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los Cuadernos Monográficos de la RB han venido ofre­
ciendo una panorámica, desde luego parcial pero siempre 
específica, de los problemas que al hilo de la actualidad van 
surgiendo en las áreas concretas en que se mueve a diario la 
docencia de las respectivas materias con las que hoy por hoy 
se configura el Bachillerato. Día vendrá en que dichas materias 
sean puestas en tela de juicio y se empiece ~· problematizar so­
bre las ausencias, sobre lo que falta y no debiera faltar. 

Mientras tanto, el presente monográf~co pretende traer 
a la mesa de las discusiones algunos de 1~ muchos proble­
mas que los «filósofos» se encuentran entre las manos. No 
es necesario explicar aquí que ~sta discipUpa anda siempre a 
vueltas con problemas, para empezar con pr;:f;>blemas de identi­
dad, más que con soluciones a los lllism.p~. Y ello ha determina-
49 en J>uena. medida ei.hecho que ~~.(•ect!'~:. po;rá coJtnprobar 
a lo largo y anchq de e§tas páginas~ tos pr~blemas de la Filo­
sofía parecen siempre problemas pendientes y las formas de 
resolverlos consistirían,e,:l ·pl~tea~t~.d~.,~ro:'iJ11tOdo; 

Una vez seguros de que Siempre qued'al¡ij ,,..,.. • ..,...,. 
resolver para todos es preciso af\éildir CJ·ue el 
~lo ha recogir,lo en sus págin:• par~·~de .ao:oe11Lc 

Ji'ósa colaboración de algunos de nuest..ros 
~;echo Uegar y que, según nues.tro mQ~$sto all'lrTAn.,ror 

.,~~9er ..... "'a a~~lid~d e iQteré~ tpás · · · 
Cé'$iVoS 'Cuadernos' Cl,laltfOS. aflOra 

.. ·· .. tea:r · uch(;)s .. <:>tros, ... P~ro,para ~l1"". ·. ·~nTr .. , 
·. ue.(J~·~qvl:~~onsti:J.nc 

;"-; , ,,-;:'--·,,1.'< _- .. ' '"c'\'fij"fi J,\·;.; : ':.:" ·/• 

q.ue .v1 n •eren 
~a VJ~fcjad .se 



^sTU^ios
EI papel ^ ^
en el Baehif

sofía

Por Ricardo SANCHEZ ORTIZ DE URBINA ( Carlos IGLESIAS FUEYO (*") y Albertv
HIDALGO TU^ON ("")

^^[. k^<1(,'HILI.^FiI^^T^Ct i.:l)i^^ll^t,^ ^,i^:'íC:
E:yPEt=^ii l^C:"^) t7t IE:^1 UE:)1i7.^

La década de los 70 pasará a la futura historia de
las instituciones educativas europeas como una épo-
ca de efervescencia y cambio. Las reformas acome-
tidas por los distintos gobiernos afectan especíal-
mente al Ilamado cnivel medio» de enseñanza. Así,
por ejemplo, en Holanda la célebre Ley «Mamut»,
que entra en vigor en 1968 con visos de ordenar de-
finitivamente la enseñanza secundaria, sufre una re-
forma de envergadura a partir de 1975. En Bélgica,
desde la reforma constitucional de 1970 se opera una
progresiva sustitución de la enseñanza media tra-
dicional (ahora «tipo II») por la enseñanza secunda-
ria renovada (ahora «tipo I»). Otro tanto ocurre en
Gran Bretaña, donde las Comprehensive Schools
están sustituyendo, precisamente en esta década, no
sólo a las Secondary Modern y a las Technical, sino
incluso a las prestigiosas y elitistas Grammar Schools.
Discusiones en Frascati, sondeos de opinión y pro-
yectos piloto son las bases sobre las que (a comisión
Bíasini, reunida en 1971, ha trazado para Italia las
líneas fundamentales de reforma de la enseñanza
media. En Noruega, en fin y para no a6rumar, la
enseñanza secundaria ha sufrido una drástica trans-
formación tras la ley de 21 de junio de 1974, puesta
en vigor en el 76 (1).

No nos compete analizar aquí las causas de este
fenómeno supracomunitario, apenas esbozado im-
presionistamente con estos datos. Parece claro, sin
embargo, que e{ proyecto de armonización de los
sistemas educativos patrocinado por el Consejo de
Europa y!o la política educativa programada por
la OCDE para el período 1970-80 pueden conside-
rarse, sin duda, más una toma de conciencia supra-
nacional de tales causas, que los motores eficaces
de los cambios aludidos (2).

Por consiguiente, la reforma del Bachillerato es-
pañol, que se avecina, deberá implantarse sobre el
Zeitgest más profundo posible y atajar las verdade-

ras causas de la actual efervescencia educativa, si
no quiere pecar de superficial, inadecuada e inope-
rante y gozar, por añadidura, de la misma caducidad
que el vigente Bachillerato -(en trance de desapari-
ción a menos de un lustro de su puesta en vigor)-.
No nos engañemos. Será superficial nuestra futura
reforma, si únicamente atiende a una homoiogación
externa de títulos y planes de estudio can los países
miembros de la Comunidad Económica Europea. Ar-
monizar no es uniformar, ni cambiar, copiar. EI re-
conocimiento efectivo del pluralismo y del derecho a
la diferenciación nacional, el respeto democrático
a las peculiaridades es incompatible con el supuesto
de que exista one best system educativo. Nadie pue-
de jactarse de haber encontrado una «plantilla» unf-
vo^amente ap{icabfe a cualquier situación: Gomo se
ha repetido tantas veces, no hay fórmulas universal-
mente válidas, ni recetas mágicas en enseñanza, ni

(') Catedrático de Filosofía del LN.B. «Herrera Oria»
de Madrid.

("} Catedrático de Filosoffa del I.N.B. cCaiderón de
la Barca» de Gijón.

("") Catedrático de Filosofía del I.N.B. «Virgen de la
Luz» de Avilés.

(1 ) Informes generales sobre los sistemas educativos
en otros países europeos han ido apareciendo en forma
de notas en los números 4, 6 y 7 de la Revista de Bachi-
llerato. Algunos de estos trabajos remiten a una bibliogra-
fía más especializada. Aunque estos informes adolecen de
incompletud, pues no suelen abordar temas candentes re-
lativos al estatuto del profesorado, sistemas de selección,
niveles retributivos, organización jerSrquica, etc., reflejan
bastante fielmente el estado de efervescencia, a que alu-
dimos en el texto. La misma impresión puede sacarse de
la lectura de los extractos de prensa internacional pub{ica-
dos por Revista de E'ducacibn en su sección de «actualidad
educativa». Para la crisis educativa norteamericana véase
Hacia una sociedad del saber, por la Comisión Carnegie
del M.LT.; Ministerio de Educación y Ciencia, Madrid, 1976.

(2) Cfer. Manuel Utande: «EI Consejo de Europa y la
armonización de los sistemas educativos», Revista de Ba-
chillerato, n.° 4, 1977, págs. 72-9.
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siquiera al nivel más general de organización. Im-
portar miméticamente modelos consagrados en otros
países no garantiza la adecuación, ni la operatividad.

Pese a ello, no parece improcedente investigar si
por debajo de las inevitables diferencias nacionaies
(e incluso regionales) pueden detectarse unas líneas
maestras comunes a todos los proyectos de reforma
afudidos (3). Una observación atenta y detaliada
nos revela que los nuevos modelos educativos dise-
ñados en Earopa convergen en unos supuestos co-
munes de carácter muy generaL Aunque en muchas
ocasiones parecen mantenerse en el terreno de las
declaraciones programáticas, son muy significati-
vos. Estos proyectos, estas intenciones podrán des-
mayar a la hora de concretar los distintos curricula
nacionales, pero apuntan certeramente hacia la so-
lución de los problemas y las crisis del nivel medio de
enseñanza. Por lo demás, suponen un diagnóstico
indirecto de las causas profundas que motivan la
crisis cultural de las institucionespedagógicas: Trans-
mutación de valores en las sociedades post-índus-
triales, agotamiento de la revolución científico-téc-
nica, crisis de alternativas politicas, etc. Pero rese-
ñemos, aunque sólo sea de paso, algunos de esos
supuestos teóricos fundamentales por si pueden arro-
jar luz sobre el caso español.

1.1. Sustantividad del Bachillerato

En primer lugar, debe recordarse que los nuevos
modelos reconocen unánimemente el carácter es-
pecífico que como ciclo de estudios posee la ense-
ñanza secundaria. No se trata de una tautología sin
implicaciones práctícas. Concederle sustantividad
al Bachiilerato en razón no sólo de sus objetivos y
contenidos, sino también de sus métodos y de su
profesorado, implica distinguirlo tajantemente tanto
de la enseñanza elemental como de la universitaria,
rompiendo el viejo esquema de continuidad fineal.
Este esquema preside en parte nuestra Ley General
de Educación y ha originado múltiples errores y con-
fusiones de planteamíentos. A titulo de ejemplo, ob-
servemos ei carácter de <cetapas a cubrjr», de que se
han revestido la E:G.B. y el B.U.P. en orden exclu-
sivamente a ia cansecución de una tínica meta iina/.•
la posesión de un título universitario. La tan criticada
«titulitis» se ha visto, de este modo, potenciada ofi-
cialmente ai instaurar en torno al título universitario
la engañosa aureola del triunfo final. Consecuencias
lógicas: Las antiguas profesiones de nivel medio ne-
cesitaron dignificar institucionalmente su status con
el sobrenombre de «universitarias» sin una recon-
versión previa de conocimientos, aumentó el paro
de posgraduados por falta de acoplamiento con el
desarroNo de fas fuerzas productivas y psicológica-
mente se incrementaron sin cuento las frustaciones
y desilusiones ante la real desígualdad de oportuni-
dades. No podía esperarse otra cosa de una reforma
consistente en cambiar una «carrera de obstáculos»
por una «carrera ciclista» -de fondo y con peloto-
nes- sin alterar el esquema básico de continuidad
lineal.

Otorgar sustantividad y autonomía al Bachillera-
to, así pues, implica triturar de una vez por todas y
en todos los frentes su tradicional (y todavía vigente)
dependencia de la llniversidad, que le ha ido va-
ciando progresivamente de contenido al tiempo que
la convertia en un larguísimo pre-universitario sin
identidad propia; pero también implica remodelar sus
relaciones con la instrucción general básica, cuya

ampliación y enriquecimiento --(a todas luces ne-
cesarios, sin duda)- se ha ejecutado par decreto a
costa de asumir los contenidos y funciones selecti-
vas del antiguo bachillerato elemental. En efecto, la
crisis de identidad que padece el Bachillerato es-
pañol, tantas veces puesta de manifiesto por do-
centes y responsables (4), alcanza su más patética
manifestación en una reciente definicibn, cuyas no-
tas o características intensionales son dos conceptos
neqativos, a saber. cEl Bachillérato es el nivel de
enseñanza no universitario y no obligatorio».

Esta definición burocrática -(obviamente ilógi-
ca)- ha suscitado justificados recelos en quienes,
de grada o por fuerza, han venido aceptando o so-
portando la tiranía de la Universidad, al sentirse
excluidos de la «tierra de promisión». La reciente
escisíbn dél anterior M.E.C. en dos departamentos
ministeriales, cuestión coyuntural que no enjuicia-
remos aquí, constituye un buen detonante para hacer
estallar los recelos en forma de enfrentamientos. Lo
grave del asunto no es delimitar Bachillerato y Uni-
versidad (o más genéricamente «nivel medio» y«ni-
vel superior» de estudios), que sin duda deben dis-
tinguirse con toda nitidez, sino minusvalorar una de
las partes mediante un concepto negativo o priva-
tivo. Hablar de enseñanza no universitaria no sólo
constituye un grotesco elitismo nominalista (dada
su actual calidad), sino también una palmaria incon-
sistencia, rnientras la enseñanza «superion> no asuma
seriamente sus funciones: especialización e inves-
tigación. Pero na es menos grave para el Bachillera-
to definirlo negativamente como no obligatorio. Por-
que quienes consideran que aumentando ei período
de escolarización obligatoria se consigue un mayor
progreso socio-cuiturai -y tal vez exista una tal
correlación- conciuirán que la «lógica de los he-
chos históricos» conduce inevitablemente al «vacia-
miento» del Bachillerato o, cuando menos, a su asun-
ción en el ciclo de la E.G.B. Ahora bien, confundir
«obligatorio» con cbásico» o «gratuito» con «elemen-
tal» no pasa de ser un espejismo, que tiene la nefasta
virtuaiidad de tranquilizar conciencias subjetivamen-
te progresivas con el más descarado de los paterna-
Iismos. Proporcionar los rudimentos necesarios para
un desenvolvimiento eficaz de los ciudadanos en el
marca de la civilización occidental -tarea no por
compleja, menos imprescindible- no es lo mismo
que inculcar una cultura. Lo primero es el cometido
de la educación básica en nuestra área geopalítica;
lo segundo es harina de otro costai, independiente-

(3) Esta es una de las tareas m8s urgentes de la «Edu-
cación Comparada», si quiere afianzarse como disciplina
autónoma y útil. Un buen informe sobre el estado actual
de {as investigaciones, principales arientaciones metodo-
lógicas y referencias bibliográficas en Revista de Educa-
ción, n.° 260, Enero-abril, 1979, MEC, Madríd.

(4) Véase como muestra el debate sobre «La calidad
de la enseñanza» (Revista de Bachillerato, n.° 4, Octubre-
diciembre, 1977, págs. 50-71), en especial, las respues-
tas de Manuel Gracia Navarro y José Gregorio Martín
Moreno. Sobre la pérdida de identidad y autonomia del
Bachillerato en cuanto a contenidos, valga como ilustración
una reveladora cita de José Javier Etayo, catedrático de
Universidad y autor de textos matemáticos para bachille-
res: «^Qué infotmacibn se ímparte a los alumnos de Bachi-
Ilerato7 ... es una distribución en esos cursos de lo que
constituiría la matemática de 1.° de Facultad». (Revista de
Bachillerato; n.° 2, Abril-junio, 1977, págs. 22j. En otras
materias acontece algo semejante. Con todo, la dependen-
cia es más grave, cuando en los cursos de Bachillerato se
pretende condensar toda una especialidad universitaria.

4



mentede que se considere «obligatorio» por razo-
nes políticas o simplemente crematísticas.

1.2. Un puente entre las «dos culturas»

Está claro que no es inocuo reconocer sustantivi-
dad y autonomía al Bachillerato. Pero éstas sólo
pueden vehicularse positivamente dotándole no sólo
de métodos y profesorado especial, sino de objeti-
vos y funciones específicas. EI segundo supuesto
común a los nuevos modelos educativos europeos
consiste en convertir la enseñanza media en un ciclo
marcadamente integrado y polivalente. No se trata
de una reforma puramente «semántica», como ocurre
con nuestro B.U.P. -de afortunada nomenclatura-,
sino de sustituir la clásica dicotomía entre prepara-
ción «profesional» y«preuniversitaria» por una pre-
paración humana global, que capacite a todos los
bachilleres para una participación en la vida social
mediante el desarrollo de sus talentos individuales.

Difícil tarea por cuanto el binomio integraciónjpo-
livalencia encierra en su seno una contradicción
dialéctica. Sólo la riqueza de sus implicaciones prác-
ticas puede compensar el esfuerzo que supone man-
tener un equilibrio dinámico entre ambos extremos.

En efecto, integrar la formación humanística y
literaria con la enseñanza científica y el aprendizaje
técnico-profesional implica, en primer lugar, resta-
blecer una comunicación eficaz entre lo que
C. P. Snow ha descrito acertadamente como «las
dos culturas» (5). Aunque las barreras entre ambas
subculturas no son tan infranqueables en nuestro
país como en Gran Bretaña, el Bachillerato puede y
debe eliminar la incomunicación cristalizada en la
diferencia opcional «ciencias^letras». Antes de que
la inevitable especialización universitaria y^o profe-
sional separe abisalmente la cultura científico-técnica
de la cultura literaria, el Bachillerato debe tender un
puente amplio y flexible, que posibilite la comunica-
ción y la comprensión futuras; debe crear un caldo
de cultivo, donde resulte posible la convivencia. Por
este paso franco deberán poder transitar también las
enseñanzas técnico-profesionales con pleno de-
recho. No ya porque «la tecnología resulte bastante
fácil» o porque «todos podemos aprenderla con re-
sultados previsibles» (6) -(razón que en su mo-
mento pretendió justificar la ccondena selectiva de
los menos aptos», sin titulación de graduado esco-
lar, a las Escuelas de Formación Profesional)^, sino
porque en la actualidad, como ha mostrado Her-
bert A. Simon, las actividades profesionales han
encontrado en las «nuevas ciencias del diseño y de
lo artificial» un cuerpo de doctrina intelectual formal
y empíricamente comparable al cuerpo doctrinal de
las ciencias naturales (7).

Pero esta integración conceptual de subculturas
y disciplinas no pasa por la implantación holística y
sin opciones de un programa único de asignaturas
obligatorias, en el que «todo esté anudado con to-
do». No sólo es imposible por la razón empírica de
que no hay tiempo, sino porque en este supuesto
todo se confundiria y nada se entendería. La poliva-
lencia conjura este peligro imponiendo una diversi-
ficación de opciones y reforzando dos tímidas ten-
dencias, que afloran en nuestro actual B.U.P., me-
diante un incremento del número de asignaturas
optativas básicas y una ampliación del abanico de
las E.A.T.P. (impartidas seriamente, no como «ma-
rías» sin importancia). No se trata, sin embargo, de
Ilegar a la balcanizaciÓn del Bachillerato. Desde un

punto de vista pragmático lo desaconsejan, tanto
el desbarajuste organizativo que ello supondría, co-
mo puras consideraciones presupuestarias. Pero aún
cuando pudiéramos disponer de una reiación «pro-
fesor^alumno» favorable al numerador y gozásernos
de una salud económica a prueba de despiMfarros
--(y obviamente no es el caso)-- habría una razón
para no aceptar el principio de «tantas opciones co-
mo individuos». Porque es puro y Ilano «idealismo
subjetivista» reclamar en nombre de la libertad de
elección que el sujeto discente escoja las materias
que «más le van»; sólo en el supuesto de que «nada
está relacionado con nada» es válida cualquier op-
eión. Y en ese caso, el resultado no será una cultura
integrada, sino «una fábula sin sentido narrada por
un idiota». Los parámetros limitativos del «atomismo»,
que ve en el sujeto individual la única instancia for-
rnativa que puede engarzar coherentemente el más
diverso haz de saberes, no son meramente empíricas
y, por tanto, soslayables. Quienes eso creen olvidan
una verdad, no por vieja, menos exacta: que el hom-
bre es un animal social y que su cultura es un pro-
ducto histórico y colectivo. Existen, en efecto, estruc-
turas materiales, sociales y conceptuales que están
«objetivamente» por encima de las voluntades indi-
viduales. Las materias de enseñanza están engarzadas
unas con otras según lineas «interdiscíplinares» es-
pecíficas, de acuerdo con una symploké inserta en
su propia estructura categorial, que todo plan de
estudios racional debe respetar (8).

No nos corresponde a nosotros diseñar el eurri-
cufum detallado del nuevo Bachillerato. Quienes lo
legislen deberán atender simultáneamente a un sin-
fín de variables, al objeto de lograr un equilibrio ade-
cuado en el continuo integración-polivalencia. En
todo caso, parece obligado subrayar en este artículo
que si hay alguna disciplina que por su propia es-
tructura y por su contenido asume espontáneamente
funciones integradoras y totalizadoras, ésa es la fi-

(5) C.P. Snow, Las dos culturas y un segundo enlo-
que, Alianza Editorial, Madrid, 1977. Tanto en la confe-
rencia Rede, como en las posteriores acotaciones polémi-
cas. Snow insiste en que «sólo hay una solución para todo
esto, y es, naturalmente, el replanteamiento de nuestros
planes de enseñanza» (págs. 28). «En las circunstancias
de nuestro tiempo, ... el hombre del Renacimiento ya no
es posible. Pero podemos hacer algo. EI medio principal
de que disponemos es la enseñanza: enseñanza, sobre
todo en las escuelas primarías y secundarias» (pág. 73).
ccLos cambios en la enseñanza no resolverán por sí mismos
nuestros problemas; pero sin esos cambios ni siquiera
sabremos apreciar en qué consisten los proble-
mas» (pág. 109).

(6) lbid., pág. 54.
(7) Herbert A. Simon, The Sciences of the Artificial,

The M.I.T. Press, Cambridge, Mass., 1970, Cap. 3.° cThe
science of design», págs. 55-83. Simon critica acerba-
mente que las ciencias básicas hayan ocupado el lugar es-
pecífico de ias técnicas. Este error en nuestro pafs, y con-
cretamente en el B.U.P., se ha centuplicado, al promover
por decreto y sin una previa integración de conocimientos
y disciplinas, la integración del profesorado de Formaciórt
Profesional en los Cuerpos de profesorado de Bachillerato,
adscritos tradicionalmente a Seminarios de Ciencias Bási-
cas. EI procedimiento correcto hubiese sido crear Semina-
rios de Tecnología e integrar en ellos al profesorado pro-
veniente de Escuelas Técnicas.

(8) lJtilizamos aquí el esquema platónico del So/ista
(251 e - 253 e). Una aproximación al concepto técnico
de symploké, tal como lo utilizamos aquí, puede verse en
el Diccionario de Filosofia Contemporánea (Ed. Sígueme,
Salamanca, 1976, págs. 466-8) dirigido por M. A. Quin-
tanilla.
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losofía. No ya porque así se reconozca oficialmente
por parte de las autoridades (9) - reconocimiento
que por s/ sólo no garantiza la verificacibn de nues-
tra tesis-, sino porque, de hecho, la filosoffa, pese
a su ya secular confinamiento en fas facultades de
Letras, no ha podido ser relegada por los planes de
estudio que la exclufan y aflora constantemente en
las preocupaciones de los científicos más inquietos,
en los problemas políticos y en los desajustes huma-
nos de toda índole. De este modo la filosofía ha
venido martteniendo una comunicación sutil entre
los más diversos campos de la cultura. Como un
nuevo Ave Fénix, su espectro resurge con más pu-
janza cada vez que se celebran sus funerales o se
entona el réquiem positivísta por su muerte. Más
adelante tendremos ocasión de justificar estas afir-
maciones.

1.3. EI nicho de los cambios institucionales

La tercera y última constante que invariablemente
topamos en todos los proyectos de reforma se re-
fiere a los Ifmites dentro de los cuales parecen se-
leccionarse las variaciones más viables. Se diría que
existe un nicho ecolbgico natural, a saber, la tradi-
ción educativa de cada Estado, que actúa como «cri-
ba selectíva» en la aclimatación de las mutaciones
escolares. Puede decirse, por ejemplo, que en Fran-
cia las matemáticas han sustituido al latín como
instrumento de selección de las élites, pero no que
se ha abandonado la tradición humanística en el
conjunto del plan de estudios. En Bélgica no pudie-
ron aclimatarse ni el régimen francés (1794-1814)
ni el holandés (1814-30), y, en cambio, se ha podido
mantener ininterrumpidamente una tradición educa-
tiva propia, cuya cristalizacibn más sobresaliente pue-
de cifrarse en la permanencia de los métodos de
Ovide Decroly en primaria y preescolar. Snow se
queja del apego excesivo que los ingleses tienen a
sus propios moldes educativos en comparación con
los rusos y norteamericanos. Los escandinavos se
ven constreñidos a seguir manteniendo el estudio
de lenguas extranjeras como núcleo obligatorio en
sus planes y no parecen dispuestos a corregir esta
tendencia por más que se plantean su adaptación a
la «revofución científica» con eficiencia y racionalidad.
En general, ningún Estado renuncia a sus «señas de
identidad nacional». Y esto porque han comprendido
que adaptar su sistema educativo a un sistema más
universal, hacer la propia cultura más competitiva
internacionalmente, no significa copiar el modelo
de ningún otro pais, aunque algo se aprenda siempre
de las experiencias ajenas. Un Estado que se arrogue
autosuficientemente la encarnación ideal de una in-
existente «esencia metafísica universal de la humani-
dad», de la «cultura occidental», o más modestamen-
te, «de Europa» manifiesta un elevado grado de nece-
sidad política o una irrefrenable megalomanía na-
cionalista; pero será mayor la necesidad -cuando
no son obligados por la fuerza de las armas- de los
estados-satélítes que se lo crean e injerten artificial-
mente, al margen de sus condicionamientos geopo-
líticos y socíales, un modelo educativo extranjero
ideal, forzosamente colonizador.

Pues bien, vivimos en nuestro pafs un proceso de
cambio político, en el que la incipiente democracia
puede caer en una fácil, pero peligrosa, tentación:
Intentar legitimarse en su bloque geopolítico impor-
tando modelos educativos de la Comunidad Econó-
mica Europea. Craso error confundir el desmantela-

miento del «sistema franquista» - si puede hablarse
de tal- con el desconyuntamiento institucional del
país. Imitar a Francia significa paradójicamente per-
petuar la larga tradicibn de «colonización cultural»,
a la que nos viene sometiendo sistemáticamente el
país vecino (sobre todo en la etapa franquista), in-
cluso a través de los libros de texto. Para contrarres-
tar esta colonización no basta importar «simultánea-
mente» filosofía y tecnología anglosajona hispánica,
que arranca de la «Institución Libre de Enseñan-
za» (1876-78), creada, entre otros, por Laureano
Figuerola y Francisco Giner de los Ríos. Su proyecto
de formar al hombre íntegro, en su unidad orgánica,
aunque al principio se pertrechó de «empréstitos»
teóricos y metodológicos foráneos, logró aclimatarse
e institucionalizarse coherentemente en nuestro
país, como lo demuestran sus ricos y abundantes
frutos. Su labor fue continuada por los esfuerzos
más «intraculturales» de un Ortega, un Madariaga
o un D'Ors, y a través de la labor «comparativista» de
un Pedro Roselló (10). Ahora bien, entroncar con fa
«Institución Libre de Enseñanza» supone, dicho sea
de paso, reforzar el papel formativo de la filosofía
en el Bachillerato.

F#LOSfiF1A Y CIENCIA
EN EL BACHILLERATO

EI papel de la filosofía en este marco general del
nuevo B.U.P. viene definido en primer lugar por sus
peculiares relaciones con las ciencias. No porque
asumamos la creencia ideológ^ca de que la filosofia
es la matriz o el tronco geneafógico del que toman
su savia todas las ciencias, sino porque ambas, filo-
sofía y ciencias, encuentran su campo de actuación
sobre un terreno común: la racionalidad. La filosofía
no se dedicaría tanto a una labor previa de roturación
de los campos cientificos, cuanto a una reflexión «de
segundo grado» sobre las categorfas científicas ya
constituidas, al objeto de ptorgarles el sentido y sig-
nificación, que internamente poseen én el campo
más amplio de la cultura humana (11). En esto
consiste la primera tarea de su función integradora.
Así pues, las relaciones entre filosofía y ciencias no
sólo son históricas, sino también teóricas y siste-
máticas.

(9) EI Anexo I, apartado 3.2 de la Orden de 22 de
marzo de 1975 («B.O.E.» n.° 93) asigna, en efecto, a la
Filosofía «una función inteqiado^a y, fundamentalmente,
de los diversos saberes en que el alumno (de B.U.P.) está
siendo informado».

(10) Lázaro Montero en aMi don Francisco Giner»
(Revista de Bachi/lerato, n.° 8, Octubre-diciembre, 1978,
páginas 5-17) ha glosado autobiográficamente la bene-
ficiosa influencia de la «Instítución» sobre la Enseñanza
Media española. EI «Instituto Escuela» no sólo fue modelo
para el plan Villalobos, sino que influyó subconscientemente
hasta en la Ley de Enseñanza Media de 1938, si no en los
contenidos, sí en la organizacíón y distribución de las ma-
terias. La «Institución» está siendo objeto de estudio y
recuperación constantes, no sólo mediante reediciones de
textos clásicos, sino también mediante valiosas investiga-
ciones. A las obras ya clásicas de J. Xirau y López Morillas,
hay que añadir las de Elías Díaz, Cacho Viu, Laporta,
Terrón, etc_

(11) lln autor nada sospechoso de «cientifismo» rati-
fica autobiográficamente este punto de vista. «Por mi vida
había corrido lo uno y lo otro: el interés constante en la
ciencia, el postu{ado de fundamental postura científica
de quien pretende ser un filósofo, la afirmación de la necesi-
dad y grandeza de la ciencia -y el interés en el filosofar-
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2.1. La filosofía espontánea
de los científicos (12)

A continuación trataremos de recoger una serie
de preocupaciones, que flotan en el ambiente gene-
ral y que constituyen para todos aquellos que se
preocupan mínimamente por nuestra enseñanza, uno
de {os problemas acuciantes y centrales del cual
puede depender, en gran medida, el que nuestro
desarrollo cultural y político no se nos hunda en la
más aberrante de las miserias. Se trata, en definitiva,
de ver cómo se puede producir el engarze coherente
y sistemático de la filosofía con otras materias, para
de este modo conseguir ese «algo» que, consciente
o inconscientemente, los más responsables de nues-
tros colegas en otras disciplinas echan en falta en
lo que debería ser una formación humana, que se
precie de tal. Ya que, en principio, partimos de un
postulado ineludible y es que, para decirlo con pala-
bras de Ortega, si fuera suprimida la fílosofía, el
hombre quedaria estupefacta. «Ahora bien, la es-
tupefacción prolongada engendra la estupidez. De
aquí esas etapas de general imbecilidad a la que la
historia nos hace asistir. Habría sobrevenido una
degeneración de la mente humana» (13).

Sin referirnos a los problemas que, por su misma
constitución interna podrían plantear las asignaturas
«humanísticas» -Althusser exagera al afirmar que
todas las «ciencias humanas», sin excepcibn, ex-
plotan sistemáticamente a la filosofía-, nos encon-
tramos con que en las mismas asignaturas de cien-
cias naturales y formales existe la problemática apun-
tada, de la que nos dan cuenta sus cultivadores.

Así, J. Casado nos dice: «Y una enseñanza pre-
matura e hipertrofiadamente especializada, frag-
mentada, balcanizada, al mismo tiempo que puede
conducir a enfrentamientos estéri{es más tarde, po-
drfa también contribuir -al proyectarse sobre el
estadio educativo conocido Faabitualmente entre nos-
otros como enseñanza media- a forjar en la mente
de nuestros adolescentes una imagen pobre, cuando
no irreal, del entorno que los rodea y del cambiante
mundo en que les ha tocado -nos ha tocado- vi-
vir» (14). Apunta a continuación Casado la nece-
sidad imperiosa de una «educación integradora».
Pero esta educación integradora, decimos nosotros,
no vemos cómo se puede Ilevar a buenas metas si
no es a través de una disciplina filosófica.

