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RESUMEN: Este articulo presenta un enfoque tedrico sobre el fomento del espiritu critico. Se
defiende la importancia de éste para la democratizacion. Ello es debido al didlogo presente
en nuestra concepcioén del criticismo pedagdgico y a los elementos hermenéuticos. De hecho,
nuestra concepcion critica es eminentemente hermenéutica y experiencial.
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ABSTRACT: This paper presents a theoretical approach about the promoting the critical spirit.
We defend its importance for democratization. This one is due to the dialogue present in our
conception of pedagogical criticism and the hermeneutic elements. In fact, our view is eminently
critical hermeneutics and experiential.
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1. INTRODUCCION

El presente trabajo tiene como objetivo general el estudio de la necesidad de
conocer y la indagacién sobre la posibilidad de desarrollar mecanismos de inno-
vacién docente en la educacién superior que permitan incrementar los niveles de
empoderamiento de los alumnos universitarios. Esta investigaciéon parte de un
proyecto de trabajo transdisciplinar e interuniversitario en el que han participado
docentes de historia, de didactica de la lengua y la literatura, de sociologia y de
filosofia. Este trabajo constituye el primer texto de nuestro proyecto comun en el
que se sientan algunas bases teéricas de diversos trabajos posteriores que hemos
realizado. Los objetivos especificos son: en primer lugar, sentar las bases de los
procesos de democratizacion educativa y de fomento del espiritu critico del alum-
nado de estudios superiores; en segundo lugar, plantear un enfoque educativo que
rompe con el paradigma pedagdégico tradicional, busca aproximarse a enfoques
dialégicos y criticos, al tiempo que asume un caracter herético o profanador del cri-
ticismo educativo; por ultimo, pretendemos defender la hermenéutica en el ambito

I Este trabajo es parte del Proyecto de Innovaciéon Docente 13-15 «Aplicacién de las TEP en el
fomento del espiritu critico y democratico del alumnado universitario» financiado por la UVa.
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pedagégico ya que, sensu stricto y a nuestro juicio?, no ha sido muy estudiada en
este contexto cientifico y, mas concretamente, en Espana donde parece que no ha
tenido gran interés para los especialistas.

Ahora bien, nuestra intencién es la de exponer un enfoque critico pre-politico, mas
inherente al ser humano que la propia politica. En este sentido partimos, como hemos
dicho, de una perspectiva hermenéutica que concibe a la persona como ser relacional
que establece su sentido en procesos intersubjetivos (Coca, 2010) y, a partir de ahi,
sera cuando se configure la politica como fenémeno de consenso intersubjetivo.

2. LA PEDAGOGIA TRADICIONAL: LA AUTORIDAD IDEOLOGICA COMO PRINCIPIO DE UNA SOCIEDAD
DICTATORIAL

Los principios de la pedagogia tradicional dificultan los mecanismos de partici-
pacién del estudiante e inducen la relacién vertical entre el profesorado y el alum-
no. La tendencia autoritaria donde el profesor impone contenidos a los alumnos de
modo acritico, quienes lo reciben pasivamente, constituye el eje de esta educacion.
Esa autoridad no coincide con la auctoritas patrum ideal del senado romano. Aque-
lla no asumia intereses ideolégicos en quien la poseia. Ademas, no se imponia sino
que se recibia por el interlocutor; pues, como sefiala Gadamer «sélo puede califi-
carse como autorizado a aquel que no necesita apelar a su propia autoridad» (Ga-
damer, 2001a: 134-135). El docente de la pedagogia tradicional considera que debe
ostentar una posicién superior a los alumnos debido a sus conocimientos, localiza-
cién insuperable por aquellos. Su verdad desciende de un poder superior no abierto
a la critica por lo que se quiebran los cauces para la critica de sus estudiantes.

La proclividad autoritaria incentiva un aprendizaje memoristico antes que uno
basado en la comprension y en el anélisis profundo de la materia, puesto que la
funcién es la insercién del nifio en el cuerpo de contenidos preestablecidos. Esto
entorpece la creatividad y la mudanza del sistema social. En consecuencia, se opera
una ausencia de un aprendizaje significativo, una disociacién entre lo estudiado y
las modificaciones existenciales reales o la incoherencia entre la teoria retenida
criticamente y la practica personal. Mas que comprender el mundo se trata de que
éste siga los dictados de la teoria. Yendo un poco mas all4 podria afirmarse también
que el autoritarismo educativo se despliega en sistemas politicos dictatoriales, por
su oposicién al pensamiento critico, al creativo, a la innovacién o a la creatividad
que impulsa el cambio (Gémez Mendoza, 2001).

