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La “imagen” del maestro

n la literatura pedagdgica internacional re-

ferente al maestro, se ha hecho corriente re-

primir mds y mds la dimensién histérica y
la comparativa, en beneficio del anlisis cientifico-social.
En lugar de rememorar toda la profundidad de la historia
y la gama entera de la comparacién de ideas y actividades
pedagdgicas, hoy se limitan los mds, en espantosa miopia,
a estudiar a los autores y las publicaciones de los ultimos
afios, y, con frecuencia, se justifica esto sefialando que para
el maestro de hoy es til y “relevante en la praxis”,? estar
informado sobre las determinantes de su comportamiento
profesional, sobre la condiciones de su efectividad y sobre
las relaciones causales de la interaccién maestro-alumno.

En modo alguno se pretende cuestionar aqui la im-
portancia de una tal imagen “realista”, pero ha de afirmar-
se con toda claridad que una limitacién de la “pedagogia
del maestro” al andlisis de mero perfil cientifico-social,
no sélo conduce a un desmoronamiento de la tradicién”,*

sino que significa una sospechosa reduccion de la pers-
pectiva pedagégica. Porque en modo alguno se da el caso
de que la autoconsideracién pedagédgica del maestro y la
“idea” que se hace de las metas y funciones de la escuela
y de sus propias tareas como maestro, dependan o puedan
depender sélo de tales prescripciones sociocientificas y
de los andlisis de los hechos dados. El “autocontrol pe-
dagdgico”,’ como instancia central de direccién para el
comportamiento profesional concreto del maestro estd,
por el contrario troquelado de manera decisiva por el con-
cepto de formacion y lo que, segiin este mismo concepto,
se entiende como normativamente debido. Formacién y
tarea formativa no se definen en modo alguno por la mera
determinacion efectiva, sino que la cuestionabilidad con-
traefectiva® les permite adquirir su sentido propio y su pu-
janza, en cuanto a qué es el hombre (antropoldgicamente),
qué debe ser (teleolégicamente) y cémo pueden contribuir
(metodoldgicamente) el maestro y el educador, a fin de
que llegue a ser lo que debe ser, y no sélo siga siendo lo
que han hecho de él las circunstancias dadas.

Partiendo de esta triplicidad del planteamiento pe-
dagégico, las consideraciones que siguen no pretenden
captar, a la manera “anticuaria” o cronoldgica, las varia-
das y abigarradas imdgenes del maestro; lo que aqui se
pretende es, por el contrario, elaborar sobre la base de este
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arsenal histdrico, los sistemdticos puntos referenciales’ de
la esencia y operatividad del maestro, sin los cuales cual-
quier imagen “realista” ha de quedar pedagdgicamente
sin relacién alguna, a no ser que uno se limite a definirlo
partiendo de una abstracta sociologia de las profesiones, o
de su mera funcionalidad social. Con esto, seguimos una
comprension de la historia que, indudablemente se atiene
a aquella expresion de Goethe que Nietzsche colocara en
el comienzo de su Segunda Meditacién Anacrénica: “Por
lo demds, odio todo aquello que tan sélo pretende ense-
flarme, sin acrecentar o animar inmediatamente mi acti-
vidad”.8

Considerando la variedad histérica de las im4genes
del maestro desde la 6ptica de un planteamiento pedagd-
gico triplemente desplegado, se pueden remontar a tres
grandes modelos que, a su vez, se corresponden con tres
“antropologias” claramente diferenciables. Segiin Pesta-
lozzi, el hombre puede ser considerado como obra de la
naturaleza, como obra de la sociedad, o como obra de
si mismo,’ y, en concordancia, el maestro se define res-
pectivamente como auxiliar de la naturaleza, como agente
de la sociedad o como representante de una humanidad
realizada, es decir, como persona. Todas estas “imagenes”
de €l cuentan con una larga y rica tradicion histérica, la
cual, como resulta obvio, tan s6lo puede esbozarse aqui
con unos pocos rasgos muy generales.

