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PRESENTACION
POR EL DOCTOR EDUARDO GARCIA MAYNEZ






omando como punto de partida la siem-

pre recordada generacion del Ateneo de

la Juventud, cuyas actividades culturales
se iniciaron en octubre de 1909, descubriremos
que, después de Antonio Caso y José Vasconce-
los, los dos pensadores de ese ilustre cendcu-
lo, en México ha habido tres generaciones de
filosofos: la de los discipulos de aquéllos na-
cidos poco antes o poco después de 1900, a
la que pertenecen Samuel Ramos, José Roma-
no Munoz, Adalberto Garcia de Mendoza, Pau-
la Gémez Alonso y Oswaldo Robles; la de los
discipulos de Caso nacidos poco antes 0 poco
después del Ano del Centenario, como Antonio
Gomez Robledo, Francisco Larroyo y Guillermo
Héctor Rodriguez, y la de los oyentes de Samuel
Ramos y de los “transterrados” espanoles José
Gaos, Joaquin Xirau Palau y Juan David Gar-
cia Bacca. El grupo mds destacado, dentro de
la dltima, es el que formaban los miembros de
la asociacion filosofica Hiperion. A ella pertene-



cian, entre otros, Emilio Uranga, Leopoldo Zea,
Jorge Portilla, Luis Villoro y el —pese a sus ca-
nas— joven filésofo que dentro de un momento
leerd su primera conferencia en este Colegio.
Los maestros que mayor influjo ejercieron so-
bre el mencionado grupo fueron Samuel Ramos
y José Gaos. Del primero heredaron su aficion
a lo que los discipulos de ambos llamaban “el
tema de lo mexicano”; del segundo, su amor a
la historia de las ideas.

En Fernando Salmeron, la segunda de las
susodichas influencias resulté preponderante,
como lo demuestran sus dos mejores libros: el
que consagrod a Las mocedades de Ortega, del
ano de 1959, reeditado en 1971, y el que lleva
por titulo La doctrina del ser ideal en tres filo-
sofos contempordneos (1965), cuya primera ver-
sion sirvié como tesis de doctorado.

Otra de las grandes preocupaciones intelec-
tuales del doctor Salmerén, a la que sin duda ha
contribuido su importante labor como dirigente
universitario, es la relativa a los problemas de la
paidéia, no solo en el aspecto filoséfico general
de los mismos, sino en conexion con los plan-
teados por la realidad mexicana. Su competen-
cia en estas materias, de que da buena prueba
el libro Cuestiones educativas y paginas sobre
Mexico (del ano de 1962), proviene no solo de
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su magisterio en las citedras de ética y filosofia
de la educacion, sino de la experiencia adquiri-
da en puestos de tanta responsabilidad como el
de Director de la Facultad de Filosofia y Letras
y el de Rector de la Universidad Veracruzana,
que ocupd, respectivamente, de 1956 a 1958 y
de 1960 a 1901, el primero, y de 1962 a 1963 el
segundo, o el de Director del Instituto de Inves-
tigaciones Filosoficas de la Universidad Nacional
Autoénoma, que actualmente desempefia, y en
el que ha realizado una labor fructuosisima, a
través, sobre todo, de su impulso a la tarea de
difundir la cultura filoséfica y a la de formacion
de nuevos investigadores.

Las grandes lineas de la trayectoria inte-
lectual y de la obra educativa del doctor Sal-
merdn, a que de manera tan sumaria acabo
de referirme, facilmente explican por qué el
conferenciante de esta noche ha elegido como
tema de su primer curso en esta Casa el de
las conexiones entre filosofia y educacion. Las
ideas que acerca de tal topico va a exponer el
Director del Instituto de Filosofia de nuestra
Alma Mater constituyen, segin me ha dicho €l
mismo, el primer esbozo de un trabajo mucho
mds amplio, que recibird su expresion final,
de ello estoy seguro, en un nuevo y valioso
libro.
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Pero como ustedes, sefioras y sefiores, han
venido a escucharlo a él y no a oirme a mi, no
deseo robarles mas tiempo, y me limito a dar al
doctor Salmerén, en nombre de mis colegas y
en el mio, la mas cordial bienvenida.
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EL LENGUAJE DE
LA EDUCACION!

! Texto de la primera leccion del curso inaugural dic-
tado en El Colegio Nacional, en octubre y noviembre de
1972, con el titulo general de “Filosofia y educacion”. Esta
primera leccion fue leida el 25 de octubre. Se han anadido
para la publicacion las referencias bibliograficas.






a lecciéon de hoy es la primera que leo en

esta Casa. Tal circunstancia podria explicar

a poca tranquilidad de mi animo pero,
por si misma, no seria suficiente justificacion
para iniciar la lectura con alusiones a mi propia
persona. Lo que en verdad me obliga a estas
palabras introductorias es la diferencia entre la
magnitud del honor que representa ocupar esta
catedra y mis escasos méritos. Sin embargo, lo
he aceptado con agradecimiento y con entu-
siasmo. Pienso que el juicio del Consejo de los
miembros de El Colegio Nacional —juicio que
no puedo menos de calificar de benevolente—
por el que he sido llamado a formar parte de la
institucion, debe ser entendido no en considera-
cion a los resultados de mi trabajo sino a la per-
severancia de mis tentativas. El honor concedido
es una manera de alentar a la vez mis tareas al
servicio de la educacion y mi dedicacion a la
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filosofia. Y como estas actividades constituyen
desde hace muchos afios mi ocupacion central
—mads exacto seria decir, exclusiva— me ha pa-
recido que no podria hacer nada mejor en esta
primera serie de lecciones, que examinar ante
ustedes algunas cuestiones fundamentales de la
educacion desde el punto de vista de la filosofia.

