ser creados. Todos los materiales naturales que el hombre utiliza en la vida cotidiana originariamente se emplearon tal como se los hallaba en la naturaleza, sin buscar en ellos un valor adicional. Pero, a medida que fueron pasando los siglos, la experiencia, la inventiva, el llano esfuerzo de parte del hombre produjeron marcados avances e hicieron que la utilidad incrementase notablemente. Tal ha sido el curso del progreso hasta el día de hoy.

Cuando hablamos de creación, nos referimos al proceso de extraer todo aquello que tiene importancia para la vida del hombre entre los elementos existentes en la naturaleza, lo cual implica evaluar tales descubrimientos e incrementar su relevancia, a través de sumar esfuerzo humano. En otras palabras, la creación trabaja sobre el “orden hallado” en la naturaleza para generar un orden que represente beneficios especiales para el género humano. Entonces, en sentido estricto, la “creación” se aplica sólo al valor y no a la verdad, pues la verdad se detiene en el punto en que se la descubre.

Desde luego, hay ocasiones en que uno tan sólo descubre un valor. Poner en evidencia cosas que jamás se habían advertido y hacerlas notar no es una creación sino un acto de descubrimiento. Pero cuando alguien une cosas que antes no guardaban relación y concreta un beneficio manifiesto para la humanidad o construye algo a partir de una obra preexistente para aumentar su importancia, estamos ante una invención, una creación, un acto de originalidad.

Incluso desde este breve recorrido por las cuestiones en juego, debería verse con claridad que la verdad no tiene que confundirse con el valor y viceversa. El hecho de mostrar ciega deferencia por lo que nuestros predecesores han postulado no hace que algo sea cierto. La verdad no nos permite escoger la teoría que más nos guste entre todo el material existente, con la premisa improvisada de que cada cosa tiene sus méritos: no estamos eligiendo lentes para una cámara fotográfica. Pero uno tampoco debería descartar una serie de valores ni aducir que es totalmente inválida sólo porque se contradice con otra, como si ambas fuesen mutuamente excluyentes o como si la veracidad de una implicase la falsedad de la otra. Los valores pueden existir conjuntamente en cierta medida, allí donde sea apropiado; la verdad, en cambio, es solitaria.

La verdad exige pruebas. Por muy elocuente o profusa que sea una explicación, sin evidencia real de la verdad, ésta seguirá en duda. Por otro lado, para decidir si una proposición es correcta se requiere un análisis cuidadoso y racional; lo que sintamos al respecto es irrelevante. Como el término lo indica, todo estudio correcto exige mantener una actitud libre de inclinaciones emocionales, libre de preferencias o de rechazos que puedan invalidar la coherencia universal de los resultados. En cambio, los sentimientos son el ámbito en el cual el hombre evalúa cómo interactúa con las cosas, en la medida en que es sujeto de su propio universo emocional. Por eso no nos brinda ningún beneficio tratar de reconocer la verdad por medio de la evaluación. ¡Es una pérdida de tiempo! Olvidar este detalle suele causar desastres.

Tomemos un ejemplo. Supongamos que circula la noticia de un incendio o de un terremoto. Los que tienen algo que perder ante la catástrofe querrán, ante todo, confirmar la veracidad de los hechos. ¿De veras sucedió lo que dicen o no? Si la catástrofe ocurrió, lo que se dijo es cierto. Si no sucedió, lo que se dijo es falso. No hay lugar para emitir juicios sobre el bien o el mal. Ni tampoco se trata aquí de formular apreciaciones estéticas. La verdad o falsedad de un hecho no es cuestión de grado o de medida. A lo sumo, cabe decir que cierto aspecto del hecho en sí fue mejor o peor que lo que pudo haber sido. Uno es libre de trazar comparaciones entre hechos: el agua, a los veinte grados de temperatura, se siente tibia cuando la mano está acostumbrada a estar en agua a diez grados. Pero cuando uno está aclimatado al agua de treinta grados, veinte grados resulta ser una temperatura fría. Así de relativa es la cuestión.

Pero esto es algo bastante distinto de las predilecciones y rechazos. Y no tiene que ver con la base subjetiva de la belleza, el bien y el beneficio. Estos valores no son universales. Lo que resulta hermoso a los ojos de alguien es espantoso para otro. Lo que para uno es un beneficio, para otro resulta en pérdida. Y aunque el bien y el beneficio se diferencian ligeramente en esencia, ninguno de los dos es invariable. Implican juicios subjetivos, ya sea de parte de la sociedad o de parte de los individuos. Esta diferencia en la escala de quien evalúa es, dicho sea de paso, todo lo que distingue el bien del beneficio. El beneficio y el detrimento evalúan los medios en función de la supervivencia de cada persona; el bien y el mal evalúan las actividades intencionales de las personas con respecto al bienestar constante de la sociedad general.

Es común que el ser humano no sienta agrado por aquello que percibe como malo, feo o perjudicial. Pero esto nada nos dice sobre la falsedad o veracidad de las cosas que consideramos. No sirve decir que una catarata es un río; eso sería cometer una falsedad. Por otro lado, la realidad de la catarata sigue siendo la misma, al margen de cómo queramos llamarla nosotros. La catarata es lo que es. Lo que está en cuestión aquí es tan sólo la descripción verbal, que podrá ser correcta o impropia. Pero lo que quiero señalar es que, una vez que dicha realidad se ha identificado como “catarata”, sigue siendo una catarata a los efectos de la comunicación humana, sin considerar qué puede significar para la vida del hombre. En todo caso, no se prefiere o se rechaza algo porque sea “falso” o “verdadero”.

En contra de la noción comúnmente aceptada de que el hombre busca la verdad por naturaleza, la verdad en estado puro no tiene valor para el hombre. La clásica trilogía filosófica de verdad, bien y belleza es inadecuada, una vez que observamos que la verdad no tiene nada que ver con el valor. Los conceptos de bien y belleza no pertenecen la misma categoría que el concepto de verdad. Los conceptos de valor no nos acercan a la realidad esencial de nada, mientras que la verdad es, por definición, un concepto esencial en sí mismo. Nos sentimos impotentes a la hora de explicar con palabras qué es la verdad; sólo podemos conocerla a través de nuestras facultades intuitivas. Pero, con el valor, tenemos algo a lo cual referimos, pues detrás de todo valor yace la relación entre sujeto y objeto. El valor no se demuestra a través de una actividad intelectual. La intensidad de la relación entre el sujeto y el objeto, que es lo que cuantifica el valor, debe ser sometida a prueba en la práctica real. Sólo entonces uno puede saber con seguridad cuánto el objeto afecta al sujeto.

En vista del razonamiento precedente, debería verse con claridad que hay una falacia en la mezcla ideológica de verdad con valor, tal como ocurre con la doctrina pragmática que considera la verdad como un “valor teórico”. El pragmatismo lo explica así: Cuanto más universal es la validez de un valor, es decir, cuanto mayor es la “aplicabilidad”, más se aproxima éste al “valor teórico” llamado verdad. Decir que verdad y valor son una misma cosa en esencia, y que ambos difieren en el grado pero no en la especie, nos ha llevado de bruces a la peor clase de confusión semántica. Así, uno se encuentra frente a proposiciones tales como decir que, en una escala de valores, algo puede ser verdadero porque es útil. y la imprecisión de esta idea es evidente. Para aclarar este mal uso del lenguaje, tenemos dos opciones: o demostramos que la utilidad en la vida humana es suficiente, de por sí, para que las cosas sean verdaderas, o bien trazamos una clara línea entre la verdad y el valor, para convertirlos en tipos lógicos diferenciados o en categorías conceptuales distintas. Para no abrazar un reduccionismo utilitario extremo, nada en la vida cotidiana parece demostrar la ecuación necesaria inversa: que la verdad hace útiles a las cosas. Todos conocemos, sin ninguna duda, hechos ciertos que son inaplicables a nuestra vida.

La búsqueda de la verdad inevitablemente nos lleva a un punto: si brinda algo particularmente útil. Por lo menos, debemos reconocer que los grandes descubrimientos e invenciones, desde el tiempo inmemorial, no sólo se vieron motivados por consideraciones de bienestar material. Pero tampoco debemos lanzamos a la conclusión de que, en su amor por el género humano, los genios no piensan jamás en las cuestiones prácticas.

No diré que la búsqueda de la verdad es egoísta, pues hace falta tanto la verificación como la creación de valores, pero sí observo que la verdad no tiene sentido, si no brinda desinteresadamente beneficios a todos. En esto, el humanista coincidirá con el pragmático: las verdades no se viven; los valores deben vivirse. La vida podrá darnos acceso a la verdad, pero, para desplegarse y avanzar, requiere de valor. La vida examina la verdad, pero toma contacto con el valor. Una vez más, los valores denotan la medida en que las cosas llegan a nuestra vida y toman contacto con nosotros, como se puede inferir si tomamos el bien, la belleza y el beneficio. Pero la verdad se mantiene a la distancia, como pura actividad discriminativa. Y, valga la paradoja, para que la confusión verdad-bien-belleza no resurja en otras formas, es necesario imponer una distancia entre ellas. Pero, aun a riesgo de recargar este punto, examinemos desde otro ángulo la diferencia entre verdad y valor.

La verdad es inmutable, mientras que el valor cambia. Pero esto puede cuestionarse. Hay escépticos que, fieles a su propio estilo, dudan de la constancia de la verdad. Tomemos, por ejemplo, la cosmología ptolomeica. Durante largo tiempo se la consideró expresión de la verdad. Pero, cuando surgió la teoría copernicana, se vio que era falsa. ¿Qué garantía tenemos de que nuestras verdades más reputadas no corran la misma suerte? ¿Hasta qué punto esto no se aplica también a las temperamentales modas de la educación? Por cierto, no son pocos los intelectuales que sostienen que los principios de metodología educativa jamás deben sostenerse como verdades fijas e invariables.

Pero, primero, ¿no deberíamos argumentar en torno del argumento? Entre los que dudan, ¿quiénes poseen una convicción tan fuerte como para aplicar en su propia vida el escepticismo con idéntica severidad, hasta el punto de reducir sus actividades diarias a un puñado de certezas esenciales o, incluso, de detenerlas por completo? ¿Hay alguien tan exhaustivo en su método crítico como para dudar o negar los detalles más triviales del razonamiento? ¿Dónde se aparta el sentido común de la verdad para que la verdad deje de ser objeto de sospecha?

Hasta un niño de tres años sabe que un tren en movimiento no descarrilará salvo condiciones extremas. El escéptico sistemático lo pondrá en duda. Si se pone una tetera sobre el fuego, el agua hervirá y seguirá hirviendo hasta evaporarse por completo. No podría haber un lugar común más cabal para demostrar la veracidad de la relación de causa y efecto. El día en que la gente se ponga a dudar de esto, no habrá nunca más un solo instante libre de inquietudes y de preocupaciones. En toda la historia, jamás hubo un caso en que el fuego no hiciera hervir el agua. Nadie ha hallado razones para creer que exista agua que no hierva bajo la acción del fuego. ¿Pero algún gran pensador se tomaría la molestia de refutar la veracidad de estos hechos, como Copérnico se tomó la molestia de poner en duda las verdades establecidas por su tiempo? La falacia del argumento escéptico yace en que la lógica aplicada contra los extremos no se sostiene en la vida cotidiana. ¿Qué nos da lugar a sentarnos cómodamente en medio de un mobiliario de convenciones cotidianas a demoler la arquitectura de los supuestos racionales? ¿De qué manera las verdades del sentido común se salvan de la destrucción provocada por verdades más teóricas?

Algunos dirán que no son verdades de la misma clase. Pero ¿puede haber dos clases de verdad? Fácilmente aceptamos la realidad de nuestra vida cotidiana; ¿por qué deberíamos dudar de otras verdades que nos son suficientemente demostradas? ¿Y qué cabe decir sobre el derrumbe de la cosmovisión ptolomeica? Sin duda, en su época se la consideró una verdad absoluta, pero luego cayó desplomada. Pero la creencia de la gente no es una demostración científica, como Copérnico se ocupó de señalar. ¿No podría ocurrir en el futuro que determinadas teorías hoy aceptadas se hiciesen añicos ante la aparición de una verdad más exacta? El argumento se podría seguir ad infinitum, a partir de meras conjeturas, aunque no tuviese mucho sentido. El hecho de adherir a la incertidumbre de cada mínimo hecho no necesariamente nos acercará a la verdad. En todo caso, ¿por qué habríamos de rechazar todas las verdades sólo porque una creencia no científica demostró ser falsa? El verdadero error de juicio que nos conduce a semejante inquietud es la veneración indebida de la verdad, como algo noble, elevado y profundo. ¿Cuál es, entonces, la naturaleza intrínseca de la verdad? Mi convicción es, simplemente, que la verdad es expresión del objeto tal como éste es, y nada más que ello. Por ende, el problema de dudar de las verdades reconocidas a través de estudios científicos correctos no se encuentra típicamente en las verdades, sino en la inestabilidad o irregularidad de parte de quien duda. Es algo que observamos con frecuencia en el mundo que nos rodea.

En tal caso, ¿qué puede decirse del valor y cómo cambia éste? A diferencia de la verdad, como ya hemos dicho, el valor no reconoce constancia ni coherencia. Todos sabemos, por propia experiencia, que algo puede resultar de importancia vital para alguien y ser totalmente inútil para otro. O al menos, el grado relativo de necesidad puede diferir en cada caso. Se sabe bien que el mismo objeto cambia radicalmente de valor para una misma persona, con el transcurso de los años. Por lo tanto, va de suyo que el valor varía de acuerdo con las circunstancias que lo rodean.

Así como la verdad expresa el objeto en su esencia, es decir, en sus características invariables tal como se las aprecia en la observación objetiva, el valor surge de la relación entre el sujeto que evalúa y el objeto de la evaluación. Si cualquiera de ambos cambia en relación con el otro, es obvio que el valor percibido también cambiará. Las diferencias y variaciones en los códigos éticos a lo largo de la historia brindan una de las pruebas más concluyentes acerca de la mutabilidad de los valores.

Por paradójico que pueda parecer, no hay contradicción en esta definición: el hecho de que los valores cambian es una verdad invariable. El objeto que cambia (el valor) no ha de confundirse con la representación fidedigna de él (la verdad). Y ¿qué es la ciencia, sino la organización sistemática de representaciones fieles del mundo o de conceptos reiteradamente hallados válidos y universales, selectivamente discernidos y abstraídos del ambiente en cambio continuo? ¿Qué verdades reales puede haber sino los principios invariables obtenidos a través del método científico? Más que una prueba formal, esta es sólo una exposición popularizada, pero por ahora será suficiente. Más adelante me extenderé con mayores detalles en la naturaleza de la verdad, pero mi propósito actual es agudizar la delimitación entre verdad y valor, sobre la base del contraste llano e inmediato entre las propiedades permanentes y las propiedades variables. Al hacerla, comprendo que sólo reavivo el debate dos veces milenario entre Sócrates y Protágoras. Pues hasta el día de hoy prosigue la contienda entre los que postulan una verdad fija y absoluta y los escépticos que ven al ser humano como medida de todas las cosas. Los pragmáticos toman la utilidad como verdad, repitiendo los argumentos de Protágoras en contra de una verdad constante. Yo interpreto su postura en el sentido de que los códigos éticos pueden variar y, en efecto, lo hacen a lo largo de las épocas, en relación con la realidad de las cosas, verdad que, en sí, se mantiene invariable. Lo que él dijo es indudablemente cierto en lo que concierne al valor, pues en lo que al valor respecta, la persona es la medida de todas las cosas. Pero, sea como fuere, es curioso que semejante refriega de palabras haya perdurado durante tanto tiempo, porque esta clase de problema se resuelve muy fácilmente trazando una distinción entre los conceptos de valor y de verdad.

Examino el mundo de hoy y no encuentro nada tan insidioso como esta confusión entre verdad y valor, entre cognición y evaluación. Mezclar ambos conceptos limita la comprensión real e impide que la gente adopte una actitud de claridad y de responsabilidad hacia la posición que ha escogido. Intelectuales que, por lo demás, son coherentes no logran ver en qué medida esta falta de discernimiento impregna su discurso cotidiano. Analizan cuestiones en todo detalle pero no prestan atención a la forma en que emiten juicios arbitrarios, dejando que sus preferencias y rechazos personales caigan presas de las trampas del aprendizaje. La forma en que la gente puede equivocarse en su forma de pensar y de actuar no tiene límite.

Algunos sugieren que se legisle sobre moralidad o que se reciten preceptos educativos a modo de ceremonia, como forma de mejorar el aprendizaje. Pero por más que se rindan exaltados o solemnes tributos a los principios, sin comprensión verdadera sólo se obtendrá una formalidad hueca, una impostura. Los juicios de valor deben ser consecuencia de una correcta comprensión de los hechos. La distinción resulta crucial en el campo educativo.

Esto no significa que uno no deba tener preceptos en la educación. Lo que digo es que, antes de asignarles tanto valor, primero debemos comprenderlos realmente bien. La obediencia ciega no ofrece ninguna solución. Y, más importante que ello, no nos permite incrementar lo que ya sabemos.

Supongamos que un alumno pregunta a su maestro: “¿Qué quiere decir esto?” y que éste lo reprende severamente: “¿Cómo? ¡Usted nunca entiende nada!”. El maestro, obviamente, confunde cognición con evaluación. El alumno no está pidiendo una evaluación de su capacidad; él pide información o enseñanza sobre un punto que no logró entender. La evaluación crítica de la persona, si es que corresponde, debe hacerse después de una comprensión acabada. El maestro no promueve el aprendizaje cuando se vuelve hacia el que cuestiona y lleva la atención a temas que no guardan relación con lo que se está planteando. Si ignora la intención del que le hizo la pregunta, si no ve lo que éste realmente quiere, ese maestro no sólo está insultando la inteligencia del alumno sino que tampoco está enseñando nada, en el sentido verdadero de la palabra. Por desgracia, éste es el método que emplean los autoritarios. El maestro que se irrita y reprende al alumno por su lento avance o el que da por sentado el proceso cognitivo y supone que los alumnos saben más que lo realmente han aprendido revierte el camino del aprendizaje. Un docente así crea una brecha insalvable entre el alumno y el tema que se debe aprender. Lamentablemente, esta clase de juicios que pierden correlación con los hechos se observa en todos los campos de la sociedad: en el gobierno, en los negocios y en los hogares. Las personas se apartan de la verdadera búsqueda del conocimiento, de los hechos, de la verdad; los debates civiles se convierten en litigios y en relaciones violentas, no tanto por las sutiles implicancias del lenguaje como por la llana confusión entre verdad y valor, entre cognición y evaluación.

Para evitar mayores enredos, sinteticemos lo expuesto hasta este momento:

1. Verdad
Conceptos espaciales
Reconocimiento de la naturaleza intrínseca de la forma, sustancia y realidad.


Leyes temporales

Reconocimiento de la naturaleza intrínseca del cambio y de la permanencia.

2. Valores
Estéticos 


Juicios de belleza


De ventaja
Beneficio privado 
Juicios de beneficio



Beneficio público 
Juicios de bien

Cognición y valoración
Podemos reconocer dentro de nuestra vida mental dos actividades totalmente distintas: la cognición y la evaluación. Porque suelen ser consideradas como una misma cosa, pocos prestan atención a las diferencias, y muchos menos llegan a comprenderlas. Pero, como sucede con el valor y la verdad, la confusión impide considerablemente nuestro avance epistemológico. Por eso es fundamental distinguir entre ambas.

La operación mental por la cual conocemos intelectualmente las cosas se denomina cognición. La evaluación, como lo indica la palabra, significa otorgar un valor a las cosas o juzgar. Como fenómenos mentales, ambas son manifestaciones de una misma psique unificada; están relacionadas pero no son idénticas. Como ya hemos indicado, la cognición, que es la percepción de la cosa entre las cosas, es objetiva. Y la evaluación, que es la percepción de la cosa en relación con el yo, es subjetiva. En el primer caso, nos ocupan conceptos universales, mientras que, en el segundo caso, los parámetros son de índole emocional y dependen tanto del estado de ánimo como de la realidad externa.

Por supuesto, los objetos de la cognición no tienen por qué limitarse sólo a sustancias fijas o estacionarias. Incluyen también fenómenos dinámicos y variables, tales como la noción abstracta de cambio en sí. Por lo tanto, la cognición tiene la capacidad de contrastar, comparar y discriminar. Componer una imagen correcta del mundo es función de la mente.

La cognición nos afirma que algo es o no es, lo identifica con algo que ya se conocía y advierte semejanzas o diferencias. Por ejemplo, la afirmación “Este es un perro” compara el objeto ante nuestros ojos con las imágenes almacenadas en la mente, descarta la semejanza con otros objetos y lo sitúa dentro de la clase de cosas denominadas “perro”, porque representa las características de un can. La cognición “Un perro es un mamífero” no requiere de percepciones, sino que coteja y distingue dos grupos conceptuales predeterminados. En cada caso se supone cierto punto de referencia; uno sólo puede reconocer aquello que ya ha sido conocido.

En la evaluación también hay implícito cierto grado de referencia y de cotejo. La operación de la mente al distinguir la belleza y la fealdad, por ejemplo, y al emitir juicio sobre un objeto percibido, según sea afín o no con nuestro concepto de la belleza, trabaja del mismo modo que en la cognición. Sin embargo, aquí no nos interesa el qué o el por qué de la cuestión. En cambio, se va un paso más allá de la presunta existencia o inexistencia, de la verdad o de la falsedad, y la mente se centra en la forma en que ese objeto se relaciona con nosotros positiva o negativamente. Así, mientras que la cognición determina la verdad a través de cotejar contradicciones, incoherencias e imposibilidades, la evaluación pondera el valor sobre las escalas de la relatividad, la complementación y la oposición.

No hace falta decir que los dos procesos se encuentran en interrelación continua, pero, como demostrará un cuidadoso análisis de nuestra vida cotidiana, hay tres patrones predominantes con los cuales abordamos los fenómenos de nuestro ambiente cotidiano: podemos hacer evaluaciones después de haber llegado a una exhaustiva cognición, podemos intentar la cognición sólo después de la evaluación o podemos evaluar las cosas sin tener ninguna cognición concreta de ellas. Supongamos que vamos de compras, en busca de un artículo para el hogar. Primero estudiamos el mercado para ver qué podemos conseguir que sirva a nuestras necesidades y llegamos a la conclusión de que hay un producto que vale la pena comprar. O tal vez lo deseamos porque está de moda o porque otros nos lo recomendaron. Muchas veces, esto se lleva a cabo con la vaga convicción de que nuestras evaluaciones son hechos, porque confundimos cognición con evaluación. A veces, ni siquiera nos dignamos considerar algo hasta que sabemos que “se supone que es bueno”.

Este mismo patrón se aplica cuando uno evalúa la personalidad de alguien. Hay personas que se acercan a otra sólo por su reputación, sin ver o escuchar o conocer realmente a ese alguien a partir de un criterio personal. Hasta aquellos que se toman su tiempo para formular un punto de vista, luego de haber examinado en detalle una situación, pueden ir cambiando su juicio influidos por la opinión de los demás o por el consenso. Al principio, tienen a alguien en alta estima, pero luego concluyen que debe haber alguna falla detrás de la mala reputación de alguien, pues donde hay humo seguro que hay fuego. En muchos casos, este es el modo en que prevalece la opinión pública en la sociedad.

Esto puede ser el origen de numerosas flaquezas sociales. Ciertos ciudadanos que no se muestran abiertos a comprender si no poseen de antemano una idea establecida sobre algo creen cada palabra que se les diga si proviene de una figura respetada, sin considerar si lo que ella dice es verdadero o falso. Pero, por otro lado, cada uno de nosotros depende en mayor o menor grado del juicio ajeno en áreas que no integran su campo de conocimientos, porque nadie puede saberlo todo cabalmente por sí mismo.

Sin embargo, la gente tiende a confundir cognición con evaluación. Los problemas suceden en varias combinaciones. Así pues, a menudo la evaluación usurpa el lugar de la cognición o bien se basa en cogniciones incorrectas. Por eso uno ve médicos y abogados que se preocupan excesivamente por cultivar una imagen bien conservada y elegantemente mundana, porque los clientes juzgan a un profesional más por las apariencias que por lo que puedan averiguar sobre su auténtica capacidad. Del mismo modo, una jovencita considera el refinamiento modoso como la medida que le permitirá adecuarse alojo evaluador de quienes la observan.

Este desequilibrio entre cognición y evaluación no es motivo, con todo, para descartar totalmente la función de evaluar. Si, como yo pienso, la cognición y la evaluación son las únicas formas que tenemos de hacer frente al mundo exterior, sería necio desechar a cualquiera de ambas. Debemos valernos de las dos para obtener un cuadro lo más fidedigno y esclarecido posible.

Nuestra existencia en el mundo se resiste a la actitud pasiva del espectador que ve lo externo en contradicción con su estado interno y que niega la realidad interior de los demás. Debemos experimentar, sí, pero también interactuar con los demás. Para así decirlo, nuestro trato con el mundo se aproxima de cerca a nuestra propia fenomenología:

1.
Experiencia -Actividad sensorial o intelectual. 

2.
Interacción - Actividad sensual o emocional.

Desde los tiempos de Galileo en adelante, los científicos han tratado de adoptar la primera actitud, librarse de elementos emocionales y subjetivos y mantener una posición de observador-tercera persona sobre el objeto de la investigación, como si éste no guardara relación con ellos. Se toman todos los recaudas para evitar la empatía con el objeto. Es comprensible, quizás, porque los científicos no desean emitir juicios prematuros, basados en las emociones subjetivas a las que son proclives los que no se han formado en la ciencia. Pero la cura suele ser tan mala como el remedio. Cuando esta preocupación por la objetividad se lleva al extremo, puede guiar a los científicos a conclusiones sumamente estrechas y cortas de miras, por falta de síntesis. De tal suerte, científicos prominentes pueden caer en el reduccionismo intelectual y considerar sus cogniciones como si fueran el objeto investigado en su totalidad. Se aferran a los principios e ignoran los sentimientos y presentimientos que surgen aun en el curso de una investigación, y mucho más ignoran su ulterior aplicación para crear valor. Lo que queda en su mente y obnubila su pensamiento son apenas los restos del conocimiento, restos de imágenes objetivas pero inertes.

La actitud implica una negación del verdadero propósito de la ciencia. Si queremos aprender todo lo que se pueda saber sobre el mundo físico y mental, debemos desarrollar al máximo una cooperación armoniosa entre la experiencia y la interacción, para no caer en las trampas del prejuicio. Bergson alude a este tópico cuando afirma que los científicos deben contar con “empatía” para poder conocer las cosas, especialmente en su vida interior, pues de otro modo no tendrán acceso al santuario íntimo de las cosas, en la medida en que sus ojos sólo verán lo externo1.

A primera vista, la experiencia pura y sin adulterar y la interacción emotiva parecerían excluirse mutuamente. Pero, en sentido fundamental, la psique jamás traza dicotomías entre parte y parte. La razón y la emoción son partes de una misma totalidad; la realidad jamás se halla dividida en los hechos. Para reflexionar sobre la realidad total e integrada, debemos utilizar el espejo de la mente total e integrada. Esto trae a colación la proclama de Dilthey en pos de una educación que abarque al ser humano en su integridad: razón, emoción y voluntad2. Quien se halle en busca de medios educativos también hallará aquí una exhortación a emplear prácticas basadas en la inseparabilidad entre mente y cuerpo, dentro de la cual transcurre la vida humana. Pero, aun en una mínima hipótesis, esto implicaría la necesidad de sumar experiencia e interacción, actividad cognitiva y evaluación.

Y así es como podríamos aplicar estas ideas para configurar un doble esquema de orientación pedagógica:

1.
Abordaje sensorial e intelectual de la tríada comprensión -experiencia-pensamiento

2.
Abordaje emocional e intuitivo de la tríada comprensión -interacción-sentimiento

La Cognición

Proceso cognitivo
Como hemos visto, la cognición emplea dos procesos complementarios y opuestos de diferenciación y de analogía para afirmar qué es o qué no es un objeto. Estas funciones, en sus aspectos más primitivos y elementales, ya se observan en el reino animal. Los peces distinguen cuáles cebos parecen ser comestibles; en apariencia, las plantas también seleccionan los nutrientes que necesitan. No hay causa para insistir en la capacidad de discriminación de las plantas, desde luego, pero, al menos, debemos reconocer que existe cierta base evolutiva en la cognición humana. Nuestra capacidad es, sin duda, mucho más compleja. Pero hay correspondencias con lo que, en el mundo no humano, vemos como instintivo. Sin embargo, si consideramos la cognición como la transferencia de una realidad física exterior hacia una realidad conceptual interior por intermedio del medio del lenguaje, habrá que tomar la como un fenómeno puramente humano.

En los lenguajes verbales y formales que gobiernan nuestro procesamiento de la información perceptiva y conceptual se hallan implícitas las funciones de la tipificación y la evocación. En verdad, probablemente todo aquello de lo que tenemos conciencia cuando buscamos ubicar algún fenómeno recientemente conocido, sea algo que resuena en nuestra memoria, de forma tal que descubrimos en él aspectos análogos a los de otra experiencia ya vivida. La mente discrimina relaciones de “idéntico a” y “diferente de” en contingencias temporales y espaciales. Y, más que limitarse a la mera comparación o al simple contraste, la mente involucra la razón en el proceso cognitivo; es decir que, además de las facultades de la discriminación, dicho proceso se apoya en la facultad de análisis para formar conceptos.

El razonamiento o la inferencia es el proceso que lleva a una convergencia de ideas o el desarrollo serial de conceptos destinados a crear una imagen unificada de nuestro mundo. Esta búsqueda de síntesis material intenta ir más allá del aspecto externo de fenómenos aparentemente dispares para arribar al orden interno que gobierna las cosas, al contenido y la estructura que están en juego, al organismo o mecanismo comunes a los objetos individuales de cognición. Estamos construyendo, entonces, principios y patrones cognitivos a través de evocaciones y tipificaciones reiteradas. Abstraemos paralelismos y rasgos latentes en común, y de a poco vamos adquiriendo soltura en nuestro esquema de “metatipificación”. Logramos sopesar cogniciones en apariencia contradictorias para aseverar cuál es la verdad “más verdadera”. Por ejemplo, podemos reconocer a alguien como la persona a la cual conocimos hace tres años, aun cuando los seres humanos cambian día tras día. Pero hay algo que sigue siendo igual, por muchos cambios que se puedan producir en la persona.

Las variedades de cognición son interminables, pero nuestras operaciones mentales poseen reglas en común: primero dividimos nuestras percepciones para aislar e identificar verdades particulares; luego, reafirmamos y reestructuramos tales verdades en una verdad más amplia, poniendo de relieve los nexos que ligan los elementos principales. Pero ¿qué es lo esencial? ¿Cómo podemos distinguir la esencia de lo accesorio, antes de orquestar una síntesis final?

Cuando hablamos de “esencia” nos referimos a aquello que se mantiene constante a lo largo de nuestras observaciones de un fenómeno sujeto a cambios continuos. Esto no sólo constituye el objeto de toda investigación científica, sino que es, también, lo que nos permite vivir con confianza y seguridad día tras día. Si no fuera por esta conciencia, deberíamos andar a la deriva en una corriente incesante de acontecimientos y de hechos fortuitos. La suma de la información obtenida a través del método científico sería un catálogo ininteligible de cruzamientos fugaces a través del flujo de la existencia animada, restos de un naufragio que flotan en la estela del ser actual. Por cierto, esta capacidad de generalizar lo universal en lo particular es nuestro don salvador. La experiencia nos enseña en qué podemos confiar y qué resultará no ser cierto en ocasiones reiteradas. No es necesario que esta experiencia sea siempre personal y propia. Somos destinatarios de un vasto reservorio de propiedad cultural, que la sociedad preserva e intercambia por sobre la propiedad material, en forma de escritos, pinturas, esculturas, obras musicales o publicaciones. Lo que no aprendemos a través de nuestros propios ensayos y errores lo aprendemos por medio de estas cosas significativas que otros, antes que nosotros, han podido desentrañar de una trama de inconsistencias, a través de la síntesis y del análisis cognitivos.

En ambos casos, debemos admitir que el aprendizaje desempeña una función crucial en la vida cotidiana. Una vida sin aprendizaje es como una existencia a tientas en la oscuridad. Al mismo tiempo, todo aprendizaje desvinculado de la vida real es sólo una teoría hueca. Es importante cotejar el conocimiento con la experiencia, especialmente cuando no somos nosotros mismos la fuente de dicho saber. En algún lugar debemos hacer un salto intuitivo, apartar los ojos de los detalles irrelevantes de la familiaridad inmediata para adquirir una imagen más abarcadora y amplia. A través de la sola reestructuración de lo que ya sabemos, no sé cuánto aprendizaje real podría producirse: el aprendizaje siempre implica algún elemento nuevo obtenido a través de la experiencia. De otro modo, nuestras actividades mentales quedan circunscritas por los límites de la memoria, sin poder excederlos jamás. Debemos estar abiertos a las nuevas explicaciones y las nuevas experiencias, para poder vivir y aprender de verdad.

Adherir ciegamente a la experiencia propia sin avanzar hacia leyes abstractas es un error muy común en la gente no instruida. Pero tampoco el panorama es mejor cuando el conocimiento parcial hace que la gente se aferre a las teorías, sin someterse a la prueba de la vida real. En sentido ideal, cuando alguna experiencia conduce al descubrimiento de una relación causal, uno no debería dar el asunto por terminado en ese punto, sino efectuar un estudio extensivo de las condiciones y extraer los elementos esenciales de dicho principio causal a través del análisis y la confrontación. Aun así, no podremos tener la absoluta convicción de haber llegado la esencia real de una situación, a menos que la comprobemos en el curso de reiteradas demostraciones. Sólo entonces la cognición adquiere el aspecto fundamental de la comprensión. Esta es, acaso, la paradoja más grande: debemos revivir nuestra experiencia a lo largo de circunstancias cambiantes para saber realmente que hemos captado una verdad constante; debemos volver a experimentar las cosas de un modo diferente para captar cabalmente por qué siempre ocurren del mismo modo.

Intuición y razonamiento
La mente humana puede llegar a la cognición a través de la intuición o del razonamiento. El primer proceso probablemente se ilustre mejor con la visión del poeta o del artista que trata de capturar la esencia de la experiencia del modo más directo y concreto posible. Y, en el otro extremo de la escala, tenemos al científico que trabaja por medio de un proceso racional de eliminación. El artista se centra en lo único, en lo particular, y considera el objeto de cognición como una totalidad. El científico toma el camino opuesto: se centra en los elementos comunes y universales para formar conceptos abstractos.

La intuición y el razonamiento suelen caracterizarse como los aspectos -pasivo y activo- de la cognición. Se dice que los artistas, típicamente, poseen una sensibilidad o receptividad muy desarrollada, mientras que los científicos crean circunstancias para inducir la acción de los principios que desean investigar. Sin embargo, en realidad la cognición nunca puede ser totalmente pasiva; la conciencia pura y simple es un requisito indispensable de la cognición, pero ambos términos no son sinónimos. Muy rara vez la cognición se da como una mera reproducción fotográfica. Constantemente estamos ajustando y volviendo a enfocar la lente de nuestros sentidos para grabar imágenes en nuestra mente. Salimos en busca de ideas.

Aun así, hay una marcada diferencia entre la intuición y el pensamiento. No sólo es cuestión de su carácter relativamente concreto o abstracto, sino de metodología. Convengamos en que ambas son, en última instancia, formas de entendimiento, de extraer verdades generalmente reconocibles. Pero el razonamiento se halla jerárquicamente más avanzado y estructurado. Éste toma a la intuición como paso preliminar y como fuente de los fenómenos de la experiencia y, luego, procede sistemáticamente a excluir los detalles ajenos con miras a abstraer una verdad general. Con la intuición, sólo es accesible al examen consciente la verdad específica resultante, mientras que el razonamiento dispone todos sus resultados a plena vista. Ya sea que sigamos o no al científico en su formulación de hipótesis de trabajo, nuestros procesos de pensamiento, natural e inevitablemente, siguen cierto curso, codificado por las leyes lógicas. Aunque no nos ocupemos especialmente de enfatizar la configuración lógica de nuestros pensamientos en la vida cotidiana, constantemente estamos aproximándonos a los métodos científicos. En verdad, es la lógica lo que garantiza la universalidad de nuestras ideas, estructurando el curso más exacto que nos remita a los hechos de la experiencia.

El Valor

El valor como concepto

Ahora que el concepto de valor ya no se limita a lo económico, sino que ha adquirido difusión en campos como las artes, la ciencia, la ética y la religión, es más importante todavía que comprendamos cómo se emplea realmente el término “valor”, antes de que nos pongamos a pensar en su aplicación en el terreno pedagógico. El propósito que nos mueve a examinar estas definiciones operativas es ir allende nuestras interpretaciones y asociaciones “idiosincráticas” particulares, y considerar la palabra por medio de un análisis objetivo. De esta forma, también podemos corregir las connotaciones especializadas u ocupacionales.

Tal vez el primer uso fue en el sentido de “valor económico”, para hablar de la medida en que algo satisfacía una demanda o respondía a un deseo. Los andrajos que no tendrían ningún valor para alguien en buena posición económica podrían satisfacer, hipotéticamente, la necesidad de vestimenta de alguien muy pobre.

Como ya indiqué, el valor representa una expresión cuantitativa de la relación entre el sujeto que evalúa y el objeto de la evaluación, lo cual se traduce, en macro y en microeconomía, como la relación entre el costo y el beneficio público o privado. Lo que beneficia al individuo puede ser una “ganancia” desde el punto de vista de un análisis subjetivo, pero puede ser una “pérdida” para la sociedad general. O, a la inversa: cuando el gobierno expropia terrenos a los campesinos, allí por donde va a pasar el ferrocarril, estos sufren una pérdida porque dejan de ser dueños de tierras rentables, en aras del beneficio público. La evaluación se vuelve más contingente para el evaluador que para el objeto: un mismo objeto puede representar beneficio o pérdida, un bien o un mal, según el ángulo de vista y la dimensión. Sin embargo, habrá que tener cuidado de no confundir el beneficio o la pérdida en el simple sentido monetario, vernáculo y limitado, con los mismos términos correctamente aplicados a las acciones individuales, en un contexto social más amplio.

Pero las personas no sólo vivimos en el nivel económico. No todo lo que es valioso puede ser cuantificado mediante cifras monetarias. Aun así, cabe reconocer el valor a través del criterio más amplio de medios y fines. Es decir, a los objetos de todos los fines y propósitos, no hay nada en nuestra experiencia cotidiana cuyo valor no resista la prueba de ver en qué medida sirve a nuestros fines, tangibles o intangibles. Mucho más allá de toda miopía materialista, en la vida diaria también necesitamos nutrir nuestro ser frente a la fatiga, la soledad, la pena y las cosas que nos privan de energía, de crecimiento y de voluntad. Necesitamos ese alimento espiritual que se denomina consuelo. Esta necesidad, activa o pasiva, consciente o inconsciente, es una parte natural y real de la vida humana. Y, como medio en función de dichos fines, buscamos valor en el reino del alivio estético.

Nadie puede negar el factor emocional, presente en nuestros juicios de valor. Lo que valoramos nos brinda cierta sensación de placer, aunque esto no pretende llegar hasta el extremo de reducir cada sentido del valor a un mero principio del placer. ¿Puede haber cosas que nos brinden placer pero que no puedan considerarse valiosas o depositarias de valor? Es claro que somos muy susceptibles a la intensidad de la gratificación sensual. Pero cuando nuestra búsqueda de placer físico resulta perniciosa para los demás o cuando nuestros actos en beneficio de la propia gratificación infringen los derechos ajenos, ¿dónde queda el valor de lo que hacemos? Nuestro sentido de la decencia, al menos, nos hace avergonzarnos de una conducta así y nos lleva a mirar con recelo a quienes así se comportan. Desde luego, en sentido estricto hasta los placeres socialmente reprobados tienen cierta clase de valor para la vida privada del individuo. Si así no fuera, nadie iría tras ellos. Pero este valor es superado cuando se pone en la balanza. Así pues, si bien se admite que hay una gran diversidad de valores, insistimos en que los valores de la educación, en especial, contienen la visión más amplia posible, capaz de promover el bien mayor para todos.

El valor de relación

Como hemos visto, la simple relación de objetos cognitivos con las cosas y hechos del mundo no basta para constituir un valor. Antes de poder crearse valor, tiene que haber una relación sujeto-objeto. Sólo pueden considerarse beneficiosas o lesivas, buenas o malas, aquellas relaciones en las cuales la influencia de cierto objeto tiende a fortalecer o a disminuir, a prolongar o a acortar nuestro ser vital. Primero tomamos conocimiento de la existencia de tal relación y, luego, evaluamos su significado para la vida humana. Por otro lado, la evaluación puede transcurrir sobre numerosas bases, que cabe designar como las escalas de valores económicos, morales y estéticos.

Al definir el valor como la medida de la relación entre la vida humana y sus objetos, ¿en qué se diferencia el valor de lo que la economía designa como utilidad o eficacia? Ambos conceptos tienen contacto con la misma relación sujeto-objeto, pero sólo en sentido unidireccional. Vale decir que, a menos que deseemos hablar de anti-utilidad, pasamos por alto el debate sobre el valor negativo. Yo preferiría utilizar la amplitud menos engorrosa de la palabra “valor”.

Las cosas que nos pueden hacer daño se relacionan con nosotros y vulneran nuestra indiferencia al igual que los objetos que nos son beneficiosos, pero en cada caso la evaluación depende de la fortaleza de la relación. Por ejemplo, el agua no posee valor de por sí. A menudo es algo que pasa inadvertido. Pero no bien alguien comienza a tener sed, el agua adquiere valor, en la medida en que se revela como algo capaz de saciar la necesidad de líquido de alguien que, a su vez, es capaz de sentirse satisfecho con el agua. En otras ocasiones, el agua adquiere el valor de un desastre, como, por ejemplo, cuando ocurre una inundación. El valor no es inherente al sujeto ni al objeto, sino que se manifiesta en el vínculo de atracción o repulsión generada entre los dos.

Pero la definición es digna de mayores debates. Hallamos filósofos que se preguntan si la relevancia de algo acaso no es inherente al objeto mismo, Durkheim sugería que la vida posee valor para las personas porque ellas mismas son entidades vivientes. Así pues, el trigo tiene un valor intrínseco por su capacidad nutricional de sostener la vida. La justicia es una virtud porque sostiene la necesidad de la vida, y el asesinato es un crimen precisamente por lo contrario. En muchos casos, el valor parece ser sólo una expresión de un rasgo inherente a las cosas, al cual se llega por una conclusión lógica.

A pesar de su mérito, esta línea de argumentación no logra explicar los fenómenos de valor simbólico. En la práctica de la idolatría se tiene un ejemplo obvio. A lo largo de la historia, ha habido pocas cosas en este mundo que no fuesen consideradas como objeto de veneración. Es difícil sostener que un ídolo de madera o de piedra pueda poseer un valor inherente. Los seres humanos han depositado sentimientos religiosos hasta en las criaturas más lastimosas. La noción aceptada de que un objeto de veneración es aquello que estimula la imaginación humana al máximo da por tierra con numerosas contradicciones históricas. La gente ha tenido fe en toda clase de cosas cuyo valor no tiene nada que ver con los objetos en sí. Y esto no se limita a la religión. Estas contradicciones aparentes impregnan nuestra vida moral allí donde se está en presencia de una fe poderosa. Una bandera es sólo un trozo de tela, pero un soldado puede arriesgar la vida para protegerla. Es más, ciertos artículos suntuarios se hallan investidos de un valor de intercambio que supera holgadamente su cualidad inherente. El valor proviene del lugar social que otorga su posesión a quien los ostenta. Así volvemos a que el valor es algo que el sujeto reconoce en función de la relación que el objeto guarda con él -directa o indirectamente-, por representar un elemento importante en su ambiente.

Los elementos constitutivos del valor

Si avanzamos más en nuestro análisis del concepto de valor, debemos tratar de identificar los rasgos evaluados en las relaciones entre sujeto y objeto que se diferencian del sujeto o del objeto en sí. Podemos comenzar por distinguir aquellas conexiones que se perciben como algo relevante dentro del total de conexiones percibidas, y, dentro de ellas, los elementos subjetivos de los objetivos.

Como hemos visto, los seres humanos llevan a cabo ciertas actividades inconscientemente mientras que otras exigen atención consciente. Del mismo modo, hay diversos fenómenos y relaciones que se manejan consciente o inconscientemente. Cuando nuestra actitud hacia estas cosas es tan sólo de cognición intelectual, sin involucrar una respuesta emocional, no percibimos que ejerzan ningún grado significativo de influencia sobre nosotros; y, por eso, no advertimos en ellas ningún valor especial. Cada día pasamos frente a cientos de personas en la calle, pero interactuamos sólo con aquellas que nos sacan de nuestra ecuanimidad neutral y despiertan o bien animosidad o bien sentimientos amistosos. Es más, nuestra “exploración visual” del mundo circundante está teñida por factores tales como nuestro nivel de conocimiento o nuestra personalidad, diferencias individuales que centran nuestros juicios en determinados criterios más que en otros.

Si tomamos la continuidad de nuestra existencia como parámetro cognitivo de base para la evaluación, primero distinguimos qué es útil para nosotros de aquello que no lo es. En este punto, trazamos la distinción primaria entre aquello que posee valor y aquello que carece de él. Pero las circunstancias rara vez son o blancas o negras, de un modo fijo y parejo. Por ejemplo, supongamos que teníamos diez sacos de carbón y que sólo usamos la mitad de ellos durante el invierno, de tal suerte que cinco sacos quedaron intactos. Al comienzo del invierno no teníamos forma de saber cuánto carbón íbamos a necesitar para mantener la casa caldeada en los fríos meses próximos. De modo que adquirir diez era una decisión de valor justificable. Pero cuando llegó el verano, los cinco sacos remanentes no nos fueron de ninguna utilidad. De ningún propósito inmediato, vale decir, pues uno podría argumentar la promesa del uso potencial que iban a tener al invierno siguiente. El carbón no tiene valor, pero sólo temporalmente, durante los meses estivales, porque en seis meses recuperará su valor precedente. O digamos que, en el invierno próximo, volveremos a encontrarle valor. El movimiento del péndulo entre un valor nulo y un valor máximo a menudo transcurre durante el breve lapso de unos meses. Cuando se produce la conjunción propicia de persona, tiempo y lugar, hasta las cosas que uno había olvidado por completo vuelven a recuperar su valor.

No obstante, el principio utilitario que postula el valor como mera “utilidad” no responde a la complejidad del mundo real. No es una simple dicotomía entre sí y no. La evaluación entraña, más bien, una composición continua de registros, en la cual el valor es la relevancia acumulada, reconocida y actual -material o simbólica, física o mental- que mantiene un objeto en el equilibrio de medios y fines. Para calcular el total, uno podría definir la polaridad como el valor activo y contributivo contra el valor pasivo y disuasivo de un objeto, según el hábito adquirido e innato de buscar activamente lo fructífero y rechazar pasivamente lo pernicioso. O uno podría alinearlo bajo las columnas económicas del debe y el haber, con su valor positivo y negativo. Pero, en un contexto más familiar y específico, uno pondera el bien contra el mal, el beneficio contra el detrimento, la belleza contra la fealdad. Es más, en ciertos casos uno relega sentidos conflictivos del valor a razonamientos de órdenes diferentes o difiere su juicio a algún momento posterior, como cuando un valor positivo y otro negativo coexisten planteando dos resultados predecibles.

A diferencia de la fe absoluta, el valor puede cambiar y, de hecho, lo hace. Las lámparas de kerosene que se difundieron durante el período Meiji (1868-1912) se consideraron un gran avance con respecto a las lámparas de papel que había en aquella época, pero han sido superadas en valor por la moderna iluminación eléctrica. Aun así, lo que hoy se descarta podría adquirir el rango de un tesoro en el futuro, por su valor como antigüedad, o recuperar su valor de uso temporalmente, si, en el caso de las lámparas, hubiese un corte de electricidad.

El valor cambia en la medida en que el sujeto y el objeto se desplazan relativa y recíprocamente a lo largo de uno o dos vectores. Primero, el objeto de la evaluación puede alterarse en sí mismo, como ocurre típicamente ante el desgaste o la entropía, tal el caso de nuestro ejemplo anterior del carbón, que pierde su valor una vez que se reduce a cenizas. Por otro lado, la percepción del sujeto puede sufrir alguna transformación. El rango de la atención humana es notoriamente limitado; lo que hoy es novedad pierde enseguida la eficacia. En especial, en los emprendimientos económicos, esto es parte de lo que el mercado evalúa, para no llegar a un punto de saturación. Gossen fue el primero que llamó la atención sobre este fenómeno, al formular su “teoría del goce decreciente”, por la cual: 1) la magnitud del goce varía inversamente a la prolongación de la exposición y disminuye hasta llegar a un umbral mínimo de indiferencia y 2) la exposición reiterada al mismo placer no sólo no logra recuperar la magnitud inicial, sino que acelera el índice de declinación hacia la indiferencia; es decir que la repetición disminuye el período y el grado del goce3.

Las Variedades del Valor

Una sistematización jerárquica del valor
Ya hemos rechazado el modelo de valores clásico que postula la trilogía de verdad, bien y belleza, en favor de una nueva clasificación basada en los valores de beneficio, bien y belleza. Ahora nos queda integrarlos en un orden conceptual incluyente. Como punto de referencia, definamos el beneficio en relación con aquellos valores de relevancia directa en la vida del individuo en su totalidad. El beneficio es íntegramente personal y, al mismo tiempo, responde a toda la persona. En cambio, los valores estéticos se dirigen sólo a los sentidos e involucran la vida general del sujeto sólo tangencialmente. Un objeto estético estimula las facultades de la percepción y despierta una reacción emocional placentera o desagradable que se evalúa como hermosura o fealdad, independientemente de toda preocupación por la integridad en el contexto global de la vida. Entonces, estamos frente a valores sensuales o sensoriales inferiores, separados del yo en sentido más abarcador. En oposición a ellos, y en un nivel aun superior donde la relevancia no se centra en el individuo sino que se plantea por su capacidad de intuir sobre la sociedad de dicho sujeto, los valores morales colectivos del grupo constituyen un bien. Así, se puede trazar un sistema jerárquico de valores en forma piramidal, con base en los valores estéticos y cúspide en los morales:

1.
Bien. Valor social que repercute en la existencia colectiva del grupo. 

2.
Beneficio. Valores personales que repercuten en la existencia individual orientada a sí misma.

3.
Belleza. Valores sensoriales que repercuten en partes aisladas de la existencia individual.

En cada caso, lo que dicta el nivel de relevancia reconocida entre sujeto y objeto no es tanto algo inherente a la naturaleza del objeto evaluado como el criterio del sujeto que efectúa la evaluación. Una persona puede ponderar un mismo objeto de muy diversas formas, trazar diferentes correlaciones y juzgarlo digno de elogio o de censura. Si se analiza el objeto sobre la escala del bien y el mal, lo que se pondera es su valor moral; si se lo hace sobre la escala del beneficio y el detrimento, o de la ganancia y la pérdida, lo que se pondera es su valor económico; si se lo hace sobre la escala de la belleza y la fealdad, ese mismo objeto se mide en función de su valor estético. Todo depende de los parámetros de evaluación.