Paulo Freire (1921-1997) ha sido uno de los pedagogos que con mayor profun-
didad tedrica y practica ha analizado los limites de la pedagogia tradicional, que
coincide con su «educacién bancaria». Esta plantea un modelo de roles de profesor
y alumno que ha sido resumida en un texto que se ha convertido en un fragmento
clasico de su Pedagogia do oprimido:

2 Podemos considerar como ejemplos paradigmaticos de este enfoque los trabajos de Sara ALt

JAFELLA (2002), Raquel Avara CaraBajo (2008), Pamela A. Moss (2005), HErMAN (2002), entre otros.
No englobamos en el mismo entorno los trabajos en pedagogia critica que asume las hermenéuti-
cas criticas; aunque esto lo hacen de manera tangencial.
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a) o educador é o que educa; os educandos, os que sdo educados;

b) o educador é o que sabe; os educandos, os que ndo saben,;

¢) o educador é o que pensa; os educandos, os pensados;

d) o educador é o que diz a palavra; os educandos, os que a escutam docilmente;

e) o educador é o que disciplina; os educandos, os disciplinados;

f) o educador é o que opta e prescreve sua opg¢io; os educandos os que seguen
a prescri¢do;

g) o educador é o que atua; os educandos, os que tém a ilusdo de que atuam,
na atuacido do educador;

h) o educador escolhe o conteiido programdtico; os educandos, jamais ouvidos
nesta escolha, se acomodam a ele;

i) o educador identifica a autoridade do saber com sua autoridade funcional,
que opoe antagonicamente a liberdade dos educandos; estes devem adaptar-
se as determinag¢des daquele;

j) o educador, finalmente, é o sujeito do processo; os educandos, meros objetos
(Freire, 1970: 47).

La instilacién de estas maximas sobre los educandos gesta consecuencias a di-
versos niveles, a modo de indicacién sucinta apuntamos los siguientes: (1) cog-
nitivamente, la incapacidad de pensar mundos y horizontes alternativos a los
establecidos (porque «no saben» ni, fundamentalmente, sabran crear la utopia que
es ensombrecida por los educadores) y a construir sus propios caminos porque «el
educador escoge el contenido programatico»; (2) volitivamente, la «sumisién» y
«docilidad» del educando a la autoridad puesto que son «los pensados»; (3) ética-
mente, la dimisién del educando de su autonomia y la sujecién heterénoma a los
dictamenes del educador (porque el aprendiz se limitan a «seguir la prescripcién»
una vez ha renunciado al cambio) y la ilusién del pueblo de que mantiene nive-
les de libertad aceptables a pesar de que esto es s6lo una «ilusiéon auténoma del
actuar»; (4) antropolégicamente, la pérdida de la posibilidad de ser persona, debido
a que los formandos se transforman en objetos o instrumentos para los intereses
opresores; (5) sociolégica y politicamente, la creacién de un imaginario donde los
educadores poseen un saber superior e inaccesible para el educando con lo que se
constituyen en principio de autoridad y, por ende, la prohibicién a construir una
sociedad democratica, pues sin sujetos no es posible la participacion exigida por
esta forma de gobierno (Freire, 2011: 92).

La critica a las derivas de la pedagogia tradicional forj6 a lo largo de la moder-
nidad y la contemporaneidad la creacion de sistemas educativos nuevos que pusie-
sen las bases de alumnos preparados para activar y reactivar la democracia desde
pequenos. Sobre eso nos ocuparemos en el apartado siguiente.

3. LA CRITICA A LA PEDAGOGIA TRADICIONAL: EL DIALOGO EN EL AULA COMO BASE PARA LA
CREACION DE LA DEMOCRACIA

3.1. Los niveles del didlogo en clase: de lo intersubjetivo a lo ontolégico

Martha Nussbaum ha continuado la tradicién del pragmatismo de Dewey o de
James para destacar la tragedia socio-politicas derivada de una educacién asentada
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sobre los pilares de la educacién bancaria o de la pedagogia tradicional. Not for
profit (2010) es el alegato nussbaumiano contra una sociedad neoliberal que olvida
darle el puesto que le corresponden a las artes y humanidades dentro del sistema
educativo. Nussbaum no pretende imponer una hegemonia de los estudios huma-
nisticos clausurando asignaturas mas técnicas sino luchar contra su erradicacién.

Sus razones no resultan de una suerte de corporativismo de su propia area de
conocimiento sino de la evidencia de que su desaparicién del plano formativo im-
plicaria graves deficiencias para la formacion de sujetos democraticos (Nussbaum,
2010: 10). Concretamente, las artes y humanidades: (1) desarrollan el pensamien-
to critico y facilitan la superacién de las lealtades restrictivas de los localismos a
favor de una aproximacion global a los problemas como ciudadanos del mundo
(Nussbaum, 2010: 7), (2) impulsan la empatia hacia el otro y, por ende, la com-
prensiéon profunda de sus perspectivas aun cuando sean contrarias a las nuestras
(Nussbaum, 2010: 7), (3) alimentan la investigacién y el cuestionamiento de los es-
tudiantes mediante un «active learning» (Nussbaum, 2010: 18) oponiéndose a una
«pedagogy of force-feeding for standardized nacional examinations» (Nussbaum,
2010: 19), (4) enardecen el pensamiento creativo (Nussbaum, 2010: 53), imposible
alli donde las clases se reducen a largas disquisiciones teéricas no dialécticas ni
dialégicas expuestas magistralmente (Nussbaum, 2010: 56).

