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En Democrncia y Edtecación John Dewey dijo:

La Filosofía consiste en pensar lo que lo conocido nos demanda qué ac^
titudes nos exige en respuesta. Es una idea de lo yue es posible, no un
registro de hechos consumados. Por lo tanto es hipotética, como todo
pensamiento. Presenta una asignación de tareas a realizar -algo que
debe intentarse. Su valor no reside en proporcionar soluciones (que sólo
pueden lograrse en la acción) sino en definir dificultades y sugerir mé•
todos para enfrentarlas. Casi podría describirse a la Filosofía como el
pensar que se ha hecho consciente de sí mismo- que ha generalizado
su lugar, función y valor en la experiencia. (1).

Cito el anterior párTafo completo porque deseo distinguir la filosofía de lo
que se concibe a menudo como un ejercicio analítico puramente abstracto de
escasas consecuencias para la vida realmente vivida del aula. También deseo dis-
tingitirla de la constnrcción de sistemas omnicomprensivos de pensamiento en
los 9ue todas las preguntas tienen sus respuestas y todas las incertidumbres es-
tán resueltas. En realidad el planteamiento de pregunta ŝ se encuentra en el co^
razón del ethacer» de la filosofía -preguntas aclaratorias, preguntas sintetiza
doras, pregtrntas normatívas. Capacítar a los futuros profesores para quc pue^
dan plantearlas es capacitarlos para pensar acerca de lo que están haciendo,
para pensar acerca de su propio pensamiento. Es mucho menos probable que
las personas reflexivas, personas que están «despiertas» (2), se transformen en
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meros funcionarios o técnicos, ciertamente menos probable que lo hagan que
aquellos que son literalmente «irreflexivos» (3) y se desconoce a sí mismos.

El proyecto de enseñar en tiempos como los que corren exige el tipo de re-
flexividad que impulsa a la gente a confrontar las cuestiones fundamentales.
Los objetivos de la educación pública ya no pueden darse por supuestos, como
tampoco sus justificaciones. Las instituciones de la democracia ya no pueden
darse por sentadas, como tampoco la consideración por los derechos de las per-
sonas, por los beneficios a los que tienen derecho, por las libertades que les
corresponden. Los profesores no pueden ser meros técnicos en esas condicio-
nes. Se los debe educar para penetrar en la discusión acerca de para qué sirven
las escuelas. Se les deben proporcionar los recursos que necesitan para articu-
lar y para encarnar las normas compartidas que sostienen ostensiblemente a
nuestra sociedad: justicia, igualdad, libertad, solidaridad, reciprocidad, raciona-
lidad, honestidad. Por supuesto se los debe considerar responsables por lo que
hacen en el aula; pero también lo son (lo mismo que nosotros, que somos sus
maestros) por las reconstitución de nuestro futuro común, por la acción sobre
las posibilidades percibidas.

No debe considerarse a la filosofía como fuente potencial de directivas de
alto nivel para guiar la práctica. No constituye un cuerpo de conocimientos pri-
vilegiados, ni una creencia, ni un modo especial de discernimiento o pericia.
Debe ser realizada en el mundo, y más especialmente en el mundo de las es•
cuelas y las universidades, realizada desde la situación privilegiada de los que
están comprometidos o a punto de comprometerse en la práctica, de aquéllos
decididamente involucrados en llevar a cabo o lograr algo que consideran va-
lioso. Hacer filosofía de esta manera es reflexionar acerca del conocimiento
acumulado en los diferentes campos de investigación, examinar las hipótesis
subyacentes, poner en evidencia las principales premisas ocultas. Es, por ejem-
plo, considerar las formas en que la comprensión de los hechos que ocurren en
el aula, las relaciones humanas y los estadios del desarrollo pueden conformar
los juicios prácticos realizados en las aulas en una sociedad pluralista en esta
época agitada. Es preguntar qué significa realmente el concepto de «formación
del profesoradou, qué quiere decir «comportamiento» -y también «acción» y
«predicciónn y acognición» y «yo».