Nuestra reacción al tomar contacto con un objeto que hayamos simplemente lindo o divertido es lo bastante casual como para no llevarnos a pensar en nuestra seguridad o supervivencia. Estamos alejados de todo ello, en el éxtasis o en el reposo sereno de nuestra apreciación estética. Si la cautela no mengua nuestro goce, escogemos seguir nuestro deseo hacia él por libre albedrío. Si, por otra parte, consideramos que el objeto está fuera de nuestro alcance en su magnificencia, nos resignamos al estado de contemplación o de veneración. Pero cuando, en cambio, algo nos lleva a ver ese objeto como un elemento útil, conveniente, beneficioso, nuestros sentimientos se tornan menos extasiados y más activamente centrados en su utilización. En dicho contexto, hemos descubierto el valor económico del objeto. O, si vemos el objeto desde el punto de vista de la sociedad, puede ser tan universalmente bueno que nos inspire amor y respeto. Si se lo toma así, adquiere valor moral.

La evaluación moral no necesariamente se limita a las acciones humanas basadas en la voluntad individual, como generalmente se cree. La evaluación estética no necesariamente se limita a las inquietudes económicas. Ni la evaluación estética se limita a las obras de arte. Los sujetos de la evaluación poseedores de perspectivas variables según su posición social, su formación y demás antecedentes personales pueden tomar, por ejemplo, la conducta de alguien como objeto de crítica estética o moral. El comportamiento grosero de un hombre ebrio puede ser objeto de diversión casual para un transeúnte que observa la escena. Los niños, por ejemplo, tal vez se mofen de él. Para ellos, lo que hace el hombre es una cómica farsa. Sin embargo, aquellos que, por su temple, consideren que su deber cívico es mantener la moral pública no se contentarán con hacer escarnio del borracho, sino que lo amonestarán para que reflexione sobre su conducta réproba. ¡Y cuánto más severamente lo juzgarán sus parientes y amigos, quienes mantienen vínculos personales con él! Y, por fin, si la deshonra es tan oprobiosa que lesiona la autoestima de ellos, podrán sancionarlo con alguna medida económica que redunde en su perjuicio personal o hacer todo lo posible para que se enmiende. Del mismo modo, cuando un hombre pelea con su mujer, no hay forma de que la reyerta sea observada con calma y distancia por el resto de la familia ni, por supuesto, por las partes involucradas. Sin embargo, un observador externo mira el hecho en un nivel estético, como un fenómeno curioso que sucede, como cualquier otro espectáculo del mundo natural o, acaso, como algo que despierta su interés pasajero. Aunque los valores morales, económicos y estéticos difieren, su divergencia no reside en los objetos en sí, sino en las diversas reacciones que pueden adoptar los sujetos que efectúan la evaluación.

El valor económico
Ya se ha visto que el concepto de valor, primero reconocido como un fenómeno económico, posee connotaciones en los campos de la estética, la ética y la filosofía general. En efecto, nos ayuda a esclarecer qué significa el sentido original del valor como beneficio o ganancia, desde el punto de vista de la estructura global de los valores, común a muchas áreas de aplicación. En todos los casos, se entiende que el valor permite ponderar relaciones de sujeto y objeto. La medida general, en economía, se percibe como un continuo en incremento infinito, entre el beneficio y la pérdida; estas, a su vez, se definen como elementos que tienden, respectivamente, a prolongar o acortar la vida del sujeto.

Los economistas intentan universalmente explicar y analizar el concepto del valor desde el punto de vista de la riqueza, pero a menudo confunden riqueza con patrimonio. En un nivel muy superficial, ambos parecen ser lo mismo, pero la comparación revela una clara diferencia de significado. En general, se considera que el patrimonio es una dimensión de la riqueza. Esta, por su parte, incluye todo aquello que es capaz de gratificar los deseos físicos o mentales del ser humano.

Quisiera repetir aquí, una vez más, mi tesis inicial de que los seres humanos son incapaces de crear materia: sólo pueden crear valor. Todos los economistas coincidirán esencialmente con esto, aunque varíe el léxico con que lo enuncien. Aunque no haya un reconocimiento directo de la creación de valor, llámeselo utilidad o patrimonio o riqueza, el trabajo del hombre puede descubrir, a lo sumo, nuevos usos sobre los materiales naturales ya existentes, por medio de innovar en lo que respecta a estructuración, combinación o posición.

Los hombres buscan obtener y utilizar patrimonio como objeto de actividad económica, para enriquecer así la vida en su aspecto material. Esto se debe a que reconocemos su capacidad de gratificación material, aunque esta cualidad se mantiene latente hasta que entra a jugar en relación con los deseos humanos. La utilidad se manifiesta cuando algo necesario para la vida ocurre en medida suficiente para satisfacer una demanda. Los deseos y el patrimonio gravitan el uno con el otro; uno o ambos inevitablemente se adaptan para elevar al máximo su relevancia mutua. Tales cambios naturalmente alteran o reforman la utilidad, de acuerdo con la nueva relación entre deseo y patrimonio. En la medida en que el ansia se vuelve más intensa, la utilidad del patrimonio deseado también es mayor; en la medida en que el deseo se desvanece, también decrece la utilidad del bien deseado. Del mismo modo, aun cuando la demanda se mantuviera constante, cualquier fluctuación en la naturaleza de la propiedad haría cambiar la utilidad en consecuencia.

La economía emplea el término “valor” en dos sentidos. El valor de utilidad expresa la ganancia subjetiva de cada individuo; el valor de intercambio compara los valores de utilidad en el mercado abierto de tal forma que el beneficio subjetivo individual adquiere una medida de reconocimiento objetivo de parte del público general. Este índice estandarizado y cuantificado actúa entonces como parámetro de intercambio que gobierna la transferencia de patrimonio, el resultado objetivo de un propósito subjetivo.

El valor moral
Los conceptos de bien y de mal son peculiarmente sociales, ya que representan juicios que efectúa el grupo para reprobar o elogiar a sus miembros. Definir el “bien” como aquello que contribuye al interés público sin duda resultará muy simplista para muchos, pero ¿qué otro término se acerca más al uso real que se le da a la palabra? Hay una clara división entre el beneficio tomado en el ámbito individual o familiar, y el avance general de toda la comunidad integrada por sujetos y familias. Pues cuando los intereses privados entran en conflicto con los intereses públicos, se produce un consenso general por el cual el beneficio egoísta es malo, sin considerar cuán adversamente afecta al cuerpo social. En tales casos, la evaluación inequívocamente se sitúa en favor del grupo. Por otro lado, quien sostiene el bienestar del grupo como principal inquietud y subordina su propia vida a la vida abarcadora de la comunidad será celebrado como un individuo virtuoso.

Y aquí se nos presenta una clara dicotomía. Por un lado, el beneficio individual común a todos se considera “bien”, mientras que el beneficio con exclusión de los demás se considera “mal”. Mientras el ángulo de la evaluación no sea irregular en ningún sentido, es decir que no se vea pervertido, influido o distorsionado, lo que un individuo juzga beneficioso coincidirá con lo que los miembros del grupo, en su totalidad, consideren ser el bien común. Es algo que dicta el sentido común y la naturaleza humana.

En la raíz de todos nuestros juicios de valor se halla el instinto de auto preservación. La supervivencia es un valor absoluto para nosotros, del cual se bifurcan todos nuestros otros valores relativos. Este instinto opera no sólo en los seres humanos, sino también en todos los organismos; por ende, al menos nos cabe suponer que, a pesar de su individualidad, los seres humanos poseen una base común en todos sus deseos. Sin embargo, la única evaluación objetiva de tal carácter común se halla en la demarcación de límites. Hay una variedad infinita de cosas que la gente busca activamente, pero, en lo que concierne a aquello que se rechaza pasivamente, todos comparten un punto en común. Y aquí hallamos que ese principio crítico último de la moralidad está en los límites que impone la restricción. En Occidente, esta línea de resistencia se expresa en la Regla Áurea: “Haz a los demás lo que quisieras que ellos te hiciesen a ti”. Sin embargo, esta máxima no está más allá de cuestionamiento, pues su formulación activa sugiere que lo que todos buscan necesariamente ha de ser lo mismo. No hay tal universalidad en los deseos positivos de la gente ni existe aplicación universal para esta ley, tal como se halla enunciada. En cambio, lo que adquiere la objetividad de una verdad científica es el proverbio oriental correspondiente: “No hagas a los demás lo que no quisieras que ellos te hiciesen”4.

Así y todo, uno no llega a ser virtuoso tan sólo por no hacer el mal; apenas uno se ahorra la humillación de saberse un individuo inmoral. Esta inhibición no puede erigirse como el principio único que sostiene toda moralidad, aunque sí configura una faz de la ética.

De tal forma, puede definirse el crimen, dentro de este contexto, como una conducta antisocial, justificable sólo para el estrecho juicio del depravado, del necio o del insano, como una conducta que resulta problemática para los demás miembros de la sociedad. Pero aun a aquellos que parecen incapaces de concretar satisfactoriamente sus deseos sin infringir los derechos de los demás se los puede persuadir de que busquen sus intereses en armonía con los intereses de la sociedad, una vez que toman conciencia de su existencia social. Esto, en verdad, es una de las funciones de la educación y de la crianza. Los niños pueden infringir compulsivamente los derechos ajenos antes de que su personalidad se forje acabadamente. Pero las familias conscientes se esforzarán una y otra vez por templar el carácter del niño ante cada problema, canalizando sus modales errados hacia un espíritu armonioso y recíproco. Esta educación en el ámbito del hogar actúa para formar individuos responsables, merecedores del derecho a vivir.

La ley regula el mínimo nivel de moralidad. No pide a las personas directamente que hagan el bien; se limita a castigarlas cuando hacen el mal. Técnicamente, los tribunales no están facultados para interferir con los asuntos de aquellos que no hacen el bien positivo; se limitan a juzgar a quienes violan las leyes, con la noción de que los transgresores de la ley deben ser tratados como criminales o delincuentes. Así pues, las autoridades siempre centran su interés en una minoría ofensora, con el objetivo de que nadie infrinja los derechos de los demás miembros de la sociedad. La administración judicial no existe para promover el bien, sino sólo para aplicar castigos, cuando el mal está consumado. No puede realmente impedir el mal.

La moralidad, entonces, evalúa el beneficio individual que deriva de la conducta de una persona, desde el punto de vista de la sociedad y sobre una escala que va del bien al mal. La ley sólo regula un extremo de dicha escala, emite juicio para dictaminar si un acto determinado transgrede el límite inferior de la moralidad y se interna en franjas inhumanas, e impone medidas correctivas en función del hecho.

Examinemos con mayor detalle ciertos aspectos del juicio moral:

1.
¿Pueden aplicarse los términos “bien” y “mal” a fenómenos que no sean humanos? No, no en el uso que les damos a los términos.

2.
¿Pueden todos los actos humanos considerarse “buenos” o “malos”? No. Sólo cierta parte de la actividad humana total puede ser tomada como objeto de evaluación moral.

3.
a. ¿Qué clase de actos humanos pueden calificarse de “buenos” o “malos”? Sólo aquellos que se llevan a cabo por propia voluntad o intencionadamente.

b.
¿Qué clase de actos humanos no pueden calificarse de “buenos” o “malos”? Obviamente, los actos no intencionados, pues no se diferencian de cualquier otro fenómeno natural.

4.
¿Pueden todos los actos voluntarios ser considerados “buenos” o “malos”? No. Sólo aquellos actos voluntarios que afectan a la sociedad general pueden llamarse “buenos” o “malos”.

5.
a.
¿Deben considerarse buenos o malos los actos voluntarios dirigidos contra uno mismo? En sentido general, no, aunque la mayoría de las sociedades consideran que actos como el suicidio constituyen expresión del mal.


b.
¿Deben considerarse buenos o malos los actos voluntarios dirigidos contra cosas no humanas? No, a menos que indirectamente influyan sobre los demás o sobre la sociedad humana en general.


c.
¿Deben considerarse buenos o malos los actos voluntarios dirigidos contra otros o contra la sociedad? Sí, este es el terreno apropiado para formular evaluaciones morales sobre el bien y el mal.

Para sintetizar, cuando una sociedad humana en su totalidad se halla en oposición a uno de sus integrantes o cuando un sector de dicha sociedad se erige en contra del resto, corresponde formular juicios de valor sobre el bien y el mal. Sin embargo, en caso de cualquier otra oposición, como, por ejemplo, la de un individuo contra otro, la de una sociedad contra otra, tales juicios no corresponden. (Es interesante notar que, en la confrontación entre sociedades, uno retorna a los parámetros relativos de beneficio y detrimento económico.)

Para abordar la cuestión del valor moral positivo -o “bien”-, será útil considerar ciertos precedentes en la historia de la filosofía, principalmente el ideal platónico. Primero, cabe señalar que Sócrates disoció el bien del placer (o gratificación de los deseos). Del mismo modo, los objetivos inmediatos a los que aspira la mayoría de la gente en su vida cotidiana -logros, salud, riqueza y honor- quedan relegados a ser medios subordinados a un fin último, el bien supremo. En un diálogo con Polas, Sócrates sugiere que los actos suceden a las ideas y que, cuando la idea es justa, el acto resultante será justo. Pero cuando parece que Sócrates ha centrado su mira en la justicia, como principio determinante final de los juicios morales, retorna la pregunta: “¿Cómo vamos a emitir semejantes juicios sin saber primero qué es lo correcto o lo incorrecto?” Así pues, la pregunta esencial para Sócrates sigue refiriéndose al valor del “bien” en sí. La resolución que tomó personalmente fue ver cierto elemento inherente de bien moral en todas las personas y cosas, tal que, en la medida en que este bien inefable fuera universal, no pudiera haber coincidencia: en el mundo había un orden moral natural e inmanente. Podemos suponer que, para Sócrates, este orden es una unidad abarcadora del todo, un todo orgánico dentro del cual se manifiesta el bien innato de cada cosa en relación con el bien total inviolable de la vida que ha existido desde tiempo inmemorial, sin ser influido por los cambios externos5.

Pero ya sea que elijamos ponderar el bien sobre la base de la justicia o viceversa, la cuestión fundamental sigue en pie: cómo reconocer definitivamente dichos valores en el mundo real. Esto es algo muy distinto de las aseveraciones en favor o en contra sobre la supuesta continuidad eterna del bien innato en los hombres y en toda la creación. En la práctica, hay poca diferencia reconocible entre el ideal platónico y la regla áurea inversa de Confucio. Es decir que la esencia del principio confuciano es brindar la aseveración del mal moral más clara posible; una definición tan eminentemente aplicable, realista y concreta, que no haya que enseñar a nadie cómo juzgar correctamente. Nuestros instintos innatos conocen el principio de memoria y, guiados por él, jamás nos conducirán en la dirección errónea.

Las muchas definiciones y matices del bien que han merecido aceptación hasta ahora no necesariamente habrán de concordar con nuestro análisis del bien tal como se planteó en lo que va de nuestro desarrollo. Ni siquiera tienen que coincidir entre ellos. El individualista a ultranza dirá que el bien es amor a uno mismo, mientras que el cristiano hallará el bien en el amor al prójimo. En la Grecia antigua, la palabra “bien” se refería a la fortaleza, a la valentía, a la generosidad. Y su equivalente latina también denotaba fuerza y arrojo, mientras que la idea francesa del bien implica valor. Estas antiguas interpretaciones del bien podrían parecer muy alejadas de su uso actual, pero, sin duda, tales nociones tuvieron sentido para las personas de dichas épocas, que debían ser fuertes para hacer prevalecer la paz y la seguridad en la sociedad premodema. Sin embargo, debería ser igualmente obvio que el significado del bien no es algo fijo sino que se adapta a las condiciones variables de la sociedad.

Y hay algo más importante: deberíamos inferir, a partir de nuestro análisis, que, sea cual fuere la época o el lugar, el contexto social siempre actuó como determinante de lo que, en definitiva, se ha entendido por “bien”. Una vez más, el bien sólo puede ser establecido por la sociedad. Es más, el bien del grupo siempre tiene prioridad por sobre los valores de la belleza y del beneficio -cuyo ámbito es el ser individual- y sólo pueden ejercer influencia indirecta sobre la totalidad social por medio de los individuos que la constituyen.

Valores estéticos
¿Qué constituye un valor estético? ¿Cuál es la cualidad llamada belleza que se diferencia del beneficio y del bien? Desde luego, como forma de valor, para que un valor estético sea reconocido debe destacarse de lo común. Pero, al mismo tiempo, no puede requerir excesiva preocupación, pues el sentido estético del asombro se limita a la periferia de nuestra existencia; apenas se relaciona con nuestras facultades perceptivas como una sensación placentera o como una observación excitante, sin reclamar nunca tanto a nuestra conciencia que debamos ponemos a la defensiva.

Ciertos estudiosos sostienen que el valor estético se aplica sólo a objetos sensoriales, es decir, a cosas, de tal forma que ciertos fenómenos inmateriales -como un acto hermoso o un alma hermosa- quedarían excluidos. No obstante, los seres humanos están expuestos al mismo orden de sentimientos de valoración hacia las acciones, sucesos e ideas que el que tienen hacia las cosas, de modo que no veo razón para excluir dichos fenómenos de la categoría de objetos estéticos. Pues aunque los llamados actos bellos y dignos de admiración merezcan figurar más en la categoría del valor moral, nos sentimos cautivados por relatos y sucesos que poco tienen que ver con la moral. Así pues, por el puro placer de leer o de escuchar, han pasado a la posteridad obras literarias, de ficción y de sustrato en la realidad.

Pero si algo no es exactamente hermoso, ¿qué lo hace interesante? Lo que trato de decir se hará más evidente si lo confrontamos con algo que no despierta interés. Algo no interesante no trae consigo ninguna de las connotaciones repulsivas de la fealdad; a lo sumo, será ligeramente desdeñable. Uno se muestra totalmente neutral e impasible frente a aquello que, sin tener una característica positiva, tampoco tiene un estigma objetable. Así vemos que los juicios de belleza y de fealdad suponen un cierto umbral de interés.

Todo fenómeno, sensorial o no, animado o inanimado, puede tomarse como objeto de evaluación estética. Es especialmente importante notar que, en este sentido, el valor estético aumenta en proporción al grado de contraste -es decir, el contraste entre el éxito y el fracaso, el placer y el displacer, etcétera-, en la medida en que el contraste o la diversidad no destruya la unión o la integridad de aquello que se está evaluando estéticamente. En otras palabras, a veces, las cosas que se consideran un valor negativo desde el punto de vista moral o ético son los mismísimos elementos que constituyen el valor estético, por su fuerte contraste y por estar “del otro lado”. El contraste drástico es fuente de belleza.

Las actividades humanas, aunque en todos los casos son percibidas por medio de los mismos órganos sensoriales, reciben distintos niveles de evaluación cuando la atención se centra en diferentes determinantes de interés. La belleza y la fealdad se centran en aspectos formales, cuantifican el impacto sensorial de la mera configuración y de la combinación de cosas y acontecimientos que surgen y caen en el tiempo y el espacio, mientras que el bien y el mal moral representan una inversión en la vida de la sociedad en la medida en que entran en conflicto con el individuo. Una vez más, el interés caracteriza el valor estético, y éste, si no deriva directamente de la conciencia del beneficio sensorial en sí, al menos puede verse como la búsqueda de cierta meseta de seguridad pasiva frente a cualquier daño. Así es como la gente encuentra comodidad y alivia la fatiga rompiendo la monotonía de su vida diaria, distrayendo su mente, reemplazando la melancolía por sentimientos jubilosos.

La Relación entre Ciencia, Religión,

Creación de Valores y Educación

El valor religioso ¿es un concepto necesario?

Winderband planteó un valor de “santidad” distinto de la verdad, el bien o la belleza, y lo definió como función de la religión6. Desde entonces lo han seguido muchos filósofos, quienes sostuvieron que dicha categoría de valor era esencial para el establecimiento de cualquier sistema de valores. Su punto de vista es que todas las clases de valor con las cuales estamos familiarizados en nuestra vida diaria -la belleza de nuestra vida artística, el bien de nuestra vida moral, la verdad de nuestra vida académica (aunque ya hemos distinguido la “verdad” en contraste con el “valor”)- debe estar basadas en cierto valor absoluto. Pero ¿dónde está el fundamento que permita postular tal valor religioso?

Si el valor religioso se concibe como el refugio sagrado supremo en el cual las personas hallan salvación o se liberan de las aflicciones de la condición humana, ¿no cabe decir que, en esencia, ocupa un lugar en la sociedad correspondiente a lo que hemos planteado sobre el valor moral? O, desde el punto de vista del individuo, ¿no sería el valor del beneficio? Fuera de salvar a las personas o de salvar al mundo en general, ¿tiene algún sentido la religión en el contexto de la sociedad? La salvación o liberación del individuo ¿no es un beneficio individual? La salvación o liberación del mundo ¿no es un bien moral? Podrá llamárselo gracia divina o estado de gracia, pero las palabras siempre se refieren a la misma idea.

Algunos podrán objetar que la experiencia de lo divino transciende los sentimientos del beneficio individual o del bien social, pero en mi opinión lo sagrado es consonante y contiguo con dichos valores, como su forma más pura. Tengo la plena convicción de que el sistema de valores integrado por el bien, el beneficio y la belleza, expuesto hasta aquí, puede responder a todo el rango de valores posibles sin necesidad de generar ningún valor “sagrado” especial.

El gobierno de las personas o las leyes
En las épocas antiguas, las naciones estaban sujetas al régimen autocrático de una persona que ejercía el gobierno, no al imperio de las leyes. Los caprichos o nociones arbitrarias y fuera de todo control de parte del gobernante, de la aristocracia o de los ministros recibían fiel obediencia, tuviesen o no sentido. Y la culpa de las decisiones carentes de sabiduría o de las políticas infortunadas solía pagarse a través de purgas o de estallidos violentos. En tales sistemas, el liderazgo se basa en “la ley del más fuerte”. Aunque algunos individuos aislados formulan su disidencia de tanto en tanto, en general se acepta la situación con apatía, ya sea por falta de conciencia de otras posibilidades o bien por temor a las consecuencias de agitar olas. Para que se estableciera un gobierno constitucional fue necesario que el pueblo tomara conciencia de que el gobierno basado en la ley era superior al gobierno basado en la persona. Y en los casos en que las monarquías -hoy constitucionales- escogieron conservar una figura representativa, este “monarca” también quedó sujeto al régimen de la ley. Del mismo modo, esta conciencia de la ley y del orden inherente a la vida humana es la base esencial sobre la cual descansa la ciencia.

Está escrito que Shakyamuni dijo: “Seguid la ley, no a las personas”. Esta es la orientación más grande que pueda ofrecer el Budismo al avance de la humanidad. Aquí se nos muestra el camino para dejar la dependencia y dirigimos hacia una auténtica libertad, dejar una vida de obediencia a las figuras de poder carismático para vivir en consonancia con el orden universal. Como luego analizaremos con mayor detalle, seguir ciegamente la voluntad ajena o la propia incluso es una forma de culto a la personalidad. Nosotros mismos nos vendemos en esclavitud. Y como estas creencias y apegos unilaterales no se basan en la razón, son volátiles y reaccionarios por naturaleza. Las desviaciones doctrinarias o iconográficas más pequeñas pueden encender disputas sectarias e intolerancia religiosa.

En todos los ámbitos, las religiones predican la misericordia, la compasión, la reciprocidad con un fervor tan intenso fervor, que casi inevitablemente conduce a la guerra entre creencias; y todo esto porque se dejan capturar por el culto a la personalidad. No hay oportunidad de trascender una vida de dependencia con respecto a la persona. Así como el amante no tiene ojos más que para el objeto de sus amores, los devotos de un culto personalista no tienen la menor inclinación a adoptar una postura científica objetiva para comparar con calma las diversas religiones, celebrar las semejanzas más notorias y rechazar las diferencias triviales.

Pero, gradualmente, a medida que pasamos por el proceso de adquisición de conocimientos, los elementos emocionales y subjetivos dan paso a una consideración más racional. Tomamos cierta distancia con la figura carismática, a medida que se acentúa nuestra conciencia de un orden subyacente. Este esclarecimiento nos hace comprender que hasta aquella persona a la cual tanto habíamos venerado es sólo un ser humano común. En ese momento, como la aurora eclipsa la luz de las estrellas que tanto parecían titilar minutos antes, el foco de la conciencia que mueve nuestro ser deja de centrarse en las personas vinculadas con nuestro beneficio o perjuicio personal para dirigirse al orden natural y a las leyes sociales que rigen igualmente para todos, sin favores o discriminaciones.

Lo que nos hace sentir esperanzas en el futuro es esta toma de conciencia sobre el orden subyacente, este compromiso con el imperio de la ley más que con la autocracia de las personas. En aras de la certeza, debemos reconocer los difíciles problemas que existen en el mundo. Un enfoque maduro de tales dificultades y de la vida contemporánea consiste en no lamentarse de las desventuras e injusticias actuales sino en verlas como peldaños hacia un orden social más justo y humano, que pueda surgir de esta conciencia incipiente. Cuando las masas comprenden que están desvinculadas de un poder que naturalmente les pertenece y advierten la impotencia de una vida dividida y no colectiva, pueden unirse para buscar la forma de liberarse de aquello que las mantenía esclavas. Y el factor crucial que, hasta ahora, ha sido responsable de guiar a los seres humanos hacia esa conciencia no es más que la educación. Por ende, en nuestro examen del futuro, vemos que la educación es la que proveerá las pautas necesarias. Hoy, más que nunca antes, en todos los niveles de la sociedad, las clases altas y bajas, los gobernantes y los gobernados, los capitalistas y los proletarios, deben reconocer el valor del aprendizaje para superar las ilusiones del individualismo egocéntrico.

Desde luego, no será fácil; a menos que sometamos a consideración un gran número de cuestiones fundamentales, hasta ahora apenas tratadas en nuestro fuero íntimo, no podremos albergar esperanzas en la educación. Por otro lado, no puede haber rivalidad ni exclusión entre los campos especializados del saber académico, como suele verse de tanto en tanto. Por mucho que una “autoridad” sea venerada dentro de su propio campo, el hecho de negarse a reconocer las lecciones que ofrecen otros terrenos causa más problemas que soluciones. De hoy en más, la verdadera prueba que tendrá que rendir la educación será su capacidad de brindar respuestas a la vida real. No podemos damos el lujo de relegar a los grupos religiosos la tarea de traducir verdades abstractas en valores cotidianos para la vida real, en la medida en que tales sectas se la pasan contendiendo y discutiendo sobre quién posee la mayor verdad. Estos “grandes debates doctrinales” no sirven de nada, si no logran apartamos de la codicia, la furia y la estupidez, si no combaten las ilusiones, si no despejan la ignorancia que sume nuestra existencia en una confusión sin rumbo. Si es pertinente efectuar un debate, deberá llevárselo a cabo libre de argumentaciones emocionales y basado en la regla de “seguir la ley, no a las personas”. Sólo mediante tales prácticas racionales la ciencia y la religión podrán avanzar juntas y, por extensión, podrán hacer lo mismo la religión y la educación.

La Integración de la Personalidad y la Creación de Valores

La evaluación de los valores personales

Para poder evaluar correctamente nuestros valores personales, necesitamos un funcionamiento armonioso entre la conciencia propia y la conciencia del otro. Esta conciencia de sí no es sólo el reconocimiento de que uno existe ni tampoco el sentido de la individualidad afirmado a través de comparar las propias cualidades con las ajenas. En cambio, lo que cuenta es el valor personal de uno mismo como un todo, comprometido con el todo inclusivo de la sociedad. Sócrates urgía al individuo a tomar conciencia de su yo, a ver lo divino dentro de sí mismo. Bajo la consigna “Conócete a ti mismo”, rechazaba las revelaciones del Oráculo de Delfos y, en cambio, se embarcaba en el camino de la introspección o el aprendizaje. Cuando hablaba de reflexión sobre sí mismo, se refería a trascender el estadio infantil o primitivo de no discriminación entre el yo y el otro, o de llana conciencia centrada en los demás, para volver al examen de sí mismo en función de lo que uno ha aportado hasta ese momento, para mejor o para peor, a la vida de las otras personas que comparten la existencia comunitaria con uno. Así, cabe decir que Cengzi, quien “se examinaba a sí mismo tres veces por día”, vivió de acuerdo con el principio de autorreflexión postulado por Sócrates7.

Quisiera recalcar que, para poder uno mismo evaluar correctamente su personalidad, debe tener previamente el beneficio de la evaluación ajena, como punto de comparación. Sólo se puede hacer una ponderación correcta de los valores personales cuando uno puede escoger entre aquellos sostenidos por los demás y los que sostiene uno mismo, compararlos y asimilarlos en una síntesis.

La vida humana, en su aspecto más elevado y representativo, es una conducta consciente. En otras palabras, la personalidad humana es una entidad total, unificada para lograr sus propósitos. La persona es esa unión, ese algo capaz de orquestar diversos elementos juntos en una continuidad de espacio y de tiempo que conocemos como “vida”, y esa unión persiste mientras dura, y sólo se desarticula con la muerte.

Naturalmente, la unión que denominamos “persona” va mucho más allá de los aspectos externos. Hay una coherencia interna, más cercana a la personalidad que a la apariencia. La incoherencia en el estado mental de alguien, tal como se evidencia cuando la conducta difiere de un día para el otro, hará que los demás no se fíen del sujeto, por sus deficiencias de personalidad. El resto de los semejantes no puede tratar a ese individuo como un igual competente y autosuficiente, y termina considerándolo “inferior a los seres humanos”, en el sentido de que alguien perturbado mentalmente inspira la sensación de estar “inacabado”, de que a su mente le falta unidad.

Si, como hemos dicho, el fenómeno de la conciencia de sí mismo es el máximo exponente de lo plenamente humano (y distintivo de lo animal), habrá que excluir a los niños, a los discapacitados mentales y a los insanos de la categoría de la “personalidad integrada”. Aun entre las personas consideradas normales y a la par con el resto, hay algunas que viven sumidas en la contradicción, por mucho que intentan ocultarlo, y cuyas acciones contradicen cualquier buena intención que puedan concebir mentalmente. Su vida se halla en constante conflicto con sus objetivos permanentes, y esta falta de unidad se pone de manifiesto en la conducta. Hay que ver que estas personas también carecen de una personalidad integrada. Pero no hay quien no busque cierta clase de sentido en la vida. Esta búsqueda de sentido, por cierto, debería alinearse con los mejores medios, pero los seres humanos pueden escoger erradamente medios insuficientes para arribar a los fines planteados. No creo que estas personas sean tanto culpables, como víctimas de la ignorancia, merecedoras de lástima, por no poder ver más allá de los objetivos inmediatos que las motivan.
La Educación para la creación de valores
Podemos analizar de qué depende que una personalidad sea mejor o peor, más noble o inferior, pero, en última instancia, el núcleo de nuestra evaluación son los ideales que los distintos individuos sostienen en su orientación hacia la vida. Estas nociones sobre el propósito de la existencia forman núcleos cristalizados, de los cuales se irradian al exterior los diversos sistemas de pensamiento, como desde las facetas de una piedra tallada. Estas creencias centrales sobre la vida pueden reflejar una de dos actitudes básicas:

1.
Creencias fundamentales sobre el propósito de la vida plenamente madura, que llevan gradualmente a una identidad más amplia o más rica.

2.
Nociones “egocentradas” sobre la vida, que terminan derrumbándose sobre el yo.

Tanto las creencias fundamentales maduras como un claro propósito de la vida conducen a formar un sentido de unidad entre mente y cuerpo, una armonía entre las partes y, a su vez, entre éstas y el todo, una coherencia psicológica a lo largo del tiempo. Las profundidades y el grado de esta unificación, en la vida de un individuo dado, son los elementos más importantes de la personalidad. Un sujeto así tiene la facultad de crear valor. La tarea de la educación, por tanto, consiste en brindar orientación para llegar a dicho fin.

Mientras buscamos desarrollar este aspecto de la educación, la ciencia aplicada puede prestar un servicio invalorable brindando directivas preliminares para orientar nuestra planificación sobre cómo crear valor. Como sucede en Arquitectura, antes de comenzar la construcción hay que trazar los planos, calcular el presupuesto de la obra para evitar lo inalcanzable o lo por demás costoso, hacer listas de todos los materiales requeridos y repasar el proceso entero para evitar errores o medidas que vayan en contra del proyecto. Las palabras claves, en esto, son anticipación y precaución, aunque tal previsión, para quien carece de experiencia, pueda ser casi imposible. Lo mismo cabe decir de los que están avezados a actuar siempre según órdenes ajenas, por no poder sistematizar sus propias prioridades, y de las personas que suelen abordar las cosas sólo del modo más circunstancial y transitorio. La preparación acumulativa no sólo depende de la experiencia de uno, sino también del constante abastecimiento que brinda la experiencia de los demás. Uno debe ser capaz de hacer frente a circunstancias reiteradas, de remitirse a perspectivas previamente comprendidas, de recurrir a líneas de pensamiento que ya han tenido resultados exitosos. La principal fuente de orientación, en esto, es la capacidad de abstraer tales elementos y condiciones indispensables para el éxito, a partir de numerosos avances y retrocesos anteriores, ya pertenezcan a la historia propia o a la experiencia ajena. Esta es la esencia de la ciencia aplicada; y el educador, como persona a la cual se le ha encomendado la responsabilidad social básica de trabajar hacia una meta tan compleja, profunda e importante como la creación de valores humanos, debería tener esto siempre en mente.

La ciencia aplicada puede dirigir mejor nuestra labor educativa mediante el descubrimiento de leyes causales para el proceso de la creación de valores. Aquí la ciencia aplicada, a través de examinar reiteradamente los éxitos y fracasos obtenidos hasta el presente, puede ayudarnos a comprender las relaciones causales que se ponen en juego y, a partir de tales hallazgos, formular leyes que ayuden a las personas, en el futuro, a crear valores por sí mismas. La ciencia aplicada nos asegura la posibilidad de aprender las lecciones de la historia y a no repetir simplemente lo que ha venido sucediendo sin un examen crítico.

Ahora, específicamente, ¿cómo se aplica esto a la empresa de la educación? En el proceso de enseñar día tras día, pero incapaces de mejorar la eficacia de nuestros métodos, los maestros a menudo se sienten presionados para descubrir qué debe hacerse distinto y de qué modo. En tales casos, deberíamos, como docentes, reflexionar sobre las prácticas de quienes nos precedieron, considerar sus lecciones y repasar sus crónicas, para aprender qué les dio resultado y qué, no. En ello, no difiere de lo que suelen hacer los investigadores en Medicina, Agricultura y otras disciplinas.

La educación es una ciencia dedicada a formar valores personales en los educadores, quienes, a su vez, guiarán a los alumnos hacia la creación de valores. La palabra “ciencia” no debería evocar en nosotros una imagen fría y clínica. La investigación sociológica o psicológica no debería aplicarse directamente a la educación; primero, cabe ponderar su relevancia con respecto a las prácticas y situaciones de creación de valor que se dan en el contexto de la relación maestro-alumno. Por eso la ciencia educativa debería ser de índole humanística y reconocer las necesidades de docentes y educandos por igual.

Los individuos que pueden disciplinarse a sí mismos para aprender completamente solos constituyen excepciones muy poco frecuentes. En general, los educandos necesitan ser guiados, salvo por casos ocasionales en los cuales logran elaborar sus propios programas para crear valor en la realidad que experimentan (o, mejor dicho, para extraer valor de ella). Y, reiteremos, esta guía es el sentido de la educación. En su mayoría, tal orientación conlleva la tarea conscientemente planificada de individuos de personalidad (los maestros) que trabajan sobre la receptividad innata de otros (los estudiantes), para que estos desarrollen su propia personalidad individual. La función de la educación consiste en guiar la vida inconsciente hacia la existencia consciente; la vida sin valor, hacia la existencia valiosa; la vida irracional, hacia la razón.

La auténtica educación no se produce por casualidad. La enseñanza consciente engendra una conducta deliberadamente racional. Alienta una vida que no sólo infunde valor a unos pocos individuos en cierto lugar y momento dados, sino que también busca reconocer leyes universales de valor para todos. Así pues, la educación, como forma de orientación aplicada a la vida real, debe empeñarse siempre por llevar a los alumnos a crear valor en su propia existencia cotidiana. El objetivo de crear valores jamás debe perderse de vista, sea lo que fuere aquello que se enseñe.

Entonces, aquí se torna esencial descubrir leyes causales para el proceso de la creación de valores. Una forma eficaz de lograrlo es estudiar las historias exitosas de personas que corporifican un estilo de vida creador de valores, analizarlas desde el punto de vista psicológico y repasar las difíciles victorias que se han logrado a fuerza de una contundente maestría, más que centrarse en los logros mediocres, aunque esta última comparación también pueda resultar instructiva.

La creación de valores se presenta como una meta educativa que merece nuestra mayor atención y nuestro más serio esfuerzo. Es la mismísima vida de la educación, algo hacia lo cual los docentes podemos y debemos orientar nuestro trabajo, tomando lecciones de otras ciencias aplicadas. La amplitud de estas ciencias no sólo ofrece material ilimitado para la enseñanza, sino que también reafirma el valor de la metodología y convoca a todas las personas preocupadas por el futuro de la sociedad y de los niños a que apoyen la labor racional para concretar una reforma pedagógica unificada.
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Revitalizar la 

Educación

Un Nuevo Rumbo en la Política Educativa

La necesidad de revitalizar la educación

La revitalización educativa se propone nada menos que construir una sociedad ideal para el mañana, planificando el cultivo de los recursos humanos de hoy. Así como el artista trabaja sobre el lienzo o el marfil en bruto para crear nueva belleza, así como el empresario administra la transformación de materia prima en productos redituables, el educador está para supervisar las muchas carencias de la sociedad contemporánea y elaborar programas que configuren un mundo mejor para el día de mañana. Esta es, en verdad, la labor pendiente más grande e imperiosa para crear valor. Debería involucrarnos a todos, merecer la cooperación y el apoyo de todas las clases y grupos de la sociedad y abastecerse de la experiencia docente real, no de teorías elucubradas en torres de marfil. Los políticos deberían propulsar la causa de la reforma pedagógica, requerir críticas constructivas al foro general de partes interesadas y obtener la aceptación de los padres, antes de ir al paso siguiente de implementación, que involucra al sector docente.

La tarea de crear beneficios económicos o belleza estética a partir de recursos inanimados puede producirse directamente: de la elección de materias, al proceso de elaboración respectivo. Pero cuando el valor que se busca crear es el bien moral a partir de recursos humanos, primero hay que cultivar tales recursos. Esto consiste en despertar una toma de conciencia de la vida colectiva social en cada uno de los individuos que la integran, porque, en última instancia, el factor decisivo será en qué medida la gente asumirá la responsabilidad de trabajar con miras al objetivo del bien común y del mejoramiento social.

La educación se ocupa propiamente de las enfermedades sociales. La metáfora es válida. Si el médico es el que trata las enfermedades de los individuos, y el político es quien administra el cuerpo de la comunidad en el sentido cívico, el educador también debe ser visto como un “médico” de la sociedad. Pero mientras que el doctor y el político practican una medicina curativa, el enfoque del educador es decididamente preventivo. Los primeros se ocupan del presente y de los problemas a medida que ocurren; el educador examina el futuro en su afán de evitar totalmente la aparición de problemas.

Se puede hallar un paralelo muy sugestivo, también, en el papel dual de la familia moderna, es decir, la satisfacción de las necesidades materiales de hoy, en forma simultánea a la formación de los hijos en aras del porvenir. En la sociedad contemporánea, el educador ha pasado a ser una figura “cuasipaterna”, ya que cumple el segundo lugar en la preparación de los niños con miras al futuro. Por lo tanto, es fundamental que los educadores conozcan claramente las preocupaciones y los deseos de las familias acerca de la educación de los hijos.

Estamos cara a cara frente a crisis sociales que parecen ser insalvables: la lucha de clases, los conflictos cotidianos, los choques ideológicos, la declinación moral... La pregunta candente es ¿cómo detener esta catástrofe? El obstáculo más grande es la apatía. Las cuestiones que acosan el mundo actual nos resultan demasiado familiares, pero, sencillamente “no son asunto nuestro” hasta que las tenemos alrededor del cuello, hasta que pasan a ser sufrimientos personales. Los incendios siempre se producen en la orilla vecina, lejos de nuestras circunstancias inmediatas, hasta que los líderes, legisladores, académicos y sacerdotes quedan capturados irremediablemente entre las llamas. ¿Qué vamos a hacer con respecto a esta lamentable situación? Si las vertientes que alimentan la educación terminan por secarse y nos dejan sin líderes responsables, ¿no estamos ante el peor de los peligros que una nación pueda enfrentar?

Obviamente, alguien debe abrir un camino que nos saque de estas crisis sociales, pero aunque las riendas estén en manos de los supuestos líderes del ámbito político, académico y religioso, su ineptitud suele dar por tierra con cualquier autoridad que pudiese caberles. ¿Y por qué? Tienden a carecer de tacto o de información correcta. Pero lo más contraproducente de todo es que sus acciones incorrectas terminan borrando cada consejo que proclaman. Su credo de “Haz como yo digo, mas no como yo hago” suele caer en saco roto. La corrupción nunca ha sido tan flagrante como en nuestros días. En la medida en que el poder sigue a la riqueza, los políticos andan siempre a la zaga de algún buen negociado, y los intelectuales y miembros del clero, a su vez, se inclinan frente a los hombres de la política.

Lo que, al principio, parece ser un idealismo purista de parte de la educación apunta a una pregunta mucho más profunda: ¿Cuál visión acerca de lo correcto e incorrecto es la que debemos aceptar? Mientras el gobierno se mueve presuroso entre bambalinas para acallar “ideas peligrosas”, ¿quién sabe cuáles ideas son realmente tan tremendas? En verdad, ¿podría haber algo tan insoportablemente temible como el poder descontrolado y desalmado de la represión?1 En el fragor del debate ¿quién puede decir dónde está el bien y dónde el mal? Al menos, podemos ver que las polémicas se extienden hasta el hartazgo, justamente porque no parten de una comprensión perdurable sobre el significado del bien y del mal. Y, para agravar las cosas, la actitud evasiva de ambos lados impide todo intento de esclarecer la cuestión. Nadie quiere analizar nada racionalmente.

Para llegar a un parámetro sobre el bien y el mal, hay que llegar al nivel en que la gente lleva sus valores a la práctica y a la vida real. Desde luego, esto nunca puede ser ciento por ciento objetivo, pues implica elementos subjetivos en la evaluación. El conocimiento de la Ética y de la Sociología puede brindar un aporte muy útil, aunque no necesariamente a través de las vías académicas normales. La observación directa de situaciones reales y cotidianas puede llevamos a una comprensión más clara. Se invita al lector a repasar el capítulo 2, “Los fundamentos del valor”, para seguir analizando más la idea.

La pregunta “¿Cuál es la mejor educación?” es muy importante y será tratada páginas adelante. Primero, quiero recalcar que, fuera de la educación, no hay forma sana de combatir el pensamiento subversivo ni el represivo. Personas que, en otros aspectos, son instruidas darían sentencia de muerte a toda la educación, tal como hoy existe, en nombre de los fracasos que ha venido evidenciando el sistema pedagógico normal hasta el momento. Pero, tras ese carril, en esta época y lugar es impensable la idea de una población totalmente inculta; especialmente dado el grado de participación que se espera del pueblo en un régimen constitucional. La forma de superar los problemas actuales es ir hacia adelante, ¡no hacia atrás! Hasta el examen más rutinario de la realidad pedagógica de la Unión Soviética y de la China, nada destacable, muestran que la educación puede dar base a un orden constitucional razonable. Y aun con las crisis y falencias que surgen por no poder instrumentar un régimen constitucional en tales países, sin asomo de dudas la presencia de elementos educados representa la gracia salvadora, mientras que las dificultades ocurren sólo allí donde tales elementos faltan.

Quisiera repetirlo: La forma de salir del dilema actual pasa por una educación mejor y más generalizada, no por menos educación. Habrá argumentos en favor y en contra, pero no hay cómo negar que la sociedad actual exige una educación mejorada y más frecuente. Y esto incluye, también, el deseo de una mejor educación moral.

Muchos pensadores destacados han divulgado la idea de que la educación correcta consiste en el cultivo de la conciencia social o del sentido comunitario2. Las reformas de tipo político, económico y social son, en el mejor de los casos, medidas paliativas. Para tratar exhaustivamente el origen de los problemas, no hay más solución que revitalizar la educación a largo plazo. El futuro es de los jóvenes y de los niños; sin duda, su tierno sentido común es casi la única cosa abierta a la sugestión por medio de la acción educativa. Los adultos se encuentran tan típicamente manchados por la codicia, la ira y la ignorancia, y tan empantanados en su propia forma de ser, incapaces de hacer una autorreflexión renovadora, que los intentos de reeducación moral en los adultos suelen ser causas perdidas.

¿Qué hay que hacer, entonces? Según parecen sentir los políticos y líderes de la nación, basta con señalar que la meta de la educación debe ser el fomento de la conciencia social. Y según apuntan los responsables de formular la política educativa, dicha meta debe ser el fomento de la unión nacional y la promoción de la educación moral. Pero nunca han considerado, concretamente, cómo deben lograrse dichos propósitos; en cambio, han dejado todo el peso de concretar los fines en la persona individual del maestro. De resultas de ello, pasan los años sin que se formule ninguna propuesta concreta o, de haberla, sin que surjan docentes del calibre necesario para implementarla. El resultado es nuestro actual estancamiento educativo. En tal situación, ¿de veras basta con dirigir vagas palabras de aliento a nuestros maestros?

No obstante, en última instancia, los educadores deben reconocer que no pueden esperar las soluciones desde afuera. Ellos mismos deben tener contacto con los problemas específicos de su época y lugar, y generar respuestas en su propia mente. En ese contexto, el fracaso no es nada de lo que haya que avergonzarse, si sirve para apuntar el camino hacia el origen de los problemas. Los fracasos deben tomarse como lo que son; hay que hacerles frente y seguir adelante. Nuestros sesenta y tantos años de mirar exclusivamente a Europa y a los Estados Unidos para hallar soluciones han redundado en el fracaso, pero no sin habernos demostrado primero que la imitación no resolverá, por sí sola, nuestros problemas internos.

Pero, para que mis ideas no sean objeto de sospecha ni se me acuse de socavar la gestión del gobierno para “guiar a los jóvenes al pensamiento correcto”, permítaseme acotar mis observaciones diciendo que hay un tiempo para derribar y otro para erigir. Sin críticas, se produce un estancamiento; pero limitarse a atacar el statu quo es invitar a la anarquía durante el intervalo en que la nación espera el surgimiento de un esquema de reconstrucción. Creo que la situación socioeconómica del país se ha desequilibrado en extremo y que ésta es una época que reclama cambios. Es más, con la debida consagración a medios pacíficos y constructivos, que no amenacen la unidad nacional, debería ser posible ganar la comprensión de los poderes involucrados. De esta forma, los educadores podrán trabajar del mejor modo posible hacia las ansiadas reformas.

Desde luego, suponer una postura tan franca, mientras el resto de la comunidad educativa se limita a hacer alharaca por detalles triviales, implica asumir ciertos riesgos, pero en ello entrañan las oportunidades, y salir al cruce por las propias convicciones es darles mayor fuerza argumental. En este tiempo en que todo se tiñe de corrupción y de paranoia, el riesgo que hay que correr es casi literal: cuanto más elocuente sea la apelación, más probable será que el “perturbador” sea retirado de la escena pública. Temo que mis esfuerzos sean inútiles como rociar agua en el desierto.

Con todo, no hay forma de apartarse del factor humano, como no la hay de resolver nuestro problema en forma abstracta. Así como todos los ríos van al mar, todos los atolladeros de nuestra sociedad se remontan a una u otra falencia en los recursos humanos, lo cual, a su vez, se remonta a algún fracaso en las políticas educativas. Por ende, la reforma de las políticas educativas es la forma de revitalizar la sociedad en su totalidad.

Aquí estamos ante una causa que todo genuino patriota debería considerar minuciosamente. ¿Qué hemos aprendido de la (Primera) Guerra Mundial? Que los legisladores harían bien en estudiar el camino que siguen las repercusiones sociales, para rastrear el origen de sus propias metas políticas: una posición fundamentalmente materialista en apoyo de la industria. En los años recientes, tanto en el Japón como en Occidente, hemos presenciado el fenómeno de la reeducación de los obreros adultos, para que puedan estar a la altura de las necesidades industriales, a partir de la experiencia de reeducación al adulto que se vivió durante la última guerra. Sin embargo, a la larga, es antieconómico y poco eficiente buscar la reeducación adulta, sin reafirmar la orientación básica de la educación infantil. Todo el proceso se repetirá en sucesivas pérdidas de vidas humanas, si la política educacional no experimenta una reevaluación radical y no cambia de rumbo, para satisfacer la exigencia de los tiempos actuales.

La importancia y la posición singular de la educación

Una medida tangible de progreso sería el continuo incremento de gastos y de inversión que, a lo largo del tiempo, vienen haciendo las familias, las comunidades y el estado en la educación de los niños. Esto refleja una toma general de conciencia de parte de los padres con respecto a su responsabilidad de educar a los menores. En sociedades más industrializadas, esta conciencia suele llegar a proporciones críticas, de tal suerte que los padres hacen sacrificios toda su vida en aras de educar a sus hijos, porque tanto en la sociedad como en el hogar se advierte una demanda cada vez mayor de saber y de capacitación. Lo que ello parece indicar es que el cultivo de los recursos humanos constituye la prioridad, por muy poco reconocimiento que se dé a la educación de por sí, allí donde la población observa su realidad y compara la importancia relativa de las demás cosas que integran su ambiente. Es un valor supramaterial absoluto.

Históricamente, nadie puede negar la importancia que ha tenido la invención de los medios de transporte y de comunicación, de los descubrimientos médicos y de la energía eléctrica. Pero nada puede igualar la influencia de la educación en su alcance cuantitativo o cualitativo. Desde luego, esta posición es muy difícil de verificar en el sentido material, salvo en la inversión concreta de tiempo y de dinero destinada a la educación de los alumnos. En verdad, este gasto desafía lo imaginable.