Queda claro que este modelo se opone a la pedagogia clasica antidial6gica y, por
el contrario, es congruente con la educacién dialégica de Freire (antagonista de la
pedagogia bancaria citada arriba). Regresando a Freire, el didlogo es descrito en
diversas obras del brasilefio, pero la siguiente formulacién aglutina de forma clara
y concisa sus componentes:

E que é o didlogo? E uma relacdo horizontal de A com B. Nasce de uma matriz
critica e gera criticidade (Jaspers). Nutre-se de amor, de humanidade, de espe-
ranca, de fé, de confianca. Por isso, somente o didlogo comunica. E quando os dois
polos do didlogo se ligam assim, com amor, com esperanga, com fé no préximo,
se fazem criticos na procura de algo e se produz uma relacdo de «empatia» entre
ambos (Freire, 2011: 95)

Por tanto, el didlogo no sélo es la conversacion de caracter critico entre el maes-
tro y el alumno sino un acto que mezcla un tipo de afecto, humanidad, esperanza
y fe en la capacidad del estudiante y confianza entre ambos. De ahi que podemos
colegir que el &mbito dialégico en la educacién parece estar establecido, segin este
autor, en un ambito psicolégico, sociolégico y axiolégico completamente diferente
al que durante afios ha formado parte de la estructura inherente al sistema edu-
cativo. En linea con esto, para nosotros, el ambito dialégico tiene su fundamento
ontolégico en la relacionalidad humana. Esta idea no es nueva y ha sido expuesta
en autores tan dispares como Martin Buber (1998), quien establece que la palabra
basica es yo-tu, Mauricio Beuchot (2004), con su concepcién analégica del ser hu-
mano, Joaquim Xirau (1983), con su visién amorosa del ser humano, Xavier Zubiri
(1998), con su perspectiva relacional de la persona, etc. Estos y otros tedricos del
didlogo y la relacionalidad nos han expuesto en diversas ocasiones la intrinseca
necesidad de versién, condicién erdtica, necesidad afectiva, etc. de los unos a los
otros. Esta relacionalidad se concatena ontolégicamente con el caracter profunda-
mente hermenéutico del ser humano. Pero no sélo eso, Umberto Eco (1992) expuso
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sabiamente que la hermenéutica y la critica presentan un caracter similar de in-
quietud. Incluso Eco va mas alla y nos muestra que el hermetismo nos indica que
un significado no puede ser fijo. Recordemos que el hermetismo tenia pretensiones
de transgredir la concepcién dominante de la época, el pensamiento griego, y con-
sideraba que podrian establecer nuevas relaciones en el universo. En cierto modo
eso mismo lo muestra la hermenéutica. A nuestro juicio, esto también lo expresa el
criticismo, pero aquel que no se centra en reivindicaciones politicas, sino en proce-
sos de subversién y transgresién de la cultura.

Volvamos a Paulo Freire. Este autor tiene una configuracién muy interesante
del didlogo puesto que afiade a los dos agentes humanos del didlogo un tercero ob-
jetual visto desde una perspectiva particular: el mundo transforméandose gracias a
la conversacién generada dentro del proceso formativo. De aqui, surge una segunda
definicién del didlogo: «el didlogo es el encuentro amoroso de los hombres que,
mediatizados por el mundo, lo «pronuncian», esto es, lo transforman vy, transfor-
mandolo, lo humanizan, para la humanizaciéon de todos» (Freire, 1983: 46). Esta
conversacion dota de un valor ontolégico a la realidad, puesto que lo que existira
sera lo que es pronunciado, por tanto, la realidad depende de la lectura que la con-
versacion del aula produzca.

El foco de la conversacién educativa pasa de la clasica mirada entre dos sujetos
(educador y educando) a la mirada de ambos a un foco previo: la fuente de la que
parte el discurso. Aqui volvemos a necesitar converger con la hermenéutica. En este
caso en este punto se encuentra Hans Georg Gadamer y su hermenéutica ontolégi-
ca, quien nos invita a subir un peldafio mas para comprender el acto comunicativo
dentro del aula: dialogar no sélo abre cauces entre el maestro y el alumno sino que
es la tinica forma de dejar que la realidad se manifieste (por medio de ese didlogo
no impositivo). De hecho, el pensador aleman explicita pormenorizadamente el
acto comunicativo como sigue:

Llevar una conversacion quiere decir ponerse bajo la direccion del tema sobre
el que se orientan los interlocutores. Requiere no aplastar al otro con argumentos
sino sopesar realmente el peso objetivo de la opinién contraria. En esto [la conver-
sacién] es arte de ensayar. Sin embargo, el arte de ensayar es el arte de preguntar;
pues ya hemos visto que preguntar quiere decir poner al descubierto y poner en
descubierto. Contra la firmeza de las opiniones, el preguntar pone en suspenso el
asunto con todas sus posibilidades. El que posee el «arte» de preguntar es el que
sabe defenderse de la represion del preguntar por la opinién dominante. El que
posee este arte sera el primero que busque todo lo que pueda hablar en favor de
una opinién (Gadamer, 2001b: 416)

De ahi que una concepcién dialégica, hermenéutica y critica de la educacién
implica la horizontalidad de las relaciones, el didlogo en equidad (no en igualdad)
y el desarrollo cooperativo de las identidades fortalecidas a través de relaciones no
verticalizadas y del respeto mutuo. De ahi que gracias a los demas somos o lo que
es lo mismo: el otro en calidad de alter me altera (Diaz 2002). Ahora bien eso no
quiere decir que dejemos de ser quienes somos.