El primer paso consistird en aclarar lo que se
quiere decir con esto, porque la palabra “filosofia”
puede ser usada en varios sentidos, de los cuales,
por lo menos dos resultan pertinentes a propdsito
de la educacion. No voy a detenerme, sin em-
bargo, en la consideracion de todas las cuestio-
nes que envuelve esta distincién, en primer lu-
gar, porque el asunto exigiria demasiado tiempo
y llegariamos al final del curso sin haber tocado
los temas que nos interesan de educacion; en se-
gundo lugar, porque de algunas cuestiones me he
ocupado con cierta amplitud en un libro reciente,
y no debiera repetir lo dicho alli ante un publico
que probablemente conoce aquel trabajo.?

*Se trata del libro La filosofia y las actitudes morales,
Siglo XXT editores, México, 1971. Las frases que siguen en
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Lo que aqui me interesa hacer es precisa-
mente la aplicacion de aquella distincion funda-
mental en el campo de la educacion, utilizando
como punto de partida lo escrito en otro lugar
y dando por supuesto su conocimiento. Esta
tarea dard materia para las dos primeras lec-
ciones y permitird mostrar, en la primera, algu-
nas caracteristicas del lenguaje de la educacion,
junto con las razones por las cuales la empresa
de los educadores se ha encontrado siempre
ligada a la filosofia tradicional, en el sentido
mas amplio en que usamos la voz “filosofia”.
Una vez reconocida esta relacion fundamental,
trataré de precisar, en la segunda conferencia,
los problemas mas propios de lo que debe ser
una filosofia de la educacion en su sentido mas
restringido.

La tercera leccion ofrecera un ejercicio de
esclarecimiento del concepto mismo de educa-
cion, haciendo aplicacion de los métodos del
andlisis al lenguaje de la educacion, especial-
mente al de aquellas disciplinas cientificas que
han contribuido a dar a este lenguaje alguna
precision. El resultado de este ejercicio permi-
tird proyectar alguna luz sobre los temas de la

el texto, encerradas entre comillas, pertenecen a este libro
y constituyen realmente su tema central.

17



dltima conferencia: el contenido y los métodos
de la educacion.

3

Después de estas advertencias, vengamos a
nuestro asunto.

“En su acepcion mis amplia, la palabra ‘fi-
losofia’ alude a ciertas representaciones o doc-
trinas que pretenden expresar la estructura del
mundo por medio de una conexion mis o me-
nos coherente de conceptos o simplemente de
imagenes. En estos intentos, el filésofo trata de
comprender a un tiempo el destino de si mismo
y el sentido del mundo, por eso presenta entre-
lazadas sus ideas sobre la estructura ultima de
la realidad con principios de valor y con ideales
morales que dan razén de la conducta de un
individuo o de una comunidad entera”.

“Pero también usamos el término ‘filosofia’
en un sentido mas estricto para referimos a
una actividad, a una empresa intelectual ana-
litica y tedrica que, dominada por una energia
propiamente cientifica, se enfrenta a proble-
mas de diversa indole —problemas 16gicos,
semanticos, epistemologicos— haciendo uso
de ciertos métodos sobre los cuales, como ha
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dicho B. Russell, hay un acuerdo general”. Em-
presa que, por otra parte, en cuanto intento de
clarificacion de conceptos bdsicos de la cien-
cia y de ideas generales de nuestra experiencia
diaria, y en cuanto examen de técnicas de la
investigacion, nada tiene de nueva sino que se
remonta —en la historia de la civilizacion oc-
cidental— por lo menos a fechas anteriores a
Platon.

Lo que la investigacion contempordnea ha
venido a afadir a la tradicion filosofica, no es
siquiera una mayor insistencia en la claridad y
en la exactitud de los instrumentos del analisis,
sino apenas una vision mas precisa de /la dife-
rencia de las funciones de la sabiduria y de las
concepciones del mundo, frente a las tareas de
la filosofia en sentido estricto.

4

Ahora bien, las consecuencias de esta distincion
han tenido muy diverso alcance en cada uno
de los campos tradicionales de la investigacion
filosofica. Y antes de considerar el area que nos
interesa de la filosofia de la educacion, me pare-
ce conveniente ofrecer —en forma muy esque-
matica— un ejemplo mas conocido a manera de
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ilustracion: lo que ha acontecido en el campo de
la filosoffa moral —que por diversas razones es
tenido tradicionalmente como el mas cercano a
la educacion.

La mayor parte de los fil6sofos contempora-
neos que se ocupan de asuntos morales, estan
de acuerdo en distinguir dos clases de cuestio-
nes: las que plantean problemas de fondo de la
vida moral, relativas a los ideales y principios de
nuestra vida practica; y las que se refieren al uso
de ciertos términos, a la naturaleza de los juicios
y a la logica del razonamiento moral.

Nadie duda de que entre estos dos tipos de
cuestiones se da una conexion estrecha; pero
la mayor parte de los filésofos profesionales es-
tan de acuerdo en que se trata de planteamien-
tos de distinto nivel. Y el simple hecho de no
confundir estos niveles representa un progre-
so que en filosoffa ha hecho posibles algunos
avances.