Pero, a pesar del volumen invertido, hay que enfrentar un hecho: la educación en nuestro país es obsoleta y, en rigor de verdad, está causando daño a nuestros niños y jóvenes. Si la gente no estuviera tan ocupada con sus asuntos cotidianos, se daría buena cuenta de ello. Pocas personas han tomado conciencia de la seriedad de este problema; pero al menos representan una esperanza. Por ejemplo, ciertos ciudadanos de edad avanzada recuerdan sus épocas de juventud, cuando gran parte de los programas educativos consistían en los clásicos confucianos y en otras obras afines, pero todo ello no tenía ningún valor retrospectivo de aplicación. ¡Qué pérdida de tiempo y de esfuerzo! Este apego a las políticas o prácticas educativas obsoletas e inservibles es algo que se observa tanto en Oriente como en Occidente; sólo gracias a la insistencia de revolucionarios educadores como Rousseau, Comenio y Pestalozzi3 los jóvenes de hoy tienen una sentencia más leve que purgar en la cárcel de los estudios inservibles.

Si consideramos el gran número de jóvenes al que las reformas educacionales podrían beneficiar, es fácil concluir que toda mejoría en esta área tendrá un valor no menor al de los avances en la ciencia médica, por dar un ejemplo. Por otro lado, si vemos el gran número de niños que reciben educación, hay que reconocer que tales cambios aumentan la responsabilidad de los docentes que deberán instrumentarlos. Justamente porque la reforma educativa es tan importante, nos impacta sobremanera que las prácticas anticuadas hayan persistido durante tanto tiempo.

Una vez que se toma conciencia de ello, es totalmente imperioso tratar la política educativa con sensibilidad. La influencia obra en dos sentidos: dotar las escuelas de recursos docentes en forma dogmática o mecánica, sin comprender las necesidades específicas de cada comunidad local, podría ser peor que dejar las cosas como estaban y no hacer ningún cambio. En la administración de la educación pública, el Estado debe adoptar acciones constructivas y positivas, pero, en el mismo tenor, la educación no puede ser administrada como otras áreas de la política gubernamental. En todos los niveles, desde la fundación de escuelas y el trazado de parámetros prácticos hasta la provisión de textos y la elección de los temas curriculares, en cada detalle el Estado debe comunicar claramente sus propósitos y mantener estrecho contacto con los instructores reales y concretos.

Por otro lado, es inevitable que el Estado, en la persona de su ministro de Educación, especifique los requisitos y antecedentes necesarios en los docentes y delegue funciones en un vasto número de funcionarios que deberán supervisar, implementar y promover la calidad de la educación recibida. Estamos hablando de pautas de procedimientos y de textos escogidos en el orden nacional, que no quedan librados al puro arbitrio de los docentes. Ahora, la educación es de interés nacional y debe implicar perspectivas amplias. Luego analizaremos este punto en más detalle.

Hay otra analogía que puede trazarse con la única otra repartición de gobierno que se ocupa exclusivamente del aprestamiento ante hechos eventuales: el ministerio de Defensa. La actividad militar se administra como ejercicio de preparación ante la posibilidad externa de que ocurra algún hecho que amenace la seguridad nacional; por tanto, aquí estamos ante una medida activa adoptada para asegurar la futura autopreservación, opuesta a todas las demás medidas pasivas orientadas a corregir la perturbación con posterioridad a los hechos. No hace falta decir que deben tomarse todos los recaudos para actuar sólo cuando las circunstancias lo ameritan y no antes, pues cualquier desliz puede resultar irreversible. Suele ser fundamental la capacidad de juzgar la personalidad de aquellos que se desempeñarán en la toma de decisiones, mientras que el sentido común basta, por sí solo, para cargos que exigen apenas la interpretación de reglas establecidas. En otras palabras, los cargos más burocráticos sólo requieren personas capaces de comprender órdenes pasivamente y de ejecutarlas, pero el educador -como un general debe asumir el mando activo. El burócrata medio puede seguir llenando papeles y, mientras no cometa errores capaces de causar conmoción, seguirá haciéndolo durante años, sin que se vean notoriamente sus logros.

Pero en el caso de los educadores, a quienes se encomienda la enorme responsabilidad de instruir a la ciudadanía del mañana y de transmitir la cultura de hoy a los que asumirán el liderazgo futuro, lo importante no sólo es que impidan todo perjuicio a los niños, sino también que trabajen activamente para mostrar a cada pequeño su capacidad potencial de llevar una existencia ideal. Un maestro no sólo debe preservar y proteger, sino también estimular e incrementar los valores de la personalidad, anticiparse a ellos y extraerlos. Es una perspectiva sobrecogedora para alguien que no fue minuciosamente escogido en función de su puesto. El educador no puede ser cualquier persona; debe ser modelo de lo mejor que la sociedad puede ofrecer, debe ser la imagen del ideal de la población. Y, junto con todo eso, el docente debe ser activo a la hora de transmitir ese ideal, mientras brinda orientación y liderazgo a los alumnos sobre una amplia gama de actividades académicas y empíricas.

En síntesis, cabría resumir de este modo las características distintivas de la labor docente:

1.
Mientras otros administradores gubernamentales sólo se ocupan de metas parciales que se aplican a sus respectivos departamentos, los educadores deben abarcar todo el proceso educativo y consagrarse íntegramente a acometer el propósito mayor, en cada caso específico.

2.
A diferencia de la naturaleza típicamente pasiva y prohibitiva de la mayor parte de la labor de administración, la educación requiere medidas activas, promocionales y constructivas.

3.
Mientras que el típico administrador gubernamental sólo debe prestar escasa atención al bienestar público, los educadores deben sostener el ideal de mejorar al máximo el bienestar de la población y trabajar activamente en aras de ello.

4.
Los administradores gubernamentales generalmente pueden hacer frente a todo lo que se espera de ellos mediante la aplicación del simple sentido común. Por otro lado, los educadores deben responder a mayores exigencias; entonces, además de sentido común, necesitan un mayor desarrollo de su personalidad y una capacitación especial. En tal sentido, la sociedad considera a los educadores de un modo semejante al que, antaño, merecían los sacerdotes y moralistas, como guardianes del alma. Si bien esta función hoy se ha secularizado, las expectativas que despierta siguen siendo igualmente grandes.

5.
La educación es mucho más compleja que otras líneas de trabajo administrativo. A diferencia de la simple puesta en vigencia de órdenes y leyes, los educadores deben comprender plenamente los principios educativos básicos y, a la vez, las cualidades especiales de cada uno de los niños a los cuales adaptarán tales principios. Las consecuencias y el poder de semejante influencia son grandes, y no es fácil asunto detectar los éxitos o fracasos antes de que transcurra un tiempo considerable.

6.
Mientras que otras labores involucran sólo partes de la persona, la ocupación del docente consiste en hallar valor en todos los aspectos de la personalidad total, trazar bases en cada alumno para que éste pueda acometer con su potencial cualquier campo de actividades. Con este fin, los maestros deben dominar dos clases de conocimiento especializado: el conocimiento de todas las materias y temas que deba enseñar, y el conocimiento de los métodos y técnicas con los cuales transmitir, dirigir y aplicar el estudio de las materias referidas. Ninguno de los dos es más importante que el otro. Los legisladores y supervisores docentes deben comprenderlo bien, antes de lanzarse a trazar políticas educativas.

Si la nación quiere que la educación realmente funcione del mejor modo para combatir los males sociales, no podrá contentarse con el funcionamiento laboralmente intensivo pero poco trascendente, en esencial, de otras reparticiones administrativas y gubernamentales, sino tratar de bosquejar las políticas más eficaces y que aprovechen mejor los recursos.

Un área que merece especial atención es la distribución relativa de gastos dentro de la educación. ¿Por qué gastar tanto en educación avanzada y en becas para investigación independiente, cuando el semillero de la educación primaria recibe tan poca fertilización? Es sorprendente que no se aplique más energía a la superación y la actualización de los docentes en el campo de la educación de primera enseñanza, dado que los docentes, de tan importantes, en esta etapa son la educación personificada en sí mismos.

Tampoco es que las pocas personas empleadas por el sistema educativo sean las únicas que deban preocuparse por este tópico. Cada ciudadano tiene que comprender lo que está en juego, para establecer una política nacional inteligente en este campo. Sólo cuando toda la sociedad comprenda el valor y el lugar de la educación, el gobierno será sensible al respecto. Hay que prever la creación de entes de supervisión externos y de programas de regulación mediante los cuales la sociedad y la nación puedan llevar un estrecho seguimiento de los presupuestos y gastos; internamente, toda la organización educacional debe ser rediseñada y estructurada para adquirir mayor eficiencia.

No estoy refiriéndome a cambios menores. Toda la estructura está mal planteada, si lo que se desea es lograr los fines proclamados. Por mucho que se haga con las reglamentaciones existentes, nunca se podrá llegar a las mejorías deseadas. Y, como ocurre con la sociedad en general, el microcosmos de la educación es, en la raíz, la población que lo integra. Por ello, las reformas educativas deben apuntar a las personas involucradas y buscar la forma de mejorar los recursos humanos. Cuando la sociedad comience a comprender que el desarrollo humano es un capital mayor que la riqueza monetaria o la propiedad, naturalmente la labor de revitalizar la educación buscará primero el factor humano del sistema, las diversas funciones que los docentes deben desempeñar. Si falta esta base, cualquier reforma será como un castillo en el aire.
Si examinamos nuestro actual sistema educativo desde el punto de vista sociológico, para ver en qué medida logra o no servir al bienestar público e incrementarlo, podemos plantear la cuestión de la reforma educativa en torno a las funciones que se deben desempeñar. Desde luego, en el sentido más general, las reformas deben implicar, por un lado, ciertas medidas pasivas o conservadoras, como recortar los gastos operativos del presupuesto, y, por otro lado, ciertas medidas activas o innovadoras para aumentar la eficiencia general dentro de tales límites, a través de priorizar las funciones. Hay que llevar las áreas de rendimiento insuficiente a niveles aceptables, contener los excesos, acotar las redundancias y crear coherencia dentro de las disparidades. Dadas las metas enunciadas, ¿cuán esencial es determinada función específica con respecto al sistema total? ¿Y con respecto a las demás funciones? Su conservación o eliminación ¿cuánto afecta la capacidad acumulativa de lograr tales metas educativas? Para resolver estas preguntas y cuestiones, hay que revisar y redefinir las decisiones políticas, al menos en las siguientes áreas:

1.
Actualizar el papel del docente en la práctica dentro de las aulas.

2.
Mejorar las prácticas y recursos destinados a la formación de los docentes. 

3.
Encauzar las funciones administrativas en relación con las necesidades educacionales.

4.
Establecer autoridades que coordinen la práctica educativa.

5.
Establecer recursos de investigación aplicados a la ciencia educativa.

6.
Crear una entidad mediadora que dirima disputas educacionales.

Cada uno de estos puntos merece un análisis por separado; más adelante, se los tratará con más extensión. Pero, primero, quisiera examinar la importancia relativa de la función docente dentro del sistema educativo total.

La Organización de los Sistemas Educacionales

Para facilitar nuestro análisis, primero debemos distinguir dos clases generales de funciones desempeñadas por los educadores: la práctica educativa directa y el apoyo educativo indirecto. Los maestros que actúan en la primera línea de la actividad docente y toman contacto directo con el alumnado participan en la primera función. Incuestionablemente, son las personas más importantes dentro de todo el esquema educacional; las demás funciones contribuyen a impulsar la eficacia de la práctica docente que ellos llevan a cabo. Son irreemplazables. Por mucho que los demás funcionarios se unan y sumen su capacidad, si la función central del educador en las aulas no se cumple correctamente, nada se logrará.

En las artes hay una clara separación de funciones entre el artista como creador y el crítico como evaluador. En la educación, tenemos al maestro, quien ejerce el arte de la educación, y al pensador o investigador pedagógico, que cumple un papel secundario, aunque también esencial. El maestro ideal es aquel que verdaderamente domina el aspecto técnico de la enseñanza, tan experimentado que la enseñanza ya es parte de su propia naturaleza, y tan capaz de lograr el éxito en su labor que todos los reconocen y respetan como individuo ejemplar. El talento impresionante de un verdadero docente tal vez se advierta mejor en las artes o en otras disciplinas afines porque queda un fruto tangible que da cuenta de sus logros y que perdura en el tiempo. Si la técnica y la fama de los maestros de arte subsiste para la posteridad, ¿por qué habría de ser distinto en los demás campos de la educación? Educar es también un arte, y extremadamente complejo. Como en las artes, el talento para educar debería transmitirse de generación en generación. Nuestra investigación debería avanzar hacia la creación de maestros de esta clase dentro del campo educativo.

Pero aquí es donde se detiene la analogía. En los sistemas educativos modernos, el impulso pedagógico no se genera en los mismos docentes. Reside en el órgano central de todo el sistema educacional que los abarca e incluye. Los maestros, en cambio, son células especializadas dentro del organismo total, comparables con las células nerviosas que se hallan en la periferia externa del sistema nervioso.

Si llevamos la analogía un poco más allá, notamos que la organización del actual sistema educacional no puede funcionar independientemente del resto de la sociedad al igual que un sistema fisiológico no puede funcionar fuera del cuerpo humano. Y así como un sistema u órgano es reflejo de los demás, reconocemos una homología del centro a las extensiones distributivas. En un sistema tan vasto y complejo como la educación, el propósito de la escolaridad pública nacional puede lograrse sólo a través de la organización complementaria y cooperativa de un sistema bilateral: una parte consiste en los elementos diversificados y remotos, dedicados a la práctica directa y al logro de las metas educacionales y a la creación concreta de valores; la otra consiste en los elementos directivos centralizados, que se ocupan de las tareas administrativas y de investigación.

El último eslabón en la visión orgánica que contempla la organización relativa de las funciones pedagógicas surge de comprender en qué medida la evolución de la educación y la de la sociedad no han sido dos procesos separados; una surgió de las necesidades de la otra. Así como, en su origen, los asuntos económicos de la sociedad se llevaron a cabo directamente, sin intervención del gobierno ni directivas de ninguna autoridad central, pero luego requirieron un liderazgo central para regular y coordinar los quehaceres de una sociedad cada vez más compleja, lo mismo ha sucedido en el campo de la educación. Lo que comenzó siendo un proceso totalmente voluntario y privado, emprendido por escuelas parroquiales o por tutores, pasó a ser dominio de la nación tras la unificación del estado. Cuando la educación pasó a ser un asunto de interés público, el estado comenzó a interceder en nombre de la sociedad, para supervisar y mantener el nivel educacional y para, finalmente, asumir el control mismo de esta función, en lugar de limitarse a subsidiar al sector privado. La evolución de los sistemas educativos y de las funciones implicadas será analizada en la siguiente sección.

El Maestro como Técnico de la Educación

La evolución de la función docente dentro de la educación
Preguntar sobre la singular naturaleza de la misión docente, en su servicio remunerado a la sociedad como punto focal de las actividades educativas, es preguntar qué espera la sociedad de ella. ¿Qué área, dentro de la división del trabajo, constituye su terreno exclusivo? ¿Qué responsabilidades debe llevar a cabo? En todo proyecto para revitalizar la educación habrá que responder, primero, estas preguntas.

El análisis de la reforma educativa, desde luego, presupone la clara conciencia de que no hay cabida para los supuestos simplistas sobre la enseñanza. Por mucho que demos vuelta a las viejas ideas sobre el laissez-faire, debería ser obvio que nunca llegaremos a perfeccionar el sistema educativo con sólo poner a los alumnos en contacto con un ser humano ejemplar, instruido y moral, en la persona del maestro, con la esperanza de que, tarde o temprano, algo termine entrándoles por ósmosis. Para decirlo otra vez, la labor basada en conceptos vagos sobre cómo debería ser la educación no da ningún fruto valioso. Entonces, repasemos la evolución de la práctica educacional, desde el punto de vista de la función docente, en sus variaciones a lo largo del tiempo y del desarrollo paralelo que han tenido las instituciones educativas adjuntas.

Primer período: la época de la transmisión directa del conocimiento. En las culturas orales, los tres requisitos del maestro ideal eran el amplio conocimiento de lo que debía enseñar, la capacidad de transmitir dicho saber y una personalidad ejemplar que sirviera de modelo a los niños. La buena memoria y la amplitud de conocimientos eran las cualidades más veneradas por la cultura de los escribas.

Segundo período: la época del progreso por prueba y error, para transmitir el conocimiento de una forma más fácil de absorber, a partir de los avances tecnológicos en la imprenta. Al principio, la elección y la disposición de las clases quedaban en manos de los docentes. Luego, la expansión del número de educandos y el crecimiento de la actividad editorial llevaron al empleo de textos de apoyo, aunque muchas aptitudes siguieron requiriendo el método del ensayo y error. En esta etapa, se perdió mucha experiencia práctica, porque la información se transmitía sólo mediante notas en borrador.

Tercer período: la época de la producción de textos especializados. El aumento sostenido en el número de alumnos impidió hallar suficientes personas instruidas y capacitadas que reunieran los requisitos esperados en un docente ideal. El gobierno se sumó a la búsqueda de medios de enseñanza más eficaces. Se aisló un requisito docente -el conocimiento de las lecciones que había que impartir- de la persona total del docente, y así se puso mayor énfasis en la experiencia y el dominio de las técnicas pedagógicas. En esta división del trabajo, los académicos dedicaron su tiempo a compilar textos, lejos de la labor concreta de la enseñanza. Los maestros no necesitaban ser verdaderos expertos en los temas, mientras el texto que utilizaran fuese autorizado y mientras tengan práctica en la transmisión del mensaje. La palabra escrita siguió teniendo precedencia en el proceso de enseñanza.

Cuarto período: la época de los estudios guiados. Los fenómenos sociales y naturales del ambiente vital inmediato se estudian mediante la observación directa; los textos sirven sólo como material de referencia, así como los manuales de estilo y los libros de gramática sirven como conocimiento complementario para perfeccionar el conocimiento del lenguaje que ya es familiar.

Pero ¿qué significa esto para los docentes de hoy? Es obvio que no estamos muy a la avanzada en el empleo de los maestros según el esquema del cuarto período. En el sentido más general, la labor de los educadores en este período consiste en encauzar el interés de los estudiantes, para que ellos absorban los contenidos curriculares. Pero ¿qué significa esto en realidad? Para empezar, los maestros ya no existen como suministradores de información, sino como catalizadores del proceso informativo; ya no se erigen entre el material de enseñanza y el alumno, sino aliado de ellos, como conductores, para ver que la atención se suscite, sostenga y componga mediante el ritmo pedagógico correcto y las explicaciones adicionales.

La intención básica es que los estudiantes experimenten la validez de las lecciones en su propia vida. Desde luego, cuando los alumnos son muy pequeños, las maestros necesitan poner énfasis adicional en sí mismos, ir temporalmente en busca de otros materiales de enseñanza y provocar reacciones. Pero, como regla, jamás deberíamos olvidar que el docente es sólo un accesorio del proceso pedagógico. Los maestros no pueden nunca aprender por los alumnos; deben permitir que estos aprendan por sí mismos. A la inversa, cuando se comprende que, por mucho que hagan los maestros, nada dará resultado si los estudiantes no experimentan por sí mismos, la perspectiva de la enseñanza adquiere una dimensión de imperiosidad.

Esto exige sensibilidad extrema de parte del educador: conciencia de ese ambiente social y natural único en el cual él enseña, sumada a una dedicación altruista para poner al alumno en contacto con las cosas que pueden hacerla feliz, mediante la mayor concreción posible de valor en dichas circunstancias reales y un buen ajuste con la naturaleza y la sociedad. El maestro necesita la sensibilidad de una comadrona, para brindar ayuda al proceso de realización personal sin tratar de controlarlo; para estar allí, listo y dispuesto, pero sin obstaculizar el camino.

También puede verse el cambio en la función docente desde el punto de vista de la evolución que han sufrido los materiales de enseñanza. Se detectan, en este aspecto, tres etapas. Primero, la etapa del manual o libro de texto. El maestro presidía la clase, empleaba libros como único instrumento de la enseñanza, explicaba verbalmente y dirigía físicamente la clase. La segunda etapa es la de los materiales de referencia. La concentración en los libros de texto se mantuvo como en el primer período, pero se vio complementada por diversos materiales de enriquecimiento, como ilustraciones, objetos reales, cuadros, modelos, que se mostraban a la clase para incentivar el interés y promover el aprendizaje. El tercero es el estadio del aprendizaje por la experiencia. En esta etapa, el ambiente natural y social tal como es brinda los materiales de enseñanza; el maestro actúa como guía y participa mediando el contacto directo de los estudiantes con el mundo que los circunda.

Existe la tendencia a ver la importancia real del maestro como alguien que proporciona apuntes. Los docentes pierden un tiempo valioso disertando sobre contenidos que los alumnos harían bien en leer por sí mismos. Con excepción de escritos que no se encuentran disponibles por falta de traducción o por ser contenidos muy nuevos o de escasa circulación, ¿por qué insistir en métodos de enseñanza tan anticuados e ineficientes? Esto sólo remite a una época anterior a la era de la comunicación masiva, cuando la palabra de boca del maestro estaba rodeada de una poderosa mística. Pero si vemos las cosas desde un enfoque evolutivo, la tendencia próxima en educación se orientará a recortar los esfuerzos indebidos de parte del maestro mientras se aplican las energías y la capacidad de aprendizaje de los alumnos en usos menos redundantes y más útiles. Así, preveo que la educación adoptará un curso nuevo, desde los niveles de primera enseñanza hasta la universidad.

Es más, predigo que este cambio se producirá no sólo por aligerar el peso de los docentes, sino por una reducción efectiva en el número de maestros. La eliminación de disertaciones obsoletas, que sólo reiteran materiales, permitirá a los educadores centrarse directamente en programas de estudio que incentiven la autonomía del alumno en cuanto a comprender y aplicar la información textual. Y no tendrá que haber automáticamente un docente por materia. Un pequeño número de maestros selectivamente capacitados por escuela, con un maestro por varias clases que abarcara amplios núcleos curriculares sería suficiente no sólo para dar a los alumnos mayor orientación general, sino también para cosechar mejores resultados académicos. Esto se aparta de la noción aceptada hasta hoy, según la cual siempre tiene que estar presente el maestro al frente de la clase, pero inculca la idea de que el docente debe introducir mayor conciencia de los valores en su tarea educativa. En la causa de la educación creadora de valores, la responsabilidad del estudio autónomo y los sistemas que reconocen el desempeño del alumno serán instrumentos fundamentales. Este cambio, sin duda, implicará una reforma total en la educación que hoy conocemos, pero siento que ya está llegando la hora de que lo llevemos a cabo, aunque más no sea por la economía que representará esta clase de paso adelante.

El temperamento y los requisitos de un maestro

A partir de mi experiencia de más de treinta años en la educación, me sería muy difícil pensar en un grupo de personas más preocupadas por su propia preservación y menos preocupadas por el servicio a los demás que los docentes. Es muy raro que los maestros pongan la mira más allá del número uno, para poder abarcar la vida de la nación o de la sociedad. Me avergüenza y me desalienta observar qué pocos miembros de la comunidad educativa piensan siquiera en participar en debates sobre cómo servir mejor al interés público, cuando no hay uno que pierda la oportunidad de promover sus propios intereses. Toda mi experiencia me ha hecho afirmar la triste verdad de lo dicho por Shakyamuni durante más de cuarenta años de prédica: “Las personas de los dos vehículos, que buscan su propia salvación sin tratar de salvar a los demás, nunca lograrán el estado de Budeidad”4.

Los docentes se convierten en educadores capaces, sólo cuando tienen registro de sí mismos como cuidadores de sus hermanos, o mejor dicho, de nuestros pequeños. En este sentido, son moralistas aplicados. Siempre deben estar dispuestos a actuar como jueces del bien y del mal, y poseer el coraje de actuar de acuerdo con sus convicciones. Esto, por supuesto, constituye una responsabilidad sobrecogedora y no es algo que confiaríamos a cualquier persona.

Lo que digo es que la noción del oficio llamado “docencia” presupone que el maestro se erija como ser humano ejemplar, como hito en el camino de la vida. Todo análisis de los requisitos ideales que debe tener un maestro supone que alguien así preparado debe ser respetado por la sociedad, justamente por lo que representa. No debería haber distinciones entre docentes de nivel primario o profesores de la universidad, sea cual fuere la edad o el ni​vel académico de los estudiantes. Cuando una persona asume un cargo do​cente sin tener la capacidad para responder a la expectativa de la sociedad, está cometiendo nada menos que un fraude.

Ahora tenemos que preguntamos cuáles son, exactamente, esos requi​sitos. Hay algo seguro. Una persona respetable para ejercer la docencia debe ser alguien íntegro, con una personalidad coherente, en la cual las palabras concuerden con las acciones. La idea general, en el perfil ideal de un docen​te, remite a que la personalidad y el intelecto marchen en armonía con la con​ducta individual. Al menos esto es algo que no ha cambiado desde las épocas pretéritas ni cambiará en el futuro, aun frente a la declinación cultural, a la presión política, a las conspiraciones mezquinas de personas estrechas. No hay razón para suponer que las personas dejarán de reconocer y de respetar una personalidad genuina, pues esto surge de la misma naturaleza humana, y el hombre no es malo en forma originaria.

La evaluación de los docentes no debería estar en manos de superviso​res burócratas, cuya ajetreada agenda apenas podría permitir el más superfi​cial de los análisis, propensos a espetar decisiones a partir de un par de visi​tas breves por año. Ni debería depender de aquellos cuyos velados intereses personales les harían perder la imparcialidad de la mirada. No, el medio más idóneo de acercarse al verdadero valor de un docente es efectuar una evalua​ción independiente, sobre los logros académicos de los alumnos a quienes aquel ha venido enseñando durante los últimos años. Aquí no puede haber en​gaño; la influencia del maestro se ve en forma clara.

Veámoslo de otro modo: ¿Por qué hoy en día las escuelas padecen con​flictos, a diferencia del pasado, cuando “los estudiantes marchaban un metro por detrás de la sombra del docente”, tan fuerte era el sentimiento de decoro en la relación maestro-alumno? ¿No se debe a la formación fraudulenta de los educadores? ¿Acaso no se ha deteriorado todo el proceso de selección do​cente? Pero, así y todo, no se puede cargar en ello todas las tintas, pues ¿no se remonta esto a que la sociedad siente una total apatía hacia la realidad de la educación, como lo reflejan las políticas incoordinadas y mal informadas?

Pero, una vez más, tal vez no tengamos derecho a esperar que haya su​ficientes maestros de firme personalidad para cubrir todos los cargos reque​ridos, pues en tiempos como estos hay que conformarse con la mediocridad, aun en puestos como los de agente de policía. Todo ha sucedido con dema​siada prisa y con muy poco orden. ¿Qué creíamos que iba a salir, de la pre​mura con que establecimos la capacitación docente, si no un torrente de maestros insuficientemente formados y profesionales sólo a medias? Aquí es​tá la causa del deterioro que sufre la educación. Y, repito, es esencial que la selección docente busque educadores de personalidad respetable.

Para generar mejoras en este sentido, primero necesitamos formular parámetros de evaluación y, luego, investigar cuál es la mejor forma de instrumentarlos. Como mínimo indispensable, para los requisitos que debe reunir un educador sugiero los siguientes lineamientos:

1.
Cierto grado de conocimientos profesionales básicos, es decir, suficientes antecedentes académicos para poder aplicar la teoría pedagógica en el ejercicio de su labor. Además de esto, curiosidad de buen lector y dominio de tópicos actuales para mantenerse a la vanguardia de los tiempos. Y, dado que a los docentes se les encomiendan los niños de primera enseñanza, que tienen toda la vida por delante, la posición de los maestros como profesionales de la educación los obliga absolutamente a tener un conocimiento razonable de metodología y de teoría educativa. Es una cuestión de sentido común.

2.
Antes que eso, sin embargo, los maestros deben poseer una amplia formación de carácter general, para poder apreciar el conocimiento especializado de la profesión que han escogido y efectuar evaluaciones correctas de las materias de enseñanza dentro del contexto; es decir que los docentes deberían tener, como mínimo, un nivel terciario completo.

3.
Conciencia sociológica, en dos sentidos. Primero, el maestro debería ser competente para manejarse fluidamente dentro de la escuela, que es una sociedad cooperativa en miniatura. Segundo, el maestro debería poseer una personalidad socializada, capaz de actuar como ejemplo eficaz ante los estudiantes. Debería comprender las metas del grupo en su totalidad, al menos como para poder ver más allá de las perspectivas limitadas de la especialización, pero al mismo tiempo comprender los propósitos transversales de toda la comunidad pública. De la conciencia social debería surgir un claro sentido de la justicia y de la decencia, que forme el núcleo de su esquema mental.

La sociedad define al maestro como la persona que, en la división del trabajo, se asigna al ejercicio de la enseñanza, con la experiencia que ello entraña. Y así como un médico aplica técnicas terapéuticas, el maestro debe ser un técnico de la educación. Es sabido que un docente profesional enseña mejor que uno aficionado; este profesionalismo hace de un maestro lo que es. Como hemos visto, lo mínimo que se espera es que el docente pueda guiar a los alumnos en su estudio de los textos; el resto debe provenir del perfeccionamiento de las técnicas, a partir de la práctica. Por lo tanto, lo que más imperiosamente se necesita es un esquema científico, para capacitar a los candidatos docentes en el conocimiento de las teorías educativas, de las cuales se desprenden los principios técnicos, así como brindarles lecciones prácticas sobre el ejercicio de la profesión. No podemos permitimos la incertidumbre de tener maestros que aprenden a ciegas durante años, a fuerza de probar y equivocarse mientras enseñan, del mismo modo que no podemos permitimos contar con médicos improvisados, que vayan aprendiendo mientras curan en el consultorio, vaya uno a saber cuánto. Consideradas estas cuestiones, el principal requisito de un maestro en su propia formación es que entienda las técnicas prácticas de la enseñanza junto con los principios pedagógicos fundamentales sobre los cuales descansan tales técnicas.

¿Qué hay sobre el factor moral, que, como ya hemos dicho, es el requisito más esencial en todo docente? A fuerza de reiterar, esta cualidad es más difícil de hallar -en el número que reclama hoy la educación pública- que el requisito del nivel académico. Tal vez tengamos que buscar individuos decentes; ni colosos morales ni personas inmorales. En otras áreas del saber, uno puede hacer transacciones y no esperar que un solo maestro sepa todas las materias, pero en el terreno moral no se puede ser tan indulgente. Pues la moralidad es el principal elemento de la teoría educativa, la cual, a su vez, brinda las pautas directrices que sostienen el ejercicio de la educación. Ningún maestro debería estar eximido de tener sólidos principios morales.

Antes analizamos los tres estadios postulados por Auguste Comte en el desarrollo del conocimiento humano; en el último, estaban las personas que no se daban por satisfechas con buscar su propia dicha a expensas de los demás, sino que, de una forma u otra, ofrecían sus servicios en bien de la vida colectiva de la comunidad y del país, y no sólo en tiempos de emergencia, sino en la realidad cotidiana. Esta actitud es más importante que cualquiera otra, en el caso de los docentes. Debe impregnar todo su pensamiento y dar claridad a su enfoque, cuando se trata de formular los propósitos de la educación. Si los postulantes a la docencia no comprenden esta visión moral fundamental -que se halla en la raíz de la conciencia social, de la teoría pedagógica y, por fin, de la práctica docente-, sólo podrán ofrecer lecciones huecas, pobres e ineficientes.

Al margen de todo lo otro que puedan hacer los maestros y educadores en general, su misión básica es la educación moral. ¿No es ésta la línea que divide a los maestros de otros creadores de valor, como los artistas y los tecnólogos? La diferencia cualitativa entre un educador y quien no lo es se reduce a que, en su labor para crear valores, el docente se involucra exclusivamente con los valores morales. Si los maestros y educadores desean actuar como ejemplos, más que nada deben ser modelo en lo que concierne a la creación de valor moral. Y por muchas otras cosas que estén en juego en su trabajo, siempre deben mantenerse alertas ante las acciones y actitudes, aunque parecieren triviales, cuya inmoralidad o falta de dimensión moral amenacen con desarticular la unidad y la integración social.

Para mí, los problemas sociales derivan de una educación deficiente; las funciones incorrectas se aprenden de los malos ejemplos. Cuando nuestros líderes abiertamente exhiben su falta de moral, algo anda mal en nuestra sociedad. Es como si hubiéramos entregado las llaves de la caja fuerte a los ladrones. En la educación, del mismo modo, casi nunca se encuentran maestros magnánimos y de postura cívica, que contribuyan activamente a la vida de la sociedad. En cambio, la mayor parte de la comunidad educativa se dedica a participar en luchas de poder signadas por los celos y las murmuraciones infundadas, sin escrúpulos. Los docentes, en general, no tienen el coraje de confrontarse unos a otros en un análisis abierto de los hechos, y mucho menos a la hora de ofrecer críticas y señalar errores.

El propósito original de la educación moral era promover la moral pública desde las filas de la ciudadanía. Pero ¿los supervisores o las autoridades del Ministerio de Educación tienen la mirada puesta del lado de sus responsabilidades cívicas? No, la terrible verdad es que no comprenden para nada el verdadero significado de la educación. Las escuelas podrán sobresalir en deportes, en redacción o en las artes más diversas, pero mientras no busquen remediar los males morales de nuestra sociedad, temo que, en lo concreto, sólo aportarán más problemas.

En el mismo sentido, por mucho que los directores y maestros hagan su diaria cuota de esfuerzo por mantener las apariencias, hacer que las cuentas cierren o adular a los superiores, su desasosiego interior se reflejará, a todas luces, como falta de armonía. Y esta inquietud, a la larga, se manifestará en la sociedad. No puedo quedarme callado y dejar que este daño siga su curso sin ser puesto en jaque. La enseñanza debe llevarse a cabo bajo una supervisión más estricta, y eso significa aumentar la conciencia y las expectativas de la sociedad con respecto a la capacitación docente y a la administración educativa. Sea cual fuere la costumbre en otras profesiones, cuando la indiferencia y la falta de conciencia de los maestros los lleva a dar las espaldas al bien y al mal -siendo que, para ellos, distinguir el bien y el mal debería ser una cuestión prioritaria-, estamos ante una blasfemia contra el credo de la profesión docente. Hay que purificar las vertientes de las cuales fluye la educación, pues de lo contrario sólo nos queda presenciar la repetición incesante del mismo ciclo de erosión y estancamiento, hasta que las aguas lleguen a la desembocadura.

Un Sistema de Evaluación para Directores de Escuelas 

de Primera Enseñanza

En este ítem, sostengo la tesis de que los directores de escuela, para afrontar las exigencias de la sociedad y extraer el mayor potencial de la educación primaria, deben establecer no sólo un considerable cuerpo de criterios de idoneidad -que abarque el dominio de las materias de enseñanza y el conocimiento operativo de métodos didácticos, además del manejo fluido de la administración escolar-, sino también un riguroso sistema de evaluación para mantener tales estándares. Esto, para mí, constituye una cuestión central en la reforma educativa global, pues sin una poda de raíz, seguirán proliferando, año tras año y de mal en peor, los rebrotes erráticos de las escuelas mal administradas.

Hasta ahora, el proceso de selección ha adolecido de un carácter totalmente arbitrario y aleatorio, sin que ningún criterio objetivo y real dominase el panorama. Por eso, como cualquiera bien hará en imaginar, la selección se vino llevando a cabo, consuetudinariamente, a partir de un acuerdo vago sobre el sentido común, de la experiencia de los años, la capacidad de responder a necesidades intempestivas o cierta aptitud para socializar y mantener contactos en las altas esferas. Desde luego, de tanto en tanto, se designan personas realmente capaces en puestos jerárquicos, pero esto, diríase, es casi un accidente. En su mayor parte, la selección se efectúa sobre la base de condiciones que no son relevantes al propósito esencial de la educación; por eso uno ve demasiados directores que no podrían estar menos capacitados para el cargo que ejercen. Los peligros de este “antisistema” no siempre pasan inadvertidos; lo que ocurre es que no se presenta ningún otro enfoque que brinde alternativa.

Para considerar cómo corregir este problema, primero hay que analizar la estructura del sistema de supervisión educativa. En la práctica, un puñado de supervisores debe cubrir distritos geográficamente muy vastos; de modo que apenas pueden pasar un tiempo mínimo en cada establecimiento. No se puede esperar, así, de ellos más que una apreciación general del estado en que se halla la escuela y de la calidad del personal docente. Con toda seguridad, estos supervisores no son personas improvisadas, conque pueden formarse cierta idea de lo que ocurre, para bien o para mal, con mayor grado de exactitud que cualquier lego en la materia. Pero, así y todo, no pasa de ser una evaluación muy general. Así que terminan escribiendo sus recomendaciones sobre renovación de contratos o designaciones, basados en criterios que muy pocas veces son concretos; en cambio, tienden a apoyarse en opiniones y comentarios de terceros recogidos aquí y allá.

Lo que hace falta es una lista específica; una serie de parámetros de selección con los cuales evaluar a los directores de escuela en el desempeño de sus funciones. A continuación, deberá estudiarse el proceso de selección en sí. Con tales fines, se impone examinar qué tareas descansan realmente en manos de los directores y si ellas constituyen, de verdad, funciones que permitan una evaluación pertinente. A primera vista, parecería algo demasiado obvio, pero lo cierto es que la sociedad no aprecia mucho la urgencia que reclama esta sistematización. Hasta los mismos directores suelen poseer una imagen muy difusa de lo que realmente tendría que ser su función, de modo que terminan cediendo a presiones de parte de las autoridades supervisoras. Y, si alguien piensa en criticar esta charada del ciego que guía a otros ciegos, nadie parece tener el coraje de expresarlo.

Así pues, ¿qué tareas deberían desempeñar los directores de escuela? Observamos dos campos específicos de participación:

1.
Funciones administrativas, referidas a supervisar el desenvolvimiento de la escuela de conformidad con las normas, para prevenir pasivamente desórdenes regulatorios.

2.
Tareas orientadas a la creación de valor, es decir, trabajo activo para aumentar la eficacia de los docentes a su cargo, a fin de que los niños reciban en forma directa una educación más significativa. Esto no se reduce tanto a dirigir la puesta en escena, como a eliminar obstáculos que podrían desalentar a los docentes motivados y sinceros en su iniciativa para poner su capacidad en juego.

La esfera activa de participación debe ser el centro número uno en la labor de todo director escolar. Las otras funciones -contables, de registro, de coordinación, de acatamiento a la instancia supervisora, etcétera- son secundarias y de valor subordinado. Todo parte del tronco central, que es la creación de valor, la savia vital de la educación. Aun cuando sólo una pequeña parte del tiempo y del esfuerzo vaya directamente a la creación activa de valores, es esa parte, precisamente, la que no puede eliminarse, pues marca la esencia de la función. Otros deberes administrativos más tediosos y mecánicos podrían bien delegarse a diversos miembros del plantel. No es difícil dejar en manos de otros -de casi cualquier otro, incluso- el trabajo de llevar los registros y de elaborar informes sobre la aplicación de las normas establecidas. Sin embargo, generar activamente las condiciones óptimas para crear valor en la educación infantil no es trabajo de escritorio y no puede encomendarse a cualquiera.

Entonces, volvemos a la pregunta: ¿cuáles son las condiciones que un buen director debería poder brindar? En primer lugar, antes que ninguna otra cosa, estabilidad. Así como el pilar de una familia debe procurar ante todo la seguridad del hogar, así como el jefe de gobierno tiene que dar seguridad a la nación, la primera tarea de un director es generar un orden pacífico dentro de la escuela. Por mucho que se cuiden las apariencias externas, por muy bien que se lleven a cabo las relaciones públicas, hasta el director más reputado perderá la popularidad y será objeto de deshonra si no consigue crear un orden duradero y esencial. En el mismo tenor, los llamados “directores estrella” muy a menudo suelen brillar a la luz de logros temporales o parciales, y de programas especiales. Debería dirigirse mucha mayor atención a la tarea de imponer mejoras perdurables, fruto de crear parámetros básicos correctos.

No obstante, la administración escolar tiene un carácter ligeramente distinto de otras áreas de la administración pública; por eso, las reformas no se pueden llevar a cabo aplicando reglas universales y básicas de recorte y de reestructuración sobre el escritorio, es decir, reajustando o eliminando órganos administrativos que ya cumplieron su etapa de utilidad bajo su forma actual.

A diferencia de ello, el dinero, en muchos sentidos, ha dejado de ser un factor limitante en la educación de hoy. Pues es en la educación donde los ciudadanos modernos ven el futuro de sus hijos. Las personas, en la actualidad, están más dispuestas a hacer un sacrificio con tal de cerciorarse de que sus hijos tengan una mejor educación. La gente ya no se da por satisfecha con lo que brinda el sistema público de educación y, lo cual ya roza el punto central, alberga profundas reservas sobre la condición actual de los docentes y del sistema educativo. Por eso, lo que la población desea no es, decididamente, recortes presupuestarios o reducciones tajantes de personal, sino una reforma progresiva, total y constructiva de la educación, basada en consideraciones cuidadosas y orientadas a la creación de valor.

Un aforismo dice: “Cuando una pared se viene abajo, no se arregla con revoque”5. No hay ayuda externa que pueda remediar una estructura de base insuficiente. Este no es momento para pensar en parches ni en “estiramientos faciales” para la educación. La reforma educativa debe efectuarse desde los cimientos hacia arriba.

En todas partes, hay demanda de una administración más clara y más contundente, que extraiga de raíz los elementos improductivos. Y está bien, si hace falta, hay que eliminar el personal superfluo y obsoleto. Pero ¿se lo va a reemplazar con fuerza laboral poco capacitada y carente de experiencia? Lamentaría amargamente que perdiéramos a nuestros viejos docentes, que han acopiado valiosa experiencia tras años de estudio y de ejercicio, tan sólo por subirnos al tren de la política de “ajuste”. ¿Qué clase de reforma es la que, en una misma palada, se deshace de piedras preciosas mezcladas con rocas, la que no distingue entre docentes capaces y faltos de capacitación? No se puede ir en dos direcciones contrarias: no se puede hacer campaña contra el aumento salarial a los buenos docentes reclamando que se los reemplace por maestros más jóvenes y menos experimentados, pero, al mismo tiempo, quejarse de que las escuelas estén perdiendo educadores de calibre.

Una reforma bien concebida debe avanzar en el orden inverso; no hay cómo tomar la situación por la cola una vez que ya se ha elegido maestros de dudosa capacidad, por falta de eficaces criterios de selección. Más bien, hay que volcar las energías en mejorar la calidad del personal docente. Yo garantizo que, de esta forma, se logrará un ahorro significativo. Si logramos armar una planta de recursos humanos de calidad superior, a través de escoger el personal minuciosa y trabajosamente, y si luego empleamos el mismo criterio cuidadoso de elección para hallar las personas correctas, capaces de conducir y de coordinar a esos recursos humanos, no habrá ningún problema luego en reducir el plantel de inspección y supervisión.

Y volvemos a las preguntas iniciales: ¿Cómo se hace una selección correcta de maestros calificados? ¿Qué requisitos permiten a uno evaluar y supervisar su trabajo? Creo que la mejor forma de proceder, a partir de donde hoy estamos situados, es determinar primero un sistema de evaluación organizado para escoger, entre los postulantes a ejercer cargos directivos, a aquellos que demuestren cabalmente su convicción, dedicación y respeto hacia el cargo. Debería haber libertad y seguridad para encauzar o desvincular a los maestros incompetentes o poco idóneos, para que la eficacia del plantel docente deje de deteriorarse y, más aún, para que los maestros realmente capaces mejoren su desempeño. Así pues, dejaremos a un lado la cuestión de cómo incentivar la capacidad entre los postulantes a nuevos cargos docentes, pues la trataremos en un apartado distinto. Pero sí nos concentraremos en delinear los requisitos mínimos que debe tener un sistema de evaluación dirigido a identificar líderes dentro de los maestros intervinientes:

1.
Autoridad responsable de la evaluación. Tras el ejemplo que marcan otros sistemas de evaluación para profesionales en Derecho, Medicina y áreas técnicas, se ocupará de examinar a los postulantes y a los directores en ejercicio un comité de examinadores formado por académicos de la educación, con título mínimo de Profesores en Enseñanza Media expedidos por el Ministerio de Educación, junto con académicos en Sociología y en otras disciplinas relacionadas.

2.
Contenido de la evaluación. Se utilizará el ensayo como metodología, para demostrar conocimientos sobre estudios pedagógicos directamente relacionados con la labor de dirección docente, con especial énfasis en la capacitación científica y en la experiencia acumulativa en métodos didácticos. (Desafortunadamente, la investigación pedagógica en estas áreas es imperdonablemente débil en métodos empíricos. Esperamos la creación de ámbitos dedicados al estudio práctico de la educación, es decir, de estrategias educacionales realmente aplicables en situaciones pedagógicas cotidianas, derivadas de la práctica real).

3.
Propósito de la evaluación. El examen brindará la seguridad de que las personas asignadas a la dirección de escuelas y al cultivo de los futuros ciudadanos no se desempeñarán basada en una intuición ciega ni en conocimientos dogmáticos, sino en una comprensión racional y científica de su campo de actividades.

Todas las ocupaciones profesionales de cierta relevancia -médicos, abogados, farmacéuticos, etc.- exigen un grado inmenso de conocimientos especializados. Los maestros de escuela primaria, del mismo modo, requieren una importante cuota de saber sobre su profesión específica, por sobre y allende el piso básico que brinda la escuela normal. Sólo entonces podrán emprender sistemáticamente sus tareas e incorporar con eficiencia hallazgos científicos a su práctica cotidiana.

El problema con los docentes, hasta ahora, es que les ha sido bastante fácil zafar sin mucho rigor. Pues, para bien o para mal, los educadores tratan con niños, incapaces de formar juicios de valor por su propio criterio y de esgrimir críticas en defensa propia; así pues, los educadores han venido desempeñándose con un criterio de exigencia poco riguroso, cuyos efectos lamentables sólo se ven al cabo de muchos años. En consecuencia, hasta los docentes menos ilustrados pueden salir adelante dictando sus horas de cátedra sin ningún estudio complementario o esfuerzo adicional de su parte. De tal suerte, son muchos los docentes que repiten año tras año las mismas lecciones aburridas, durante diez o veinte años, sin descubrir nada nuevo y sin crear ningún valor efectivo. Estos maestros, que no tienen nada por ofrecer a pesar de los años que llevan en las aulas, terminan por caer en los dogmas inveterados y en fiarse a ciegas de su limitada experiencia. Y, precisamente, porque hay tantos “antimaestros” así, los directores a cargo de coordinarlos y dirigirlos deben poseer, sin falta, un dominio cabal de los conocimientos curriculares y del ejercicio práctico.

La educación terminó adquiriendo los rasgos actuales, porque se la dejó caer barranca abajo durante cincuenta años. Los problemas que se han ido acumulando en tanto tiempo no se corregirán de un día para el otro. Los efectos nocivos son de largo alcance y exigirán estudios múltiples, además de propuestas concretas. ¡Este es el momento de hacerla! En tal sentido, podemos comenzar instrumentando un sistema de evaluación como el antedicho, que ayudará a definir requisitos específicos de capacitación para los postulantes a la dirección de escuelas, cada vez que haya un nuevo cargo por cubrir.

Propuesta de Reformas a las Condiciones 

Laborales de los Docentes

La gran pregunta que plantea la reforma de las condiciones laborales dentro de la educación pública es si se va a complacer a los educadores o a la sociedad en general, ya que ambos términos parecerían ser inconciliables. Aunque ningún educador diría jamás que el presupuesto económico es excesivo, el resto de la sociedad siente que es imposible compatibilizar las exigencias incesantes de los docentes con sus pautas de vida. De modo que hay que trazar un punto medio que sirva de límite. Los educadores agradecemos, sin duda, la gestión continua de los políticos por mejorar nuestras condiciones, pero, al mismo tiempo, necesitamos reflexionar más sobre el hecho de que nuestros sueldos provienen de los impuestos que paga el ciudadano común.

Consideremos, entonces, si las actuales condiciones laborales son excesivas o no. Desde luego, esto está regido por las condiciones económicas imperantes y por la prosperidad o la recesión general de la sociedad. Para citar un ejemplo, durante la Segunda Guerra Mundial hubo un período de auge industrial; en comparación con los sueldos que pagaban las empresas, las remuneraciones de los docentes eran bajas, de tal modo que muchos maestros capaces terminaron trabajando en firmas comerciales. Luego, la guerra concluyó, y, de pronto, la economía entró en recesión; muchos, entonces, buscaron regresar a sus antiguos puestos de trabajo. Las condiciones del mercado siguen fluctuando; por ende, resulta difícil trazar una regla fija e invariable. Como es obvio, el nivel de salarios básicos debe sufrir variaciones de acuerdo con la realidad de cada época, pero, en lo que concierne a los actuales beneficios materiales de nuestra actividad -que es nuestro punto de referencia-, me atrevo a decir que, para ninguno de nosotros, desde adentro, los docentes estamos peor pagos que el resto de la sociedad. Si observamos la tenaz batalla que libran los postulantes para poder ingresar en los profesorados, veremos que tan mal no nos va. Para decirlo francamente, nuestras condiciones laborales son, sin duda, envidiadas por la mayoría de los profesionales independientes.

Y entonces, ¿por qué no podemos seleccionar docentes idóneos en cantidad suficiente para cubrir cargos en las escuelas de primera enseñanza? Tiene que haber alguna otra razón. El problema no radica en las actuales condiciones, sino en el futuro. Los salarios iniciales tal vez sean buenos -y, quizá, demasiado- pero a partir de allí, no hay perspectivas. Al cabo de veinte o de treinta años, los índices de aumento no pueden compararse con los incrementos del sector público, militar o privado. Y, tal como está el sistema, no será fácil apelar a las economías regionales y municipales o a los distritos en busca de fondos para aumentos. Este es un gran obstáculo a la hora de seleccionar buen personal docente. Por lo tanto, hay que efectuar una activa reforma que se refiera no al piso salarial, sino al techo remunerativo; no a los sueldos mínimos, sino a los valores máximos.

¿Cómo establecer, entonces, la categoría tope de los beneficios salariales? En los países europeos más avanzados, según tengo entendido, las condiciones son lo bastante atractivas para que los recursos humanos permanezcan en la actividad educativa durante toda su carrera. En el Japón, hace falta implementar algo semejante. Creo que eso sería la solución más adecuada. Desde luego y tal como mencioné antes, todavía no existen parámetros objetivos para reconocer o evaluar los recursos humanos docentes en función de su capacidad real. Cuando estas pautas no existen, es imposible recompensar apropiadamente la verdadera excelencia. Para poder ampliar el techo salarial de la actividad docente, primero hay que corregir la falta de criterios para evaluar la excelencia profesional.

Para analizar aspectos menos tangibles del tratamiento deparado a los docentes, hay que estar dispuestos a respetar la capacidad real en todos los niveles y conceder reconocimiento a quienes lo merecen. Son muchos los educadores que merecen encomio, pero no reciben reconocimiento oficial ni cargos en áreas de supervisión. Para que los maestros tengan confianza en su propio trabajo y puedan ejercer sus aptitudes plenamente, debe tratárselos con el mismo respeto que la sociedad concede a los médicos, abogados, ingenieros industriales, artífices y artistas. Y no deben estar sometidos a excesivas interferencias o presiones administrativas. Para un educador, ser reconocido como un profesional competente pasa a ser motivo de orgullo, tanto por sí mismo como por su trabajo. Pero esto, hasta el día de hoy, no es algo que suela ocurrir.