El maestro como auxiliar de Ia naturaleza

La formulacién “auxi-
liar de la naturaleza” es poco
corriente, por lo que acaso
resulte extrafa a primera
vista. Sin embargo, expresa
con gran precisiéon en qué
consiste la tarea del maestro,
cuando, partiendo de una
antropologia naturalista, la
educacion y el desarrollo se
equiparan o, al menos, son
en gran parte identificadas
mutuamente. Es esta una
opinién a la que se inclinan
sobre todo teorias psicolo-
gizantes, y resulta muy caracteristico que el padre de la
moderna psicologia en Europa articulara esta posicién de
manera cldsica: Jean-Jacques Rousseau.

A fin de aclarar este punto de vista, elijamos una
carta de Rousseau, fechada el 10 de septiembre de 1763 y
dirigida al Principe de Wiirttemberg'®. El Principe se habia
dirigido a él con la sudplica de que le diera consejos para
elegir a una maestra para su hija. Tras haber aludido Rous-

seau a la importancia de una buena eleccion, subrayando
su propia competencia en tal cuestién, enumera una serie
de criterios que ha de cumplimentar un buen maestro:

1.debe ser el mismo sexo que su alumno (en nuestro caso,
pues, debe ser una mujer);

2.n0 debe ser joven ni, sobre todo, guapa;

3.mejor una viuda que una soltera;

4.no debe poseer sentimientos elevados y menos una alta
cultura (bel esprit);

5.debe ser ordenada, y principalmente, dar prioridad a sus
propios intereses;

6.n0 debe ser demasiado vivaracha, en modo alguno una
atolondrada (évaporée);

7.es preferible que sea distanciada y desinteresada, y que
tenga un cardcter frio mas que brillante;

8.no debe contar con la menor cultura, lo mejor seria que
ni siquiera supiera leer;

9.1a unica cualidad espiritual de la no puede prescindirse
es su sinceridad.

Esta numeracién resulta paraddjica y, a primera vis-
ta, podria creerse que Rousseau pretende hacerle una bro-
ma al Principe.

Abhora bien, si se relacionan con su legitima motiva-
cidn estas directivas practicas, es decir, con teoria pedagd-
gica que las sustenta, entonces no sélo se muestran en todo
punto coherentes y consecuentes, sino incluso convincen-
tes. La tesis antropoldgica fundamental de Rousseau, se-
gln la cual el nifio es bueno por naturaleza y tan sélo se
corrompe bajo la influencia perniciosa de la civilizacién,
le permite distinguir, como es sabido, tres maestros que
nos educan: la naturaleza, los hombres y las cosas.!!

Mientras que la naturaleza desarrolla nuestras (bue-
nas) cualidades y energias, y las cosas nos educan me-
diante la experiencia que con ellas hacemos, los hombres,
como educadores, resultaria en extremo problemadticos.
Al parecer, el lograr la educacién depende de la mutua
conformidad de estos tres maestros. Ahora bien, dado que
no tenemos en nuestras manos la educacién mediante la
naturaleza, y sobre la educacion por las cosas, inicamente
podemos influir condicionada e indirectamente, todo de-
pende de que se seleccione al educador y al maestro de
manera que estén dispuestos y sean capaces de supeditarse
a la naturaleza de las cosas. El programa educacional de
Rouseau tiende a que el nifio aprenda lo menos posible
mediante palabras y libros, y lo mas posible —también el
mayor tiempo y la mayor cantidad posibles- por medio de
la propia experiencia. La tarea del maestro serd asi mas
bien indirecta, y consiste ante todo en establecer, en cada
fase y en cada situacion, el equilibrio entre deseos y cua-
lidades, entre el querer y el poder; que es lo tnico que
otorga aquel equilibrio natural consigo mismo y el entorno
al que Rousseau califica de felicidad.