La tesis de que es necesario un ajuste filosófico
crítico de los resultados de los ámbitos cientificos
se nos hace mucho más patente y de una urgencia
inaplazable, cuando vemos que incluso los más fir-
mes resultados científicos pueden ponerse en entre-
dicho a un nivel más amplio. Así, un matemático,
Angel Viña, continuando un radical y sugestivo plan-
teamiento de Javier de Lorenzo, tematiza clarividen-
temente estas cuestiones: cCon relación a la ense-
ñanza de la matemática Pierre Samuel -el prestigio-
so matemático francés, coautor junto con Zariski del
conocido libro Commutative Algébre- mantiene
un punto de visia muy radical. Según él, las matemá-
ticas, a pesar de no poseer utilidad directa alguna
son muy necesarias para los dirigentes, para aquellos
que cno hacen, sino que hacen haceny. Para el diri-
gente de hoy, ensartado en una cadena jerárquica
que !e supedita disciplinadamente al superior, y en
la que el recurso a la «lógica racional» y al «discurso
científico» le posibilitan elevarse sin sedicia sobre
sus subordinados, ésta es la formación ideal» (15).
Sin compartir los supuestos sociologistas de Samuel,
debemos, sin embargo, subrayar la importancia de

la reflexión filosófica no sólo como desveladora de
ideologías ocultas, sino como orientadora de «los
objetivos de la ciencia y de la liberación social»,
parafraseando el título de Brian Easlea (16). Desde
nuestra perspectiva podemos, en efecto, recoger esta
problemática fehacientemente sin reduccionismos
sociologistas, ni formalistas. Ls matemática es el
componente más potente de {a ldea de racionalidad,
pero precisamente por su potencia reductora de toda
materialidad puede resultar el instrumento más pe-
ligroso cuando se intenta tomar como componente
único y exclusivo de nuestra racionalidad. Confun-
dir su buen o mal uso con sus ropiedades internas
sólo puede conducirnos a una caracterización ideo-
lógica del campo categorial matemático, que es un
componente esencial de nuestra conciencia racional.

En realidad, esta postura de acusación respecto
a los campos científicos (no digamos ya a los cam-
pos de las Ilamadas Ciencias Humanas) tiene una
larga tradición. Son las tesis de Bergson, por todos
conocidas. Y es la tesis de Max Scheler cuando nos
dice que «a pesar de que nunca se ha conocido
tanto acerca del hombre, sin embargo, nunca se ha
desconocido tanto su esencia». Nuestro Ortega se
encuentra en posiciones similares, al igual que
Cassirer, aunque éste de forma más matizada. Hei-
degger plantea este punto como, quizá, su tesis filo-
sófica central: «EI encubrimiento del Dasein». La
Escuela de Frankfurt, con su teoría de la «razón ins-
trumental» de Horkheimer, dirige su refinada artille-
ría conceptual a apuntalar la misma tesis. Existiría
para Horkheimer un «eclipse de la razón», manifesta-
do en la conversián de la razón en mera «razón ins-
trumental» al servicio del dominio de la naturaleza y
de la explotación de los hombrss. EI instrumentalis-
mo de la razón, que debería ser el motor de una po-
sibVe emancipación humana, se convierte asi en la
sujeción del espíritu humano (17).

el postulado de pensamiento transmutador, sin resultados
objetívos, la afirmación de que e/ sentido de /a ciencia
(no su verdad) depende de la Filosofía. Camo consecuen-
cia de ello trataba yo de mantener mi posición frente al
desprecio de numerosos representantes de las ciencias
por la Filosofía y frente al desprecio de modos irrazonables
del filosofar por las ciencias». Karl Jaspers: Autobiogratía,
Editorial Sur, Buenos Aires, pág. 43, 1964.

(12) Adoptamos esta expresión althusseriana, no en
su sentido originario, sino como indicativa de la inevitabi-
lidad de un planteamiento filosófico por parte de los cien-
tíficos. Cfer. Althusser, Louís: Phi/osophie et phi/osophie
spontanée des savants, Ed. FranCOis Masperó, París, 1967.

(13) Ortega y Gasset: La /dea de Principio en Leibniz,
Obras Completas, Tomo VIII, pág. 313, Ed. Revista de Oc-
cidente, Madrid.

(14) Julio Casado Linarejos, cLa educación interdis-
ciplinar en el área de Ciencias», Revisra de Bachillerafo,
número 9, Enero-marzo, 1978.

(15) Andrés Viña: cSobre la enseñanza de la Matemá-
tica», Revista de Bachi/lerato, n.° 8, Octubre-diciembre,
1978; Vide et. Javier de Lorenzo: aMatemática y pensa-
miento o enseñar matemática Zpara qué 7», Revista de
Bachil/erato, n.° 3, Septiembre, 1977.

(16) Brian Easlea: La /iberación socia( y!os objetivos
de la ciencia, s. XXI, Madrid, 1977. Aunque los desarrollos
de Easlea se dirigen más bien a librar a la Físíca de las acu-
saciones provenientes de sus usos militares por parte del
capitalismo, su tesis puede generalizarse. Una ejemplifica-
ción ágil y abundante de los usos ideológicos de diversas
ciencias, desde un punto de vista epistemológico puede
verse en Pierre Thuillier: La manipulación de /a ciencia,
Editorial Fundamentos, Madrid, 1975.

(17) H. Bergson: Memoria y Vida, Cap. I, Parte D:
«Ciencia y Filosofía», Alianza Editorial, Madrid, 1977.

7



Es necesario, pues, recogiendo las tesis de
Horkheimer y de Easlea, restaurar el sentido emanci-
pador que puede y debe tener la ciencia en todas sus
vertientes «para la construcción de un mundo bellou.
Y este sentido, ínsistimos, sólo puede venir mediati-
zado por una labor filosófica que critique severa-
mente sus procedimientos internos y sus fines ex-
ternos. Asf ha ocurrido a lo largo de la historia de la
humanidad y no fortuitamente, sino por razones es-
tructurales internas a la relación dialéctica existente
entre la filoSoffa y las ciencias.

2.2. Una relación hístórica

EI problema de la comprensión humana ha vincu-
lado íntimamente ciencias y filosoffa en la cultura
occidental a lo largo de su historia. Puede decirse,
sin exageración, que ios momentos más brillantes
de la ciencia han coincidido con los de mayor es-
plendor filosófico: La Grecia clásica, la Europa del
siglo XVII y Ias crisis de la matemática y la física de
finales del XIX y principios del XX, entre otros.
Toulmin ha subrayado con sagacidad que «los filó-
sofos-cient(ficos de la Grecia clásica y de la Europa
del siglo XVII enfrentaban asi los problemas episté-
micos centrales de sus respectivas culturas: ni como
problemas filosóficos ni como problemas científicos
solamente, sino formulando cuestiones, doctrinas e
ideas igua4mente operativas en todos los dominios
reievantes del pensamiento. La explicación de cada
uno abarcaba tanto lo que el Hombre conoce como
Iv que existe para que él lo conozca» (18).

Desde esta perspectiva histórica resultan más que
execrables «los intentos contemporáneos de escíndir
las diversas disciplinas epistémicas mediante fron-
teras acadérnicas con puestos de control profesiona-
les». Y aunque en el horízonte se atisba un vago
anhelo de interdisciplinaridad como correctivo, no
dejan de ser tímídos todavia, por no decir desenfoca-
dos, los pasos recorridos hacia un replanteamiento
global, que nos permita articular un adecuado «au-
torretrato epistemofógico» a la altura de nuestro
tiempo. Muchas ciencias, en efecto, se han desarro-
Ilado vertiginosamente en extensión y profundidad,
echando por tierra en los últimos lustros antiguos
dogmas, realismos ingenuos, fatuas autosuficiencias.
Con todo, estamos lejos de haber encontrado la
fórmula de recambio que permita la reubicación y
el adecuado aprovechamiento de estos adelantos a
escala planetaria. Así, por ejemplo, cuando este agos-
to último la Conferencia Mundial sobre «Ciencia y
Tecnologia para el desarrollo», convocada por las
Naciones Unidas, ha puesto en entredicho el valor
del conocimiento científico en sl marco de las ac-
tuales relaciones económicas entre «países pobres»
y«pafses ricos», no sólo se desbordaron los marcos
de los planteamientos académicos, sino el de las
solucíones «puramente técnicas» y el de las opciones
«exclusivamente politicas». Lo que se debatió en
el fondo afectaba a cuestiones fundamentales acer-
ca de la objetividad, neutralidad, autonomía y sen-
tido de la ciencia, cuyo saber filosófico y critico re-
sultaba dif(cil disimular (19). Porque no hay plan-
teamiento político «ajustado» sin una concepción
filosólica sobre el hombre y sobre el sentido de la
historia, que la justífique (20).

2.3. Una perspectiva sistemática y
re{acional entre filosoffa y ciencia

En lo que resta parece obligado replantearse el

tema del sentido y significado de la ciencia desde
una perspectiva gnoseológica interna. Aunque aquí
sólo podremos dar una somera indicación de las
líneas maestras que posibilitan una justificación fi-
losófica de ia ciencia como forma superior de cono-
cimíento a escaia mundial, quedará claro que sólo
la reinvidicación de una disciplina filosófica-crítica,
de una teoría de {a ciencia, a nive{ de Bachillerato,
puede cumplir los objetivos pedagógicos de que
está necesitada la cultura occidental. (Hablaremos
más tarde de la necesaria y urgente implantación
en la enseñanza media de esa gnoseología de las
ciencias).

Las ciencias, como productos culturales que son,

Max Scheler, La esencia de la Filosofia, aFenomenología
y Gnoseología», Ed. Nova, Buenos Aires, 3.^ ed., 1970.

Ortega y Gasset, Obras Completas, Tomo V: «Apuntes
sobre el pensamiento, su teúrgia y su demiúrgia», Revista
de Occidente, Madrid.

Max Horkheimer, Teor/a Critica, «Observaciones sobre
ciencia y crisis». Ed. Amorrortu, pág. 15, Cfer. tb. Critica
de /a razbn instrurnental, Ed. Sur, Buenos Aires, 2.d ed.,
1973, y Apuntes 1950-69, «1957-58», pág. 63, Monte
Avila, Ed.

Heidegger, Martín: Sendas Perdidas, «La Verdad y el
Arte» y«La época de la imagen del mundo», Ed. Losada,
2. ^ ed., 1969.

Recientemente, Stanislav Andreski se desata en diatn-
bas contra las aplicaciones de la matemática a la ciencia
social: Las ciencias sociales como forma de brujería, Tau-
rus, Madrid, 1973.

En una línea de pensamiento diametralmente opuesta, se
encuentra Ross Aschby, para quien sólo resulta inteligi-
ble lo formalmente matemátízable (Proyecto para un ce-
rebro, Tecnos, Madrid, 1965); línea que puede remontarse
al proyecto de aritmetización universal de ios pitagóricos, y
que encontraría en Kant uno de sus exponentes clásicos
más lúcidos: «Una ciencia tiene de ciencia lo que tiene de
matemáticas».

(18) Stephen Toulmin, La comprensión humana, I,
Alianza Universidad, Madrid, 1977. Entre la abundantísima
literatura sobre Historia de la Ciencia hay una variada gama
de tendencias desde la visián analítica de Hull a la so-
cialista de J. Bernal. Pero casi todos constatan esta coinci-
dencia, señaladamente, Burtt, Butterfield, Crombie, Duhem,
Koyré, Kuhn, Hanson, Maier, Nelson, Randall, Sarton, Ta-
ton, etc.

(19) Mucho antes de que los organismos internacio-
nales cobraran conciencia del papel determinante de la
ciencia para el futuro de la humanidad (--trabajos de
Tinbergen, Carta de Sicco Mansholt en 1972, Informes del
Club de Roma, en especial, La Humanidad en la encruci-
jada de Mihajlo Mesarovic y Eduard Pestel, F.C.E., Méxi-
co, 1975-), muchos fi!ósofos habían enunciado el pro-
blema con toda clarividencia. Valga Russell como botón de
muestra: «SÓIo en los últimos ciento cíncuenta años Ia
ciencia se ha convertido en un factor importante, que de-
termina la vida cotidiana de todo el mundo... Gradualmente,
sin embargo, el aspecto de la ciencia como conocimiento
es desplazado a segundo término por el aspecto de la cien-
cia como poder manipulador... Mientras sea sensato (el
hombre), este nuevo poder le será beneficioso. Pero si el
hombre es necio le será contraproducente. Por consiguiente,
para que una civilización cient(fica sea una buena civiliza-
ción es necesario que el aumento de conocimiento vaya
acompañado de un aumento de sabiduría. Entiendo por
sabiduría una concepción justa de los fines de la vida.
Esto es algo que la ciencia por sí misma no proporciona».
La perspectiva cientifica, Ariel, Barcelona, 1969 (1.a ed.
inglesa, 1931; 2.a, 1949).

(20) Recogemos así una amplia tradición, que se re-
monta a Platón, y que ha sido analizada por G. Bueno en
Ensayos Materialistas (Taurus, Madrid, 1972), Apéndi-
ce II: «E1 concepto de "implantación de la conciencia filo-
sófica". Implantación gnóstica e implantación política»
(páginas 235-64).
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están sujetas en su nacimiento, constitución y des-
arrollo, a una complejísitna red de influencias que
las hace cristalizar en una serie de estructuras pe-
culiares dentro de los conacimientos humanos.

Diremos, en primer lugar, que una ciencia no halla
su origen pristino en la feliz ocurrencia de una indi-
vidualidad genuina que, como un nuevo Prometeo
mítico, arranca una rama de un presunto tronco fi-
losófico original, aunque a veces tal génesis se
presente avalada por pretend'+das «razones» histó-
ricas. Las ciencias surgen, en cambío, de intrinca-
dos procesos sociales que por diferentes relaciones
y razones históricas -a justificar en cada caso- dan
lugar a la plasmación lenta y laboriosa de diferentes
oficios artesanaies y técnicos: Uha vez que estas
ctécnicas» alcanzan un grado de desarrollo suficien-
te, sobreviene un proceso de «neutralización» e«idea-
lización» que les van datando de un estatuto teórico
cada vez más sólido y cerrado: (Agrimensura --^ Geo-
metría; Traducción -^ Lingiiístíca; Prácticas de ban-
queros-prestamistas-comerciantes -+ Economía, et-
cétera). Los «contextos determinantes» de carácter
interno, representados esquemáticamente por fle-
chas, que explican la compleja constitución dialéc-
tica de las ciencías a partir de prácticas artesanales
previas, han sido objeto de convincentes tratamien-
tos por parte de Gustavo Bueno en su teoría gnoseo-
lógica dei «cierre categoriai» (21).

Pero lo que nos interesa destacar de este proceso
para el tema que nos ocupa es que las diversas im-
piantaciones categoriales cientificas, una vez cris-
talizadas, una vez que se han impuesto con pleno
derecho sobre el material cognoscitivo, en que se
circunscriben, no agotan por ello tal campo mate-
rial. Aún en el supuesto de que el conjunto de las
ciencias abarquen la totafidad de lo real, quedaría sin
explicitar qué se entiende por «totalidad abarcante
de todo lo real», ya que ninguna de las ciencias
posee mecanismos capaces de explicario. Por lo
demás, la hipótesis de que el conglomerado de las
distintas especialidades científicas cubre exhausti-
vamente la totalidad de la experiencia no deja de ser
una tesis filosófica sólo discutible con procedimientos
filosóficos (22).

Naturalmente, esta sencilla constatación nos obli-
ga a precisar nuestra propia autoconcepción sobre
la filosofía. Primero, porque da la impresión de que
insinuamos que la filosofía es la encargada de llevar
a cabo esa totalización cognoscitiva radical, con
lo que no estaríamos muy lejos de un grosero dog-
matismo metafísico. Segundo, porque de no ser así,
debemos abordar un viejo problema: /Cuál es el pa-
pel del conocimiento filosófico frente, junto a, o res-
pecto del conocimiento científico que parece «limi-
tarlo», sino «eliminarlo»? Y tercero, porque cada
filosofía histórica se ha autoconcebido como un
tipo de conocimiento que mantiene relaciones pe-
cu{iares con otros tipos de saberes, principalmente
el científico. En consecuencia, estamos obligados,
además, a explicitar el concepto que mantenemos de
ciencia frente a otras alternativas posibles, pues fa
claridad de su concepto denotativo resulta a la pos-
tre puramente equivoca y aparente. Procedamos con
orden y brevedad. ,

Es un error pensar la filosofía y las ciencias como
dos «todos» que mantienen relaciones de inclusión
o de incompatibilidad. Parece más correcto pensar-
los como ttconceptos conjugados», que se asientan
sobre ef común terreno de las actividades racionales
humanas. De ahi que «concluir que /a filosofla no

S^ri t i t
a ec

rcíncn ^ernunff
sen

^mmanue[ Stant
Qlto{eljoe in SBnrgéberQ.

tJtiga,
oatr^n $oQonn ^rirerid/ .t:jacttnetq

i7g r.

Portada de !a «Crltica de Ja razón pura». Fuente; cLa sa-
biduria de occidente», de Bertrand Russell. Ed. Agui/ar.

Madrid. 1975. 2.a edición, pág. 239

es cieniifica... no significa que !a filosofía no sea
racionaM (23).

(21) G. Bueno, Estatuto gnoseolbgico de las ciencias
humanas, 4 volúmenes, de próxima aparición. Desarrollos
parciales en la revista E! $asilisco (Oviedo, 1978-79), en
especial, «En torno al concepto dé ciencias humanas»
(número 2, Mayo-junio, 1978).

{22) Así, L. Wittgenstein, en el Tractatus Logico-
Philosophicus (Alianza, Madrid, 1973) estabiece taxativa-
mente que «el verdadero método de la filosofía sería pro-
piamente éste: no decir nada, sino aquello que se puede
decir; es decir, las proposicíone^ de la ciencia natural -al-
go, pues, que no tiene nada que ver con la Filosofía» (6.53).
Por su parte, R. Carnap remacha el clavo diciendo; «No
hay ciencías diferentes con métodos fundamentalmente dis-
tintos, ni diferentes fuentes de conocimiento, sino sólo
una ciencia. Todos los conocimientos encuentran su lu-
gar err esta ciencia y precisamente como conocimientos
que pertenecen, fundamentalmente, a la misma clase; en
realidad, su aparente diversidad es sólo ilusoria y producto
de la multiplicidad de lenguajes con los cuales se acostum-
bra a representar», en «LÓgica y Matemáticas», Alfred Ayer
(comp.) El positivismo /óyico, F.C_E., México, 1965, pági-
na 150. Pero, mal que le pese a Carnap, la tesis de la ciencia
unificada es una tesís filosófica fundamentada en el gratuito
supuesto de que las ciencias son sólo lenguajes.

{23) Cfer. G. Bueno: E/ pape/ de /a filosofla en e/ con-
junto del saber, Ed. Ciencia Nueva, Madríd, 1970, pégs. 241.
En razón de la brevedad nos limitamos aqui a recoger un
sugestivo planteamiento de la cuestión, cuya potencia dis-
criminadora de las autoconcepciones en torno a la filo-
sofía resulta difícilmente superable: «La pregunta Zla Fi-
losofía es cientifica o no es cientffica? resulta ser, por tanto,
capciosa -por cuanto sobreentiende que lo que no es
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La filosofía tiene su campo de trabajo centrado en
las Ideas, mientras las ciencias trabajan con Cate-
gorfas. Ahora bien, las Ideas se distinguen de las
Categorías cientificas, no porque estén instaladas
en un universo metafisico más o menos amorfo, si-
no porque ^rompen» desde dentro las propias Cate-
gor(as en las que se realizan; porque, aunque tengan
constantemente presentes tos resultados y materia-
ies que les ofrecen estas Categorias, las desbordan
para configurarse como una forma peculiar e inter-
na de conocjmiento y desarrollo humano. Las Ideas
fílosóficas están diluidas y reaiizadas en tos estratos
pluricategoriales de las ciencias, al tiempo que
«encarnadas» en el universo histórico y práctico cons-
tituido por las demás especialidades culturales que
la actividad humana organiza. Corresponde, así pues,
a la filosofia el análisis crítico de estas diversas reali-
zaciones, asi como el del acoplamiento o desajuste
que pueda resultar de la realización de una o más
ldeas en los diferentes ámbitos categoriales. Porque
postular una compatibilidad perfecta entre los dis-
tintos campos categoriales es aventurado y, cuando
menos, gratuito. De hecho, cuando acumulamos
cornparaiivamente varias ciencias en la esperanza
de obtener un conocimiento exhaustivo, e1 resultado
consiste en la aparición de disonancias entre las
distintas esferas científicas enfrentadas entre sí. La
labor filosófica encuentra en estas disonancias uno
de sus campos más fértiles de actuación.

Los estudios -por poner ilustraciones sencillas
de esta idea- de la ciencia etnológica Ilevados a
cabo por Malinowski en las Islas Trobriand hicieron
tambaiearse mortalmente la pretendida cientifici-
dad de las tesis de Freud. De igual modo que los
estudios de M. Mead se opusieron frontalmente a
los resultados psicologistas de Stanley Hall en su
investigación de los fenómenos adolescentes, a los
que hab(a descrito como turbulentos y conflictivos
(de Sturm und Drang). Y finalmente, mencionaremos
cbmo los resultados obtenidos por la nueva Etologia
chocan con los de la Etnologia y la Psicología, ha-
ciendo tambalearse a ambas (24).

La labor filosófica, así pues, reside en el análisis
de estas contradicciones que estallan al comparar
los resultados de varias ciencias. Surgen problemas
filosóficos en el análisis de las ciencias, cuando, no
sólo localizamos los elementos estructurales que
configuran una determinada y explícita categoría
científica, sino también elementos que la destruyen.
Pero de tai suerte que estos últimos deben ser ne-
cesariamente incorporados como componentes esen-
ciales, a pesar de que conllevan su propia destruc-
ción.

De ahi que el análisis filosófico sea eminentemen-
te critico. Su crítica radical puede en ocasiones tri-
turar la propia conciencia racional, cuando los ele-
mentos que la determinan históricamente bloquean
de tal modo su desarrollo que le impiden tomar nue-
vas determinaciones. Por eso, las relaciones ciencia-
filosofía brotan cuando los materiales constitutivos
de las ciencias particulares se encuentran ya fijados
y convenientemente elaborados. Los problemas filo-
sóficos no nacen de un asombro genuino y original
aante-el-ser», sino de las reacciones de la concien-
cia intersubjetiva histórica y socialmente implantada;
reacciones ante los procesos de desajuste entre las
fases categoriales previamente conquistadas por
eila y las nuevas categorfas engendradas en su co-
mercio con la naturaleza y, por supuesto, con la
sociedad, con sus contradicciones e inconmensura-

bilidades. En este artículo no podemos ni siquiera
esbozar las ricas conexiones que cabe estabiecer
entre los mecanismos científicos, los fílosóficos y
los sociales (25).

A estas alturas podemos ya precisar el sentido de
la totalización en la que desemboca la filosofia sin
que suene a dogmatismo metafisico. No se trata, en
absoluto, de una totalización de cuño acumulativo,
puesto que se nos ofrece en un marco erizado de
contradicciones y enfrentamientos entre las dife-
rentes categorías acotadas y perfiladas en los pla-
nes científicos. Será la mutua referencia dialéctica
de unas categorías a otras, lo que asegrega» esta
peculiar totalización filosófica de cuño dialéctico, no
analítico.

Es necesario, sin embargo, señalar que existen
totalizaciones pseudocientíficas, es decir, totaliza-
ciones que apoyándose en una o más categorías cien-
tíficas pretenden reducir un campo que se sitúa más
allá de sus respectivas demarcaciones. Tal es el
caso de la globatización totalizadora zoologista de
un Desmond Morris o la perspectiva skinneriana que

científico es algo así como místico, irracional, etc.-. Por
ello, quienes desean apartar a la filosofía del campo de las
actividades uirracionales» se ven empujados, a veces, a
detender la cientificidad de la filosofía; y quienes se im-
presionan por la diferencia de procedimientos y resultados
entre la ciencia y la filosofía y creen que es asunto de mínima
claridad verbal el separar a la filosofía de la ciencia, caen
en el peligro de dar a entender que consideran a la filoso-
fía como «acientífica» en el sentido que esta palabra tiene
de poco rigurosa y casi irracional». Este sencillo test per-
mite, en efecto, discriminar los enfoques «cientistas» de
los cirracionalistas», entre los que la filosofía debe mantener
un difícil equilibrio. Entre los primeros se encuentran los
positivistas, que pretenden ganarse el calificativo de «cien-
tíficos», en base a convertir la filosofía en un ayuda de
cámara de las ciencias positivas, ya sea asumíendo el pa-
pel de «enciclopedia omnicomprensiva» (A. Comte), ya
el de simple «semáforo de las ciencias» (H. Reichembach);
Vos metodblogos, que intentan transformar las inseguridades
filosófícas en seguridades científicas por el expeditivo pro-
cedimiento de aplicar a sus problemas algún método, que
se haya revelado eficaz en la constitución de alguna cien-
cia (el de la «geometría proyectiva» para el Descartes del
Discurso o el «análisis lógico» para el primer Russell); los
esencialistas, en fin, como Husserl, que sustenta la pre-
tensión de haber «captado la esencia» de la idea de cien-
cia, pretendiendo posteriormente demostrar que única-
mente la filosofía cumple las exigencias más radicales de
esta idea. Entre los «irracionalistas», vitalistas como Berg-
son o existencia/istas como Abbagnano, los enfoques no
son menos abundantes, ni encontrados entre sí.

Sobre la noción de cConceptos conjugados», cuyo es-
quema de conexión diamérica consideramos apropiado
para articular las re{aciones entre ciencia y filosofía, o me-
jor, ciencias y filosofía cfer. El Basilisco, n.° 1, 1978,
páginas 88-92. ^

(24) Como se sabe, Bronislaw Malinowski presentó
el primer informe sobre las Trobriand en 1922: Los Argo-
nautas del Pacifico Occidental, Península, 1973. G. S. Hall:
Ado/escence (2 vols.; New York, Appleton, 1916). La
obra etnológica de Margaret Mead se produce hacia los
años 30: Adolescencia, sexo y cultura en Samoa (Laia,
Barcetona, 1972), y Sexo y temperamento en las socieda-
des primitivas (Laia, Barcelona, 1973). Sobre Etología re-
mitimos al sugestivo artículo de Tomás R. Fernández: «Cul-
turas Animales» (El Basilisco, n.° 1, 1978, págs. 17-31),
y al importante libro de I. Eibl-Eibesfeldt: El hombre pre-
programado (Alianza, Madrid, 1977).

(25) Puede verse una muestra en G. Bueno: Ensayo
sobre /as categorías de la Economia Politica ( La Gaya
Cienaa, Barcelona, 1972), y otra en Jon Elster. Leibn'rc et
la formation de Cesprit capitaliste (Aubier Montaigne, Pa-
rís, 1975).
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ve al hombre desde la rata -la perspectiva craticida»
de que hablaba Bertalanffy- (26). No negamos la
eficacia catártica de este punto de vista reductor
como crítica implacable y necesaria a ciertas con-
cepciones mitológicas del hombre. Pero no vemos
muy bien en virtud de qué mecanismos y razones
ha de estudiarse la cnaturaleza humana» más como
un componente de la Zoología que como un com-
ponente de la Historia.

Es éste un ejemplo más de cómo las categorías se
desenvuelven en dos planos: Un plano en que las
categorias científicas están taxativamente delimita-
das y otro plano más amplio, ontológico, en el que
el marco categorial queda desbordado, traspasado
por ldeas que envuelven el propio marco de concep-
tuación científica categorial. De esta oposición dual
nace la posibilidad -en el segundo plano- de una
filosofía de la ciencia, de un análisis especificamente
filosófico que no deja a un lado, por ser tal, los
resultados positivizados que se le ofrecen en el pri-
mer pVano. Pero es obvio que tal anáVisis para poder
recoger internamente la propia materialídad cientí-
fica no puede ejecutarse desde «cualquier» con-
cepción de la ciencia. Nuestra propia autoconcepción
de la filosofía Ileva aparejada una concepción de
la ciencia, cuya potencia explicativa y cuyas virtua-
lidades teóricas en el actual momento de crisis
pondremos a continuación en evidencia.

En este contexto podemos simplificar la cuestión
distinguiendo dos grandes concepciones de la cien-
cia: Una.que podemos denominar formalista o idea-
lista, en la que se encuadrarían no sólo la mayor
parte de los filósofos analíticos de la ciencia, sino
que sería también acríticamente mantenida por los
críticos metafísicos del conocimiento científico (v.g.
los nihilistas) e, incluso, por filósofos marxistas en la
línea cientifista de Althusser, mal que les pese. Y
otra concepción que etiquetamos como constructiva
y materia/ista, que estaría eminentemente represen-
tada por la teoría ^ del ccierre categoriabr, pero a ta
que han contribuido en buena medida los desarro-
Ilos postpopperianos en ^ la filosofía de la ciencia, al
menos desde 1960, así como epistemólogos fran-
ceses y gnoseólogos alemanes (27).

a) El concepto formalista o idealista de ciencía
postula una tajante distinción entre «contextos de
descubrimiento» y«contextos de justificación», en el
sentido acuñado por Reichembach hacia 1938 en
polémica con Popper, es decir, entre la génesis o
producción social, material, económica, psicofógi-
ca, etc., de la ciencia y su estructura lógica (formal).
En segundo lugar, postula que la ciencia consiste
en una suerte de entidad independiente de 1os su-
jetos epistemológicos que intervienen en su elabo-
ración, esto es, desligada de la actividad de los «egos»
de los científicos. Y esto en virtud del carácter obje-
tivo o intersubjetivo de tal entidad. Esta objetividad,
a su vez, suele formularse apelando a la estructura
lingiiística significativa en que consiste la ciencia
-proposicionalismo-- o al conjunto de esencias
ideales que según Husserl constituyen su ámbito.
En todo caso, ante esa entidad perfectamente es-
tructurat#á de antemano la labor del sujeto epíste-
mológico se limita al descubrimiento y descripción,
ya sea de teorías con el método popperiano de en-
sayos y errores -(conjeturas y refutaciones)-, ya
de hechos a los que se aplica la inducción carnapia-
na, ya de esencias «reducidas» mediante la intuición
fenomenológica husserliana. En tercer fugar, esta
concepción de la ciencia suele caracterizarse por una
fe inquebrantable en: el método científico, en el

sentido de que siempre que se sigan fielmente sus
reglas se garantiza la objetividad y el progreso con-
tinuo del conocimiento, que habrá de conducirnos
a una imagen verdadera, definitiva y completa del
mundo. Aún cuando los resuitados de las ciencias se
nos aparezcan como provisionales, susceptibles de
errores y equivocaciones, el desarroilo cientifico
nos conduce a través de superaciones y rectifica-
ciones hacia grados mayores de «aproximación a la
verdad», como si la verdad estuviera dada de antema-
no en el Mundo ŝ y nuestra misián consistiera en
descubrirla.

Desde estos supuestos el esquema de articulación
entre ciencia y filosofía resulta claro, pero engañoso.
Ciencia y filosofía serían dos clases externas perfec-
tarnente delimitadas, cuyas relaciones no existen
más que por yuxtaposición. La ciencia, cuyo valor
cognitivo se pone fuera de toda duda, concierne a la
realidad, a«lo que hay» efectivamente. Su descu-
brimiento y correcta formulación es lo único que
puede permitirnos dominar la naturaleza y adaptarla
a nuestros objetivos. La filosofía, en cambio, con-
cierne a la fijación de esos objetivos -(con respecto
a los cuales la ciencia misma es natural, pues se
ocupa de los medios y no de los fines)- y está con-
tarninada de valoraciones axiológicas, prejuicios,
intereses de clase e ideologías. aentro de este es-
quema, quienes privilegien el punto de vista filo-
sófico se verán abocados a un irracionalismo de
base, que en términos prácticos se traduce en un
voluntarismo político. Pero quienes privilegien el
punto de vista científico se verán empujados a un
neutralismo cientista, cuyas actitudes prácticas son
el sostén de la ctecnocracia», sea ésta de derechas
como la de Thorstein Veblen o F. W. Taylor, sea de
izquierdas como la del equipo Richta.

Que esta concepción es insuficiente, ya puede
mostrarse mediante la simple constatación de que
los propios teóricos que la mantienen se están
planteando exp4icitamente el tema de la responsabi-
lidad moral del científico (28).

(26) Cfer. las obras de D. Morris: El comporiamiento
intimo y E/ zoo humano (Plaza y Janés, Barcelona, 1978).
Aunque Skinner reconoce que su «conductismo no es la
ciencia del comportamiento humano, (sino) la filosoffa
de esta ciencia» (en Sobre e/ Conductismo, Ed. Fontanella,
Barcelona, 1975, pág. 13) no escapa a las críticas de
L. von Bertalanffy en Robots, Hombres y Mentes (Ed. Gua-
darrama, Madrid, 1974).