Por otro lado, hacer que los maestros reconozcan su importancia implica ir mucho más allá de las circunstancias inmediatas. Hay que hacerlos sentir que los conocimientos y el saber que han acumulado son dignos de transmitirse a la posteridad. Imaginemos qué pérdida sufriría la sociedad si ese valioso reservorio de información -verdadero patrimonio cultural- jamás llegara a manos de la próxima generación de educadores. Debería haber algún método para reconocer la excelencia más allá del simple escalafón jerárquico. Pero, a falta de eso, el trato a los educadores debería ser, al menos, tan favorable como el que se concede a todos los demás funcionarios públicos.
Propuesta de Reformas a la Capacitación Docente

Consideraciones generales para modificar los programas de capacitación docente
La propuesta elevada por el Ministerio de Educación para mejorar la capacitación docente tiene un aspecto notable: ni una sola persona, desde el mismísimo ministro hasta las bases, ha asistido jamás a un instituto de capacitación docente. Un informe periodístico comentaba este punto de la propuesta en los siguientes términos: “Según el plan, se espera que los nuevos titulares de la cartera de Educación -ninguno de los cuales tiene vínculos con la comunidad educativa actual o pasada- no sólo representen los intereses de los educadores, sino las demandas de la sociedad”6. En ciertos sentidos, es un buen paso adelante, porque acerca a la población general al debate de los temas educativos. Pero lo que debería preocupar a los docentes es la falta de confianza en los maestros que reflejan la medida ministerial y la respuesta de la opinión pública. Temo que la única culpa de ello nos cabe a los mismos educadores.

De todos modos, sostengo que las medidas propulsadas, en el mejor de los casos, remediarán los atolladeros actuales sólo en el corto plazo. Dudo que las propuestas tengan eficacia por más de unos pocos años. Me desalienta pensar que, en su desconfianza hacia los docentes en ejercicio, no han pensado mucho en el futuro ni los que propusieron las medidas ni los integrantes de la sociedad que se han mostrado de acuerdo con ellas.

¡Cuánto mejor habría sido aprovechar la oportunidad para instituir políticas que reflejasen el propósito impulsor de la educación, en lugar de aplicar rápidas medidas compensatorias referidas a problemas circunstanciales del momento! En otras palabras, la realidad social no es el único factor resolutivo; también hay que tener en cuenta el tenor esencial de la educación. Para los técnicos y funcionarios públicos urgidos a producir resultados inmediatos, esto parecerá un largo rodeo, pero, en lo que a mí respecta, creo que un buen médico no sólo efectuará un detallado diagnóstico de los síntomas visibles, sino que también revisará el estado general del paciente. Lo que hace falta es plantear las preguntas más relevantes. Debemos reconocer cuánto y cuán integralmente se relaciona esta parte de la vida social con las demás y con el todo.

Sólo se podrán plantear propuestas básicas adecuadas para reformar la capacitación docente cuando se haya logrado evaluar colectiva y objetivamente los requerimientos genuinos de la sociedad en general. Esto exige volver la mirada a las bases; en otras palabras, hay que volver a evaluar cuál es la función que deben cumplir los maestros en la sociedad. Si se logra delinear un cuadro preciso de lo que deben llevar a cabo los docentes, se podrá determinar mucho mejor cómo deberán hacerlo; esto, a su vez, orientará las gestiones para encauzar la educación y, en especial, la formación profesional de los maestros.

Hasta ahora, la capacitación docente se ha llevado a cabo sobre el ingenuo supuesto de que lo único importante es el conocimiento de los temas de enseñanza. Ha llegado la hora de complementar este enfoque con un triple abordaje:

1.
Formación académica general: Estudios curriculares para adquirir dominio de los diversos temas de enseñanza.

2.
Técnicas preparatorias: Metodología para adquirir experiencia y conocimientos en métodos pedagógicos y medios de dirigir el estudio de temas diversos.

3.
Cultivo moral: Desarrollo de la personalidad, para forjar en los maestros conciencia de su lugar como modelos o ejemplos ante los demás, que es la base de los dos otros propósitos.

Estos tres enfoques pueden extenderse más si se comprende que antes de ser maestros, los docentes primero son estudiantes que deben capacitarse en cada nivel:

	
	Estudio Académico
	Metodología
	Moral

	Etapa estudiantil
	Organizar información y aplicar el conocimiento a la vida real.
	Adquirir las aptitudes verbales y escritas necesarias para regis-trar y recordar la instrucción directa.
	Reconocer y poner en práctica principios morales a partir del ejemplo del maestro.

	Etapa docente
	Guiar la recolección de información y la aplicación con miras a la creación de valor
	Estudiar y utilizar técnicas para trans-mitir aptitudes bá-sicas de retentiva y empleo.
	Concretar en sí mismo una personalidad ejemplar que sirva de base para guiar la creación de valores

	Etapa de formación docente
	Brindar información y dirigir los estudios sobre métodos acadé-micos.
	Dirigir el estudio de conocimientos pre-paratorios generales.
	Sostener sistemática-mente la formación de la personalidad


Los programas existentes de formación docente han contemplado, más que nada, la primera área: el conocimiento académico. Las dimensiones técnicas y morales de la capacitación docente siguen siendo una espesura relativamente indefinida. No sólo carecemos de definiciones básicas y de conocimientos de referencia para los cargos de magisterio, sino que, en el mejor de los casos, la especificación de las aptitudes necesarias y de los conocimientos técnicos es primitiva, mientras que los parámetros para evaluar y seleccionar recursos humanos moralmente confiables aún deben aproximarse a los ya instituidos en otros campos, como, por ejemplo, el militar.

Aunque esta falta de atención a los aspectos técnicos de la capacitación docente pudo haber sido inevitable en las épocas en que los estudios educativos todavía no habían reconocido el valor de instruir a los docentes aspirantes sobre su formación profesional, ahora que sabemos que la investigación educativa debe nacer de la experiencia real y referirse a ella, hay que dar más importancia a las técnicas prácticas. Para perfeccionar al máximo las teorías educativas, tenemos que establecer científicamente principios que gobiernen las formas y los medios de guiar el estudio. Si la actividad pedagógica actual, basada en un ciego método de ensayo y error, adquiriera claros objetivos para la orientación estudiantil, predigo que veremos un rápido surgimiento de programas de enseñanza exitosos y concretos, que darán por tierra con las incertidumbres que nos vienen lastrando desde hace tanto tiempo. La educación se hará más y más eficaz al cabo de cada ciclo lectivo, y a medida que los maestros sientan interés activo en la práctica de su profesión, irán desarrollando maestría en un arte profundo, no menos noble que cualquier otra actividad profesional.

Sin embargo, la técnica no es el único requisito que se debe evaluar. Además, hay que tener en cuenta la responsabilidad moral y la conciencia social. Dado que los maestros de escuela primaria están al frente de aulas pobladas hasta por setenta alumnos, y que cada uno de estos es una vida individual, tan única e irreemplazable como la de un adulto, sabemos que no queremos resultados mecánicamente uniformes, generados por aplicación inflexible de meras técnicas. Pero si rechazamos el rígido enfoque de producción en línea, aparece el problema de la disciplina. La supervisión de actividades extracurriculares, viajes de campo, etcétera, donde entran en juego peligros reales para el estudiante, demuestran cabalmente la gravedad del problema. Si un alumno resultara lastimado o muriera, el incidente se convertiría en una cuestión de gravedad, allende el contexto limitado de la enseñanza. Demostrar total permisividad sólo pone en evidencia cuánto ignoramos sobre la realidad de la educación. La enseñanza podrá ser un arte, pero, a diferencia de los artistas, los docentes no trabajan con materiales inanimados. En última instancia, entonces, la enseñanza es una proposición moral.

Probablemente, los maestros difieran poco unos de otros en la cantidad de esfuerzo que vuelcan a su trabajo. La diferencia crucial en lo que hacen, en cambio, pasa por el grado, la escala, el rango y la amplitud relativa de sus objetivos reconocidos. Un maestro no es igual a otro en lo que respecta a su eficiencia para enseñar; no sirve imponer el juego de la silla entre los maestros y hacerlos cambiar de lugar cada vez que cambian las condiciones. Mucho mejor sería capacitarlos con la mirada puesta en los objetivos finales. Mejorar el grado de conciencia de los maestros equivale a incrementar la flexibilidad efectiva de cada docente para enfrentar cualquier condición que se presente, lo cual elimina la necesidad de reubicaciones y reajustes poco económicos. En sentido real, la profesión docente se refiere una y otra vez a la flexibilidad en su máxima expresión.

La estrategia para reestructurar la formación docente debe quedar determinada por el nivel de los principios teóricos que uno adoptó en primera instancia. De nada sirven los fracasos sufridos hasta ahora y el perpetuo retorno a los pizarrones, si no se cumple dicha relación.

Cuando se inició el sistema escolar, la consideración casi excluyente era con qué rapidez podía formarse la mayor cantidad de docentes para difundir la educación en todo el país; por esa causa, era inevitable que las energías se centraran más en la cantidad que en la calidad. Pero, en este momento, la educación japonesa llegó al límite de esa línea de pensamiento; es hora de invertir el enfoque cuantitativo para desplegar el máximo potencial cualitativo de los recursos hoy existentes. Tenemos el número; de ahora en más, seamos más exigentes con la calidad docente en nuestro planeamiento. Hay una serie de preguntas que reclaman respuestas específicas:

1.
¿La capacitación docente debe variar sólo en su extensión pero no en su contenido? ¿Seguirá como extensión de los programas generales vigentes, con cierto grado de mejoras en el nivel de información pero sin mayores estudios metodológicos especializados y sin capacitación práctica aplicada?

2.
¿La capacitación docente debe hacerse mediante la introducción forzada de conceptos o guiando a los maestros en su propio proceso de descubrimiento y aplicación? ¿Las escuelas de formación docente deben transmitir los contenidos dispares de información que los maestros deberán impartir en clase o, más bien, deben funcionar como centros que promuevan la adquisición de conocimientos necesarios para que los docentes puedan ayudar eficazmente al alumnado en sus procesos de aprendizaje y descubrimiento, además de permitir que los maestros pongan en práctica los métodos pertinentes?

Como todos convendrán, nadie con simples conocimientos generales se sentiría cómodo teniendo que decidir qué aspectos de la información profesional especializada deberían figurar en los programas de capacitación docente. ¿Quién, entonces, tendrá que tomar la decisión?

Como cabe sospechar, sobre estos temas específicos un académico no tiene muchas más probabilidades de dar en la tecla que una persona común de la calle. Hasta este momento, la decisión ha recaído en un comité ejecutivo de directores de institutos de formación docente, a partir de la convicción que tienen los administradores educacionales de que ellos son los más capacitados para decidir. Pero recurrir a ellos es como preguntar a los fabricantes de un producto qué se podría mejorar en sus propios artículos, en lugar de encuestar al público consumidor. Si buscamos un enfoque innovador, no deberíamos atender el pensamiento del proveedor sino la demanda del usuario. Entonces, ¿por qué no preguntarles a los que han estado en el extremo receptor de la educación docente, a los directores activos de escuelas primarias que son la fuente de la cual, en última instancia, obtienen sus conceptos los directores de los institutos de profesorado? Pero aun en este caso, hay que escoger a quiénes consultar. Nos gustaría conocer el punto de vista de aquellos directores que han demostrado idoneidad superior a través de su experiencia y de su abordaje científico sobre los caminos para mejorar la educación. Antes de poder determinar esto, habrá que volver a examinar el papel esencial de los maestros y, en especial, de los docentes de primera enseñanza. Aun a riesgo de insistir en el tema, consideremos las filosofías educativas que encarna la persona del maestro:

1.
¿Los maestros de escuelas primarias deben ser proveedores de información o guías útiles para el proceso de investigación y aprendizaje? Hasta ahora, el origen real de los problemas yace en haber adoptado, erróneamente, el primer papel. Sócrates dijo, hace muchísimos años, “el conocimiento no se puede transmitir”, pero, vaya a saber por qué motivo, el significado de sus palabras todavía no parece haber echado raíces.

Los maestros han pasado años tratando de inculcar información en la mente de los alumnos, cuando deberían canalizar el esfuerzo de estos hacia mejores vías que les permitan formular sus propias ideas. Si se admite la verdad de esta proposición, la prioridad fundamental en la formación docente pasa a ser cómo preparar a los maestros para que puedan dirigir el estudio de los alumnos.

Por otro lado, dirigir la adquisición de conocimientos no es algo que deba limitarse a la vida intelectual ni a los fines puramente académicos; también se aplica, en la misma medida, a la vida exterior de relación con el mundo. La educación docente debe reconocer que los procesos mentales de cognición o de génesis del conocimiento manifiestos en la creación operativa de valores son los mismos implícitos en el aprendizaje académico. Todas las áreas de actividad humana operan dentro de la misma tríada operativa de beneficio, bien y belleza. Esto es válido tanto en el ejercicio de la docencia como en la formación de los maestros.

2.
Ya que, en la creación de valores, el aspecto del bien moral es lo que más concierne a los maestros, el segundo lugar de prioridad debe referirse a cómo inculcar en la personalidad de los maestros una medida de elementos morales mayor a la que se halla en el ciudadano común.

3.
En los programas de enseñanza, hay poca variación entre tema y tema acerca de dos ítems: los maestros necesitan conocimientos y capacitación sobre metodologías que apoyen el aprendizaje y la creación de valor, y necesitan cultivar su personalidad moral, sea cual fuere la materia que les corresponda enseñar. Pero, desde luego, también necesitan cierto grado de formación académica general, como requisito básico. En otras palabras, aunque en el pasado se ha insistido mucho en este último aspecto, sigue siendo un componente fundamental, aunque en tercer orden de prioridades.

La cuestión básica y el factor decisivo para reformular la capacitación docente es cómo crear en los docentes una mayor y mejor conciencia profesional. La educación, acaso más que ningún otro trabajo de servicio social, es una labor compleja, especialmente porque aspira a formar valores que integran la personalidad. Requiere una síntesis total entre medios y fines, entre operaciones de pequeña y de gran escala, entre planes de corto y de largo alcance, entre perfiles bosquejados y detalles precisos, entre procedimientos sistemáticos y circunstanciales. Por eso, un maestro debe tener conocimientos pedagógicos específicos sobre aspectos universales, pero también, aptitudes múltiples y amplias para hacer frente a cualquier situación que la práctica le depare. Este dominio de la teoría y de la práctica, de los medios y fines, sólo viene al cabo de muchos años de práctica y de capacitación.

Así y todo, la mayoría de la gente no reconoce a los maestros como técnicos necesitados de entrenamiento y de práctica minuciosos. ¡Incluso son pocos los maestros que se detienen a pensar en ello! Suele pasarse por alto a fuerza de tanto sopesar las condiciones laborales, la reducción de personal ocioso, la transmisión y el cruzamiento de técnicas pedagógicas. A raíz de todo ello, la omisión afecta adversa y gravemente la eficacia general del área educativa. Esto debería ser obvio, a estas alturas.

El aspecto técnico de la educación es, en cada sentido, tan exigente como el de cualquier otro arte o forma de la creación de valores. En todo caso, es más complejo todavía; de modo que, naturalmente, perfeccionado lleva muchos años. Pero, como en este campo no hay nada que se compare con el sistema basado en el vínculo “docente maestro-docente aprendiz”, la gente suele creer que la docencia es poca cosa (“¡ Pero si cualquiera podría ser maestro, con un poco de nociones básicas y algo de práctica!”). Esta forma de pensar corresponde a una época en que la formación académica era la mera combinación, aunque en forma más organizada, de aptitudes innatas ya presentes en ciertos miembros de la población. Pero hoy ya no basta con ello: así como todos los campos del conocimiento evolucionan al mismo ritmo que las tecnologías o técnicas específicas de su área, lo mismo sucede con la educación. Es hora de incrementar nuestra expectativa en los maestros y de verlos como profesionales de primer nivel o como artistas en beneficio de la sociedad.

La administración educacional, poco consciente y poco solidaria con respecto al auténtico potencial técnico de la enseñanza, ha infligido a la sociedad un grave daño de efectos prolongados, a fuerza de abordar la cuestión docente sólo desde el punto de vista monetario, al tratar a los maestros como simples empleados o como fuerza laboral a la cual se puede asignar o reubicar arbitrariamente. ¿Por qué hemos permitido que se rebaje así una función tan sagrada como preparar a nuestros preciados jóvenes y niños para la vida social, cual si se tratara de una sencilla labor operativa?

¿Qué quiere decir que la enseñanza sea una tecnología o un arte? No es algo que surja o que se genere a partir de uno o dos éxitos accidentales, sino el fruto de la práctica y de la experiencia instrumentada de acuerdo con condiciones específicas, que aseguran el éxito buscado. Se dice que, cuando una persona reúne las aptitudes que garantizan dichos resultados, posee un don o un talento especial. La posesión de estas cualidades es lo que distingue a un profesional de una persona común y corriente. Si uno le pregunta a alguien así cómo hizo para adquirir tales aptitudes, lo más probable es que no sepa responder y crea que se deben a algo innato. Los artistas a veces llegan a asombrarse de su propio talento; los verdaderos maestros incluso despliegan un grado de perfección casi sobrehumano en su labor. Esto no se limita de ningún modo a las bellas artes, sino a todas las actividades humanas, una vez que se supera cierto umbral de maestría. ¿Por qué no aceptar, entonces, que ocurre lo mismo con la educación?

En la mayoría de los campos, el camino probado para adquirir excelencia técnica es comenzar a trabajar como aprendiz o discípulo bajo la guía de alguien más capacitado, con quien se irán adquiriendo las nociones básicas, hasta que se llega a un desempeño seguro y se puede iniciar la actividad en forma independiente en un marco competitivo. Por lo general, un proceso así lleva varias décadas de práctica sostenida. Si nos sentimos totalmente satisfechos con el nivel de docentes que ha formado el actual sistema educativo, no hay problema; no hay nada que cambiar. Pero si lo que deseamos es contar con maestros mejor preparados, de capacidad superior, será mejor que aprendamos de la relación maestro-aprendiz y que pongamos unos años a los jóvenes docentes a estudiar y practicar bajo la guía de maestros que conocen bien su trabajo. Si pensamos en lo invalorables que son los niños, en lo vital que será para la sociedad del mañana contar con individuos de sólida personalidad, veremos qué tragedia es configurar la formación docente de acuerdo con el sistema industrial, en lugar de basado en la relación maestro-aprendiz. La prueba está en el resultado. ¿Cómo cabe esperar que alguien produzca un resultado digno y valioso sin un buen número de años de práctica denodada?

Recientes avances de la formación docente en el extranjero

En Alemania y en los Estados Unidos se han obtenido recientes avances en el área de la formación docente. Este desarrollo sustenta una perspectiva totalmente independiente sobre la reforma de la capacitación a los maestros y me alienta en las propuestas que vengo presentando para que se modifique la estructura actual en el Japón. Creo de especial importancia que se examine lo que está ocurriendo en el exterior, porque las preguntas que hoy debate el Ministerio de Educación -básicamente, si se deben crear universidades separadas para la instrucción de los maestros o si los profesorados deben ser sólo una rama dentro de cada universidad dedicada a las profesiones liberales- no se refieren sólo al Japón, sino que también son objeto de análisis en otras partes del mundo. En los Estados Unidos, acaso el país más innovador, e incluso en Alemania desde la Gran Guerra, vemos que ninguna propuesta se impuso enteramente, sino que se han implementado ambos enfoques en forma simultánea. Ambos países crearon facultades específicas para la formación docente así como programas universitarios para el área docente dentro de las diversas carreras, en instituciones más amplias.

Pero, tal vez por su magnitud, ni Alemania ni los Estados Unidos escogieron seguir una política fija en todo el ámbito nacional. De cada región depende cuál de ambos enfoques predominará. Por ejemplo, en Alemania, Sajonia, Turingia y Hamburgo no han creado facultades separadas para la formación de maestros y profesores, mientras que Prusia sí lo ha hecho. En los Estados Unidos, no sucede lo mismo en la región este que en la costa oeste, y lo mismo cabe decir del sur; los programas varían, incluso, entre un estado y otro.

Se sigue debatiendo si determinada clase de profesores, por ejemplo, los de primera enseñanza, salen mejor preparados de un sistema o de otro; pero sea cual fuere el enfoque, hay que destacar que el parámetro generalizado ha terminado por ser, en ambos países, la capacitación de nivel universitario; todos los graduados son exhaustivamente examinados antes de recibir el diploma que los habilita a ejercer su profesión. Es más, en Prusia, la matrícula profesional definitiva se otorga sólo después de cinco años de ejercicio docente real como maestro asociado. Tenemos mucho que aprender de otros países para poder perfeccionar nuestro sistema.

Propuesta de Creación de un Centro Nacional de Investigación Educativa

En este apartado, sostengo la tesis de que deben destinarse fondos para crear, lo antes posible, un centro de investigaciones educativas del mismo orden que otros centros de investigación nacionales o regionales que hoy existen en campos como la Salud Pública, la Química, la Nutrición, la fabricación de armamentos, o bien, dentro del sector privado, como los centros de estudios dedicados a la industria, la agricultura, la explotación forestal y la piscicultura. No hay pretextos que justifiquen la falta de modernización. Ya hace más de un siglo que venimos instrumentando “nuevas” prácticas educacionales de Occidente. Pudimos avanzar en todos esos campos, pero seguimos obligando a varios millones de alumnos a soportar la misma odisea irrazonable y antieconómica en nombre de la escolaridad. No se ven señales ni esperanzas de que las cosas mejoren por sí solas. El sentido común nos dice que, en este campo, los daños potenciales son ilimitados.

Aunque, sin dudas, lo mejor sería crear una institución nacional centralizada, si ello resultase muy difícil las necesidades más urgentes podrían resolverse estableciendo entidades regionales semejantes a las estaciones de investigación agrícola. En un caso así, la solución ideal sería crear centros de investigación privada financiados por las donaciones de filántropos orientados a la acción social.

Si tuviera que trazar una analogía sobre el valor de estos centros nacionales de investigación pedagógica que propongo, como órganos autorizados, los compararía con un sismógrafo que, por incorporar un punto “cierto” absoluto de referencia, independiente de su ubicación en la placa rocosa, es capaz de medir la actividad sísmica en su interior. Del mismo modo, un centro de investigación educacional con fines de sondeo debería crearse, diseñarse y mantenerse con total independencia de las variaciones políticas, económicas e ideológicas de su entorno social.

La educación es una propuesta extraordinariamente compleja; su sistematización racional y científica, una empresa titánica. Es engañoso imaginar que pueda llevársela a cabo a partir de escasa experiencia y de las ideas creativas de unos pocos sujetos aislados. Ello sólo será posible sumando la cooperación de personas idóneas, activas en numerosas disciplinas, que reconozcan cabalmente los objetivos básicos de la educación y articulen estas diversas contribuciones en aras de dichos fines. En especial, concretar una educación de calidad exige, primero, dividir la tarea en dos organismos separados, uno para la planificación y otro para la implementación. Y, luego, coordinar el trabajo de ambos de un modo armonioso y recíproco. La comisión de pla​neamiento central no sólo debe trascender el acostumbrado pensamiento sectorial de intereses dispares que hay entre los actores de la división social del trabajo, no sólo debe echar por tierra con viejos prejuicios, sino también sumar el invalorable legado que han dejado los pioneros del ayer, para configurar una educación ideal. Este órgano de planeamiento debe estar facultado para crear las condiciones necesarias que hagan realidad ese ideal. Por su parte, tampoco pueden los maestros darse por satisfechos con trabajar en forma fragmentaria, como improvisados técnicos de la educación, alejados del órgano central. Por el contrario, deben ejercer sus tareas con un concepto amplio y acordado del esquema general que han trazado los responsables del planeamiento educacional. Esto significa que deben mejorar bastante su comprensión de las ideas elaboradas por los precursores de la educación y compiladas en sus obras escritas. Sólo entonces los docentes podrán despertar de su letargo ciego y tomar en cuenta los objetivos de la educación, esforzarse por actualizar sus métodos pedagógicos y comprobar si, en definitiva, los proyectos concebidos por los planificadores son adecuados. En este pro​ceso de autoevaluación, crítica recíproca y evolución correctiva se halla la verdadera prueba que deben superar tanto los órganos de planeamiento como los de instrumentación.

La forma más segura de evitar que se perpetúen procedimientos antie​conómicos yace en efectuar correcciones a partir de los resultados obtenidos. Quedarse de brazos cruzados a ver cómo transcurren las cosas sin rumbo es, lisa y llanamente, una mala administración. En todos los campos, si se desea organizar una estructura unificada será imprescindible contar con una admi​nistración racional. Por eso, tantas industrias han tomado la medida de crear centros de investigación orientados al planeamiento. Inevitablemente, se los considera una inversión a largo plazo; al principio son gastos directos, pero, al cabo del tiempo, reditúan con creces el capital original invertido. Del mismo modo, esta línea de razonamiento es lo que sustenta la propuesta de crear un centro de investigación educacional.

Sus funciones no se limitarían a evaluar la viabilidad de aplicar normas al pie de la letra, como ocurre en las escuelas primarias piloto de la actualidad, asociadas a ciertos institutos de profesorado, sino que deberían ir un poco más allá y asegurar si las normas, en primer lugar, tienen realmente sentido. Con dicha finalidad, debe garantizarse la libertad de investigación y la autonomía de toda interferencia externa, dentro de los límites de la ley. Del mismo modo, en la medida en que la educación significa ayudar o guiar a los alumnos en su propio proceso de aprendizaje, el proceso de evaluación debe ser totalmente distinto de la experimentación rutinaria que los investigadores médicos realizan con animales, pero tampoco puede caer en la formal aplicación experimental de ideas desarrolladas en otros ámbitos. La investigación siempre debe llevarse a cabo sobre una base estrictamente científica, sujeta a la necesidad moral de que, por ningún motivo, se les inflija un daño a los niños. No hay que dar por supuesta ni la posición regimentada de una pedagogía que busca establecer métodos fijos para el ser humano tipo, ni la llamada “permisividad” de una educación liberal, que trata de adecuarse a cada experiencia subjetiva del individuo como fenómeno único.

En su estructura edilicia, el centro de investigación educacional debería consistir en tres áreas interactivas: un instituto superior de profesorado, orientado a forjar técnicos expertos en pedagogía, capaces de efectuar estudios sobre la educación creadora de valores; una escuela primaria modelo adjunta, para efectuar pruebas piloto y aportar nuevas ideas en la creación de valores, y una entidad dedicada a censos y estadística, para registrar conclusiones de la práctica pedagógica, a partir de los propios informes de los docentes y de la observación de terceros. A continuación, detallo lo que, para mí, sería la estructura ideal:

A. Para dar uso pleno a este centro de investigación educativa, deberían converger tres propósitos esenciales:

1.
Estudiar los métodos y formas mediante los cuales los maestros más experimentados -como técnicos expertos en la educación creadora de valores- guiarán al personal docente a su cargo.

2.
Dar más recursos a la educación creadora de valores que a la capacitación docente común, con miras a inculcar amplia idoneidad en metodologías de la enseñanza.

3.
Mantener condiciones operativas ideales en la escuela primaria adscripta, de tal forma que existan condiciones de control para evaluar y poner a prueba las teorías sobre la creación de valores.

B. Los miembros del centro de investigación se elegirán entre aquellos maestros de escuela que posean varios años de ejercicio docente real y que, además, demuestren especial interés en la educación. Entre los criterios de selección, se incluirán las siguientes consideraciones:

1.
Verificación objetiva de la capacitación profesional y seguimiento superior de la competencia en técnicas pedagógicas, como indicador del grado excepcional de interés y de dedicación a la enseñanza.

2.
Antecedentes académicos en el área docente y probada capacidad para poner en práctica dichos conocimientos en beneficio del alumno. 

3.
Foja de servicios intachable y buena relación humana con sus colegas y pares.

4.
Algún trabajo de investigación personal que evidencie espíritu innovador en el área docente.

C. Los miembros del centro de investigación deberán cumplir, como requisito básico, dos años de experiencia práctica guiando los estudios del alumnado y dictando clases al frente del aula; además, deberán adquirir conocimientos académicos suficientes para aprobar el examen de certificación docente en enseñanza media que toma el Ministerio de Educación.

D. La capacitación brindada por el centro de investigación se centrará en los siguientes tópicos:

1.
Entrenamiento in situ [en las aulas] sobre métodos de enseñanza basados en abordajes científicos.

2.
Estudios dirigidos sobre teorías y principios básicos de la educación. 

a.
Estudios sobre investigación científica de la enseñanza.

b.
Estudios dirigidos sobre los fundamentos sociológicos del pensamiento educativo.

c.
Estudios dirigidos sobre los fundamentos psicológicos del pensamiento educativo.

d.
Uso concreto de las ciencias aplicadas, orientado a la creación de valores.

e.
Estudios dirigidos sobre historia del pensamiento educativo. 

3.
Estudios sobre religión, como principio fundamental de la vida humana, y orientación religiosa para una vida ideal.

a.
Estudios empíricos dirigidos sobre religión, como base de la personalidad individual.

b.
Orientación de vida de acuerdo con las enseñanzas religiosas, basada en la idea de “seguir los principios y no seguir a las personas que ejercen la autoridad”.

E. Los estudios dirigidos para los miembros del centro de investigación se realizarán del siguiente modo:

1.
Cumplido su deber de enseñar en la escuela piloto adscripta, de acuerdo con el programa de enseñanza de media jornada [véase el apartado “El sistema educativo de media jornada”], los miembros del centro emplearán el medio día restante haciendo evaluaciones críticas y emprendiendo diversos estudios curriculares, de tal modo que, después de dos o tres años de pasantía, su nivel de capacitación les permita aprobar el examen de certificación docente para profesores de enseñanza media que toma el Ministerio de Educación, y puedan ser ejemplo de idoneidad y conocimientos dirigiendo personal docente de nivel primario.

2.
Los miembros del centro de investigación deberán trascender los métodos de enseñanza unilateral que prevalecen hoy en día, para los cuales el alumno es un mero receptáculo de información; en cambio, desarrollarán su capacidad para guiar los estudios del alumnado en temas diversos, motivándolos a investigar por propia iniciativa.

3.
Para forjar valores personales en los alumnos y permitirles desarrollar el sentido económico, moral y estético del beneficio, el bien y la belleza, como guía para la vida real, los miembros del centro de investigación deberán, muy especialmente, emprender estudios dirigidos que les permitan ayudar a los alumnos a aplicar los principios del saber en la vida personal.

4.
Ya que el estudio evolutivo y diacrónico de la historia fomenta el interés e inspira nuevos descubrimientos educacionales, tanto entre los docentes como entre los estudiantes, a los temas habituales de capacitación -y por sobre ellos- debería sumársele el estudio del desarrollo histórico que han tenido las ideas y las prácticas pedagógicas, a fin de que los miembros del centro de investigación conozcan bien los principios evolutivos.

5.
Ya que el propósito fundamental de la educación es brindar orientación a la vida social y ayudarla a adoptar un curso más noble y positivo, resulta esencial investigar las circunstancias reales y cotidianas del pueblo, es decir, abordar un estudio científico de la realidad social. Creo que, hasta ahora, esta omisión es una de las fallas más graves de la educación actual. Por ende, una de las grandes preocupaciones de este centro de investigación será efectuar un estudio detallado de los diversos aspectos de la sociedad.

6.
Se impartirá capacitación para unificar el conocimiento con la acción concreta, la palabra y los hechos, los fines y los medios. Ya que al educar se busca guiar la transformación de la vida inconsciente, indisciplinada, caótica y antieconómica hacia una vida consciente, racional y económica, los educadores deberán, como ejemplos, comprender los grandes principios morales expresados en la tradición religiosa.

7.
Formar una ciudadanía íntegra y sana depende, en gran medida, de la influencia moralizadora de sus maestros ejemplares. Los miembros del centro de investigación deberán exhibir el coraje de debatir abiertamente las cuestiones del bien y del mal, de analizar lo correcto y lo incorrecto, sin dejar que sus emociones subjetivas empañen su objetividad.

F. La escuela primaria adscripta abrirá sus puertas especialmente a niños privados de oportunidades. En otras palabras, para inculcar en los maestros de escuela un interés puro y altruista en la educación, los alumnos de la escuela piloto donde estos realizarán sus pasantías provendrán de sectores necesitados; así, los docentes podrán tomar conciencia de su misión como educadores y despojar de fines secundarios sus metas primordiales en la enseñanza.

Detrás de todas estas recomendaciones hay un razonamiento alineado con las ideas de Herbart, que toma las nociones generalmente aceptadas sobre medios y fines educativos y las invierte. Así como antes se decía que la transmisión de conocimientos era el fin primordial de la educación, y que, en el proceso, la transferencia debía resultar lo más interesante posible, yo sostengo que el verdadero propósito de la educación es despertar el interés en la mente de los alumnos, y que proporcionar información sirve como medio para estimular ese compromiso. Por la misma razón, si el objetivo de la capacitación docente deja de ser la implantación masiva de conocimientos y consiste, en cambio, en hacer pensar a los maestros por sí mismos, obviamente, el mejor camino para lograrlo será despertar su interés, como primera medida para lograr la autosuperación de los educadores. Sólo entonces estos podrán guiar idóneamente a los alumnos. Aprender significa aprender si los alumnos son niños o son maestros en sí mismos. Pero esto, más que nada, es cuestión de motivación. Para cultivar recursos humanos, más que la fama, más que el provecho propio, más que ninguna otra cosa, lo que cuenta es el compromiso y el interés personal.

Propuesta de Reformas a la Administración Educacional

Limitar las facultades supervisoras, en bien de la autonomía escolar

El establecimiento de una estructura legalista de derechos en la educación es una proposición relativa. Para que la educación sea más eficaz, no sólo debemos librarla de las incoherencias que hoy obstruyen el proceso educativo, sino delimitar claramente los límites de la autoridad. Sólo cuando definamos con claridad los límites en cuestión de derechos y de privilegios, podremos tener esperanza de acabar con el ejercicio injusto, excesivo y opresivo del poder que tiene lugar en determinadas jurisdicciones, y a la vez garantizar el justo derecho de todas las partes.

Esto se ha convertido en una preocupación inquietante, desde que se nacionalizó la educación; a raíz de ello, se generó la actual complejidad de la administración educativa actual. Muchos padres que hoy envían a sus hijos a la escuela recibieron educación durante los períodos Meiji y Taisho en el Japón. Así pues, como tienen mucho mayor conciencia de lo que sucede en las escuelas, no es probable que se queden de brazos cruzados a observar pasivamente, mientras algún administrador, supervisor o funcionario sin vínculo directo con la escuela de su barrio viene a interferir en el quehacer escolar de la comunidad en que viven. Para bien o para mal, esa escuela le pertenece a la comunidad, y sus pobladores la conciben como la extensión de la vida doméstica familiar. Los padres han adoptado un papel protector con respecto a la escolaridad, no sólo proporcionando útiles a los hijos, sino incluso participando en el debate sobre los contenidos de la educación, buscando la causa de las buenas o malas calificaciones, acompañando y alentando el estudio diario. Por primera vez, comenzamos a ver que la educación da frutos. Pero, por otro lado, tiene que haber algo más que pueda hacerse de parte de los educadores. Si consideramos el gran porcentaje del presupuesto familiar que los hogares destinan a la educación, resulta obvio que los padres poseen derechos, y que los educadores tienen obligaciones. El costo impresionante de la educación resulta de la suma de innumerables sacrificios y de esfuerzos invisibles.

En contraste con todo ello, la contratación y el despido de directores y maestros ha sido, hasta ahora, una prerrogativa exclusiva de los administradores y supervisores, totalmente alejados de los padres y grupos comunitarios. Habría que tomar distancia de estos procedimientos burocráticos y autocráticos, y alentar una participación democrática por medio del sufragio comunitario. Los padres y grupos vecinales, como contribuyentes, no sólo tienen derecho sino obligación de visitar las escuelas y ver que se esté dando un buen uso al dinero de sus impuestos. Esto no es algo que deba dejarse en manos ajenas, sino parte esencial de la disciplina hogareña. Si estamos de acuerdo en esto, de ahora en más los padres deberán hacerse responsables de incluir entre sus conocimientos generales ciertas nociones sobre ciencia de la educación, así como aprenden sobre puericultura, higiene, cocina, costura y economía doméstica. En mérito a la justicia, los padres deberían actuar como examinadores finales de sus hijos, del mismo modo que los consumidores tienen la última palabra sobre la conveniencia de los productos. A los ojos de un padre, el hijo refleja la personalidad y la capacidad de su maestro, sin lugar a disimulas. Sin embargo, esta evaluación sólo es posible cuando los padres poseen conocimientos generales sobre el pensamiento educativo, en los cuales pueda apoyarse su juicio. Cuando la mayoría de los padres tenga suficiente información sobre la materia, la mejor forma de que los administradores evalúen la respuesta generada por sus políticas será pedir opinión directamente a los grupos vecinales en lugar de llevar a cabo encuestas subrepticias.

No puede haber forma más directa, honesta y eficaz de que la ciudadanía ejerza su autonomía que establecer la autonomía de las escuelas como derecho constitucional. Durante mi gestión como director de la Escuela de Primera Enseñanza de Shirogane, Tokio, arribé a esta conclusión; a medida que pasaron los años, más me convencí de que los japoneses estamos preparados y dispuestos para dar este paso adelante.

En los primeros años del moderno sistema educacional japonés, las personas tenían pocos conocimientos para determinar por sí mismas con qué alcance la administración central debía inmiscuirse en la vida cívica. En consecuencia, las autoridades se excedieron en sus prerrogativas y tomaron la libertad de asignar funcionarios superfluos y redundantes en nombre de dar cobertura a las necesidades administrativas. Esta carga resultó ser muy gravosa y molesta para el ciudadano común. De un día para el otro, nos vimos infestados por funcionarios mediocres e incompetentes, especializados en hacer un mal uso del poder.

Si se lleva a cabo una reforma radical de la administración educativa, hay que comenzar por examinar a fondo la cuestión fundamental: poner un límite al poder no sólo es tarea de la administración educativa, pero está claro que en dicha área, especialmente, las autoridades jamás deben olvidar su verdadero lugar en beneficio de la educación.

Hay que trazar una rotunda línea de división entre la vieja política y la nueva. La época autocrática en que las personas debían bajar la cabeza y callar hoy ha dado paso a otro tiempo, en que los ciudadanos controlan cómo se gasta el dinero de sus impuestos. En el pasado, cabía aceptar y hasta esperar que los funcionarios interfirieran activa y directamente en el quehacer público, pero aun así, el número de empleados públicos tenía cierto límite, aunque más no fuera por la llana imposibilidad de multiplicar los fondos del erario. En cierto sentido, hemos recorrido un largo camino desde aquellos días, pero esta situación ilógica persiste. Los supervisores jerárquicos ocuparan cargos con el ostensible propósito de vigilar la gestión escolar; pero no sólo exceden sus funciones legítimas y usurpan facultades ajenas, sino que crean montañas de trabajo administrativo innecesario que reparten a funcionarios de bajo escalafón. En todo caso, si hay algo que aseguran es la ineficiencia. El problema es el siguiente: lo que comenzó siendo una función administrativa de carácter pasivo, pensada sólo para evitar que la nación se arruinara en un caos de autonomías pequeñas, terminó echando profundas raíces en el terreno de la burocracia.

Lo que hace falta es trazar una separación entre los deberes y los poderes. Si se entiende que son necesarias ciertas funciones administrativas de dirección o de apoyo, debería crearse un departamento especial para ver que las reparticiones ya existentes se ocupen de sus funciones establecidas sin desgano ni falta de voluntad. De otro modo, este enfoque de “matar dos pájaros de un tiro”, carente de objetivos precisos, seguirá obrando contra una educación eficiente.

En síntesis, hay que asignar límites a los poderes administrativos de la educación, al igual que en otras áreas de gobierno. Hay que dar funciones pasivas y preventivas a tales reparticiones e impedir que se desarrollen ambiciones referidas a tareas directivas y activas. No sólo es una cuestión de dimensión jurídica, sino moral. No sería posible ni deseable que los funcionarios dedicados a la planificación gubernamental alentaran activamente a cada ciudadano a actuar correctamente; del mismo modo, tampoco sería razonable esperar que los agentes de prevención dentro de la administración educativa se ocuparan simultáneamente de las funciones de todos los demás funcionarios. Y, de todas formas, ésa nunca fue la función de las inspecciones o escolares. Por supuesto, es necesario que exista cierta supervisión a los docentes poco experimentados o a los “practicantes” o maestros suplentes, en áreas alejadas, pero ¿cuál es la función de los directores de escuela, si no brindar esta clase de orientación?

Los administradores, cualquiera sea su campo, deben centrarse en los mínimos requisitos operativos: si se están observando las reglas y normas o no. Si no existe ninguna infracción, no tienen que interferir en otros aspectos y, por cierto, no están en posición de emitir dictámenes de evaluación sobre la competencia de los docentes. Fuera de verificar las reglamentaciones o su acatamiento, los únicos parámetros que poseen para emitir juicios son nociones de sentido común, sumamente difusas.

Desde luego, los educadores, por un lado, y los administradores educacionales, por el otro, están trabajando para concretar una misma idea sobre la educación ideal, y ésta visión sostiene todo su trabajo. Pero, dentro del sistema que apunta a dicho objetivo, sus respectivas funciones no podrían ser más distintas. Como el médico que se esfuerza por curar las enfermedades manifiestas y el sanitarista que trabaja para prevenir las causas de la futura enfermedad, los objetos inmediatos de su capacidad profesional son diferentes, aunque los resultados converjan, como partes complementarias, en un cuadro total. Pero la complejidad de la educación actual exige una gran división del trabajo, así como la ciencia médica, a medida que se fue desarrollando, dividió la labor del médico clínico en numerosas especialidades. Ello no significa que esas funciones sean antagónicas entre sí ni que existan en forma opuesta o independiente unas de otras. En cambio, diría que, juntas, establecen una convivencia cooperativa. En particular, ya que el aspecto técnico de la docencia es una cuestión tan delicada, pasible de sufrir interferencias de parte de todas las áreas del sistema educacional, deben trazarse límites claros que contengan la ingerencia relativa de cada sector, de tal forma de crear una estructura horizontal entre la enseñanza y la administración, donde reinen las relaciones de apoyo mutuo, en reemplazo de la actual jerarquía vertical.

Entonces surge otra pregunta: ¿en quién debería recaer la responsabilidad de designar y relevar al personal docente? El tema fue objeto de debate en el encuentro que, en 1931, mantuvo la Comisión de Reestructuración Económica de las Administraciones Regionales, durante la cual se propuso que tales poderes pasaran del Ministerio de Educación al Ministerio del Interior.

¿Qué sería mejor? Pues bien, si se trazaran límites precisos a la administración educacional, como antes se postuló, la diferencia entre ambos ministerios en el nivel de la enseñanza sería insignificante. El Ministerio de Educación sostiene que el Ministerio del Interior no puede captar la complejidad y las circunstancias especiales que entraña la educación. Pero, por otro lado, esta incomprensión podría ser útil a los docentes, para evitar el exceso de interferencias administrativas en la educación y mantener a los burócratas a la distancia. A su vez, si los poderes administrativos se restringieran a un mínimo nivel pasivo de prevención, el hecho de que comprendan o no la función docente haría poca diferencia. ¡Digamos que hasta el Ministerio de Educación sólo comprende a medias, en el mejor de los casos! En aras de la autonomía, ¿no sería mejor tener administradores totalmente nulos en el área docente, que no interfirieran ni pretendieran entender todo mejor que nadie, antes que padecer administradores semi-informados, que meten la nariz en todas partes y se dan aires de intelectuales expertos?

El modo en que los funcionarios tratan a los docentes es obsoleto y hasta feudal. Pero los maestros son artistas o técnicos de la docencia, y aun en las épocas antiguas, los amos se cuidaban de no humillar a los artistas como si fueran plebeyos; en cambio, les concedían un lugar de honor en su compañía para que aquellos se sintieran estimulados a desplegar sus artes al máximo. En raras oportunidades, se ve a algún funcionario provincial esclarecido, que trata con profundo respeto a los docentes de la vieja escuela. Pero lo cierto es que así debería ocurrir en todos los niveles de la administración educativa, en su relación con los maestros en general.

Entonces, ¿cuál es la distancia ideal? Se puede trazar una comparación entre la administración educacional y otras áreas de la función pública, pero todas concluyen cuando uno reconoce que los maestros y los directores no pueden ser objeto de traslados y reubicaciones a mansalva. No es como en el caso de un juez o de un policía, a quien se transfiere de un sitio a otro para que no forme lazos de compromiso que distorsionen el ejercicio de su función. La mayoría de los funcionarios administrativos, aun cuando son depositarios de tareas delicadas, pocas veces están frente a asuntos de índole personal, pues suelen manejar papeles, cuentas y registros. Así pues, sólo corren riesgo de provocar fallas pasivas por omisión. En la docencia, los inspectores, supervisores y maestros están frente a personas reales, ante el desafío de crear valores. Los funcionarios, en aras de la justicia pública y de la igualdad social, se manejan al pie de las normas y reglas burocráticas, y eluden involucrarse emocional o personalmente (digamos que, si lo hacen, lo mantienen como asunto privado). En cambio, la relación maestro-alumno debe ir más allá de la mera aplicación de normas imparciales; debe trascender la prevención pasiva de males y buscar la promoción activa del bien, mediante una cálida relación humana hecha a medida de cada persona.

Al garantizar a los maestros una cuota razonable de seguridad laboral, la Orden Imperial de Enseñanza Primaria ya ha logrado mucho por reconocer a los docentes un lugar especial, que no puede equipararse con el resto de los funcionarios públicos. En verdad, si la responsabilidad de los maestros no se viera protegida del poder político que ejercen los inspectores escolares, el daño acabaría por extenderse a toda la ciudadanía del país. Hoy todos coinciden -aun aquellos que no conocen la docencia desde adentro- en que la educación es lo más sagrado que posee la sociedad y en que debe mantenérsela a salvo a toda costa. Cualquier maestro digno de su profesión, digno de respeto como docente, debe demostrar su aptitud para juzgar el bien y el mal, y su capacidad de escoger lo correcto en su propia vida, no sólo de la boca para afuera. En efecto, el maestro superior es quien corporifica el valor moral. Si a un docente de dicha estatura se lo transfiere imprudentemente, el descalabro en la mente de los niños, inocentes y poco expuestos, puede ser más grave que lo que imaginan los adultos. Por tal razón, más que por ninguna otra, estoy convencido de que deben frenarse -o recortarse por completo las facultades de los inspectores escolares que actúan según el arranque de sus impulsos.

A los inspectores de escuela se les concede un lugar especial en relación con el resto de las funciones administrativas de la educación, aunque no se ve muy bien por qué. Desde el punto de vista de la comunidad educativa, son una molesta interferencia; desde el punto de vista de la economía nacional, un gasto innecesario. Si la educación prosiguiera en su lamentable estado actual, podría hallarse cierta justificación para conservarlos. Pero yo prefiero imaginar un futuro mejor.

El sistema de supervisión escolar tendrá que provocar una acalorada controversia, una vez que se vea exactamente la función que pretende cumplir en la sociedad del futuro. En especial, cuando los educadores comprendan el papel crucial que les cabe para orientar el mañana, deberán tomar una postura y reclamar que se les dé vacaciones a estos funcionarios de naturaleza política. Los educadores no tendríamos que callarnos la boca, silenciados por el temor a perder el cargo; por el contrario, mejor sería que reflexionáramos sobre el sistema educacional con mente abierta y objetiva.

Hasta ahora, los propulsores del sistema de supervisión escolar han culpado de los resultados “poco convincentes” de la educación a una supuesta reducción de personal por presiones administrativas. Así pues, el gobierno, incapaz de comprender la realidad de la educación, termina siendo cómplice al aumentar el número de inspectores -de por sí excesivo-, a costa de una cuota mayor del presupuesto educativo. Los ejemplos sobran. Se reclama al presupuesto nacional como si éste no tuviera fondo, pero no se retribuye con resultados que demuestren una mejor calidad de la educación. Y creo que esto significa una mayor carga impositiva al pueblo.

Para el lego, resulta más convincente la idea de que las funciones de supervisión y las facultades directivas se fusionen en un solo cargo. Llevamos la idea hasta sus conclusiones lógicas: lo ideal sería tener un inspector asignado a cada escuela. Pero esto equivaldría a tener dos directores en cada establecimiento: uno que se ocupe de las tareas administrativas y de llevar adelante los asuntos cotidianos, y otro que observe a los maestros y actúe como autoridad pedagógica frente a ellos. Si los docentes tuvieran que recibir órdenes de dos autoridades, la escuela quedaría sumida en una gran confusión; súmese a esto el desperdicio de fondos presupuestarios y, peor, el riesgo en que se pone la importantísima tarea de la educación.

Tal vez, en el caso de una capacitación docente de corto plazo, tendría sentido convocar a un especialista para que aportase orientación, pero ¿dónde están las especialidades que, supuestamente, dominan los inspectores escolares? Si no poseen conocimientos especiales o, mejor dicho, saben menos que la mayoría, como sucede con tantos supervisores que se dan aires de autoridad, resulta ofensiva o hasta perniciosa su pretensión de imponer nuevas ideas pedagógicas que acaban de incorporar y que tampoco comprenden a fondo. La razón original por la cual se crearon las inspecciones era la falta de confianza que había en la aptitud real de los directores de escuela, por lo cual se tenía que crear otra instancia que compensara sus falencias. Pero, si ese fuera el caso, ¿por qué no requerir especialistas, que analizaran los problemas específicos de cada lugar, cuando se presentasen? ¿Qué necesidad hay de mantener una planta de funcionarios jerárquicos ejerciendo presión permanente sobre la cabeza de los directores? El sistema actual de supervisión escolar es un resabio de los instructores docentes rotativos que circulaban por los distritos escolares a comienzos del período Meiji, cuando el nivel de preparación de los docentes todavía era muy bajo. Así y todo, yo no diría que los supervisores escolares son necesariamente ineficaces, siempre y cuando haya escuelas rezagadas y necesitadas de conducción adicional.

Pero, para avanzar más en esta línea de pensamiento, los casos en que el supervisor escolar resultaría beneficioso serían sólo aquellos en que se hubiera demostrado fehacientemente la ineptitud de los directores y del plantel docente. Y, en todo caso, ello no habla en favor del sistema de supervisión, sino de la necesidad de crear un adecuado sistema de evaluación para nombrar directores, como ya hemos visto. Así pues, la cuestión de brindar adecuada orientación profesional a los maestros regresa a la propuesta de crear un sistema de evaluación más eficiente para designar directores de escuela, lo cual apunta al dominio de las investigaciones científicas sobre principios educativos y metodología de la enseñanza. Si esto se llevase a cabo, los directores se verían aliviados, en forma inmediata, de la humillación innecesaria que impone el actual sistema de supervisión escolar.