El maestro y el educador lo es en la medida en que
se convierta en auxiliar de la naturaleza, es decir, que ob-
serve y estudie a fondo las necesidades de aprendizaje y
desarrollo naturales del nifio, a fin de poder disponer y
preparar las cosas en su derredor de manera que, en cada
momento, a la vez goce la dicha del presente y avance en
su desarrollo natural. Los criterios que Rousseau dirigiera
la Principe de Wiirttemberg para elegir un buen maestro,
son comprensibles tomando como base lo dicho: no es
cuestién de un maestro con una fuerte personalidad, mas
bien de uno que ni siquiera piense en la pretension de edu-
car e influenciar directamente, sino que desde el comienzo
se considere como auxiliar de la naturaleza del nifio, que
por si misma se impone.

Si bien Rousseau expuso su programa educacional
explicitamente como una utopia'?, sus ideas y su “anhelo
de descargarse de todos lo tormentos del saber, de sacudir-
se todo el lastre y todo el lujo de la ciencia, a fin de volver
a dar con el cambio de las formas naturales y simples de la
existencia”,'* han modelado decisivamente el pensamien-
to pedagogico y la labor educativa de la época moderna.
Siempre que se ponga en la picota el culto al saber y la
fosilizacién de una cultura convertida en mera tradicion,
y siempre que se conjure el peligro de un desfasaje peda-
gbgico entre el nifio y su naturaleza individual, las tesis
criticas de la cultura formulados por Rousseau vuelven a
resucitar con su vigor pristino.

La critica de la autoridad que hace la “pedagogia
a partir del nifio”, y las implicaciones naturalistas de la
pedagogia de Montessori, se mueven igualmente en esta
orbita neorousseauniana, asi como la educacién antiau-
toritaria, los diversos ramales de una individualizacién
radical de aprendizaje y educacién y, finalmente, las psi-
copedagogias que se basan en una fusién de psicologia y
pedagogia.'

La exigencia fundamental de Rousseau de no educar
directamente fue convertida por Ellen Key, en los comien-
zos del Movimiento de Reforma Pedagégica, en contenido
del concepto de educacién que pretendia ofrecer para el
“Siglo del Nifio”"%. “Dejarse ayudar con la tranquilidad y
lentitud de la naturaleza, y ver s6lo que las condiciones
del entorno apoyen la labor de la naturaleza, esto es la
educaciéon”. En cambio, le parecia un auténtico crimen
pedagdgico “no dejar al nifio en paz”, sino “molestarlo”,
con mandatos, obligaciones, demandas y exigencias de
aprendizaje. Maria Montessori elevé esta educacién indi-
recta a la categoria de método, y cre6 todo un sistema de
materiales didacticos,'® con el cual la personalidad de la
maestra pasa claramente a un plano secundario: ésta ha
de observar y aguardar, pero en modo alguno intervenir,'"’
debe “mantenerse siempre en pasividad”'®, pues en la es-
cuela de Montessori, “el entorno mismo educa al nifio”".

De igual manera que la pedagogia de Montessori se basa
en la tesis de un plan de construccién inmanente, pero
dirigido hacia el desarrollo sano —es decir, normal— del
nifio, Berthold Otto parte del presupuesto de que el nifio
trabaja “Con una seguridad instintiva, en realidad superior
a la planificacién, para la configuracién de una imagen del
mundo”?®, de manera que la planificacién del maestro —en
cuanto pueda considerarse pedagdgicamente legitima—, a
lo sumo puede seguir las preguntas personales del alum-
no.