Pertenecerse unos a otros quiere decir siempre al mismo tiempo oirse unos a
otros. Cuando dos se comprenden no quiere decir que el uno «comprenda» al otro,
esto es, que lo abarque. E igualmente «escuchar al otro» no significa simplemente
realizar a ciegas lo que quiera el otro. Al que es asi se le llama sumiso. La apertura
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hacia el otro implica, pues, el reconocimiento de que debo estar dispuesto a dejar
valer en mi algo contra mi, aunque no haya ningtin otro que lo vaya a hacer valer
contra mi (Gadamer, 2001b: 408)

Por todo ello la concepcion critica hermenéutica reflexiona sobre la realidad,
sobre las posibilidades futuras, sobre el mejoramiento de la vida de las personas,
sobre el cuidado de las mismas en sentido holistico, sobre el respeto intercultural
y sobre la pretensién de consecucién de un mundo equitativo y horizontal. Una
vez establecidos los elementos ontolégicos del criticismo que se estid proponiendo,
ahora si podemos preocuparnos de otras consecuencias de este criticismo y del
dialogo.

3.2. Didlogo, critica y profanacion

Regresando a Freire, los dos interlocutores, maestro y alumno en nuestro con-
texto, se comprometen en un proceso en que no sélo los transforma a ellos mismos
sino que establecen las bases para una metamorfosis de lo que les rodea a dos
niveles: semantico (leen la realidad de otra forma) y ontolégico (crean un nuevo
mundo). Desde una perspectiva fenomenolégica que equipare ser y aparecer, am-
bos elementos se unen.

La transformacion seméntica se materializa en una metodologia de trabajo de
Freire los circulos de cultura (Gadotti y Torres, 2001: 720). Alli, no se trata de un
aprendizaje memoristico de términos sino que con el aprendizaje de los concep-
tos éstos se sittian en su mundo, es decir, dialogan con el mundo del que parten
en lugar de ensenarlos como entidades abstractas desconectadas del mismo. Por
ejemplo, el concepto «pez» serd ensefiado a los pescadores analfabetos brasilefios
dentro del contexto las condiciones de explotacién que implica los enormes benefi-
cios que una empresa consigue frente a los irrisorios sueldos del trabajador que lo
consigue en el mar en medio de condiciones que ponen en riesgo su vida (Freire,
1989: 52-53). Dentro del circulo de cultura, no sélo se aprende que los caracteres
«pez» poseen el significado (abstracto y descontextualizado) del diccionario sino su
significado en las relaciones de poder del mundo. Ocioso es indicar que la llegada
de la dictadura a Brasil en los afios sesenta desterroé este tipo de educacién.

Esta accién transforma el mundo al crear futuros ciudadanos criticos y lucha
contra un arquetipo formativo que introduce en el estudiantado informacién pero
establece analfabetos en criticidad. Este analfabetismo era comun en la segunda
mitad del siglo xx no sélo entre las capas depauperadas de la sociedad sino entre
aquellos que tenian acceso a formacion superior en Estados Unidos.

Richard Paul, fundador del Critical Thinking Center y de National Council for
Excellence in Critical Thinking en California, se quejaba ya en los afios noventa del
analfabetismo en pensamiento critico en los siguientes términos:

Can we conclude then that most Americans are intellectually incapable of
rising above childish reasoning, or should we rather hypothesize that as a nation
both socially and scholastically we have not yet challenge most people to think
for themselves beyond he most primitive levels? Are we, and if so will we remain,
what William J. Lederer characterized us in his best selling book of the 1960°s, A
Nation of Sheep (Paul, 1993: 45).
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La cuestién no era baladi, puesto que deficiencias educativas a este nivel provo-
carfan catastrofes a nivel democrético, en la medida en que «a high level of shared
education is essential to a free, democratic society and to the fostering of a com-
mon culture, especially in a country that prides itself on pluralism and individual
freedom» (Paul, 1993: 45). La critica es patente en todos los sectores, como muestra
podemos apelar a cémo un periodista estadounidense, Michael Kingsley, reitere
esta preocupacioén en sus escritos: avisaba de que gran parte de la ciudadania no
s6lo era analfabeta en anélisis y conceptualizacién sino que exigia su «derecho
democratico a la ignorancia» (Michael Kingsley citado en Chaffee, 2000: 47). Las
caracteristicas antidialégicas de la pedagogia tradicional y bancaria generan esta
ciudadania que, acostumbrada a un sopor pasivo en las clases bancarias de su in-
fancia y juventud, renuncian (y repudian) su capacidad para razonar criticamente.