Reflexiones sobre una repartición central dedicada a

la planificación educativa

Para considerar de qué forma se podría revitalizar el sistema pedagógico japonés, hay que analizar al menos dos elementos fundamentales. Uno pasa por las reformas que apuntan directamente a elevar el nivel del personal docente, para permitirle desplegar su capacidad al máximo. La otra consiste en crear un Área de Planificación como organismo central del sistema, es decir, un departamento que tenga la función de trazar y organizar planes a largo plazo. Si no se atienden primero estos dos objetivos, la simple bifurcación de funciones dentro del sistema actual sólo conseguirá oscurecer más los problemas, bajo una máscara de mejoras superficiales, y postergará más todavía los cambios reales.

Este departamento central produciría diferencias tangibles, a través de una planificación activa. Ya en otro apartado comparamos esto con la idea de la disponibilidad militar. Así como el Comando en Jefe de las Fuerzas Armadas nunca deja de considerar decisiones estratégicas, aun en tiempos de paz, la educación jamás debe rezagarse ni apoltronarse; siempre debe ajustar su rumbo, para seguir el ritmo de una época en constante proceso de cambio. Es un grave error dejar esta importante tarea de planeamiento al Ministerio de Educación, que sólo sirve para ejecutar políticas previamente decididas, o al Consejo de Educación y Cultura, que, a su vez, no hace más que apoyar al Ministerio como comité revisor7.

La educación debería tener el pensamiento puesto en los próximos cien años. Pero, en cambio, las decisiones quedan en manos de políticos tan cortos de miras, que sólo tienen ojos para aquello que mejore su imagen pública en función de las próximas elecciones. Y esto hace que los educadores, de miras aún más cortas, sean cómplices con tal de conservar sus cargos. A pesar del supuesto voto que tiene el electorado en materia de educación, la realidad del sistema apenas ha dejado atrás la era de la esclavitud. La planificación para los próximos cien años, función que debería estar en manos de un departamento central de planeamiento, no puede dejarse librada al interés de burócratas cuyos planes de reforma en realidad no reforman nada. Bajo el sistema actual, no es mucho lo que pueden hacer, salvo eludir su responsabilidad.

Así las cosas, es natural que la política educativa haya quedado rezagada con respecto a la época y que se encuentre en un atolladero. Con la misma obviedad, no deberíamos cavilar tanto sobre los errores del pasado, sino poner manos a la obra y planificar activamente la política educacional a largo plazo.

Han pasado cincuenta años y numerosas reformas, desde que nuestro país adoptó su primer sistema educacional moderno, directamente de fuentes foráneas; pero, sin embargo, no se logró ningún cambio profundo. Esto es válido, por ejemplo, en la educación superior, que antes estaba delineada sólo para ajustarse a las necesidades de las clases privilegiadas. Aunque, teóricamente no sea así, en el mundo de la educación todos -incluso los funcionarios- se sienten muy cómodos con la noción de que los alumnos de las escuelas públicas de enseñanza superior deban seleccionarse sobre la base de criterios de superioridad específicos para la clase media y alta; de allí viene esa tragedia que se da en llamar el “infierno de los exámenes”8, es decir, la competencia brutal por ingresar en las universidades. Aun hoy, cuando las escuelas medias han podido difundir la educación en todo el país, las funciones de los establecimientos públicos y privados parecen haberse invertido. Si bien la educación pública debería partir del mínimo denominador común, para satisfacer la necesidad más elevada, como institución popular, sus parámetros son tan elevados, que sólo pueden ingresar en ellas los alumnos con calificaciones máximas, justamente los que menos atención demandarán y los que causarán los menores inconvenientes didácticos; en otras palabras, sólo la elite. El resto, por descarte, va a parar a las escuelas privadas. ¡En verdad, creo que nada ha cambiado!

¿Cuánto tiempo más dejaremos que prevalezcan estas condiciones intolerables? La conciencia social es algo que crece día tras día. El ciudadano común ha comenzado a involucrarse, como contribuyente, como miembro de grupos locales y vecinales, como padre o madre de un hijo que va a la escuela, reclamando igualdad de oportunidades en la educación. Si los programas de enseñanza van a elaborarse a partir de la creación de valores en la vida cotidiana y si van a utilizar como “libro de texto” todo el ambiente circundante, hará falta reformular todo el aparato educativo. Esta época exige una reconstrucción global del sistema de enseñanza. Por eso, es imperioso que se establezca un departamento central de planificación educativa, que decida las políticas globales de enseñanza a largo plazo y en forma unificada.

¿Cuál sería, entonces, la función de este departamento de planificación? En general, estudiaría las condiciones de la sociedad contemporánea y determinaría qué cosas tendrían que cambiar de una generación a otra. Debería elucidar cuál es la mejor educación posible para el ciudadano del mañana; ponderar constantemente cómo planificar la creación de valores personales. Tendría la función de observar y de formular propuestas, no de instrumentar estatutos vigentes, como hacen otras áreas de la administración. Tampoco llevaría a cabo la labor de los centros de investigación académica, que estudian mejores métodos de enseñanza. En cambio, trabajaría para crear el mayor marco operativo dentro del cual pueda llevarse a cabo la docencia. Consideraría la estructura interna del sistema educacional, en función de sus relaciones externas con las demás funciones del gobierno, y determinaría cuál es la mejor forma de que la educación contribuya con el futuro bienestar del país, desarrollando planes a largo plazo. Luego de evaluar las condiciones generales de la nación, este departamento coordinaría la labor de todos los órganos del sistema educacional.

Desde luego, no será fácil encontrar las personas adecuadas para cumplir esta función. Sin embargo, propongo que se constituya una red de personas de todos los sectores de la sociedad, que comprendan las exigencias de la educación desde un abordaje científico y abiertas a una nueva forma de pensar, para que mantengan la vista alerta sobre el horizonte de los tiempos futuros. Creo que es fundamental crear un consejo de pensadores progresistas, de este tenor.

Un departamento que dirima conflictos educacionales

Las tradiciones aceptadas dentro de la comunidad educativa del Japón, desarrolladas bajo el régimen autocrático, no pueden frenar la ola de innovaciones que hoy está arrasando las esferas políticas y económicas. Ya lo he dicho en numerosas oportunidades. Los problemas se acumulan, pero las viejas tácticas feudales ya no dan más resultado. No podemos limitarnos a seguir la autoridad, haga bien o haga mal, ni tampoco creer que los problemas desaparecen barriéndolos debajo de la alfombra. Hace falta tener la determinación de enfrentar los conflictos y de buscar soluciones apropiadas para la época. En cualquier proyecto para resolver problemas, deberían intervenir tres mecanismos juntos: una instancia de mediación neutral para zanjar disputas en forma ecuánime; un mecanismo para amonestar a las partes infractoras, y una instancia para contemplar la postura de las partes damnificadas.

Para algunos, hablar de un departamento de mediación de conflictos educativos puede resultar peligrosamente parecido a la retórica de la negociación laboral. Pero, al menos, tendremos que preparamos para abordar los conflictos que surjan dentro de un sistema educacional sometido a cambios radicales. Es totalmente previsible que se presenten disputas ideológicas, especialmente entre los docentes jóvenes e innovadores, proclives al pensamiento extremista. La respuesta no pasa por las órdenes autocráticas que puedan dar los funcionarios superiores. Es menester contar con un sistema de confrontaciones y de equilibrios explícitos.

Los seres humanos somos criaturas dotadas de razón y de emoción. Los choques frontales de corte emocional podrán ser devastadores, pero no hay por qué temer a la confrontación de ideas presentadas en debate. La lucha emocional destroza a las personas, pero el debate racional tenaz puede llevar a conclusiones coherentes. Los funcionarios que se limitan a sellar y firmar papeles con tal de eludir el contacto con problemas reales olvidan que los hombres tenemos un aspecto racional, y que sólo se puede arribar a una síntesis esclareciendo las diferencias y semejanzas entre los diversos puntos de vista.

Las convicciones emocionales de la época autocrática desalentaban el debate racional, pero la esencia de la democracia actual pasa por el foro de la opinión pública. Si tememos al debate, ¿cómo podremos esperar que reine un verdadero régimen participativo? Tal vez sea demasiado esperar que los niños tomen parte en dichos debates, pero, sin ninguna duda, cualquier persona que haya recibido educación -inclúyanse las mujeres- está dotada para discernir lo correcto y lo incorrecto en el ámbito de una confrontación de ideas. Por otro lado, todos saben que las decisiones subjetivas no resuelven nada; por el contrario, sólo consiguen perpetuar y confundir las discusiones, ya que, en lugar de quitar de raíz los desacuerdos, los fomentan. Es indispensable contar con una tercera parte neutral.

Las disputas, ya sea en el nivel individual o internacional, surgen de causas específicas. No suceden espontáneamente. Las verdaderas soluciones deben apuntar a la raíz del asunto, retrotrayéndose por el camino que dio origen al problema, hasta erradicar la causa definitivamente. Los juicios deben esclarecer la verdad del error basándose en principios, no en el peso de la autoridad que alguien pueda tener. No hay otro modo de resolver disputas.

Consideremos qué ocurre cuando los chicos se ponen a pelear y los adultos castigan a ambas partes, porque no pueden ponerse a escuchar sus alegatos. Sí, se terminan durmiendo a fuerza de llorar, pero antes sus convicciones sobre la justicia quedan hechas añicos, en la medida en que aprenden la terrible “verdad” de la dominación autoritaria: “la ley del más fuerte”. Del mismo modo, he observado que, cuando surgen desacuerdos entre educadores, como es tan común, si sólo se resta importancia al tema o si sólo se intenta atemperar los sentimientos en juego, se termina afectando seriamente la eficacia de la educación. Tiene que haber un departamento, fuera de las escuelas, creado especialmente para manejar esta clase de circunstancias. Sus operaciones, sin duda, estarían abiertas a varias propuestas, pero lo importante es que se dedique a dirimir conflictos hasta su resolución y a abordar los problemas de raíz. Las decisiones formalistas que esgrimen la ley al pie de la letra sin siquiera examinar las cuestiones de fondo son sólo una demostración de poder político.

Si las escuelas desean funcionar sobre un espíritu constitucional, el tratamiento de las disputas no puede quedar librado a los prejuicios de los supervisores que sancionan a ambas partes porque así es como siempre se hizo, o que se basan en rumores o comentarios subrepticios. Estas prácticas antidemocráticas deben encontrar límite, para aumentar la eficacia general de la educación y elevar los criterios de excelencia docente. No podemos, al mismo tiempo, sostener que la democracia constitucional es el mejor sistema y, por otro lado, aceptar costumbres autoritarias de resolver diferencias entre maestros.

Lo mismo sucede en los tribunales. Si los juicios fuesen siempre casos clarísimos, con pruebas concluyentes, bastaría con tener un solo juez. Pero como los casos se complican y, a veces, sólo hay evidencias circunstanciales, se hace intervenir a un juzgado de personas sin relación directa con el asunto. Esta clase de sistema por jurado debería también instrumentarse en la educación, ya sea en forma estable o cuando lo requieran los hechos, cuando determinadas disputas educacionales se tornan complejas. Una idea sería crear un consejo de educadores que hayan demostrado su magnanimidad a través de muchos años de experiencia docente.

Sin embargo, existe una diferencia entre juzgar casos criminales o civiles y poner en juicio la práctica administrativa. Los tribunales hacen constar la diferencia a través de diversas modalidades de Derecho que requieren conocimientos y experiencia especializados de parte del juez, de un modo muy semejante a la división tripartita de poderes, ejecutivo, legislativo y judicial. Las disputas educacionales suben el volumen de las dificultades un poco más, en especial cuando lo que se debate son ideas. No se debería esgrimir las reglas en forma mediocre: los jurados tendrían que ser escogidos por la dimensión de su pensamiento educativo. Esta oficina de mediación, debidamente instituida con el espíritu de los comités de mediación laboral, haría mucho por despejar los callejones obstruidos de la reforma educacional, suponiendo que los poderes de esta dependencia quedasen bien esclarecidos por estudiosos en el área de la educación.

Por ejemplo, el poder efectivo de aplicar penas debería recaer en un organismo diferente del que se pronuncia sobre los veredictos. Las sanciones tampoco deben evitarse por completo. La educación es un asunto muy delicado, de consecuencias sociales igualmente serias. Los educadores que actúan sólo movidos por su interés personal no sólo abusan de la confianza que la sociedad les otorga y se descalifican como integrantes de la comunidad educativa, sino que también atentan contra el ideal de toda educación: crear una sociedad con cohesión. Constituyen la mala hierba de la cultura, y aun cuando los criterios habituales de la sociedad no señalen ningún delito en su conducta, la educación posee otros parámetros de juicio, más estrictos, debido a la tremenda influencia a largo plazo que ejerce un docente. Por así decirlo, se debe pasar un peine fino a la educación, para apartar los elementos perniciosos. Así pues, creo que en la comunidad educativa debería haber una rectificación del pensamiento egoísta, típico del Hinayana, que sólo atiende al propio interés y socava el sistema, para generar una participación constructiva en el sistema, propia del Mahayana verdadero9.

Del otro lado de la balanza, las buenas prácticas e ideas merecen ser recompensadas, algo que, en realidad, no entra en las funciones del organismo de mediación. Éste sólo apoya pasivamente a las partes damnificadas, como consecuencia incidental y temporal del veredicto. Ya que los recursos humanos sólidos y capaces son tan importantes para la educación y para la sociedad, es lógico que deba existir un mecanismo separado para promover la enseñanza creativa. Esto, lo admito, sería difícil de institucionalizar, pero al menos por ahora, no se me ocurre otra forma mejor que aunar figuras educativas destacadas para que transmitan activamente su punto de vista; es decir, un grupo como la Sociedad Pedagógica para la Creación de Valores (Soka Gakkai), que he fundado.

Propuesta de Reformas al Sistema Escolar

Respuestas a las medidas de reforma emitidas por el Ministerio de Educación

En primer lugar, será útil considerar el perfil general y el propósito básico del plan original de reformas al sistema escolar presentado por el Ministerio de Educación y aprobado por el Congreso en setiembre de 1931. En dicho plan, se otorgaba especial importancia a acortar los años de enseñanza, brindar educación completa en todos los niveles, abrir las puertas de las escuelas a toda la ciudadanía y establecer programas universitarios mixtos. Más detalladamente, el plan del Ministro incluía estos puntos:

1.
Se mantendrá el jardín de infantes en su actual estructura de tres años. 

2.
Las escuelas primarias comunes pasarán a llamarse “escuelas públicas”, y funcionarán con un programa de seis años de enseñanza.

3.
Las escuelas de enseñanza media y de “primaria superior”, los institutos de señoritas y las escuelas vocacionales pasarán a llamarse “escuelas secundarias” y funcionarán con programas de dos y de cinco años. Sin embargo, las escuelas de enseñanza media que ya están en funciones conservarán su estructura de cuatro años de enseñanza.

4.
Las escuelas superiores en funcionamiento pasarán a ser escuelas preparatorias para la universidad y dictarán dos años de enseñanza.

5.
Las universidades conservarán su actual estructura de tres o cuatro años, según el plan de las diversas carreras.

6.
Se crearán cursos de posgrado por sobre el nivel universitario, en beneficio de aquellos que estén realizando actividades académicas especiales.

7.
Los cursos especializados conservarán su actual plan de tres o cuatro años, con la salvedad de que podrá extendérselos a cinco años, en caso necesario.

8.
Las escuelas normales seguirán un lineamiento en dos etapas: el programa principal, de tres años de estudios, estará destinado a los graduados de las escuelas superiores según el nuevo sistema, mientras que habrá un programa preparatorio adicional, de dos años, para nivelar a los graduados de las escuelas secundarias de dos años (llamadas “primaria superior” antes de la reforma). No se requerirá otra capacitación especial, fuera de esto.

9.
Se reducirá el plan de estudios, en las escuelas normales superiores y en las carreras universitarias de artes y ciencias, para igualarlo al nuevo plan de cuatro años, de las universidades normales. Se crearán centros de capacitación docente de un año de estudios, en forma separada, para los graduados de los cursos especializados que deseen ser profesores secundarios.

10.
Las escuelas juveniles de oficios y los institutos vocacionales se agruparán bajo la categoría de “escuelas juveniles” y consistirán en un curso regular de dos años de estudios y un curso de nivel intermedio, de tres años. Además, se establecerá un curso de capacitación práctica de tres años, dedicado básicamente a formación de nivel superior10. 

En contra de este plan del Ministerio de Educación, la Sociedad de Estudios Educacionales ha publicado su propia propuesta para reorganizar el sistema escolar, cuya primera parte se titula “Fallas del sistema actual” y analiza los treinta y tantos años transcurridos desde que se promulgó la Orden Imperial sobre Escolaridad y Educación, actualmente en vigencia. A lo largo de dicho período, señala la propuesta, se han realizado determinados cambios, pero ninguno de ellos pudo satisfacer plenamente las actuales necesidades educativas. En primer lugar, la propuesta resalta seis fallas graves en el actual sistema de enseñanza:

1.
La organización actual no consigue satisfacer la demanda de igualdad de  oportunidades educativas.

2.
Las escuelas, desde el nivel primario en adelante, están concebidas como instancias preparatorias para una educación superior, y sacrifican virtualmente los intereses de la inmensa mayoría del alumnado en aras de la minoría que ingresará en universidades o en cursos especializados.

3.
La educación actual conlleva una uniformidad obligatoria.

4.
La educación actual está centrada, excesivamente, en el desarrollo de los aspectos intelectuales.

5.
Los graduados de las escuelas acumulan privilegios especiales injustificados.

6.
La educación actual a menudo acepta maestros mediocres, por falta de un buen sistema de capacitación y evaluación docente.

En segundo lugar, esta propuesta recomienda el siguiente plan, de diez puntos, para corregir las deficiencias antedichas:

1.
Universalizar la educación de nivel medio.

2.
Corregir radicalmente la educación complementaria y las escuelas de repetidores.

3.
Crear y ampliar entidades especiales de conducción y de investigación para promover la causa de la socioeducación general.

4.
Desplegar plenamente las funciones específicas de cada nivel en las escuelas, en lugar de implementar una escolaridad preparatoria para la educación superior.

5.
Apartarse del enfoque de estandarización mecánica y dar mayor lugar a la libre experimentación, siempre y cuando se satisfagan las necesidades del alumno.

6.
Abandonar la fijación por el desarrollo intelectual y, en cambio, inculcar una mentalidad de trabajo comprometido, con especial atención al cultivo de la creatividad y de la capacitación, en actividades de orientación social.

7.
Eliminar los privilegios especiales a los graduados.

8.
Acortar los años de escolaridad.

9.
Mejorar la capacitación docente en las escuelas normales.

10.
Replantear racionalmente el presupuesto de gastos educativos.

En tercer lugar, en un capítulo titulado “Perfil de un programa de reforma educacional”, la propuesta bosqueja un sistema educativo formado por escuelas primarias, escuelas públicas para jóvenes (hoy llamadas “escuelas de repetidores”), escuelas medias y cursos especializados, mientras que elimina las escuelas superiores y las universidades. Las escuelas de graduados, según este esquema, serían las instituciones más avanzadas de enseñanza; todos los demás establecimientos del sistema actual siguen, en general, el plan del Ministerio de Educación.

La Sociedad de Críticos Pedagógicos (Kyoiku Hyoronka Kyokai) también ha presentado una propuesta de reforma al sistema educativo que, sin embargo, se asemeja más al sistema actual que el proyecto anterior; consta de ocho puntos:

1.
Cada escuela debe aspirar a formar la personalidad individual y a inculcar aptitud profesional.

2.
Deberán efectuarse ajustes, tanto en la organización como en los contenidos de la escolaridad, para acortar el número de ciclos lectivos.

3.
Cada escuela deberá llevar a cabo un programa de estudios completo, dentro del alcance de su respectivo plan curricular.

4.
Todo el sistema educativo debe ser mixto.

5.
Deberán abolirse todos los privilegios especiales para los graduados. 

6.
Los gastos educativos deberán presupuestarse en forma equitativa.

7.
Las enmiendas al sistema educativo deberán obtener aprobación del Congreso Nacional.

8.
Los recursos para la educación social general deberán desarrollarse con miras a un alcance educativo más completo que nunca.

Entre las muchas otras opiniones a favor y en contra, referidas a las reformas propuestas, citaré este fragmento de una editorial del Tokyo Asahi Shimbun (del 2 de setiembre de 1931), que, en gran medida, refleja mi propia postura:

La comunidad educativa ha expresado su férrea oposición a las reformas propuestas por el Ministerio de Educación para modificar el actual sistema escolar. [...] Con todo, a juzgar por las palabras y las acciones de tales detractores, dudamos seriamente que alguno de ellos trascienda su propio nivel limitado de información y de experiencia. Ninguno de ellos parece haber reconocido, básicamente, cuán grave es la situación del sistema actual. Hay que debatir numerosas cuestiones clave: reorientar la educación hacia fines más prácticos y acortar los años de escolaridad parecen ser las más acuciantes. Así pues, estos educadores parecen oponerse a tales posiciones en forma rotunda. Parten del error de juicio de que la educación puede lograr mayor eficiencia a través de una compleja reformulación de programas de estudios, de elevar el nivel de la enseñanza o de extender el período de enseñanza “aunque sea un sólo año más”. Esta clase de error se comete cuando existe un pensamiento estrecho y parcial.

Hay una falla todavía más grave: pensar que la educación se limita a la enseñanza escolar en las aulas. Hemos quedado prisioneros de la idea convencional de que un alumno no llegará a nada si no pasa su tiempo en el aula -si no cumple dieciséis o diecisiete años de “sentencia”-. Es irrazonable suponer que el cultivo de cada uno de los ciudadanos, que por naturaleza es un esfuerzo de por vida, se puede lograr completamente a través de la concurrencia a las aulas. Esta comprensión debe hacer estallar la burbuja en la que se encuentran los “reclusos escolares” y, en el mejor de los casos, abrir los ojos de los docentes hacia el enorme espectro educativo que ofrece la vida comunitaria en general; es necesario dar un pequeño empujón para que las cosas se pongan en marcha. Por otra parte, la idea de reducir los planes de estudio en uno o dos años puede ser una buena medida, aunque parcial, pero la propuesta de extenderlos un años más es prácticamente ridícula. Digo que, si llegamos hasta ese punto, mejor sería proponer verdaderas reformas en gran escala y sugerir que la enseñanza se extendiera a lo largo de toda la vida. Probablemente, el camino de la menor resistencia, para todas las partes involucradas, sea establecer un programa paralelo de “trabajo y estudio”, como plantearé más adelante, en el apartado “El sistema escolar de media jornada”.

Nueva mirada a las limitaciones del sistema actual

Al recorrer la variedad de reacciones que ha suscitado esta propuesta de reforma, me sorprende ver cuánto yerran las opiniones, ya sea por falta de comprensión del sistema actual como por falta de criterios para planificar el futuro. Repito, entonces, mi postura: la educación es una actividad muy compleja, de consecuencias a largo plazo y de interrelaciones prolongadas; en fin, es una de las empresas más difíciles de la vida humana. No arribaremos a soluciones a menos que rastreemos cada aspecto hasta su origen fundamental.

Lo primero que hace falta para volver a evaluar el actual sistema educativo y proyectar un plan de reformas que corrija las falencias en curso es tener criterios de juicio. Al mirar las muchas opiniones reformistas que han echado a circular, no se advierte bien en qué se basan sus responsables. Y los argumentos resultan poco convincentes, justamente, porque sus propulsores no se han preparado en la forma debida. Es hora de analizar minuciosamente la educación actual en vista del objetivo de nuestra subsistencia como nación; es hora de efectuar una evaluación seria y de dar expresión precisa a las conclusiones. La cura debe llevarse a cabo en forma sistemática, a partir del metabolismo basal.

1.
Observemos cuánta energía vuelca la sociedad a la educación. Aunque, en ella, se gaste más dinero que el que el país pueda permitirse, el resultado sigue siendo insatisfactorio.

a.
El costo total al que ascienden los gastos educativos es impresionante, y esta carga se les impone al estado, a las provincias, a las familias -es decir, es un costo social integral-. Pero ¿con qué resultado?

b.
De todos los egresados del sistema escolar, ¿cuántos responden de verdad a las exigencias de la sociedad? ¿No puede decirse que el creciente número de graduados sin trabajo constituye una amenaza para la sociedad? ¿Y cuáles son las causas?

2.
La mayoría de escuelas se limita a brindar preparación para una eventual educación futura, pero no educa verdaderamente de acuerdo con las inquietudes prácticas de la vida real. Esto se debe a que los graduados obtienen privilegios especiales, que son considerados, por la mayoría, como el único medio para acceder a una buena vida. Los estudiantes se inscriben en las escuelas con el único fin de llegar a la universidad. Así pues, la educación actual ha quedado totalmente distanciada de las metas más amplias de la vida humana. Si no ponemos fin a los privilegios especiales, lo único que conseguiremos es armar una tentadora trampa para nuestra juventud. La mayoría de las personas no tiene la visión necesaria para hacer algo con respecto a las cosas que suceden a su alrededor; son espectadoras pasivas de una época que cambia, de tal forma que vuelven la mirada hacia los colegios con la expectativa frívola de que los privilegios continúen existiendo por siempre. Sin darse cuenta, están creando una adicción con respecto a la formación académica.

3.
La educación no es práctica. Ya no se trata de plantear si el sistema educativo debe aspirar o no a la uniformidad. Por cierto, se sostiene que la educación marcha más de lo necesario hacia ese rumbo. Pero es igualmente cierto que hace falta un mínimo grado de unificación. Sin embargo, hay algo más importante que merece corregirse: la falta de preocupación de la escuela actual por las cuestiones prácticas.

4.
La educación es improductiva.

a.
La educación no sólo debería ser más productiva en el más llano sentido económico, sino que también debería ser consecuente en las tres dimensiones de la creación de valores, para generar beneficio, bien y belleza.

b.
La educación vocacional debe estar orientada a la creación de valores. Hoy en día, lo que se da en llamar “práctica” ejerce mucha atracción para la sociedad, harta ya de que se enseñen cuestiones intrascendentes. Sin embargo, no recurramos a la forma más perniciosa del utilitarismo, pues terminaremos en el polo opuesto de nuestro dilema actual.

5.
¿Estamos dando demasiada importancia al desarrollo intelectual? En contra de la opinión popular, la falta de eficacia de la educación parecería estar hablando de un desarrollo intelectual demasiado pobre. ¿Dónde se manifestaría esta supuesta desmesura por lo intelectual, dentro del sistema escolar vigente? Si cargar las tintas en el aspecto intelectual implica un descuido de la formación moral, sin duda estamos frente a un problema. Pero no necesariamente debe ser así. Culpar de la ineficiencia educativa al énfasis intelectual es como envidiar al vecino rico y decir que él es culpable de nuestra pobreza porque no se está esforzando debidamente por mejorar nuestra situación económica.

No; para mí mejorar el nivel académico es la única base para concretar la educación moral. Si creemos que recortando la formación académica vamos a mejorar la crisis, terminaremos teniendo un pueblo mucho más ignorante. No es que hayamos ido demasiado lejos en el desarrollo intelectual, sino que hemos empleado métodos ineficaces para atiborrar a los alumnos de información, lo cual generó un resultado exactamente contrario al que buscábamos: una educación insuficiente. Entiendo que la cantidad de tiempo y de energía empleada por la escuela en forma ineficaz parecería justificar las críticas de un supuesto exceso. ¿Pero los resultados confirman ese exceso? Antes de disparar contra el interés excesivo en el desarrollo intelectual, reconozcamos la insuficiencia metodológica que existe por detrás.

6.
Siempre hubo pensadores y legisladores destacados que hablaron en favor de la educación moral, pero, desafortunadamente, esto nunca se pudo concretar por falta de métodos establecidos para impartir educación moral. A raíz de ello, hoy tenemos una población moralmente empobrecida.

7.
Durante mucho tiempo se abogó por la educación perceptiva, es decir, por el cultivo de la sensibilidad estética, en nombre del refinamiento emocional. Pero nunca se llegó a un abordaje definido. Todavía seguimos oyendo exhortaciones a poner manos a la obra, pero nunca sabemos bien qué es lo que debemos hacer. En mi opinión, esto se produce porque no tenemos metas educativas claras en dicha dirección; así pues, nunca arribamos a ningún medio para poner tales metas en práctica.

8.
No se lleva a cabo una planificación adecuada, porque ni los responsables de trazar políticas ni los ejecutores de la educación tienen claridad sobre los objetivos; nunca se llega, entonces, a ningún resultado. Hemos estado tanteando en la oscuridad durante más de sesenta años; hoy, estamos atrincherados en un rincón. Todas las partes en juego -planificadores, políticos y educadores en general- deben observar con ojos realistas el sistema educativo actual, desde la cabeza hasta los pies.

9.
Como no hay mecanismos suficientes para la formación profesional de los maestros y para su evaluación, nunca puede garantizarse que los nombramientos de docentes sean eficaces; por otro lado, los pocos maestros buenos que produce el sistema terminan yendo a emplearse a otras profesiones.

10.
Por falta de criterios para la designación y el ascenso de los maestros, estas cuestiones esenciales terminan en manos de los funcionarios.

11.
La coordinación y la conducción de los maestros no está gobernada por directrices establecidas. Los funcionarios se exceden tranquilamente en sus atribuciones para imponer interferencias y presiones que debilitan cualquier iniciativa de los maestros. La educación, entonces, termina adoptando el mismo denominador común que en otras áreas: el culto a la productividad.

12.
Todavía resta establecerse una política educativa en todas las áreas mencionadas. Por otro lado, aún no está previsto crear un comité de revisión que examine estas cuestiones.

13.
No existe ninguna institución dedicada a estudiar y someter a prueba métodos didácticos como base para trazar una política educacional.

En última instancia, para proponer reformas decisivas y sistemáticas en el sistema educativo, debemos resolver determinadas cuestiones fundamentales. Hasta aquí, el aparato educacional apenas ha respondido a las necesidades pasajeras de cada época, pero terminó expandiéndose hasta convertirse en una estructura elefantiásica, necesitada de reparaciones urgentes. Uno podría lanzarse a emparchar cada fisura, aquí y allá, a medida que la estructura se raja, pero en eso se nos iría todo nuestro tiempo y dinero. El aparato se encuentra resquebrajado, desde los cimientos hasta los pilares. Tiene mucho más sentido tirarlo abajo y comenzar a edificar sobre bases sanas. Así pues, se puede sustituir una construcción vieja y antieconómica por un orden nuevo y sano. Como mínimo, habría que dar los siguientes pasos:

1.
Una nueva evaluación minuciosa de la eficacia que demostró el sistema educativo del período Meiji.

2.
Un estudio comparativo de los sistemas educativos que han adoptado en el pasado otras naciones más avanzadas de Europa y de América, pero también de los sistemas pedagógicos de países más rezagados, como la China, que intentaron el mismo rumbo que el Japón y están encontrándose con los mismos atolladeros que nosotros.

3.
Es importante que todas las partes comprometidas pongan en juego sus conocimientos y experiencia profesional; pero más importante aún es partir de una comprensión científica y sistemática del propósito de la educación.

En otras palabras, reflexionemos bien sobre nuestra experiencia de los últimos cincuenta años, para arribar a una comprensión crítica de nuestro ideal y tomar en cuenta materiales de referencia propios y extranjeros. Los problemas deben atacarse desde tres flancos, sumando la capacidad de personas que representan a la sociedad, al sector docente y a los teóricos de la educación.

Nuestra posición actual se debe, en parte, a que quedamos capturados en la trama autoritaria que impone divisiones del trabajo para mantener a los ciudadanos en su lugar. Los maestros siguen al pie de la letra los dictámenes del Ministerio de Educación y nada más; los funcionarios tienen en cuenta sólo su jurisdicción inmediata, sin cuestionar nada. Precisamente porque nadie se mueve de su casillero para observar el panorama general, nadie está en posición de sugerir reformas. Y si alguien directamente involucrado en la docencia arriesga una opinión, enseguida hay un pez gordo o un político que pone frenos rotundos: los docentes no tienen la atribución de formular críticas. De tal suerte, los practicantes se ciñen a lo poco que se les pide saber; nadie dice una sola palabra, nadie quiere saber más.

Así y todo, ¿cuál es el significado de nuestro derecho de voto, en el sistema democrático, en una época en que se espera que todos aportemos nuestra opinión y formulemos críticas constructivas? ¿No significa que cada uno, del primero al último, sin distinción de clase o posición, abrace una causa nacional como ésta? Estamos ante una oportunidad fundamental para contribuir a la reforma educativa. Si queremos construir desde cero, sabemos que hará falta derribar lo que se tambalea. Y aunque, en el proceso, los propios esfuerzos sean objeto de crítica o se censure a las principales figuras políticas –lo cual torna la tarea poco grata- tenemos que pensar en el futuro de nuestra nación y en el bienestar de nuestros hijos, y dejar a un lado nuestros apegos personales. Tengamos la apertura mental de presentar al dominio público nuestro punto de vista con respecto a las decisiones que se deban tomar; es allí donde deben volcarse.

Ya que hemos reconocido estos aspectos genéricos, examinemos de raíz la causa de los principales problemas:

1.
¿No es hora de abandonar la idea de transmitir conocimientos y adoptar la idea de guiar el proceso del aprendizaje? ¿No concuerda esto con el énfasis en la creación de valores, como superación del simple academicismo?

2.
¿No es irrazonable, tanto desde el punto de vista de la felicidad del alumno como de las necesidades sociales, hacer que un joven pase toda su infancia y su adolescencia metido dentro de un aula, a costa de todas las demás experiencias del conocimiento?

3.
Aunque presupuestar las finanzas del sector educativo es, por supuesto, necesario, ¿no es mucho más imperiosa la necesidad de concebir una economía racional de la enseñanza? Y esto condice con una revisión total de las materias didácticas y con la mejoría consiguiente en los métodos de enseñanza. (Que es el móvil principal del sistema pedagógico descrito en este libro).

4.
La educación ¿debería instrumentarse a través de un sistema público o privado?

5.
Y otra pregunta lógica elemental: ¿quiénes estarían más capacitados para dar forma a la propuesta final de reforma?

6.
Por último, establecer la duración de la enseñanza obligatoria es un asunto importante, ya que afecta la administración de las escuelas y la distribución de los programas dentro de los cursos que permita el plan de estudios.

Objetivos y guías para la reforma educativa

Las metas hacia las cuales propongo este programa de reformas al sistema de enseñanza son las siguientes:

1.
La educación debe centrarse en guiar los procesos de adquisición de conocimientos y de creación de valores. En lugar de constreñir a los alumnos con las anteojeras de una educación limitada a los textos, se los puede hacer participar en dos cursos paralelos de actividad simultánea, uno académico y otro vocacional, a través de una racionalización económica de recursos educacionales (en el más amplio sentido de la palabra). Esto implica realinear todos los niveles de escolaridad -primaria, secundaria y superior-.

2.
En cada nivel académico, la enseñanza debe responder a las necesidades de la vida. Hay que efectuar mejoras a la educación, para que resulte útil a la vida. Y las escuelas deben ser prolongaciones naturales de la vida, de tal forma que la concurrencia no sea impuesta por la obligación.

3.
Deberán eliminarse los privilegios especiales a los graduados; se establecerá un sistema de evaluación ad hoc para aquellos que aspiren a empleos donde se exijan ciertos requisitos. A partir de esta medida, irán desapareciendo los colegios preparatorios y se irá eliminando la guerra por el ingreso a la universidad.

4.
La educación en las aulas deberá estar muy relacionada con la vida real de la sociedad, para que pueda transformar la vida inconsciente en una existencia de participación conciente y activa en la comunidad. La educación integrada a la sociedad brindará el beneficio de una vida bien planificada, sin los efectos perniciosos de la uniformidad mecánica, peligro intrínseco en toda educación estandarizada.

5.
La educación deberá satisfacer las necesidades del individuo sin favorecer a las clases privilegiadas ni a las personas de capacidad sobresaliente. En especial, la educación pública debe brindar ayuda a las clases desfavorecidas, basada en el principio de igualdad de oportunidades, para que sus integrantes no desarrollen una conducta socialmente destructiva.

6.
Se emprenderá el estudio de diversos métodos de enseñanza, para asegurar que la eficiencia educativa vaya siempre en aumento.

7.
Se reestructurarán las escuelas normales y los institutos de formación docente, para que la calidad de los recursos humanos esté a la altura de las mejoras educativas instrumentadas.

8.
Se mejorarán el sistema de calificación profesional a los docentes y los mecanismos de promoción y ascensos.

9.
Se pondrá límites a los poderes administrativos y se asegurará la autonomía de las escuelas, en nombre de los derechos de la educación.

10.
Se recortarán o eliminarán las diversas instancias administrativas y de regulación que existen en el sistema educativo.

11.
Se crearán áreas especiales de mediación y de asistencia, para promover la causa de una educación libre de obstrucciones. 

12.
Se crearán centros de investigación educacional.

13.
Se emprenderá el mejoramiento de las materias y métodos pedagógicos, comenzando por la revisión de los ideogramas de estilo chino utilizados en la escritura japonesa.

A continuación, tendremos que considerar las pautas estructurales que se incluirán en la propuesta de reformas al sistema escolar:

1.
Tipos de escuelas

a.
El sistema escolar se compondrá de escuelas primarias, escuelas públicas y escuelas públicas superiores.

b.
Se crearán escuelas medias de oficios y cursos especializados, para satisfacer la necesidad de capacitación vocacional en cada área de interés.

c.
Se eliminarán las instituciones superiores y universidades en su forma actual.

d.
Se combinarán diversas formas complementarias de educación, como los centros de capacitación juvenil y los institutos vocacionales.

e.
En todos los niveles se crearán centros de estudios académicos; el nivel superior estará dado por la escuela de graduados11.

2.
Instrucción que se impartirá en cada tipo de escuela

a.
Como regla general, todas las escuelas, en cada nivel, funcionarán con un sistema de media jornada.

b.
Como regla general, los alumnos de las escuelas primarias y públicas deberán ocuparse medio día en los quehaceres familiares.

c.
En cualquier escuela donde las condiciones locales así lo sugieran, las escuelas diurnas y nocturnas brindarán orientación vocacional.

d.
El principal propósito de las escuelas vocacionales superiores deberá ser aplicar los resultados de las investigaciones para crear la mejor enseñanza posible de artes y oficios. Como regla general, tendrán que funcionar en horario nocturno.

e.
Todas las instituciones educativas descritas han de tener la misión operativa principal de guiar y capacitar a los alumnos con miras a una vida socializada de cooperación.

f.
Al margen de otras contingencias, todos los estudiantes, en cada nivel, deberán aplicarse a ocupaciones productivas fuera de la instrucción escolar que reciban.

3.
Escuela primaria

a.
Las escuelas primarias deberán impartir un plan de estudios distribuido en seis años de enseñanza.

b.
La revisión que se efectúe a los programas de estudio y a los métodos de selección, arreglo y coordinación de las materias didácticas no generará ninguna pérdida de eficiencia a la educación, a pesar de que el horario de clases se limite a media jornada. Por otro lado, incluso será posible cubrir materias que hoy se dictan en los programas de enseñanza media.

En el proceso de reformar la educación media y superior surgirán innumerables cuestiones no resueltas. Las decisiones, en cada caso, estarán gobernadas por las mismas directrices y metas básicas. La presunta dificultad de abordar los problemas tiende a hacer que la gente postergue su tratamiento. Algunas propuestas de reforma, como la de acortar el término de la enseñanza media y superior -que no se refieren a las directrices y metas básicas- pueden hallar eco, ya que se acercan mucho al sistema actual. Sin embargo, estoy seguro de que, en última instancia, por mucho que queramos eludir la cuestión de las metas y directrices básicas, siempre tendremos que volver a ella.

Hay un elemento adicional que necesitamos considerar, para completar este perfil general de revitalización educativa que acabo de bosquejar. Es tan importante y constituye una parte tan esencial de mi propuesta, que merece un apartado especial. Hablo de la escolaridad de media jornada, en la cual nos centraremos a continuación.

El Sistema Escolar de Media Jornada

El valor de la escuela de media jornada

En este apartado, voy a proponer un cambio grande y fundamental en nuestro sistema nacional de escolaridad: el de limitar toda la enseñanza en las aulas, en todos los niveles de educación, a media jornada de clase. Me impulsa el fin de generar el debate, ya que el tema merece muy seria consideración: cualquier medida en tal sentido tendría efectos de largo alcance y significaría una reorganización total del sistema.

La sola idea, en determinado momento, habría resultado blasfema y merecedora de censuras para toda la comunidad educativa. Por eso hice silencio durante diez años o más. Pero los tiempos han cambiado. Hoy hay “doctores” por docena, y un doctorado ya no es lo mismo que antes. ¿Quién habría sospechado siquiera que los títulos universitarios perderían tanto valor, en un mundo tan presionado por las exigencias laborales?

Los orígenes del problema se remontan al actual sistema educativo. Mientras las quejas se acumulan a montones, no puedo sino creer que adoptar el sistema de media jornada como solución lógica será sólo cuestión de tiempo. Las escuelas secundarias brindan muy poco valor educativo, hoy en día, y el ciclo básico y los institutos de señoritas apenas justifican el enorme gasto que representan, a juzgar por los resultados. Las escuelas vocacionales y de oficios, el hazmerreír de la comunidad educacional hasta no hace mucho, hoy señalan el rumbo hacia una oportuna y aclamada “solución”: la conversión de los ciclos básicos en capacitación vocacional. Pero, en el actual sistema educativo, ¿qué lugar de reconocimiento ocupan los graduados de estas escuelas básicas y vocacionales? Aunque la comunidad educativa, conservadora como es, se resista al cambio, la población general, que es la que enfrenta la realidad cotidiana, no se quedará de brazos cruzados.

El sistema educativo que rige desde hace cincuenta años, ha detenido su marcha. Hay que generar cambios, y creo que adoptar un sistema de escolaridad de media jornada representa el camino más fácil y más eficaz hacia la reforma. Presento a continuación un bosquejo de los cambios que, en mi opinión, resultan necesarios:

1.
Cambiar por un sistema de escolaridad de media jornada, desde el nivel primario hasta el universitario, es una medida de eficiencia y presupone un mejoramiento en los métodos pedagógicos, ya que aquello que antes requería un día para aprenderse deberá consolidarse en la mitad del tiempo. Creo que la clave yace en efectuar estudios metodológicos sobre la creación de valores, que detallaré más adelante.

2.
Para concretar una mayor economía en el presupuesto nacional que se invierte en establecimientos educativos y en recursos humanos docentes, la escuela de media jornada puede dividirse en dos o tres turnos: mañana, tarde e, incluso, algunos cursos nocturnos. Esto aliviará el “infierno de los exámenes” que impone aulas abarrotadas y reducirá el costo real de escolaridad por alumno.

3.
Los estudiantes deberán pasar el medio día restante fuera de las aulas, comprometidos en actividades vocacionales productivas. Esto puede efectuarse en el negocio familiar o en otra línea de trabajo que responda a la inclinación del joven o, inclusive, en perfeccionar alguna especialidad que, el día de mañana, sea su medio de vida. Los jóvenes de capacidad descollante pueden emplear el resto de la jornada recibiendo instrucción especial sobre la disciplina o el deporte en el que sobresalen. En todo caso, estos programas deberán implementarse con la cooperación y el apoyo económico del estado y de la ciudadanía por igual.

De esta forma, podremos acabar de una buena vez con el “infierno de los exámenes”, y planificar para eludir la superposición en la oferta laboral. El plan de media jornada también sustituiría el sistema separado de las escuelas de oficios o vocacionales, que hoy funcionan en forma paralela al sistema regular, y podrían definir eficazmente el aprendizaje como un proceso continuo que se produce a lo largo de toda la vida, no sólo limitado a la juventud. Así pues, la escolaridad común y la capacitación vocacional se unirían para crear un parámetro normal de la educación, orientado a nutrir la mente y el cuerpo. Lo único que nos frena es nuestro apego represivo a las formas obsoletas del siglo pasado.

Para sintetizar la idea básica de la escuela de media jornada, el estudio no se concibe como una preparación para la vida, sino como una actividad que transcurre junto con la vida; la vida, a su vez, transcurre junto con el estudio. Ambos son más que paralelos; el estudio en la vida y la vida en el estudio se configuran mutuamente, a lo largo de toda la existencia. En tal sentido, el centro esencial de los cambios propuestos no es tanto la preparación más económica y eficiente de los programas de estudio, como el desafío de inculcar alegría y agradecimiento hacia el trabajo.

En estas épocas, la mayoría de los estudiantes buscan el aprendizaje en las páginas de los libros, hasta el punto de cerrar los ojos a cualquier otra oportunidad de actividad física. No es de extrañar, entonces, que desarrollen una actitud negativa hacia el trabajo. Las escuelas deberían combatir este letargo eliminando todas las horas vacías que se pasan innecesariamente en la escuela y reduciendo la jornada a medio día; esto podría alentar a los jóvenes a que adquiriesen alguna destreza especial, ya sea en el ramo de actividades de la familia o en talleres, centros agrícolas, institutos de capacitación laboral. Este enfoque apuntaría a una educación integral, que abarque el proceso intelectual y la acción concreta, que coordine el desarrollo de las funciones sensoriales y motoras en bien de la maduración de la personalidad, para prevenir desequilibrios nerviosos, hastío de vivir, apatía… Y los jóvenes aportarían su participación activa en el quehacer productivo de la sociedad.

En otras palabras, ciertas disfunciones fisiológicas o psicológicas afectan a la persona desde el nacimiento; si no encuentran un tratamiento médico adecuado, el sujeto debe aprender a convivir con ellas. Pero otras disfunciones son producto de una educación errada, que impone al sistema nervioso un patrón de desarrollo desequilibrado: los nervios sensoriales se hipertrofian, mientras que los nervios motores se atrofian. Esto genera una hipersensibilidad que suele advertirse como energía nerviosa improductiva sin descarga física. Desde el punto de vista educacional, tuvimos este problema, caracterizado por el exceso escolástico de la educación, durante los períodos Meiji y Taisho (1868-1926). ¿No es casi natural que hayan surgido, así, generaciones de personas apáticas?

Las reformas educativas que se produjeron durante la era Meiji (1868-1912) consistieron, esencialmente, en eliminar las artes marciales como materia de enseñanza, para los jóvenes de la clase samurái, y los cursos de aprendices, para los de la clase media; a cambio, se les aumentaron los contenidos intelectuales. En consecuencia, se engrosaron las filas de “ilustres para nada”: como no les interesaba trabajar en el negocio de la familia, terminaron sumándose a la lista de funcionarios públicos como “cerebros” con sueldo, si vale la ironía. ¡Nunca antes el estado había tenido una lacra tan nutrida de parásitos!

Implementar la escolaridad de media jornada en la práctica no es tan difícil como quieren creer los adictos a la educación del período Meiji. En verdad, si estos “cerebros” pensaran en la educación que había antes de la época moderna, se darían cuenta de que los niños de antes no se la pasaban ociando, tan sólo porque no existía la “modernidad”. ¡Nuestros antecesores jamás lo habrían permitido!

Hoy, cuando la mayoría de los jóvenes urbanos desperdician el tiempo y miran con desdén el trabajo, la minoría que sí se emplea productivamente termina sintiendo vergüenza de su posición. Si lo contrario fuese la regla, si la mayoría tuviera un trabajo del que ocuparse, y los otros fuesen los descastados, las cosas serían muy distintas. Más que lo que suele suponerse, el grado de conciencia de los jóvenes sobre la realidad social depende de los límites que les pongamos los adultos para que no se salgan de curso. Nos preocupa cómo administrar ese medio día fuera del colegio, pero eso prueba cuán poca consideración hemos brindado a los problemas reales. Si un estudiante no es lo bastante responsable para vivir y trabajar en el mundo real y en el momento presente, ¿cuándo lo será?

La juventud es el mejor momento para aprender. Si se pierde esa oportunidad, nada que se haga más tarde podrá cambiar el curso de la vida. Si no se adquieren hábitos de trabajo en esa etapa, en la edad adulta se hallarán dificultades laborales. Y las ocupaciones que requieran esfuerzos físicos se tornarán directamente imposibles.

Los hombres de negocios, de muchos años en el oficio, suelen concluir que muy rara vez surge un buen trabajador entre las filas de los graduados de escuelas superiores.

A juzgar por el consenso de estas personas experimentadas, el antiguo sistema de maestro-aprendiz era mucho más eficaz. Dicen que tomar los años más importantes del aprendizaje y llenarlos de datos textuales atenta contra la capacitación vocacional. Y creo que estos veteranos estarán de acuerdo conmigo al considerar el lúgubre futuro que nos aguarda, si no resolvemos este problema definitivamente y pronto.

Las compañías, los padres y los alumnos están reclamando un sistema de escolaridad de media jornada, como forma de asegurar un lugar competitivo en la carrera por la subsistencia económica. Agregar cursos vocacionales o capacitación en artes y oficios no compensará las deficiencias de los programas actuales. La cuestión se nos ha ido de las manos. Hasta los graduados de las escuelas agrícolas terminan mejor preparados para el trabajo en oficinas que los demás. ¿ y por qué?

En la antigüedad, un joven japonés ya era adulto a los quince años. Los jóvenes samuráis participaban en la vida en compañía de los adultos, mientras que los muchachos de la clase plebeya trabajaban con plena responsabilidad. Esto siguió siendo así, en gran medida, hasta mi generación. No hay razón para suponer que los jóvenes de hoy tengan menos energía o iniciativa que los de antes; ¿por qué tendrían que avergonzarse los padres si no les es posible mantener económicamente a sus hijos hasta que se gradúan? Cada verano, las playas se llenan de jovencitos que, al parecer, no tienen nada que hacer, salvo dedicarse al ocio. Me duele ver estas señales de deterioro social, pero las encuentro en todas partes. ¿Qué ha sucedido con la ética tradicional del trabajo?

La idea de dar a las niñas educación de jornada completa se basa también en fundamentos ridículos. ¿Acaso, en nuestra sociedad, no se privilegia la formación superior orientada a las aptitudes prácticas que requiere la administración del hogar? Dejando a un lado a las jóvenes que quieren seguir una carrera, ¿no es contradictorio arrastrar a las muchachas del hogar para enseñarles economía doméstica en las aulas u obligarlas a memorizar fragmentos de información abstracta y desarticulada? Si quieren dedicarse al hogar, ¿para qué estudiar inglés u otras materias que no tienen relación con la realidad de su vida futura? Si uno lo mira estrictamente, es una farsa de educación.