“Ensefiar de acuerdo con leyes propias... sin auto-
ridad externa en cuestiones espirituales y corporales™,
tal es el lema antiautoritario de Alexander S. Neill, y le
permite afirmar finalmente: “La idea total de Summerhi-
11 es la liberacién del nifio”.”? Liberacion entendida en el
sentido de un decidido individualismo. En el movimiento
autoritario que se extendi6 en Alemania después de 1968
con el nombre de “Kinderladen”, los principios funda-
mentales eran: la mayor reserva posible por parte de los
adultos, la autorregulacién de los grupos de nifios, critica
y resistencia frente a las ideas educacionales de los adultos
y la estructuracién de formas de comportamiento social
basadas en el encuentro real con otros y la diaria con-
frontacién con sus justificadas necesidades e intereses.?
Siempre que se hable, en la pedagogia contemporanea, de
aprendizaje individual y una individualizacién de la es-
cuela y las clases —y sobrada frecuencia marchan aunadas
estas exigencias con una férrea critica, o hasta rechazo, de
las exigencias objetivas de la institucion escuela—,* se in-
vocan las necesidades e intereses naturales de cada alum-
no individual, y esta apelacién a lo individual adquiere,
luego su legitimacién pedagdgica muy a menudo —ya sea
conscientemente o no— en el modelo rousseauniano del
“desarrollo del hombre” como un proceso de despliegue,
necesaria y regularmente inevitable, que se corresponde
con la idea natural de la semilla y la planta, o de la “leo-
nizacién” del cachorro de le6n. Dado que este proceso,
como tal, de ordinario es imaginado como libre de tensio-
nes y de conflictos,” la tarea del maestro se reduce, con
ingenua simplicidad, bien a la del “jardinero”, o a la del
terapeuta. En una terminologia orientada por la medicina
clinica, se habla luego de fenémenos patoldgicos, ya se
trate de procesos patoldgicos de socializacion, o bien de la
patologia de la escuela misma, y del maestro se exige, en
primer término, que se familiarice con la psicologia y la
psicoterapia, y trate de incorporar una “mezcla de clinico
y terapeuta de grupo”.? El ingenio auxiliar de la naturale-
za se torna, pues, en el psicotécnico y director de grupo,
cientificamente instruido.

Una “imagen” completamente distinta del maestro
lo muestra, no como auxiliar del nacimiento del desarro-

EDUGERE - Trasvase - ISSN: 1316 - 4910 « Afio 10, N° 32 « enero - febrero - marzo 2006 * 831 - 838



Winfried Bohm: La “imagen” del maestro en el correr de la historia.

&
-

llo individual, sino al revés, como abogado de exigencias
supraindividuales. En primer plano se hallan, no las ne-
cesidades e intereses del individuo, sino las asi llamadas
exigencias y necesidades sociales, tratese de las de la so-
ciedad dada, de la futura o de una sociedad ideologica-
mente propuesta.

Una ojeada a la reciente discusién en la pedagogia
alemana, con su superacentuacién de problemas de la so-
cializacién, de la cualificacién y de la distribucién de sta-
tus,?” podria despertar la impresién de que se tratara aqui
de problemas totalmente nuevos, recién descubiertos por
la pedagogia convertida en “Ciencia de la educacién”. En
relacién con la correspondiente “imagen” del maestro,
esta opinidén, por cierto se hallaba presente ya en la an-
tigiiedad griega, en los mismos albores histéricos de esta
profesidon. Los primeros maestros profesionales de Oc-
cidente, que impartian una ensefianza colectiva, fueron,
como es sabido, los sofistas, y conquistaron este status
profesional justamente en el periodo de transicién a la
forma democritica de gobierno.”® Se presentaban en Ate-
nas, hacfan una oferta de enseflanza y —a cambio de una
paga adecuada— proporcionaban a sus discipulos conoci-
mientos y habilidades de utilidad social y politica. En sus
anuncios, prometian progresos diarios en las ensefianzas,
en relacién con las cuestiones domésticas lo mismo que
con las estatales. La opinién que tenfan del aprendizaje y
la instruccidén se basaba en una nocién pragmatico-utili-
taria de formacién adecuada a las circunstancias politicas
y sociales: preparaban comerciantes, negociantes, aboga-
dos, politicos, diplomaticos, y les ensefiaban a expresarse
fluida y convincentemente, a invertir las opiniones opues-
tas conforme a sus propios intereses, a mostrar las debi-
lidades de los adversarios, a despertar hacia si mismos la
administracién publica, merced a la gracia y elegancia de
su discurso.?” Para esto derivaban su competencia de sus
estudios especializados —matemdticas, gramadtica, retori-
ca, politica, ciencias sociales— y de su familiaridad con las
cualificaciones exigidas para el éxito social-politico.