Paradéjicamente y pese a que en los noventa Paul ya expuso claramente la nece-
sidad de subvertir el paradigma convencional con el objetivo de incrementar el ni-
vel critico del alumnado, lo cierto es que esto parece que no es objetivo del sistema
educativo (desde luego esto es obvio en el caso espafiol). Los autores de este texto
sospechan que parece existir cierto recelo a que las personas tomen decisiones de
un modo consciente y auténomo. De hecho, la pedagogia tradicional y bancaria
(estrechamente vinculada al capitalismo) presenta las caracteristicas propias del
sistema econémico en el que se inserta y de donde surge. Por esto las afirmaciones
de Walter Benjamin (2011) y de Giorgio Agamben (2005) resuenan constantemente
en el analisis del sistema educativo al recordar que el capitalismo se ha conforma-
do en una religién en la que sélo hay culto. Teniendo esto presente es mucho mas
facil comprender la necesidad del paradigma tradicional en convertir la practica
educativa en una serie de cultos constantes a los nuevos sacerdotes y sacerdotisas
(educadores) que convierten el proceso educativo en una oda y alabanza del libro
y del dato, olvidando todas las potencialidades que deben ser potenciadas por los
educadores. Asi mismo, sigue siendo necesario e incluso urgente que el nuevo sis-
tema educativo tome conciencia de esta realidad educativa y de dicha necesidad
democratica. Por esta razon, y pese a que podemos decir que Freire estd superado,
parece que no caemos en el absurdo al decir que todavia oimos el eco de sus pala-
bras sobre la educacion.

4. RASTROS HISTORICOS DE LA PEDAGOGIA CRITICA

4.1. Algunos modelos de la pedagogia critica en la contemporaneidad

La pedagogia critica asume la puesta en cuestién de la globalizacién, del igua-
litarismo, asi como es consciente de la influencia que el contexto socio-histérico
tiene en la conformacién del individuo y del sistema educativo. Por esta razén, y
dado el devenir actual de la cultura occidental, el criticismo pedagdgico ha sentido
la necesidad de volver a investigar y analizar la configuracién de la identidad colec-
tiva e individual (Kincheloe, 2008: 36). En este sentido Joe L. Kincheloe (Kincheloe,
2004; Kincheloe & Steinberg, 2013) es uno de los principales estudiosos de este
enfoque quien asume elementos de la tradicién de la Escuela de Frankfurt, sobre
todo referidos a la preocupacion por la opresién que el poder ejerce sobre los seres
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humanos, asi como la influencia que Freire ejerce a la hora de intentar minimizar el
sufrimiento humano. Este autor, siendo consecuente con su planteamiento critico,
afirma que su criticismo —entendido siempre en evolucién— sélo muestra interés
por aquellas teorias que «aborden de forma directa las necesidades de las victimas
de la opresién y el sufrimiento que deben soportar» (Kincheloe, 2008: 39). Este
autor, al igual que otro gran critico social: Boaventura de Sousa Santos (2002 y
2004; Oliveira, 2006), apuesta por la centralidad de la interpretacién, lo que supone
aceptar una hermenéutica critica como parte fundamental del proceso socio-psico-
educativo.

Como acabamos de mostrar Freire esta en base de los planteamientos criticos
actuales y constituye la punta de iceberg de una tradicién de educadores con mo-
delos practicos donde el didlogo y la horizontalidad son basicos dentro del aula. De
hecho, Nussbaum se localiza en una universidad, la de Chicago, donde se inicia-
ron los procedimientos de la pedagogia critica de John Dewey. Este determinaba
en Cémo pensamos que el desarrollo del razonamiento enraizaba una educacién
democratica basdandose en varias razones: (1) libera de actividad impulsiva propia
de animales (Dewey, 1993: 33). Al pensar racionalmente, el alumno se emancipa
de la esclavitud de sus impulsos (Dewey, 1993: 90); (2) aviva la creatividad y la
creacién de sistemas que escapen de la demagogia conceptual (Dewey, 1993: 34)
y (3) enriquece seménticamente a los objetos, que seran mas que «cosas» (Dewey,
1993: 35). El pensamiento deweyano no sélo es critico sino creativo lo cual vacuna
contra una pedagogia tradicional que incluyen un «dogmatismo rigido», «rutina»
(Dewey, 1993: 50) o hacen «creer que no hay nada por descubrir» (Dewey, 1993:
51). Las deficiencias del marco formativo tradicional le condujo a crear modelos
de pensamiento analitico implementables en la escuela que catalizasen «la forma-
cién de hébitos de pensamiento vigilantes, cuidadosos y rigurosos» (Dewey, 1993:
82). Ni que decir tiene que incentivar tales habitos depende del cuestionamiento
del profesor y de la bidireccionalidad dentro de la clase. La racionalidad critica se
complementa con la estética: su obra Arte como experiencia (Dewey, 2008) entiende
la experiencia estética como la rehabilitacion de la vivencia del artista, esto es, la
restauracién del arte como experiencia gozosa y escapa de esa vision del arte como
adormecedora memorizacién de una historia que hace de la pintura o la escultura
medio de ideologizacién ajena al estudiante.