La claridad es importante, así como lo es la lógica y la construcción de só-
lidos argumentos racionales. T'ener en cuenta estas cosas, preocuparse por ellas
es comprender lo que Israel Scheffler llama la «conexión especial» de la ense-
ñanza con «la explicación racional y el diálogo crítico: con la empresa de dar
honestas razones y aceptar preguntas radicales». (4) Puede en efecto que exista
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(4) Israel Scheffler, Conditions ojXnou^ledge ( Chicago, Scott, Foresman and Company, 1965), ^.
I1.

126



un fenómeno tal como la «pasión racional», (5) una pasión ligada con el afán,
la capacidad de prestar atención que Dewey denominó «mindfulness» (6) (cui-
dado, atención). Lo que da origen a esa atención es la capacidad de pensar acer-
ca de nuestro propio pensamiento, la voluntad de reflexionar acerca de «lo que
exige lo conocido».

Lo que deseo sugerir es que las preguntas críticas y analíticas son esencia-
les, pero aún hay más. Deben crearse situaciones que impulsen a los estudian•
tes a enfrentar las divisiones, las contradicciones, las disonancias que marcan
hoy al dominio de la educación. Están las conocidas tensiones entre lo «afecti•
vo» y lo ccognitivo», las artes y las ciencias, lo cualitativo y lo cuantitativo. Es-
tán las exigencias en mutua competencia de igualdad y de preocupación por la
excelencia, de justicia y de autodeterminación, de compasión y de autonomía.
Están las persistentes diferencias entre escolarización y educación, formación y
enseñanza. Está la inquietante separación entre el «es» y el «debe», el hecho y
el valor, entre lo que existe y lo que debería existir. Imaginar preguntas que se
refieran a tales oposiciones en embarcarse en la búsqueda de diversos modos
de síntesis: ver las cosas en relaciones dialécticas o transaccionales; crear pun•
tos de vista integradores o unificadores que «t,man las partes separadas»; (7) mo-
delar áreas del campo de la experiencia, efectuar conexiones, transformarnos
«nosotros mismos en esa red de relaciones» (8) que ordena y presta significado
al mundo. Los que son estimulados a cuestionarse de esta manera, a perseguir
los significados de esta manera, deben reconocer que la síntesis perfecta es im•
posible, que no están a nuestro alcance las resoluciones totales de los conflic•
tos. La filosofía es siempre vitalmente inconcluyente. Se presume una conver•
sación en curso, un diálogo en curso. Es el sentido del estar en curso y el sen-
tido del diálogo lo que incrementa la conciencia de lo que sig^nifica compartir
el mundo con otros, tener un plan de acción, lograr, reparar.

Todo esto evoca las que tal vez sean las preguntas filosóficas fundamenta•
les: aquéllas que tienen que ver con los valores o con concepciones de lo de-
seable, con principios y elecciones morales, con posibilidades imaginadas. Ha•
blar de una conciencia de los valores implica tener en mente una conciencia de
carencia, de insuficiencia; y es probable que sea una percepción de insuficien•
cia o incompleta lo que impulsa a las personas a emprender la búsqueda de
algo mejor, a pensar en lo que debería ser. Existen, especialmente para los maes-
tros, asuntos cales como las normas y puntos de referencia comt.tnitarios; exis-
ten las frecuentes disputas entre la noción que ciene la gente sobre lo que está
bien y es justo y lo que el profesional ha definido como tal. Existe la necesidad
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de un enfoque crítico de las reglas y prescripciones no examinadas, así como
también existe la necesidad de averiguar qué significa tener principios y estar
al mismo tiempo inmerso en situaciones concretas, ser consciente de las con-
secuencias y sensible a las demandas. Una vez más, si se ha de motivar a los
estudiantes para plantear problemas, de alguna manera deben sentirse ubica-
dos; deben ser capaces de articular sus propios punto ŝde vista y ver la posibi-
lidad de otros; deben interrogarse y explorar y experimentar perplejidad. Y, des-
de su propia ubicación, desde su situación privilegiada, debe llevárselos a la com•
prensión de lo que implica una elección auténtica, de cómo se crean los valores
en un mundo incierto.