(27) No podemos justificar con detalle esta simplifíca-
ción. Parece claro, no obstante, que la obra de Thomas
Kuhn, La estructura de /as revo/uciones cientificas (F.C.E.,
méxico, 1971) marca un profundo giro en la filosoffa de
la ciencia tradicional, al introducir nuevos «contextos de
transmisión» y planteamientos cosmovisionales o de Wel-
tanschauungen, en expresión de Suppe. Imre Lakatos con
sus «programas de investigacián», el evolucionismo po-
pulacional del último Toulmin, N. R. Hanson se moverían
en fa misma dirección.

(28) A título de ilustración baste citar la aportación deI
mismísimo Sir Karl Popper al coloquio que en 1968 se
celebró en Salzburgo sobre el tema: «The Moral Respon-
sability of the Scientist» en lnduction, Physics and ethics
(Dordrech, Holland, 1970, págs. 329-36). Inspirándose en
el juramento hipocrático intenta Popper fotmular tres prin-
cipios, que podrían constituir un juramento similar exigi-
ble a todos los que se inicien en la investigación científica:
(respecto a la verdad, sinceridad, actitud crítica y antidog-
mático, preocupación moral por el uso social de sus des-
cubrimientos). EI planteamiento sigue siendo idealista,
pues se niega a considerar los condicionamientos materia-
les y reales, a la que está sometida la propia investigación
científica.

11



b) E1 concepto constiuctivista y materialista de
1a ciencia ve las cosas de manera diferente. Postula,
en primer lugar, que la labor del científico consiste
en una construcción, pero no sólo de teorías, sino
de hechos y realidades, pues no es posible construir
teorfas ni nuevos enunciados empíricos al margen
de la producción de realidades materiales, como,
por ejemplo, los instrumentos y aparatos (tefesco-
pios, microscopios, cubetas de ondas, cámaras de
Wilson o rr^echeros Bunsen), pero también de ins-
tituciones (fáf^oratorios, universidades, clases, ma-
nuales) y demás aparatos de producción y reproduc-
ción de la ciencia. No se trata, pues, de una nueva
forma de concepción idealista, como si estuviéramos
afirmando que la construcción de teorías o propo-
siciones es en sí misma construcción de realidades.
No. Las cosas que se producen están ahí y su pro-
ducción tiene que ver con la técnica, la industria,
la actividad material humana en sus múltiples aspec-
tos prácticos. Pero si la construcción científica de
teorías es inseparable de fa producción de realidades,
entonces se trata de una actividad humana más, cuya
génesis está condicionada por mecanismos socio-
culturales similares a los que condicionan las demás
actividades. Y si sus productos alcanzan algún gra-
do de objetividad y autonomía, no será en virtud de
una lógica formal externa, sino de la lógica interna
inscrita en su propia materialidad. Como es fácil
adivinar, esta concepción incide en el problema de
las relaciones entre ciencia y técnica, que hemos
glosado páginas atrás a propósito de la génesis de
las ciencias. Aquí debemos añadir que la técnica no
sólo reproduee la naturaleza (v.g. la biónica), sino
que la transforma (v.g. los plSsticos). De este modo,
la práctica industrial no sólo funciona como una
especie de criterio de veríficación de las teorías
científicas, sino también como motor y marco de
la propia investigación cientifica. Ya Galileo seña-
laba los talleres de los artesanos como el lugar en
que podfa inspirarse el estudioso de la mecánica.
La ciencia, así pues, se parece más al arte de lo que
muchos dispuestos a admitir, pues consiste en una
combinación exhaustiva de las posibilidades que unos
materiales específicos ofrecen y no en una metafísi-
ca aproximación a la verdad o en un simple reflejo
de la realidad.

Desde esta concepción, la distinción entre «con-
textos de justificación» y«contextos de descubri-
miento» no pasa de ser un ensayo de retórica analíti-
ca. Aunque aquí só{o queda insinuada, permite re-
plantear las relaciones entre ciencia y filosofía de
manera más afinada y esbozar un nuevo enfoque
sobre la supuesta objetividad, neutralidad y autano-
mia de la ciencia. Es cierto, como señala G. Menahem,
que «la ciencia, tal como la conocemos en nuestros
países capitalistas, con sus objetos, sus métodos,
su lenguaje, sus resultados y su articulación con la
sociedad, no es "universal", sino para una élite muy
restringida y no es "neutra" en cuanto a sus efectos
sobre las diversas clases de nuestra sociedad o en
cuanto a su papel politico en las diversas formacio-
nes sociales» (29). Pero reconocer eso no significa
desautorizar a la ciencia de un. modo absoluto, al
modo de los partidarios de la mfstica de la contra-
cu/tura, desde H. Marcuse a T. Roszak, con los que
podemos compartir su crftica al capitalismo sin in-
currir por ello en la suerte de irracionalismo que
propugnan. Vale decir, por ejemplo, con B. Easlea,
que «no ha sido la ciencia en abstracto la que ha
provocado la existencia de proyectiles dirigidos in-
tercontinentales y la amenaza de una guerra termo-

nuclear..., sino la cíencia practicada en un modo
de naciones e ideologías en conflicto, dominada por
la lucha a muerte entre la realidad del capitalísmo
y la idea del socialísmo» ( 30). Puede defenderse la
objetividad y ef valor del conocimiento científico
en base a un argumento pragmático y analógico, pero
no por ello menos materialista. Dada la evolución
histórica de la humanidad y la situación actuaf de la
misma, sería absurdo y suicida dar la espalda a la
producción industrial. Pero también lo sería cambiar
radícalmente los patrones actuales de objetividad
científica por otros diferentes que dejasen abiertas
las puertas al oscurantismo, Ilámese éste magia o
mística. Y ello, porque si es correcta nuestra con-
cepción materialista, tales patrones son expresión
de la propia lógica constitutiva de la realidad y, por
tanto, su destrucción arrastraría la desaparicibn pro-
gresiva de la propia producción industrial. Cabe, fi-
nalmente, justificar el desarrollo de la cíencia y su
carácter progresivo en nombre del materialismo, co-
mo hace Duintanifla de manera no muy diferente a
L. Althusser, a quien critica ( 31). Pero si este argu-
mento es válido y definitivo no es porque la filoso-
fía materialista venga a justificar exógenamente a
la ciencia, como cuando se presenta al marxismo
como «un programa político para el desarrollo de la
ciencía», sino porque las ciencias son materialistas.
Y lo son no sólo porque dependen de condiciones
materiales y sociales de existencia, ni mucho menos
porque los científicos posean una conciencia crítica
-(sino a pesar de la conciencia crítica de rriuchos
científicos)-. Las ciencias son materialistas (y por
tanto, objetivas, aunque no neutras, ni autónomas)
por razones internas, en virtud de los términos y
configuraciones materiales, fisicalistamente deter-
minados incluso, que constituyen sus respectivos
campos. Esto supone una suerte de materialidad es-
pecífica, que permite, entre otras cosas, «demarcar»
inequivocamente la ciencia de la pseudociencia.

Basten estas indicaciones por ef momento. Nadie
negará el interés que esta. problemática reviste para
todo ciudadano culto, ingrese o no en la Universidad.
Pues bien, sólo la filosofía puede en el Bachillerato
proporcionar información y discutir estas cuestio-
nes «en profundidad». Porque la filosofía, aunque no
es ni pretende ser una ciencia, es la misma Raciona-
lidad dialéctica puesta en marcha, que se alimenta
constántemente de los materiales científicos, políti-
cos, sociales, técnicos, etc., y los elabora crítica-
mente af objeto de conseguir un sólo fin: la creforma
del entendimiento» a la altura de los tiempos que
le toca vivir. Y si hoy día parece que «la razón está
cansada» -tomando la expresión de Carfos
Díaz (32)- quizá se deba al vaciamiento crítico y
dialéctico al que constantemente debe estar some-
tida. La necesidad de evitar el «nihilismo» no justifica
una dulce y morosa vuelta a los lares cristianos, que
puede revestir los más diversos ropajes y matices,
ni a ningún otro descanso dogmático. Porque si la
incesante actividad filosófica puede producir en
muchas ocasiones vértigo, su cese por suicidio 0

(29) La ciencia y/a institucibn militar: EI Ejército, «el
sistema de las fuerzas destructivas» y el desarrollo cientifi-
co (lcara, Barcelona, 1977, pág. 316).

(30) Op. cit., pág. 440.
(31) M. A. Quintanilla: ldeologia y ciencia, Fernando

Torres ed., Valencia, 1976.
(32) Carlos Diaz: «EI pasota ( o el cansancio de la razón

y razón del cansancio)», Revista de Bachillerato, n.^ 9,
Enero-marzo, 1979.
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por asesinato produce inevitablemente asfixia cul-
tural.

Pero no postulamos la necesidad ideal de la filo-
sofía en abstracto, sino en el actual y en el futuro
Bachillerato. La reforma del Bachillerato, que se
avecina, si quiere ser auténtica, pasa por la «reforma
del entendimiento» y es inexcusable que el Estado
tome en sus manos la instauración de los medios
que nos puedan conducir a la educación filosófica
que hemos estado apuntando. Porque para decirlo

con palabras de Espinosa: «No es el fin del Estado
convertir a los hombres de seres racionales en bes-
tias o en autómatas, sino al contrario, que su esp(ritu
y su cuerpo se desenvuelvan en todas sus funciones
y hagan libre uso de la razón sin rivalizar por el odio,
la cblera o el engaño, ni se hagan la guerra con ánimo
injusto. EI fin del Estado es, pues, verdaderamente
la libertad» (33). Libertad que sólo puede alcanzarse,
segŭn el propio Espinosa, a través de la critica filo-
sófica.

Reunibn de enciclopedistas. Entre ellos Voltaire (1), D'Alembert (4J, Condorcet (5), Diderot (6J. fuente: «La sabiduria de
Occidente», de Bertrand Russe/l. Ed. Aguilar. Madrid. 1975. 2.a edición, pág. 235

3. LA INTERDISCIPLINARIDAD
A EXAMEN

Ante las crisis educativas y los fracasos pedagógi-
cos, uno de los slogan de reforma más repetidos en
las últimas décadas suena así: «interdisciplinaridad».
Podemos resumir el argumento más general a su
favor del siguiente modo. Si la enseñanza está des-
integrada, desorganizada y atomizada es porque pro-
fesores y materias abren un abanico tan dispar e
inconexo ante la mente del alumno que éste, incapaz
de orientarse en la «cultura-abanico» que se le ofre-
ce, desperdiga sus esfuerzos en balde, hipertrofia su
sentido de la unidad y, para colmo, obtiene bajos ren-
d^mientos. ZCÓmo remediar esta situación7 Muy
sencillo. Organizando, integrando y totalizando la
enseñanza, estableciendo conexiones sistemáticas
entre las diferentes materias, explicitando sus rela-
ciones profundas; en una palabra, practicando la
«interdisciplinaridad».

Este es, sin lugar a dudas, el argumento que sub-
yace al Reglamento Orgánico de institutos naciona-
les de Bachillerato, cuando agrupa los seminarios
didácticos en Areas educativas (L.G.E., art. 24) y
crea la figura del coordínador de Area, atribuyendo
por añadidura ai vicedirector una misión pedagógica
específica: la de «coordinar a los coordinadores» (34).
No es nuestra intención criticar estas medidas que
pretenden dar forma legal a una necesidad amplia-

(33) Tratado Teolbgico-Po/Itico, Ed. Tecnos, Madrid,
1966, págs. 124-5.

(34) Real Decreto 264/1977, de 21 de enero de 1977.
EI artículo 21, apartado 2 establece: cLa función principal
del Coordinador de Area es promover, supervisar y coordi-
nar /a programacibn interdisciplinar, y establecer los cri-
terios de actuación conjuntos en las respectivas materias,
armonizando su actuación con los demás coordinadores
del Centro, bajo la responsabilidad inmediata del vice-
director».
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mente sentida. De hecho, la tendencia interdisciplinar
aflora espontáneamente entre el profesorado de
Bachíllerato. Pero, precisamente, porque se trata de
una tendencia espontánea, vaga, imprecisa aún y,
si nos apuran, carente de rigor, precisa y agradece un
análisis en profundidad (35).

3.1. Primera «cribar+ neodarwinista
de la tendencia interdisciplinar

Estamos muy lejos de pensar con Lamarck que
«la función crea el órgano» y en este sentido valora-
mos positivamente el tradicional antilamarckismo
de la Administración que crea brganos antes de per-
filar sus funciones. Sin embargo, en buena lógica
neodarwinista -la más correcta por el momento en
materia de evolución-, no toda mutación orgánica
alcanza éxito y viabilidad irreversibles por el mero
hecho de haber sido generada. EI medio ambiente
ejerce sobre 1as innovaciones una rigurosa seleccíón,
una ucriba implacable», que sólo las variedades más
aptas son capaces de resistir y superar.

Pues bien, la interdisciplinaridad nace en un me-
dio ambíente adverso: Por una parte, debe superar
el arraigo de los hábitos cristalizados en los especia-
listas de las distintas ciencias, acostumbrados no
sólo a unos patrones metodológicos determinados,
sino iambién a unos prejuicios profesionales distin-
tivos (-de las ciencias naturakes frente a la fa/ta de
rigoi de las humanidades, de éstas frente al antiposi-
tivismo de la filosofía, etc.-). Por otra parte, debe
sortear las tendencias reduccionistas y^o anexionis-
tas de ciertas disciplinas que se autoconciben bien
como modelos únicos y exclusivos de cientificidad
(--el afisicalismo» de 0. Neurath o R. Carnap, por
ejemplo-), bien como disciplinas de síntesis global
(-v.g. ala historia totai», en tanto que pretende
anexionar diacrónicamente todas las historias par-
ciales y sincrónicamente a la Etnologfa y a la Socio-
logia). Pero también, por úitimo, debe responder con-
vincentemente a las críticas de que ha sido objeto,
que condenan a radice su validez y operatividad.

Quizá Althusser pueda considerarse el crítico
más mordaz de la interdisciplinaridad. Sus objecio-
nes, aunque poseen carácter general, afectan a
cuestiones «de principio»: al.a interdisciplinaridad
no es más que una actividad mágica, sierva de una
ideologia, en la que cientiticos (o pretendidos cien-
t(ficos) se forman una concepción imaginaria de la
división del trabajo científico, de las relaciones entre
las ciencias y las condíciones del "descubrimiento"
cientifico, con el fin de aparentar ante sí mismos
que están aprehendiendo un objeto que se les es-
capa. Muy concretamente, la interdisciplinaridad es
la mayoria de las veces el término y el procedimiento
que expresan la ideoVogía espontánea de los espe-
cialistas, oscilante entre un vago espiritualismo y al
positivismo tecnocrático» (36). Para Ilegar a esta
conc(usión, articuia Althusser un argumento general
sobre fas relaciones entre las ciencias. Estas pueden
ser de aconstitución», cuando intercambian orgánica
e internamente sus contenidos por necesídades es-
trictamente científicas (--como ocurre con las ma-
temáticas, en tanto que parte integrante de las cien-
cias naturales, con la fisico-química, la biofísica, la
bioquimica, etc.-) o de aaplicación», cuando la
relación se limita a una yuxtaposición externa e ins-
trurnental producida por una intervención filosófica
exógena (--como ocurre con la aplicación de las
matemáticas a las ciencias humanas, con la utiliza-

ción por parte de éstas de categorias filosóficas co-
mo «sustituto ideológico» de la base teórica que les
falta, etc.). Ahora bien, según él, las relaciones de
constitucibn no se producen deliberadamente en
«mesas redondas interdisciplinarias» (37), sino en
el curso del desarrollo cientffico mismo y de la acti-
vidad investigadora práctica, dando como resultado
nuevas ramas de ias ciencias clásicas, pero en mo-
do alguno aciencias interdisciplinares». Las relacio-
nes de aplicación, por el contrario, expresan única-
mente una voluntad de interdisciplinaridad que, en
el fondo, encubre una «contradicción»: la exteriori-
dad relativa de las discipiinas que se quieren rela-
cionar. De ahí que el concepto de «interdisciplinari-
dad» mediante e{ que se pretende justificar, por ejem-
plo, la inflación de matemáticas que padecen las
Ilamadas ciencias humanas no sea más que la corti-
na de humo, el equívoco o malentendido «ideológico»
del que se valen estas supuestas ciencias para ocul-
tar su falta de objeto y de fundamentación teórica.

Si los defensores de la interdisciplinaridad son
incapaces de desmantelar pieza por pieza la argu-
mentación althusseriana, la innovación que avalan
habrá sucumbido ante la primera criba selectiva.
Afortunadamente para ellos, Althusser no descubre
ningún nuevo acontinente» cuando marca las dife-
rencias entre ciencias naturales y humanas. Jean
Piaget, por ejemplo, ha matizado .esas diferencias
«desde el punto de vista interdisciplinario» (38). Para
el psicogenetista ginebrino las primeras admiten un
orden jerárquico en cuanto a la filiación de sus no-
ciones, y remiten todas ellas a un tronco común que
les impone en la práctica corriente la investigación
interdisciplinar, cuya fecundidad ya no necesita
prueba. Las ciencias del hombre, por el contrario,
se resisten a la interdisciplinaridad, a pesar de que
existen bases objetivas para vehicularla de una mane-
ra fecunda, señaladamente, la convergencia de cier-
tos problemas generales (-por lo demás muy simi-
lares a los probfemas cenfrales de la Biologia-) en
todos sus dominios y la necesidad de recurrir para
resolverlos a las mismas ñociones cardinales -pro-

(35) Muestras de esta tendencia han aparecido en la
Revista de Bachillerato, sobre:todo en los artículos de Julio
Casado Linarejos: «Hacia una praxis de la educación in-
terdisciplinar» (n.° 1, Enero-marzo, 1977) y«La edu-
cación interdisciplinar en el área de Ciencias» (n.° 9,
Enero-marzo, 1979). Cler. tb. Elías Fernández Uria: c<Re-
laciones interdisciplinares entre la Historia y la Física-
Química»; Jorge Molero Fdez., José Sáez Mercader y
Antonio Soler: «Necesidad de la información en la edu-
cación» ( n.° 6 y 9), etc. Un primer aná{isis crítico del
tema fue hecho por Eloy Rada García: «Sobre el con-
cepto de interdisciplinaridad» (n.° 4, Octubre-diciembre,
1977, págs. 25-33).

(36) Op. cit., pág. 48 de la versión castellana de Alber-
to Roies ( Laia, Barcelona, 1975).

(37) Muestra preclara de lo que Althusser tiene en la
cabeza cuando condena globalmente a la «interdisciplina-
ridad» es et Coloquio Internacional sobre cCiencia y con-
ciencia», que organizado por france Culture se está cele-
brando en Córdoba este mes de octubre. En él se amalga-
man fisícos, neurofisiólogos, psicoanalistas, fiVÓsofos y pa-
rapsicólogos, cuyas disertaciones apenas guardan una cor-
relación nominal entre sL David Bohm entendía por «con-
ciencia» la responsabilidad moral del científíco y Yujiro
Ikemi los estados de concentración y meditación trascen-
dental.

(38) Jean Piaget, «Problemas generales de la investi-
gación interdisciplinaria y mecanismos comunes» en Ten-
dencias de la investigacibn en las Ciencias Sociales (Alian-
za Uníversidad, Madrid, 1973, págs. 199-282).
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ducción, equilibrio e intercambio- y a idénticos
mecanismos.

Hasta este momento todo parece reducirse a di-
ferencias de denominación y de actitudes valorati-
vas. Pero esta disonancia conceptual es síntoma de
que el término «interdisciplinaridad» goxa de una
polivalencia semántica tan equívoca que exige una
urgente eiucidación de sus significados. Entre tanto,
Althusser podrá seguir trazando impunemente «líneas
de demarcación» entre lo científico y lo ideológico
a su capricho. Ciertamente, sus groseros instrumen-
tos analíticos permiten denunciar con acierto aquellas
situaciones en las que bajo las protestas de interdis-
ciplinaridad se ocultan las insegurídades gnoseoló-
gicas de ciertos campos, cuyo estatuto científico
es tan anémico que precisa inyecciones epistemoló-
gicas de otras disciplinas {39). Pero estos resultados
no pueden generalizarse. Su tesis central quedará
popperianamente falsada si puede demostrarse que
existe realmente una «ciencia interdisciplinar» exen-
ta de «ideoiogía» en cuanto a su contenido (-no
en cuanto a sus usos, ni en cuanto a su justificación,
porque en ese caso nada, ni las ciencias más asép-
tícas y^o más materiaiistas, se veria líbre de ideolo-
gia-). Esta es la prueba de fuego, el experimenturn
crucis que puede decidir objetivamente la polémíca,
más allá de los gustos subjetivos por ciertas paia-
bras-clave.

Pues bien, la Cibernética constituye, después de
más de treinta años de realizaciones ininterrumpidas,
un campo científico reconocidamente interdiscipli-
nar por propios y extraños de gran potencialidad
teórica y que no puede honestamente reputarse
como cideológico» en cuanto a sus contenidos: fe-
nómenos de control y comunicación, mecanismos
de ieed-back, etc. Se trata de una ciencia que ha
rotoefectivamente la distinción tradicional entre hom-
bres y máquinas, barriendo fronteras académicas muy
arraigadas, y que, sin embargo, no se organiza como
las demás ciencias en torno a un núcleo centrai ce-
rrado, sino como un conjunto de cabos que anudan
varios departamentos de las ciencias naturales, for-
males, sociales, etc: ingeniería de comunicaciones,
matemáticas finitas, termodinámica, lógica, compu-
tadores, biología, psicologia, medicina, industria,
administración, semántica, economía, etc. Y no pue-
de considerarse «ideológica» en el sentido althusse-
riano, porque no ha sido «intervenida» ni expllcita-
mente orientada por ninguna filosofía de la ciencia
-el inevitable tercer invitado de la interdisciplinari-
dad-, y porque la validez de sus investigaciones re-
basa sin violencia las fronteras e intereses de los
bloques geopofiticos. Por lo demás, entre ias múlti-
ples objeciones de que ha sido objeto -justas e ín-
justas- nunca ha prosperado la demagógica inge-
nuidad de descalificarla a causa de su siniestro valor
instrumentai de ideología dominante {40).

La realidad de la Cibernética, en suma, demuestra
por sí sola la posibi/idad de investigaciones interd'+s-
ciplinares. Pero no aclara las ambigíiedades semán-
ticas del concepto ni regala la certeza de que toda
variedad del mismo sea viable.

3.2. Variedades específicas
de interdisciplinaridad

Hasta ahora hemos hablado de interdisciplinari-
dad indiscriminadamente y, ai defendi3rla de acusa-
ciones «de principio», hemos sumado nuestras voces
de un modo también índiscriminado al concierto ge-

neral de panegiristas que claman por su advenimien-
to. Pero hemos puesto de manifiesio ademés, que,
pese a las apariencias, no se trata de un concepto
unívoco, y ello nos compromete a una elucidación
conceptual discriminada sobre sus variedades es-
pecíficas.

Podría pensarse, en primer lugar, que hemos com-
plicado la cuestión en exceso por no haber distingui-
do el uso pedagógico de la interdisciplinaridad de
su uso heuristico. Si la investigación interdisciplinar
puede resuitar problemática y discutible por natu-
raleza, no ocurre lo mismo con la enseñanza inter-
disciplinar, cuyo único objetivo es integrar los co-
nocimientos proporcionados indiv+dualmente por las
distintas asignaturas en su labor especializada.

Ahora bien, hemos de salir al paso enseguida de
esta «falacia analítica», porque el tipo de integración
educativa que se obtenga depende siempre del tipo
de investigaciones que la respalden. En realidad, in-
vestigación y enseñanza no son dos procesos des-
lígados, pues hay entre ellas una constante realimen-
tación dialéctica. No sólo porque la enseñanza sólo
resulta eficaz cuando reproduce, aunque sea con
métodos deductivos y dogmáticos, los resultados
heurísticamente obtenidos, sino también porque los
problemas-soluciones técnicos que los estudiantes
encuentran a lo largo de su educación cientifica en
los textos, en los laboratorios o en los exámenes con-
figuran si marco conceptual y normativo -el «para-
digma» compartido, en expresión de Kuhn-, dentro
del cual se moverán sus futuras investigaciones como
profes'ronales (41). Las merecidas críticas de que ha
sido objeto la enseñanza tradicional por memoristica
y desconectada de los problemas reales sólo tíenen
sentido cuando propugnan como alternativa una
conexión real entre estos dos procesos comple=
mentarios.

Pero dejamos las cuestiones pedagógicas y di-
dácticas para otro apartado. En éste nos concierne
discernir distintas variedades o modelos de inter-
disciplinaridad y evaluar criticamente su viabilidad
y sus potencialidades.

(39) Valga como muestra este enunciado fundamental
de Juan Ignacio Jiménez Níeto: «Es así nuestra tesis que
la administración como sistema teórico es ciencia de segun-
do grado, interdisciplinaria y holística, reigible sobre la
distinta solidez epistemológica de cuatro ciencias sociales
y viables tan sólo en función de ellas», Teor/a Genera/ de /a
Administracibn (tecnos, Madrid, 1975, pág. 23).

(40) Para justificar en detaile el argumento que soste-
nemos sobre la Cibernética, no nos queda más remedio
que remitir a la abundantísima bibliografía sobre el tema.
Las obras de Norbert Wiener están en castellano, aunque
la versión de Cybernetics deja mucho que desear. Buenas
compilaciones de artículos son: Matemáticas en las cien-
cias de/ comportamiento, por D. M. Messick (Alianza, Ma-
drid, 1974) y Perspectivas de la revo/ución de /os compu-
tadores, por Z. W. Pylyshyn ( Alianza, Madrid, 1975). Para
una visión afín a la sostenida en el texto vide J. Rose,
Progress in Cybernetics ( Gordon and Breach, Lon-
dres, 1970) y La revolución cibernética ( F.C.E., Méxi-
co, 1978). A la frfa acogida dispensada por los soviéticos
a esta «ciencia interdisciplinar» ha sucedido una ola de
aceptación y reconocimiento. Véanse las obras del polaco
H. Greniewski, la de Y. Tcherniak o la /ntroduction to
Cybernetics (Academic Press, New York, 1866) de
V. M. Glushkav, académico y director del Instituto de Ci-
bernética de Kiev. En castellano: Cibernética y Materia/isrno
Dialéctico, de J. Guillaumaud (Artiach, Madrid, 1971 }, etc.

(41) Desde Kuhn (op. cit.) goza de general consenso
la idea de que la enseñanza no es exterior a la ciencia, sino
un constitutivo material de la misma.
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De un modo esquemátíco podemos distinguir dos
concepciones extremas de interdisciplinaridad, que
se oponen diametralmente, al tiempo que se obse-
quian con afiladas ironías. Para simplificar, las eti-
quetaremos como concepción temática y metodoló-
gica respectivamente. La primera suele ser adoptada
espontáneamente por científicos prácticos, mientras
la segunda suele ser patrimonio de filósofos forma-
tistas de la ciencia.

Los partidarios de la interdiscíplinaridad temática
consideran_que ésta sólo se abtiene cuando varias
ciencias coóperan en el estudio y;o exposición de
un tema concreto, cada una desde su ángulo espe-
cializado y utilizando su propia metodología. La
misma materia a tratar depara, naturalmente, una
armonización de ios contenidos. De este rnodo, la
simple yuxiaposición de los distintos enfoques cien-
tíficos provoca una interacción tal de conceptos,
terminología y procedimientos que «ex omníbus par-
tibus relucet totum», es decir, la unidad, la integra-
Gión deseada. Entre nosotros, Julio Casado parece
abrazar esta concepción cuando en defensa de la
interdisciplinaridad propone como modelo el terna
«rVuestro medio ambiente en peligro», del doctor
Karlsson (35). En su confección y desarrollo colabo-
ran Biología, Química, Física, Geografía, Historia,
Religión y Ciencias Sociales, que al interactuar en
una cuestión de tanto interés «práctico» se alejan
de lo que Casado Ilama educación «abstractócrata».

La posición metodológica, en cambio, comienza
atacando par razones epistemológicas este ingenuo
esquema de yuxtaposición temático por considerarlo
«rnuitidisciplinar», más bien que interdisciplinar. No
son los contenidos materiales los focos de atención
sobre los que se puede investigar interdisciplinar-
mente, pues la unidad e integración se consiguen
gracias a un correcto uso del método científico. Las
ciencias, en efecto, utilizan procedimientos similares
cualquiera que sea su objeto de estudio. Sólo la
comprensión de la estructura de la ciencia, de la
forrna generaf de sus métodos (y no la de sus hetero-
géneos contenidos) permiten deshacer la «empanada
mental» que arrastran los alumnos, eliminar su con-
fusión, aliviar sus ccalambres inte{ectuales» en ex-
presión de Wittgenstein y obtener, de rebote, buenos
rendimientos. Por eso -concluye Eloy Rada su de-
fensa del enfoque metodológico- «si alguna teoría
puede darse sobre la interdisciplinaridad sólo puede
darla una filosofía de la ciencia y del método cien-
tífico» (35).

Por nuestra parte, suscribimos gremialmente la
conclusión de Rada, pero no la epistemología forma-
lista que le sirve de base. Comenimos en la crítica
al esquema de yuxtaposición temático, pero discre-
pamos del esquema de aplicación formalista que se
presenta como alternativa. Porque privilegiar la «for-
ma lógica» del métado científico supone convertir la
interdisciplinaridad en una suerte de «supradiscipli-
naridad» abstracta, que alcanza su generalidad a
fuerza de evacuar los contenidos materiales de toda
ciencía, pero que no integra ni unifica conocimiento
especffico alguno. Aún cuando el empleo generaliza-
do de las técnicas lógico-matemáticas en las cien-
cias humanas y sociales constituya para muchos
(v.g. Piaget) el mejor índice de confluencia interdis-
ciplinar, no deja de ser cierto que las Ilamadas «cien-
cias formales» son gnoseológicamente disciplinas
cientificas, cuyo «cierre categorial» caracteristico se
asemeja al de las demás ciencias naturales. Su pecu-
iiar estatuto no deriva de que sus principios repre-
senten las leyes ontológicas universales que rigen

cla trama invisible del Mundo» -Scholz en la línea
de leibniz-, ni de que sus axiomas expresen las
leyes universales del pensamiento y la razón huma-
nos -The laws of Thought, de G. Boole-, sino de
la simpiicidad estructural de su material tipográfico.
Así pues, no hay una forma universal que se imponga
desde arriba a todas las ciencias y por cuya gracia o
caplicación» las ciencias devienen taies: Si asi ocu-
rriera habriamos encornrado, en efecto, la panacea
de toda interdisciplinaridad. Pero, por desgracia, la
interdiscipfiharidad debe demostrarse en cada caso
empíricamente como resultado de la confluencia real
entre diversas categorías científicas y en virtud de
su propia lóyica interna y material (42).