Matthew Lipman, padre del programa de Filosofia para Nifios y alumno de John
Dewey, forjarda un programa de desarrollo de las capacidades cognitivas, la Philo-
sophy for Children, destinado a alumnado de cinco a dieciocho afios. Se comenzé
a implementar en Estados Unidos a finales de los afios sesenta y, actualmente, se
ha extendido por todo el mundo. Su metodologia auspicia las habilidades de pen-
samiento critico, creativo y cuidadoso con el objetivo de desarrollar una sociedad
mas democratica. Las clases consisten en la lectura de narraciones donde alumno y
protagonista se identifique y en la generacién de preguntas que saquen de las ideas
establecidas al estudiante. Las contribuciones de Lipman contintian una tradicién
de pedagogos innovadores que han apoyado la horizontalidad en los intercambios
dentro del aula y la participacién activa del estudiantado en su formacién. La ci-
tada Nussbaum rescata algunos de ellos: Rosseau en su Emilio (Nussbaum, 2010:
57-58), Pestalozzi (Nussbaum, 2010: 58-59), Froebel (Nussbaum, 2010: 60-61),
Bronson Alcott (Nussbaum, 2010: 61-62), Horace Mann (Nussbaum, 2010: 62-64),
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Tagore (Nussbaum, 2010: 67-73) y los citados Dewey (Nussbaum, 2010: 64-67) y
Lipman (Nussbaum, 2010: 73-76). No nos extenderemos en cada uno de ellos por
razén de espacio, pero deberiamos destacar algunos aspectos de, al menos, un par
de estos autores y otros afines con el fin de introducir en el foco de estas propuestas
didéacticas.

4.2. Algunos modelos recientes de la pedagogia critica

Maria Montessori comenzé trabajando con nifios en riesgo de exclusion social
en las case dei bambini (Roma, 1907). Sus lecciones buscaban desarrollar el pen-
samiento critico y estimular la motivacién. El profesor funcionaria como facilita-
dor antes que como dispensador de conocimiento. De modo particular, invitaria a
la activacién en los denominados «periodos sensibles», que consisten en aquellas
etapas de la formacién en que la sed por saber es mayor. Asimismo, la educacién
dependeria de generar un clima proclive al conocimiento que se denominé montes-
sori enviroment (Montessori, 2009).

A principios del siglo xix, Friedrich Froebel gener6 una institucién educativa
hoy clasica: el Kindergarten o jardin de infancia. Froebel ya muestra un interés
por crear una educacién no impuesta ni unidireccional, como propondra también
Montessori. La verticalidad del aprendizaje se convertiria en una horizontalidad
que no so6lo alcanza a la relacion entre el profesor y el alumno sino entre estos ulti-
mos entre si. El aspecto ludico vertebraria una formaciéon que romperia esquemas
propios de la pintura de Goya «la letra con sangre entra». Froebel creé juegos como
aquel que usa bloques poliédricos que se encajan entre si y canciones educativas
para los estudiantes més tempranos. El proyecto organizé el Instituto para la educa-
cion del impulso activo de los niios y los jévenes. Alli, los colaboradores de nuestro
pedagogo inventaron mas juegos adaptados a cada edad. A la vista de este itinera-
rio, no resulta extrafio que su lema se sintetizase en «juego y trabajo, disciplina y
libertad» y que sus clases abominasen de la verticalidad discente y la imposicién de
contenidos (Froebel, 1989).

En gran confluencia con la filosofia krausista, el modelo educativo de Froebel
acampo6 en Espana en el seno de la Institucion Libre de Enserianza dirigida por Gi-
ner de los Rios. Se asentaba en los mismos principios de la pedagogia critica. Aco-
gi6 a algunos de los principales pensadores y educadores de la primera mitad del
siglo xx (como Ortega y Gasset o los hermanos Machado) y, sobre su base, se crea-
ron las primeras instituciones cientificas de la actualidad como el Consejo Superior
de Investigaciones Cientificas, alzado sobre la Junta de Ampliacién de Estudios de la
Institucién Libre de Ensefianza (ILE). La ILE bebia directamente de Froebel y de
las pedagogias innovadoras de Pestalozzi por lo que sus emblemas no se separan de
las ideas de estos dos tedricos:

Las clases deben ser una conversacién, familiar e informal entre maestros y
alumnos, llevados por un espiritu de descubrimiento: métodos intuitivos, realida-
des en vez de abstracciones, objetos en vez de palabras, didlogo socritico, el aula
debe ser un taller, el maestro un director, los alumnos una familia (...)