Cualesquiera sean sus niveles de desairollo, deben verse a sí mismos como
seres humanos, como participantes de la condición humana comprometidos
con otros que son también seres humanos, tratando de que esos otros apren-
dan. Pero se plantea la cuestión de en qué consiste ser humano y, más aún, si la
«naturaleza humana» puede defmirse. Más importante que las defmiciones es
el tipo de pensamiento sobre la práctica que se apoya en tal o cual punto de
vista particular sobre el ser humano. tSe refiere el compromiso básico al de-
sarrollo cognitivo, al desarrollo personal, al desarollo vocacional? ^Qué supues-
tos referentes a la acción humana y al ser humano sustentan cada elección? ^De•
ben preferirse ciertos tipos de «excelencia» o es posible concebir múltiples «ex-
celencias»? ^De qué manera, pues, hemos de defmir «excelencia»? ^De qué ma-
nera nuestros preconceptos acerca de en qué consiste ser completamente hu•
mano afecta nuestro juicios sobre las personas en el aula? Ninguna de estas pre-
guntas tiene respuesta empírica. Todas ellas exigen algún análisis de términos,
alguna crítica de lo que se da por supuesto, algttna clarificación sobre lo que
ha de preferirse. Lo que sostengo es que se debe dejar en libertad a los estu-
diantes para formularlas, que deben ser estimulados a meditar sobre las formas
en qué se eligen a sí mismos y conviven con otros en el mundo.

Reflexionar sobre la persona y su crecimiento es inevitablemente pensar so-
bre la cognición; y no hay preguntas más centrales en educación que las que
se refieren a la epistemología o al problema del conocimiento. Lo que com-
prendamos acerca del saber cómo y el saber qué, acerca del creer, razonar, juz-
gar e imaginar estará estrechamente vinculado con lo que lleguemos a enten•
der sobre la enseñanza y el aprendizaje y la confección del currículum. En efec-
to, clarificar e interrelacionar nuestras concepciones de lo que tiene sentido es
empeñarse en la forma de investigación más fascinante y útil. Después de todo
el conocimiento presupone el compromiso con el mundo humano y físico que
nos rodea. Es un proceso que requiere cierto tipo de acción intencional, y lo
que se llama conocimiento es producto o función de las iniciativas tomadas, de
las acciones llevadas a cabo.

Por lo tanto, las teorías del conocimiento y del conocer se unen en una preo-
cupación por las iniciativas humanas y por la acción humana. Es raro encon•
trar hoy a alguien que postule un conocedor puramente pasivo, contemplativo>
es raro encontrar a alguien que postule la racionalidad como modo de apre-
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hender verdades predefmidas. A pesar de todas las diferencias en las formas de
concebir las acciones cognitivas apropiadas, se insiste siempre en las perspecti-
vas que hacen posible y en la necesidad de preocuparse de lo que se está reve-
lando. Puede decirse que el conocimiento mismo, ya sea que se lo entienda
como de carácter empírico, penetrante, o de alguna manera inmediato o intui-
civo, es una forma particular de relacionarse con las cosas a partir de una ubi•
cación particular en el espacio y en el tiempo de acuerdo con protocolos par•
ciculares. Una vez más, sin embargo, las preguntas deben ser planteadas: debe
impulsarse a los estudiantes a reflexionar sobre sí mismos, si los problemas han
de quedar claros.

Puede Ilevarse a los futuros profesores, en tal caso, a representarse al ser
viviente, con su propia acumulación de experiencias, construyendo un mundo
significativo a partir de lo heredado y de lo aprendido. En el transfondo está
siempre el conocimiento de sentido común de la vida cotidiana en la que co•
mienzan el aprendizaje y la investigación de cada uno. Y es allí donde se origi-
na el proceso de conceptualización, la actividad de organizar y estructurar la ex•
periencia sensible por medio de ciertas pautas, esquemas o ideas abstractas. Pue-
den denominarse conscructos, modelos, perspectivas: de cualquier modo que
se los llame, permiten a las personas imponer órdenes provisionales en lo que
de otra forma seguiría siendo un caos, «una confusión estridente y zumbante».
Comunicar esto, hablar en términos de conceptos tales como «niñez», «cultu•
ra», «justicia», «educación» , aarte», indicar las formas en que representan y de-
limitan el mundo vivido, las formas en que permiten a los individuos nombrar

los objetos y ver, todo esto es ofrecer a los futuros profesores una visión par-
ticipante y generadora de significados del saber. Es sugerirles las formas en que
humanizamos e interpretamos el mundo que, de lo contrario, resultaría vacío.
Y es, al mismo tiempo, sugerir las formas que existen de realizar conexiones en
la experiencia, de manera que los significados y las nuevas perspectivas se de-
sarrollen, a medida que ampliamos nuestros conocimientos, a medida que crece-
mos.