Ahora bien, distanciarnos de1 esquema de aplica-
ción formalista no significa escorar hacia el esquema
de yuxtaposición temática. Pensar que la simple co-
operación de diversas ciencias a propósito de un
tema genera automáticamente la interdisciplinaridad
es un planteamiento armonista, que no resiste los
embates de la crítica filosófica. Respecto a la ya
mencionada temática «ecologista», por ejemplo, por
otra parte tan en boga (43), la filosofía no se limita
a observar agudamente que los distintos items con-
fluyentes precisan un abordaje con métodos dife-
rentes y, aún contrapuestos. La crítica filosófica evi-
dencia que los distintos enfoques sobre el tema
provocan insoslayables enfrentamientos, cuyas con-
tradicciones no son casuales, sino fruto dé la pura
confrontación entre categorías que son realmente
inconmesurables. Porque la conflictividad no es
privativa de los temas «problemáticos» como el que
nos ocupa, ni puede resolverse con prédicas morales
sobre la responsabilidad étíca, individual o colectiva
de la ciencia, Ia industria o la sociedad. Es cierto que
distintas disciplinas -la Economía y la Bíología,
pongamos por caso- aportan la informacibn empí-
rica necesaria para establecer correlaciones positivas
entre el incremento del nivel de vida y el deterioro
del medio ambiente. Pero esta simple correlación
desborda de inmediato sus límites categoriales, no
porque se sitúe en un te^reno interdisciplinario, sino
porque se inscribe entre los datos que los políticos
utilizarán para diseñar programas aiternativos, si no
contradictorios: la polémica sobre los límites del
crecimiento, el dilema desarrollo^supervivencia, et-
cétera (44). Los físicos y químicos, por ejemplo, per-

(42) Insinuamos así las tesis fundamentales del «ma-
terialismo formalista» sobre la naturaleza de la Lógica y
de las ciencias formales en generai. Gustavo Bueno, autor
de esta concepción, la reitera en un trabajo reciente: «Ope-
raciones autoformantes y heteroformantes. Ensayo de un
criterio de demarcación gnoseológica entre la Lógica for-
mal y la Matemática» (El Basilisco, n.° 7, 1979, págs. 16-39):

{43) Ef tema ha sido, en efecto, abordado desde diver-
sos 8ngulos en esta misma Revista de Bachillerato. «la
ecología en el Bachillerato», por Fco. Marín Bustamante;
(número 4); c<La economía de la utilización del agua», por
Federico López Mateos (n.° 5); «Más de diez mil años de
espaldas al sol», por Ignacio Lázaro Ochaita (n.^ 6); cNue-
vas fuentes de energía», por Pilar Escudero y L. Mar-
tín (n.° 7); ttAgresiones químicas en los ecosistemas», por
Carmen Gamoneda Vélez (n:° 7); «Necesidad de la infor-
mación medio-ambiental en la educación», por Jorge Mo-
lero, José Báez y Antonio Soler (n.° 9). Por lo demás, las
contaminantes industrias papeleras han producido más
papel en los últimos años para escribir sobre este tema
que sobre ningún otro. Una muestra concreta del tipo de
contradicciones que apuntamos en el texto.

(44) Puede leerse con provecho el informativo librito
de Ramón Tamames: La polémica sobre !os /imites al
crecimiento, Alianza, Madrid, 1974. Es imposible rendir
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cibirán profesionalmente este último dilema como
un desafío a su ingenio o a su capacidad técnica
para aprovechar nuevas fuentes de energía no con-
taminantes, mientras los ingenieros idearán, sin duda
con éxito, productos descontaminantes y mecanis-
mos de servoseguridad nuclear. Unos y otros, sin
embargo, caerán bajo el suspicaz interdicto de los
sociólogos para quienes la crítíca ecologista está
sirviendo, en definitiva, a los intereses de las gran-
des empresas rnultinacionaies de los estados do-
minantes. Estas, en efecto, necesitan para su propia
supervivencia embarcarse en un gran negocio: re-
novar completamente la maquinaria industríal con-
taminante, sustituyéndola por nueva tecnología
energética, no contaminante y segura, controlada por
su oligopolio, con la consiguiente acumulación de
capital y conocimiento que ello comporta (45).

De este modo, lo que comenzó siendo un sencillo
tema acaba convirtiéndose, por una parte, en una
enciclopedia sin fronteras fijas y, por otra, en un
enfrentamiento político en el que la demagogia prima
sobre la informacíón y la manipulación sobre la
crítica. Pero este resultado contrasta vívamente con
el preciso organigrama medio-ambiental e interdis-
ciplinar de partida. Primero, porque, como decía
Platón, la división de competencias, la diáiresis, no
se Ilevó a cabo por sus «junturas naturales» y con
criterios lógicos, sino arbitrariamente. Segundo, por-
que ninguna de las disciplinas «científicas» Ilarnadas
a colaborar posee resortes internos para entroncar
gnoseolágicamenie investigaciones o enseñanzas
interdisciplinares. Tercero, porque sin definiciones
pertinentes Cualquier ciudadano puede sentirse Ila-
mado a intervenir y sin criteríos va4orativos (es de-
cir, sin critica) cualquier aportación es válida y puede
reclamar igualdad de trato, aunque se base en una
supina ignorantia e%nchi. Cuarto y último, porque
la «positivización» científica del tema olvida que los
jóvenes disidentes «contraculturales», cuando ini-
ciaron hacia los años 60 sus críticas ecologistas, no
pretendian remover las conciencias, sino el «sistema»
en su totalidad. Lo que ponían en duda, más allá de
toda alternativa política entre capitalismo y socia-
lismo, era e1 papel jugado por la ciencia en la revolu-
ción industrial y en la evolución cultural de la huma-
nidad en Occidente. Así pues, recurrir a las ciencias
para abordar su problemática implica un insolente
círculo vicioso, pues han sido precisamente las cien-
cias las que, según ellos, han destruido el paisaje
y han dotado al hombre de un nefasto poder aniqui-
lador. En este contexto, sólo la crítica filosófica puede
abordar con profundidad el nervio central de la
cuestión, a saber, la clásica oposición entre «Natu-
raleza» y«Cultura», dos Ideas que en su oposición
dialéctica tejen el entramado entero de nuestra civi-
lización e impiden el retorno a la barbarie, dos Ideas
cuyas constelaciones semánticas respectivas posibili-
tan un planteamiento interdisciplinar auténticamente
crífico (v.g. al concretarse en la oposición «Me-
dio^Mundo» o en ia dialéctica «producción-repro-
ducción»).

Basten estas indicaciones a vuelapluma para jus-
tificar nuestra tesis de que la interdisciplinaridad sólo
puede fograrse a través del reconocimiento y explici-

tación de las Ideas que atraviesan efectivamente las
distintas Categorías científicas de acuerdo con el
modelo que defendimos en el apartado anterior.
Este nuevo esquema de articulación diamérica supo-
ne dotar a la interd'+sciplinaridad de una dimensión
crítica y filosófica del que carece el esquema de
yuxtaposición. Pero implica también escapar al for-
malismo del esquema metodológico, pues las Ideas
no son formas a priori vacías y tautológicas, sino el
propio material constitutivo del Mundo en tanto que
configurado históricamente por la actividad humana.
En realidad, todo proyecto de interdisciplinaridad
serio se apoya en una ontología de base y, más es-
pecíficamente, en una gnoseología y/o en una epis-
temología filosófica, bien explícitamente como ocurre
en «la teoría general de los sistemas», de L. von Berta-
lanffy, bien implícitamente como sucede en J. Pia-
get (46}. No en vano se elogia a los holandeses por
haber institucionalizado el trabajo interdisciplinar
con la creación en Amsterdam de un «Instituto filosó-
fico interfacultativo» dedicado a vertebrar contactos
sistemáticos entre las diferentes cíencias naturales,
sociaCes, formales y humanas (47). (Continuará)

cuenta de la inmensa bibliografía sobre el tema. Como mues-
tra véanse algunos títuios aparecidos en el mercado na-
ciona{ este mismo año (y 979): F. L. Behuke, Manifiesto
ecologista ( versión de Prometeo Mora, Barcelona); H. de
Gruz: Eco/ogia y sociedad alternativa ( Madrid); I. G. C. Dry-
den: Uso eficaz de /a energia; A. B. Lovius, La a/ternatiira
energética; A. Pérez Agote, Medio ambiente e ideologia
en el capita/ismo avanzado; £l mediterráneo se nos muere;
La tierra está temb/ando; etc.

(45} Richard Sennett, «Profiting from Crisis», The New
York Times ( 19 de enero de 1978).

(46) Este reconocímiento va acompañado en Berta-
lanffy (7eoria Genera/ de los sistemas, F.C.f., México, 1976)
de una confusión de planos que hemos criticado en otra
parte ( cir. Hidalgo, Iglesias, Urbina: Historia de la Fi/osolia,
Anaya, Madrid, 1978, págs. 556-562). Respecto a Pia-
get art. cit., en el que la interdisciplinaridad se articuMa a
través de Ideas filosóficas como las de «estructura», «nor-
ma», «regla», «producción», «valor», cfunción», «equilibrio»,
«significación», «sistema», etc. En la práctica, consideramos
de mayor valor interdisciplinat una elucidación acerca del
concepto de «calor», como la de José Carlos Bardavio
(Revista de Bachi/lerato, n.° 7, págs. 56-9), que la progra-
mación detallada de un extenso tema sobre «tuentes de
energía», porque criticar in situ la definición de calor como
cforma de energía» por motivos intratermodinámicos, no
sólo contribuye a una mejor comprensión de otros concep-
tos («energfa», «entropía», «informacióro>, etc.) y de la
misma problemática medio-ambiental, sino que ejemplifica
de modo eminente un procedimiento interno de autocorrec-
ción metodológica del mismo estilo del que, por ejemplo,
dio al traste hace un siglo con el concepto de ccalórico».

(47) Eh este contexto tendrfa sentido la propuesta de
Manuel Sacristi3n de crear un «Instituto general, no parte
de ninguna Facultad, sino proyección de todas ellas» (So-
bre e/ /ugar de la li/osofia ea los estudios superiores, Ed. N o-
va Terra Barcelona, 1968, pág. 22). Por supuesto, eso no
significa asumir la parte negativa de su propuesta tendente a
suprimir la filosoffa de ta enseñanza media. G. Bueno ha
respondido sobradamente a Sacristán en este punto. (Op.
cit.J. En todo caso, si como ambos admiten la filosofía es
critica, suprimirla en Baehillerato significa suprimir la cri-
tica en este nivel de estudios o, lo que es peor, sustituirla
por una pseudo-crítica.
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La originali[Eati del saher
filosóiico y la motivación en
la enseñanza de la Filosoiía

PREMISA

Nuestro propósito inicial fue escribir un breve
artículo sobre la «motivación» en la enseñanza de
la filosofía durante el Bachillerato. Pero, al reflexio-
nar sobre la motivación como aquello que da razón
de un comportamiento humano o que pone en mar-
cha su dinamismo hacia diversos objetivos, nos sur-
gió el problema del «objetivo filosbfico». ^CÓmo bus-
car los moiivos de la enseñanza filosófica sin precisar
lo que entendemos por «enseñanza de la filosofía»?
zY cómo determinar el concepto de «enseñanza de la
filosofía» sin tener delante lo que es la filosofía para
el que escribe? Si, como dice Ortega, toda acción
humana consiste en «hacer algo, por algo, para al-
go, con algo» (1), era necesario precisar antes ese
«a/go» para responder al «por algo» y«para aógo».

Una exigencia de claridad, ante sí mismo y ante
los demás, trajo consigo la necesidad de esta prime-
ra parte del artfculo que Ileva por título: «La origina-
lidad del saber filosófico».

I. URIGINA,I ki7Al7 IrtEL SAtiER
FILOSi]FIC'^C?

Frente a todas las actitudes reduccionistas o des-
tructoras del saber filosófico es necesario precisar
la «originalidad» de la filosofía ante otras formas del
humano saber. Carecería de sentido hablar de filo-
sofía, si debiera reducirse a saberes ya delimitados.
Quedaría la palabra sin ningún ccntenido significa-
tivo y toda la Historia de la Filosofía se reduciría a
un cúmulo de afirmaciones sin sentido; sinsentido
que sólo a aigunos hombres privilegiados del si-
glo XX habría sido dado el descubrir.

Como retenemos que la Historia de la Filosofía
es un hecho con sentido origínal y que los hombrés
que realizan la actividad del filosofar Ilevan a cabo
una acción cu/tural irreductible a otras, necesitamos
mostrar la originalidad del saber filosófico. Ni que
decir tiene que no pretendamos dar una respuesta
de valor universal -vana pretensión-, sino la
nuestra, la que nos guía personalmente.

Mostrar la «originalidad del saber filosófico» supo-
ne mostrar la existencia de un «objeto» peculiar del
filosofar y de un «método» adecuado para ello.
fExiste un objeto característico del saber filosófico?
fNo han ido las Ciencias vaciando más y más el
contenido de la Filosofía hasta rendirlo vano? fNo
debe reducirse la fiiosoffa a una simple «actitud» ra-

Por Francisco GOYENECHEA JUAREZ (')

cional frente a los contenidos de otrossaberes? ^Cuál
sería, entonces, su método?

1. Recogiendo opiniones
y dialogando con ellas

EI problema planteado interesa necesariamente a
todo énseñante de filosofía. En estos últimos años
ha sido discutido en España por profesores de filo-
sofía. A algunos de ellos queremos referirnos en
este apartado con una finalidad dialogante y reflexi-
va, a la vez que clarificadora de nuestra posición
personal.

Joan Miguez-Ferrán Requejo señalan muy opor-
tunamente /o que no es ia filosofía, al tratar de libe-
rarla de esa función inadecuada --«cajón de sas-
tre»- a la que ellos aluden (2). AI proponerse de-
finirla positivamente la consideran como una «ra-
cionalización de segundo orden». EI sentido de esta
afirmación creemos venga motivado por el hécho de
que la fillsofía no es -según ellos- un conocimien-
to de lo real (del que se ocupan las Ciencias), sino
una reflexión acerca del conocimiento, acerca de
las relaciones y los enfrentamientos que se dan en el
intericr del plano del conocimiento, y entre ese plano
del conocimiento y la realidad o el plano óntico (3).

La Filosofia se reduciría a la Teoría del conoci-
mienio como techo del nivel dos, o de las Meta-
ciencias en sus cuestiones límites. En ella se disoi-
verían la Metafísica y la Ontologia.

No vemos claras dos cosas: el que ta filosofía

(') Profesor agregado de Filosofía del I.N.B. de Cullera
(Valencia}.

(1") J. Ortega y Gasset.• «Apuntes sobre el pensamien-
to», Obras Completas, 2.a ed., V, pág. 256, nota 1.

(2) «... lo que creemos que no se encuentra ya dentro
del marco de la Filosoffa en la segunda mitad del siglo XX,
contrariamente a la opinión ministerial, son disciplinas
como el derecho, la psicología, la sociología, la teología e
incluso la lógica. Otra cuestión es si deben incluirse o no
en la enseñanza media»: En «Cuadernos de Pedago-
gia», n. 42 (1978) 28-29.

(3) Joan Miguez-ferrán Requejo: «Sobre el lugar de la
Filosofía en los estudios medios», en Cuadernos de Peda-
gogia, n. 48 (1978), pág. 11. Habían distinguido anterior-
mente tres órdenes en el conocimiento: el Orden 0: plano
óntico (cosas, mundo, productos culturales, productos ideo-
lógicos...); el 0 ►den 1: conocimientos sobre algo óptico,
más las Ciencias formales no descriptivas; el Orden 2: ĉo-
nocimientos-reflexión sobre el Orden 1(Metasaberes),
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no sea «un conocimiento de lo reah> y el que la fi-
losofía se redurca a Teoria del conocimiento. La
primera afirmación supone una posición no demos-
trada y es que c/o reah> se reduce a lo conocido por
las Ciencias. No hay, por tanto, otros niveles de
realidad que los aprehendidos en el conocimiento
científico. A tal suposición debería haber precedido
una reflexión sobre el csentido de la realidad» y esa
reflexión no se lieva a cabo. Retenemos personal-
mente --como aparecerá a lo largo del artículo-
que hay otros niveles de realidad distintos de los
considerados Qor las Ciencias, aunque no desliga-
dos radicalmente de la realidad concreta existencial,
único punto de partida de todo conocimiento.

La segunda afirmación, por una parte, es una
consecuencia de la anterior -al no dejar ningún
contenido rea/ para la Ontología o la Metafísica-.
Pero, por otra parte, cabe preguntarse: ^es posible
una Crítica del conocimiento que niegue, en su punto
de partida, la capacidad de conocer otros ámbitos
de realidad distintos del específico de las Cienc'ias,
a no ser que esto se suponga como dado?

Pensamos que la Crítica del conocimiento no se
reduce a una crítica de «ideas» de otros saberes, sino
radicalmente a una crftica del conocimiento de «rea-
lidades», no reducibles únicamente a las dadas por
las Ciencias positivas. Sólo es Crftica «del conoci-
miento» si permanece abierta a todo horizonte po-
sible de realidades alcanzables por la inteligencia
del hombre. La Crítica de/ Conocimiento Científico
no es más que un sector de la misma.

J. Carlos García Borrón (4) sigue una línea pare-
cida a los anteriores. c"No se aprende filosofía, se
aprende a filosofar"; pero no se aprende a filosofar
aprendiendo una escofástica, sino "aprendiendo a
usar de la propia razón", al valorar y problematizar los
distintos saberes, es decir, ejerciendo la actividad fi-
losófica sobre y desde los saberes científicos estu-
diados; no mediante el estudío de "otra" supuesta
sabiduría específica y sustantivada» (5).

Está claro que no se aprende filosafía sino en
el ejercicio crítico de la propia razón. Y no cabe duda
de que la reflexión sobre otros saberes es un lugar
bastante común en la historia de los distintos filóso-
fos, y debe seguir siendo un punto de partida para
el filosofar. Pero seguimos preguntando: ^en qué con-
siste el ejercicio de esa reflexión para caracterizar a
la filosofía?, ^qué originalidad tiene esa reflexión
para que no se reduca a la actividad propia del cien-
tífico?

Platón reflexionó sobre la Politica y la Moral y
esto le Ilevó a la búsqueda de una sabiduría acerca
de la realidad y del ser de lo que es en sus «Ideas».
Sto. Tomás reflexionó sobre la TeoVogía y elaboró
una Filosofía del «ser y sus propiedades trascenden-
tales». Kant reflexionó sobre la Ciencia y se vio en
la necesidad de someter a crítica la facultad cognos-
citiva humana para hallar (as condiciones de posibi-
lidad que fundamentaran el conocimiento científico
y todo conocimiento humano. Y análogamente po-
dríamos seguir citando a Brentano, Husserl, Dilthey,
Marx, Ortega, etc.

ZHacia dónde hay que dirigir la mefiexián filosófica?
ZQué es lo que da originalidad al saber filosófico?
No, ciertamente, aquello sobre lo que reflexiona

como «material de reflexión», sino el «aspecto for-
mah> que descubre en ese material y el «método» con
el que lieva a cabo su reflexión. fCuál es ese «as-
pecto formal» y cuál es ese cmétodo»? ^Es aceptable
que ia filosofía carezca de todo contenido específico
y sustantivado T

Bemardino J. Orio de Migue% en un interesante
artícuio rico en sugerencias pedagógicas, se plantea
el problema del «objeto de la Filosofía» en el Bachi-
Ilerato (6).

EI autor se sitúa desde una perspectiva fundamen-
talmente pedagógica, teniendo en cuenta al estu-
diante de Bachillerato. Este válido planteamiento
parece relegar a segundo término las exigencias
objetivas del saber filosáfico. Asf cuando afirma que
«EI "objeto" de la filosofía en el Bachillerato depen-
de del "objetivo" que se persiga con la inclusión de
esta actividad huma^ta en el plan de formación de
los adolescentes» (^)-

Está claro que Ios <cobjetivos» son fundamentales
en toda labor de enseñanza, pero creemos que tales
objetivos se derivan de la materia enseñada con su
«objeto específico» y no al reyés. A no ser que la
matería enseñada carezca de cobjeto>r y deba redu-
cirse a una «función pedagógica-educativa» que
no es Ilevada a cabo por ninguna otra enseñanza.
Quizá ése sea su objeto y su objetivo. La lectura
del artículo puede hacer pensar que ésta sea la
posición del autor. Pero nos parece más exacto el
decir que lo que busca el autor es-son sus palabras-
«un denominador común a... (1a) diversa seríe de
nociones de "filosofía" propuestas por los teóricos»;
denominador que satisfaga esa función pedagógica
a la que nos referíamos antes. Y encuentra esa fun-
ción en «la adqu+sición de un HAB1T0 MENTAL: la
actitud crítica y autocrítica respecto de cualquier
sistema de información bajo el que se le presenten
los conocimientos y acciones de los hombres». Y
sigue diciendo que el «objeto material» de la disci-
ptina «filosofía para adolescentes» es cualquier cosa,
objeto, idea, acción, fenómeno o acontecimiento en
el universo de la naturaleza y del hombre; y el «ob-
to formal» sería «el análisis de la coherencia lógica
interna del sistema o sistemas de comunicación en
cuya red se ofrecen tales cosas, ideas o aconteci-
mientos» ($).

Pienamente de acuerdo que uno de los objetivos
de la Filosof(a -aunque no sólo de ella- es la
creación de un hábito rnental de reflexión crítica.
Pero criticar impfica un «punto de vista», una «ver-
dad» buscada, una «medida normativa» que juzgue
los mensajes. Y aquí surge de nuevo la pregunta:
^cómo da la Filosofía ese punto de vista, esa orienta-
ción hacia la verdad, esa normatividad en los juicios?
No se trata de una normatividad propia de los dis-
tintos campos cientificos -io que haría inútil la
filosofia-, sino de algo específico de la filosofía. Y,
^cómó tener esto sin establecer antes el contenido
sustantivo propio de la filosotfa y de su método, aun-
que no se trate de un contenido dado dogmática-
mente de una vez para siempre, síno contínuamente
buscado?

insistimos en que e1 autor se pone en ta posición
del filósofo-pedagogo cuando señala como objetivo
de la fílosofia en el Bachillerato el «poner orden» en
la mente del alumno, ei que aprenda poco a poco
«a ponerse en cuestión, a interrogarse acerca de
las informaciones cientificas, históricas, literarias,
religiosas, culturaies, etc.», el que Ileve a cabo un

(4) «La enseñanza de la Filosofía en el Bachillerato»,
en Cuadernos de Pedagogia, n. 6(i975), 16-18.

(5) Art. cit., pág. 18:
(6) «Sobre el objeto y Vugar de la Filosofia en el Bachi-

Ilerato», en Revista de Bachil/erato, n. 9(1979), págs. 45-53.
(7) Art. cit., pág. 46.
(8) Art. cit., pág. 47.
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«ejercicio integrador del análisis crítico de los men-
sajes recibidos». Todos ellos son objetívos positivos.
Pero «poner en cuestión», «interrogarse», «criticar»...
implica una dirección, un «punto de vista válido».
ZCuáll 2E1 punto de vista del saber científico al que
pertenecen las informaciones u otro distinto? Pen-
samos que es precisamente este otro punto de vista
propio de la filosofía el que permitirá Ilevar a cabo
la funcíón lógico-critica a la que alude el autor y
que designaremas como una búsqueda de la «trans-
cendentalidad» o del encuentro dialéctico trans-
cendenta/ entre «ser y conocer». Sólo desde el ho-
rizonte de ese encuentro buscado puede hablarse
de una función crítica filosófica.

Hacia el final de su sabroso artículo Orio de Miguel
parece volver por los fueros objetivos de los proble-
mas filosóficos, cuando afirma: «La experiencia en-
seña que no hay tema importante de los tratados por
los filósofos que no aparezca en el discurso de nues-
tro hacer filosófico; y con la exquisíta particularidad
de que aparecen «en vivo», no propuestos por mí,
sino descubiertos por los estudiantes. Lo que im-
porta es que el profesor posea un buen dominio de
la filosofía, una digna información acerca de las
disciplinas afines y una gran sensibilidad para de-
tectar Tos problemas filosóficos en su auténtico ni-
vel» (9). Son esos problemas y temas filosóficos los
que, ai parecer, le dirigen en su labor filosófico-
pedagógica ordenada a crear el hábito mental al
que nos referíamos. Si el método para lograr apren-
der filosofía aprendiendo a filosofar le resulta ade-
cuado, sea bienvenido. Sería interesante verlo en
su concreto ejercicio. Y que esos temas y problemas
filosóficos sean desarrollados a partir de la informa-
ción recibida de otros saberes, no quita nada a la
originalidad de la filosofia y apoya sólidamente el
punto de partida de su reflexión. Lo que sí importa
es ver si esos temas y problemas conservan una ori-
ginalidad propia de la filosofía, o desaparece todo
contenido sustantivo para reducirse a la adquisición
de una forma lógica de pensar.

Deberíamos detenernos ahora en la consideración
del libro de Gustavo Bueno: «EI papel de la filosofía
en el conjunto del saber». Libro sugestivo y sugeren-
te, que refleja una honda experiencia filosbfica y
una justa valorización de la actividad del filosofar.
Muchas de sus páginas exigirían un detenido análi-
sis, imposible de realizar en un artículo de estas di-
mensiones. En el próximo apartado, en el que espe-
ramos ofrecer nuestro punto de vista, aparecerá en
el fond© una cierta presencia inspiradora de Gustavo
Bueno. Pero veremos, igualmente, cómo no compar-
timos su horror al fantasma metafísico, del que huye
en cuanto lo ve aparecer en el horizonte de su re-
flexión.

Destacamos aquí alguna de sus ideas centrales:
«La "symploké" de las ideas, o de las cosas por

medio de sus ideas, tal es la tarea propia del trabajo
filosófico» (10).

EI concepto de «symploké», tomado de Platón,
implica una relación estructural entre las Ideas -lo
Ilama «Geometrfa de las Ideas»-, que trae consigo
comunión e incompatibilidad. Por eso es una rela-
ción «dialéctica». Una «Idea» entra a formar parte
del taller filosófico cuando es «totalizadora», en el
sentido de que su presencia suscita una contradicción
o incompatibilidad dialéctica que exige ser afronta-
da para que la «conciencia lógica total» no quede
comprometida (11). Lo que equivale a decir que,
sin tratar de resolver esa contradicción dialéctica,

la conciencia lógica total se vería comprometida,
y ello implicaría un sinsentido inaceptable.

Entre las «Ideas actuales» de( taller filosófico cita
las de aTietnpo», «Libertad», «Historia», «Evolución»,
«Ciencia», «Sustancia», «Materia», «Universo», «Cau-
sa», «Justicia» ^/ otras (12).

Es evidente que, por todo esto, Gustavo Bueno
reconoce la «posibilidad de un saber filosófico sus-
tantivo en el sentido gnoseológico». «La experiencia
-'"el mundo"- no queda agotada por la enciclo-
pedia de las ciencias...: por ello, es necesario un
saber filosófico, cuyo tema no se sitúa, ciertamente,
más allá de la experiencia, sino en su propio inte-
rior, regresando, por así decir, a los componentes
transcendentales, a las "Ideas", en tanto dan no ya
un sistema, sino una "symploké"» (13).

Nos parece acertado que la tarea filosófica pueda
verse sobre la dialéctica, entre las «Ideas» o mejor
entre las Ideas de la realidad, tratando de afrontar
las aparentes o reales contradicciones: Igualmente,
condividimos esa exigencia «totalizadora» en una
línea gnoseológica, así como la sustancialidad de la
filosofía en el sentido gnoseológico. Pensamos tam-
bién que el saber filosófico «no se sitúa... más allá
de la experiencia, sino en su propio interion> (su-
brayamos nosotros), pero en un sentido que debe-
remos precisar. Sin embargo, añadimos que la origi-
nalidad de la filosofía exige, junto a la «sustantivi-
dad en sentido gnoseológico», una «sustantividad en
sentido ontolóqico», lo que, naturalmente, no puede
admitir Gustavo Bueno, por su horror a la Metafísica.

3. Intentando una respuesta
desde nuestro punto de vista

Somos conscientes de que todo enseñante de
filosofía está condicionado en lo que enseña y en
ei modo de enseñar por una multiplicidad de facto-
res histórico-sociales, dejando de lado los de tipo
psicológico. Factores históñco-sociales no sólo del
presente, sino de toda su historia cultural y vital.
Escribía Ortega que «toda filosofía deliberada y ex-
presa se mueve en el ámbito de una prefilosofía o
conviccián que queda muda de puro ser para el
individuo la "realidad misma". Sólo después de
elucidar esa "prefilosofía", es decir, esa creencia
radical e irrazonada, resultan claras las limitaciones
de las filosofías formuladas» (14). Y unas páginas
más adelante continúa: «EI hombre hace filosofía
en virtud de ciertas necesidades ateoréticas, es de-
cir, vitales. Estas no son vagas, sino precisas y con-
dicionan muy determinadamente el ejercicio inte-
lectual, la Ilamada razón» (15).

(9) Art. cit., pág. 53.
(10) cEl papel de la filosofía en el conjunto del saben>,

ed. Ciencia Nueva, Madrid, 1970, p5g. 232.
(11) «Una Idea, para serlo -para tejerse en la symploké

de las Ideas o de las realidades-, debe ser totalizadora, en
el sentido que hemos atribuido a esta expresión: que no
es el sentido metaf/sico, sino dialéctico. (7otalizar no es
"abrazar" el mundo, sino formular una contradiccibn en la
cual esté comprometida la conciencia lógica total)». Obra
cit., pág. 254.

(12) Obra cit., pág. 253.
(13) Oc., págs. 243-244.
(14) Apuntes sobre e/ pensamiento, Obras cit., 2:a ed.,

V, pág. 534.
(i5) Ibfd., págs. 544-545. Cfr. nuestra obra: «Lo indivi-

dual y lo social en la Filosofia de Ortega y Gasset, con una
linea sistemática de su saberfi/osólico», Pas-Verlag, Ziirich,
1963, pág. 37.
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Aunque las palabras de Ortega exigirían alguna
precisión, las retenemos fundamentalrnente válidas:

Prescindiendo de si es posible o no en el ámbito
de las Ciencias -que no lo creemos-, no es posi-
ble ciertamente en el ámbito de la Filosofía una filo-
sofia epistemológicamente neutra y desligada de
la psicología, sociología e historia vividas por el
fitósofo. La pretensión del uso de un lenguaje anali-
zado con la perspectiva de una sintaxis y una se-
mántica neutras, nos parece utópica, porque se in-
troduce una «pragmática» o uso del lenguaje en el
que se hace patente todo el hombre filósofo y su
circunstancia.

A} OBJETO ORIGINAL DE LA FILOSOFIA

Tratar el tema del «objeto» desligado del tema del
«método» resulta inadecuado, porque necesaria-
mente se coimplican. Lo hacemos solamente por
motivos de claridad analítica.

EI objeto de la filosofía no viene dado por los di-
versos contenidos temáticos a los que ha dirigido
su reflexión -Naturaleza, Hombre, Sociedad, Dios,
Cultura, Ciencia, Historía, Vida, Valores, Lenguaje,
etcétera-, sino por el modo que tiene el filósofo de
acercarse a esos temas, convencido de que el ob-
jeto de su saber no es una cosa, sino el resultado de
un encuentro constituyente: sujeto fiJosofante -lo
dado en la experiencia-. Se trata de un objeto con-
tínuamente buscado -zetouméne epistéme-.

Lo extraño de su objeto ha puesto en marcha
mil caminos para descubrirlo sin renunciar a irracio-
nalismos y fermalismos inoperantes. Nosotros pen-
samos que a su objeto sólo cabe tener acceso me-
diante la actividad reilexiva del hombre, aunque el
hombre piense desde la totalidad de su ser -que
es razón, pero también sentimiento, tendencia, vo-
luntad, acción- y su circunstancia.