Cuando preguntamos sobre lo que es un
buen hombre o sobre los principios a partir de
los cuales juzgamos una conducta buena, lo que
pedimos como respuesta es la indicacion de los
criterios de aplicacion de aquellos términos y
de los principios normativos que caracterizan
una cierta actitud moral y su correspondiente
concepcion del mundo. Preguntas y respuestas
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pertenecen por entero al campo de la morali-
dad, y los autores que no se contentan con esta
denominacion y quieren dar a tales doctrinas
el rango de una disciplina, prefieren hablar de
“ética normativa” o “ética substantiva”, o simple-
mente de “sistema moral”.

La discusion de este punto no nos intere-
sa ahora. Si la “moralidad” puede constituirse
como una disciplina y resolver sus dificultades
con métodos sujetos a comprobacion, o si se
constituye a partir de meras decisiones sin justi-
ficacion racional —es algo de que no nos vamos
a ocupar aqui. Lo que importa dejar bien claro
es que, cualquier cosa que pensemos acerca de
esto, tenemos que aceptar que las cuestiones
de la moralidad son primariamente deliberati-
vas, es decir, que tratan de negocios de la vida
practica en que cualquier planteamiento tiene
que conducir a una eleccién. De manera que la
reflexion moral, en todos sus niveles —incluido
por supuesto el de las mis elaboradas doctrinas
de justificacion— es por definicion parte o ele-
mento de ese mismo campo de la moralidad y
se encuentra comprometida en los problemas
de la vida practica.

Pero también hay otra clase de cuestiones
que se plantean, por ejemplo, cuando quere-
mos saber como se precisa el significado de
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un concepto moral; o tratamos de esclarecer
la naturaleza de los desacuerdos en materia
de moralidad; o preguntamos por la relacion
entre los enunciados de hecho y los juicios
morales en un argumento. En estos y en otros
casos semejantes, las cuestiones se mueven
en un segundo nivel que no atafie en forma
directa a las situaciones deliberativas y de de-
cisién de la vida moral. Se trata de problemas
filosoficos en un sentido estricto: de asuntos
logicos, semanticos, epistemolégicos, cuyo
nicleo viene a constituir lo que la tradicion
ha llamado propiamente “ética” o “filosofia
moral”. Algunos autores contemporaneos pre-
fieren hablar de “metaética” o “ética analiti-
ca”, para llamar la atencion sobre su caracter
secundario o de segundo grado, en contra-
posicion con el pensamiento normativo de la
moralidad.

Como puede verse, se trata de la misma dis-
tincion inicial —y el mero hecho de establecerla
no elimina ninguno de los dos términos, sim-
plemente determina de un modo mas correcto
sus respectivas funciones. La aclaracion parece
superflua y, sin embargo, se hace necesario re-
petirla cada vez, en virtud de que quienes igno-
ran los desarrollos de la filosofia contemporianea
se alarman suponiendo que el andlisis filosofico

22



pretende cumplir las mismas funciones tradicio-
nales de la sabiduria y de la reflexion moral, o
simplemente suprimirlas.

La consideracion mds elemental muestra
justamente lo contrario: la actividad filosofica
propiamente dicha (en materia de filosofia mo-
ral) requiere de la sabiduria y de las concepcio-
nes del mundo, como el material sobre el cual
ha de ejercer sus criticas y elaborar sus teorias;
de una manera semejante, la acciéon humana
requiere de la sabiduria y de las concepciones
del mundo para dirigir y justificar sus empresas
practicas.

Todavia hay que anadir algo mds: aunque
los oficios de la filosofia en sentido estricto no
se ejerzan para responder a cuestiones de subs-
tancia, sino a problemas de significado y de re-
lacion l6gica, no es posible decir de ellos que
sean irrelevantes para la vida practica. La sabi-
duria de la vida y el discurso moral se expresan
en un lenguaje que es indispensable estudiar:
si malentendemos sus términos; si no sabemos
cual es el papel de los juicios morales ni la va-
lidez de sus enlaces; y si no comprendemos el
significado de los principios Gltimos de nuestra
conducta, todos nuestros razonamientos mora-
les pueden ser mal conducidos y, en consecuen-
cia, nuestras acciones.

23



Volvamos ahora nuestra atencion al tema de la
educacion.

En el terreno de la educacion —y por mo-
tivos que no viene al caso discutir aqui—, la
distincion que hemos examinado ha venido a
tener repercusiones con un retraso de casi 40
anos en relacion con la filosofia moral.? Parece
indispensable, no obstante, senalar algunos as-
pectos del resultado de estas repercusiones —si
bien el asunto no puede ser desarrollado en su
integridad.

Ahora bien, hablar del dambito de la educa-
cion sin hacer un intento de precisar el térmi-
no y de introducir algunas distinciones, es algo
todavia mds vago y lleno de peligros que ha-
blar —sin distinciones previas— de la filosofia
o de la moralidad. En el curso de estas confe-
rencias intentaré esta labor de precision, pero
en este momento me interesa llamar la atencion

*Se dice 40 anos teniendo en cuenta la aparicion del
libro de C. D. Hardie: Trutb and Fallacy in Educational
Theory, publicado en 1942. D. J. O’Connor cita esta obra
como la unica tentativa anterior a la suya en el Prélogo
fechado en 1956 de An Introduccion to the Phylosophy of
Education, Routledge and Kegan Paul, Londres, 1965.
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solamente sobre “ese vasto dominio de la vida
social que constituye el fendmeno educativo” y
que, por su misma complejidad, no pertenece a
un campo particular de investigacion.