Hay cursos radiales de inglés. ¿Por qué no tener cursos radiales para las jóvenes, donde aprendan a administrar su hogar con eficiencia, dictados por una locutora egresada de los institutos normales? Cada mañana, después de cumplir la rutina de ejercicios físicos, las hijas que así lo deseen podrían sumarse a sus abuelas, en todo el país, para aprender todo lo que exige manejar una familia. Sería más eficaz y más a tono con la realidad cotidiana que aprender natación sobre una alfombra. Y esto es sólo un ejemplo.

Llegamos, entonces, hasta el punto en que la sociedad, como fuerza organizada, puede aplicar límites para encauzar a los jóvenes desorientados y llevarlos a actividades más productivas, que contribuyan a la mejora de la sociedad y a la felicidad personal. Muchos vacilarán antes de decidirse por un cambio que, a simple vista, parece muy radical con respecto al sistema escolar vigente. Pero consideremos qué cambio radical habrá sido, hace cincuenta años, el paso hacia la educación moderna. ¿Cuál habría sido el resultado si, en ese momento, en lugar de centrarse en los privilegios de las clases samuráis y económicamente acomodadas, nuestros predecesores se hubieran preocupado, esencialmente, por la vida de las clases medias y bajas, dedicadas a la labranza, los oficios y el comercio, y hubiesen concebido la escolaridad como la condensación de dicha experiencia?

Los ejemplos abundan en apoyo de la escolaridad simple de media jornada, como posibilidad real. Hay escuelas militares que han logrado impartir una educación superior normal y, además, una capacitación específica en su rubro, en el mismo número de años que cualquier otra institución. También puede citarse la Escuela Normal Especial para Primera Enseñanza de Tokyo -que adoptó un programa de media jornada y un programa nocturno de tres horas para dictar todos los programas de la docencia primaria y, al mismo tiempo, brindó bases de ciencias económicas y capacitación vocacional-, aun cuando la experiencia no arrojó el ciento por ciento los resultados previstos. Así pues, hasta los niños de familias pobres tuvieron la oportunidad de experimentar ciertas oportunidades de independencia económica antes de terminar la escuela; en mi opinión, esto, de por sí, ya constituyó un éxito. Sin embargo, el Ministerio de Educación, con el aparente objetivo de estandarizar todas las escuelas del país, no piensa extender estos planes experimentales sino verlos sólo como una excepción.

La idea no sólo es superior en lo que hace a mejorar la eficacia administrativa de las escuelas o el manejo del presupuesto, como ya hemos dicho reiteradamente, sino también porque toma en cuenta lo más acorde con las necesidades humanas. Se puede citar un ejemplo negativo: nada hay tan absolutamente ineficaz o antieconómico como obligar a trabajar a una persona aburrida y cansada. Uno puede deleitarse en el ocio sólo en el marco de una actividad productiva e intensa; visto desde otro enfoque, un programa de trabajo extenuante sólo es productivo cuando está intermediado por momentos de descanso. Todo el que haya pasado por cinco, ocho o diez años de enseñanza corrida admitirá, sin dudar, cuán aburrido le resultó. Una de las razones por las cuales es eficaz el sistema escolar vocacional de media jornada yace en la provisión sensata de vehículos para la expresión de la energía nerviosa, con lo cual se alivia el estrés y se aumenta la productividad. Me atrevo a decir que hasta el mundo de los adultos se beneficiaría con un sistema de media jornada que alternara el estudio con la labor concreta. Pienso que la productividad sería mayor y que seis horas de trabajo darían el mismo resultado que ocho.

Con respecto al sistema de capacitación vocacional que estoy proponiendo en relación con la media jornada lectiva, podría haber conflicto con las leyes laborales para los menores, que prohíben en términos explícitos el trabajo a niños de menos de trece años. Admito que en ello hay un escollo, pero si uno avanza en su razonamiento, verá que no hay ninguna infracción al espíritu esencial de la ley. Las limitaciones legales impuestas al trabajo físico existen para prevenir daños a cuerpos en proceso de desarrollo, demasiado frágiles para soportar la fatiga de un trabajo intenso. El programa de media jornada no sólo impide tales excesos al limitar el trabajo a unas pocas horas, sino que, en verdad, resulta beneficioso, ya que otorga capacitación laboral al mismo tiempo que formación académica, en la edad más importante de la vida. Esto concuerda plenamente con el espíritu de la ley, de proteger los intereses de los niños y, en tal sentido, es un paso adelante.

Las limitaciones de los programas de  educación vocacional

Dicho todo esto acerca de la escolaridad de media jornada, tal vez sorprenda a los lectores que me manifieste en contra de la llamada “enseñanza de artes y oficios” o educación vocacional. Permítaseme una explicación. A primera vista, la reciente introducción de materias vocacionales en las escuelas, como medida de compensación que apunta a un “aprendizaje para la vida real”, tan largamente reclamado, parecería ser una medida muy acertada. Sin embargo, los educadores insisten en transmitir los contenidos vocacionales de la misma forma unilateral que emplean para enseñar todo lo demás, por lo cual el intento se reduce a una mera pantomima. El resultado es un fiasco ilustrado, cuando un maestro de saco y corbata pretende explicarles a los niños la realidad de trabajos que necesitan delantal y overol.

Por otro lado, si la demanda laboral se sigue postergando hasta la graduación de las escuelas superiores, jamás habrá fin para el estancamiento laboral. La declinación nacional del trabajo no hace más que hablar con elocuencia de la falta de capacitación vocacional que se brindó durante los períodos Meiji y Taisho.

La propuesta de impulsar la capacitación en oficios llega retrasada con respecto a la demanda de la época. La educación vocacional instrumentada con el espíritu de la enseñanza actual sólo provocará una mayor atrofia del mundo laboral. La razón se torna evidente no bien examinamos el fracaso de la educación agrícola, acaso lo más parecido que hoy exista a una auténtica capacitación laboral en la escuela. ¿No es cierto que la mayoría de los egresados terminan trabajando como auxiliares administrativos en estaciones de investigación agrícola o en asociaciones de productores? ¿Y por qué? Porque la escuela donde han estudiado no les ha inculcado el goce del trabajo real en la tierra.

Pero nadie parece darse cuenta; nadie verifica lo que sucede en la práctica. La gente confía, con bastante ingenuidad, en que si un joven concurre a una escuela de oficios terminará amando el trabajo; así llegamos a la respuesta simplista de que el impulso al mercado laboral se consigue creando más escuelas vocacionales. La burocracia, por su parte, alimenta este razonamiento superficial y fallido.

A pesar de los muchos “empresarios instantáneos” que debieron de haber surgido en las escuelas vocaciones desde el período Meiji hasta la actualidad, ¿cuántos crean valor en su trabajo de producción directa? La mayoría de los egresados terminan realizando tareas burocráticas. Hasta ahora, tal vez haya sido aceptable, pero tiemblo de pensar en lo que vendrá, si no corregimos la situación.

Las escuelas de capacitación agrícola vuelven a darnos un ejemplo de lo que no se hizo bien. En esto le agradezco a Kozui Otani, gran teórico de la educación agrícola, por su interesante perspectiva sobre el futuro de la enseñanza. Concluye que, en última instancia, mientras la tierra y la mano de obra existan naturalmente, pero el último factor -la tecnología agrícola deba instrumentarse satisfactoriamente, “no podrá haber mejor plan que continuar haciendo estudios metodológicos sobre Agricultura, para cosechar beneficios cada vez mayores”12. Es totalmente cierto, pero, desde el punto de vista de un educador, no alcanza con ello. Esta línea de razonamiento explica por qué se crearon las escuelas agrícolas, en primer lugar, y por qué se promovió la enseñanza técnica en dicho campo. Pero falta un elemento esencial: la labor práctica en el campo. No ha de sorprendemos, entonces, si los graduados de estas escuelas no sienten el menor compromiso hacia el cultivo de la tierra y prefieren dedicarse a la administración.

Hay otra debilidad en el actual sistema de enseñanza de los establecimientos vocacionales: al centrarse en un aspecto de la niñez y la adolescencia, su concepción descuida otras áreas importantes. Por ejemplo, si prevalece la capacitación para ganar dinero, no se enseña a los niños el sentido del dinero ni cómo empleado. Desde luego, las clases bajas agradecen que la educación ayude a resolver las necesidades inmediatas de la vida real, pero educar sólo en función de las ganancias económicas entraña determinados riesgos. El énfasis en alcanzar la autonomía y la independencia monetaria lo antes posible excluye la presencia observadora y contenedora de los padres y el entorno familiar. Por eso, los jóvenes enseguida buscan su propio camino y tal vez sean competentes en lo que concierne a su profesión, pero como seres humanos adolecen de una personalidad inmadura, prematuramente separada de la contención del hogar. El frecuente resultado del sistema actual es una población insensible y poco solidaria, ciega a lo que ocurre con el prójimo.
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Makiguchi y los miembros del cuadro revolucionario que se reunieron alrededor en la década de 1930. De derecha a izquierda: Shingi Shibuka, Doki (apellido desconocido), Makiguchi, Shushei Yajima y Tsutomu Watanabe, el yerno de Makiguchi.
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Metodología de la Enseñanza

Las Cuestiones más Importantes que Plantea la Metodología de la Educación

El individualismo sin principios versus la uniformidad sistemática

La gente comienza a reconocer las limitaciones y errores de una educación regimentada; sin embargo, en la transición de un extremo a otro, la mayoría de las soluciones propuestas representa escasos avances, ya que en ningún momento se cuestionan los errados supuestos implícitos sobre el proceso educativo. En especial, uno de los temas que provocan más confusión y más errores de juicio es la cuestión de la individualidad. Así pues, debemos regresar a los conceptos básicos, examinarlos en profundidad y volver a comenzar desde una base más clara.

Si se entiende la individualidad como el carácter único que distingue a cada persona de las demás, inconciliable e incognoscible frente a los otros, hay que desechar toda ciencia que parta, como premisa, de una continuidad de afirmaciones reconocibles en y para toda la humanidad. Intentar hacer que un otro, es decir, la persona del docente, llegue al estudiante y se contacte con él -precisamente, lo que se entiende por educación- sería una meta imposible y fuera de todo postulado. Y sin embargo, esta contradicción que negaría la misión educativa no parece molestar a quienes hablan de “individualidad” tan a la ligera.

Bajo las banderas de esa nueva corriente pedagógica cuyos únicos lemas parecen ser “Venerar la singularidad” y “Aplastar la uniformidad”, se propulsa la causa de dar lugar incondicional a maestros carentes de experiencia. ¿Adónde conduce esto? Los ciegos se dejan guiar por otros ciegos, de una reacción momentánea a otra: se denuesta unilateralmente la regimentación mecanicista pero no se comprenden a fondo las consecuencias de ese individualismo que se plantea como opción. Pero esta clase de propuestas superficiales no genera mejorías, sino la repetición perpetua del mismo círculo vicioso. Ahora estamos en una fase que sobrestima la individualidad en desmedro de los rasgos comunes, pero cuando se comprueben los límites de este pensamiento, se volverá a un autoritarismo “robótico” que reprimirá la individualidad. Y será como si nada se hubiese aprendido.

Desde luego que hay que oponerse a una uniformidad forzosa, que mete por fuerza a las personas en moldes contrarios a su naturaleza individual, en la medida en que se comete una violación al humanismo. ¿Pero no sería más razonable, en cambio, hacer un estudio minucioso de las personas en toda su individualidad, aislar como factores secundarios los rasgos que pertenecen sólo a determinados individuos y no a otros, y centrarnos en los rasgos restantes, compartidos por el uno y por los otros, para aplicar dichas leyes comunes a la tarea de la educación?

¿La generalidad y la individualidad se excluyen mutuamente? Si nos cuesta responder, permítaseme acercar algunas líneas de pensamiento. ¿Se puede concebir la individualidad fuera de la humanidad? Si la respuesta es sí, ¿qué se entiende, entonces, por individualidad inhumana?

La respuesta lisa y llana es que, por mucho que uno exalte la individualidad por sobre todas las cosas, no podemos postularla fuera de la pertenencia al género humano, es decir, fuera de la humanidad. La individualidad se concibe en el contexto de nuestra autoconciencia, de la aceptación implícita de nuestro lugar dentro de la comunidad humana. Admitido este punto, digamos que la búsqueda de la individualidad se convierte en una búsqueda común a todos los hombres. Diferenciar el yo de los otros fuera de la base común de la condición humana es un solipsismo autista, totalmente inaccesible a los demás; no es nada de lo cual merezcamos ocuparnos. La individualidad así postulada no debería figurar siquiera en ningún debate serio sobre la educación.

Sin embargo, sigue sosteniéndose que los actuales programas educativos regimentados reprimen el desarrollo de la individualidad; en ese caso, deberíamos legítimamente recordar las épocas de antes, cuando no se educaba en pos de una época de oro basada en el individualismo. Sabemos que aquella educación brindaba a generaciones enteras posibilidades que les eran totalmente desconocidas. Al menos tenemos claro que la individualidad heredada no puede ser demasiado manipulada a través de la influencia externa, se trate de los padres o de la escolaridad. Para mejor o peor, a través de la presión externa sólo puede llegarse a una regimentación superficial. En cambio, si reconocemos las importantes semejanzas morfológicas y fisiológicas (y también psicológicas) que hay entre los individuos, nos vemos obligados a ver las diferencias como cuestión de grado y no de naturaleza, es decir, distinciones que representan la diversidad dentro de la unidad. Casi paradójicamente, esta individualidad concebida como diferencia de grado se reconoce sólo dentro de un grupo o unidad social. Durkheim lo esclarece cuando afirma que las divisiones del trabajo dentro de la sociedad no surgen porque el individuo quiera diferenciarse, sino por las necesidades del grupo. Primero están las necesidades de la sociedad, y sólo entonces las personas encuentran un lugar, en el marco adecuado a sus inclinaciones individuales. Sin duda, a todos les gustaría actuar sólo en función de sus gustos personales. Pero primero hay que atender las necesidades de la vida. Los individuos tienen que responder a una sociedad capaz de dividir el trabajo para liberar a sus miembros de la necesidad. Entonces, en sentido fundamental, la división del trabajo es algo que la sociedad acomete para su propio bienestar; y la educación es un medio de dirigir a los miembros de una sociedad hacia las funciones óptimas que podrían cumplir dentro de esa estructura comunitaria.

Ya que hemos llegado hasta aquí en el análisis, parecería injustificada mi insistencia en esclarecer los conceptos sobre la individualidad, pero, para evitar que la educación se hunda en el caos de buscar simultáneamente dos fines contradictorios, como lo son el individualismo descontrolado y el método científico universal, debemos dejar de equiparar la educación liberal con una fijación inmadura en el individualismo. Corresponde analizar exhaustivamente estas cuestiones y arribar, por inferencias deductivas, a métodos de enseñanza factibles, cuya única condición restrictiva y pasiva sea que no se desaliente, en modo alguno, la motivación individual hacia el conocimiento.

Acaso la mejor expresión de este ideal sea la antigua máxima “hay que ser un hombre común, con un elemento de excelencia personal”. Según este enfoque, la individualidad consiste en una diferencia especial por sobre la norma. Sin embargo, la individualidad que el cuerpo social busca eliminar son las falencias que afectan a los demás miembros de la comunidad. Así pues, en lo que concierne a la teoría de la educación, hay dos clases de individualidad: la que la educación busca preservar y promover, y la que busca corregir y contener.

Debe notarse que cuando se deja a las personas libradas a sus propios medios -en su estado natural y “salvaje”, por así decirlo-, tienden a desarrollar no los rasgos que la sociedad definiría como “virtudes”, sino los “defectos” que preferiría reformar. Todos tenemos “defectos” o limitaciones; por ende, cuando consideramos la individualidad como base para desarrollar una metodología de la educación, el eje debería consistir en reducir la “individualidad errante”. La educación, según este modelo, parte de normalizar la individualidad “silvestre” para llegar, en último término, a la “extranormalización”, es decir, a la expresión de la diferencia. En lugar de preguntamos cómo inculcar el individualismo, lo más acuciante es cómo extender las posibilidades individuales para que trasciendan ejes parciales, de tal forma que abarquen la gran totalidad de la condición humana. En todo caso, partir de la idea de la enseñanza individualizada es tratar de trabajar de arriba para abajo, desde las ramas exteriores hacia el tronco. Esto no va a indicamos cómo salir del atolladero donde ya nos encontramos, para llegar a donde realmente queremos arribar en la educación. No es más que un ensueño diurno, si cabe la comparación. Sólo estaremos en condiciones de ver cómo promover la individualidad cuando hayamos establecido un amplio cimiento para que nuestra humanidad común abarque a todos los individuos.

Entonces, habrá que proceder con método. Esto requiere que, como mínimo, eliminar las fantasías impracticables y apuntar sólo a aquello que es posible de verdad. Fuera de ello no habrá modo de avanzar desde la realidad hacia lo ideal. Desafortunadamente, suele ocurrir que los obstáculos más grandes interpuestos ante el abordaje científico de la metodología educativa son los mismos maestros. Para citar un caso extremo, en una oportunidad estaba yo dando una conferencia frente a un grupo de jóvenes docentes en Tokio sobre el sistema pedagógico de la creación de valores, cuando uno de ellos me planteó una pregunta sorprendente: “¿De veras cree posible establecer una serie de verdades educativas de aplicación universal como marco operativo desde el cual trazar métodos pedagógicos aplicables a cualquier niño?”. Quien me hizo la pregunta, sin duda, quería seriamente comprender la lógica de la teoría educacional y parecía incluso más interesado en esta búsqueda que el resto de los jóvenes que participaban en el seminario. Tal vez muchos de ellos compartían sus mismas dudas, pero no se atrevían a manifestarlas en voz alta. Al principio me sorprendió, pero sabía que la pregunta exigía una respuesta clara e inmediata, pues trasuntaba una firme convicción en la supremacía de la individualidad, obstinadamente presente en los impulsores de la llamada “educación liberal”. “¿Alguna vez se ha resfriado?”, le pregunté al joven. “Y cuando ello sucedió, ¿no fue a ver a un médico?”. Desde luego, la respuesta en ambos casos fue afirmativa. “Y bien, cuando lo hizo, ¿no estaba reconociendo, implícitamente, que en la ciencia médica hay verdades de aplicación universal? Si las hay en la Medicina, ¿por qué duda de que pueda haberlas en la ciencia de la educación?”. Acuden a mi mente muchos otros ejemplos, pero esto, tal vez, indique cuánto nos resta avanzar todavía, hasta que todos acepten la idea de ejercer la educación sobre bases trazadas inductivamente.

Definir la educación

¿Introducir conocimientos y datos a presión o buscar la comprensión del alumno por sí mismo? ¿Organizar la información o despertar el interés? ¿Qué enfoque escogemos? Los educadores pueden impartir información o bien inculcar conciencia; transmitir bloques de datos o bien guiar el proceso del aprendizaje. Podemos escoger: o nos centramos en la formación académica campo por campo o desarrollamos la personalidad humana selectivamente. Pero lo que elijamos demostrará ser el factor individual más importante para determinar una reforma en el sistema escolar. Y, más aún, para reformular todos nuestros conceptos sobre la metodología de la enseñanza.

Hay un hecho curioso que quisiera hacer notar. Probablemente, nadie se muestre abiertamente en favor de atiborrar la mente de los alumnos. Pero ¿qué ocurre si cambiamos el término y decimos “transferencia de información”? Muchos se mostrarían de acuerdo. Antes de que nos hayamos dado cuenta, toda la educación japonesa, desde las escuelas primarias hasta la universidad, pasó a regirse por un único parámetro: el nivel de información fáctica, cuantificada por medio de exámenes y sometida a juicios de “aprobado” o “reprobado”. Y esto es mucho más deplorable si tenemos en cuenta que estamos hablando de fenómenos mentales, continuos como los fluidos o los gases, que no pueden fragmentarse o analizarse trozo por trozo como las sustancias sólidas.

Como ya hemos observado, fue el innovador Herbart quien planteó que emplear métodos de enseñanza interesantes, como se estilaba en aquel entonces, con el fin de implantar conocimientos era un enfoque errado, y que la transmisión de conocimientos debe servir, en todo caso, al fin de despertar el interés del alumno. ¿Por qué, entonces, treinta años después del florecimiento de las ideas herbartianas, se habla tan poco de Herbart en los círculos educativos? ¿Por qué, después de numerosos cambios de política, todavía estamos luchando bajo el arnés de la sofocación informativa? Si el papel correcto de la educación es transmitir bloques de información del maestro a los alumnos, no hay necesidad de preocuparse por la metodología educacional, ya que lo único que tiene que hacer el docente es proporcionar textos a los jóvenes. Pero si, por otro lado, el propósito de la educación es despertar el interés de los alumnos, el papel del docente es, primordialmente, guiar el proceso de aprendizaje, y en tal caso, tenemos que resolver el problemas técnico de cómo definir el interés y cómo suscitarlo.

Dados el avance de la humanidad y el desarrollo de la cultura, el monto de conocimientos por enseñar no cesa de crecer; sin embargo, a los efectos de todos los fines y propósitos, el período de la escolaridad debe mantenerse siempre igual. Y con esa cantidad fija de ciclos lectivos, no hay forma de equiparar el ritmo de crecimiento de la información, por mucho que se lo intente. Lo único que puede hacerse es cultivar la capacidad de emplear los propios recursos, para hacer frente a las necesidades a medida que se presentan. En otras palabras, hay que adoptar en enfoque herbartiano: no dejar que el objetivo de la educación sea la transferencia de conocimientos, sino el cultivo del interés, para que las personas se sientan motivadas a aprender por sí mismas.

El fin de la educación no es transferir datos, sino conducir el proceso de aprendizaje, poner en las propias manos del alumno la responsabilidad del estudio. No consiste en una transacción donde el objeto es el conocimiento, sino en entregar las llaves para que las personas puedan abrir, por sí mismas, el caudal de conocimientos que poseen en su vida. No consiste en aprovechar la propiedad intelectual amasada por otras mentes, sin ningún esfuerzo adicional de parte del estudiante, sino poner a las personas en el sendero de su propio descubrimiento, de su propia invención. Desde la época de Comenio y de Pestalozzi, estas palabras vienen resonando en los oídos de los docentes; pero todavía no las hemos puesto en práctica.

La educación consiste en hallar valor dentro del entorno viviente; descubrir los principios físicos y psicológicos que gobiernan nuestra vida y, llegado el caso, aplicar esos principios redescubiertos a la vida real, para crear valor. En suma, es la adquisición guiada de aptitudes centradas en la observación, la captación y la aplicación.

Así pues, si uno tiene la llave para abrir ese caudal de conocimientos, le será posible obtener, por los propios medios, todo el saber que necesitará en la vida, sin tener que memorizar interminables volúmenes de erudición. Con los tremendos recursos de publicación e impresión que hay en estos días, lo único que hace falta es la capacidad de buscar información por los propios medios y de captarla según las necesidades. Por otro lado, considerando la gran división del trabajo que impera en la actualidad, ¿quién puede decir qué unidades de información serán útiles o no en la vida? No hay razón para atosigar nuestra mente con montañas de información trivial e inútil, que tal vez jamás lleguemos a necesitar.

La idea de transmitir información en masa inevitablemente se redujo a la práctica del maestro como modelo. Si la presencia del docente necesariamente invita a la emulación, es mejor entonces dejar que el maestro sirva como ejemplo de educación en la práctica, como ejemplo de metodología educativa, pero no como modelo terminado o como encarnación del saber. El maestro debe representar una demostración del proceso educativo, no de la educación como producto. De otro modo, la enseñanza se convierte en una pose arrogante, en una impostura artificial que termina por arrastrar a los pequeños bajo la estela de la soberbia. El maestro debe adoptar una actitud humilde ante los niños; ha de guiarlos y alentarlos como un compañero de ruta más experimentado, que comparte el mismo camino, sólo que unos pasos más adelante. Pero, nunca, debe lanzarles un modelo terminado de personalidad como quien da a probar a otro una prenda de confección, para ver si le sienta la talla. Creo que esto sería una hipocresía flagrante.

¿Cuál es, entonces, la necesidad más urgente? Que los docentes que se sienten completamente a ciegas sobre su misión esencial lleguen a verse a sí mismos como educandos, que conciban su relación con los demás como la de un ayudante en la tarea de aprender. Justamente como no existió una comprensión correcta de estos conceptos fundamentales, la educación llegó a estancarse tanto. Tratar de acometer una labor tan crucial y compleja como cultivar los recursos humanos, sobre una idea de la educación tan infantil y rudimentaria, es como zarpar en un viaje interoceánico sin brújula.

A continuación, voy a sintetizar estos principios cardinales, con respecto a la relación entre los docentes y el proceso educativo:

1.
Los maestros no son mercaderes de información obtenida en fuentes externas; deben desempeñar su labor como expertos en el pensamiento, capaces de guiar a los alumnos en su propio estudio y en su vida cotidiana.

2.
A diferencia de los técnicos y de los artistas, que buscan crear valores materiales de belleza y de beneficio a partir de recursos materiales, los maestros se ocupan del desarrollo y el crecimiento espiritual de los recursos humanos, dirigiéndolos hacia la creación de valores personales que, en su momento, ellos puedan utilizar para crear valores materiales. Así pues, la educación puede definirse como la tecnología o el arte de más elevado nivel.

3.
En consecuencia, los maestros no deben caer en la percepción simplista de verse a sí mismos como productos terminados o marcadores de tantos, frente a los alumnos, sino trabajar sin descanso para mejorar su propia disciplina, de tal forma que los alumnos capten en ellos el ejemplo de un progreso incesante hacia la racionalidad. Deben dejar atrás la actitud soberbia de creerse más importantes y superiores a todos.

4.
Los maestros deben descender de su trono y prestar servicio; no tienen que mostrarse como modelos ejemplares sino como auxiliares que están allí para ayudar a poner en práctica un patrón modelo.

5.
Los maestros deben delegar a los libros la acumulación de datos; en cambio, su función es guiar a los estudiantes a lo largo de su propia experiencia de aprendizaje.

¿Cómo se supone va a enseñar a estudiar a los alumnos un maestro que ni siquiera comprende cómo tiene que estudiar él mismo? ¿Cómo puede un docente ser modelo ejemplar cuando ni siquiera puede mostrar a los alumnos cómo encauzar su propio aprendizaje, en primer lugar? Si un maestro no comprende qué significa el aprendizaje, no tiene nada que hacer al frente de un aula.

Estudios sobre Metodología de la Educación

Estudios metodológicos de base

Si uno no piensa correctamente, pensar sirve de muy poco. Si uno no sabe cómo llevar a cabo el pensamiento, tiene poca importancia el tema sobre el que estemos pensando. Antes de comenzar a esculpir, un artista se fija, primero, si las herramientas están en condiciones. Del mismo modo, el campesino prepara el suelo antes de lanzar las semillas. Al considerar los métodos para educar a los jóvenes, también hace falta cierto rigor fundamental, para ponderar cada aspecto apropiadamente. Si no, cualquier investigación terminará siendo un debate estéril, una confrontación de opiniones sin sentido.

Como ya hemos dicho, los errores más comunes se asocian a la confusión entre cognición y valoración, en la medida en que la última se antepone a la primera. Hay veces en que la emoción impide a la gente advertir la irracionalidad de su respuesta o su confusión entre cognición y evaluación. Pero aun la irracionalidad posee cierta regularidad generalizable.

Suele suceder que uno presta lealtad y responde a ella aun frente a la evidencia de las contradicciones. Uno no hace nada para verificar los hechos. O bien los ignora. Y, a veces peor aún, distorsiona la realidad para elucubrar una “contraprueba”. Esta actitud es un obstáculo para el aprendizaje. Pensar y aprender implican, necesariamente, escuchar las ideas y conceptos de las otras personas y relacionarlas con la propia experiencia. Cuando cerramos la mente a lo que los demás pueden ofrecemos, limitamos nuestro propio crecimiento.

Otro error frecuente sigue el esquema contrario. En lugar de elucubrar argucias para falsear lo que se escucha, uno cree y acepta cualquier postulado con la actitud de un adicto. Esto puede llegar a ser un problema cuando la información proviene de ámbitos que exceden nuestro conocimiento o de fuentes oficiales sin que medie nuestro examen crítico.

Hay un tercer tipo de error, bien ilustrado por esta divertida anécdota que leí, una vez, en los escritos de Charles De Grano, un norteamericano que seguía la corriente de Herbart. Al parecer, en una oportunidad un periodista alemán se encontró sentado frente a un estadounidense, en el pequeño compartimiento de un tren con destino a Francia. Este último observaba con ojos escrutadores al germano y, al cabo de la inspección, garabateaba anotaciones en un diario personal. El alemán se sintió impulsado a hacer exactamente lo mismo. Esa noche, se encontraron albergados en el mismo hospedaje, lo cual generó cierto trato y, en consecuencia, un vínculo de relativa amistad. De tal suerte, ambos decidieron comparar sus anotaciones. Lo que el norteamericano había escrito, inicialmente, era: “Los alemanes no se quitan el gabán ni siquiera cuando se mueren de calor y transpiran a chorros”. El alemán había anotado: “Los norteamericanos se llevan siempre el lápiz a la boca mientras observan el objeto de sus reflexiones”. Ambos echaron a reír y decidieron borrar los comentarios ofensivos. Es un buen ejemplo de lo peligroso que resulta generalizar a partir de observaciones parciales, sin contar con datos completos.

Un cuarto patrón, corolario de lo anterior, consiste en extraer conclusiones de un caso y generalizarlas a otros casos sin que existan circunstancias homólogas. Un proverbio japonés dice, al respecto: “El que se quema la lengua con un plato caliente, sopla hasta la ensalada antes de comer”1. Otro caso conocido es el del provinciano que, al llegar a la gran ciudad y ser estafado por un timador profesional, desconfía de cada persona con la que se cruza.

Y hay un quinto patrón: nuestra tendencia a descartar cualquier suceso real si se halla muy alejado de nuestra experiencia común o de nuestras pautas cotidianas. Solemos aferramos al preconcepto, rechazar pruebas que contradigan nuestros prejuicios, y hasta dudar de quienes pretendan hacemos ver nuestro error. Las contradicciones de esta índole son comunes en las disputas sectarias; antes de que sea viable cualquier razonamiento, primero debe despejarse el terreno objetivamente.

Por fin, cuando las cosas se apartan demasiado de lo que queremos creer, caemos en la treta más antigua: la autojustificación. O bien incurrimos en “la ley del más fuerte”, por temor a que un debate en pie de igualdad otorgue legitimidad al pensamiento del contrario.

Por las muchas razones presentadas, todos estos patrones de respuesta son defensas emocionales de hipótesis erradas, basadas en nuestros conocimientos limitados, que nos impiden examinar la realidad fuera de dichos límites. Es como si tuviésemos la vista teñida por nuestro apego al beneficio o a las pérdidas personales. O eludimos el enfrentamiento con los hechos o, en otros casos, seleccionamos sólo aquellos que consideramos favorables, mientras que descartamos el resto.

Pero por mucho que extrapolemos fuera de los estrechos límites de nuestra experiencia previa o que postulemos especulaciones intelectuales, no hay forma segura de predecir los ilimitados confines de lo desconocido que tenemos por delante. Aunque es fácil descartar los preconceptos superficiales de las personas que no poseen disciplina, paradójicamente, no es tan fácil aceptar que las predicciones basadas en sólidas evidencias científicas tampoco sean a prueba de torpes. A menudo escuchamos decir a los grandes intelectuales que la suma total del conocimiento humano es sólo una gota en el vasto océano de lo desconocido. Pero, si no fuera por el mínimo incremento de conocimiento que se logra mediante la cognición, templada por una actitud auténtica y firmemente científica, estaríamos condenados para siempre a caer en evaluaciones emocionales e insignificantes, a partir de los confines fijos y minúsculos de nuestras propias imaginaciones. Jamás podríamos liberamos del delirio de grandeza sin la humilde conciencia de cuán poco sabemos.

Lo que cuenta es que establezcamos medidas y escalas de evaluación. y entonces, con la auténtica humildad que se relaciona con el método científico, cuidamos de no adelantarnos a nosotros mismos. En una balanza que mide gramos no podemos medir kilos. Todo debe hacerse sobre lo particular y pequeño. No es fácil hacer a un lado nuestras escalas preconcebidas de generalización. La tendencia humana a la pereza y a la propia reivindicación no tardaría en ocultar las cuestiones importantes, estoy seguro, aunque nada haría tanto daño a la reputación de un científico. No puede haber excusas. Debemos despejar seriamente el terreno para librarlo de preconceptos.

Hasta ahora, los educadores han tenido la convicción de que, con sólo estudiar la naturaleza de los niños, surgirían de la nada las metodologías educacionales. Por eso, la mayoría de los educadores se han abrochado de las solapas de los psicólogos infantiles. ¿Y por qué no se consiguió nada significativo, con este enfoque? Porque es el lugar equivocado del cual partir, y el objeto de estudio pertinente no es ése. Si comprender a los niños fuese el factor decisivo de la educación, lo más lógico es pensar que los padres tendrían que ser los mejores maestros, pues ¿quién conoce mejor a un niño que sus progenitores? Y sin embargo, a la hora de emular a los padres, los maestros vacilan.

Consideremos, mediante ejemplos, el caso de un carpintero. Si fuese cierto que el método se obtiene de examinar el objeto de nuestro trabajo, el mejor carpintero sería el que más supiese de maderas. Por cierto, tal conocimiento no está de más, de ningún modo, pero tampoco equivale al resultado total. Lo más importante es la capacidad artesanal específica que le permite dar el mejor uso a cada clase de madera. Y esta es una lección, tanto para los padres como para los hijos. Aunque observáramos a los niños a nuestro cargo desde la mañana hasta la noche, no conseguiríamos un gran avance metodológico. Es más importante observar su mente ávida, ver dónde necesita nutrirse su particular configuración mental. No hace falta señalar lo difícil que resulta llevar esto a la práctica, pues aunque la necesidad viene aduciéndose desde hace tres mil años, todavía nos falta establecer principios de orientación para satisfacer. Hasta ahora, no ha aparecido ninguna forma sencilla de que un maestro sin experiencia adquiera la experiencia de un veterano. Lo mejor que uno puede atinar a hacer es buscar el ejemplo de educadores que hayan triunfado a la hora de alimentar esas mentes ávidas, confrontar esos ejemplos con los propios fracasos y aprender a encauzar su esfuerzo.

Esto implica ajustar el foco de nuestros estudios: dejar de mirar al niño como tal, para entender la forma de aplicar correctamente las materias pedagógicas a fin de desarrollar el potencial de cada niño. En una época podría haber sido posible hacer pasantías y viajes de estudio a las aulas de profesores veteranos, pero, en esta época, dicha información se puede obtener en forma más económica y más simple efectuando una investigación sobre los materiales pedagógicos, para extraer y universalizar métodos. Si alguien conoce una forma mejor, me encantaría saber de ella.

Entonces, primero tenemos que enunciar bien los objetivos, enfocar los parámetros críticos, analizar cada elemento metodológico para determinar si sirve a nuestros fines, y luego establecer reglas causales. Para arribar a métodos de enseñanza dirigidos al alumnado, los maestros mismos deben descubrir sus propios mecanismos de aprendizaje. Y, como se sugirió antes, cuando hallen el método más eficaz, comprenderán que es el mismo método para guiar a los jóvenes en la enseñanza. En otras palabras, el docente debe reflexionar sobre el trayecto científico para arribar a la verdad, y luego proceder como lo hacen los científicos, sobre la base de sus hallazgos.

No obstante, hay una variación significativa con el método científico. Si consideramos los polos de la deducción trascendental, que tradicionalmente han sido el método exclusivo de las ciencias normativas, y la experimentación inductiva, que es la contraparte en las ciencias naturales, cabe dudar de que alguno de estos dos enfoques sirva, por sí solo, para guiar todo el proceso educativo, en la medida en que la educación implica teoría y práctica a la vez.

La comunidad educativa alemana, enfrentada a este dilema, ha avanzado en varias direcciones distintas, en su afán de alcanzar la cobertura más amplia. Sus tres enfoques principales han sido el método aprehensivo, que parte de captar la realidad y luego construye un marco conceptual a su alrededor; el método dialéctico, que busca captar la realidad a partir de ideas antitéticas, y el método fenomenológico, que observa la teoría y la práctica desde un nivel superior y realiza ambas tareas en tándem2. No hace falta decir que ninguno de estos métodos es perfecto; en este momento, no se puede establecer ningún sistema educativo a partir de estas bases por sí solas. En todo caso, son intentos fragmentados, que distan de brindar una conclusión definitiva.

En opinión de Eduard Spranger3, quien utilizó el método aprehensivo para analizar cuestiones educacionales desde la perspectiva psicológica, el método equivale a buscar principios explicativos o bien puntos de partida inductivos para abordar la realidad inmediata. Sin embargo, más que eso, entiende el significado de cualquier parte dada, en sus relaciones con el todo incluyente. Es decir que el método aprehensivo difiere de la pura experimentación inductiva en que da más importancia a los elementos constitutivos de un objeto dado dentro de un sistema incluyente de valores que al objeto en sí mismo. Aquí hallamos una estructura de valores que se superpone a una visión básica de la realidad.

La dialéctica como método conceptual de obtener verdades mediante la síntesis de los opuestos parecería un método directo de estructurar valores, si no fuera porque, al ver los esquemas de pensamiento desde una perspectiva epistemológica, equivalen a esquemas para comprender la realidad.

La fenomenología analiza los objetos reales para desentrañar la objetividad trascendental inmanente a su existencia intencional, como fenómeno voluntario. Se asemeja al método dialéctico en que analiza la existencia real y la objetividad, pero lleva el análisis sólo hasta el punto de establecer una simetría, sin reformular la relación en esquemas conceptuales sincréticos.

Este breve repaso por la filosofía educacional alemana nos sorprende con la observación de que los académicos, al parecer, no tienen muy claro su enfoque para determinar los objetos de estudio. En verdad, parecen zozobrar a la hora de hallar valores que les digan cómo adjudicar prioridades de estudio. O a la inversa, no tienen claro a quién deberían ayudar, como resultado de sus investigaciones. Así pues, su esfuerzo resulta muy preliminar y elemental, aún lejos de poder aplicarse en forma directa a la elaboración de una metodología educativa. Sea como fuere, suscita dudas básicas sobre el actual sistema de estudios.

Este academicismo por el puro afán de lo académico sería lo bastante inocuo, a no ser porque los practicantes docentes se han sentido inclinados a aceptar esa modalidad de hipótesis tan poco lógica; sin advertirlo, han ido hasta extremos totalmente distanciados de la verdadera tarea educativa, como si quisieran promover los intereses particulares de determinados intelectuales, pero sin intención de inferir reglas y principios realmente aplicables a su trabajo. Y lo digo porque a través de este medio no nos ha llegado ningún descubrimiento educativo de peso: ningún teórico presentó una hipótesis en primer término que, en segunda instancia, permitiera a los docentes trazar reglas válidas para el ejercicio profesional. Por el contrario, lo que siempre ha sucedido es que las nuevas ideas de reforma educativa surgieron de la experiencia concreta de los maestros y profesores. Ni Comenio ni Pestalozzi, ni ningún otro reformista pedagógico hicieron sus importantes descubrimientos pagando derechos a la comunidad intelectual académica. La experiencia real puede originar concepciones o descubrimientos capaces de barrer el mundo, pero rara vez estas concluyen renovando el ejercicio de la docencia. Aun el auge de los estudios herbartianos dejó una huella fugaz en la enseñanza escolar. La mayoría de los docentes comprenden muy ligeramente las ideas de Herbart; algunos podrán imitar formalmente ciertos principios, pero lo que él postuló tiende a caer en el olvido.

Ya lo he dicho antes, y lo volveré a decir: Las teorías pedagógicas que se les enseñan a los maestros en los institutos casi nunca tienen que ver con la práctica. Hasta el día de hoy, las ideas de los filósofos sólo consiguen aplicarse en las aulas con bastante dificultad. Seguimos impulsando el academicismo sin ninguna visión sustentada en valores que nos diga en qué nos habremos de beneficiar. No hemos pensado lo suficiente en el objeto de nuestro esfuerzo.

Aunque comprendamos que el modo actual de estudio filosófico no sirve de mucho, aunque busquemos opciones con tanta ansiedad, no podemos desprendemos de nuestros viejos apegos. Lo cual me permite concluir que los estudios educacionales, en virtud de nuestra fijación “filosofista”, siguen en manos de teóricos a quienes poco les importan las penurias de los docentes. El cuadro es más o menos el mismo, en lo que respecta al futuro previsible. Los filósofos y teóricos de la educación nunca quieren tomar la iniciativa de estudiar las relaciones causales que obran en los quehaceres humanos ni las tecnologías derivadas de ellos. Cuanto más tardemos en cortar la perniciosa costumbre de seguirlos en sus razonamientos teóricos, más postergaremos el establecimiento de principios metodológicos tan esperados por la comunidad docente.

En todas las áreas del quehacer humano, al poco tiempo de que la gente inicia una línea de trabajo en relación con el ambiente también desarrolla una técnica tradicional -una “tecnología”- propia de su ramo. Esto se remonta a la prehistoria. En cambio, la investigación científica es una adquisición muy posterior y hasta incluso reciente. Por lo tanto, la noción de que la tecnología existe como aplicación de la ciencia es errada. La escolaridad reciente recurrió a este complejo proceso sólo porque explicar los principios en los cuales se basaba la tecnología pareció una forma conveniente de hacer que las generaciones posteriores comprendieran las tecnologías existentes. Pero en el pasado las cosas no se hacían así; durante incontables generaciones de relación maestro-aprendiz, las explicaciones se dejan para lo último. Digamos que la “tradición deductiva” -si es que así se la puede llamar- en realidad contradice la mayor parte de la historia de las ideas.

Por otro lado, así como la tecnología antes se transmitía del maestro al aprendiz, la enseñanza académica de la tecnología no se dedica tanto a deducir principios de ciencia explicativa como a sistematizar conocimientos mediante la observación comparativa de los últimos hallazgos de las tecnologías vigentes, a revisar su desarrollo histórico y someter rigurosamente a prueba las verdades inherentes a dichas tecnologías, a modo de seguimiento. ¡Cuánto más aún en el caso de la educación! Continuamente vine advirtiendo en contra del pensamiento subjetivo y en contra de validar casos aislados de éxito en la práctica docente, que se esgrimen como grandes logros. La educación está condenada al estancamiento, si no se erige sobre métodos y si no desarrolla metódicamente sus ideas. Como he reiterado muchas veces antes, la educación es, tal vez, la más compleja de todas las ciencias técnicas que posee la vida humana, dedicada al mejoramiento de la vida; por lo tanto, seguramente habrá en el camino muchos desvíos que exigirán corrección y reajuste de parte de los académicos del futuro.

Las evaluaciones arbitrarias y azarosas son inadmisibles. A las nuevas ideas hay que darles el beneficio de una puesta a prueba metódica. Deben ser aceptadas tentativamente y sometidas a prueba a través de experimentaciones metódicas, antes de arribar a cualquier conclusión. Si se convalidan, tanto mejor. Si resultan insuficientes, habrá que analizar minuciosamente las causas del fracaso. Nada debe dejarse librado al azar, ni tampoco someterse a juicios apresurados. Cabe aclarar que aquí estamos analizando sólo el aspecto metodológico de la educación, puesto que ya hemos convenido, desde el comienzo, en que los propósitos educativos han de basarse en las metas humanas comunes, reveladas por los estudios psicofenomenológicos de la naturaleza humana.

Para concluir esta sección, quisiera citar un fragmento de Durkheim que respalda el enfoque de mis propios estudios sobre metodología de la educación; dicho de otro modo, estudié técnicas de enseñanza, más que hechos educativos, y a través de observarlas, compararlas y clasificarlas, intenté hallar las leyes causales que había en ellas.

Si bien los académicos de la moral no pueden alegar que sus teorías derivan de principios a priori, pretenden rotular su moral de “científica” porque la han deducido de proposiciones extraídas de una o más ciencias corroborativas, como por ejemplo la Biología, la Psicología, la Sociología, etcétera. Los métodos que yo escojo no son de esa índole. No intento extraer una moral de la ciencia, sino que busco crear una ciencia de la moralidad. No podría haber dos nociones más distintas4.

La actitud como factor, en los métodos docentes

Han quedado atrás las épocas cuando se creía que la única labor del educador era introducir datos e información con formato de materias didácticas, y que la educación se produciría por sí sola. Ahora sabemos que la cuestión esencial de la educación es cómo emplear los materiales de enseñanza para guiar el propio proceso de aprendizaje del alumno. Como hemos visto, ello exige efectuar estudios concertados sobre otras metodologías. Pero para dar un paso más en el análisis, antes de debatir siquiera los métodos para enseñar a los demás, podríamos observar, al decir de Dewey, la postura de los maestros hacia su propio estudio, como buen factor de predicción sobre la eficacia de la educación.

Si es así, la investigación de las metodologías de enseñanza deberá depender, en no poca medida, de la seriedad con que se dediquen a su trabajo los docentes. Desde luego, un punto de vista ampliamente aceptado llegaría a decir que los métodos de enseñanza sobrevienen naturalmente, cuando uno tiene la debida dedicación; para ello, puede bastarles con citar el ejemplo de Pestalozzi. Aunque, sin duda, en su posición hay una cierta cuota de verdad, no debemos ignorar el hecho de que hasta el maestro más serio y sincero puede seguir una dirección totalmente errada. Pestalozzi fue un hombre totalmente dedicado, pero no olvidemos que, lejos de contentarse con su ardiente intensidad, aplicó ese fervor toda su vida a la estricta disciplina de estudiar métodos educativos. Esto no quiere decir que ignoremos la personalidad del maestro ni que rechacemos el valor del empeño sincero. Muy por el contrario, son las bases sobre las cuales se asienta cualquier progreso; son el cimiento sobre el cual se sostiene todo lo que queremos construir. Pero ¿cómo podemos evaluar esta seriedad en forma eficiente? A modo de comienzo, propongo la siguiente escala de evaluación en cuatro niveles:

1.
Maestros cuya motivación primordial es monetaria.

2.
Maestros cuya motivación primordial es la posición social. 

3.
Maestros cuya motivación primordial es el amor a los niños. 

4.
Maestros que trabajan por su interés en la educación.

La primera categoría, la de los maestros que ejercen su profesión con una suerte de “ética mercenaria”, ocupa el lugar más bajo de la escala. Aunque la complejidad del arte de enseñar exige el constante perfeccionamiento de la práctica, esta clase de docentes no tiene interés en su misión como educadores, sino que trabaja por el interés temporal que le despierta el hecho de ganar un sueldo, lo cual es, esencialmente, un beneficio colateral. Estos maestros suelen exhibir un desempeño fluctuante, según la perspectiva de ingresos que se les presente. Y, naturalmente, pueden abandonar la docencia si el sueldo no les interesa. Esta no es, de ningún modo, la devoción al desarrollo de los niños que cabe esperar en un maestro; diríamos que se trata de una orientación egoísta e interesada. De estos maestros no se puede depender, ni puede tampoco se pueden trazar planes a largo plazo en función de ellos; su actitud, singularmente calculada, representa un perjuicio tanto para los padres como para la nación. En comparación, los maestros motivados por la perspectiva de ocupar un lugar de reconocimiento y de ascenso en la jerarquía social probablemente representen una actitud más “normal”, teniendo en cuenta que, en nuestra sociedad capitalista actual, sería casi imposible desprenderse de la noción implícita de “progreso y prestigio”, Aun así, ¿qué cabe pensar cuando éste pasa a ser el principal propósito de la educación, o cuando la educación queda subordinada a él? ¿No es, acaso, una actitud incluso más fría? Por último, incluso el maestro cuya motivación principal es la preocupación altruista por los niños, como seres humanos, también tiene mucho por andar hasta llegar a ser un maestro técnicamente bueno. En otras palabras, para juzgar la motivación de un docente la mínima base ha de ser la dedicación constante y altruista al verdadero trabajo de la educación, en sí mismo.

A juzgar inductivamente por mi larga experiencia como director de escuela de primera enseñanza, puedo decir concluyentemente que se puede reconocer con claridad cuando un maestro es capaz o incapaz, así como se puede hacerla con los aprendices de cualquier campo técnico o de las artes. Infortunadamente, es un aspecto que ha pasado inadvertido a los órganos de capacitación y supervisión docente. Satisfechos, en apariencia, con la mentalidad mercenaria, han sido negligentes a la hora de trazar directrices, de tal forma que muchos docentes ineptos pudieron hacerse de un empleo. En el campo privado de las ocupaciones técnicas, hay una feroz competencia para subsistir, pero en la profesión docente, el gobierno extiende su paraguas de protección administrativa con tal exceso, que hasta los menos merecedores conservan su puesto y se atrincheran en la comunidad educativa, por mucho que esto afecte negativamente a los niños que están bajo su cuidado. Cuando un torpe artesano elabora una pieza de cerámica defectuosa, ésta nunca llega a los escaparates. Pero ¿puede decirse lo mismo de los delincuentes que producen el desempeño neurótico y especulador de un mal docente? No, pues los jóvenes perduran en la sociedad, sólo para perturbarla. Y aquí estamos ante un factor que no han querido ver ni el ministro de educación ni los políticos y educadores, en sus proyectos de planificación. En lugar de gastar inmensas sumas para rehabilitar convictos, ¿por qué no apuntar hacia la prevención y mirar más de cerca la influencia que ejercen los maestros y profesores en los jóvenes y niños? Ignorar el gran potencial -bueno o malo- que poseen los docentes sólo puede causar un desastre en la sociedad.

La laxitud es el enemigo de todos los educadores que tratan de cultivar métodos educativos aptos para la vida real en la sociedad. Las actitudes indolentes y complacientes deben reemplazarse por una actividad dirigida y planificada. Debemos ser rápidos a la hora de rechazar enfoques que pretenden extraer principios pedagógicos prácticos a partir de ideas simplistas, elaboradas apresuradamente por psicólogos infantiles o a partir de factores mentales simples, observados o registrados como estímulos casuales, en el curso de la vida cotidiana. ¡Cuánto más, entonces, debemos rechazar la adulación de planteas filosóficos totalmente alejados de la práctica empírica!

No son aspectos en los que podamos comenzar a pensar sólo cuando tenemos a los niños sentados frente a nosotros. Si fuesen pacientes hospitalarios, morirían ante nuestra vista, antes de que llegásemos a decidir un tratamiento. La adicción al academicismo que tienen las sociedades civilizadas las hace fracasar en aspectos que las culturas primitivas tenían bien claros. Necesitamos dejar a un lado los libros y regresar a la “observación primitiva” del factor humano, para lograr resultados. En esto, podemos tomar en cuenta la experiencia de los demás, pero por qué apartamos de nuestro camino para cultivar una actitud de dependencia, cuando los educadores necesitamos adoptar la decisión de erigimos ante los alumnos como ejemplo de seria dedicación al proceso de aprendizaje? Esto es, más que ninguna otra cosa, la viva imagen de la educación. Y si el ejemplo falta, no será mucho lo que se logre con la palabra.