EI objeto de la filosofía se está constituyendo en
perpetuidad al hilo del progreso racional, se está
buscando al no detener la dialéctica del pensar lo
real. La filosofía debe estar justificando contínua-
mente su objeto. Pero eso no significa que el saber
fifosófico se mueva en ei vacio o no haya logrado
ninguna conquista a lo largo de la historia. Significa
fundamentalmente que la proposición de Parméni-
des --«es lo mismo pensar y ser»-- no ha sido ni será
nunca verificada en plenitud por un pensar, como el
humano, limitado y discursivo. EI objeto de la fi-
losofía está presente en toda realidad -mundo fí-
sico, mundo humano, mundo ideal...-, pero no está
dado de antemano. 5e requiere, diría Ortega, asumir
una cierta perspectiva para descubrirlo. Y esa pers-
pectiva consiste en salir a la búsqueda del integral
Universo. Asumir una perspectiva de transcenden-
talidad. No es necesario hacer ver que esta perspecti-
va de «transcendenta/idad» está presente a lo largo
de la Historia de la Filosofía: en la «physis-arkhé»
de los filósofos griegos, en las «Ideas» de Platón co-
mo esencias inteligibles, en los «primeros principios
y primeras causas» de Aristóte/es o en el cente en
cuanto ente» que tiene su significado primario en
la «ousía» o sustancia concreta. En el «esse» de los
entes de Sto. Tomás y en el «Ipsum esse subsistens».
A partir de la Filosofia moderna, la Ifnea de transcen-
dentalidad pasa del «ser» al «sujeto». Desde el «co-
gito» de Descartes hasta el «Ich denke» kantiano, a
la identidad real-racional hegelíana, al Yo transcen-
dental de Husserl, la transcendentalidad tiene su fun-
damento en el sujeto y surge como búsqueda de

las condiciones de posibilidad del conocimiento
científico y de todo conocimiento.

La superación de1 idealismo significa la vuelta a
otros fundamentos de transcendentafidad más o
menos larvada: el «ser» de Heidegger, la realidad
socio-económica de Marx, prolongada por Engels
hasta sus raíces materialistas, la «vida» en Nietzsche,
Bergson, Di/they, la «naturaleza» en Freud y en el
Estructuralismo.

KANT dará un contributo decísivo a la Ifnea de
la reflexión transcendental al preguntarse por la
constitución y fundamentación de la objetividad.

EI «objeto» no son las cosas ni tampoco el «su-
jeto». Es el encuentro de «pensar y ser», una relación
transcendental que nacida en ambiente idealista no
tiene por qué ser idealista. Clara prueba de ello es
el uso del método transcendentaf por filbsofos neo-
escolásticos como Rousselot, Marechai, Lotz, Co-
reth, De Finance, etc. Junto al «apriori transcendental
subjetívo» de la conciencia, se dará un «apriori
objetivo» que supera el idealismo; pero ambos aprio-
ris se armonizan en el objeto de la filosofía. buscado
a través de la reffexión cr(tíca.

Ese transcendental objetivo-subjetivo presente
en todas las cosas, como encuentro de inteligibilidad
y progresiva intelección, es el objeta de la filosofía.
Y es la actitud investigadora, crítica, dialéctica, fun-
darnentadora, englobante del filósofo, la que le
permitirá irlo descubriendo.

EI filósofo estudiará el «conocer», «la realidad», «el
hombre y su actividad», «la historia», etc. Pero en
toda reflexión mostrará su originalidad de filósofo al
no detener la dialéctica del pensamiento e ir en la
búsqueda de esta visión transcendental, sin estabi-
lizarse en ninguno de sus temas o en un orden ce-
rrado de categorias.

Quizá sus objetivos se detengan en transcenden-
talidades aparentes o en ultimidades que no son más
que proximidades con apariencia de ultimidad -el
ser inmanente, la vida humana, la sociedad, la na-
turaleza, la materia, el espíritu, el lenguaje... la ex-
periencia sensible, las ideas claras, las intuiciones
vivenciales, etc.-. Pero en el dinamismo de su ra-
zonar filosófico late este anhelo logrado o no -ya
lo intuyó Kant- de totalidad radical, de transcen-
dencia, cuyo horizonte es ek conocimiento de /a
realidad de todo lo que hay.

B) EL METODO DE LA FILOSOFIA

Nos dispensamos de hacer un recorrido por la
Historia de la Filosofía para descubrir la diversidad
de métodos usados, por no alargar el artículo: la
intuición, la deducción, la inducción, la dialéctica,
el análisis psicológico, el método transcendental,
la fenomenología, la aprehensibn participativa, la
intuición intelectual, volitiva o activa, el racio-histo-
ricismo. Queremos analizar lo que Ilamamos «mé-
todo ref/exivo»; método que, partiendo del análisis
fenomenológico de los datos como nos vienen dados
en la experiencia, transciende los datos. Y los trans-
ciende al leer en los fenómenos el significado de las
realidades o de la realidad que hace posible tales
manifestaciones fenoménicas. Nos permitirá Ilegar,
por ejemplo, a la realidad del hombre o a sus dimen-
siones radicales, penetrando en su riquexa fenomé-
nica y descubriendo reflexivamente lo que la hace
posible. Y eso nos será dado lograrlo solamente vien-
do al hombre en el horizonte de la «totalidad real» a
la que nos Ileva su comportamiento fenoménico.
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Descubriremos un ser pluridimensional e irreducti-
ble a una sola de esas dimensiones: ser- con-los
demás, ser-en-el-mundo o en-la-Nawraleza, ser
abierto a los Valores (verdad, bondad, belleza, cuí-
tura...) y al Absoluto. Y será necesario analizar e in=
terpretar la existencia y el significado de cada una
de esas dimensiones -user def hombre»-, así co-
mo el problema de su «obrar», su «origen» y su cdes-
tino».

EI método ref/exivo implicaría un doble movimien-
to contírluamente renovado o una continua dialécti-
ca entre'^el-doble momento de «experiencia» y cva-
zón». Mas no se trata de una experiencia empobre-
cida, al modo empirista o kantiano, sino de una
experiencia enriquecida o integral: una experiencia
sensitivo-íntelectual exigida por esa unidad y con-
tinuidad entre sentidos e inteligencia propia del hom-
bre que Zubiri ha 'llamado inteiigencia-senciente. Tal
experiencia no será puramente fenoménica, sino
ontoiógica y transfenoménica ^entendiendo por
fenómeno lo dado en la sola experiencia sensible-.
Una experiencia interna-externa, que nos permite
superar la contraposición entre un encuentro con
objetos distintos deE sujeto y la intimidad del sujeto
en la que el objeto se identifica con él. De este modo,
la aprehensión del otro no reducirá su realidad a un
puro objeto. Una experiencia cognoscitiva y, a la
vez, sentimental y volitiva, porque todos estos actos
están dotados de conciencia o, lo que es lo mismo, de
un factor cognoscitivo de conciencia (16). Una ex-
períencia individual y social, en cuanto que somos
seres con los demás y enriquecidos por su experíen-
cia. Una experiencia globa/ que supera el fracciona-
miento elementarísta y capta la totalidad -aunque
imprecisa- del yo en su unidad, del tú, de un todo
social, del mundo y hasta del horizonte-Urríverso.
Una experiencia dinámica no reducible a suma de
momentos estáticos yuxtapuestos, lo que permite
sumergirse en la realidad fluyente de la vida.

EI segundo momento -el racional- pide igual-
mente alguna aclaración.

En este momento se Ileva a cabo la «conceptuali-
zación» y el «discurso» sobre la base de la experien-
cia globa! y sin salirse o desprenderse de ella. La
filosofia se sitúa así siempre en el interior de la
experiencia. EI momento preconceptual, en toda su
integridad, mantiene contínuamente su presencia
en el proceso discursivo-conceptual, so pena de
Ilegar a conceptos vacíos o irreales. De este modo,
toda verdad discursivo-conceptual se funda en esa
experiencia originaria, global, exisiencial y, por tan-
to, histbrica, a partir de la cual cabe ir descubriendo
las verdades más elevadas. Por eso mismo el cono-
cimiento intelectuai no es sálo abstractivo y de-
ductivo, sino también intuitivo, lo que nos permite
justificar por evidencia ciertos prirrcipios, o conocerse
a sf mismo como conciencia, o conocer io concreto e
individual sin rodeos universales. EI discurso racio-
nal tratará de desentrañar y aclarar conceptualmente
los contenidos de la experiencia, sin las pretensiones
de Ilegar siempre a conceptos totalmente claros y
distintos. Pretender un conocimiento transparente
en todo es ignarar la estructura del conocimiento
humano y esta recíproca dia{éctica entre experiencia
y razón. EI método reflexivo no cierra nunca la puer-
ta a la crítica y la autocrftica, consciente del carácter
histórico-dinámico de la experiencia y de la razdn.
Creemos que este método permite superar muchas
de las objeciones formuladas por distintos filósofos
contra un método filosófico abstracto y racionalista,
postulando, por ello, el recurso a métodos irracio-

nales o rechazando por infundadas conclusiones
puramente especulativas.

C) MAS SOBRE EL OBJETO Y
EL METODO DE LA FILOSOFIA

Determinar el objeto de la Filosofía exige hoy,
sobre todo, situarse como filósofo ante el objeto de
fas Ciencias.

Desde una perspectiva histórica es evidente que
diversas Ciencias se han ido desprendiendo del ám-
bito material de la Filosofía. Visto asi el hecho, pa-
rece lógico pensar en un progresivo vaciamiento de
la Filosoffa. Pero, como todo hecho, exige una ex-
plicación y un análisis de su significado.

EI hecho adquiere sentido si se tiene presente que
ciertos sectores de la realidad -astros, materia in-
animada, vida, comportamiento humano y compor-
tamiento anirnal, etc.- han constituido un campo
homogéneo (no siempre preciso en sus fronteras) y
han hallado un método adecuado para su conoci-
miento racional en el proceso racionalizante de la
conciencia humana. Y tiene también sentido si con-
sideramos que, el desprenderse de esas realidades
deV conjunto original de racionalización más indife-
renciado, sólo se realiza en cuanto que son accesi-
bles a un método determinado de conocer, pero no
en modo absoluto, como si no existiera ningún as-
pecto de realidad comunitaria entre ellas. Afirmarlo
en modo absoluto supondría admitir como probado
a priori, que no cabe la posibilidad de otra conside-
ración metodológica, sobre esas realidades dadas en
la experiencia, que el de las Ciencias determinadas.
Y, por tanto, que es imposible el descubrimiento de
otros niveles de la realidad que el aprehendido por
ese método.

Se rechaza la Metaffsica porque no se admite más
realidad que la dada en las Ciencias y en su método.
Se rechaza así la Metafísica desde una posicibn
metaflsica, es decir, la que reduce la realidad a la
dada en 1as Ciencias positivas, con lo cual se está
tomando una posición• sobre el sentido de la reali-
dad -y eso es Metafisica-: la Positivista. No es
de extrañar que, siguiendo esta línea, se cifre la ori-
ginalidad de la filosofia -1os que la admiten- en
la sola consideración gnoseológica, en sus aspectos
formales, en la actitud crítica, en su condición de
metalenguaje, etc. Es, a nuestro parecér, otra lógica
consecuencia de un oculto Positivismo. Por nuestra
parte, admitimos el valor de la Metafisica, pero en
un sentido que vendrá precisado más adelante.

^Por qué limitar sin razón suficiente el ámbito de
la razón? ^0 hemos de tragarnos ciertas conclusio-
nes kantianas sobre la Metafisica como un dogma
absoluto e intocable, cuando lo que él combatía era
una concepción racionalista de la Metafísica, sólo
exp6cabfe en el contexto epistemotógico-histórico
en el que se mueve?

Se tratará, sin duda, de ir clarificando más y más
los ámbitos y los métodos epistemológicos, pero
sin limitar el dinamismo de la razón humana.

La Filosofía seguirá siendo ua saber sustantivo,
por mucho que se desarrollen y multipliquen las
Ciencias, si posee un «método epistemoldgico pro-
piv» que le permita Ilegar, partiendo de la experiencia

(16) Cfr. G. Girardi: les facteurs extra-intellectuels de
la connaissance humaine, en Revue Philos. de Louvain 62
(1964), págs. 299-500. Artfculo en el que nos inspiramos
para algunas de estas últimas reflexiones.
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y sin desligarse de ella, a«un nivel de la rea[idad»
inaccesible a las distintas ciencias. Ello dará una
originalidad a la Filosofía, reconociendo que originali-
dad e irreductibilidad no son equivalentes de inde-
pendencia absoluta.

La Filosoffa es un proceso reflexivo que pretende
11®var hasta el tondo (hasta el límite posible) el di-
namismo de la razón humana, en {a búsqueda de
un nivel onto-lógico tota/izador (17). Y esto con
ontologías regionales o con una Ontología gene-
ral, en continuo proceso de constitución.

Lo transcendenta/ onto-lógico (encuentro del /o-
gos y el on), presente en lo fenoménico y exigido
por él es el campo de la Filosofía.

Este proceso regresivo hacia lo transcendental
onto-lógico no está nunca desligado del proceso
progresivo hacia el mundo categorial de las Ciencias
o de la experiencia vulgar, porque la razón no está
nunca deslígada dialécticamente de la experiencia
integral y de sus análisis a distintos niveles, inclu-
yendo el científico (18). Ello da a ambos momentos
del método -experiencia y razón- un aspecto esen-
cialmente dinámico e histórico.

La pérdida en «precisiónH categoria{ respecto a
un nivel fenoménico, que trae consigo el conoci-
miento filosófico frente al conocimiento científico,
no es, sin embargo, una pérdida en precisión onto-
lógica. No es menos preciso decir que «todo ser
existente exige una razón explicativa de su existen-
cia», que el decir: «toda planta verde exige agua y
anhídrido carbónico para elaborar la glucosa y des-
prender oxígeno». Son afírmaciones formuladas por
la razón a diverso nivel epistemológico frente a los
datos de la experiencia.

Los niveles epistemológicos son distintos porque
!a realidad a la que Ilega la razón humana en una
u otra afirmación es distinta. La realidad de la que
habla la Ciencia no es la realidad de la que trata
la Filosofía. Tener realidad para la Ciencia significa
formar parte del mundo de los fenómenos, dei
mundo del acontecer legalizado, mientras que la
Filosofía entiende por realidad primariamente «lo que
está ahí», «el ser sustantivo», el «haber» como base
del «acontecer» en el que se manifiesta y hace pre-
sente el «ser».

La Ciencia no inquiere sobre el qué de la realidad o
el ser de las cosas, sino sobre el cómo de su aconte-
cer reducible á funciones entre variables o factores
-masa, fuerza, átomo, molécula...-. Variables o
factores que están lejos de ser unos datos al no te-
ner significado independientemente de las «teorías»
explicativas.

Hasta resulta paradójico el hecho de que fa cien-
cia que apareciera como el conocimiento único ca-
paz de darnos a conocer la realidad objetiva, con
los últimos avances de la Física, se transforma en
un conocimiento más distanciado de la realidad que
la Filosofía. Para la mecánica cuántica el substrato
objetivo de los fenómenos físicos no puede ser ni
percibido ni imaginado. «Las construcciones mate-
máticas abstractas parecen ser hoy el único camino
no para alcanzar, sino para representar la estructura
del plano (físico) transfenoménico (19).

Por lo que venimos diciendo, hallamos, por nues-
tra parte, una justificación a la Metafísica entendida
como «reflexión racional radical sobre el ser o la
realidad sustantiva de todo lo dado en la experien-
cia».

Como afirma C. Tresmontant.• «En un análisis me-
tafísico bien hecho no debe haber ningún dato aprio-
rístico. Se trata simplemente de la inteligencia que

agota hasta el final su capacidad de análisis sin
renunciar a su deseo natural de comprender las
cosas y de liegar a conocerlas. La metafisica, o me-
jor, la práctica de la metafísica, es el racionalismo
integral, el racionalismo fundado en las ciencias
experimentales. Entendida de este modo, la meta-
física es algo que se mantiene todavía perfectamente
en pie» (20).

Fuente: «La sabidur/a de Occidente», de Bertrand Russel/.
Ed. Aguilar. Madrid. 1975. 2.^ edicibn, pág. 69

(17) Separamos la palabra onto-lógico para indicar
que lo «óntico» del término no es algo dado independiente-
mente del proceso racionalizador -alógico»- de la con-
ciencia humana.

(18) La dialéctica implica que si las «ideas filosóficas»
nacen de cla experiencia», la experiencia a su vez venga
sucesivamente interpretada desde las ideas, para continuar
así el movimiento dialéctico hacia visiones más adecuadas
de la realidad.

(19) Milic Capek: cEl impacto filosófico de la física
contemporánea», ed. Tecnos, Madrid, 1973, pág. 397.

(20) «Ciencias del universo y problemas metaflsicos»,
ed. Herder, Barcelona, 1978, pág. 62. Y en pág. 124: «... la
metafísica no consiste en una especulación etérea, en una
serie de fábulas más o menos imaginativas, sino simplemen-
te en un análisis profundo e ininterrumpido de la realidad
a través de la vfa racional».
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Este proceso regresivo, propío del método filosó-
fico, que transciende las explicaciones científicas da-
das en oiro nivel epistemológico, no se reduce, a la
búsqueda de un horizonte vacío puramente negati-
vo, a modo de Idea kantiana regu/adora. No es sím-
ptemente la apertura de una razón crliica, dispuesta
a corregir unas hipótesis científicas con atras más
adecuadas, sin cerrarse en un sistema cientifico dado
de una vez para siempre. Es algo más, porque a dí-
ferencia de Kant, pensamos que la razón humana
lee en /a rea/idad activamente estructuras e informa-
ciones oñto/ógicas. EI ccser en sí» se hace presente
en los fenómenos de la experiencia a nuestra inte-
ligencia-senciente. Asi, por ejempio, se nos hace
presente e1 «ser del hombre» en toda su fenomeno-
logla pasada, actuai y futura. Y, al hacerse presente
su ser, se hará presente implícitamente -la razán
tratará de hacerio explicito- todo cuanta sea exigido
por su ser como razón suficiente dei mismo: razón
de su ser y de su obrar, de su origen, de su destino.

EI proceso regresivo de ia filosofía que busca, por
ejemplo, el «ser dei hombre» está contínuamente
relacionado en rnodo dialéctico con ei proceso pro-
gresivo, que vuelve al mundo fenoméníco de la
experíencía íntegral.

lo que decimos del ahombre», abierto a la totalidad
real -único modo de comprender su ser- vale de
la totaiidad de lo reai frente a las antologias regio-
nales: cosmos, vida, conacimienta, conducia huma-
na, valores, socíedad, historia, etc. Basta tratar de
comprenderlas bajo el concepto transcendental
-proceso regresivo- de «realidad o de sen^ para
que tenga sentido preguntarse sobre el «conoci-
miento del Universo», como hace Ortega; pregun-
tarse sobre el ser o la realidad en cuanto tal de todo
lo que hay, su estructura, sus leyes, su sentida, su
origen, sus niveles ontológicos... Pero volviendo con-
tínuamente desde esta pregunta regresiva a pre-
guntas progresivas que iluminan dialécticamenie el
«todo» en el proceso razonador del hombre, o me-
jor, de ios hombres concretos a la largo de ia historia.

EI dinamismo de la razón, ai fiiosofar, transciende
toda consideración particularízada de fa realidad y
busca ese horizonte de transcendentalidad regionai
o universal que la caracteriza. Pero sin olvidar que
el horizonte solamente es, tal en cuanto que se da
un conjunto de realidades determinadas de tas que
aquél es ia línea terminai o envoivente.

Ese horixonte de transcendentalidad creemos que
sólo es posible en dos Ifneas: en la Hnea objetiva,
descubriendo una realidad de comunión progresiva
entre todo lo que existe a través de movimientos
dialécticos, o en la línea subjetíva, buscando esa
camunidad dialéctica en la conciencia subjetiva. Pe-
ro mientras que la primera toma sentido filosófico
en el encuentro dialéctico -onto-lógico- al que
hemos aludido, haciéndose objetivo-subjetiva, la
segunda no alcanza sentido si la primera fu2ra de
una posieión idealista en sus múltipies formas. Una
actividad transcendental de la conciencia humana
que no suponga dada, de algún modo, una reaiidad
informada de significado intr(nseco que ella trata de
descubrír activamente, no se saiva del ideaiismo.

A nuestro parecer, es este encuentro transcen-
dental, dialéctico, crltico, histórico entre «logos» y
aser» --anto-lógico- e/ que caracteriza a/a con-
cíencia fi/osófica y e/ que da al hornbre filósofo 0
filosofante una peculiar actitud cu/tural, eng/obante
y radicat, en su /abor razonadora.

EI encuentro dia/8ctico-transcandental entre «co-
nocei y sera^ es un iimite o un horizonte, que justifica

todos los pasos hacia él. La superación de todas /as
contradicciones que aparezcan en nuestro encuentro
con la reaiidad dada en ta experiencia es una exígen-
cia dei d'+namismo fíiosófico. Y esto en un orden de
realidad que supere los ámbitos homogéneos de las
ciencias particulares y ponga en cuestión la raciona-
lidad de todo lo que hay. Se trata de descubrir todos
los niveles de «/a realidao^ hasta lograr explicar su
autosuficiencia o la superación de realidades insu-
ficientes que exígen integrarse en otras para mante-
ner su sentido ontológico.

Pero no se trata solamente de ia superación de
contradicciones, sino también de la búsqueda de
«identidades o comunidades» de io real, así como de
la «fundamentación>r, en ta que se resuelven ias
contradicciones e identidades, al íntentar hallar la
razán su/iciente de todo.

La identidad socia/ que implica la sociabifidad
necesaria de1 hombre, a pesar de las contradiccio-
nes sociaies. Ei probiema social comporta mil for-
mas de ídentidad y contraste.

La identidad de /os Va/ores comunes ---econbmi-
cos, placenteros, intelectuales, estétícos, morales,
etcétera- a pesar de los confiictos que engendra
su distinta concepción y encarnación.

La identidad en la «cientificidarh> de ciencias o
grupas de ciencias con métodos análogos, io que
permite una interdisciplinariedad epistemológíca.

La identídad o comunídad en la materia, a pesar
de la multiplicidad de modos, en la que ésta se
presenta dentro de la naturaleza -anorgánicos, vi-
vientes, animales, hombre-.

la identidad o comunidad en el «sen> de todo lo
que existe, etc.

Podría decirse que hay el filósofo se interesa por
otros problemas -y debe hacerlo-, pero los aquí
expuestos no dejan de seguir estando presentes, ni
dejan indiferentes ---como filosofia mundana- a
much(simos hombres.

Prablema ontológico, probiema gnoseoiógico,
probiema ético, problemas radícales que se presenta
la concíencia filosófica. 7odos ellos tienen una raíz
común hacia la que confluye toda la Filosofía: el
problema del sujeto humano que filosofa, el PRO-
BLEMA DEL HOMBRE, Una Aniropologra filosb-
fica es hoy, a nuestro parecer, el tema fundamentaf
de la reflexión filosófica y el que debería aparecer en
prímer plano dentro del Bachillerato. Una antropo-
logia que trate de descubrir el misterioso ser dei
hombre como sujeto, en su dinámica unidad original.
Esa cuestión fundamentai del filosofar humano, co-
mo la consideraba Kant, a pesar de que él apenas la
desarroliara. Y no se trata de una refiexíán a priori o
ilevada a cabo en modo deductivo, sino de un movi-
miento dialéctico progresivo-regresivo de experien-
cia y razón que parte siempre de !a ríqueza fenome-
nológica del comportamiento humano para volver
a él.

De lo que Ilevamos dicho resulta que no es que
la Fílasofía tenga un sector de «objetos» peculiares
-espíritu, conciencia, verdad, ser, realidad..,- que
constituyan su matería de reflexión, sino que Ileva
a cabo una consideración gnoseolbgica especlfi-
ca de reaiidades concretas, consideradas con dis-
tinta perspectiva por otras actividades racíonales.

En su camino hacia la «iranscendentalidad» o
hacia el encuentro transcendental dialéctico del
«sen^ y del «conocar», la Filosofía se mueve en un
ámbito de «Totalidad».

Es una totalización crítica, dialéctica e histórica
-siempre sometible a nueva reflexión- de los pro-
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blemas planteados por la experiencia integral del
hombre. Y nos obliga a superar -sin desarraigarnos
de él- el mundo categorial de las Ciencias para
caminar hacia el horizonte -i<encuentro>^-- trans-
cendenta! del ser y del conocer, latentes y palpitan-
tes en el mundo de nuestra experiencia.

La expresión «horizonte tianscendenta/ del ser y
del conocer» no se refiere a una realidad cosístir,a
dada y constituida, sino a«todo lo que hay» visto
en la totalidad de sus conexiones onto-IÓgicas racio-
nalmente constituibles. La Filosofía aparece una
vez más, como decía Aristóteles, «zetoumene epis-
teme», saber a la continua búsqueda de su objeto.

í r^ la.li d:) T t^i' .^ ^ I€^ ^v f°v t_ A i+ea 5 t.: ^V r^ rv ;^_ t^
[^ k t...^ )' 9t. ^:7;^-(^1 F i;4. F'ta ii i 6 t^; ii í:^ M{ f'Vi í_ i^
[^^ ^J f^i tá ^Ai'i^ E^ ^E C_ E3 ^1^^ t^# @ l- L E: F{ t^ ^f^ ^i

1. Significado e importancia de la motivación

Tomamos el concepto de «motivación» como cel
conjunto de factores o determinantes internos más
que externos al sujeto, que le incitan a la acción» (21).

Hay tendencias humanas innatas que necesitan
y deben ser estimuladas para poner en acción ener-
gias biopsíquicas del hombre, fundamentaies en la
labor educativa. La inclinación o tendencia a la
ccuriosidad», a la necesidad de «comprensión» y
«autocomprensión», a la propia «autorrealización»,
son dinamismos comunes que cabe estimular ante
todo nuevo campo cognoscitivo. A estos motivos
de carácter impulsivo podemos añadir los motivos
de carácter cdireccionah> que orientan los dinamismos
precedentes en uno u otro sentido. Son motivos de
tipo «afectivo» regulados por el binomio «agrado-
desagrada» de tan enorme importancia en el ado-
lescente y en el joven. La conducta, el estudio, la
materia «agradable» por uno u otro motivo, suponen
un aliciente y un refuerzo en esa dirección. Del mis-
mo modo que resulta dificultoso y hasta violento un
objetivo que no suscita interés o agrado de ningún
género. Hay, no obstante, un tercer grupo de motiva-
ciones que pueden superar en buena parte los motivos
de agrado o desagrado, o fortificar su orientación.
Son elementos cognoscitivos de carácter axiológico
-ideas-fuerza, Valores- que ponen en acción la
voluntad como tendencia intelectual.

Lo fundamental es que el alumno no empiece un
nuevo estudio de modo mecánico, sino que logre
una cconducta motivada» en el más alto grado po-
sible. Es misión del enseñante el suscitar esa con-
ducta motivada o el potenciarla.

2. Motivación en el aprendizaje de la Fílosofía
a partir de la situación psico-social del
estudiante

Cualquier tipo de enseñanza debe colocar en el
centro de su interés al alumno. Armonizar las exi-
gencias de la materia enseñada con las exigencias
concretas del a/umno; es una norma fundamental de
pedagogia.

La primera reflexión, al iniciar la enseñanza de
la Filosofía, es considerar la situación en que se
encuentra el alumno al acceder al primer curso de
filosoffa. La toma de contacto con esa situación
nos consentirá abrirle a la filosofía desde éf mismo,

resaltando a la vez lo que la filosofía tiene de original.
La edad en que accede a la filosofia el alumno

de B.U.P. presenta situaciones vitales, en las que
cabe descubrir ciertas analogías con las circunstan-
cias históricas en las que nació la filosofía griega.

La maduración psica-social le ha ido Ilevando a
descubrir la originalidad de su yo frente al contorno
social. Va creciendo en él un proceso de emancipa-
ción frente a los padres y educadores, frente a la
sociedad. Esa cemancipación de/individuo» que pue-
de encontrarse en los orígenes de la filosofía griega,
y que contrastaba con cierto impersonalismo pre-
cedente, es un momento oportuno para que nazca
o se desarrolle en el alumno la «exigencia critica y
/undamentadora» que le brinda la filosofia. La ten-
dencia a la emancipación suele coincidir con una
crítica de lo tradicional, de lo recibido: crítica de la
tradición religiosa, crítica de la tradición político-
social, crítica de la tradición educativa, crítica de los
valores y de la cultura impuesta por el contorno so-
cial. Es la mejor disposición para introducirlo en la
necesidad de una crltica rigurosa y metódica en to-
dos esos campos, que logre superar las actitudes crí-
ticas emotivas o parciales a las que fácilmente se
inclina, sin demasiada conciencia de ello, el joven
o el adolescente. Favorecer esa tendencia critica,
Ilevándola a cabo en modo riguroso y radical, es una
misión del saber filosófico. La fitosofía surgirá des-
de el interior de la situacibn psico-social del alum-
no, efaborando metódicamente y constructivamente
lo que normalmente, quizá, no pase de ser una pura
crítica negativa y desordenada.

He aquí una motivación que debe potenciarse con
la enseñanza de la filosofía, en consonancia con la
situación psico-social del alumno.

Por otra parte, los estudios realizados y sus expe-
riencias personales, facilitadas por los medios de
comunicación social, le han abierto ya a un plura/is-
mo cultura/ --circunstancia presente igualmente en
la Grecia del s. VI a. C., alrededor de las costas def
Asia Menor-. Ese pluralismo rompe el núcleo cul-
tural monolítico recibido en los años precedentes, y
genera en el joven la exigencia de tener ideas pro-
pias, la necesidad de formarse sus opiniones per-
sonales o de defender las ya formuladas, recibidas
del ambiente social, frente a otros ambientes con-
trastantes; estimula el prurito por conocer visiones
distintas de las vigentes en su contorno precedente
--económico, social, político, moral, educativo, re-
ligioso, etc.-. Para evitar que todo ello desemboque
en un indiferentismo axiológico, en un total relati-
vismo o en un superficial escepticismo vital, viene a
contrapelo la filasofía como critica racional de las
culturas a lo largo de la historia y como indagación
de los fundamentos de las mismas. Le puede ayudar
a librarse de fáciles creencias del momento o de
precipitados radicalismos acerca de cuestiones fun-
damentales de la vida humana. Necesitan buscar
explicaciones racionales a problemas cuyas respues-
tas habían tenido hasta ahora por autoridad, por
fe más o menos fundada, por mitos patentes o la-
tentes.

En la línea de lo que acabamos de indicar, se
sitúa otro aspecto motivacional, ya presente en el
alumno de B.U.P. También este aspecto viene se-
ñalado por los estudiosos de la ciencia y la filosofia

(21) J. L. Pinillos: Principios de Psicología, ed. Alianza,
Madrid, 1978, pág. 503.

25



griegas como explicativo de su origen y desarrollo:
el humanismu (22).

Si el proceso educativo ha ido desarrollándose
hacia el logro de una maduración personal, a estas
alturas, ya ha descubierto el valor central del hom-
bre en el Universo: el hombre como protagonista de
la historia, promotor de la ciencia y de la técnica,
creador de cultura, dinamizador del progreso social
hacia la conquista de una mayor libertad, ígualdad,
justicia... Pero, af mismo tiempo, ha tomado también
conciencia de los límites de la humanidad, de la
incomunical^i_lidad social, de los fracasos, de las
esclavitudes, de 1as manipulaciones, de las luchas
socio-políticas, de la enfermedad, del dolor, de la
muerte. Es hora de profundizar en su incipiente «hu-
manismo» para intentar una visión sistemática y ra-
dical del «hombre>r y su «mundo». AI fin y al cabo, to-
da filosofía depende últimamente de la concepcíón
que se tenga del hombre y que ella contribuye a
formar.