Son muchos los especialistas que pueden
tratar ocasionalmente, algiin aspecto de la edu-
cacion —historiadores, bidlogos, psicologos, an-
tropologos o sociélogos— pero nadie dird que
estan investigando su propio terreno (menos to-
davia en un sentido de exclusividad).

En este vasto dominio de la vida social, la
educacion es el proceso mediante el cual, con
ayuda de determinados procedimientos, los in-
dividuos en formacién se encaminan a lograr
el dominio de la herencia cultural de la socie-
dad en que viven: herencia de conocimientos y
creencias, ideales y normas, habitos y destrezas.
Este proceso mantiene viva la tradicion hereda-
da y es, al mismo tiempo, fuente de toda reno-
vacion. Todos los grandes sectores de la cultura
tienen alguna parte en el proceso: la ciencia y la
politica; la economia y la moralidad; la religion
y la creacion artistica. Y, de alguna manera, con-
tribuyen a establecer y a precisar los fines y los
métodos de la educacion.

Lo dicho serfa suficiente para comprender
algunas de las caracteristicas del lenguaje de la
educacion, caracteristicas que derivan sobre todo
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de su complejidad. Pero atin hay que anadir algo
mas: los procedimientos que en un momento
dado ayudan a los individuos en camino de
formacion y a sus maestros, cambian con los
avances de la técnica y se perfeccionan con la
experiencia y la investigacion. El estudio de los
principios que regulan estas actividades cons-
tituye uno de los aspectos mas notorios del
trabajo de los pedagogos, y su resultado es un
cuerpo de reglas que permiten mejorar el arte
de la ensefianza. Y como la elaboracion de es-
tas reglas requiere de la intervenciéon de aque-
llas disciplinas que investigan los fenémenos
psicologicos relacionados con el aprendizaje,
de estos campos cientificos surgen constante-
mente conceptos que pasan al lenguaje de la
educacion y contribuyen a dibujar sus rasgos
peculiares.

6

Una dltima advertencia, que nos introduce de
plano en el centro mismo de la cuestion: el len-
guaje de la educacion, del que vamos a ocupar-
nos, no es el lenguaje del aula. Conviene dejar
claro este punto desde ahora: el didlogo que
maestro y discipulo sostienen en el aula —o,
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por supuesto, fuera del aula en una situacion de
aprendizaje—, utiliza a primera vista el lenguaje
ordinario de nuestra conversacion normal, pero
presenta rasgos propios muy acentuados que
conviene registrar.

Aqui se opone el lenguaje “ordinario”, en
el sentido de comun, coloquial o vernaculo, al
lenguaje “técnico” que utilizan los cientificos en
su trabajo especializado. Poco importa que la
frontera sea dificil de establecer en algunos ca-
s0s, puesto que la mayor parte de las veces no
cabe duda alguna sobre la indole tipica del uso
de una expresion o de una palabra. Muchas de
las tareas que se cumplen en el aula pueden en-
tenderse sobre la base de esta distincion: suele
suceder que el uso de los términos técnicos se
presente como un obstidculo en el aprendizaje;
entonces el maestro tiene que retroceder a dis-
cutir y explicar estos términos en un lenguaje
que ya no es el de la especialidad que ensefia, y
para facilitar la comprension de los no iniciados
tiene que preferir el modo de hablar de todo el
mundo.

De cualquier manera, el didlogo que se da
en una situacion de aprendizaje, estd determina-
do en su contenido por el tema o la materia que
se ensena en un momento dado. Y a medida
que se avanza en los niveles de la ensenanza,
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tiende a acercarse al lenguaje técnico de la cien-
cia, hasta el punto de identificarse con él por
momentos.

Lo que se maneja como fundamental en el
lenguaje del aula son los conceptos de la mate-
ria que se ensefa —y estos conceptos cambian
cada vez que la ensefianza pasa de una materia
a otra. Lo que permanece, y se descubre tam-
bién en un primer analisis del lenguaje didacti-
co, son las operaciones l6gicas que se cumplen
en la ensenanza y en el aprendizaje: operacio-
nes como informar, describir, designar, definir,
clasificar, comparar, substituir, inferir, evaluar,
explicar y otras —aunque no todas se puedan
considerar estrictamente logicas.

Lo mismo los términos técnicos de las
ciencias, que determinan el contenido, que las
operaciones logicas, que encauzan sus formas,
contribuyen a dar un caricter impersonal al
discurso didactico. El caracter impersonal, sin
embargo, no encubre totalmente el proposito.
Como lo senalé Ryle en un libro clasico, toda
forma de hablar pretende influir en alguien, y la
pretension especifica del discurso didactico es
la enseflanza: se propone preparar a otro —o
a uno mismo— para hacer algo o para decirlo;
se propone mejorar su mente y fortalecer sus
facultades. Y sus efectos son progresivos en el
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sentido de que no solamente ensena a hacer
ciertos actos y a mantener la capacidad de repe-
tirlos, sino a realizar algunos totalmente nuevos
que se montan sobre los primeros —aunque no
hayan sido hechos ni dichos previamente en el
discurso del aula.*

Esta pretension —de trasmitir informacion
y a un tiempo de capacitar a alguien a utili-
zarla—, hace del lenguaje del aula un discurso
particularmente deliberado y responsable. Justo
por ser tan distinto en sus propésitos al de la
conversacion corriente, el lenguaje del aula pier-
de aquellas formas espontineas y se convierte
en un discurso estudiado. Es a un tiempo vehi-
culo de comunicacion e instrumento de trabajo,
y solo por esto puede ser apto para responder
a esa situacion peculiar que es el contexto del
aprendizaje.