Se propugna el principio de la pedagogia activa y en intimo contacto con la
vida, el método intuitivo, expresion acunada por Pestalozzi y Froebel. Cuando
se funda la Institucién Libre de Ensenanza, la influencia tedrica central viene de
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estos dos pedagogos y, aunque nunca se abandone del todo, el método intuitivo va
modernizdandose y enriqueciéndose al contacto cotidiano con las ideas de aqui y
de alli hasta alcanzar unas dimensiones plenamente contemporaneas por obra del
genio educador de Manuel Bartolomé Cossio (Martinez-Salanova Sanchez, 2014)

Giner de los Rios quiso romper el elitismo en las clases incentivando la discu-
sién, el aprendizaje vivido dentro y fuera del aula, el modelo de taller dentro de la
clase e incluso una familiaridad con el alumnado que permitiera al profesor entrar
en su circulo de influencia de un modo mas penetrante (Giner, 2004)

Estos pequeiios ejemplos nos muestran cuales son las bases de la que parte la
rama critica de las ciencias de la educacion. Evidentemente los enfoques actuales
son diferentes. En nuestro caso, y como expondremos ahora, estin mucho mas
vinculados al dmbito del lenguaje de lo que estaban los autores antedichos, asi
mismo nuestra perspectiva es hermenéutica y no tanto psico-pedagégica, al con-
trario que ellos.

5. HACIA UNA PEDAGOGIA CRITICO-RELACIONAL

La democratizacién de las sociedades, la promocién de la autonomia, el descu-
brimiento y desarrollo de la vocacién del sujeto, la ruptura con la tirania acritica e
ideolégica, el fomento del pensamiento critico y creativo, la comprensién profunda
del otro y del auténtico didlogo entre los sujetos, la resemantizacién critica de la
realidad, la quiebra de hegemonia basada en un sistema de privilegios histéricos y
la promocion de un esquema meritocratico son razones suficientes para incentivar
la horizontalidad y la participacién dentro del aula inherente a la pedagogia critica.
La cuestion es ahora saber cuéles son las bases antropolégicas y ontolégicas de una
propuesta socio-educativa de tipo critico-relacional. Como resulta evidente a cual-
quier planteamiento pedagégico subyace una concepcién antropolégica y ontolégi-
ca de la persona. De ahi que los imaginarios sociales que basan el conocimiento de
nosotros mismos condicionan los procesos institucionalizados de desarrollo perso-
nal®. Para ello, lo primero es partir —como la expusimos antes— de una concepcién
relacional del ser humano.

A este respecto nos centraremos en la propuesta de Xavier Zubiri quien afirma
que cada uno esta vertido hacia los otros, de tal manera que todos los miembros
de la humanidad mantienen una versién mutua (Zubiri, 1998: 193). A través de
esa version nos damos cuenta de las peculiaridades de cada individuo y de cémo
necesitamos ser educados en la aceptacion de nuestra versién a los demas y de la
diversidad humana. Entonces, las demas personas no funcionan como algo con lo
que yo hago mi vida, si no como algo que en alguna medida soy yo mismo (Zubiri
2006: 251). Esta nueva concepcién del mundo es basica en los procesos educativos
para que el alumnado pueda comprender que los otros no nos limitan, sino que

3 Respecto a la influencia de los imaginarios sociales en los procesos de institucionalizacién y
desarrollo de conocimiento no podemos extendernos asi que remitimos a Bagza (2008), CASTORIADIS
(1983), Pintos (1995),
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nos abren posibilidades de auto-crecimiento y configuran nuestra propia identi-
dad.

Esta respectividad hace que lo humano presente tres dimensiones funcionales:
el «ser-individual, ser-comunal y ser-acrescente» o si se prefiere el «ser individual,
comunal e histérico». [E]stos caracteres no son meras propiedades del ser de la
realidad sustantiva. [...] No son relaciones extrinsecas, sino caracteres determina-
dos por lo que intrinsecamente es la actividad psico-organica en que mi realidad
sustantiva consiste» (Zubiri, 1998: 214). Estas tres dimensiones muestran ciertas
caracteristicas comunes. Son graduales, tienen un sentido y una direccién que no
estdn univocamente determinadas y, por ultimo, estan acotadas. A su vez, las tres
dimensiones se gradiian y se acotan en funcién de la convivencia. Ahora bien, estas
dimensiones a las que estamos haciendo mencién se encuentran habitualmente
limitadas por el ejercicio del poder de unos pocos, por el establecimiento de las
relaciones verticales subsiguientes y por el establecimiento de unos imaginarios
sociales que funcionan negativamente.

Pues bien, en el caso de la primera dimension, la individualidad, hay que tener
presente una serie de cuestiones que tienen gran relevancia en la educacién. Esta
dimensién es fundamental para que las otras puedan tener lugar. En este sentido
Kincheloe (2008) afirma la necesidad de reconstituir al individuo fuera del indi-
vidualismo abstracto. En cambio, nosotros consideramos que precisamente de-
bemos reivindicar aquello que hace que las personas sean lo que son: personas en
relacion, pero asumiendo nuestra sustantividad. En base a esto podemos convenir
con cierto individualismo mesurado, tal y como hace también Kincheloe, pero éste
identifica al individualismo abstracto con una concepcién capitalista del mismo
y fuera de los condicionantes econémicos, sociales y culturales. No estamos de
acuerdo. Como cientificos tendemos a establecer diferenciaciones que nos permite
implementar nuestro conocimiento. Ello no quiere decir que una consideracién en
abstracto suponga extraer a la persona de sus condicionantes. De hecho, a nuestro
juicio, si no hubiese dicha individualidad no podria haber diversidad. Advirtamos
lo siguiente:

[La individualidad] «consiste en la manera radical como efectivamente la rea-
lidad me constituye en tanto que realidad. No lo real [...] sino mi mismo caracter
de realidad es algo que me pertenece en propio: soy mi realidad y no la de otra
cosa. Es la realidad personal en cuanto realidad: es individualidad en el sentido de
ser «suyo». Es suidad. Y su «ser» es afirmarse como Yo» (Zubiri, 2006: 22).