3. Motivación en la enseííanza-aprendizaje de
la Filosofía a partir de la situación de los
alumnos en sus estudios de Bachillerato

Es posible conducir a los alumnos a la exigencia
del estudio de la filosofía desde las materias cientf-
ficas ya estudiadas. Sin que esto signifique poner
la filosofia en una línea de continuidad con esas asig-
naturas, el establecer semejante relación constituirá
un camino pedagógico adecuado y fructuoso.

aJ Desde la pluralidad y particularidad de las cien-
cias, a la búsqueda de un saber unitario

Cada una de las ciencias estudiadas ha dado a
los alumnos un saber distinto del saber vulgar. Tanto
las Ciencias de la Naturaleza -Física, Química, Bio-
logfa, Geología, etc:-, como las Ciencias del Hom-
bre -Historia, Literatura, Arte...- versan sobre una
realidad objetiva determinada, tratada con un mé-
todo riguroso por medio de explicaciones y pruebas
verificab/es, para lograr conclusiones sistematizadas
u ordenadas racionalmente. Pero su objeto fenomé-
nico viene constituido por parcelas de la realidad.
^Es posible un saber que no trate de las distintas par-
celas de la realidad, sino de la «totalidad»?

Este es el saber que pretende la Filosofía en su
aspecto Metafisico. Un saber de ia totalidad en lo
que tiene de común. Por tanto, desde un punto de
vista radical desde el cual se logre iluminartodo cuan-
to hay. Buscar la explicación de todo desde «el ser»,
o desde «la materia», o desde «la idea», o desde «el
espíritu», o desde «la sociedad», o desde «el Abso-
luto». Cuestionarse sobre el Universo en su totalidad,
sobre e1 origen de las cosas, sobre su estructura co -
mtín, sobre el sentido de cuanto existe o puede existir.

bJ Desde los diversos métodos y contenidos de
!as ciencias, a la exigencia de una fundamenta-
ción crltica de /os mismos

A{ Ilegar a 3.° de B.U.P. el alumno ha podido com-
probar cómo la diversidad de las ciencias radica so-
bre todo en sus contenidos diversos. Pero no sería
difícil el hacerle comprender, si no lo ha hecho con
anterioridad, que cada ciencia tiene un método dis-
tinto de Vas restantes.

Sin gran dificultad logrará comprender la exi-
gencia de un saber que analice criticamente los
métodos de las distintas ciencias o grupos de cien-
cias para distinguirlos unos de otros, juzgar sobre
sus límites y posibilidades y evitar peligrosas extra-
polaciones en los campos que no Jes corresponden.

Las diversas ciencias manejan una serie de con-
ceptos o categorías cuyo contenido o significado
preciso y, a veces, múltiple, queda fuera de sus preo-
cupaciones concretas. Asi, por ejemplo, los concep-
tos de «materia», «espacio», ctiempo», «vida», «ca-
sualidad», «sustancia», «determ9nismo», «inteligen-
cia», «libertad», «historia», «hombre» y un {argo et-
cétera. tQué contenido encierran últimamente cada
uno de estos conceptos? ^Siempre que los usamos
tienen un tnismo significado? ^Pueden usarse en
distintos niveles del ser y del conocer?

He aquí el campo de la Filosofía que aparece bajo
el nombre de Epistemologia o Critica o Teoria del
Conocimiento.
. Paralelamente a esta serie de cuestiones y al
margen de los diversos contenidos cognoscitivos,
resultaría sencillo el conducirles a la necesidad de
la Ciencia Lógica. Basta hacertes comprender cómo
el razonar humano exige una serie de reglas para
que iogre proceder rectamente en sus inferencias.
Ejemplos sacados de las Matemáticas o de otras
ciencias nos permitirán hallar la base sólida que les
conduzca a la urgencia de unas leyes lógicas uni-
versales, necesario instrumento de toda ciencia.

Desde la acción humana encarnada en los acon-
tecimientos históricos, a un análisis radical de
su actividad motivada

EI hombre no sólo conoce, sino que actúa contí-
nuamente en la vida movido por intereses, sentimien-
tos, tendencias, necesidades. Pero su actuar no es
puramente caprichoso o injustificado. Actúa siguien-
do una escala de valores que dirigen y motivan su
acción. Gada uno puede regularse por unos u otros
valores de contenido económico, político, familiar,
cultural, etc, Surge inmedíatamente el problema de
si existen o no valores --verdad, bondad, justicia,
paz...- que puedan imponerse a todos los hombres
por el hecho de ser hombres. ^Cuáles son esos valo-
res7 Si existen, ^son fruto de una pura convención
entre los hombres adecuada a un momento histórico
y cultural?

La Filosofía se interesa de este sector de la realidad
con el nombre de Axiología en general, y de Etica
en particular.

dJ Desde la fenomenologia humana, al ser del
hombre

La variedad polifacética del humano comporta-
miento salta a la vista cada vez con más claridad. EI
horizonte fenoménico de su acción nos formula la
pregunta por su ser.

Saber si el hombre es capaz o no de un saber uni-
versal, saber si es capaz de conocer con verdad, cómo
y hasta qué punto, saber si hay una estructura lógica
en su razonar, establecer la escala de valores de su

(22) Cfr. B. Farrington: Ciencia y Filosofía en la anti-
giiedad, ed. Ariel, Barcelona, 1971, pSg. 32: <da Ciencia grie-
ga fue... la resultante de un rico humanismo, una cultura
cosmopolita y una emprendedora actividad mercantil».
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obrar... todo nos Ileva a preguntarnos más radical-
mente por el ser del hombre. ^Qué es e1 hombre para
que pueda reafizar todo eso o, al menos; para que
pueda plantearse tales problemas?

Los i'ntentos de identificar al hombre con aspectos
parciales de su ser y las graves consecuencias de
tales intentos, deben abrir los ojos del alumno sobre
la complejidad del ser humano y sotire la necesidad
de fundar fa totafidad de su realidad. Toda explica-
ción parcial ahsolutizada pierde validez y reporta
dramáticas consecuencias prácticas. En este sentido
la teorla y/a praxis se integran, lejos de visiones par-
ciales que suponen otros tantos reductivisnnos o
mutilaciones del ser del hombre.

Y esto es tanto más importante cuanto que la Pe-
dagogía está, en último término, en función del «tipo
de hombre» y de «sociedad» que se busca.

e) Desde la lengua, como estudio positivo, a/a
filosofia de! lenguaje

Cada ciencia posee un lenguaje propio o pecufíar
adecuado a sus contenidos significativos.

Cabe preguntarse, en consecuencia, por el sig-
nificado del lenguaye en generat; por su capacidad
para permitirnos aprehender la realidad; cabe pre-
guntarse por la pluralidad y distincibn de lenguajes y
los límites o alcance de cada uno. No sería lo mismo
un lenguaje formal -lógica y matemáticas-, que
un lenguaje natural. Ei significado del lenguaje poé-
tico será distinto del lenguaje físico o químico. Ni
podrá juzgarse con la misma medida el lenguaje
mítico, el lenguaje religioso, el lenguaje artístico, etc.

La búsqueda de la precisión, del análisis del senti-
do y de los criterios significativos en diversos cam-
pos del lenguaje, con particular atención a alguno
de ellos; suponen una labor crítica que constituye
para muchos hay la misión fundamental, si no Ia
única, de la labor filosófica.

De lo que na cabe la menor duda es de 1a nece-
sidad de prestar atención al lenguaje o a los diversos
aparatos conceptuales manifestados en ef lenguaje,
como un campo de reflexión crítico-filosófica.

4. La Motivación en la enseñanza de {a Fifo-
sofía a partir de un método didáctico no
desligado de la originalidad de la fifosofía :
«enseñar filosofía enseñando a filosofar^r

^Se debe enseñar fiJosofia o enseñar a filosofar?
^Interesa más enseñar un proceso; una actividad, un
método de razonar o unos resultados equivalentes
a determinados contenidos asimilados por el alum-
no? ^Método=proceso o contenidos-resultados? ^EI
objetivo de la enseñanza de la filosofía es Ilegar a ia
asimilación de las conquistas logradas por otros en
su investígación filosófica o el de alcanzar personal-
mente esa u otras cor7quistas siguiendo el camino
metodológico de las creaciones filosóficas? (23).

Si se tienen en cuenta las exigencias pedagógicas
de los alumnos del B:U.P., nos conducen a{a exi-
gencia de una síntesis: enseñar fifosofía enseñando
a filosofar. Si la balanza debiera inclinarse en algún
sentido, la preferepcia iría hacia la segunda parte,
sin excluir la primera.

La primera parte de la afirmación -enseñar filoso-
fia- requiere en el profesor una posición personal
suficientemente definida sobre la naturaleza de la
filasoffa, su método, su problemática, sus posibles

soluciones razonadas. Supone también una adecua-
da información sobre conclusiones científicas que
cuestionan a la fiiosofía: Y exige igualmente, a
nuestro parecer, una capacidad critica y unos juicios
de valor que puedan iluminar al alurnno, sin deter-
minarlo, hacia la conquista de verdades más ailá
del puro problematicismo.

No hay educación sin oríeniacíones resolutivas
de los problemas presentados. La mera exposición
de 1as respuestas históricas dadas, por muy razonada
que sea, sin un juicio crítico, no logra ese cometido:
Enseñar asi filosofía trae como resultado el que el
alumrto vaya adquiriendo una serie de co^tenidos
fundamentaTes en cada tratado. Pero atentos a no
transformar la filosofía en un catecismo dogmático
de preguntas y respuestas. He aquí la urgencia de la
segunda parte: enseñar a filosofar.

Resulta eficaz para aprender a filosofar el análisis
reflexivo de productos culturafes de diverso tipo
(libros-testimonío, cine, teatro, literatura, prensa...)
o bien, de hechos viiales del acontecer. En estos
casos se exige aplicar e! método reflexivo indicado.
Partir de la fenomenologia para Ilegar a la explica-
ción crítica radical, siguiendo el proceso dialéciico
al que nos hemos referido en la primera parte.

Las técnicas de trabajo íntelectual, de las que ha-
blaremos en el punto siguiente, completarán las
indicaciones referidas sobre la necesidad de enseñar
a filosofar.

5. La Motivación a partir de los métodos
y t^cnicas del trabajo escolar

Una motivación positiva o negativa para el apren-
dizaje viene suscitada en ei alumno por los métodos
y las `técnicas de trabajo escolar que se le exijan.

EI problema del libro de texto con sus pros y sus
contras seguirá discutiéndose: Pero pensamos que
el alumno de B:U.P. requíere tener una base con-
creta sobre la que seguir el hilo de los problemas tra-
tados para na correr e{ riesgo de divagar o perderse.
Le servirá también para iluminar los problemas dis-
cutidos a partir de experiencias diversas, encontran-
do en el libro elaboraciones teóricas iluminativas.
Y le servirá como punto genérico de partida, af que
siempre puede volver, para posteriores profundiza-
ciones de uno u otro tema.

Vemos, por tanio, la conveniencia de usar un
texto, elegido con suficiente tranquilidad y tras una
serena reflexíón sobre su valor. Sería contraprodu-
cente pensar que el texto lo es todo y, peor aún, pre-
tender aprender filosofía asimilando el texto me-
morístícamente. EI texto no debe ii• más allá de ser
un instrumento de trabajo:

AI lado del texto resulta absolutamente necesa-
ria la lectura de libros, sobre todo en una asignatura
como la filosofía, que usa el «lenguaje» como ins-
trumento esencial de trabajo:

La primera labor consistirá en hacer una selección
adecuada de esos libros, entregando una lista de
los mismos a los alumnos. La lista debería reunir
algunos caracteres; asequible comprensión, interés
filosófico posiblemente unido a interés de conteni-
do y de forma, fácil acceso a eflos...

Para que la lectura resulte provechosa se impo-

(23) Cfr. G. Girardi: ulnsegnare filosoffa o insegnare
a filasofare», en Orientamenti Pedagogici; VII (1960), pá-
ginas 517-529: En é1 se inspiran algunas de estas reffexiones.
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ne el dar ciertas normas que les facilite el cometido
y exigir que el resultado de la lectura venga plasma-
do de algún modo en aspectos controiabies: expo-
sición en clase -individualmente o en grupo-, ela-
boración de trabajos monográficos, fichas de conte-
nido y reflexión personal, diálogos directos con el
profesor, breves redacciones sobre algún tema del
libro --el redactar obliga a pensar con precisión-,
etcétera,

EI acostumbrado eccuaderno de c/ase», bien Ileva-
do, puede constituir urt elemento fundamental de
aprendizaja, y creatividad. No se trata de reunir en
él resúmenés-del libro de texto o de la clase de un
modo pasivo, sino de reflejar toda la actividad del
alumno: notas de contenidos expuestas con pala-
bras propias y precisión de conceptos, reffexiones
personales -integrando contenidos, formulando du-
das, problemas, exigencias de aclaración, cuestiones
para resolver-, resultados de fos trabajos de equipo
reafizados en la clase o fuera de ella, ejercicios que
se praponen en clase como punto de reflexión, co-
mentarios de textos, resultado de lecturas o con-
sultas de libros, encuestas, discusiones, charlas o
conferencias... En ffn, todo cuanto sfgnifique una
labor escolar de asimilación o creativfdad.

EI centro propulsor de todo el dfnamismo debe
ser /a c/ase. Ya hemos dicho que resulta una exi-
gencia pedagógica el transformar la clase en ense-
ñanza activa y participada, y que el modo de partici-
par varia según las disciplinas y la situación con-
creta del alumno.

En concreto, la dificultad del objeto filosófico y
la novedad de sus contenidos constituyen dos obs-
táculos fundamentales para poder pensar desde el
principio en un método inductivo basado en la ini-
ciativa de1 alumno. La intervención magistral del
profesor resulta necesaria. 5in exagerar la siguiente
afirmación en modo indebido, no puede discutfrse
sobre lo que se ignora.

Esto no signffica que la clase deba convertirse
en charlas o conferencias. EI profesor debe provocar
contínuamente la participación de los alumnos y no
siempre es fácfl fograrlo.

Un primer momento estimulante en esta línea de
participación es el vivo planteamíento de los pro-
blemas: Cabe siempre un enlace con situaciones y
experiencias concretas, con dificultades reales, con
problemas actuales en los que el alumno puede
participar.

En el momento de las distintas soluciones posi-
bfes, con recurso a la historia de la filosoffa, será,
tal vez, más dificil fa participación. Pero es misión
del profesor el presentar las diversas soluciones en
su dialéctica viva de conveniencias y diferencias, de
pros y contras, que estimulan la discusión en favor
de una u otra solución.

Es fundamental crear un ambiente de diálogo, con-
cediendi5 al alumno amplia libertad de expresión,
valorizando sus intervenciones, mostrSndose res-
petuoso al tener que discutir o contradecir y apare-
ciendo siempre dispuesto a nuevas revisiones que
asuman las nuevas fnstancias manifestadas.

Una nueva modalidad de esta cfase magistral la
constituye la dada por varios profesores, pertene-
cientes a diversas disciplinas, sobre un tema común.

La clase magistral-dialogante no debe ser, ni mu-
cho menos, la única modalidad.

Resulta posítiva /a discusión en pequeños grupos
de preguntas formuladas sobre un tema, seguida de
la exposición de las respuestas elaboradas en cada
grupo. La experiencia nos enseña que los grupos

numerosos -más de 4 ó 5 personas- no es sufi-
ciente; se p^erde tiempo. La misma experiencia su-
giere el exigir que en los grupos tódos den su
respuesta sin pretender Ilegar a una respuesta uni-
forme, tras el contraste de las diversas opinfones. La
exposfción ies ejercita en la expresfón oral de con-
ceptos filosóficos, tarea nada fáciL

Afguna clase, a lo largo del año, debe dedicarse
a la exposicibn de los libros leídos, en particular o en
pequeños grupos. En la exposición se seguirá un
esquema revisado precedentemente por el profesor y
distribuido en antelación a cada uno de los alumnos.

Otro modo activo de participación indispensable
-base fundamental en la enseñanza de la Historia
de la Filosofía- es el comentario de textos filosó-
ficos. Ya hemos indicado la necesidad de dar nor-
mas claras sobre el modo de hacerlo. Resulta positivo
el comentarlo en grupos, respondiendo a afguna pre-
gunta formulada en precedencia y tras una cierta
reflexión personal sobre las mismas, propuesta o
exigida como labor individual fuera de clase.

Constituye igualmente una revelación interesante
el dedicar la clase a comentar las respuestas dadas
a una encuesta realizada por un grupo sobre un
tema de interés. Por ejemplo, el tema de la «felici-
dad» humana.

AI margen de la clase ordinaria, un modo activo
y altamente significativo es el «seminario». Puede
versar sobre un tema o sobre un fibro, analizado y
discutido en sucesivos encuentros. La precedente
distribución del trabajo y la preparación inmediata
del mfsmo contribuyen a su buen resultado.

Cuanto Ilevamos dicho implica, finalmente, la
realización de una seria y bien pensada «PROGRA-
MACION».

Toda organización de un curso sin programación
se convierte en un movimiento sin rumbo, sin ritmo,
sin espacios recorridos o por recorrer.

La programación es clave en el método pedagó-
gico, al ordenar las actividades del profesor y de los
alumnos eri todos los nfveles. Sin ella no cabe saber
a qué atenerse, en el trabajo común de la enseñanza.

La programación concreta deberá realizarse cada
año en reuniones de seminario, dfscutirla a prfncipio
de curso con los alumnos y reajustarla periódica-
mente a lo largo del camino, escuchando y teniendo
en cuenta las exigencias de los diversos cursos.

AI programar la distribución de la materia choca-
mos actualmente con lo desorbitado de los temas
oficiales, en buena parte poco filosóficos. Si no se
pretende convertir la filosofía en un catecismo de
preguntas y respuestas memorísticas, es imposible
desarrollar todo el temario en modo uniforme. Se
impone fa sefección y el mayor detenimiento en unos
ternas que en otros. Algunas visiones de sfntesis
y articulación de 1a materia -donde cabe- suplirá
eventuales vacíos en el desarrollo íntegro del pro-
grama. Lo importante no es «dar» los temas, sino
que el alumno los «asimile» y aprenda a filosofar.

La programación del curso no queda reducida a
la distribución de fa materfa, sino paralelamente a
los instrumentos y técnicas de trabajo, conveniente-
mente expuestos y discutidos con los alumnos desde
el principio de curso.

Esa programación general del curso, sometida pe-•
riódicamente a revisión, exige el complemento de
la programación personal de cada c/ase.

Si el alumno fleva su cuaderno de clase, al pro-
fesor le sería también necesario. En él debería ano-
tar fa preparación de la clase y las observaciones pos-
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teriores que le haya sugerido el desarrollo de la
mísma.

EI profesor debería ir a ia clase sabiendo concreta-
mente de qué se va a tratar y Ilevando preparados ios
instrumentos necesarios para su fructuoso desarro-
Ilo: apuntes propios, libros, textos, fichas, esquemas:
La práctica de escribir en la pizarra organigramas, es-
quemas, dibujos, ideas, cuestiones.. resulta muy
positiva, al concentrar más la atención del alumno.

Guando la clase de desarrolie de modo diverso a
la magistral-dialogante, su presencía no debe ser
menos activa: pasarse por los grupos, controlar las
exposiciones de los aiumnos en su preparación y
desarrollo, examrnar los cuadernos de c9ase, etc.

Una úliima palabra sobre los «ejercicins» de los
alumnos.

Esos ejercicios -orales o escritos- no deben re-
ducirse a los tradicionales «exámenes». La valora-
ción del trabajo es un proceso contínuo y múltiple.
EI reducir lo más posible el número de ios exámenes
clásicos para sustituirlos con otras pruebas de con-
trol de la labor escolar, evitará a los alumnos esfuer-
zos memorísticos en buena parte inútiles y, sobre to-
do, el que realicen su trabajo solamente en vista de
la preparación de exámenes. Las pruebas de otro
tipo serán un estímulo para dar continuidad a su
trabajo y para Ilevarlo a cabo con mayor serenidad.
Entre estas pruebas vaiuables citamos: la lectura de
libros con resultado verificable por escrito u oral,
disertaciones o irabajos monográficos, comentarios
de textos, participación en las discusiones públicas
precedidas o no por la labor de ios grupos, organi-
gramas de tos temas con explicación razonada de
tos mismos, breves redacciones personales sobre
algún punto concreto discutido en común, reflexio-
nes sobre productos culturales o hechos de vida,
interés manifiesto en la propuesta de problemas o
cuestiones, dudas, exigencias de aclaración, a pro-
pósito de Vos temas tratados, la comprobación de una
«actitud» escolar a través del cuaderno de clase Ile-
vado con inteligencia creativa, etc. E'1 uso de estos
u otros medios reducirá, aún sín suprimirlos, 1os
tradicionales exámenes. Lo importante es que tanto
en las unas como en las otras pruebas se verifique
la capacidad y actividad razonadora del aiumno y
su trabajo intefigente, lejos de un memorismo pura-
mente repetidor.

En la corrección de los ejercicios, el profesor se
mostrará siempre estimulante y nunca represivo: Los-
ejercicios debidamente corregidos, con observacio-
nes o anotaciones pertinentes, son un medio esencial

en el proceso del aprendizaje. Las correcciones de-
ben ser corrocidas directamente por los alumnos,
aprovechándolas para Ilevar a cabo un diálogo públi-
co o privado que supere ei pragmático interés de co-
nocer una nota o un juicio numérico.

f:;C?hlC.l.l.iS^i(^iV

EI propósito de este artículo ha sido muy sencillo:
invitar a todo enseñante de fílosofía a reflexionar o
a seguir reflexionando sobre dos puntos claves de
su labor educadora: el contenido de lo que enseña
y el destinatario de su enseñanza, dinámicamente
relacianados.

La consideración del «contenido» nos ha Ilevado
al intento de ponernos en claro sobre <íJa originalidad
del saber Jilosófico». EI que nuestro punto de vista
sea compartído por pocos o por ninguno, no deja
de ser invitaciór} al contraste dialéctico de las ccideas»
sobre la filosofía y eso es ya hacer filosofía. Si alguien
continúa este proceso dialéctico, el artículo ya ha
logrado en parte su cometido.

La consideración del <cdestinatarió» de nuestra en-
señanxa nos propone el problema de poner al alumno
en actítud de apertura y acogida ante esta nueva asig-
natura en sus estudios de bachiller. Se trataba de
buscar en él dinamismos ímpuisivos y orientadores
hacia esta nueva materia. He aquí el tema de la «rno-
tivación» de la enseñanza de la filosofía durante el
Bachillerato. Las distintas fuentes de motivación exi-
gen mayores y más profundos aná1isis que nos des-
cubran dinamismos de encuentro entre ei destina-
tario y la materia de enseñanza. 7anto más que,
a este nivel de estudios, el destinatario no elige ia
asignatura; sino que le viene impuesta. Continuar a
reflexionar svbre el #in que se persigue con la ense-
ñanza de la filosofía en el Bachillerato, sobre los
programas y los contenidos de cada curso, sobre la
obligatoriedad o no de la asignatura en los dos cur-
sos o en otros, sobre los métodos de enseñanza y
técnicas de trabajo escolar y problemas análogos, es
necesario para lograr más y más el objetivo pedagó=
gico de un encuentro dinámico acogedor y educativo
entre el «saber filosófico» y el «alumno o destinata-
rio» de la enseñanza de la filosofia. A1 enseriante de
filosofía le compete el seguir la reflexión, y a los
planificadores ministeriales y sus consejeros, el te-
ner en cuenta las conclusiones a 1a hora de programar
y elaborar planes de estudio.
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Reflex iones soóre la Sa^ic ión
de la F i lasofía moral en
el Bachillerato

Por Gustavo BUENO MARTINEZ (")

1. Durante más de un siglo la Moral (o la Etica)
figurá en los diversos planes de estudio del Bachi-
Ilerato, junto con la Psicología y la Lógica (y, a veces,
los «Rudimentos de Derecho») dentro de la disciplina
de «Filosofía». Esta situación cambió, grosso modo,
a raiz de Ia Guerra Civil, sin duda porque la Moral
(o la Etica) fue absorbida en la jurisdicción de la
asignatura de «Religión». Sin perjuicio de que en
esta asignatura (orientada, en general, según prin-
cipios escolásticos) se defendiese el fundamento
natural (racional, no sobrenatural) de la conciencia
moral, lo cierto es que, dado que los principios esco-
lásticos incluían a la propia religión natural en el
marco del orden racional, y que estos principios
filosáficos se entendían, desde luego, coma preambu-
la fidei (es decir, dado que el nuevo Estado franquista
tenía la voluntad de concordar el orden natural con
el orden sobrenatural, identificado con la Iglesia
católica), la exposíción de las cuestiones morales o
éticas fue encomendada a los profesores de Religión,
que podrían hablar con cnmpetencia tanto de los
deberes de justicia como de los deberes de caridad.
A cambio, los profesores de Filosofía vieron aumen-
tados sus programas con las cuestiones propias de la
Ilamada «filosofía especuiativa» (Ontología, Teoria
del Conocimiento) y, después, con la copiosa temá-
tica de una Historia de la Filosofía justificada quizá
en el fondo desde la perspectiva -^orteguiana?-
de la instauracibn de una cultura general (al lado
de una Historia del Arte o una Historia de la Ciencia).
Ahora bien, la nueva situación política sobrevenida
tras la muerte de Franco, a través principaimente del
artículo 16 de la Constitucíón de 1978, ha fiberado,
de algún modo, la Moral (o Etica) de su marco
religioso y comienza, aunque tímidamente, a cargar
a los profesores de Filosofía con la responsabilidad
de un curso organizado en torno a las cuestiones
morafes o éticas, un curso en el que los temas de
filosofía moral no serán tocados ya como de pasada,
de un modo oblicuo (al hiEo, por ejemplo, de las
exposiciones históricas), sino frontalmente. Lo cu-
rioso es que algunos profesores de Filosofía parecen
no querer asumir esta nueva responsabilidad y ahora,
no ya en nombre de principios teológicos, sino en
nombre de principios políticos o pedagógicos de
sabor «humanista» (no directivismo -«zPor qué el
profesor de Filosofía ha de ser un director espiritual?»,
dice acaso el profesor de Filosofía que fue antaño
director espiritual-, anarquismo o incluso cr(tica
«marxista» a la filosofía moral, como superestructura
ideológico burguesa).

Nos ha parecido que es oportuno suscitar, en esta
revista, un debate filosófico sobre un asunto de im-
portancia central, creemos, por lo menos, para la
Filosofía. Lo que sigue son algunas reflexiones apre-
suradas en torno a lo que podría Ilamarse la cuestión
de la «justíficación» del curso de Filosofía morai
desempeñado por profesores de Filosofía, en el Ba-
chillerato. Justificación filosófica, por tanto, que no
puede aquí reducirse a los términos de una justifica=
ción (incluso de una reivindicación) jurídica (aunque
tampoco la excluye), ni, menos aún, a los términos
de una explicacibn histórico-sociológica, sino que
quiere mantenerse en la perspectiva misma de la
Filosofía. Queremos reflexíonar sobre los fundamen-
tos que justífican la Filosofía moral en el Bachillerato
a partir de los mismos fundamentos que justifican
la presencia en él de la Filosofía simplicirer --y podría
ocurrir que fuera precisamente la filosofía moral
aquella «parte» de la Filosofía que mejor representa,
en el Bachillerato, los títulos de la presencia en él de la
Filosofía, en general.

2. Si no me equivoco, los motivos o«títulos» que
pueden aducirse como jústificativos de la presencia
(incluso de la reivindicacíón) de la Filosofía moral
desempeñada por profesores de Filosofía, en el Ba-
chillerato, pueden clasificarse adecuadamente en dos
grandes apartados: el primero comprendería a todo
tipo de razones que cabría Ilamar genéricas; en el
segundo, incluiríamos aquellos motivos que pueden
denominarse específicos.

Motivos genéricos son aquellos que justifican la
presencia de un curso de filosofía moral a partir de
consideraciones comunes (no por ello secundarias)
a otras partes de la filosofía, con abstracción precisa-
mente de la Moral, si esto fuera posible. Por ejemplo,
si la Filosofía se interesa por los procesos lógicos del
razonamiento matemático, o por los procesos bioló-
gicos de la conducta, o por los procesos religiosos o
lingiiísticos, ^por qué no habría de interesarse tam-
bién por 1os procesos morales? A fin de cuentas, el
orden moral es un orden (sea «básico», sea «super-
estructural») realmente existente y el tenerlo en
cuenta es, para el filósofo, por lo menos tan obligado
como pueda serlo el tener en cuenta e{ sistema de
pautas etológicas de la conducta de los mamífetos,
en general, o el sistema de patrones culturales (no
sólo morales) de los diversos grupos humanos. Un

(') Catedrático de Filosofia de la Universidad de Ovie-
do. Catedrático de Instituto excedente.
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curso de Filosofía Moral por ejemplo, una expo-
sición crítica de las más importantes interpretaciones
que sobre el orden mora( han dado los filósofos--
estará, en este sentido, tan justificado, como un curso
sobre Filosotía de la Cíencia -por ejemplo, una ex-
posición crítica de las más importantes interpretacio-
nes que sobre la ciencia han dado los filbsofos-.
Sin duda, también quienes ante el curso de Moral
adoptan con gusto la perspectíva etnológica, o socio-
lógica, o histórica --es decir, quienes conciben el
curso de moral como exposición de los principa(es
sistemas normativos de que tenemos noticia (desde
el ccsistema de los canacos» hasta el «sistema» de la
casuística juesuítica del siglo XVII) estarán muy pró°
ximos a ofrecer justificaciones de índole genérica.

Motivos especrficos serán aquellos, en cambio, que
justifican la presencia de la F(losofía moral en el
Bachillerato a partir de razones características de la
propia Filosofía moral (por ejemplo, el colaborar a la
formación del juicio moral, o las ideas sobre la moral,
del estudiante del Bachil(erato), es decir, a partir de
razones que precisamente no será fácil extender a la
justificación de un curso de Filosofía de la Ciencia
o de la Religión (salvo que la justificacíón de éstos
cursos adoptase precisamente la forma de una justifi-
cación moral). La dificultad estriba en acertar con
fórmulas adecuadas capaces de declarar la especi-
íicidad de las justificaciones de la Filosofía moral en
cuanto se oponen a las justificaciones genéricas, y,
por tanto, en acertar con fórmulas capaces de esta-
blecer las relaciones (que suponemos dialécticas,
conf(ictivas) entre las justificaciones genéricas y las
espec(ficas.