Pero ni los términos técnicos del lenguaje
cientifico que dan a la ensenanza su contenido
cambiante, ni las operaciones logicas que lle-
van a cabo repetidamente maestro y discipu-
lo, pertenecen en forma primaria o exclusiva
al lenguaje del aula —al contrario, su estudio

1 Estas observaciones de Gilbert Ryle se encuentran
especialmente en las paginas 309 y siguientes de The Con-
cept of Mind. Hutchinson, Londres, reimpresion de 1966.
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pertenece originalmente a otras disciplinas. Y
justo por pertenecer a estas disciplinas no forma
parte del lenguaje de la educacion.

Lo que en todo caso viene a formar parte
del lenguaje de la educacion es precisamente
aquello que no logra aparecer en el didlogo del
aula: las metas y principios, las reglas y consejos
que gobiernan la actividad del maestro —y que
podemos suponer que éste tiene presentes para
dirigir y mejorar sus tareas.

Sobre este asunto —y sobre otros relacio-
nados con él— volveremos en seguida, después
de aclarar un par de detalles en relacion con el
lenguaje con que se trabaja en el aula. Porque lo
que se acaba de decir no debe entenderse como
si el estudio de tal lenguaje, que tiende basica-
mente a identificarse con el de las disciplinas
cientificas y técnicas, y el estudio de las opera-
ciones logicas que se cumplen con él, fuera de
escaso interés para la educacion. La verdad es
que el analisis de los procedimientos linguisti-
cos que se practican en el aula permite deter-
minar con toda precision las practicas didacticas
efectivas, compararlas con otras practicas menos
comunes e investigar sus efectos sobre el apren-
dizaje. Puede ayudar, por ejemplo, a precisar el
conocimiento de las capacidades logicas de los
alumnos de acuerdo con su edad; o a mejorar la
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preparacion cientifica de los maestros y, de esta
manera, contribuir a una ensefianza mas eficaz.
Todo esto significa que tales estudios podrian
llegar a ser parte del lenguaje de la educacion.
Sin duda. Pero sélo en la medida en que han
dejado de ser el lenguaje del aula.

Por otra parte, se podria objetar que el len-
guaje de la educacion también puede ser mate-
ria de ensenanza en el aula, con la misma obje-
tividad con que se ensena cualquier disciplina
técnica o cientifica —asi acontece, por ejemplo,
en las escuelas normales o en las facultades de
pedagogia. De la misma manera puede suceder,
como con cualquier otro lenguaje, que el de la
educacion venga a ser objeto de investigacion,
cuando el historiador o el socidlogo, por ejem-
plo, estudian los ideales educativos y las prac-
ticas efectivas de una determinada comunidad.
Pero, en estos casos, el lenguaje pierde su sig-
nificado propiamente educativo, como sucede
con el lenguaje moral cuando una norma viene
a ser ejemplo en la exposicion de una leccion
de ética o en un tratado. El uso en el aula o
en el contexto de la investigacion de estos len-
guajes, los hace perder su significado evaluativo
como guias de accion y viene a ser, segun dicen
los logicos, un “uso entre comillas”. Cuando en
una clase examinamos criticamente enunciados
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morales o educativos, sea para poner al descu-
bierto su estructura logica, sea para explicar su
vigencia en una época remota de la historia, no
estamos diciendo nosotros mismos el juicio de
valor sino aludiendo a distancia al juicio emiti-
do por otras personas, sin que en esta alusion
nuestra vaya implicada su aceptacién o su re-
chazo.

Si aceptamos que se puede distinguir entre
el lenguaje de las disciplinas cientificas y técni-
cas y el lenguaje ordinario, aunque por los moti-
vOs que se quiera no sea posible trazar con todo
rigor una linea precisa de demarcacion, tene-
mos que aceptar también una distincion esen-
cial entre el lenguaje de la educacion y el dis-
curso didactico. Ambos son, aunque en diversa
medida, parte del lenguaje ordinario y cumplen
funciones que, como veremos, no son entre
si demasiado alejadas; ambos hacen uso tam-
bién de los términos técnicos de otras ciencias
y disciplinas. La diferencia estd en que mien-
tras el discurso del aula da al lenguaje cientifico
todo su peso y tiende a identificarse con él en
el sentido de alcanzar un significado totalmente
descriptivo e impersonal; el discurso educativo
procede en direccion inversa y trata de cambiar
los significados primariamente descriptivos del
lenguaje de la ciencia, para ponerlos al servicio
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de una empresa fundamentalmente evaluativa
y prdctica.

Estas consideraciones que nos permiten de-
jar fuera de estudio el lenguaje del aula, han
permitido también adelantar la caracteristica
principal del lenguaje de la educacion.