El concepto de maestro como agente de la sociedad,
se nutre hoy, ante todo, desde el cambio sociolégico. Asf,
no es de extrafiar que uno de los padres de la moderna
sociologia en Europa. Emile Durkheim, haya dado al res-
pecto impulsos decisivos. Claro que la comprensién de
escuela y educacién no resulta cono socializada, sino de la
tendencia de los sistemas sociales a mantener a través de
largos periodos de tiempo, por encima del cambio genera-
cional de sus miembros, sin embargo, tan sélo a partir de
Durkheim encontramos la definida prefijaciéon de la edu-
cacién en su funcién socializante, de la que forzosamente
tiene que derivarse la “imagen” del maestro como agente
de la sociedad.

Como es sabido, Durkheim hace una division entre
el ser individual del hombre, que se refiere a los aconte-

cimientos de la vida personal, y el ser social, es decir, un
“sistema de ideas, sentimientos, y hdbitos que no consti-
tuyen expresioén de nuestra personalidad, sino del grupo
o de los diferentes grupos a los que pertenecemos”. En
este campo se cuentan convicciones religiosas, principios
y précticas éticas, tradiciones nacionales y profesionales,
opiniones colectivas de toda indole.

Como meta de la educacién se considera, pues, crear
en cada uno de nosotros ese ser social. Para Durkheim la
educacidn consiste en una ‘“sistemadtica socializacién de la
joven generacién”, y es definida de la manera siguiente:
“Educacién es la accién que ejerce la generacién adulta
sobre aquellos que todavia no estdn maduros para la vida
social. Su finalidad es crear y desarrollar en el nifio deter-
minadas situaciones fisicas, intelectuales y éticas, que de
él se exigen, tanto por parte de la sociedad politica en su
unidad, como por el entorno especial para el que, de ma-
nera especial, estd predestinado”.*

Si bien Augusto Comte, el fundador del positivismo,
hace posible la moderna sociologia determinando la meta
de la investigacion cientifica en la proposicidn de leyes
generales, con un necesario abandono de lo individual y
especial, no obstante, de esta perspectiva socioldgica se
deduce consecuentemente la tarea de la educacién y la es-
cuela, no como despliegue de la individualidad del alum-
no, sino precisamente al revés, como una impregnacién de
valores, normas y modelos de comportamiento, conoci-
mientos y habilidades, orientaciones y motivaciones, cua-
lidades y competencias, que hacen al individuo capaz de
intervenir socialmente y a la sociedad capaz de funcionar
como tal.

Resulta obvio que esta perspectiva histéricamente
viene a ocupar un primer plano siempre que el hombre,
partiendo de una antropologia socialista,” sea entendido
como mera obra de la sociedad. Dado que para Marx la
determinacidn esencial del hombre radica en su capacidad
de producir por si mismo las condiciones de su propia vida,
es decir, en el trabajo,*? y puesto que este autor destaca
decididamente el carécter social del trabajo humano, para
cualquier pedagogia marxista se deriva, en consecuencia,
una identificacién de la educacién y de la socializacion,
asf como —légicamente- la comprension del maestro como
agente de dicha socializacién.®

Esta “imagen” del maestro, sin embargo, de ninguna
manera se limita al circulo del pensamiento marxista, sino
que se encuentra en todas aquellas posiciones en las que
una determinada sociedad es sublimada ideolégicamente
como sociedad cuasi perfecta; ejemplos histéricos al res-
pecto pueden encontrarse en sobrada abundancia en todas
las formas de sistemas totalitarios, por ejemplo, en el fas-
cismo y en el nacional socialismo.**



Ante todo, la reciente historia alemana nos ha hecho
visible, de manera impresionante, “esta funcionalizacién”
politica del maestro. Dos citas entre muchisimas vendran
a documentarlo. La pedagogia politica o, mejor dicho, po-
litizada del nacional socialismo, en modo alguno se pro-
ponia manejar al nuevo maestro desde posiciones pedagé-
gicas, sino politicas:

En el Nuevo Reich, han terminado las tentativas de
movilizar al maestro por motivaciones pedagdgicas. Re-
sulta sencillamente imposible ignorar que el maestro, a
partir de ahora, tan solo puede ser puesto en movimiento
por razones politicas. Nadie que no sea maestro, metddi-
co o tedrico de la educacion, tiene hoy perspectiva de ser
escuchado por la colectividad docente. Quizés constituye
esto una espantosa imagen para aquellos que ocupan cate-
dras de pedagogia apolitica, o se consideran con derecho
a ocuparlas; ahora bien, para una transformacién de la es-
cuela alemana, esto constituye una premisa necesaria.*

La educacién practicada en la Republica Democré-
tica Alemana, y que tiende a una accién consciente en pro
del socialismo y el comunismo, considera al maestro, en
primer término, como decisivo participante del progreso
social:

El maestro, en nuestra escuela socialista, debe rea-
lizar la totalidad de su labor pedagdgica sobre la base de
convicciones cientificas. Esta realidad y esta exigencia
determinan su relacién con la ciencia. Al acentuar el cre-
ciente rol de la ciencia en la actividad del pedagogo, no lo
hacemos movidos por consideraciones y deseos subjeti-
vos, sino que partimos de exigencias objetivas de nuestro
progresivo desarrollo social.*

Si se considera la tarea del maestro principalmen-
te partiendo del problema de la cualificacion, entonces su
papel no esta socialmente funcionalizado en menor gra-
do. También en este caso podemos hacer patentes, con
un ejemplo de la historia contempordnea de la educacién
en Alemania, las consecuencias que de ello se derivan.
La discusién dominante en la sexta y séptima década de
nuestro siglo, sobre el “curriculum” o carrera preparato-
ria del maestro, con sus promesas de ofrecerle finalmente
un “curriculum” cientificamente fabricado, para hacer asi
su labor no sélo mds objetiva, sino también mads efectiva,
parti6 de la suposicién de que los “andlisis de necesidades
y situaciones de aplicacién especificamente sociales, es
decir, también profesionales, (podrian) llevar a la compro-
bacién de funciones exigidas, que, a su vez, han de poner-
se en estrecha relacion con las cualificaciones que han de
obtenerse mediante determinados objetos”*’. Apoyada por
la tesis del “capital humano”, durante mucho tiempo, la
suposicién de que el crecimiento econémico y el progreso
técnico conducen, por una parte, a una mayor necesidad
de cualificacién, y por otra, debe acelerarse mediante in-

versiones educacionales, se tomé como persuasion socio-
politica dominante. Estas inversiones para la ensefianza y
formacién fueron predominantemente comprendidas en
su aspecto tecnoldgico, es decir, “como inversionistas en
la capacidad de cualificacion, lo que, a su vez, significa
cualificacién para habilidades, técnicas™.

Que de estos se derivan considerablemente reduc-
cionismos pedagogicos, se pudo mostrar ficilmente en
la discusién sobre la enseflanza preescolar de los afios
70 —con su restriccién al aprendizaje propedéutico y con
la concepcidén del dmbito preescolar como un “sector de
cualificacion elemental”—, asi como en la reduccion de las
asignaturas artistico-literarias a su mera funcién de comu-
nicacién social®’. Aqui en relacién con la “imagen” del
maestro, nos interesa que, desde esta perspectiva, su tarea
es ante todo contemplada en la planificacién y efectividad
de su ensefianza, y ésta se limita en gran medida a la trans-
misidén de cualificaciones “socialmente necesarias”.

No podré sorprender que aqui, a la personalidad del
maestro ya no se le confiere la menor importancia, y a
su reclamacién se le cuelga el sambenito de un anticua-
do preracionalismo, es decir, de una simplona acientifi-
cidad. El maestro se convierte en el éptimo organizador
de procesos de aprendizaje —léase de cualificacién- y en
ingeniero de socializacién, perfectamente aleccionado en
el aspecto sociolégico.