En primer lugar, estamos buscando un método de enseñanza que no se torne obsoleto enseguida y que no se agote en el curso de la práctica docente cotidiana. Entonces, lo más inmediato será tomar como objeto de estudio el quehacer diario de la enseñanza, comparando incesantemente los resultados con la planificación, comparando los efectos previstos con el hecho real, para elaborar nuevas directrices en la planificación; es decir, basarse en lineamientos veraces del método inductivo. Y, desde luego, hay amplio margen para la comparación con experiencias similares de nuestros colegas, para buscar relaciones casuales no aparentes en el estrecho campo de nuestra propia experiencia personal.

Los maestros también debemos practicar y experimentar en nuestra propia vida los principios y técnicas de aprendizaje que queremos ayudar a los alumnos a comprender y adquirir. Una de las condiciones necesarias es que no nos volvamos adictos a emplear información aleatoria y dispersa en forma superficial. Nuestra lectura ha de tener profundidad y propósito. Tampoco hay beneficio alguno en salir en busca de ideas foráneas, cuando ya existen materiales aplicables en nuestro propio medio. Si, en verdad, hay algo cierto en mi argumento de que la educación es una ciencia aplicada, entonces es razonable que dejemos a un lado la fijación medieval con deducir ideas a partir de volúmenes filosóficos, psicológicos y de otros campos, y vayamos directamente al estudio de técnicas educativas, lo cual será para nosotros un paso mucho más evolucionado que quedamos en el academicismo.

Si lo único que hacemos es deglutir conocimientos, ¿qué otra cosa haremos como docentes, salvo atiborrar a los niños de datos e información elaborada por terceros? Pero si participamos activamente en el estudio con motivación interna, el proceso de formular nuestras propias ideas será el perfil que usaremos con los alumnos en su propio aprendizaje. Pestalozzi se enorgullecía de no haber tenido jamás, en treinta años de docencia, un libro sobre el pupitre. ¡No es lo que diría, a la ligera, un maestro perezoso!

Si bien critico a los maestros que absorben ideas filosóficas pobremente entendidas, sin atender los principios y técnicas que se desprenden de su propio aprendizaje, no quiero decir que los libros escritos por terceros no deban ser guía para el propio estudio personal de cada docente. Por cierto que sí. Leer es más económico que adquirir conocimientos observando las clases que dictan otros colegas. Por otro lado, el conocimiento incorporado mediante la lectura es más fácil de organizar, en el estudio personal, que el que se obtiene por otros medios. Sin embargo, la lectura debería ser un complemento más que un sustituto, en nuestra búsqueda de principios y técnicas de enseñanza eficaces, a través de analizar la experiencia docente propia y de otros maestros.

He ahondado bastante en la cuestión del estudio de metodologías didácticas, porque quiero recalcar que el estudio personal y autónomo del docente es la preparación básica para llegar a un método competente de enseñar a los jóvenes. Sin esta sólida orientación hacia el aprendizaje de parte del maestro, me temo que el estudio metodológico será de poco provecho.

Medios ordinarios y especiales en la educación

A modo de revisión, el sistema pedagógico de la creación de valores expuesto en este libro revela que los actuales métodos didácticos basados en la introducción forzada de conocimientos son tan inapropiados como dañosos; en cambio, aspira a guiar a las personas hacia una vida buena, mediante la integración de valores de beneficio, bien y belleza. No se centra en las facultades cognitivas y emotivas dispares, sino que enseña a tener en cuenta las actividades amplias del estudiante como individuo y como totalidad, mediante un programa plenamente coordinado entre las tres áreas constitutivas de la educación.

Si se pidiera a las escuelas de hoy que lograran todo lo que esto entraña, el costo operativo y laboral sería varias veces más alto que lo invertido actualmente en educación. Por otro lado, aun así probablemente serían incapaces de llevar a cabo la tarea. En este sentido, cabe notar que la educación escolar, la educación hogareña y la educación comunitaria aspiran a dar al individuo orientación para la vida real; la única diferencia que las separa se relaciona con sus medios y sus marcos operativos. Antes de que se crearan las escuelas, el método más difundido para enseñar a los jóvenes las funciones correctas que requería el desenvolvimiento general de la vida era el de extender el marco hogareño: el joven aprendía el oficio que desempeñaban sus padres, a lo largo de un período de formación, y a este entrenamiento se sumaban las cosas aprendidas en la comunidad. Luego, llegó el período Meiji con su educación moderna; entonces se difundieron las instituciones escolares, creadas para brindar cierta formación adicional a la ya descrita. Fue así como todos comenzaron a ir a la escuela colectivamente, hasta que esta modalidad de enseñanza hizo caer en desuso las dos anteriores. Fue el período en que la escuela reinó, omnipotente, sin cuestionamiento alguno. Sólo en los años recientes hemos llegado a ver el grave error de lo que hicimos; ahora, buscamos llenar la brecha con diversas clases de educación complementaria y con grupos juveniles de intereses, a modo de actividad extraescolar.

Desde este momento, la educación debe tomar conciencia del papel que le cabe dentro de la labor pedagógica de hacer que las personas tomen conciencia de su propia capacidad, que comprendan todo lo que son capaces de hacer. Debe cooperar con las otras dos áreas de la educación -el hogar y la comunidad-, ya que cada una posee su propia sabiduría específica y su propia conciencia del cuadro general sobre las metas últimas de la educación, vista como un todo. Estas tres áreas de la educación se vinculan en un sistema organizado de complementación mutua.

La propuesta que presenté antes en este libro, sobre la formación de un sistema de escolaridad amplio de media jornada, se basaba en esta idea de recortar la educación mal administrada, que consume un valioso tiempo lectivo y de aprendizaje. Si devolvemos a las otras dos áreas del aprendizaje parte de su territorio premoderno, en lo que respecta a su capacidad de orientar la vida, sólo habrá que enseñar en las escuelas lo que falte, y siempre en media jornada. Esto resultará más eficiente en forma inmediata, y permitirá crear vínculos orgánicos con las dos áreas restantes.

La planificación compleja y de largo alcance inevitablemente implica una división del trabajo en muchos niveles procesales, desde que se la propone hasta que se efectiviza. En cada nivel, será de importancia fundamental asegurar que haya cooperación y comprensión recíprocas:

1.
Planificación - Especialistas en educación

2.
Facilitación - Gobierno

3.
Administración - Funcionarios públicos y privados 

4.
Instrumentación técnica - Docentes

5.
Evaluación crítica - Críticos educacionales

No es que todas estas posiciones sean inexistentes o estén vacías; pero distan de ser eficaces o cooperativas en su interacción. No hay principios de planificación incluyentes que las vinculen en su propio pensamiento. Cada instancia tiende a llevar a cabo funciones aisladas, en la desconfianza o hasta el menosprecio de los demás niveles. No hay unión. Sólo cuando llegamos al quinto nivel nos damos una idea global de lo que todos están haciendo.

Como sugerí antes, acaso el modelo más cercano de lo que la educación debería llegar a ser se encuentre en la ciencia médica, con sus muchas especialidades derivadas. Pues, si la educación ha de cubrir realmente el vasto espectro de la creación de valores, deberá descomponerse horizontalmente en numerosas subdivisiones, que luego se acumularán verticalmente en una jerarquía de saber. En síntesis, tiene que adquirir una estructura sumamente organizada, como los departamentos que integran un hospital -Optometría, Odontología, Cirugía, Pediatría, Obstetricia, etcétera-, dentro de los cuales trabaja una serie de profesionales de diversa jerarquía, desde enfermeras hasta investigadores, médicos incluidos. Al mismo tiempo, hay que tener el cuidado de evitar las falencias de la Medicina occidental, que pierde de vista al paciente como persona integrada y total. En este sentido, la Medicina oriental tiene mucho por enseñar.

La educación tiene que erigirse en ciencia hermana de la Medicina. Pero allí donde esta última se ocupa de la vida biológica del sujeto, como tema central, la educación remite a la vida total del individuo: en el hogar, resguarda pasivamente contra los obstáculos que jaquean el desarrollo fisiológico; en la escuela y en la sociedad, busca orientar activamente el desarrollo mental. Y todo esto ha de percibirse como una labor básica en la vida de la sociedad. Dicho de otro modo, me refiero a la forja de recursos humanos con la motivación de crear valores.

Descripción de los métodos de orientación educacional

Todo lo que se ha dicho en este libro es, en cierto sentido, como un gran prefacio. Ahora hay que acometer la formulación de un plan amplio para el aprendizaje creador de valores. En él, deberán incluirse los siguientes puntos:

A. Materias de enseñanza: Hace falta efectuar una reevaluación completa de las materias que se incluirán, a través de todo el ambiente natural y social. Este reexamen habrá de responder a las siguientes preguntas:

1.
¿En qué debe consistir la cobertura de las materias de enseñanza? 

2.
¿Con qué criterios se escogerán los contenidos?

3.
¿Con qué criterios se organizarán los contenidos seleccionados?

4.
¿Cómo se los integrará y unificará?

5.
¿Cómo se estructurarán los contenidos unificados e integrados, en las diversas materias curriculares?

6.
¿Son los contenidos coherentes con la evolución histórica que han tenido los instrumentos de enseñanza?

B. Instrumentación de los contenidos de enseñanza en el estudio guiado: Hay que dirigir la atención a nuestro papel como docentes, para alentar en los jóvenes la iniciativa autónoma, en lugar de introducir forzadamente la información.

1.
Los fundamentos del papel docente deben ser coherentes con la evolución histórica de los materiales de enseñanza.

2.
La orientación brindada debe abarcar tres aspectos:

a.
Orientación en la cognición.

b.
Orientación en la valoración.

c.
Orientación en la creación de valores.

3.
Es necesario efectuar investigaciones que tomen los niveles de enseñanza como reflejos del proceso de estudio guiado.

4.
Hará falta recabar críticas sobre el avance de la enseñanza (o sobre la ausencia de progresos) y también acerca de la práctica docente.

C. Consideraciones sociológicas sobre la administración educacional. Las escuelas modernas pueden considerarse como un modelo de sociedad, en el cual los estudiantes se dividen en grupos y subgrupos, según su edad y demás criterios, y desarrollan una suerte de vida comunitaria. Uno de los resultados de este desarrollo es que, en la educación moderna, ha surgido un nuevo elemento, y es la influencia mutua de los alumnos en la formación de su personalidad. Dentro de este contexto, la vieja definición de educación como “la transferencia intencional de conocimiento desde el sujeto maduro hacia el sujeto inmaduro, con métodos establecidos” ha dejado de ser válida. Por tanto, hacen falta nuevas perspectivas para guiar grupos diversos, cuyos miembros poseen diferentes orígenes e intereses. En especial, los educadores han de considerar lo siguiente:

1.
Administración sociológica de los niveles de clases. 

2.
Administración sociológica de las escuelas.

3.
Supervisión constitucional de las escuelas.
También tenemos que establecer metodologías para abordar problemas de enseñanza que estén más allá de y por sobre los métodos suficientes para la normalidad. En otras palabras, debemos preparamos con un abanico de métodos ordinarios y especiales.

A.
Tipos de educación según los niveles de desarrollo del estudiante

1.
Educación de primera enseñanza

2.
Educación de segunda enseñanza

3.
Educación superior

B.
Tipos de educación según la normalidad del estudiante

1.
Educación general

a.
Estudiantes de desempeño superior a lo normal 

b.
Estudiantes normales

c.
Estudiantes de desempeño inferior a lo normal

2.
Educación especial

a.
Estudiantes discapacitados

b.
Estudiantes con dificultades de aprendizaje

c.
Estudiantes retrasados

C.
Tipos de educación según el género del estudiante 

1.
Alumnado masculino

2.
Alumnado femenino

3.
Educación mixta

D.
Ambientes diferenciados para la educación 

1.
Educación escolar

2.
Educación en el hogar

3.
Educación en la sociedad

E.
Tipos de educación según el enfoque generalizado o enfocado en aspectos particulares.

1.
Educación general: orientada a configurar al individuo como persona total.

2.
Educación cívica, educación adulta: orientada a desarrollar aspectos específicos de la persona.

F.
Tipos de educación según las características especiales de los diversos programas de estudio: diferencias metodológicas requeridas para enseñar los conocimientos y aptitudes relacionadas con los contenidos particulares del plan curricular, como Historia, Geografía, Gramática, etcétera.

Ahora consideremos con mayor detalle la cuestión de la educación especial o “para repetidores”. Puede ser un tema muy difícil de tratar, pues nadie desea que sus defectos sean expuestos por los demás. Y acaso la susceptibilidad sea mucho mayor cuando se trata de discapacidades mentales, más que físicas. Muchas enfermedades físicas que antes se creían incurables -parálisis infantil, dificultades ortopédicas varias- hoy tienen solución. Los desórdenes emocionales y mentales presentan un problema más complejo. No existen prótesis ni elementos materiales, como los hay para los trastornos anatómicos, porque las afecciones de esta índole están integradas a la vida de la persona. Pero, ya que la vida del cuerpo es la vida de la mente, no hay razón para suponer que las dificultades mentales y emocionales no se puedan tratar, como ocurre con los trastornos físicos. El factor clave, en esto, es la voluntad de curarse o la confianza en que uno podrá resolver su dificultad. Sin ello, ni el médico más excelso conseguirá buenos resultados. Cuando falta esta convicción, la recuperación se torna penosamente lenta, pero cuando la voluntad y la confianza del individuo obran en cooperación con el trabajo de los demás, es posible conseguir un desarrollo orientado hacia la salud y hacia la vida productiva.

Y de esto se trata, en última instancia, la educación creadora de valores. Nuestra responsabilidad como maestros consiste en permitir que cada alumno, sea cual fuere su origen o su capacidad individual, descubra y desarrolle su capacidad y sus intereses únicos, los que él posee en virtud de su herencia y de sus circunstancias particulares. A diferencia de otros integrantes del reino animal, el hombre joven puede experimentar esta clase de crecimiento sano y normativo, sólo cuando existe una orientación paciente y sabia de parte de personas que comprenden los principios básicos del desarrollo y del aprendizaje humanos. Es dentro de dicho contexto donde enfaticé la necesidad de que los maestros entiendan los principios del aprendizaje, mediante el examen objetivo y científico de su propia experiencia y de la de otros docentes.
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Las Materias y los Materiales de Enseñanza

La Selección de las Materias de Enseñanza

En marzo de 1931, la Cámara de Diputados del Congreso japonés declaró que, “en respuesta a los tiempos que cambian, el gobierno procederá a efectuar reformas en el sistema educativo y en los contenidos de la educación, con la debida premura”. Ante lo cual, un periódico de Tokio publicó un editorial con agudas críticas este blanqueo de generalidades. Específicamente, señalaba que:

1) Las materias escolares necesitan unificarse y reorganizarse; 2) las diversas materias necesitan equilibrarse e interrelacionarse; 3) en cada materia hay muchos elementos que, obviamente, merecen un énfasis relativamente mayor o menor, para contrarrestar insuficiencias y excesos. [...] Muchas han sido las deliberaciones efectuadas hasta hoy sobre la cuestión de la reforma educativa, pero la mayoría se limitaron a ser una asamblea de autoridades ineficientes. Por supuesto, nada hay de malo en efectuar debates para analizar cuestiones generales. Pero lo que hoy hace falta es una investigación exhaustiva sobre los tres puntos señalados, y dar pasos efectivos hacia propuestas concretas. Esto no se producirá al cabo de una sola reunión. Ninguna reforma merece ser llamada así, en el auténtico sentido de la palabra, si no tiene en cuenta las condiciones actuales de la sociedad y si no requiere la opinión de expertos de todos los campos, para que realicen, en reuniones preliminares, una consideración detallada de los temas agendados1. 

¿Cómo vamos a llenar, entonces, todos estos espacios en blanco? Estamos en una instancia tal, que no podemos seguir omitiendo la selección y reestructuración de las materias de enseñanza. Y esto, una vez más, se reduce a una cuestión básica: los principios y propósitos elementales de la educación. Las personas legas en materia educativa imaginan que les bastará con solicitar cambios, y que sus propuestas serán rápidamente atendidas y cumplidas por los educadores. Después de todo, es su trabajo, razonan, y tal vez sea natural que piensen así. Sin embargo, la mayoría de los educadores trabajan en la penumbra con respecto a lo que debería ser su función, y terminan llevando a cabo su tarea basados en la experiencia intuitiva.

Aquí vemos el verdadero peligro de los comités de debate que jamás llegan a ninguna conclusión. Llegar a conclusiones por simple mayoría pero sin puntos de vista bien enfocados no es forma de arribar a panoramas certeros sobre ningún campo. Por eso invito a basar las decisiones en la felicidad, como propósito de la educación, y en sus componentes principales: los valores del beneficio, el bien y la belleza.

Los parámetros para escoger las materias de enseñanza deberían apoyarse en preguntas muy prosaicas: ¿Qué tendrá sentido para la vida real de la gente común, los hijos de campesinos, las hijas del pequeño comerciante, las clases que no tenían contacto con la escolaridad antes de que se hablara de igualdad de oportunidades educativas? Hasta hoy, las clases de idioma extranjero se mantienen ciegamente, como sanctasanctórum del educador. Por esa ruta, los estudiantes terminan en el colegio superior codo a codo con los pocos selectos que se pavonean de poder leer un puñado de libros ininteligibles para el resto. ¿Pero adónde lleva esta ruta a la mayoría de la gente? ¿Cuántos son los que, honestamente, al mirar atrás, no lamentan el tiempo preciado que han perdido estudiando insensateces académicas?

¿Cómo vamos a seleccionar y rechazar los elementos particulares de nuestro ambiente a la hora de escoger los que son aptos o inservibles para estudiar en la escuela? ¿En qué criterios nos basaremos? Ya hemos llegado al callejón sin salida del subjetivismo “irrealista”. El epítome de la mentalidad tradicionalista y burguesa consiste en asignar horas de clase y fondos a enseñar idiomas extranjeros y matemáticas de alta complejidad. Pero, a diferencia de unos pocos, la mayoría de los alumnos están preocupados pensando cómo habrán de ganarse la vida.
Así pues, nuevamente estamos ante dos cuestiones: una es el objetivo de la educación; la otra, quién ha de formular las metas que se aplicarán al ciudadano común. El propósito de la educación debe partir de reconocer las metas existentes en la vida humana, desde la observación de que la gente, consciente o inconscientemente, está avanzando hacia algo que quiere lograr en la vida. Al analizar estas observaciones, hallamos que todos están buscando alguna permutación de beneficio, bien o belleza. Por lo tanto, sostengo que estos valores deberían erigirse en principios para seleccionar y organizar las materias de enseñanza, así como para diseñar la práctica pedagógica.

Si miramos en derredor el mundo en que vivimos, distinguimos dos planos generales de fenómenos:

Fenómenos naturales, someramente divisible s en tres planos -celeste, terrestre y humano

fenómenos astronómicos

fenómenos terrestres

fenómenos acuáticos

fenómenos atmosféricos

fenómenos biológicos

fenómenos inorgánicos

fenómenos humanos

medios de vida

medios de agrupación

grupos sociales

clases sociales

división social del trabajo

fenómenos políticos

fenómenos económicos

fenómenos educativos y transmisión cultural

Guiar a los alumnos para vivir en armonía con el mundo natural y el mundo humano implica guiarlos en el proceso de creación de valores, en dichos campos. Mostrarles de qué manera la gente evalúa, descarta, selecciona y llegado el caso- disfruta o sufre las cosas según este esquema tripartito de belleza y fealdad, pérdida y beneficio, o bien y mal, en sus relaciones deseantes con dichos elementos del mundo real, es demostrarles que todos vivimos en un mundo de valores, fruto de nuestra propia construcción y reconstrucción. La educación sirve para incrementar, en la gente, la capacidad de crear valores. Como medio, las materias de enseñanza se pueden centrar en las siguientes tres áreas: temas para la valoración económica de la vida, temas para la valoración moral de la vida y temas para la valoración estética de la vida.

Una vez establecidas las materias, hay que darles una ubicación relativa, en función de los principios de valoración que se usen como parámetro. Del mismo modo, la magnitud de la cobertura que se dará a cada materia también deberá basarse en criterios de valor. Dicho de otro modo, no debemos dar las espaldas al proceso de desarrollo intelectual del niño ni olvidar que hay límites en lo que puede absorber y comprender un niño a cada momento. Esto sugiere un arreglo y una organización de las materias en progresión ordenada, de lo simple a lo complejo. En el aprendizaje hay una economía tal, que aquel no se concreta a saltos ni de manera errabunda. Los alumnos desarrollan su propia facultad de razonamiento avanzando de un paso al otro, siempre y cuando no se los atiborre con memorizaciones. Así pues, el ordenamiento de los textos y demás materiales de enseñanza puede determinar una diferencia importantísima en cuanto a forjar la capacidad de razonamiento autónomo de los estudiantes y orientarla hacia una vida de valor. Un excelente ejemplo de material didáctico basado en estos principios es el libro Suirishiki Shido Sanjutsut (Guía deductiva de aritmética)2, de Josei Toda. Los maestros que han usado este texto comunican que sus alumnos mejoraron notablemente su capacidad de comprensión de las Matemáticas.

Cómo Estructurar el Plan de Estudios

El orden de las materias

Guiar a los alumnos en sus estudios de manera ordenada, de acuerdo con un programa gradual y establecido, no se refiere sólo a avanzar a lo largo de una secuencia, de un ciclo lectivo al otro, sino tocar todas las materias a lo largo de todo el año lectivo, todos los años lectivos. La exposición de los contenidos debe realizarse de acuerdo con este espíritu fundamental.

Estas cuestiones curriculares deberían constituir una preocupación inmediata para los educadores japoneses, en su desempeño cotidiano. Pero, en el sistema educativo del Japón, la selección de materias, programas de enseñanza y otras cuestiones no se lleva a cabo a partir de una visión total y amplia de la formación primaria (o secundaria) como un todo. Muy por el contrario, parece ser una traducción palabra por palabra del sistema alemán, como la que se adoptó tras las reformas de la Orden Imperial sobre Escolaridad y Educación, sin considerar los temas básicos en oposición a los periféricos, sin crear vínculos orgánicos desde el comienzo hasta el fin, de izquierda a derecha. El plan escolar se erige como una sucesión de materias que, tal vez, alguien considera necesarias para la vida, pero que nadie pensó cómo podrán aplicar los niños a su existencia diaria. Y se erige incólume, sirva o no sirva, lo comprendan los niños o escape de su comprensión. Creo que en ello hay una forma de violencia.

Por tanto, propongo estructurar el currículo de acuerdo con el siguiente plan de tres pasos:

1.
Curso fundamental de observación directa: estudios guiados en la observación directa de la realidad de la vida, sobre el propio terreno hogareño de los niños.

2.
Cursos de aptitudes especializadas: estudios en el aula, sobre diversas disciplinas intermedias.

3.
Cursos de síntesis global: estudios directos de aplicación en la vida real, orientados a formar una conciencia integral de ciudadanía.

Ante la mera mención de un curso de ambientación hogareña, algunos miembros veteranos de la comunidad educativa argumentarán enseguida que es un curso adicional, cuando el programa ya está demasiado cargado de materias. Pero estas son las mismas personas que apoyan, sin ningún enfoque crítico, el sistema vigente del período Meiji. Esto me convence mucho más de que su idea de la educación no tiene ningún punto de contacto con la realidad de la vida.

En la historia de la educación humana, observamos el desarrollo de un proceso formativo del conocimiento. La ciencia actual no provino de la nada. Si rastreamos el camino que le dio origen, reconocemos, claramente, una ramificación hacia arriba y hacia afuera. Al principio, la vida humana fue un cúmulo caótico de reacciones ciegas a un ambiente que no se comprendía en su totalidad ni se percibía muy conscientemente. Entonces, uno por uno, fuimos discriminando elementos particulares que captaban nuestra atención, y fuimos también contrastándolos con otros, a través de relaciones. Así, descubrimos cuáles factores eran esenciales. La ciencia moderna nació de esos comienzos primitivos. La educación debería seguir un curso evolutivo semejante, para que los niños y jóvenes lleguen a un conocimiento real de su ambiente. Desde la época de Comenio, destacados pensadores de la educación han declarado que la educación debe obedecer a la naturaleza, del mismo modo en que la naturaleza dicta el curso natural de todo crecimiento. Pero cuando observo la distribución y el ordenamiento actuales de las materias pedagógicas en la educación japonesa, lo que veo contradice este esquema. Desde el primer año de la escuela primaria, tenemos una sucesión de materias que incluyen Formación Cívica, Ortografía y Matemáticas. Cualquiera puede ver que esta práctica desperdicia los años de aprendizaje más impresionables de los pequeños. A pequeños de diez años se les enseñan nociones abstractas como la de estado o nación, pero como si no bastara con ello, se los sume en el estudio de dos milenios y medio de autoridad estatal3. A quién le extraña que los niños no sientan interés; es como si a un completo novicio se lo inscribiera, de buenas a primeras, en un curso especializado.

Lo que propongo, en cambio, son cursos de ambientación hogareña, que sirvan de base para la posterior enseñanza en las aulas y lleven a los alumnos principiantes en un recorrido guiado por el mundo local en el cual han nacido.

Al menos, esta observación directa servirá para impedir que los especialistas aislados reduzcan la educación a una serie de abstracciones improvisadas, a costa de alejar a los pequeños de cualquier conciencia sobre el valor del trabajo. El tiempo me ha convencido cada vez más de que la educación en ámbitos hogareños es profundamente sensata, desde que concebí la idea hace más de veinte años. Sólo espero delinear los contenidos y los métodos de este curso, en espera del tiempo que me permita escribir un libro separado sobre este tema4.

Aunque esta propuesta lleva cierto tiempo de existencia, lo que se ve en retrospectiva es que se asienta sólidamente en la evolución general que han tenido los conceptos sobre los materiales de enseñanza. Dicho de otro modo, se identifican cuatro períodos específicos en relación con los materiales didácticos: la época en que se dependía exclusivamente de textos escritos; la época de referencia a ilustraciones pictóricas; la época de referencia a objetos y modelos reales, y la época de observación directa del ambiente como material didáctico. Yo sostengo que, cuando se toma conciencia de la insuficiencia de las tres primeras etapas, la cuarta se torna inevitable.

La cobertura de las materias en los cursos

Sólo se puede construir una buena vida cuando el individuo se realiza; esta meta, la felicidad, sólo se logra mediante la plenitud del grupo del cual depende el sujeto para vivir y desenvolverse. De este modo, la educación, como medio de ayudar al individuo a comprender el modo de tener una vida buena, tiene que brindar orientación específica para adecuar la vida individual a las expectativas de su sociedad o comunidad. Pero, más aún, debe forjar aptitudes que permitan al individuo contribuir activamente al bien mayor de la sociedad. Para el actual sistema educacional, es un serio descrédito que no haya gestiones sistemáticas para inculcar en los jóvenes conciencia social en función de esas metas superiores.

Aunque los defensores del actual sistema argumenten que se está haciendo un gran esfuerzo para la realización de la vida individual, lo cierto es que no se está efectuando ninguna tarea de orientación consciente y sistemática hacia la creación de valores de verdadero beneficio. Es cierto que hubo algunas gestiones, pero lamentablemente fueron demasiado fragmentadas. Como el bienestar del ciudadano común -es decir, de casi todos nosotros tiene mucho que ver con la economía cotidiana, y como la interdependencia económica es un cimiento primordial de la vida humana, no tendría que haber muchas objeciones al hecho de que la educación tuviera en cuenta los medios económicos como materia. Desde luego, primero habría que hacer un exhaustivo estudio por sobre y más allá de las materias existentes, para explorar las diversas opciones y entender la mejor forma de llevar a cabo esta inclusión.

Cuando la educación comprenda su importante responsabilidad de guiar a los alumnos hacia la creación de valores beneficiosos, observará el plano natural y el plano humano con diferentes ojos, en busca de las materias óptimas de enseñanza. El solo interés intelectual cognitivo no puede seguir siendo un criterio suficiente; entonces, lo importante pasará a ser cómo cultivar la capacidad de crear valores de beneficio, y esto nos hará revisar los programas de enseñanza para incluir unidades de evaluación y apreciación sobre medios de beneficiar la propia vida. Ello presenta incontables posibilidades, en numerosos campos: cursos sobre utilización de la naturaleza, orgánica e inorgánica, para crear valores beneficiosos en medios primitivos de producción -agricultura, granja y ganadería, apicultura, piscicultura, hibridación, explotación forestal- y en industrias diversas, empleando sus productos como materias primas de un proceso de creación de valor más extenso, o en el transporte de dichos productos, hasta incluir un valor mayor, como el comercio. Desde luego, las materias actuales sobre ciencia, geografía, actividades artesanales, agricultura y etcétera también encajan en este panorama, pero no del modo fragmentado en que lo hacen hoy. Hay que efectuar una planificación abarcadora y global.

Ahora, consideremos qué clase de cursos habría que instituir en relación con el desarrollo de aptitudes para crear el bien. Vienen a nuestra mente ciertas materias existentes, como Moral y Civismo, Geografía, Lenguaje. y entonces advertimos cuánta importancia se les ha dado, si acaso no se las sobrevaloró. ¿Por qué, entonces, estas materias no se relacionan con el concepto esencial de sociedad? ¿Por qué damos a los estudiantes una visión parcial, en lugar de brindarles un panorama global? ¿Por qué deben ir tras sombras, tras los fenómenos operantes y resultantes, en lugar de ir tras el cuerpo esencial? ¿Es ésta la mejor forma de enseñarles a los niños el concepto de nación? Aun la historia, al igual que cualquier relato, se recuerda sólo por ocasionales escenas de interés, cuando no tiene un claro vínculo con el esquema total de la sociedad. Del mismo modo, en Geografía, no es suficiente con describir el mapamundi para forjar la noción de patriotismo. La Geografía debería contribuir a esclarecer la interdependencia de nuestra vida y a hacemos tomar conciencia de ella. Las prácticas docentes deberían reflejar esta orientación amplia.

¿Y qué hay sobre los cursos para guiar la vida estética de los alumnos? Ya tenemos numerosos cursos planeados para alentar y dirigir esta creación de valores: artesanías, jardinería, dibujo, coro, y tantos otros. No obstante, no están claramente unificados en relación con las metas de la vida humana; por eso, no son preliminares de nada. No se los conduce como actividades de valoración, de tal suerte que equivalen a una cognición ciega o errática del ambiente. Sí, son una orientación hacia la creación de valores, pero en forma fragmentada y parcial. Si no damos a los estudiantes pautas para que unifiquen conscientemente estos hilos, el panorama general que obtendrán estará falto de vida. En cambio, sabemos que, en los Estados Unidos, las clases infantiles de arte no se dictan como mera expresión personal del niño o como un curso de bellas artes, sino como parte de la actividad cotidiana de los alumnos. Se les enseña a satisfacer sus necesidades estéticas en función de su uso real, con contenidos que, también, les brindan beneficio práctico; dicho de otro modo, aprenden cosas hermosas, pero funcionales. De tal modo, los niños logran crear y apreciar el valor en forma interrelacionada.

A modo de síntesis, ofrezco un cuádruple marco operativo dentro del cual se puede evaluar y reestructurar críticamente el actual plan de materias, para asegurar un mejor aprendizaje:

1.
Cursos orientados a guiar la creación de valores de beneficio: las materias existentes en Oficios y Confección necesitan una vasta complementación que las oriente hacia aptitudes para la vida cotidiana.

2.
Cursos orientados a la creación de valores morales: Moral y Civismo, Historia, Geografía, etcétera, con grandes revisiones en sus contenidos actuales.

3.
Cursos orientados a la creación de valores estéticos: Dibujo, Coro, Artesanías, etcétera, necesitan profunda gran revisión en la metodología docente.

4.
Cursos tendientes a dar orientación general sobre la creación de valores, que tracen cimientos para las siguientes materias: Lenguaje (japonés), Aritmética, Educación Física, etcétera, luego de replantear sus objetivos y de redirigir los contenidos afines.

Las personas poco familiarizadas con la psicología del aprendizaje tal vez busquen reducir las demás materias y ampliar las materias de idioma japonés, alegando que Lenguaje cubre los contenidos y los materiales de las demás materias. Sin embargo, es un argumento falaz, porque, con el tiempo, resultará antieconómico en cuanto al tiempo de aprendizaje y al esfuerzo invertido. En el caso de la materia Lenguaje, por ejemplo, el dominio idiomático no sólo requiere un esfuerzo de aprendizaje económico, sino que es fácil de aplicar en la vida diaria, en situaciones de comunicación social; de este modo, lo que el niño aprende en esta materia facilita el ingreso en la vida cooperativa, dentro del propio grupo social. Por lo tanto, es de rigor tener una materia exclusivamente dedicada a la enseñanza del lenguaje.

Para cerrar este apartado, puede ser útil notar lo que Herbert Spencer5 dijo en su obra Education: Intellectual, Moral and Physical (1861): que las materias de enseñanza deberían escogerse de acuerdo con el siguiente enfoque de la educación, como preparación para una vida feliz, es decir, una vida de autorrealización:

1.
Actividades directamente relacionadas con la autopreservación: medidas directas para la supervivencia (Fisiología).

2.
Actividades indirectamente relacionadas con la autopreservación: medidas indirectas para la autopreservación (Matemáticas, Física, Química, Biología, Sociología).

3.
Actividades que conducen a la educación de las generaciones futuras: preparación para la paternidad (Psicología Evolutiva).

4.
Actividades que sustentan relaciones sociopolíticas correctas (Historia, Civismo, Sociología).

5.
Actividades para ocupar el tiempo libre: medidas para configurar una vida de afición y de participación activa (Arte, Pintura, Poesía, Literatura, etcétera).

Esta es una jerarquía concisa de valores reflejada en una selección de materias concretas, un importante documento que no debería desestimarse. Dicha propuesta orientada hacia el valor resulta tanto más significativa cuando consideramos que data de hace setenta y cinco años, lo cual torna el actual caos educativo sea mucho menos justificable.

Un programa de enseñanza orgánicamente estructurado

Las diversas materias que integran los programas escolares de enseñanza primaria y media deben representar una suma de conocimiento y estar unidos alrededor de cierta inquietud o afán central, para prevenir la fragmentación de la personalidad individual. Sólo cuando las muchas ramas del estudio, las disciplinas y subdisciplinas que se han acopiado en el transcurso de los años en Oriente y Occidente, se vean como medio para llegar a cierto punto de partida central, se podrá dar forma a un sistema orgánico de conocimientos.

Durante demasiado tiempo hemos descuidado este punto de partida. ¿Qué podemos mostrar, salvo fragmentos de conocimiento inconexos y carentes de sentido, que los alumnos incorporan en el tiempo que pasan en la escuela, o si no, escasas oportunidades de aplicar dicho conocimiento en la vida cotidiana, o bien la aplicación impropia de ese saber fragmentado? ¿No podría esto explicar por qué la criminalidad aumenta en nuestra sociedad, pese a que la educación también se extiende? Si se muestra a los jóvenes con baja educación una película con escenas pornográficas o violentas, sin necesidad argumental, a la mayoría les quedará la impresión fragmentada de dichas partes, lo cual implica una visión distorsionada de la vida y de las conductas humanas. ¡No sé cómo decido con el debido énfasis! La educación siempre tiene que centrarse en la cuestión esencial de la felicidad humana y de la vida buena, dentro de un panorama general de creación de valores.

En la medida en que la felicidad se erige como meta de la vida humana y, por ende, de la educación, y dado que la felicidad es, en efecto, una suma de los resultados de una vida dedicada a la creación de valores de beneficio, belleza y bien, la educación debe dar participación a los jóvenes en actividades valorativas y evaluativas en esas tres direcciones. La educación ha de brindar un enfoque sistemático hacia el vivir. Todas las personas ansían, en lo profundo de su ser, avanzar por la vida de un modo seguro, sano y ordenado. Y aquí yace la posibilidad de que la educación desempeñe un papel adecuado en nuestra vida. Mediante sus estudios, los niños logran llegar a ese nivel de conciencia tal que, cuando egresan -cuando culmina su escolaridad programática- pueden mirar retrospectivamente las materias que aprendieron hasta ese momento y hacerse un cuadro general. Lo que digo es que la escolaridad, en su conjunto, debería tener sentido para ellos, al menos vista a posteriori. En los niveles superiores de la educación, las materias deberían servir para aglutinar las cosas; para arribar a esa comprensión, una forma sería hacerles comprender a los estudiantes cómo cada parte encaja en un todo. Así pues, en su avance por los programas de enseñanza, nivel por nivel, los jóvenes deberían internalizar una idea de la estructura de medios y fines.

Cuando todavía es niño, el alumno debe reflexionar sobre las metas hacia las cuales avanza, sobre la razón por la cual va a la escuela cada día, sobre qué clase de valor ha estado creando. Todo debería unirse para formar una clara red de ideas, que a él le produzca sentido. Esto es tan necesario como posible. Y equivale a formular una visión coherente de la vida humana: ¿todo esto es por el dinero y los bienes, o por la fama y el prestigio social, o por algo más? ¿Puedo lograr esto por mí mismo o sólo mediante la vida cooperativa de la comunidad?

Cuando se reconocen estos objetivos en la vida, el paso siguiente es hacer que cada alumno compare su propia forma de vivir con la de los demás, para desarrollar sus facultades críticas. Ningún curso sobre moral tendrá sentido en la vida real del niño, si no se llega a este punto. Y lo que se aplica a los temas de la escuela primaria también se aplica a las demás instancias. Los estudios sólo cobran vida para los alumnos cuando se relacionan, en forma acumulativa, con la vida de ellos, en su propio ambiente particular.

¿Cómo vamos a hacer para lograr esto? ¿Y en quién recaerá la tarea? Por el momento, sea quien fuere el que se ocupe de pensar sobre la cuestión, la labor se reduce a la preparación del material de los libros de texto patrocinados por el ministerio y a la presentación de los contenidos por parte del docente. Esto hace que sea muy fácil caer en la vieja trampa de ahitar al alumno de datos y conocimientos. Y entonces se ve la necesidad de contar con maestros capaces de transmitir las ideas eficazmente. Y, por ende, de seleccionar a los docentes con criterios más rigurosos y de mejorar la formación en los profesorados. Hay una distancia considerable entre estos ideales y la realidad actual; no hace falta decir que habrá muchas dificultades. Pero no son insalvables.

En sentido general, todo curso pensado como medio hacia el fin de la felicidad mediante la vida creativa debe incluir tres etapas: primero, materias o cursos para guiar actividades valorativas de bajo nivel, que no requieran mucha conciencia; segundo, cursos para guiar una revaloración avanzada mediante el proceso cognitivo de comprender la naturaleza de las cosas en función de su valor; tercero, cursos para guiar una creación de valores aplicada, como punto último de retorno. Esta es la forma en que debe unificarse el plan curricular, relacionando causalmente las partes con el todo, para construir una sistematización orgánica total.

Por cierto, estamos concretando ese objetivo parcialmente, pues, en esencia, nadie discrepa de lo que se debe esperar de la educación a rasgos generales; al menos en la misma medida en que no se discrepa sobre el supuesto significado de la vida. Concretamos nuestros derechos inherentes, cumplimos nuestra misión en la vida como seres humanos, cuando adquirimos valores de vida en armonía con el ambiente natural y social del lugar que llamamos hogar. Es decir, creamos valores de beneficio, bien y belleza de acuerdo con nuestras inclinaciones naturales y las ofrecemos a la cultura de nuestra sociedad. Si la educación logra redirigir los estudiantes hacia dicho rumbo, habremos satisfecho nuestras expectativas con respecto a una educación creadora de valores.

En un plan curricular orgánicamente estructurado, cada curso debe tener su función contributiva, y cada propósito debe contar con su respectiva materia o curso, así como cada órgano del cuerpo existe por una razón. Por lo tanto, no se trata de comenzar a eliminar cursos y materias a diestra y siniestra sólo porque, en apariencia, nos parece que son demasiados, sin investigar debidamente la razón de ser de cada uno de ellos. Del mismo modo, la singularidad de cada materia y su propósito particular no significan que a cada curso deba dejársele seguir su propio rumbo, así como un órgano del cuerpo no declara la independencia del resto del cuerpo. En todo caso, diría que ése es el problema del actual plan curricular: un cuerpo dividido, en contra de sí mismo.

¿Cómo damos, entonces, a cada materia su debido grado de autonomía sin incurrir en la fragmentación indefinida? Para ello, definamos la autonomía en función de los tres grandes grupos de materias necesarias, para inculcar parámetros de vida. Son las áreas de conocimiento que los alumnos deben explorar primero, para poder ser sanos e íntegros, y desarrollar la capacidad de trabajar y avanzar hacia las metas individuales de su vida. Estos tres componentes necesarios del plan curricular pueden pensarse como claves para establecer leyes de la vida humana. Y se los puede organizar, como sistemas complementarios de conocimiento, en una estructura tripartita, en cada nivel:

I.
Conocimiento de las leyes naturales: Ciencias para desarrollar la comprensión de las leyes naturales y de sus tecnologías aplicadas.

II.
Conocimiento de las leyes sociales: Moral y Civismo, Historia, Geografía, etcétera, para cultivar el respeto por las leyes sociales y su aplicación.

III.
Conocimiento de valores que relacionen la naturaleza con la humanidad: Cobertura sistemática de las formas de expresar los valores creados en la propia vida interior.

A.
Expresión directa, mediante la actividad física: juego, educación física, danza, etcétera.

B.
Expresión creativa tridimensional: cursos productivos sobre artes y oficios, etcétera. 

C.
Expresión creativa bidimensional: dibujo, pintura, cartografía, etcétera. 

D.
Expresión lingüística.

1.
Conocimientos y aptitudes audio-vocales: expresión oral, canto y otros tópicos relacionados con el resto del plan curricular. 

2.
Conocimientos y aptitudes visuales-notacionales:

a.
Redacción, ortografía, lectura, etc. 

b.
Números, aritmética, etc. 

c.
Notación musical y lectura musical.

Cada uno de los temas descritos fue escogido con un propósito, y todos funcionan complementariamente. Todos obran para apoyar y desarrollar un equilibrio correcto de las sensibilidades físicas. Reducir o combinar arbitrariamente las materias en función de las apariencias puede redundar en que alguna de las cinco facultades sensoriales no alcance su pleno desarrollo.

La estructuración orgánica del plan curricular también tiene el beneficio adicional de dar a los alumnos el medio más económico de cubrir el espectro de sus estudios a través de conectarlos entre sí, es decir, de acuerdo con los principios de la psicología moderna, que sostiene que la retención y la evocación del conocimiento es más eficiente cuando las ideas se asocian y vinculan con determinados puntos de anclaje. De las incontables ideas que flotan alrededor de nuestra mente, las asociaciones no se manifiestan al azar, sino imbricadas en un orden definido, en torno a determinados puntos de articulación. Así, podemos traer a la mente la idea correcta, en el momento correcto, para que resulte útil a nuestra vida, si la trama de nuestro pensamiento se conecta entre sí del modo oportuno. Según esta visión, las graduaciones casi ilimitadas de la inteligencia humana dependerán sólo del grado de conectividad integral que tengan las ideas. Y, si esto se da por válido, debería serle fácil a cualquiera ver que una red de ideas no necesariamente se organiza competentemente, cuando queda librada a su propio designio.

En consecuencia, si en la enseñanza de las diversas materias se hacen esfuerzos conscientes e inconscientes para conectar los puntos de partida y las conclusiones de las clases docentes con la observación directa que hace el alumno en su ambiente hogareño, a partir de ese cauce de estímulos que recibe a lo largo de los años de escolaridad, desarrollará un cuerpo de conocimientos articulado y relacionado entre sí con coherencia, un sistema cognoscitivo que comenzará y terminará en el mundo que lo rodea. Cuando esto se lleva a cabo, no se atora al pequeño de datos e información, sino que se le brinda una “estantería bibliográfica personal” y un “sistema de archivo” para que haga su propio trabajo con ellos. Cada alumno se convierte en su propio bibliotecario experto, capaz de emplear el sistema para expandir la biblioteca por sí mismo. Aquí se reconoce un importante criterio del conocimiento unificado: que el cuerpo de conocimientos a disposición del alumno siempre esté completa y orgánicamente articulado en cada nivel, de tal forma que las adiciones posteriores puedan seguir el mismo rumbo anterior, de arraigo al ambiente del hogar, para agregarse como nuevas extensiones de una red.

Como se ve en el diagrama siguiente, los cursos orientados al ambiente del hogar deberían ocupar, idealmente, un lugar central dentro de un plan curricular en expansión:
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Fig. 1: Diagrama visual de un curso centrado en el ambiente hogareño.

Este es uno de los posibles esquemas de distribución. Lo importante es que se dé cobertura igual y pareja a todas las materias, en todo momento. Ya que el propósito fundamental de la instrucción escolar es desarrollar las facultades mentales básicas, el énfasis no se pondrá en la cantidad de información, sino en el equilibrio entre las disciplinas. Se presentaron muchos esquemas para lograr dicho equilibrio, la mayoría de los cuales escogía una materia específica, como Religión, o una selección sincrética de materias varias, y organizaban todas las demás alrededor de ella, como eje del plan curricular. En particular, he notado que, cada vez que una o más materias se postularon como factores unificadores del plan de estudio, las dificultades se multiplicaron en idéntica proporción. Por mucho que los académicos intenten justificar su propia estructura parcial de creencias alegando que es “la” forma de aglutinar los conocimientos para los niños, la realidad es que tales ideas abstractas tienen poco que ver con las mentes jóvenes. Así pues, cada uno de esos esquemas para desarrollar planes de estudio significativos y eficaces gozó de sus días de gloria y se desvaneció sin provocar cambios trascendentes y duraderos en la política o en la práctica educativas.

Estas observaciones me llevaron a la idea de diseñar cursos centrados en el ambiente hogareño, como forma más razonable de organizar las materias básicas del currículo. En lugar de implantar autoritariamente una materia central desde arriba, con lo cual los niños no se pueden relacionar, se me ocurrió que los chicos ya tienen materiales e ideas bastante ricos desde los cuales comenzar. Si los educadores tomaran todas las cosas, tangibles e intangibles, con las que los niños ya están familiarizados en su propio ambiente hogareño -estímulos de los cuales no pueden tomar distancia y que no pueden olvidar- y relacionaran con ellas las demás materias y contenidos, desde el principio hasta el fin, el resultado sería totalmente natural. Y estoy convencido que este es el esquema de unificación más eficaz que podamos imaginar, y el futuro que avizoro para la organización del plan de estudios.
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Palabras Finales:

VALORACIÓN FILOSÓFICA

Irónicamente, la celebridad de Tsunesaburo Makiguchi en el Japón como fundador de la Soka Gakkai (agrupación laica de budistas dedicados a la creación de valores) eclipsó su vida como maestro, filósofo de la educación y pensador dedicado a la reforma educativa. A fin de difundir los resultados sumamente significativos de esta labor, el profesor Dayle Bethel da a conocer en este volumen las principales teorías pedagógicas de Makiguchi y sus propuestas de reforma educativa.

Los lectores occidentales -tal vez sorprendidos por ello- verán que no media ninguna brecha cultural interpuesta ante la comprensión del texto. Los males de la sociedad japonesa, que Makiguchi atribuye a las deficiencias en el sistema educativo, también resuenan hoy en los Estados Unidos y en otras naciones occidentales. Y aunque sus propuestas de reforma a veces son radicales, reflejan conceptos que sostienen las bases del pensamiento de Occidente. Específicamente, las nociones que elabora Makiguchi sobre el ser humano, el individuo, el buen desarrollo y la vida digna fueron ya expresados en las filosofías de Sócrates, Platón y Aristóteles. Trataré de que estas raíces del pensamiento de Makiguchi se muestren a la luz, para confirmar cuán profundo y perdurable es su trabajo teórico y para alertar sobre la vigencia permanente del pensamiento clásico en la actualidad. Primero, consideremos algunos de los males de la sociedad japonesa que desarrolla Makiguchi, como resultado directo o indirecto de la mala educación.

El pueblo japonés identifica, preponderantemente, la buena vida con la recompensa material: la “felicidad” se concibe en forma egoísta y económica. Cada vez más personas “vociferan reclamando sus derechos pero ignoran la responsabilidad que los acompaña”.

Los valores y la valoración son tenidos como interés privado de cada individuo, sobre lo cual no es necesario impartir educación; se cree que las valoraciones de cada persona son tan válidas como las de cualquier semejante.

El desarrollo de la personalidad suele ignorarse, como factor intrascendente para las metas de la vida. O bien se lo concibe superficialmente, como adiestramiento sobre la lealtad nacionalista.

El aprendizaje se identifica con las aulas; concluidas las dos o tres primeras décadas de vida, suele olvidarse.

Dentro del sistema educativo, en sí, Makiguchi identifica los siguientes males:

Todo el sistema educacional funciona sobre una premisa básica: el nivel de información y de datos que adquiere el alumno y que se evalúa a través de exámenes. El amor al saber, intrínseco en los niños, suele verse extinguido hacia la adolescencia, como resultado de la introducción forzada de conocimientos. Si bien algunas dificultades de aprendizaje son innatas, la mayoría de ellas son producto de una mala educación.

La práctica docente se ve atrapada entre dos polaridades: el exceso de uniformidad y el exceso de permisividad.

El patrón de educación formal, que va de doce a dieciséis años de escolaridad corrida, contradice el metabolismo de los jóvenes, signado por la avidez de contacto con el mundo. Extingue el ideal de un aprendizaje de por vida y genera la idea de que la educación termina cuando uno recibe su diploma.

Las teorías vigentes sobre educación se originan en estudiosos e investigadores que no tienen vínculo directo con la enseñanza primaria y secundaria; como fruto de esta distancia, las teorías educativas suelen ser impracticables en la realidad de las aulas.

Si Makiguchi refleja nuestra propia situación, ya hemos encontrado puntos de contacto con sus propuestas de reforma. Primero, quisiera enumerar algunas de las más importantes o sorprendentes, antes de difundir los principios filosóficos que las articulan y las proveen de sustancia perdurable.

Sin duda, la reforma más impactante de Makiguchi es su propuesta de que la escolaridad formal en las aulas, en todos los niveles de enseñanza, se restrinja a media jornada. La intención es integrar el aula y el mundo, y devolver a la comunidad y al hogar su plena participación en la educación de los jóvenes.