Solamente queda pendiente una cuestion
que, a pesar de su especial interés, no vamos a
discutir aqui, pero que debe quedar consigna-
da. Hay una zona de penumbra en que todas las
diferencias se borran y se pasa sin transicion del
discurso diddactico al de la educacion. Se trata
de la ensenianza moral, en que se da sin lugar
a dudas una forma de discurso en el contex-
to del aprendizaje y, sin embargo, este discurso
quedara caracterizado de modo inevitable por
un contenido conceptual que, en cuanto tal, es
esencialmente evaluativo y practico.

v

Pero dejando a un lado esta cuestion, por si
misma merecedora de un tratamiento por se-
parado, podemos avanzar en la consideracion
de las caracteristicas de este sector del lenguaje
ordinario que se aplica a los asuntos de la edu-
cacion.
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La mayor parte de los autores contempo-
raneos que se han ocupado expresamente del
tema —por ejemplo, O’Connor (1957); Scheffler
(1960); Komisar y Mac Clellan (1961); Frankena
(1965); Kneller (1966), coinciden en reconocer
que el lenguaje de la educacion es fundamen-
talmente evaluativo y especificamente prescrip-
tivo— aunque cumpla también otras funciones’

Para introducir alguna precision en este
punto, parece indispensable destacar, de entre
las varias clases de enunciados que con mayor
frecuencia aparecen en el discurso de la educa-
cion, aquella que, por lo pronto, podemos con-
siderar como la mds caracteristica. Esta primera
aproximacion no adelanta nada todavia sobre
otras clases de enunciados, y menos aun sobre
las formas de enlace que se dan entre estas di-
versas clases de enunciados cuando se refieren
a la educacion.

>El libro de O’Connor ha sido citado antes. Israel Sche-
tfler: The Language of Education, Charles Thomas, Publi-
sher, Springfield, Illinois, 1966, sexta reimpresion; Komi-
sar y MacClellan: “La l6gica de los lemas”, en el volumen
Lenguaje y conceptos en la Educacion, editado por Othanel
Smith y Robert Eunis, traduccion espanola de El Ateneo,
Buenos Aires, 1971; William Frankena: Philosophy of Educa-
tion, Macmillan, 1965; George F. Kneller: Logic and Langua-
ge of Education, John Wiley and Sons, Nueva York, 1966.
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Lo mejor sera ilustrar esto con algunos
ejemplos. Entendemos que se habla de educa-
cion cuando se dicen cosas como éstas (cito tex-
tualmente):

I “[..] el alumno que pierde el interés en un
problema de quimica que no puede resolver,
tal vez lo recobre en otro problema cuya solu-
cion esté a su alcance. De esta manera, la mo-
tivacion sigue siendo intrinseca. Pero si esta
maniobra no tiene éxito, el maestro de la ma-
teria 720 puede abandonar o cambiar la tarea.
Tiene que recurrir a la motivacion extrinseca,
ya sea en forma de una meta mas remota... o
en forma de lealtad a un principio moral...”*
II. “El educador debe tomar como punto de
partida y como centro constante de sus pre-
ocupaciones al nifio, con sus necesidades,
sus tendencias, sus instintos, en una palabra
sus intereses”.

III. “El esfuerzo esencial debe ser desplazar
el ‘centro de gravedad’ de la escuela que re-

®Harry S. Broudy: Building a Philosophy of Education,
Prentice-Hall, 1965, p. 341.

M. Bovesse, Plan d’études, promulgado para Bélgica,
citado por Marc-André Bloch: Philosophie de I'éducation
Nouwelle, Presses Universitaires de France, 1968, p. 40.
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sidia hasta aqui en la acumulacion del saber
y de aqui en adelante deberd recaer sobre
el desarrollo de las capacidades manuales,
morales y espirituales”.®

IV. “Educar al hombre en nuestra sociedad
significa lograr la expansion y el floreci-
miento de todas sus facultades fisicas y espi-
rituales. Esta tarea es inaplazable en la actual
etapa, que es la premisa esencial del éxito
del programa general de nuestro progreso”’
V. “En una democracia tratamos de formar
personalidades autodirectoras, de una espe-
cie que trata de proseguir la vida con mayor
éxito cada vez, en un mundo en desarro-
llo”.10

VI. “Lo que podemos asegurar es que la
ciencia deberia ser ensefada y ser un fin

8George Kerschensteiner: Der Begriff der Arbetschule,

Teubner, 1912, p. 92, citado por Marc-André Bloch en el
mismo libro de la nota anterior, p. 54.

°T. E. Kénnikova: Metodologia de la labor educativa,

trad. espafiola de Editorial Grijalbo, México, 1969, p. 15.

' William Kilpatrick: “La filosoffa de la educacion

desde el punto de vista experimentalista” en el volumen
Philosophies of Education del Yearbook de la National So-
ciety for the Study of Education (1942). Cito la traduccion
espafola parcial publicada por la Editorial Lozada, Buenos
Aires, 1962. La cita de Kilpatrick estd tomada de la p. 72.
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en si misma en la vida de los estudian-
tes”.!!