Claramente las preguntas proliferan cuanto más se estudia la enseñanza, a
medida que los estudiantes descubren qué implica capacitar a los demás a apren•
der cómo aprender. Existen cuestiones tales como la pericia y la precisión; (9)
existen los problemas siempre abiertos que se vinculan con la definición y la
eridencia. Exiscen problemas como el de la relación entre lo subjetivo y lo ob•
jetivo, el del papel de la conciencia perceptiva y la imaginación, el de la parte
que desempeña la emoción en revelar lo inmediato. Buena parte de la investi-
gación en este dominio se refiere a los tipos de currícula que pueden justi-
ficarse sobre la base de teorias del conocimiento específicas, en lo que hace a
la ldgica de su organixación, a los principios explicativos, los sistemas de sím-

(9) Robert H. Ennis, «Rational Thinking and Educational Practicen, en Phylosophy and Educa-
l^unr (AOth NSSE Yearbook), ^onas F. Soltis (Ed.) (Chicago, University of Chicago Press, 1981), pp.
180 182.
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bolos involucrados, y la relación de todos ellos con el orden social y con el mun-
do tal como se vive realmente.

Los futuros profesores deben confrontar también los problemas que se vin-
culan con el condicionamiento y el adoctrinamiento. Continuamente hay que
tomar decisiones en cuanto a si (y hasta qué punto) ha de tratarse a los estu•
diantes como investigadores autónomos que se auto-determinan o como per-
sonas que deben ser formadas y moldeadas, motivadas extrínsecamente, con
el objeto de llevar a cabo de manera efectiva o demostrar ciertas competencias
o habilidades predefinidas. ^Debe adoctrinárselos en los valores democráticos
o debe colocárselos en situación de alcanzarlos como comunidad, si no de ma-
nera individual? ^Ha de darse prioridad al logro o al crecimiento? ^De quE ma•
nera puede proporcionarse a los profesores y a los futuros profesores los tipos
de perspectiva sobre lo que se denomina ahora «racionalidad tecnocrática» (10)
que les permitan ser autoconscientes y críticos y, al mismo tiempo, comprome•
tidos a enseñar a los jóvenes lo que necesitan saber? Volvemos aquí a la noción
de reflexividad y a su significado, junto con la opinión de Hannah Arendt de
que «si resultara ser cierto que el conocimiento (en el sentido moderno de la pe-
ricia (know-how)) y el pensamiento se han separado para siempre, entonces nos
convertirtamos verdaderamente en los esclavos desamparados, no tanto de
nuestras máquinas como de nuestra pericia (know-how), criaturas irreflexivas a
merced de cualquier artefacto (gadget) que sea técnicamente posible, indepen-
dientemente de cuán devastador sea». (11).

Arendt pedía tambiEn que «hiciéramos» filosofía, por lo menos si quería•
mos pensar sobre lo que hacíamos. Hay tantas perspectivas que ofrecer, tantos
lenguajes, tantas posibilidades de explorar, y no pocas veces pensar acerca de
«lo que exige lo conocido» abre ventanas sobre dominios que las especialidades
excluyen. Basta considerar a las artes por un momento -literatura, música, dan-
za, teatro, pintura- y los nuevos aspectos que pueden revelar sobre lo dado
por supuesto y lo cotidiano. EI cultivo de la capacidad estEtica es lo que hace
posible una conciencia informada, conciencia que tiene un -significado poten-
cial para todo futuro profesor. Es lo que permite a una persona estar atenta a
un poema de T. S. Elliot, a una. pintura de Monet, a una sonata de Mozart: es
lo que la capacita para revivir tales obras en su experiencia y para encontrarse
transformada hasta cierto punto. Esto exige tambiEn sensibilidad filosófica, así
como exige interés y asombro y preocupación. Seguramente es importante po•
ner en contacto a los estudiantes con una amplia gama de posibilidades cogni-
tivas, afectivas y perceptuales, para que puedan atender con más cuidado, to-
mar más cosas en cuenta a medida que buscan sus significados y encuentran su
camino en el mundo.