El maestro como representante de la
humanidad realizada

Tanto desde el punto de vista psicologizante de una
pedagogia de desarrollo individualizador o paidoterapia,
como la idea sociologizante de una educacién convertida
en mero instrumento de socializacién, la personalidad del
maestro no sélo no resulta decisiva, sino mas bien cons-
tituye un factor perturbador que debe ser eliminado. Mds
bien se debe tender a la imagen de alguien con maxima
profesionalizacion, que domine con el mismo virtuosismo
el teclado de las medidas psicotécnicas y los pedales de
las causalidades sociotécnicas, imagen a la que se le da el
apelativo de “realista™!. La tecnologia de la ensefianza y
las técnicas de la modificacién del comportamiento deben
constituir por ende, los contenidos del saber preferido del
profesional de la ensefianza*>.

En los dltimos afios, la polémica contra la excesiva
preponderancia de la personalidad del docente hallaba jus-
tificacién, naturalmente, alli donde se dirigia contra una
teoria del maestro en exceso coloreada por elementos irra-
cionales, en el campo filoséfico-existencial, y donde, por
otro lado, se aludia la peligro de un desmesurado catdlogo
de virtudes, profesionalmente inespecifico y desmedido.
Ademads, con razon se pusieron de manifiesto los proble-
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mas resultantes de una identificacién del educador “nato”
y de la formacién adecuada del “no nato”. Esta polémica
hubo de tener, sin embargo, efectos peligrosos, alli donde
tendia a una desvalorizacion de la persona del maestro.
Su rehabilitacién como persona, es decir como humani-
dad realizada, hoy considerada como perentoria, puede
invocar una larga y venerable historia. La “imagen” del
maestro correspondiente se hace patente siempre que la
educacion y la formacion del hombre no son consideradas
como obra de la naturaleza o como obra de la sociedad,
sino como realizacién autocreadora del hombre.

En la antigiiedad griega, quien representd una idea
de la educacion contraria al utilitarismo de los sofistas
fue, sobre todo, Isdcrates; entre otras cosas, estuvo con-
tra la exigencia filosofica de Platén, considerando culto a
quien, en cada situacidn, era capaz de “tomar la solucién
adecuada”. Isécrates echaba en cara a los sofistas que su
formacion, orientada a normas muy generales (socioldgi-
cas), fallaba en la praxis de la vida cotidiana. Opinaba que
no es posible calcular con exactitud situacién vital alguna
de nuestros discipulos, y menos anticiparla en la planifi-
cacion del futuro. Lo tnico que podemos proporcionarles,
con lo que pueden prepararse para la vida que tienen ante
si, no son entonces reglas y leyes abstractas de la ciencia,
sino ejemplos concretos de existencias vividas. Por consi-
guiente, para Isdcrates, el verdadero maestro es el orador,
que merced a sus cualidades retdricas, estd en condiciones
de conjurar toda la realidad de la vida, y proponer plastica-
mente, en descripciones ejemplares, todo el polifacetismo
de virtudes y vicios humanos. Pero para él la retérica no es
—como lo fuere para los sofistas de oficio— una mera téc-
nica profesional, sino que se adecuaba en medida maxima
a su responsabilidad pedagégica. Segun dice, la prueba de
las pruebas del maestro retérico es que emplee estas cua-
lidades, no como mera persuasion y para seducir dema-
gbégicamente a sus discipulos, sino para la argumentacién
histérica ejemplarizadora.

Resulta imposible seguir en sus pormenores la tra-
dicién secular de esta “imagen” retdrica del maestro. Se
extiende desde Cicerén y Quintiliano, pasando por el Hu-
manismo-Renacimiento italiano, hasta el moderno perso-
nalismo en Francia® e Italia.* En esta larga cadena, nos
parecen importantes dos momentos sobre todo: por una
parte, la elaboracién de la historia e historicidad de la vida
humana, y, por otra, la clarificacién de la estructura espe-
cifica de la relacién educativa.