He citado literalmente seis pasajes, tomados
casi al azar de autores contemporaneos. Sin em-
bargo, pienso que hubiera podido leerlos de co-
rrido, sin acentuar los apartes, y dificilmente se
hubiera notado que en cada caso procedian de
textos redactados por diferentes plumas en no
menos diversas circunstancias: el mas antiguo
de ellos aparecio en Leipzig en 1912; el mas
reciente en Leningrado en 1964; alguno perte-
nece a un Plan de Estudios promulgado por un
ministro belga de educacion; otro a un profesor
emérito de pedagogia de la Universidad de Co-
lumbia. Pero no los he colocado para su lectu-
ra en orden cronoldgico ni teniendo en cuenta
ninguna otra circunstancia historica, simple-
mente los he dispuesto atendiendo a sus nive-
les de abstraccion —y esto mismo contribuye a
que una lectura rapida pueda hacernos percibir
en ellos ciertos enlaces logicos. Por ejemplo, el
primer pasaje que aconseja al profesor de qui-
mica ciertas reglas de operacién o “maniobras”
para mantener o rescatar el interés del alumno,

1John Dewey, citado por W. Frankena en la Introduc-
cion de Philosophy of Education, p. 6.
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remite como toda regla a un principio mas ge-
neral que ordena a todo educador tomar como
punto de partida de su trabajo los intereses del
educando. El papel de principio justificador de
aquellas reglas podria ser el segundo texto cita-
do. Este, por su parte, no contradice un primer
sefalamiento de metas educativas —como de-
sarrollo de capacidades manuales, morales y es-
pirituales—, que se postula en el tercer pasaje.
Que a su vez no es incompatible con los fines
de “nuestra sociedad” y de la “democracia” a
que se refieren los textos siguientes, al lado de
los cuales bien podria estar por derecho propio
el “fin en si mismo” que defienden las ultimas
lineas citadas.

Los seis textos enuncian reglas técnicas o de
prudencia, principios y metas de la educacion,
como fines para una sociedad determinada o
como fines en si mismos. Estos enunciados y se-
falamientos se ofrecen claramente como guias de
accion que responden a la pregunta de qué debe
hacer el educador en una circunstancia determi-
nada. Por eso mismo utilizan términos morales
clasicos como el concepto de deber —aunque a
veces lo presenten traducido con las férmulas de
tener que o de tratamos de, que son indicativas.
Pero estas formulas evidentemente no describen
conductas sino que las prescriben.
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Tampoco la definicion dada en otro de los
pasajes, en que se nos dice lo que “significa edu-
car al hombre en nuestra sociedad”, debe enten-
derse en rigor como una definicion cientifica. Las
definiciones cientificas se expresan en lenguaje
técnico y dentro de un contexto teérico; quedan,
por tanto, sujetas a un permanente trabajo de
corroboracion y pueden ser modificadas radical-
mente —como cualquier afirmacién cientifica—
de acuerdo con el papel que desempenan dentro
de la teoria a la cual se encuentran incorporadas.

En el lenguaje de la educacion, en cambio,
las definiciones generales constituyen un recur-
so comun vy, sin ninguna finalidad tedrica, se
presentan como enunciados de politica educa-
tiva dentro de un contexto de orden practico.
Scheffler ha estudiado estas definiciones gene-
rales y de entre ellas distingue aquéllas que,
como la del ejemplo, atribuyen a un término
conocido un significado particular con el objeto
de dar expresion a un programa. Las definicio-
nes de esta clase, que Scheffler llama programd-
ticas, plantean cuestiones especiales que no se
dan a propésito de otras definiciones generales
—menos todavia a propésito de las cientificas.'?

12Veéase el libro ya citado de Scheffler: The language of
Education, especialmente el capitulo 1.
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Frente a ellas podemos preguntamos, por ejem-
plo, si concuerdan o no con el uso lingtistico
previo, pero ante todo tenemos que plantear-
nos la cuestion de si debemos o no adoptar el
programa de accion que nos proponen. Y este
planteamiento es estrictamente un asunto de or-
den moral.

8

Los ejemplos anteriores, la comparacion previa
con el lenguaje del aula y los andlisis apenas
esbozados, no constituyen de ninguna manera
una investigacion siquiera preliminar del lengua-
je de la educacion; menos todavia suponen que
este lenguaje presente en todos los casos una
textura uniforme. Pero son suficientes para con-
cluir nuestra conversacion de hoy con esta ulti-
ma consideracion: el lenguaje de la educacion
es el mismo lenguaje de la moralidad. Podemos
sefalar en €l con toda exactitud las mismas ca-
racteristicas que definen el discurso moral.

En las primeras paginas de su libro Libertad
y razon, Hare ha descrito los dos rasgos mas
caracteristicos de toda experiencia moral verda-
deramente digna de este nombre, empleando
términos que, ciertamente con discrecion, alu-
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den a las notas que Kant sefialé6 como autono-
mia y universalidad.”® En primer lugar, nos dice
Hare, estamos convencidos de que somos libres
de formarnos nuestras propias opiniones mo-
rales en un sentido mucho mas fuerte a aquel
en que decimos que somos libres para formar
nuestras opiniones acerca de cuestiones de or-
den empirico. En segundo lugar, advierte, esta-
mos seguros de otra caracteristica, en apariencia
contradictoria: de que cualquier respuesta a los
problemas morales debe ser una respuesta ra-
cional. Esto es, que no puede provenir de una
actividad caprichosa o arbitraria, sino que com-
promete nuestros poderes racionales hasta el
limite de su capacidad —y esto mismo, afiade
Hare, es lo que hace que aquella libertad apa-
rezca como una carga.