3. Nos parece, en efecto, que estas relaciones en-
tre las justifícaciones genéricas y las específicas son
de índole dialéctica, y tienen que ver ellas mismas
con el propio prviceso de la Filosofía moral. AI menos,
acuden inmediatamente a la boca distinciones c(á-
sicas que podr(an ser ensayadas en el momento de
aclarar éstas relaciones:

a) Ante todo, la distinción entre la F(losofía es-
peculativa y la Filosofía práctica. Las motivaciones
genéricas -podría pensarse- son aquellas que
tienen una naturaleza especulativa; las motivaciones
específicas, serían de naturaleza práctica. Sobre ésta
distinción quienes apelan a la tesis novena sobre
Feuerbach fácilmente apoyarían un curso sobre
F(losofía moral, si es que efectivamente éste tuviese
tal carácter práctico (práctico-político). Pero, a
nuestro juicio, la distínción entre especulativo y prác-
tico, más bien confunde todo que aclara algo en
nuestro asunto. ^Quién podr(a presentar razones
claras capaces de de(imitar una filosof(a especulativa
o teorética (una teoría) frente a una filosofía prác-
tica? ^Acaso la Lógica o la filosofía de la Ciencia
en el Bachillerato no se justif(can también por motivos
prácticos? No se trata, nos parece, tanto de oponer
una teoría a una praxis, en general, sino una praxis
determinada a otra praxis determinada, por ejemplo,
a la práctica gnóstica dei conocim(ento, que es, por
cierto, una de las pocas soluciones clásicas de la filo-
sof(a moral (Aristóteles, Etica a Nicomaco, X,8;
1768b: «De manera que la felicidad no es otra cosa
sino una.contemplación»).

b) Muy vinculada a la distincibn anterior, se nos
presenta la distinción entre una Et(ca especulativa
y una Etica práctica (includens prudentia). Muchos
escolásticos defendieron la naturaleza científica de la
Filosofía moral especulativa -como exposición del
sistema universal de las normas morales y de susfun-

damentos metafísicos- frente a la opinión de quienes
reclamaban la naturaleza prudencia! (no cient(fica)
de la filosofía moral. Pero, tcómo entender una cíen-
cia moral de (as normas desvinculadas de la pruden-
cia, una vez que se han derrumbado los fundamentos
ontoteológicos en los que aquel s(stema pretend(a
apoyarse? Tal ciencia de ias normas morales, des-
vinculada de la prudencia, no parece que pueda en-
tenderse realizada hoy más que por la Etnología, o
por la Sociólog(a (en cuanto «ciencias de la cos-
tumbres»). Pero entonces la F(losof(a morai se reduce
precisamente a Ciencia (a Etnalogía, o Sociología)
y no tendria por qué ser el profesor de Filosoffa, sino
el profesor de Historia o el de Soc(ología o Etnolog(a
(si lo hubiera) quren debiera recibir el encargo dei
curso.

c) Podríamos también apelar a la oposición de
Hume -en torno a la cual gira la mayor parte de (os
análisis de la filosofía moral anglosajona- entre el
Ser y el Deber ser. Las motivaciones genéricas ten-
drían acaso que ver con el Ser o realidad misma
(sociológíca, 'wridica, de1 orden moral); los motivos
específicos tendrían que ver con el Deber ser en
cuanto constituya un orden característico. Pero, a
falta de una concepción de las relaciafles dialécticas
entre este orden del Ser y e( orden del Deber ser
(pues no es suficiente su distinción), a falta incluso
de una posibilidad de oponer; salvo en ciertos con-
textos ling ŭ ísticos, el Ser mismo y el Deber ser (como
si muchas realidades no Ilegasen a actualizarse en e(
marco de un Deber ser), parece que las tareas de la
Filosofía analítica han tenido que reducirse al recintp
de los análisis lingiiísticos, análisis muy útiles prin-
cipalmente en relación con el idioma inglés, y sus
peculiaridades características vinculadas con el pro-
pio sistema jurídico y procesal anglosajbn. No nos
parece, en todo caso, que el método lingijístico en
Filosofía moral de los filósafos ingleses tenga t(tulos
suficientes para justificar un curso de Bachillerato
español, y no por falta de materia, sino porque su
superabundancia desplazaría otras cuestiones acaso
prioritarias. Transportar a Esparra muchos de los
análisis sutiles de los anglosajones, sería un puro
mimetismo. Aparte que la verdadera correspondencia
(y no mera traducción) de estos análisis de los filó-
sofos morales ingleses se encontraría en España en
otros lugares, pongamos por caso, en (a «Crónica
Tributaria» del fVfinisterio de Hacienda. EI análisis del
uso del término Horchata es tan sutil, en el contexto
de esta revista, entre otros análisis, y de una impor-
tancia práctica económica y moral mucho mayor de
lo que pueda serlo el análisis del uso del término
Promesa de Searle.

d) Por último, también podriamos tener en
cuenta la oposición entre el individuo y la sociedad
(u otras similares). La justificación genérica de la
Moral se mantendrfa en las perspectivas sociológicas;
la justificación especifica se atendría a1 punto de vista
del individuo concreto. Ahora bien, tampoco ésta dis-
tinción nos parece pertinente y, aunque tiene mucha
que ver con nuestro asunto, es, por sí rnisma, por lo
menos, confusa. En efecto, la perspectiva sociológ(ca
(o etnológica) en Filosofía moral va asociada, casi
necesariamente, al relativismo moral. Precisamente
por ello es satudada por muchos profesores de Filo-
soffa que ven en ella una verdadera perspectiva cri-
tica. Y lo es: es crítica de una moral presentada como
absoluta, por motivas +deológicos, cuando en s( no es
s(no moral feudal o burguesa. Pero, por sf misma, la
perspectiva sociológica, asumida por los profesores
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de Filosofía, no es ni siquiera sociológica (científica):
su intención es eminentemente práctica, a saber; la
práctica de aquella critica al sistema vigente de mo-
ral, colaborando a liberar a los individuos de los pre-
juicios etnocéntricos, politicos o relfgiosos en los
cuales, al parecer, se hallan envueltos.

Y, iqué decir de la perspectiva estríctamente indi-
vidual -o, lo que es lo mismo, universal-dístributiva?
LAcaso ella no recae necesariamente en el psicolo-
gismo, en la progresiva incorporación de la Ilamada
perspectiva psicológica en todo cuanto se refiere al
análisis de'J^s motivaciones de la conducta (política,
sexual, etc:). Ahora bien: sospecho que el auge im-
presionznte del interés por la Psicología que, desde el
Bachillerato, viene observándose entre los jóvenes
(y que les empuja con frecuencia a preferir la carrera
de Psicología, entre otras opciones posibles), no es
propiamente psicolbgico cientifico, sino precisa-
mente moral, ético (y, lo que es más interesante, de
una moral o ética de orientac'rón muy precisa): En la
época dei franquismo, la moral quedaba inserta en el
marco de la Teología, como hemos dicho, por parte
de los que constftuian la estructura def sistema diri-
gente. Pero, por parte de la opasición, por así decir,
quedaba subordinada a la polftica -a la «moral revo-
lucionaria» de los militantes---. Se diría que, disuelto
el marco teológico (af inenos para una inmensa
mayorfa de ciudadanos) y disuelta su contrafigura, el
marco politico de la moral {al descargarse los partidos
politicos de cuestiones Ilamadas ahora privadas,
personales o metafísicas, en nombre de las libertades
dernocráticas), los ineludibles intereses morales se
habrfan ido a cobijar en el nuevo marco que comen-
zaba a armarse en España, a través sobre todo del
marketing y de la publicidad, el de la Psicologfa
humana, el de la Psicología como humanismo. De
donde, según esto, resultaría que el interés por la
Psicologfa es confuso y aún espureo, en un noventa
por ciento de los casos, cuando el interés por la
Psicología es un modo equivocado de denominar al
interés por las cuestiones morales, un fnterés ela-
borado generalmente en la forma de fijación de ob-
jetivos terapéuticos, en definitiva, de una dirección
moral de las conciencias que, cuando no acuden al
Zen, adoptan las maneras de una pseudociencia o de
unas técnicas pseudocientíficas, de una «medicina
del alma» entendida en el sentido más prosaico, que
va desde las técnicas de adaptación o de relajación
hasta incluso las técnicas de masaje. Por ello, frente
al psicologismo (no ya frente a la Psicologia científica
que, en modo alguno, puede confundirse con una
moral), parece que es imprescindible reivindicar el
verdadero nombre de los intereses que empujan hacia
la elección dé carrera a una gran parte de nuestros
jóvenes. Porque no es el fndividuo psicológico --que
es (lo que para muchos constituye insuperable para-
doja) lo más abstracto y genérico, y no lo más con-
creto- aquello que puede Ilevarnos siquiera al
centro de los problemas por los cuales ese individuo
se interesa, los problemas éticos y morales, que pre-
cisamente no se configuran ni en el plano sociofógico
polftico, ni en el plano individual psicológico, sino en
el momento en que ambos planos se entrecruzan, en
el cual el individuo asume las normas y costumbres
sociales como propias o extrañas, para juzgarlas,
junto con otros individuos. Y este juicio pertenece a la
moral -a la tradición socrática de la filosofía moral-
y no a la Sociología ni a la Psicologfa. Porque la con-
ciencia moral no es una conciencia subjetiva a la que
quepa apelar por motivos también subjetivos, como
a un tribunal que sentencia oracularmente: la con-

ciencia moral, al menos en la tradición socrática, es
una conciencia que pide constantemente la regresión
hacia sus fundamentos, la argumentación de sus
decisiones, la justfficación de sus juicios: «porque
las opiniones verdaderas, en tanto que duran, son
una cosa hermosa y todo lo hacen bueno, pero no
gustan de permanecer mucho tiempo, sino que se
escapan del alma del hombre y así no valen gran cosa
hasta que se las encadena con la consideración del
fundamento» (Menon 98 a). Esta constante elevación
constitutiva de Ca conciencia moral sobre el horizonte
psicológico individual --el de los impulsos, el de las
pasiones--, es una caracterfstica constitutiva de la
conciencia moral misma, a la manera como la eleva-
ción sobre los deseos subjetivos o la absiracción de
los impulsos de los cuales, sin embargo, se parte, y a
los cuales se vuelve, es una condición constitutiva dei
juicio científico «objetivo».

4. En nuestra opinión, el verdadero punto de la
diferencia entre las justificaciones de fndole genérica
y las específícas hay que ponerla no ya en oposiciones
tales como las reseñadas ( especulativo/práctico, etc.),
sino precisamente en la oposición que hemos ex-
puesto en otro lugar (El Basilisco, n.° 2, 1978) entre
las metodologfas a y las metodologías p.

Cuando el material propio de las «ciencias morales»
(incluso el de la filosofía moral) es considerado desde
la perpectiva a, es decir, la perspectiva desde la
cual un etólogo, que haya logrado regresar hacia las
formulaciones más objetivas, puede considerar y
delinear los patrones de conducta de una colonia de
insectos, entonces las cuestiones de moral o de
ética pueden recibir un tratamiento científico, pero a
costa de dejar de ser formalmente cuestiones morales
o éticas. Sólo lo serán materialmente (genéricamente),
a la manera como pretenden serlo las determinaciones
que él estructuralismo de Levi Strauss logró obtener
en torno a las relaciones efementales del parentesco.
Y esto serfa debido -opinamos- a que la especifici-
dad de las cuestiones morales (o éticas) se encuentra
precisamente envuelta en un horizonte de índole
p operatorio. Sólo cuando quien habla de moral (o de
ética) -dé normas o sistemas morales o éticos- se
encuentra comprometido ( aunque sea en la forma
de la reprobación) en el momento mismo de hablar,
por esas normas morales o éticas, es cuando puede
sonar ese timbre específico de la morai o de la ética
a que venimos refiriéndonos. Ahora bien, de acuerdo
con nuestras premisas, la perspectiva p operato-
ria, al menos en sus formas más puras, no da lugar a
una conceptuación científica, aunque sí pueda dar
iugar a una perspectiva filosbfica no menos racional,
es cierto, aunque de otro modo, de lo que puedan
serlo las demostraciones cientfficas, Constantemente
aparecerá, con todo, la tendencia a regresar a pers-
pectivas a operatorias, aún a costa de perderse
en el regreso la especificidad que interesó inicial-
mente: tal es el precio de la ciencia. Precio demasiado
caro muchas veces y que, constantemente también,
tenderá a ser compensado mediante el retorno (o
progressus) hacia las perspectivas p operatorias.
La perpetua oscflación de la filosofia moral desde sus
posiciones específicas ( digamos, de justificación de
la conducta) hacia las posiciones genéricas (digamos,
de explicación de la misma) y reciprocamente, tiene
que ver, según esto, con la oscilación entre la volun-
tad de analizar científicamente el campo de la mora-
lidad -^esentendiéndonos de él, en el fondo-- y la
voluntad de mantenerse en la misma «longitud de
onda» propia de este campo, a cambio de renunciar,
comprometidos con él, al conocimiento científico
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en su sentido más riguroso. De este modo, concluiría-
mos diciendo que la distinción entre las justificacio-
nes genéricas y las específicas de la discipiina de la
Filosofía moral en el Bachillerato es algo más que una
mera distinción pedagógica o didáctica, porque es
una distinción dialéctica, porque es la distinción entre
los términos en conflicto de un proceso viviente cuya
circulación mutua, no siempre sin turbulencias, puede
considerarse coextensa con la vida moral misma.

5. Según lo que precede, la Filosofía moral en el
Bachillerato, en la medida en que quiera formal-
mente mantenerse como Filosofía moral --y no como
Etologia o como Sociología o como Psicología--, ha-
bría de ser entendida como una disciplina includens
prudentia, como una disciplina que requiere, desde
su interior mismo, el compromiso inicial con deter-
minados juicios o valores morales y que, en conse-
cuencia, constituye ella misma una actividad moral-
mente estimable (como buena o como mala), una
actividad prudencial.

^Cuál es, entonces, su justificación en el Bachi-
Ilerato? Similar a la que puede reclamar la propia
Moral, o la misma Filosofía, en tanto que esta sea, al
menos en la tradición de la filosofía platónica -1a filo-
sofía como amedicina del alma>^---, una moral, orien-
tada a 1a Paideia (que no brota precisamente a
consecuencia de unas técnicas didácticas, generales
o especiales).

^Queremos decir con esto que ia Filosofía morai,
en ei Bachillerato, ha de ser edifícante? Sí, desde
luego. Pues aunque ella no pueda pretender fundar
la conciencia moral (como tampoco la Lógica formaf
puede pretender fundar la capacidad de reciocinio)
no por ello ha de reducirse a un mero epifenómeno.
De algún modo influye y, en este sentido, edifica.
Pero inmediatamente tenemos que precisar el alcance
de esta palabra tantas veces maltratada. Porque aquí
no podemos entender las actividades edificantes en
el mismo sentido en que se Ilamaban edificantes las
prédicas morales, o bien los ejercicios espirituales o
corporales (el yoga, por ejemplo) orientados a instau-
rar vrrtudes, a«mentalizar», o a condicionar reflejos.
Si la filosofía moral ha de ser edificante, lo será a tra-
vés de los métodos propios de la filosofía que, en
nuestra tradición, son los métodos lógicos ligados a
la argumentación, a la discusión y al debate. Estos
métodos implican necesariamente la crítica -por
tanto, la destrucción o trituración de todo aquello que
pueda ser demolido y la determinación de aquellos
principios o factores que parezcan indestructibles,
trascendentales. Si todo pudiera ser destruido, nada
podrfa edifícarse o reconstruirse, ni siquiera el ave
fenix.

No atribuimos, en todo caso, a la Filosofía moral
en el Bachillerato la rnisión de instaurar o edificar la
conciencia moral en -el estudiante, puesto que hemos
partido del supuesto según el cual el juicio moral
está ya instaurado en todo aquel que tiene uso de
razón, sinderesis, o que no es un «imbécil moral». Pero
si le atribuimos la misión de colaborar a edificar
algunos contenidos deV juicío morai, algunos criterios
y aún evidencias morales, tras la demolición de otros
(aquellos acaso que a muchos parecen los más autén-
tícos y libres). AI menos, éste es un pbstufado que
creemos implícito en el mismo momento de proceder
a la justificacibn de la Filosofía moral, includens
prudentia, en el Bachillerato. EI curso de Filosofía
moral se constituye de este modo en un episodio
interno ^I conflicto mismo que brota de la confluencia
entre las diferentes sistemas de normas o criterios
morales, un curso que puede fortalecer y aclarar

muchas evidencias, asi como también debilitar y
oscurecer otras.

En este sentido, e1 relativismo moral radical, en la
medida en que niegue la posibilidad del debate
dialéctico entre los diferentes sístemas de normas,
en la medida en que propende a reducir la moraf a la
sociologfa, a la etnología o a la psicolog(a, o bien no
es filosofía moral, o bien contíene una dirección pre-
cisa, aunque disimulada, de filosofia moral absoluta
y dogmética, la rnoral del Ilamado «individualismo
pragmatista», hedonista, pongamos por caso.

Pero sí el relativismo moral se atuviese a sus con-
secuencias lógicas debiera reconocer que éi contiene
la hipótesis (muy crítica, frente a todo absolutisrno
metafisico) según la cual las leyes, normas o valores
moraies, son característicos de cada cultura o de cada
pueblo, o de cada clase social (la «moral de clase»),
es decir, que no tiene demasiado sentido esperar que
de la constrastación de fos sistemas, puedan resultar
consecuencias que excedan los marcos en las cuales
se supone que la moral está envuelta. Sin duda, el re-
lativismo moral tiene un amplio apoyo en los fenbme-
nos.: en unos pueblos es un acto moral positivo
matar a un prisionero, o al enemigo (incluso el
comérselo), mientras que en otros, este acto aparece-
rá como una aberración moral o como una reliquia
del salvajismo. Pero acaso el relativismo moral actúa
aquí a la manera como la física de los antiguos actua-
ba ante los fenómenos de los cuerpos en movimiento:
a la vista de que los cuerpos igneos aparecen ascen-
diendo hacía lo alto, y ios acuosos descendiendo en la
dirección del centro de ia tierra, asignaba a cada uno
de ellos una ley independiente de gravitación, dirfa-
mos un «relativismo gravitatorio». Hoy sabemos que
todas esas «supuestas leyes de gravitación» particu-
lares no son otra cosa sino manifestaciones de una
gravitación universal única, de una ley uniforme, sólo
que abstracta, cuando ella trabaja «en el vacio». La
misma ley combinada con otros principios físicos,
es la que conduce a la multiplicidad fenoménica
que el relativismo gravitatorio no supo interpretar
(no estará de más insinuar cómo la teoría de la rela-
tividad einsteniana, aunque precisamente fue salu-
dada por muchos socióiogos e historiadores, o an-
tropólogos, en la línea de su relativismo moral, de su
subjetivismo, estaba inspirada por motivaciones en-
teramente objetivistas, por !a voluntad de elevarse a la
determinación de leyes invariantes válidas para
cualquier sistema de coordenadas y tales que, desde
ellas, pudiera darse cuenta de los sisternas de fenó-
menos opuestos entre sí).

^No ocurrirá algo similar con las leyes de la gravi-
tación moral? ZNo ocurrirá que las leyes morales,
aunque universales, son puramente abstractas y, por
tanto, no se nos manifiestan sino al final de un pro-
ceso de regresión de los fenómenos (etnológicos, so-
ciológicos, psicológicos) ? Las leyes o normas mo-
rales, los factores morales, simplemente no operarian
en el vacío, como si fuesen sustantivos; no presidírian
o determínarlan a la conducta humana, sino co-
determinándola, junto con otras normas morales.
Según ésto aquellos fenómenos interpretados desde
el punto de vista del relativismo de las normas mora-
les (en el contexto del grupo, o de la clase social, o de
la cultura) podrian ser interpretados a la luz del
co-determinismo de las propias normas diversas,
antagónicas, pero en confluencia mutua imprescin-
dible. No hablariamos entonces tanto de normas dis-
tintas según cada pueblo o cfirculo cultural, cuanto,
más bien, de normas (o factores de normas) comu-
nes a todos los pueblos (al menos retrospectiva-
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rnente, y en el momento en que histbricamente va
constituyéndose la posibilidad de una visión histórico
universal) pero compuestos mutuamente de modos
distintos, tales que pudieran coordinarse con la varie-
dad de los fenómenos. Estas normas, por tanto, sin
perjuicio de su universalidad (respecto de todos los
pueblos) no tendrfan por qué ser "uniformes y armó-
nicas entre st, como piezas de un espacio moral con-
cebido desde la paz perpetua. De la misma rnanera
que el espacio geométrico está configurado en torno
a núcleos diferel^tes (aunque presentes a las diversas
regiones dei murido f(sico) no siempre conmensura-
bles entre sf, aunque siempre entretejidos, así tam-
bién el espacio moral estarfa configurado en torno
a núcleos heterogéneos, dotados cada uno de ellos
de su Iógica mora/ propia, inconmesurables, pero
entretejidos mutuamente y en conflicto permanente
(nosotros, en La Metaflsica Presocrátíca, páginas
358 y siguientes, hemos creido poder identificar,
al menos, dos de estos núcleos, a los cuales hemos
apficado, acaso de un modo no del todo arbitrario,
las denominaciones de ética y de moral).

Ahora bien: el codeterminismo morak -que enten-
demos, por de pronto, como un método de inves-
tigación morak ligado a la práctica misma de la discu-
sión moral, o ética-- es, por lo rnenos, una hipótesis
tan crítica (respecto del relativismo moral) como el
relativismo pueda serlo respecto del dogmatismo
metafksico o teológico. Y, sobre todo, puede enten-
derse como un postulado ligado a ia misma práctica
de la discusión de los <ccasos de morai», En la medida
en que esta discusión se mantenga en el terreno de
la argumentación moral es porque estamos supo-
niendo, primero, que los ínterlocutores (profesores
y alumnos) disponen de aelementos de juicio» simi-
lares, de reglas de juego parecidas, sin perjuicio de las
diferentes perspectivas de edad, de nación o de clase
social, y, segundo, que el «caso de moral» cae bajo
la jurisdicción de normas o factores diversos que no
siempre es trivial determinar y hacer confluir. Por
ello el debate es necesario en tanto éste debate
implíca un anákísis regresívo hacia los factores, una
justificacibn de su composición y aplicacián.

EI análisis de justificación o el enjuiciamiento de
un caso moral, según su lógica propia, nos obkiga a
regresar constantemente hacia ciertos principios abs-
tractas -pero siempre vinculados a las mas concre-
tas situaciones históricas, polkticas o sociales- que
son, por su propia naturaleza, de carácter filosófico,
incluso fílosbfico mundano. No cabe aqui deternerse
en dogmas o lemas generales, por criticos que sean,
como es frecuente entre quienes mantienen posicio-
nes radicales, opuestas a códigos considerados como
estúpkdos, o bien como puras convenciones alimen-
tadas por intereses inconfesados, pero mantíenen

tales posiciones apelando a máximas igualmente
gratuitas o vacfas (pongamos por casa «es nece-
sario transformar la realidad, no basta con conocerla»,
puesto que podrka oponérsele la máxima contraria:
«es necesario dejar intacta la realidad, basta con co-
nocerla»). Es necesarka someter todo tipo de máxima
moral a la crftica de su fundamento moral, de su san-
ción, en el sentido de Brentano. Y en esta tarea resulta
imprescindible la consideracibn de los grandes siste-
mas fílosófícos de la moral que precisamente lo son
por haber organizado los diferentes circulos desde los
cuakes tienen lugar, en general, la diferencias en los
enjuiciamientos de las situaciones morales. De este
modo, el curso de Filosofia moral, tal como lo ima-
ginamos, también tiene que pasar por la exposícibn
académica de kas grandes líneas de la Filosofía moral.

6. Aquello que por nuestra parte hemos querido
poner aquf a discusión podrfa, en resolución, reducirse
a las siguientes tesis:

Primera. La tesis según la cual la Filosofía moral
en Bachillerato no puede reducirse a Sociologka, ni a
Etnología ni a Psicokogfa, porque aunque las reflexio-
nes sociolbgicas, o etnológicas o psicológicas sean
inexcusables, son ellas mismas material que debe ser
reanakizado desde ek punto de vista de la cdógica» del
juicio moral.

Segunda. La tesis según la cual la Filosoffa moral
en el Bachillerato habria de entenderse emknente-
mente como una resolución de problemas morafes,
o de casos de moral, como un ejercicío del crazona-
miento moral» posítivo, más que como un conjunto
de especulaciones metaffskcas o lingiifsticas (dá lo
mismo) sobre ek fundamento de la libertad, o sobre el
ser y deber ser. Estas situaciones o casos de moral
no tendrfan por qué ser inventadas siempre, como
problemas que afectan a Ticio o a Caya la reakidad
politkca o jurkdica cpetánea ofrece situaciones sufi-
cientemente ricas como para tomarlas como materia
de análisis moral. Con lo cual, la Filosofía moral en
Bachillerato se constituye en un cauce sistemático de
crftica de las Instituciones pol(ticas, jurfdicas o reli-
giosas y no en un instrumento de propaganda o men-
talización (naturalmente esto requiere, por parte del
profesor de Filosotfa, un planteamiento minimamente
técnico de las situaciones jurídicas o polfticas, o so-
ciales, sobre fas cuales se haga girar el problema o el
caso de moral). Es el análisis de estos problemas o
casos de moral el que nos conduciría internamente al
enfrentamiento con las cuestiones de principio (in-
cluyendo aquellas cuestiones que giran en torno al
Ilamado «sentido de la vida») tratadas por los clásícos
(Platón, Aristóteles, Séneca, Kant, etc.), a Ios cuales,
en cualquier caso, serfa preciso frecuentar asidua-
mente.
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la crisis de la Etica
en el siglo XX

Por José Luis CALVO BUEZAS (")

La crisis más significativa de las que padece la
ética en la actualidad es la que proviene de las
filas de la filosofía analítica.

EI punto de partida de la revisión a la que se s^mete
a la ética es el deseo de liberarla del psicologismo,
el socioiogismo y el naturalismo yue, según los
filósofos analfticos, había ido acumulando a lo largo
de toda su historia, sobre todo en los últimos siglos
en las áreas filosóficas de influencia inglesa y
francesa.

Este intento de Ilevar hasta la ética el fuego puri-
ficador arranca del idealismo de Bradley, el máximo
representante de esta corriente en Inglaterra, que
puede ser calificado como monista y antiempirista.
Para él la Realidad es Una y se impon sobre toda la
pluralidad aparente, y desde esta dimensión es desde
donde todo puede ser explicado y conducido. Su
saber, fundamental metafísico-lógico, comprende
en sí a la ética que tiene como regla máxíma de con-
ducta la de «realizate a ti mismo, y tras realizarte como
un todo, te integrarás en un Todo Infinito» (1).

Este intento purificador de la ética, por influencia
de Bradley, lo recoge la corriente empirista inglesa
que inicia la tarea de purificarla mediante el análisis
del lenguaje. En manos de la filosofia analítica, la ética
va a ser vaciada porque sus proposiciones no enc^e-
rran contenido alguno. Las palabras de Ayer pueden
ser significativas a este respectce «Ahora podemos
comprender, dice Ayer, por qué no es pasible hallar
un criterio para determinar 1a validez de los juicios
éticos. No es porque no tengan una validez absoluta,
misteriosamente independiente de la experiencia
sensible ordinaria, sino porque no tienen validez ob-
jetiva de ninguna clase. Si en una sentencia no se
hace nínguna aserción en absoluto, no tíene obvia-
mente sentido preguntar si lo que dice es verdadero
o falso. Y hemos visto que la sentencia que simple-
mente expresa juicios morales no dice nada. Son
puras expresiones de sentimientos y como tales no
están comprendidas en las categorías de la verdad o
la falsedad. No son verificables por la misma razón
que hace que un gemido o una orden no sean verifá-
cables, porque no expresan proposiciones genui-
nas» (2).

Estas palabras pueden resumir la conclusión ge-
neral a la que va a Ilegar la ética analitica, sumiendo
a la moral en un psicologismo mucho mayor del que
intentó librarla.

de Moore para invaiidar toda la ética anterior, me-
diante la acusación de estar impregnada de natura-
lismo y psicologismo.

La corriente de filosofía analítica es iniciada por
Russell, Wittgenstein y Moore, pero es este último
el que desde Cambridge se centra principalmente
en el estudio de los temas éticos, desde que en 1903
publica su Principia fthica.

EI pensamiento de Moore es una reacción contra
el idealismo de Bradley. Su postura le Ileva a enunciar
tres principios que son la base para la solución de los
problemas éticos y desde los que únicamente puede
ser entendida su critica a toda la ética anterior. Estos
tres principios son los siguientes:

Primero: c<Cada cosa es lo que es y no otra», expre-
sión que recoge de Butler y que es la idea central
de su obra, de la que deduce que cada cosa ha de ser
definida por sí misma y no por otra.

Segundo: EI todo no vale lo mismo ni es idéntico
a la suma de las partes.

Tercero: Distinguir entre lo que es y lo que existe.
Para Moore existe lo que permanece a través del
tiempo o puede ser objeto de una percepción senso-
rial. Las tres cuestiones que plantea su ética van a ser
resueltas por la aplicación a cada una de estos tres
principios. Antes de plantear estas cuestiones con-
viene decir la perspectiva desde la que Moore inicia
la revisión de toda la ética anterior.

EI camino a seguir es el del análisis del lenguaje,
como método para descubrir la realidad. Moore
pretende en su intento encontrar significado tras
los términos analizados, haciendo una radical 'disec-
ción en la ética entre su aspecto puramente cognos-
citivo-teórico y el práctico. Con esta separacibn se
produce una radical distorsión en el concepto de
ética, al separar dos dimensiones que en esta ciencia
son indisolubies, engendrando planteamientos pos-
teriores que ya nacen viciados de rafz.

5entadas estas bases, Moore piensa que en la
ética anterior ha habido muchas respuestas falsas,
porque estaban mal y confusamente planteadas las
preguntas; de aquf su interés en clarificar y diferenciar
tres preguntas distintas en la ética. Sus tres preguntas
son: ZQué es lo bueno (adjetivo) 7, ^qué cosas deben
hacerse o qué cosas producirán mayor número de
bienes7, ^qué es lo bueno (sustantivo) o qué son las
cosas buenas7 La primera es un problema de defini-
ción, la segunda es una relación de causa-efecto y la

1 LA FAt_ACIA NATUF3ALISTA, CdJCI^1ILLA
D[ MOC)RE PARA TODA LA ETICA
ANTERIOR

Si la historia habla de la cuchilla de Ochkam, la
misma funcíón cumple la falacia naturalista en manos

(") Catedri3tico de Filosof(a de! I.N.B. KPérez de Ayala»
de Oviedo.

(1) Bradley, F. H.: Ethical Studes. Oxfard, Clarendon
Press, 1967, p. 74.

(2) Ayer, A.: Lenquaje, verdad y lógica. Universitaria.
Buenos Aires, 1965, pp. 110-111.
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tercera otra relación del todo y la parte. De las tres,
la primera es la más importante y propiamente termina
su función «en cuanto responda a esta pregunta y
complete la lista de cosas que deben existir, existan o
existirán» (3).

Centrándose en la primera cuestión que plantea,
sus palabras son taxativas: cSi me preguntan ^qué es
lo bueno? mi respuesta es que bueno es bueno y ahí
termina el asunto. O si se me pregunta Zcómo ha de
definirse to bueno?, mi respuesta es que no puede
definirse, y esto es todo lo que puedo decir respecto
a esta cuestión... YWi tesis es que «bueno» es una
noción simple, del mismo modo que amarillo es una
noción simple: que así como no se puede explicar por
ningún medio a quien no lo conozca ya, qué es
amarillo, así tampoco se puede explicar qué es
bueno» (4).

Partiendo de aquí, Moore se pone a detectar todos
los casos en que la ética ha sido adulterada al querer
definir el concepto «bueno» por alguna cualidad que
puede ir unido a él, pero que es distinta, como es el
caso de las éticas hedonistas o utilitaristas, que defi-
nen ló bueno por las cualidades de piacer o utifidad».

Se produce en toda la historia de la ética lo que
Moore Ilama ia falacia naturalista. «Un número in-
menso de filósofos han pensado que cuando nom-
braban estas cualidades estaban definiendo realmente
lo bueno; y que estas propiedades no eran de hecho
distintas, sino absoluta y totalmente las mismas que la
bondad. A esta doctrina me propongo Ilamarla falacia
naturalista» (5). Con esta cuchilla en la mano Moore
se propone segar de raíz explícitamente las éticas
que él Ilama metafísicas y las psicologistas y utilitaris-
tas, pero la cuchilla vaPe también para todas las que
de algún modo hayan intentado definirlo bueno. Un
corte más radical con toda la historia es difícilmente
imaginable,

La segunda pregunta, sobre ^qué cosas deben ser
hechas?, puede ser respondida con mayor brevedad
y pertenece propiamente a lo que él Ilama ética prác-
tica.

Todo se reduce a una relacián de causa efecto, del
mismo modo que en cualquier ámbito de la naturaleza
en et que prevalece un criterio eficientista-utilitario
se eligen aqueilas accíones que causalmente están
unidas a unos efectos que redunden beneficio y no
perjuicio.