Constituye, ante todo, un mérito de Giambattista
Vico haber mostrado, frente al racionalismo y al cientifi-
cismo, que las acciones humanas como proceder histérico,
que siempre pueden tener uno u otro resultado, jamas se-
rian deducibles a priori, ni tampoco serian cientificamente
elaborables.* Por consiguiente, la historia —y con ella la
educacion— se abre como campo de lo verosimil, es decir,

de lo probable. Asi, no pueden la historia ni la educacién
ser determinadas por el célculo cientifico, sino caracteri-
zadas por la fantasia creadora. Esta hace evidente que el
hombre —a diferencia del animal— no estd supeditado al
poder de los esquemas imperantes: puede conferir a los
fendmenos sensoriales las mds diversas interpretaciones;
nos permite contemplar los origenes de la historia huma-
na, y con ello también la historia de la humanidad, en la
ciencia poética (y no en el mero intelecto): Fomo non in-
telligeno fit omnia; nos permite en forma de “semejanzas”
metaféricas*® del mundo, adjudicar a la vida humana y a
la educacion un sentido: las primeras formas de orden so-
cial y politico proceden —para Vico- de esta visién de lo
comuin.*’

El existencialismo moderno ha vuelto a adoptar es-
tos aspectos, y ante todo Kierkegaard —frente a todos los
sistemas de pensamiento racionalistas y cientificos— ha
puesto énfasis en la configuracion de la vida humana y en
la formacion, el momento decisivo de la eleccion (y, con
ello, la necesaria eleccién de la decisién)*. Ahora bien,
con esto cualquier intervencién planeadora, y principal-
mente cualquier intencién de ordenacidn tecnoldgica, a
través de la educacion del hombre, no sélo resulta en ex-
tremo sospechosa, sino, a la vez, en extremo inhumana.

Entonces, la relacion educativa, es decir, la relacion
maestro-alumno, debe aparecer bajo otra luz. Ya no pue-
de seguir siendo considerada unidimensionalmente, desde
la perspectiva del alumno, y tampoco partiendo sélo del
maestro: en un caso, se trataba de una espontaneidad ar-
bitraria que en ultima consecuencia acaba en anarquismo
pedagégico (y politico); en el otro, se trataba de una no
menos arbitraria dominacién que, por 1égica, conduce al
conformismo pedagdgico (y politico). Desde la 6ptica de
la concepcién personal del hombre, la educacién tan sélo
puede entenderse como la responsable autorrealizacién
de la persona, y la relacion educativa inicamente como el
encuentro siempre pluridimensional de personas, las que
se relacionan como representantes de vida vivida, como
testigos de valores y como argumentadores.* Aqui resulta
obvio que la persona del maestro adquieren un peso ex-
traordinario, ciertamente no en el sentido de la “virtuosa
personalidad del maestro”, sino en el sentido eminente-
mente humano, el de la humanidad ejemplar, en su respec-
tiva unidad e irrepetibilidad.

Contra las consideraciones aqui expuestas, podria
argiliirse que se querria volver a la rueda del desarrollo
cientifico y venir a abogar por una concepcion precien-
tifica del maestro. La realidad es todo lo contrario. Para
nada tratamos de negar o desvalorizar los logros de la psi-
cologia y la sociologia, ni los resultados de una ciencia
empirico-realista de la educacién —el maestro en este sen-
tido, deber ser un especialista cientificamente culto-; de
lo que se trata es de que, a través de esta “cientificacion”,



no se pierda la dimensién personal, sin la que no pueden
existir la educacion ni la escuela humanas. Al revés, ha de
permitirseme la pregunta de si tal “cientificacién” no es
adquirida, con frecuencia, s6lo a cambio de una reduccién
del concepto de ciencia, que vendria a merecer mds bien el
nombre de antipedagogia que el de progreso educacional
sin reservas.

J‘!

\
mucho antes del “cambio realista” de la ciencia de la
educacion: “Con ineluctable necesidad, el proceso de la
desrealizacidn, que se inicia con la referencia al mundo
de la persona, acaba por invadir a la persona misma. Y
todo esto tan sélo considerando a aquel “tercero” que, sin

necesidad, incluso contra el testimonio de la experiencia,
fue colocado para “explicar” el encuentro del hombre con

el mundo™°. @
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que formulara el gran humanista alemdn Theodor Litt,
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