A su vez, esta diversidad fundamenta la individualidad, ya que es necesario que
exista un conjunto de entidades diversas para que cada una de ellas pueda confi-
gurarse como individual. Desde esta base se abre la puerta a la dimensién de la
comunalidad, la cual estda muy relacionada con la convivencia. «De ahi que el ser de
la realidad sustantiva de los hombres, de los hombres de hoy, empieza a ser comin
y comunal en todo el phylum humano» (Zubiri, 1998: 219). Es decir, los procesos de
comunicacién mundial, de globalizacién, de transnacionalizacién, etc. estan pro-
vocando que la realidad de lo humano sea mas planetaria que hace muchos afios,
pese a que esto traiga consigo problemas de otra indole. En este sentido el fil6sofo
vasco asevera:
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Antes habia varias comunalidades; hoy empieza a no haber mas que una. Pero
esta comunalidad admite grados. No es lo mismo mi ser comun respecto de un
conciudadano que respecto de un esquimal. El pluralismo acota inexorablemente
la comunalidad del ser de cada cual (Zubiri, 1998: 219).

La comunalidad no es una mera colaboracién, ni siquiera es un tipo de estatuto,
ni una comprension del otro; es co-realidad constitutiva.

Los hombres son constitutivamente co-reales y constitutivamente no quiere
decir que lo sean porque no tienen mas remedio, sino que lo que es cada uno es
co-real con otros por razén de su propia realidad. La convivencia es un caracter
especifico de la realidad propia de la sustantividad humana en cuanto tal. No es
algo que derive de ello (Zubiri, 2006: 51).

Todo esto que estamos exponiendo gracias a Zubiri nos muestra que nuestra
realidad es respectiva hacia los otros. Dicha respectividad est4 relacionada en el ca-
racter constitutivo de versién que tenemos hacia las demas realidades. «El fenéme-
no radical de la versién a los otros es precisamente ése: los otros estdn ya en mi vida
configurando la realidad de mi propia vida y por consiguiente, mi forma de autopo-
sesién» (Zubiri, 1998: 238). Por eso, en el proceso vital de cada uno, nos hacemos
cargo de la realidad porque dicha realidad (humana) se encuentra ya inserta en
nosotros. Esta visién de la relacionalidad humana choca con las reivindicaciones
politicas de la pedagogia critica de Kincheloe o McLaren. Ahora bien es innegable
que los procesos de interculturalidad, la educacién para la paz y otras perspectivas
que se han enfrentado con la concepciéon moderna de la educaciéon y que presentan
concomitancias con la pedagogia critica es «hija» de la propia modernidad.

6. CONCLUSION

La investigacion tedrica que hemos realizado nos lleva a considerar que el cri-
ticismo, pese a tener naturaleza profanadora, tiene que buscar un ambito de desa-
rrollo prudencial en el que se asuma una visién analégica en la que se acepta cierto
relativismo y cierto univocismo a nivel epistemolégico, social, econémico, ideo-
légico, etc. Recuérdese que, aunque nos pese y sea paraddjico, el criticismo tiene
también «tintes» ideolégicos, al igual que la interculturalidad, la hermenéutica, etc.
Todo planteamiento tedrico contiene, en cierto modo, ideologia en su interior. Por
esta razon, como sabiamente exponia la profesora Susana Gémez, toda perspectiva
critica deberia, para mantener su espiritu herético, tener vocacién de marginali-
dad. En tal caso, entonces, no se podra buscar el éxito, el reconocimiento, o la acep-
tacién mayoritaria. Evidentemente parece que ello no sucede asi. Ahora bien, ello
no quiere decir que el criticismo pedagdgico tenga que ser rechazado, sino ajustado
a un ambito menos politico, mas hermenéutico y personal

Pues bien, para convertir esta propuesta teérica en una realidad se hace ne-
cesario realizar, primero, un diagnéstico de la realidad circundante: saber si los
ejes de horizontalidad y participacién son fomentados desde la palestra y en qué
porcentaje es asi, descubrir las razones que impiden esta circunstancia y aquellas
que fomentarian su despliegue. Sin este anélisis previo, las propuestas se quedarian
en mera desiderata, en brindis al sol y los abordajes de la pasada pedagogia critica
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en legado de un pasado utépico que nunca existira o que lo hara como excepciona-
lidad en un sistema cuya regla es la contraria.

El presente trabajo que comienza con este articulo pretende tomar el pulso al
sistema educativo actual con el fin de establecer bases de intervencién social en
esta drea de la realidad desde una concepcién hermenéutica y relacional del ser
humano.
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