En correlación con lo antedicho, la educación formal debe ampliar su interés en el intelecto de los alumnos, para que abarque la totalidad de su persona. En especial, debe asumir la responsabilidad de cultivar una buena disposición moral en el niño. Esto requiere que, además de interesarse por los datos y las verdades, la educación desarrolle la capacidad de reconocer valores, de ponderarlos y, en última instancia, de crearlos. Ya que la ponderación de valores implica un factor emocional inseparable, también entra en juego la educación emocional. La suposición comúnmente compartida de que las emociones se “tienen” y no se “aprenden” es uno de los errores que comete la educación supuestamente neutra en lo que concierne a valores, lo cual entraña descuidar el desarrollo de la personalidad. Como sostenía Aristóteles, el propósito más profundo de la educación es enseñar a sentir placer ante el bien. Básicamente, los maestros no deben ser proveedores de información, sino guías útiles que acompañen la iniciativa del alumno frente al aprendizaje. Deben “dejar a los libros la función de brindar datos y, en cambio, apoyar la propia experiencia del alumno con el conocimiento”. Hay que reconocer que la principal fuerza motriz de la educación es el propio interés del estudiante: se lo puede canalizar, orientar, centrar, pero jamás ignorar o reprimir. En mi opinión, este punto es tan importante, tan fundamental, que justificará la mención de la siguiente anécdota de un profesor norteamericano. Se refiere a la educación universitaria, pero con sólo leerla uno advierte que la enseñanza primaria y secundaria sufren la misma, sino una mayor carencia:

Hace unos años, me hallaba dictando clases de Matemáticas empleando como texto el Almagesto de Ptolomeo. Al comienzo, supuse que los estudiantes estarían familiarizados con el movimiento de la esfera celeste, tal como se lo aprecia a simple vista: el movimiento circular diurno de las estrellas fijas alrededor del polo, el desplazamiento de los planetas, el cambio en la posición del sol a la hora del alba, etcétera. Así pues, me lancé de lleno a la explicación de Ptolomeo. Pero enseguida descubrí que ninguno de los alumnos había tenido oportunidad real de ver tales fenómenos con sus propios ojos, como, sí, la tenía cualquier joven criado en un área menos urbana que la nuestra. Me encontré brindando complejas e ingeniosas explicaciones sobre fenómenos que la clase, justamente, ni siquiera sabía que existían. Como mis alumnos no sabían que existían, tampoco necesitaban que nadie se los explicase. Fue una experiencia traumática; desde entonces, tuve muchísimo cuidado de asegurarme que, antes de dar una explicación, mis alumnos la consideraran necesaria1.

La educación debe tratar de generar conciencia social e identificación con el bien social. Debería apuntar a cultivar “la personalidad necesaria por los miembros de una sociedad, que les permita ser partícipes creativos de dicha sociedad”. El proceso de formación del individuo es sumamente importante, pero no se lo debe concebir egoístamente, sino en función de la contribución social que habrá de hacer cada persona.

En vista de la prioridad otorgada a la conciencia social, la educación primaria debería comenzar con cursos referidos al entorno doméstico, es decir, trazar como terreno unificador estudios en las aulas y también in situ, dentro de la comunidad local. Makiguchi sostiene que, para los niños, este terreno de integración es natural y que, por eso, es preferible a las integraciones abstractas e “impuestas desde arriba”.

Cada una de las reformas indicadas implica, desde luego, reformas en los niveles secundario y terciario, pero por ahora será más útil observar el marco conceptual desde el cual se generan los cambios. Como indiqué antes, las premisas clave se refieren a la naturaleza del hombre y del individuo e implican considerar qué se entiende por una vida valiosa y en qué consiste un sólido crecimiento. Me es más fácil describir la sabiduría y la profundidad de las ideas de Makiguchi remitiéndome a sus bases en el pensamiento socrático, platónico y aristotélico, y en el de sus sucesores dentro de la tradición filosófica de Occidente hasta los tiempos actuales.

Pero es imperioso señalar que la filosofía de Makiguchi no deriva de dichas fuentes; se desarrolló a partir de su reflexión sobre la propia experiencia y la experiencia ajena, en el ejercicio de la docencia en escuelas del Japón. Es menester insistir en ello, primero, porque Makiguchi recalca que las fuentes de la cultura y del pensamiento japoneses deben ser japonesas, y no provenir de Europa o de los Estados Unidos. Además, ya hemos hecho notar que, para Makiguchi, la educación japonesa se fue debilitando en la medida en que se la obligó a incorporar filosofías pedagógicas ideadas por académicos que nada tenían que ver con el ejercicio de la docencia primaria y secundaria. Lo que presenciamos, más que la influencia de las fuentes clásicas, es la notable confluencia entre el pensamiento de Makiguchi, por un lado, y la obra de pensadores independientes por el otro, como Sócrates, Platón y Aristóteles. Tal convergencia constituye uno de los momentos más emocionantes de la historia del pensamiento: por ejemplo, que Leibniz y Newton llegaran por vías independientes al cálculo diferencial; que Wallace y Darwin arribaran, cada uno por su cuenta, a la teoría de la evolución de las especies por selección natural. Conozco un caso muy similar al de Makiguchi, que se refiere a mi relación con Abraham Maslow. A partir de sus estudios clínicos, y sin ninguna referencia a Sócrates, Platón o Aristóteles, Maslow arribó a nociones sobre la naturaleza humana, el sano desarrollo y el pleno desenvolvimiento del hombre que eran idénticas a las de aquellos. Dado que la filosofía, por la índole de sus planteas, no puede (ni debe intentar) ser una ciencia exacta, tales convergencias son las que ella misma procura, en pos de la confirmación independiente de sus hipótesis.

La columna vertebral de la filosofía pedagógica de Makiguchi es su tesis de que la felicidad constituye el propósito esencial de la educación. Para acompañarlo en su razonamiento, debemos eludir el riesgo de caer en dos errores de juicio inmediatos. En primer lugar, él no sostiene (como uno fácilmente tiende a suponer) que el propósito de la educación yace en la felicidad futura de los estudiantes: lo que debe buscarse es la felicidad del alumno desde ese mismo momento. Por cierto, sin falta debe brindar elementos para su felicidad en el mañana; pero, para ser exactos, el argumento que propone Makiguchi es que educar sobre la idea de la felicidad diferida construye adultos que viven postergando su felicidad. Sin embargo, este error es el menos grave de los dos, por lo cual será mejor comenzar con el origen del más grave de ellos.

Se produce cuando, en la declaración de Makiguchi, creemos ver el significado de “felicidad” que solemos manejar en nuestra vida diaria, desde el sentido común. Tanto los norteamericanos como los japoneses solemos hablar de felicidad refiriéndonos al placer a largo plazo; un período feliz de la vida sería aquel en el cual la suma total de placeres excediese en mucho la suma total de pesares. Y el placer se define como el sentimiento que genera la satisfacción de los deseos. Las doctrinas que suelen definir el placer (y la felicidad en este sentido) como bien supremo al cual deberían aspirar todas las personas se agrupan dentro de las diversas variantes del hedonismo.

Pero Makiguchi afirma que la felicidad, en ese sentido, no brinda ninguna guía para una vida correcta, ya que el placer no proporciona pautas sólidas en que basar la existencia. Esto se debe a que el placer busca la gratificación indiscriminada del deseo y, por tanto, nada tiene que ver con la distinción crucial entre el mal y el buen deseo. Junto con la felicidad, Makiguchi sostiene que la meta primordial de la educación es el desarrollo de la personalidad individual. Y esto es así, porque ambos términos son inseparables: para Makiguchi, la felicidad es la recompensa subjetiva de una vida correcta; para vivir correctamente, el ser humano necesita cultivar su personalidad, dado que, desde la primera infancia, el bien subsiste en cada persona como un potencial latente, sujeto a su desarrollo progresivo.

El desarrollo es una clase de cambio, pero nunca sujeto al azar; se trata, en todo caso, de un cambio guiado y dirigido. El problema con los deseos en bruto es que son contradictorios y apuntan en todas las direcciones. Esto se puede apreciar claramente en los niños de corta edad, donde hasta cierto punto es de esperar, pero también prevalece en los adultos, por ejemplo, en el caso de la persona que desea un automóvil nuevo, pero al mismo tiempo no quiere desprenderse de sus ahorros ni endeudarse, o quien arde en deseos por la mujer del vecino pero, al mismo tiempo, quiere seguir teniendo un buen matrimonio. Y en ambos casos lo que se evidencia es la falta de desarrollo de la personalidad, que para Makiguchi constituye el propósito esencial de la educación.

Las personas que no tienen autoconocimiento suelen desear lo que es malo para sí mismas; pero el principio del placer buscará la gratificación de dicho deseo, aun cuando sea pernicioso. Los individuos que buscan evadir su responsabilidad personal, entre las cuales se encuentra la responsabilidad social que contrae el sujeto frente a su comunidad, sentirán placer cuando transgredan el cumplimiento de su deber.

Por otra parte, el hedonismo enmascara una importante distinción entre lo que yo llamo “deseos productivos” y los “deseos receptores”. Por los primeros, entiendo los deseos que la persona puede satisfacer sólo mediante el propio esfuerzo, mientras que los “deseos receptores” son aquellos cuya satisfacción se deposita en manos de terceros. Por ejemplo, mi deseo de tener un auto nuevo será sumamente gratificado si alguien me regala uno. Pero nadie puede darme una mejor personalidad; mi deseo de autosuperación, aunque pueda verse obstruido o incentivado por los demás, sólo alcanza satisfacción mediante mi propio esfuerzo. Era de prever que la falta de discriminación entre deseos productivos y receptores generara una orientación mayormente receptiva o pasiva, de tal suerte que las nociones de la gente se basasen, por lo general, en lo que cada persona creía que debía recibir. A esto se refiere Makiguchi cuando habla de personas que “reclaman por sus derechos a viva voz, pero ignoran la responsabilidad que los acompaña”. Desde el punto de vista evolutivo, hay que destacar que, en la niñez, la pregunta primordial es: “¿Qué he de recibir?”, mientras que, en la adolescencia, pasa a ser: “¿Qué he de hacer?”. Desde esta perspectiva, adoptar una orientación receptora (como suele implicar el consumismo) indicaría una regresión o un retroceso evolutivo.

Cuando Makiguchi recalca el desarrollo de la personalidad, privilegia la productividad frente a la recepción pasiva. Dicho de otro modo, concede prioridad lógica a la responsabilidad por sobre los derechos. Debe recordarse que, en La República, la concepción básica de Platón sobre la justicia es que cada persona haga lo que, por naturaleza innata, está mejor dotada para hacer. La justicia receptiva se genera a partir de lo siguiente: cada persona tiene derecho a lo que necesita para poder hacer lo que debe hacer. Y Aristóteles definió la felicidad productivamente, es decir, como “la actividad de acuerdo con la virtud”. La concepción de Makiguchi sobre la esencia de la persona es idéntica a la de Platón o Aristóteles: Ser persona es poseer una excelencia innata potencial, que requiere ser desplegada; el fundamento de la vida moral consiste en la responsabilidad de concretar ese potencial latente. “Algo innato [...] guía la vida de cada individuo”. En consecuencia, la felicidad es “la sensación del ‘llegar a ser’”. De ello se desprende que “los educadores deben trabajar activamente para mostrar a cada niño su potencial de concretar una vida ideal”.

Como esto parece implicar, el trabajo fundamental de cada persona es construir “una vida bien vivida”, es decir, sostener el proceso de auto superación y de realización personal. Makiguchi contrapone esta idea al concepto moderno del trabajo, como necesidad desagradable que todo el mundo evitaría si pudiese, y que ha de ser compensada con cierta cuota de ocio y de recompensa material. Makiguchi exhorta a que la educación “inculque la alegría y el agradecimiento hacia el trabajo” (como Henry Thoreau advocaba en La vida sin principios, cuando afirmaba que el trabajo debía ser ‘incitante y glorioso’).2
La razón por la cual el trabajo se considera una necesidad desagradable es que las personas, por disposición innata, difieren mucho entre sí con respecto al trabajo que consideran su vocación. Para cada persona, existen muchas clases de trabajo bueno, útil, productivo, que, sin embargo, no generan recompensa económica. Por otro lado, suele haber pocas clases de trabajo (generalmente relacionadas entre sí) que, en opinión de los sujetos, sean gratificantes hasta el punto de que el individuo se identifique con ellas y, por propia iniciativa, invierta en ellas lo mejor de sí mismo. Pero en general, por lo menos durante varios siglos, no se ha hecho ningún esfuerzo por vincular a cada persona con el trabajo que le resulte más significativo (ni, en la educación, por ayudar a los alumnos en el proceso de autoconocimiento que implica tal elección). En consecuencia, son muy, muy pocas las personas que, por accidente o por buena fortuna, acceden a trabajos que les permiten sentirse realizadas; la inmensa mayoría, por no haber tenido la experiencia inversa, cree que el trabajo es una molesta necesidad. El caso análogo es el de la gente que vive para su trabajo y el de las personas que trabajan para vivir. Cuando uno hace el trabajo correcto (es decir, cuando está viviendo la vida más correcta), la recompensa intrínseca es tal, según Aristóteles, que uno no lo cambiaría por ningún otro. (Y, como observó Platón, en una vida así no hay lugar para la envidia, como función social virulenta y función personal corrosiva). Lo que Makiguchi identifica como felicidad es la recompensa intrínseca de “estar viviendo la vida correcta”. En esa vida correcta, para cada sujeto, se imbrica el trabajo correcto, en el sentido limitado de “vocación” o “actividad laboral”, es decir, la ocupación remunerada con la cual el individuo se identifica y que percibe como motivo de satisfacción personal.

Makiguchi condena el egoísmo, pero sin cometer el error compensatorio de igualar la conducta moral con el altruismo (es decir, servir los intereses ajenos excluyendo los intereses de la propia vida). En cambio, sostiene que el interés de los demás y el interés propio, cuando se los concibe del modo correcto, resultan tan íntimamente vinculados, que en realidad son inseparables. Esta idea se relaciona con su definición de felicidad, como “la vida creadora de valores”. El bienestar de cada individuo se entiende, así, como una contribución al bienestar de todos. El verdadero objetivo del individuo que está consagrado a su realización personal es manifestar un valor objetivo en el mundo, de ningún modo para su propio beneficio excluyente, sino para todo aquel que pueda apreciar y utilizar esa especial clase de valor que él genera. Al mismo tiempo, Makiguchi insiste en la “evaluación” o “ponderación del valor”, como el aprendizaje que permite apreciar las distintas clases de valor, que permite reconocer, identificar y utilizar un rango más amplio dentro de las diversas clases de valores que manifiestan los seres humanos dedicados a la creación de valor. El carpintero y el filósofo, por ejemplo, pueden reconocer la excelencia dentro de su propia área de actividades; pero cada persona pasa a ser valiosa para las demás cuando estas pueden reconocer y apreciar la excelencia también en el campo de aquella.

Cuando nos libramos de esta dicotomía entre egoísmo y altruismo, que damos en posición de reconocer que cada una de las virtudes morales -la sabiduría, el coraje, la templanza, por ejemplo- son tanto un patrimonio personal como un patrimonio social. Sin duda, las virtudes fortalecen a la persona en la búsqueda de sus fines personales; y sin duda, también, la persona virtuosa que asiste a los demás en sus respectivos fines es una aliada más valiosa. Si, como hemos dicho, el propósito de la persona virtuosa es generar valor en el mundo para todos aquellos que puedan apreciarlo y aprovecharlo en su cualidad distintiva, diríamos entonces que las virtudes brindan provecho simultáneo a uno mismo y a los demás. Esto quería decir Aristóteles cuando afirmaba que “cada virtud o excelencia genera un buen estado en la cosa (persona) que la exhibe y, además, consigue que la labor de esa cosa (persona) se haga de la mejor manera”.3
Hay un ejemplo concreto del daño que causa la dicotomía entre egoísmo y altruismo, en la actual controversia sobre las experiencias de reforma laboral. En los últimos treinta años, en aras de “enriquecer el trabajo” y de “humanizar el ámbito laboral”, en los Estados Unidos y en otras naciones occidentales se han puesto en práctica diversas iniciativas experimentales para que el empleo resulte más significativo. Pero los sindicatos cuestionaron la intención de estas reformas, con el argumento de que los cuadros directivos sólo prestaban apoyo por la perspectiva de aumentar la productividad. En respuesta a ello, varios reformistas laborales de orientación humanística buscaron demostrar la pureza de sus intenciones tachando el incremento de la productividad de la lista de objetivos. Pero, al hacerla, como cabía esperar, perdieron el apoyo “gerencial” que necesitaban para instrumentar las reformas. Este efecto pendular, tan ingrato, sólo puede revertirse recuperando la verdad que señala Makiguchi: que si se vincula a cada trabajador con la clase de trabajo para la cual tiene mejor disposición innata, se obtendrá tanto un mayor valor en el producto de su labor como en el sentimiento de realización personal. Se da por sentado que el autoconocimiento siempre será imperfecto, aun cuando la educación se diseñe con el fin de fomentarlo. Y quizás haya ciertas clases de trabajo socialmente necesarias que no le resulten gratificantes a nadie. Son problemas que ponen a prueba la capacidad de análisis del género humano. Sin embargo, mediante la redirección de las iniciativas sociales, estas anomalías quedan reducidas a una ínfima parte, mientras que hoy en día, la condición generalizada es la falta de esclarecimiento y la falta de realización personal en el trabajo.

Hay pocos problemas conceptuales que hoy generen tanta confusión en los Estados Unidos como las nociones de individualidad y de individualismo. Tales conceptos se encuentran profundamente arraigados en el acervo tradicional del país, pero cada vez más críticos les atribuyen a ellos ciertos males ubicuos, como la alienación, la anomia y el narcisismo. Y aquí, una vez más, interviene la sabiduría de Makiguchi. Nuestra actual posición es fruto del pensamiento disyuntivo, tanto en lo individual como en lo social. Suponemos que uno debe predominar a expensas del otro. Pero Makiguchi nos exhorta a que los veamos de un modo distinto, tal que la prosperidad de cada término presuponga y entrañe la prosperidad del otro.

A partir de lo dicho, queda claro que Makiguchi es, en cierta forma, individualista; la buena vida es, para el ser humano, una existencia creadora de valores “de acuerdo con la inclinación personal de cada individuo”. Pero se opone con vehemencia al individualismo egocéntrico, tan común en nuestras sociedades, que busca el provecho material egoísta sin freno (y sin conciencia de los demás), en una competencia excluyente con el resto de los semejantes. Por otro lado, dicha posición premia la autonomía concebida como total autosuficiencia del individuo, sin reconocer que cada persona se encuentra inevitablemente en deuda con la sociedad en que vive y con la cultura en la cual fue criada. En cambio, el individualismo que propone Makiguchi es coherente con una profunda interdependencia humana, que atraviesa las identidades singulares y las une a través de lazos de comunidad entre sí. A la inversa, el falso ideal de la autosuficiencia absoluta niega la noción de comunidad, pues concibe al individuo como un ser atómico y “asocial”; el individualismo egoísta y materialista limita las relaciones sociales al vínculo puramente externo del intercambio voluntario. Para decirlo con las palabras de un crítico, representa un “concurso de egoísmo”.

Al proponer el desarrollo de un individualismo moral que se realice plenamente en sus contribuciones sociales, hay un problema pedagógico que Makiguchi enfrenta de lleno: en general, los hombres que han llegado a esa comprensión de su realización personal tuvieron, casi como regla, la oportunidad de “entregarse a una reflexión distendida, apoyada en la comodidad material”. Pero las personas que tienen una existencia precaria, que viven acosadas por las necesidades cotidianas, podrían pensar que el autoconocimiento es un lujo imposible de afrontar. Sin embargo, es una necesidad, si lo que se quiere es tener una vida correcta y profundamente satisfactoria. Y esto nos presenta un nudo gordiano. ¿Cómo desatarlo? La única respuesta posible es: por medio de la intervención social. A decir verdad, ya se ha dado un primer paso histórico, y me refiero al establecimiento de la educación pública, obligatoria y gratuita, gracias a lo cual muchísimos niños que antes trabajaban forzosamente en los campos o en las fábricas hoy reciben bastantes horas semanales de educación, que les representan, además, un respiro frente a la cruda exigencia de su realidad. Si lo vemos en sentido amplio, se trata de un logro colosal; nada menos que un espacio creado socialmente para la reflexión y el beneficio de todas las personas. Pero, desde luego, no es así como se emplea este espacio de oxigenación. En cambio, se lo utiliza para cargar a los niños de información y de datos, en función de un sistema de examinación y en aras de su eventual “éxito” en el mundo, siempre desde un marco conceptual egoísta y materialista, como el que impera en la actualidad. Así pues, lo que debería ser un espacio para la oxigenación de la vida termina por reproducir las presiones del sistema social.

Makiguchi insiste en que la educación debe ser una preparación para la vida en el mundo, pero más que ello, para preparar a los jóvenes hacia una “vida correcta” en el mundo. Como ya hemos observado, según Makiguchi, esto implica vivir bien desde ahora, ya que si la educación posterga el sentimiento de la felicidad para un futuro indefinido, lo que se termina enseñando es a posponer la felicidad. Lo que hallamos en Makiguchi es una teoría sobre las etapas de la vida -niñez, adolescencia, juventud, vida adulta, madurez, vejez- donde cada período posee una clase característica de plenitud y, por lo tanto, de felicidad (aun cuando, por supuesto, haya profundos trazos de continuidad que vinculen todas las etapas entre sí). Los valores, virtudes y obligaciones intrínsecos de cada período deben cumplirse dentro de él, y no constituir un fardo diferido que cae sobre los hombros de una sola vez, en la vida adulta. Makiguchi lo dice muy enfáticamente: “La prerrogativa de los educadores no consiste en decidir que el propósito de la educación será la preparación para la vida adulta. […]. Deben comprender que la escolaridad que sacrifica la actual felicidad de los niños para trazar como meta la eventual felicidad futura atenta no sólo contra la personalidad de los niños, sino también contra el mismísimo proceso del aprendizaje””. En particular, la introducción forzada de conocimientos, que ignora los intereses del niño, termina extinguiendo en los alumnos sus naturales ansias de saber.

Pero la natural curiosidad de los niños puede y debe ser guiada empáticamente. Con respecto a la dirección que debe adoptar dicha guía, limitaré mis comentarios a una sola de las recomendaciones de Makiguchi, pero que traza el eje de su filosofía pedagógica, pues define el medio por el cual se conduce a los niños a comprender ese principio que, como ya se dijo, hasta hoy vino siendo terreno exclusivo de los sabios: es decir, que la realización personal de los individuos yace en su contribución social. Los niños logran acceder por sí mismos a esta conclusión, afirma Makiguchi, si la educación se planifica de tal forma que comience con estudios “en el ámbito doméstico”, tanto en las aulas como en el mundo real, que lleven a los pequeños a familiarizarse con su propia comunidad y a comprenderla. El propósito es facilitar, desde el comienzo, la identificación del niño con las necesidades y los servicios de la comunidad, no a expensas de su incipiente individualidad, sino como apropiado terreno para que ella justamente se exprese. La comunidad tiene una ventaja para los pequeños: que es tangible y concreta; brinda el contexto inicial para que el niño asimile la idea de una vida creadora de valores. Y, a medida que la educación sigue su curso, va incluyendo el estudio de otras comunidades, de la propia nación y de otros países, para terminar concibiendo el mundo como comunidad total del ser humano. Para que esa comunidad no sólo sea objeto de estudio sino también un “lugar docente” en sí misma, Makiguchi propone que la jornada de clase se limite a medio día. El pensamiento que motiva esta propuesta encuentra un eco significativo en los Estados Unidos. El informe del Carnegie Council sobre educación, para 1979, “Demos mejores oportunidades a los jóvenes”, incluye estos conceptos: “Los jóvenes reciben una excesiva dosis de escolaridad, por un período demasiado largo, que no incluye el conocimiento del mundo ni la experiencia del trabajo o del servicio a la comunidad. En especial, se espera una mayor incidencia del trabajo bajo la forma de servicio a la comunidad, pues da a los jóvenes el sentimiento de estar participando en los problemas comunitarios y contribuyendo a hallarles solución”.4
Con semejante intención, diversos norteamericanos influyentes -desde el filósofo William James, a comienzos de siglo, y la antropóloga Margaret Mead hasta el presidente Lyndon Johnson y el senador por Nueva Jersey, Bill Bradley- han propuesto crear un Servicio Juvenil Nacional, en el cual los jóvenes puedan consagrar parte de su tiempo, durante un lapso probable de dos años, a una gran variedad de tareas de servicio regional y nacional5. En estos momentos, hay seis o siete países que disponen de servicios semejantes; algunos de ellos participan en programas de intercambio internacional, que, tanto en el propio país como en el extranjero, brindan oportunidades de conocer otras culturas y estilos de vida.

Y también, con el mismo propósito, ciertas escuelas norteamericanas de segunda enseñanza y de nivel terciario llevan décadas experimentando programas de pasantía que alternan semestres en las aulas con semestres de servicio comunitario o trabajo en el sector privado, o que dividen la jornada de clase en turnos de estudio y turnos de experiencia laboral. El ex secretario de Trabajo, Willard Wirtz, apoyó esta iniciativa en la medida en que revierte “la trampa de creer que la juventud es para estudiar, la madurez para trabajar y la vejez para no hacer nada”6.

Entre las muchas ventajas que ya se han mencionado de modificar el esquema convencional de “dieciséis años de escolaridad corrida”, no debemos pasar por alto la prioridad que da el eudemonismo al desarrollo individual. En su modelo de desarrollo, la adultez se inicia con las elecciones que modelan la vida (la vocación, la opción por el matrimonio o no, la elección del compañero y, luego, de tener hijos o no, las posturas religiosas y cívicas, el sitio de residencia, etcétera), y la adolescencia es la época propicia para explorar las opciones viables que existen para cada una de dichas decisiones. El aula no es ámbito suficiente para abarcar tal exploración. Una cosa es leer sobre Alaska, y otra muy distinta es vivir allí; una cosa es leer sobre la vocación o los estilos de vida, y otra muy distinta es poner estos conceptos en práctica; son innumerables las personas que han descubierto que el ejercicio de la vocación es totalmente distinto de la preparación que se obtiene en las aulas.

En la actualidad, muchas de las supuestas “elecciones” sobre las cuestiones que modelan la vida son “pseudoelecciones”. El desafío consiste en facilitar las elecciones auténticas, basadas en la autorreflexión, fortaleciendo el conocimiento práctico de cada persona sobre las alternativas. Por este medio se cultiva el autoconocimiento, que comienza cuando uno descubre las opciones productivas que le producen profunda satisfacción.

Entre las muchas contribuciones de Makiguchi a este marco conceptual, se cuenta su persuasión para demostrar que es en la primerísima infancia cuando debe iniciarse la educación para vivir de un modo productivo e intrínsecamente gratificante. En verdad, muchos filósofos eudemonistas han supuesto que si uno evita sofocar en los niños el natural incentivo para el aprendizaje y el crecimiento, la tarea realmente constructiva comienza en la adolescencia.

En esta apreciación, mi labor ha sido la de vincular la filosofía pedagógica de Makiguchi y sus propuestas de reforma con una profunda veta de la filosofía occidental -el eudemonismo griego-, que aún hoy se conserva vigente. En verdad, como las evidencias demuestran, cada vez más pensadores de Occidente se vuelcan a esta corriente de pensamiento para alejarnos de los males generalizados que acarrea la concepción moderna del individuo, de la sociedad y de la vida correcta para el hombre -menos profunda, más oportunista-. Pero no conozco ningún pensador contemporáneo que haya podido, como logró Makiguchi, desarrollar las consecuencias del perdurable pensamiento eudemonista en la educación y, más notablemente, en los niveles primario y secundario.


David L. Norton
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Por otro lado, algunas de las cosas escritas por Makiguchi sugieren que tenía plena conciencia del papel ejercido por las estructuras de poder existentes, en lo que hace a negar oportunidades de desarrollo creativo y de bienestar a los individuos. En especial, véanse su referencia al “poder desalmado de la represión”, su crítica a las políticas del gobierno, su idea de que “la situación socio-económica de nuestro país se ha desequilibrado en extremo y que ha llegado la hora de que efectuemos un cambio”, en págs. 26-32 de Soka Kyoikugaku Taikei, vol. 3, libro 4.

Capítulo 1

1.
Oka Tadasuke (1677-1751) adquirió fama durante el período Edo por el ingenio desplegado a la hora de dirimir conflictos. Se escribió un libro íntegro, Ooka Meiyo Seidan (Célebres juicios del señor feudal Ooka), para compilar el ejercicio de su gobierno. Hay referencias históricas en: REISCHAUER, Edwin O. y John K. FAIRBANKS, East Asia: The Great Tradition (La gran tradición del Lejano Oriente), Houghton Mifflin Company, Boston, 1960, pág. 623.

2.
Véase OMURA, Yoshikichi, Eigo Kyoiku Shiryo (Materiales sobre la historia de la enseñanza del idioma inglés en el Japón), Horei Shuppan, Tokio, 1980, donde se describen los programas de enseñanza de lengua inglesa en colegios japoneses, durante dicho período.

3.
Emanuel Kant (1724-1804).

4.
Las Cinco Relaciones confucianas consistían en la lealtad del ministro a su amo; la piedad del hijo para con su padre, la fidelidad entre cónyuges, el respeto de parte de los jóvenes hacia los mayores, y la confianza mutua entre amigos. Véase REISCHAUER y FAIRBANKS, East Asia (El lejano oriente), pág. 28.

5.
No se indica el origen de la cita.

6.
El razonamiento al que apunta Makiguchi tal vez parezca simple cuestión de sentido común. Pero, como Alfred North Whitehead recalcó años atrás y como cada vez más educadores hoy reconocen, este elemental principio ha sido ignorado por el ser humano durante tres siglos. Uno de los postulados básicos de Whitehead fue que nuestras sociedades modernas, orientadas hacia el saber científico, se erigen sobre supuestos errados acerca de la ubicación, el tiempo, el espacio y la causalidad, y que tales supuestos errados han quedado imbricados dentro de nuestros sistemas educativos. Robert S. Brumbaugh comentó así las ideas de Whitehead:

Un tema pertinente, que analizó Whitehead, es la aceptación del concepto técnico de que el espacio funciona sólo como aislante. Para las partículas diminutas de materia, es útil suponer que dos de ellas no ejercerán influencia recíproca a menos que exista cierta clase de contacto. Pero cuando generalizamos esta idea a todas las cosas y a todas las clases de espacio, el resultado es obviamente incorrecto. En interés de un supuesto “realismo”, podemos tratar cada nación como una unidad radicalmente aislada de las demás —excepto por el contacto a lo largo de sus fronteras-. El resultado de esta línea de pensamiento es un nacionalismo imperialista e irracional. Aplicamos el modelo a los individuos que integran las sociedades, y el resultado es un egoísmo irresponsable. Lo extendemos a la cosmología, y el resultado es un materialismo que parecería tomar inconciliables los postulados de la realidad y de la religión.

Véase BRUMBAUGH, Robert S., Whitehead, Process Philosophy, and Education (Whitehead, la Filosofía procesal y la Educación), Editorial de la Universidad Estatal de Nueva York, Albany, 1982, págs. 1-6.

7.
Jinsei Chirigaku (Geografía de la vida humana), Fuzanbo, Tokio, 1903, págs. 673-677. La traducción de este capítulo de la obra anterior de Makiguchi estuvo a cargo del doctor Stanley Onishi y de la doctora Hope C. Bliss.

8.
Es una referencia de Makiguchi a: WARD, Applied Sociology (Sociología aplicada), Ginn and Co., Nueva York, 1906.

9.
Estas ideas han sido citadas de Sei no keishiki (Formas de vida), traducción japonesa del título original (1920) de Eduard Spranger (\882-1963), y de Ippan Kyoikugaku (Pedagogía general), traducción japonesa del título original (1806) de J. F. Herbert (1776-1841). Spranger clasificaba la motivación humana en seis partes: comportamiento económico, comportamiento lógico, comportamiento estético, comportamiento político, comportamiento social y, por último, comportamiento moral y religioso. Los seis niveles de interés de Herbart eran el interés en la observación o en la información; el interés en la inferencia; el interés estético; el interés social; el interés moral y el interés religioso.

10.
Véase BOCK, Kenneth, Human Nature and History: A Response to Sociobiology (La naturaleza humana y la historia: Una respuesta a la Sociobiología), Editorial de la Universidad de Columbia, Nueva York, 1980, págs. 106-108, 170-172, y también DRAKE, William E., Intellectual Foundations of Moder Education (Fundamentos intelectuales de la educación moderna), Charles E. Merrill Books, Columbus, Ohio, 1967, págs. 230-231. En ambas obras se hallará un análisis exhaustivo sobre las ideas de Comte acerca del desarrollo del conocimiento humano.

11.
Kuan-tsu (m. 645 a.C.) fue Primer Ministro del estado de Ch’i durante el período de la Primavera y el Otoño, en la China. Como filósofo legalista, recalcó la importancia de las aptitudes prácticas y económicas.

Capítulo 2

1.
Henri-Louis Bergson (1859-1941), filósofo francés. Se desconoce la fuente exacta de la cual Makiguchi tomó el concepto.

2.
Wilhelm Dilthey (1833-1911).

3.
Hermann Heinrich Gossen (1810-1858), economista alemán.

4.
El precepto aparece por primera vez en las Analectas (Lunyu, 15:23) de Confucio, para definir el concepto de “eciprocidad”.

5.
El concepto reformulado se extrajo de un libro de referencia no identificado, Platonic Philosophy and Education (La filosofía platónica y la educación).

6.
Wilhelm Winderband (1848-1915).

7.
Cengzi o Cengshen (c. 505-436 a.C), discípulo de Confucio.

Capítulo 3

1.
La idea reformula una cita de Honma Toshihara (1873-1943), asistente social japonés de formación cristiana.

2.
Makiguchi menciona específicamente un artículo, “Nijuseiki No Sekai to Nippon Seinen” (El mundo del siglo XX y la juventud japonesa), de Soho Tokutomi, en relación con esta idea.

3.
Jean Jacques Rousseau (1712-1778), John Amos Comenius (1592-1670) y Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827).

4.
“Nijo fusabutsu, yo fujobutsu”. Los dos vehículos a los que se hace mención son dos niveles de esclarecimiento espiritual: los estados de Comprensión Intuitiva (en jap., engaku, y en sánscrito, pratyeka), y el de Aprendizaje (en jap., shomon, y en sánscrito, shravaka), es decir, quienes escuchan la palabra de un maestro o buda.

5.
De las Analectas de Confucio.

6.
No se indica la fuente de esta cita.

7.
Creado en 1924, el Consejo de Educación y Cultura debía estar “bajo supervisión del Primer Ministro y responder a sus requerimientos efectuando investigaciones y deliberaciones sobre asuntos importantes de la política educativa y cultural”.

8.
El “infierno de los exámenes” se refiere a la experiencia de algunos estudiantes japoneses que sufren excesiva presión emocional durante sus estudios, con tal de aprobar los exámenes de ingreso a determinadas universidades o institutos particulares.

9.
Hinayana: (En sánscrito, ‘vehículo inferior’) Término algo despectivo empleado por los budistas de la corriente Mahayana (en sánscrito: ‘vehículo superior’) para referirse a las primeras escuelas del Budismo, centradas exclusivamente en la salvación individual. El Budismo Mahayana se distingue, entre otras cosas, por haber difundido el “juramento del bodhisattva”, es decir, la aspiración a salvar del sufrimiento a todos los seres vivientes antes de entregarse a la propia iluminación.

10.
Las escuelas juveniles de oficios, creadas en 1926, utilizaban métodos de adiestramiento militar. Véase Makiguchi Tsunesaburo Zenshu (Obras completas de Tsunesaburo Makiguchi), vol. 6, Daisan Bunmeisha, Tokio, 1983, págs. 185-228.

11.
No queda claro cómo se organizarían esos centros concebidos de estudio académico concebidos por Makiguchi, ni cuál sería su naturaleza exacta. No obstante, con respecto a la capacitación docente, la siguiente referencia, incluida entre una recopilación de notas incidentales, tal vez nos ayude a entender qué tenía en mente:

En última instancia, más que una mera técnica o habilidad, la educación debería entenderse como un Camino (do), profundo y riguroso como cualquier arte tradicional japonesa, como el Kendo (el Camino de la espada) o el Chado (el Camino del té). Estas disciplinas requieren la práctica de técnicas, claro está, pero también una comprensión por medio del estudio y una cuota de dominio personal, mediante el logro de una personalidad integrada. En consecuencia, es razonable que los candidatos a ejercer cargos docentes primero lleven a cabo una pasantía de un par de años, antes de que se les conceda su matrícula profesional, como ocurre con cualquier otro Camino. En este caso, ese ámbito de pasantía sería un centro de formación intensiva.

12.
OTANI, Kazuo: Nogyo Rikkoku Ron (Estabilidad nacional mediante la agricultura). Se han identificado otros libros de este autor, pero el volumen al que se refiere Makiguchi no se conserva actualmente en el Japón.

Capítulo 4

l.
N. de la T.: En países de habla hispana, “El que con leche se quema, cuando ve la vaca llora”.

2.
FUSHIMl, Takeya: “Saikin niokeru Doitsu no Kyoikugaku” (La pedagogía alemana reciente). El artículo se publicó en el periódico Teikoku Kyoiku (Educación imperial), publicado por la Teikoku Kyoiku Kai (Sociedad pedagógica imperial), en octubre de 1931.

3.
SPRANGER, Eduard: Lebensformen: Geisteswissenschaftliche Psychologie und Ethic der Personlichekeit, Verlag Max Niemeyer, Tubingia, Alemania, 1921. Makiguchi se refiere a una edición japonesa del libro, publicada con el título Sei no Keishiki (Formas de vida), trad. al japonés por Kozaburo Tsuji, 1926. Actualmente no quedan ejemplares de dicha edición en el Japón.

4.
DURKHEIM, Emile: Shakai Bungyo Ron (La división del trabajo en la sociedad), trad. por Hisatoshi Tanabe, Moriyama Shoten, Tokio, 1932, págs. 38,64, originalmente publicado como De la Division du Travail Social.

Capítulo 5

1.
El diario fue identificado como el Tokyo Daily Newspaper, aunque no se conoce la fecha de la cita.

2.
Josei Toda fue el discípulo más cercano de Makiguchi y también el segundo presidente de la organización que ambos fundaron. El nombre inicial de la entidad fue Soka Kyoiku Gakkai (Sociedad pedagógica para la creación de valores). Cuando Toda reorganizó la agrupación, después de la Segunda Guerra Mundial, el nombre pasó a ser Soka Gakkai (Sociedad creadora de valores).

3.
Durante los años anteriores a la guerra, hasta fines de la Segunda Guerra Mundial, se enseñó en las escuelas del Japón, como hecho textual, la mitología sintoísta sobre la descendencia divina de la familia imperial japonesa, proveniente de la deidad Amaterasu Omikami. La clase dirigente militarista enfatizó muchísimo la autoridad imperial, que se inició con el mítico emperador Jimmu.

4.
Hasta donde se sabe, el libro no se llegó a escribir nunca.

5.
Herbert Spencer (1820-1903), filósofo social inglés.

Palabras finales: Valoración Filosófica

1.
KINSMAN, Blair: Wind Waves (La ondulación del viento), Dover Publications, Mineola, Nueva York, 1984, pág. 5.

2.
THOREAU, Henry D.: “Life Without Principie” (La vida sin principios), en Reform Papers (Documentos para la reforma), ed. por Wendell Glick, Editorial de la Universidad de Princeton, 1973, págs. 155-179.

3.
ARISTOTELES: Nichomachean Ethics (Ética para Nicómaco), libro 2, 1106a, renglones 15-17.

4.
CARNEGlE COUNCIL: Give Youth a Better Chance (Demos mejores oportunidades a los jóvenes), Jossey-Bass, San Francisco, 1979, págs. 94-95.

5.
Véase SHERRADEN, Michael W. y Donald EBERLY, National Service: Social, Economic, and Military Impacts (Impacto social, económico y militar del servicio nacional), Pergamon Press, Nueva York, 1981.
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WIRTZ, Willard e INSTITUTO NACIONAL DEL TRABAJO: The Boundless Resource: A Prospectus for an Education-Work Policy (El recurso ilimitado: Proyecto para una política de educación y trabajo), New Republic Books, Washington, D.C., 1978, pág. 9.
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LIBROS PUBLICADOS Y DISTRIBUIDOS POR LA EDITORIAL DE LA

UNIVERSIDAD DE FLORES: VERSIÓN EN PAPEL

1. TERAPIA MULTIMODAL. Arnold Lazarus (1983). Único texto en castellano, con toda la teoría y técnicas de modelo de la personalidad total, con los modales BASICOS: Biológico, Afectivo, Sensaciones, Imágenes, Cognitivo, Conductas, Social 

2. POR QUÉ COMPRA LO QUE COMPRA. Eduardo Kornreich (1984). AT de la publicidad y la moda, el deseo de status, los mensajes televisivos 

3. STRESS Y RELAX. Mark Muse (1984). Explica en forma simple y clara las técnicas del equilibrio entre actividad y relajación, con un cassette grabado por R. Kertész.

4. EL MANEJO DEL STRESS PSICOSOCIAL. Editores Roberto Kertész y Cristina Stecconi y 10 coautores (2011). 

5. ANÁLISIS TRANSACCIONAL INTEGRADO, 5ª reimpresión. Roberto Kertész, Clara I. Atalaya y Adrián Kertész (2013). Reemplaza al MANUAL DE ANÁLISIS TRANSAC​CIONAL. Una puesta al día completa, que integra los avances de los 10 instrumentos con la Terapia Gestalt, Multimodal, Programación Neurolingüística, describiendo los campos de aplicación: psicoterapia, organizacionales, educativas, etc. Con 58 ejercicios de autoaplicación.

6. A. T. EN VIVO. Roberto Kertész (2003, 4ta. reimpresión). Resumen del anterior, en forma de curso "101". Con 37 ejercicios de aplicación.

7. HABLANDO CON PADRES DE ADOLESCENTES. Eduardo Kalina y Hauna Grynberg (1985). Divulga en forma clara este tema de actualidad.

8. MITOS MARITALES. Arnold Lazarus (1986). Esta nueva obra del autor de TERAPIA MULTIMODAL recopila 24 Mitos o creencias erróneas aceptadas por muchas parejas, que las perjudican en diversos grados. Es una guía con la cual novios y matrimonios podrían beneficiarse, completada por excelentes técnicas para la autoayuda y métodos para escoger un terapeuta efectivo.

9. STRESS DE LA PAREJA Y LA FAMILIA. Roberto Kertész (1987). (Capitulo de EL MANEJO DEL STRESS).

10. ¿QUIERE HACER TERAPIA? Roberto Kertész y Cecilio Kerman (1987). Guía para pacientes y psicoterapeutas. Reseña la experiencia de 25 años, privada y hospitalaria, con más de 10.000 pacientes y presenta las técnicas más recientes para el cambio rápido y efectivo. Incluye: ¿Qué es la psicoterapia? Sus mitos más frecuentes: problemas más comunes, su resolución con autoayuda y con ayuda del terapeuta. Las diferentes escuelas. Cómo elegir su terapeuta. Medición de resultados. ¿Dónde puede formarse un terapeuta?

11. LAS NUEVAS CIENCIAS DE LA CONDUCTA. Editor: Roberto Kertész (1988). Sus 15 capítulos cubren áreas de gran interés, con aportes de científicos de renombre internacional.

12. LIDERAZGO TRANSACCIONAL. Roberto Kertész, Clara I. Atalaya, Adrián Kertész (1992). Para influenciar efectiva y creativamente a la gente en un mundo que ha cambiado. Incluye: Definición de Liderazgo. Modelos más difundidos. El Liderazgo Transaccional y sus 8 estilos. Autotest de Liderazgo. Los 13 principios de la comunicación efectiva. Motivación, conducción de grupos, nociones de Calidad Total con A. T. en las organizaciones. Con 44 ejercicios de autoaplicación, para "trabajar" activamente con el libro.

13. EL PLACER DE APRENDER. Roberto Kertész (3ª reimpresión, 2012). Cubre los 10 Pasos Básicos del aprendizaje, respondiendo a los problemas más frecuentes de estudiantes de todo nivel: Autovaloración, Motivación, Utilización, Concentración, Comprensión, Memorización, Planificación, Evaluación (exámenes), Integración con los compañeros, Adecuación social con los docentes y familiares. Destinado a los integrantes del Trípode Educativo: alumnos, padres y docentes. Con 60 ejercicios para práctica y un cassette.

14. PLAN DE VIDA. Roberto Kertész (1994). Con 52 pasos semanales para la calidad de vida y el logro de metas en las áreas: Mental, Corporal y Social.

15. NUEVAS CIENCIAS DE LA CONDUCTA. APLICACIONES PARA EL TERCER  
  MILENIO. Bernardo Kerman (2003). Se presenta una sí​ntesis de las teorías y las técnicas de Terapia Multimodal, Análisis Transaccional, Terapia del Comportamiento, Terapia Cognitiva, Psicologí​as humaní​sticas, Psicodrama, Terapia Gestáltica, Imaginería, Hipnosis Ericksoniana y Terapia Familiar y Sistémica.
16. SABIDURÍA BUDISTA Y AUTORREALIZACIÓN. Roberto Kertész (2003). Una integración de los aportes ancestrales de Oriente con los avances tecnológicos de Occidente, con 27 ejercicios vivenciales. Versión online en inglés.

17. MANUAL PARA LA EMPRESA FAMILIAR. Roberto Kertész, Clara I. Atalaya, Jorge R. Kammerer, Rubén N. Bozzo, Víctor R. Kertész (2006). Una guía completa para que las empresas familiares sean productivas, se perpetúen y que sus integrantes las gestionen en armonía.

18. CLÍNICA PSICOLÓGICA: DIAGNÓSTICO Y ESTRATEGIA PARA EL CAMBIO. Bernardo Kerman (2008). Se presenta un modelo integrativo de terapia cognitivo sistémico del proceso terapéutico, aplicado luego prácticamente a todo el proceso clínico.
19. SERIES FILOSÓFICAS. Vicente Rubino (2008). Editorial de la Universidad de Flores, 2da. Edición, Buenos Aires.

20. METAFÍSICA DEL ARQUETIPO. Vicente Rubino (2009). Editorial de la Universidad de Flores, 2da. Edición, Buenos Aires.

21. EDUCACIÓN PARA UNA VIDA CREATIVA. Ideas y propuestas de Tsunesaburo Makiguchi (1998)
22. REVISTA ANTAL. (1988, 1989). Órgano de la Asociación Argentina de Análisis Transaccional y Nuevas Ciencias de la Conducta. Números 1 al 4

23. PSICOSEXUALIDAD EN LAS CÁRCELES. Miguel Falero Mercadal (2012).

24. PSICOLOGÍA SIGLO XXI. María Inés de la Iglesia y Alejandro Iantorno (2012).

25. AMANTES Y SOCIOS. Adrián Kertész (2012)

26. LOS DESAFÍOS DEL CENTAURO. Adrián Kertész (1998)

MONITORES DE CONDUCTA

27. MAPA. (Cuestionario de Conductas Parentales) (2° Edición) Roberto Kertész, Clara I. Atalaya   (1991). Permite la detección de los "mandatos" parentales que impiden la autonomía y el logro de metas actuales. Incluye cuestionarios de Impulsores.

28. HISTORIA PERSONAL. Roberto Kertész (1990) (2° Edición corregida y aumentada). Cuestionario muy completo, sobre los modales BASICOS, para evaluación y diagnóstico del estado actual. Incluye la Ficha Transaccional Breve, un test de nuestro perfil en A.T.

29. MONITOR DEL STRESS. Roberto Kertész (1989). Work-book (fascículo de autoayuda). Completa en forma práctica la Serie sobre Stress. Incluye la Escala de Stressores Psicosociales (E.S.P.), los Síntomas Actuales del Stress (S.A.S.), el Hexágono Vital, el Cuestionario de Autoevaluación de la Asertividad, la Motivación para el Manejo del Stress, el Perfil de la Tendencia al Tipo "A" y el Puntaje de Riesgo Cardiaco.

PUBLICACIONES VERSIÓN ONLINE

1. AT SIGLO XXI. Roberto Kertész et al. (2013)

2. CAMBIO COGNITIVO: LAS NUEVAS CIENCIAS DE LA CONDUCTA. Roberto Kertész et. al. (2013)

3. EL PLACER DE APRENDER. Roberto Kertész (3ª reimpresión, 2012).
4. SABIDURÍA BUDISTA Y AUTORREALIZACIÓN. Roberto Kertész (2003).

5. LIDERAZGO TRANSACCIONAL. Roberto Kertész, Clara I. Atalaya, Adrián Kertész (1992).
6. MANUAL PARA LA EMPRESA FAMILIAR. Roberto Kertész, Clara I. Atalaya, Jorge R. Kammerer, Rubén N. Bozzo, Víctor R. Kertész (2006). 
7. PSICOLOGÍA LABORAL Y EMPRESARIAL. Roberto Kertész et al. (2013).

8. PLAN DE VIDA. Roberto Kertész (1994).

9. ANÁLISIS TRANSACCIONAL INTEGRADO. 5ª reimpresión. Roberto Kertész, Clara I. Atalaya y Adrián Kertész (2013). Reemplaza al MANUAL DE ANÁLISIS TRANSAC​CIONAL
10. A. T. EN VIVO. Roberto Kertész (2003, 4ta. reimpresión
11. TERAPIA MULTIMODAL Y LAS ESCUELAS DE PSICOTERAPIA. Arnold Lazarus y Roberto Kertész (2012). 
12. HISTORIA PERSONAL. Roberto Kertész (3ra. edición 2001)

13. BUDDHIST WISDOM AND SELF-ACTUALIZATION: THE APPROACH OF THE NEW BEHAVIORAL SCIENCES. Roberto Kertész, 2ND. Edition, 2003

14. PSICOSEXUALIDAD EN LAS CÁRCELES. Miguel Falero Mercadal (2012)

15. ¿QUIERE HACER TERAPIA? Roberto Kertész y Cecilio Kerman (1987).
16. PSICOLOGÍA SIGLO XXI. María Inés de la Iglesia y Alejandro Iantorno (2012)

17. HABILIDADES SOCIALES. Roberto Kertész (2012)

18. EL MANEJO DEL STRESS PSICOSOCIAL. Editores: Roberto Kertész y Cristina Stecconi (2011).

19. PSICOLOGÍA LABORAL Y EMPRESARIAL. Roberto Kertész et al. (2013).

20. EDUCACIÓN PARA UNA VIDA CREATIVA. Ideas y propuestas de Tsunesaburo Makiguchi (1998)

21. MONITOR DEL STRESS Roberto Kertész (1989).

22. SERIES FILOSÓFICAS. Vicente Rubino (2008). Editorial de la Universidad de Flores, 2da. Edición, Buenos Aires.

23. METAFÍSICA DEL ARQUETIPO. Vicente Rubino (2009). Editorial de la Universidad de Flores, 2da. Edición, Buenos Aires.

24. CUESTIONARIO DE LAS ÁREAS DE CONDUCTA Y LOS ROLES FUNDAMENTALES. Roberto Kertész (2013). Editorial de la Universidad de Flores, 1ra. Edición, Buenos Aires
Contiene lo racional, lógico, científico





El Niño que vive dentro nuestro. Lo creativo, las emociones, intuición, curiosidad. El Niño interno se subdivide en Libre, Sumiso y Rebelde.





Orientación comprensiva de la vida








Se divide en Padre Crítico (normas, control) y Padre Nutritivo (apoyo, protección)
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