1 La deuda del autor con R. M. Hare en estos pasajes
no se reduce al libro citado: Freedom and Reason (Oxford
University Press, 1967); alcanza también al libro anterior
del mismo autor: The Language of Morals (Oxford Univer-
sity Press, 1961); y a otros escritos menores. No obstante,
debe quedar claro que lo que se quiere enfatizar es el
punto mismo de que la educacioén es un concepto moral y
su lenguaje comparte las caracteristicas del discurso moral
—con independencia de una posible discusion de otros
factores no considerados en la caracterizacion de ese dis-
curso propuesta por Hare.
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Para enfrentar la aparente contradiccion de
esas dos caracteristicas fundamentales, el pro-
fesor de Oxford propone el estudio del razo-
namiento moral y explica la manera de proce-
der de este razonamiento en virtud del cardcter
légico de los conceptos que emplea. Y como
premisas de su investigacion recuerda aquello
que llama las tres verdades mds importantes de
los juicios morales:

Primera: que los juicios morales son una
clase de juicios prescriptivos; Segunda: que se
distinguen de otros juicios de esta clase por ser
universalizables; y Tercera: que se pueden dar
relaciones 16gicas entre juicios prescriptivos.

No hay tiempo para entrar en aclaraciones
de detalle. Quedan sin tratar muchos puntos de
la mayor importancia y, desde luego, han sido
excluidas cuestiones de cierta complejidad que
no son decisivas para la tesis que se trata de
sostener aqui.

Las dos caracteristicas senaladas en la ex-
periencia moral se repiten por igual en toda
experiencia educativa verdaderamente digna de
este nombre, es decir, en toda aquella que deba
decidir sobre estrategias, sobre principios justi-
ficadores y sobre fines ultimos de la educacion.

En cuanto a las tres afirmaciones importan-
tes sobre los juicios morales, ya hemos tocado
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dos en el curso de esta platica, s6lo que refirién-
dolas especificamente al lenguaje de la educa-
cion. Pienso haber insistido lo suficiente sobre
el cardcter evaluativo y francamente prescriptivo
del discurso de la educacion. Y ademas, sobre
la posibilidad de establecer relaciones logicas
entre diferentes enunciados sobre educacion,
a proposito de los textos que fueron citados
como ejemplos.

El punto que no ha sido tocado todavia es el
que se refiere a la universabilidad de los enun-
ciados que constituyen propiamente el lenguaje
de la educacion y que, de acuerdo con Hare,
permite distinguir los juicios morales de otros
que son también prescriptivos.

La cuestion se puede reducir a términos
muy simples: que un enunciado sea universa-
lizable quiere decir simplemente que conlleva
un significado descriptivo y, en consecuencia,
si lo afirmamos de una situaciéon estamos 16-
gicamente comprometidos a repetirlo en otra
similar. Lo que acontece con los enunciados
morales es que, ademids de este significado
descriptivo, contienen una instruccion moral,
una prescripcion que empieza por alcanzamos
a nosotros mismos. Bdsicamente, las reglas del
razonamiento moral corresponden a estos dos
rasgos de los enunciados morales: prescripti-
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vidad y universabilidad. Cuando tomamos una
decision, buscamos una accion con la que po-
demos comprometemos pero, a un tiempo, bus-
camos que ejemplifique una forma de accion
que pueda prescribirse para otros en situacio-
nes semejantes. Si una de las dos condiciones
no se cumple, rechazamos esa conducta como
un deber moral: todo argumento se viene abajo
si el deber que se discute no es a un tiempo uni-
versalizable y prescriptivo. Pero si se mantienen
ambos rasgos de manera invariable, el pensa-
miento moral puede confrontar los principios
provisionales de una conducta con los casos
particulares —reales o supuestos—, que permi-
tan exhibir consecuencias inaceptables. Tal es el
procedimiento de corroboracion para los princi-
pios morales, procedimiento que —de acuerdo
con Hare— consiste propiamente en descubrir
la inconsistencia entre una posible prescripcion
singular sobre el caso en cuestion y una pres-
cripciéon universal que la implica.

También los enunciados y principios que,
en sentido estricto, pertenecen al lenguaje de
la educacion, operan de la misma manera y sus
argumentos siguen el mismo esquema légico.

Pero ni los argumentos morales en general,
ni los propiamente educativos, pueden comen-
zar de la nada, sino que han de dar cuenta de
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los hechos del caso en toda su complejidad, in-
clusive de los intereses y de las inclinaciones de
las personas en conflicto. Es la consideracion de
tales materias, configuracion de la situacion con
los ingredientes indispensables de la accion hu-
mana, lo que requiere el manejo de otros térmi-
nos y enunciados que ya no son evaluativos. Los
argumentos morales en general, no solamente
prescriben conductas y las justifican acudiendo
a principios mas generales e igualmente evalua-
tivos, sino que ademds, pretenden dar apoyo ra-
cional a estos principios con enunciados empi-
ricos de naturaleza cientifica o con otro tipo de
enunciados que se ligan a los fines ultimos de la
educacion y a los ideales de la vida.

Poner al descubierto los enlaces de estos
diversos tipos de enunciados, sobre la base de
ejemplos tomados del lenguaje de la educacion;
senalar la relaciéon del pensamiento educativo
con la ciencia y, sobre todo, con las actitudes
morales y con la filosofia tradicional entendi-
da como concepcion del mundo —éste sera el
asunto de la leccion siguiente. Al ofrecer tales
esquemas, sera posible apoyar algunas afirma-
ciones que aqui han aparecido sin prueba algu-
na vy, de paso, sefalar las tareas de una filosofia
analitica frente a los problemas de la educa-
cion.
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