Ctímos hablar de agotamiento, de aburrimiento, de malestar y de pasividad. Es
poco probable que las personas que se sienten aturdidas y apagadas se com-

(10) fUrgen Habcrmas, Towards a Rationa[ Socúty (Boston, Bcacon Press, 1971), pp. 69-65.

(l l) Hannah Arendt, Tht Human Conditéon (Chicago, The University of Chicago Press, 1974),
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prometan o desarrollen una preocupación ética o moral. Esta preocupación pue-
de que esté en el corazón de un interés filosófico en la enseñanza y el aprendi-
zaje; verdaderamente, puede que en ella culminen los problemas, si se los plan-
tea auténticamente. La elección moral, por supuesto, involucra el ejercicio de
la voluntad por parte de una persona que se halla presente en una situación,
conscience de lo que está haciendo, de algún objetivo a lograr. Voluntariamen-
te, sin coerción, es una acción llevada a cabo libremente; y esto significa
que conduce a un futuro, hacia una posibilidad vislumbrada. Sea el agente un
Hamlet preocupado por «enderezar las cosas» en una sociedad corrupta, o una
Nora queriendo desesperadamente liberarse a sí misma, o un «hombre invisi-
ble» autocreándose finalmente como «visible», el que hace la elección está res•
pondiendo casi siempre a un llamamiento. Valores o normas latcntes en su ex•
periencia se están haciendo manifiestos en respuesta a alguna demanda situa-
cional. No se harían manifiestos ni servirian como llamamiento si la persona o
personas involucradas no pudieran postular alguna comunidad normativa exis-
tente a su alcance. Esto significa un entramado de acuerdos compartidos logra-
dos por personas que están conjuntamente en una relacíón•de-nosotros, que eli-
gen estar juntas de acuerdo con ciertas nociones de lo que es bueno y justo.
^Cómo pueden los que educan a los futuros docentes ignorar la importancia de
comprender e instituir esta clase de comunidad? ^CÓmo pueden las escuelas ser
otra cosa más que lugares de entrenamiento si los que están en ellas no pien-
san en vivir juntos en reciprocidad y con un sentido de patrones y normas com-
partidas?

«Hacer» filosofía es inquirir acerca de las normas de fundar tales normas,
a pesar de todas las tensiones de una sociedad pluralista. Es considerar asuntos
tales como la obligación, la lealtad y el compromiso, meditar sobre los modos
de justificación de lo que se concibe como bueno y justo. Como dijo Dewey, el
valor de la filosofía ccno reside en proporcionar soluciones (que sólo pueden lo-
grarse en la acción) sino en defmir dificultades y sugerir métodos para enfren•
tarlas». Las dificultades son múltiples hoy, pero los educadores de los futuros
docentes son demasiado propensos a traducirlas en problemas técnicos a resol-
ver por medio de aplicaciones cada vez más precisas de la técnica. Lo que quie•
ro sugerir es que los problemas cruciales que enfrentamos tienen que ver con
la manera en que estamos juntos, la manera en que nos hablamos los unos a
los otros, la manera en que llevamos los valores a un mundo indiferente. Sabemos
cada vez más, pero pensamos cada vez menos. Disponemos de potencia más
allá de toda imaginación, pero nos sentimos personalmente impotentes. «Ha-
cer» filosofía es embarcarse en un nuevo comienzo, en un nuevo y doloroso des-
pertar. Es confrontar lo que no tiene respiiesta e ir aún más allá. Es revivirnos
a^nosotros mismos, interrogarse, reflexionar, avanzar hacia la posibilidad. ^Qué
es, después de todo, lo que exige lo conocido?
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