La tercera pregunta planteada es lqué es lo bueno?,
como sustantivo o lo que Ilama bien intrinseco. Dice
Moore: «Lo bueno, aquello que es bueno, debe ser un
sustantivo al que se le aplicará el adjetivo bueno; debe
ser el todo de aquello que se aplica al adjetivo, u el
adjetivo debe aplicarsele srempre verdaderamente.
Pero si es aquello a lo que el adjetivo se aplica, debe
ser algo diferente del adjetivo mismo; y el todo de ese
algo diferente, sea lo que fuere, constituirá nuestra
definicíón de lo bueno» (6). En este caso lo bueno
es definible.

Lo bueno, sustantivo, tiene una bondad diferente
de la de lo bueno como adjetivo, pues el todo es
diferente de la par:e. 5u bondad radica en el todo
orgánico, siendo este todo distinto de la parte y de la
suma de las partes.

Lo que queda, al terminar la obra de Moore, es un
silencio sobre lo bueno, como adjetivo, una necesidad
de recopilar experiencias generalizadoras para Ilegar
a conocer la probabilidad de medio fin, en orden a
conseguir el mayor bien posible y una enorme con-
fusión, por él mismo reconocida, respecto a la defi-
nición de lo bueno como sustantivo o bien intrín-

seco. A pesar de ello, Moore puede ser considerado
con toda razón el padre de la ética analítica por su
prioridad temporal en el intento, por la separación
que hace de los aspectos teóricos y prácticos de la
ética, por la crítica a la que somete a toda la ética
anterior y por encontrarse en él germinalmente todas
las tesis posteriores, a las que va a Ilegar la ética ana-
lítica.

LA E'I^!(,^A [)E'E^F (^F'^i'AR PU^F2 HABLAFt
SSiU 5EN71DC) C) Gt^lta;FtCAE?i SICf^RIC:if.D
"v'Vittgt:^s,tt^ir^ j

EI pensamiento de Russell y Wittgenstein está más
centrado en el problema gnoseológico general que
en el tema particular de la ética, de modo que sus
referencias a ésta son una aplicación de sus afir-
maciones más generales.

Están influidos por el planteamiento de Hume y
por la revisión de los fundamentos de la matemática,
y su pensamiento de la primera etapa está resumido
en el catomismo lógico». EI lenguaje, según ellos,
debe reflejar el conocimiento y cualquier conoci-
miento con pretensiones de validez debe ir expresado
en proposiciones matemáticas, estríctamente verifi-
cables empíricamente. EI punto dé referencia para la
verificación es lo que acontece en el mundo y e/
mundo es lo que acaece, o, lo que es lo mismo, el
hecho atómico. i Mai le va a ir a la ética con esta
división radical que consumará las dimensiones teó-
ricas y prácticas y dará poca cabida al «deber ser»
que no es reducible ni al ser, ni a una pura formalidad !
Las palabras de Russell son definitivas en esta cues-
tibn, cuando escribe que «la ciencia nada tiene que
decir acerca del valor..., tiene mucho que decir acerca
de los medios para realizar nuestros deseos, pero no
puede decirnos que un deseo es preferible a otro» (7).
Russell, a diferencia de Wittgenstein, terminará re-
duciendo la ética a la dimensión de los intereses
y a los sentimientos.

EI planteamiento de Wittgenstein es más radical,
pues a las proposiciones que no reflejan un hecho
no las declara falsas, sino sin sentido. EI valor no es un
hecho y si queremos reducirlo a tal deja de ser valor:
Si mediante la ética pretendemos hablar del sentido
del mundo, su significado trasciende los límites del
mundo y de los hechos, y su lenguaje sería tras-
cendental al mundo y sin sentido con referencia a éi.

EI radical punto de partida del atomismo lógico
condiciona la respuesta que Wittgenstein da en el
campo de la ética, cuyas proposiciones no Ilegan a la
categor(a de falsas, sino que su límite es mucho más
estrecho al ser declaradas proposiciones sin-sentido.
Por tanto, el interés de Wittgenstein no es enseñar
algo nuevo respecto a la ética, sino sacar del error a
los que están preocupados por los problemas éticos.
Por eso escribe que «el que me entiende reconoce a
estas proposiciones como sin sentido: cuando las ha
usado ----como peldaños-- para subir más allá de
ellas (debe, por así decirlo, tirar la escalera después
de haber subido): Debe trascender estas proposicio-

(3) Moore, G. E.: Principia ethica. Op. cit., p. 119.
(4) Moore, G. E::Jbidem., p. 6.
(5) Moore, G. E.: Principia Ethica. Op. cit., p. 10.
(6) Moore, G. E.: Principia Ethica. Op. cit., p. 8.
(7) Russell, B.: Religión y ciencia. F. C. México, 1963,

p. 222.
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nes, y entonces tendrá una visión justa del mun-
do» (8).

Una vez que nos hayamos librado de los pseudo-
problemas en los que el lenguaje y las proposiciones
de la ética nos han encerrado, debemos guardar silen-
cio sobre estos temas, porque, como él mismo dice
en el 7ractatus, «de la que no se puede hablar, se debe
guardarsilencio» (9).

La ética, ciencia que nació para reinar y dirigir la
acción humana, nada dice de hechos, sino del ine-
xistente valor dentro de los estrechos límites del
atomismo lógico, debe preferir callar a proferir pala-
bras vacfas, proposiciones confusas, equívocas o
incoherentes. La ética se ha quedado sin palabra en
manos de Wittgenstein.

EL USC) QUE HACEM(^S t^FL
LENGUAJE ETIC(J ES #'URAMENTE
EMOTIVO, t)RDENADU A t^JFLUIR
EN EL OYENTE (Schlíck-Stevens^^n)

La imposibilidad de la ética como ciencia teórica,
por ser indefinible el adjetivo «bueno» y por el sin-
sentido de sus proposiciones, es compartido en ge-
neral por la ética analítica posterior: Pero con la reduc-
ción de la ética a silencio los filbsofos del lenguaje
quedan temerosos de haber Ilegado excesivamente
lejos y envueltos en algunas contradicciones y meti-
dos en un callejón sin salida.

Este es el caso de Schlick, quien piensa que la
función de la ética no termina en el silencio y Ileva
a cabo un análisis de la dimensión psicológica del
sujeto que se expresa mediante el lenguaje ético,
tras el que descubre, después de un proceso de ge-
neralización empírica, deseos de placer o utilidad.

Similar postura será defendida por Ayer, quien
partiendo de los mismos presupuestos, pretende
moverse en este análisis en un plano meta-ético.
Según él, cuando utilizamos un adjetivo ético para
alabar o condenar un hecho, no añadimos nada a la
afirmación de dicho hecho. AI decir que alguien ha
obrado mal al robar el dinero, no decimos más que
cuando afirmamos que alguien robó el dinero, pues
el único matiz diferenciante es el añadido de un tér-
mino, puramente emotivo, con la misma función
que si hiciéramos una exclamación. Añadimos senti-
mientos sobre los hechos, pero nada añadimos a los
hechos mismos. '

Expresar sentimientos y suscitar sentimientos, a
esto es a lo que queda reducida la ética. Y es que en
lo que Moore tenía más razón era en afirmar que mu-
chos errores en la filosofía se encuentran en las res-
puestas, pero son las preguntas y el planteamiento de
las cuestiones el que está inicialmeñte mal hecho.
Con un concepto tan estrecho y unitario, como el que
tiene la filosofía analítica, y con unas bases gnoseo-
lógiĉas tan radicales, ni la ética, ni a la larga ninguna
otra ciencia, tiene cabida. Pero hemos de dar un paso
más, reflejando ei pensamiento que al respecto man-
tiene Stevenson, quien también quiere sitUarse fuera
de la ética, con intento meta-ético, y sólo está inte=
resado en el uso que hacemos de este lenguaje, al
que concibe como un conjunto de instrumentos en
orden a la comunicación.

Aunque en su planteamiento, como todos ellos,
comparte el empirismo de Hume modelado, Steven-
son inicia su obra. Etica y lenguaje, con un prolijo
análisis de las actitudes y(as creencias, insistiendo

sobre todo en que son distintas y pueden ir separadas,
frente al tratamiento que de ello hace Hume como
pasos de un mismo proceso psíquico, tanto cuando
habla de la creencia en el problema de la causalidad,
en la solución al conocimiento del mundo exterior
y al proceso operativo que produce en nosotros la
ética.

Para Stevenson el lenguaje tiene sobre todo dos
usos, el descriptivo, que sirve para comunicar creen
cias y es utilizado principalmente en ei lenguaje cien-
tífico, y el dinámico, que consiste en la operatividad
que ese lenguaje tiene para poner en marcha un pro-
ceso en el sujeto, que terminará en la reaiización de
una acción o en su omisión.

EI uso dinámico def ienguaje es el más importante
en el carnpo de la ética. Ahora bien, lo dinámico en
el proceso del sujeto son 1as actitudes, por lo que el
lenguaje ético está dirigido fundamentalmente a
influir en las actividades del oyente. Y ambos usos,
descriptivo y emotivo-dinámico, no dependen pro-
piamente del lenguaje mismo, como del uso que
hacemos de él, por lo que es este uso el que princi-
palmente debe ser analizado,

EI lenguaje ético tiene principalmente una funcián
de influencia y convencimiento, por vía de emotividad,
del oyente al que va dirigido. Con esta actitud, rele-
gado el sentido descriptivo del lenguaje ético, se
pone Stevenson a revisar los planteamientos de todas
las éticas anteriores.

Lo grande de la filosofía analítica es la capacidad
que ha demostrado de hacer lo «más dificil todavía»,
pues en el caso de Stevenson 1os términos éticos

no son ya ni siquiera vehículos para expresar nues-
tros propios sentimientos o estados emotivos, sino
instrumentos para suscitarlos en el oyente. En este
caso, al lenguaje ético ya no le queda de funcibn
descriptiva ni el psicologismo.

Más adelante los círculos de Cambridge y Oxford
dejarán incluso la búsqueda de funciones generales
que cumple el lenguaje ético, para quedar circuns-
critos en su análisis a la función concreta que un
lenguaje concreto realiza en un contexto determina-
do, siguiendo la máxima formulada por Wittgestein,
en su etapa de las Investigaciones Lógicas, de que
no se pregunta por el significado de un término,
sino por su uso, cual es el caso de Nowell-Smith
y tantos más.

L,^ E- r f C^ ^^, E':^w h.i ^i t'^ 1 f.: á.) Fi i A í' R U U E N C 1 A L
5I^€;EVIt'fil: ith^.tl;yA,f::IE^_ (T"r^^llrnin}

Toulmin Ilega al campo de la ética desde una preo-
cupación general y anterior por la validez gnoseoló-
gica de la estructura de la ciencia, participandd desde
el principio de una actitud empfrico-pragmática.

Piensa que respecto a la elección que hacemos de
una teoría cienttfica, #rente a otras, tenemos en
cuenta su capacidad de predicción, la coherencia
con los campos o teorías adyacentes y la posibilidad
de posterior verificación. Este mismo principio, válido
para todas las ciencias, lo aplica al campo de la ética,
con la diferencia de que una teoría moral se ocupa de
predecir conductas.

(8) wittgenstein, L.: Tractatus logico-philosophicus.
Op. cit., 6,54.

(9) Wittgenstein, L.: Tiactatus logico-philosophicus.
Op. cit., 82,7.
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EI modelo más cercano al uso que hacemos de la
razón en la ética es el de la jurisprudencia, en el que
ernitimos un juicio fiados, no tanto de los principios
como del an8lisis de los datos reales que ahora, en
este caso y en este contexto, resulta el más conve-
niente. Según dice Toulmin, «el paralelismo estable-
cido entre la lógica y la prudencia tiene una virtud
especial: ayudar a colocar en el centro de la imagen la
función crftica de la razón... Nuestras afirmaciones
extralegales tienen que ser justificadas, no entre los
Jueces de Su,Majestad, sino ante la Corte de la Ra-
zón... La nat^raleza del proceso racional habrá de
discutirse teníendo en cuenta la analogía de la
jurisprudencia: nuestra materia será la prudencia, no
simplemente del derecho, sino más generalmente
de la razón» (10). Con los criterios de elección de
una teorfa científica y con la referencia al uso de la
razón bajo el modelo de la jurisprudencia, están sen-

Sbcrates enseñó sin /ormalidades haciendo que los hom-
bres se conociesen a s! mismos. Fuente: aLa sabiduría de
Occidente», de Bertrand Russell. Ed. Aguilar. Madiid. 1975.

2.8 edición, páq. 47

tadas las bases para sus afirmaciones concretas
sobre la ética, a la que concibe como una teorfa de
una ciencia más.

Y de su función explicativa escribe que «no hemos
de esperar de una teoría ética filosófica aconteci-
mientos maravillosos... lo que necesitamos no son
teorfas éticas (filosóficas), sino descripciones com-
parativas éticas» (11).

La función de la ética, piensa Toulmin, no puede
desvincularse del contexto social en el que nace y

opera, y es en tal contexto donde adquieren conteni-
dos y pierden sentido los problemas teóricos de la
ética y las aparentes contradicciones de su deseo de
fundarse absolutamente y de servir a los fines relativos
de cada comunidad, como camino de felicidad. En
este sentido Toulmin aconseja, despreocuparnos de
las aparentes contradicciones que presentan estos
problemas, planteados teóricamente. «No tenemos
necesidad de preocuparnos de la aparente «dualidad»
de los argumentos éticos, del contexto entre los argu-
mentos del «deber» y de los argumentos del bienestar
de nuestro prójimo, y podemos caracterizar la Etica
como una parte del proceso por medio del cual se
armonizan los deseos y las acciones de los miembros
de la comunidad.

Más aún, ahora es cuando podemos contemplar el
análisis de lo que yo he Ilamado la «función» de la
Etica: «correlacionar nuestras opiniones y conducta,
de tal manera que se haga compatible el cumpli-
miento de las intenciones y deseos de cada cual en la
medida de lo posible» (12).

A esto Ilega al final a reducirse la ética en manos de
la filosoffa analítica en general y de uno de sus re-
presentantes en particular, como es el caso de Toul-
min, con un planteamiento del problema significativa-
mente distinto de los anteriores. La ética termina
siendo una teoría provisional, siernpre revisable, cons-
truida bajo el modelo de la jurisprudencia, que nos
sirve para armonizar, en nuestra vida colectiva, los
deseos y las intenciones de los miembros. De aquí, a
Ilegar a convertirse en una técnica generalizada de
acción o de control hay un paso.

La vida ética, sin embargo, no ha desaparecido
de la cultura de occidente y sigue abriéndose camino
a pesar de las dificultades que su actividad teórica
encuentra. La vida de «la comunidad sigue luchando
por su ley como por sus murallas», aunque con ca-
racteres distintos a como lo hiciera en siglos pasados.

II. PERSPECTIVAS DE FUTURO PARA LA
ETICA, LA MORAL Y EL ETHOS

Hacer predicciones es siempre arriesgado, y mu-
cho más si se trata de trazar el camino de la ciencia
que está en continuo cambio. Nosotros, moviéndo-
nos en este terreno deslizante, tratamos de apuntar
algunas directrices generales que expresen nuestro
pensamiento al respecto.

En este sentido, nos parecen clarificadoras las
palabras de Ortega y Gasset cuando dice: «Entiendo
por ethos, sencillamente el sistema de reacciones
morales que actúan en la espontaneidad de cada
individuo, clase, pueblo, época. EI ethos no es la
ética ni la moral que pensamos. La ética representa la
justificacibn ideológica de una moral y es a la postre
una ciencia. La moral consiste en el conjunto de nor-
mas ideales que tal vez aceptamos con la mente,
pero que, a menudo, no cumplimos. Más o menos, la
moral es siempre una utopía. EI ethos, por el contra-
rio, vendrfa a ser como la moral auténtica, efectiva y
espontánea que de hecho informa cada vida» (13).

(10) Toulmin, C. L.: El puesto de /a razón en la ética.
Rev. de Occidente, Madrid, 1954, p. 8.

(1 1) Toulmin, C. L.: Ibidem., p. 127.
(12) Toulmin, C. L.: El puesto de /a razón en la ética.

Op. cit., p. 156.
(13) Ortega y Gasset, J.: Destinos diferentes. Obras

completas. Op. cit., p. 499.
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Vamos a valernos de esta terminología orteguiana,
sin entrar en mayores precisiones, para aventurar al-
gunas hipótesis de futuro sobre estas tres dimensio-
nes distirttas, aunque intrínsecamente relacionadas.

Esta distinción, que de hecho ha sido una de las cau-
sas por las que la ética fue triturada en manos de la
fílosofia analitica, si se toma como simple división
analítica y por razones metodológicas, puede ser a la
larga factor salvador para que la ética salga de la
situación en que ha quedado durante el siglo XX.

t.^ FTRí'A C't^^dltl f'!r?V^:;

Es posibte, y hoy ya hay intentos en este sentido,
que la ética acometa la aventura de separarse de la
fílosoffa, constituyéndose en ciencia autónoma, tai
cual han hecho otros muchos saberes a lo largo de los
últimos cuatro siglos. En tal caso, tendrá que sufrir,
como cruz y corona, lo específico de su objeto, que
no es el ser, síno el deber ser, y buscar un camino
autónomo y distinto del de las cíencias empíricas
o formaies.

La situacibn, por tanto, que aventuramos para la
ética en un futuro inmediato, estará fuertemente
condicionada por la opción, tentación, riesgo y
esperanza de ser una parte más de ia filosofía, de
estructurarse como una ciencia más entre otras
muchas o de buscar un camíno autónomo, no redu-
cible a ninguno de los dos anteriores.

A la filosofía, cuando ha ido abandonando saberes
germinales que albergaba en su seno y estos saberes
se han ido convirtiendo en ciencias distintas, le ha
quedado la función, función que se irá acentuando
en el futuro, de presentar al hombre un abanico de
opciones racionales-vitales que dan diversas res-
puestas ante los problemas de ultimidad, transcen-
dencia de los propios límites, síntesis totalizantes y de
ofrecer ciertos hitos para orientar al hombre en su
situacibn ante el mundo. En este caso, opera como
telón de fondo, compuesta por múltiples creencías,
con una función indirectamente regulativa, similar
a la que Kant asigna a la metafísica en las Críticas
de la Razón Pura y Práctica.

Si la ética queda inmersa en esta dimensión, se
ocupará principalmente de {os temas de su propia
fundamentación y operará como sistema de principios
generales que justifican la conciencia individual o
colectiva, con pretensiones de encontrar la única
verdad moral válida, una vez que se han sentado
unos principios filosóficos determinados.

Si, por el contrario, la ética es analizada o ella
misma intenta constituírse como ciencia, distinta de la
filosofía, y afin al modelo empírico o formal, creemos
que su futuro será del todo desastroso, pues se hun-
dirá en la estricta facticidad o en el puro formalismo
lógico-matemático. En ninguno de los dos modelos
cabe su objeto, ef deber ser, que no es reducible ni al
puro hecho real ni al ser ideaL De estas ciencia^
puede recibir en el futuro técnicas para su propia
purificación, exigencias a una mayor exactitud, rigor
y ciarifícación de su contenido, estructura y lenguaje.

También puede enriquecerse al contacto con la
ciencia moderna de elementos metodológicos fe-
cundos, como la formulación de hipótesis y teorías,
que le harán renunciar a pensar algo que los filósofos
estamos siempre tentados a creer como conquista
inmediata, que la verdad está al alcance de la mano,
es algo hecho y terminado y es una y única. La cien-
cia moderna ha enseñado a la filosofía a que, sin

renunciar a la conquista de la verdad, nos valgamos
de expEicaciones provisionales que han de estar en
contínua revisión. La aportación de Toulmin nos
parece positiva en este sentido.

d..^ r\,1CŜ FiAL.IC^AI^ CC3M0 UT(ĴPIA

La ética, como ciencia rectora de la vida, necesita
ofrecer al hombre cierta dasis de seguridad, por lo
que debe conservar su intento y contenido de sólida
fundamentación. Así fo piensa Ko^akowki cuando
escribe que «el deseo de poseer un código moral
forma parte de la aspiración humana a la seguri-
dad» (14),

Solamente una ética, que se considere sólidamente
fundada, es capaz de suscitar en el hombre los sueños
de utopía y arrastrar a un tipo de comportamiento
determinado.

La ética seguirá intentado asentarse sobre el co-
nocimiento exacto y pleno del ser, la naturaleza hu-
mana, el fin del hombre, el bien absoluto, el impe-
rativo categórico u otras bases que posibiliten la
enunciación de principios fijos, sólidos, rectilíneos,
universales y de continua y segura perfección. EI
intento de seguir asumiendo en Ea ética la racionalidad
del hombre, su liben.ad o su bondad natural no le
faltará a la ética del futuro, si bien la realización
práctica de estos conceptos de racionalidad, libertad
y bondad está mucho más condicionada y es mucho
más problemática, de como aparece supuesta en la
formulación de los principios.

En otras ocasior^es no serán tanto los principios
racionales como los deseos de un mundo futuro más
justo, feliz y perfecto los que formen el entramado de
la dimensión ideal de la moral. Pero tanto el intento
de formular principios sófidos como el deseo de me-
jorar el mundo, seguirán formando parte de la moraC
y seguirán operando como motor perfectivo del cam-
bio personal y social. Sin utopía, sin concebir una
moral perfectiva, sin el deseo y sueño de un mundo
más perfecto y feliz la humanidad perderfa en parte
el sentídq y la justificación desu existencia.

Es verdad que el hombre moderno parece rechazar
racionalmente la utopía y Ios principios racionales
rectores de la conducta, pero de hecho las sigue ne-
cesitando y acepta con gran facilidad, e incluso
queda rápidamente fascinado por las doctrinas que
presentan morales salvadoras. Gran parte de la crisis
que sufre nuestra sociedad es por falta de metas, y
en este sentido pueden adquirir más vitalidad en el
futuro metas que Ilenen ese vacío.

Son constantes los deseos más o menos expií-
citos de que la poiftica se inspire en la ética y ésta
rija la vida social. Por todas partes aparecen asocia-
ciones e iniciativas pacifistas, ecologistas, campañas
contra el hambre, !a ignorancía, el dolor, la opresión
de los derechos humanos o la guerra y se levantan
voces que tienen fácil eco, condenando todo ge-
nocidio, la explotación del débil o los estragos de la
droga, como si la solución de estos males y la con-
secución de un mundo perfecto y fefiz estuviera al
alcance de la mano. Estas y otras metas se inspiran
en la utopía, en la creencias en la armonía social y en
ia bondad, libertad y racionalidad humana y, aunque
su consecución pueda ser considerada en muchos

(14) Kolakowski, L.: El racionalismo como ideologla.
(Erica sin código). Ariel, BarceVona, 1967, p. 144.
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casos imposible, siguen operando y capitalizando
una parte importante de los principios morales de
varias generaciones presentes y futuras. La moraf
como utopia sigue y seguirá presente en etapas his-
tóricas stacesivas.

3. EL ETHOS fV10RAL

Querer resumir el conjunto de reacciones morales
que aparecen cpn carácter de espontaneidad en la
sociedad actual, l^cogiendo la voz de los púlpitos, las
intervenciones parlamentarias, la crítica de los movi-
mientos contraculturales y las constantes de la vida
diaria resulta muy dificii y con riesgo de caer en la
simplificación. No obstante, corriendo el riesgo de
caer en estos peligros, nosotros apuntamos varias
pautas: respeto a la conciencia ind'ividual, previvencia
simultánea de pluralidad de códigos morales en una
misma sociedad, y reconocimiento y defensa univer-
saE de los Ilamados modernamente derechos hu-
manos.

La defensa de la conciencia individual tiene una
larga trayectoria y es una de las conquistas más lo-
gradas en la sociedad occidental. Desde la vida ate-
niense la voz de los grandes moralistas se ha levantado
para defender su conciencia ante las intromisiones de
otros poderes. Sócrates se enfrentaba a sus acusado-
res diciendo: «Si me absolvéis pero me dijérais: Sócra-
tes, vamos a rechazar la voz de Anito; te absolvemos
mas a condición de que en adelante no te ocupes en
tus investigaciones ni en cuestiones de filosofía y
caso de que te reincidas y te lo descubrarr, morirás;
si me absolvéis, digo, en estas condiciones yo os
respondería. Mucho os respeto y os amo, atenienses,
pero antes es Dios que vosotros y a Dios tengo que
obedecer» (15).

Esta misma defensa la potenció el cristianismo,
como institución que rompía la pertenencia unitaria
a una sociedad o a un sólo control de poder.

La instauración de la democracia moderna, con
ef reconocimiento de las libertades individuales, ha
sido la estructura que ha recogido y potenciado la
defensa de la propia conciencia individual ante las
leyes del estado y la presión social. Hombres actuales
como B. Russell nos recuerdan que «es peligroso
permitir que los deberes polfticos y sociales dominen
totafinente nuestro concepto de lo que constituye
la exceiencia individual» (16). Este derecho ha calado
profundamente en la conciencia del ciudadano mo-
derno que Ea defiende más en su estructura formal
que en la relización concreta de esta libertad.

La defensa y el respeto a la conciencia individual
y la participación del ciudadano en una vida social
y política abierta, como instauran las modernas de-
mocracias, posibilitan dentro de los límites de un
mismo colectivo, varios códigos morales. En este caso,
la ley civil legisla los aspectos más generales, con-
flictivos, o comunes a varios códigos, evitando los
tipos de conducta que tengan un efecto negativo en
la vida social, y deja margen para el ejercicio de los
diversos códigos y una zona de libertad para la con-
ciencia individual. La moralidad, como ethos, de una
sociedad deja de ser monolítica y unítaria, para ha-
cerse más flexible, abierta, permisiva y respetuosa
con los diversos códigos morales.

Cada día hay una renuncia mayor a justificaciones
de estas reacciones éticas en ideas abstractas y abso-
lutas y se realizan más mediante intuiciones vitales.
A la vez que el hombre moderno se siente amenazado
por los avances técnicos que dan progreso, pero no
siempre humanizan, la conciencia de que es necesario
defenderse conira un progreso indiscriminado, que
puede acabar con las dimensiones más ricas del
hombre, se extiende y se implanta profundamente en
muchos ciudadanos. Nosotros hacemos nuestras las
palabras que a este respecto escribía Unamuno: c<i Pro-
gresar por progresar, Ilegar a la ciencia del bien y el
mal para hacernos dioses! Todo esto no es más que
una avaricia, forma concreta de toda idolatría, hacer
de los medios fines.

... Imagen simbólica de los pueblos que se em-
briagan con el Progreso, nos ofrece aquel pobre sega-
dor moribundo que, al ir el sacerdote a ungirle, cerraba
la mano, guardando en ella la última peseta, para que
con ella le enterrasen. Con su progreso también se
enterrará a los pueblos avaros e idólatras del Hado.
iHay que progresar, producir lo más posible en todos
los órdenes al menor coste, y luego que desfallezca
el género humano al pie de la monumental torre de
Babel, atiborrado de productos, de máquinas, de li-
bros, de cuadros; de estatuas, de recuerdos de vana
gloria, de historia!» (17). Estas palabras son un
aviso lúcido de hasta dónde puede tlegar una huma-
nidad inconsciente que, idolatrando el progreso, olvi-
da 9os valores morales que en el fondo no son más
que la misma defensa del hombre.

(15) Platón: Apo/ogia de Sbcrates. Espasa-Calpe,
Madrid, 1974, p. 55.

(16) Russell; B.: Autoridad e individuo. Fondo de Cul-
tura Popular, México, 1973, p. 111.

(17) Unamuno, M. de: La vida es sueño. Ed. Pleyade,
Madrid, p. 143.
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Lenguaje y
del homóre

^^nipulación

Por Alfonso LOPEZ QUINTAS (`}

De antiguo vengo abrigando la convicción de que
la metodología filosófica es un terreno apenas sin
roturar. La asistencia a cangresos internacionales, el
contacto con diversas asociaciones de profesores
de Filosofía, el análisis de obras y revistas consagradas
a la didáctica filosáfica (1) no han hecho sino confir-
mar mi temprana sospecha de que la trasmisión del
saber filosófico suele realízarse de ordinario con mé-
todos extrapolados de otras disciplinas: EI descon-
cierto de autores -por otra parte tan brillantes- co=
mo Dilthey, Husserl y, entre nosotros, Ortega, en
cuestiones metodológicas nos da la medida del
estado de precariedad en que se halla la investigacíón
de 1as cuestiones hermenéuticas.

Cuando, hacia 1960, me propuse redactar una tesis
doctoral acerca del pensamíento antropológico de
N. Nartmann y M. Scheler, descubrí con penosa sor-
presa que era imposible expresarse con un mínimo
de rigor si no se hacfan constantes aclaraciones de
términos y reajustes de esquemas mentaies. Esta
labor clarificadora se adueñó del cuerpo del trabajo
y orientó mi tesis ---muy en contra de mi voluntad
inicial-- hacia ta vertiente metodofógica.

Esta experiencia primeriza orientó mis trabajos pos-
teriores. Los dos últimos -Estética de la creatívidad,
Juego, Arte, Literatura (2) y Estrategía de! lerrguaje
y manipulacián del hombre (3)- intentan apli-
car e{ resultado de prolijos aná1isis metodológicos
a la didáctica de sendas disciplínas: la Estética y la
Etica. Debido a la importancia que reviste -sobre
todo a partir del curso actual-- la enseñanza de la
Etica en el Bachillerato, estimo que puede ser de
utilidad exponer sucintamente las claves hermenéuti-
cas que constituyen el elemento propulsor de la
segunda de las obras señaladas y ofrecer algunos
ejemplos de los análisis de estrategia del lenguaje que
en la misma se realizan con cierta amplitud. Es obvio
que estos ensayos metodológicos son susceptibles
de revisión y ampliación. Si consiguen, al menos,
incrementar la atención de los prafesores de Filosotía
hacia estos temas y ponerlos alerta ante los riesgos
que provoca una deficiente clarificación de los
mismos, habrán cumplido holgadamente su misián.

ki\i^ti:i^J,^3rli'/A í-ii;:)ti(.)fI^A Y !:^CEikl!'VILtAC:>

La enseñanza de la fitosofía debe ser experiencia/,
nv meramente especulatíva. Todo alumno tiene un
acervo de experiencias mucho más rico de lo que él
mísmo sospécha. La labor del protesor consiste en
tematizar esas experiencias, hacerias objeto de aná-
lisis para captar su interna articulación, y promocio-
nar/as a niveles más aitvs con el fin de incrementar la
capacidad creadora del alumno.

De esta riqueza experimental y creadora ha de
partir la actividad docente. No sin hondas razones la
Pedagogía actual afirma que nada debe ser dicho
en clase que caiga en vacfo sobre el espíritu del alum-
no. Para ser facunda, la explicación filosófica necesita
engranar con las preocupaciones que impuVsan (a
vida interior del oyente y motivan su interés. Los con-
tenidos filosóficos que caen fuera del circulo de los
intereses vitales del alumno corren peligro de conver-
tirse en peso muerto e indigesto.

Convencido de la innata capacidad reflexiva del
hombre, Fichte comenzó el semestre de inviarno
de 1804 con esta declaración: «Quisiera enrnudecer
y desaparecer en su ánimo para que pasasen ustedes
mismos a ocupar mi puesto. Todo lo que de hoy en
adelante haya de ser pensado en esta reunión será
pensado y será verdadero únicamente en la medida
en que ustedes mismos lo hayan pensado y vistv
como verdadero». Dada la extrema dificultad de la
obra que Fichte iba a explicar en este curso -la
Wissenschaftslehre o Doctrina de !a Ciencia-, de-
bemos preguntarnos si es posible conseguir que los
alumnos hagan de por sí, cocreadoramente, las
experiencias filosóficas básicas, y conviertan de este
modo las «intenciones vacías» en «intenciones
plenas», como quería Husserl. En otro contexto, el
mísmo Fichte dio la contestación, dirigiéndase al
lector de su obra Sonnenklarer Bericht ŭber das
Wesen der neuesten Philosophie: «Sblo tienes que
hacerte íntimamente consciente de tu experiencia
cuando tíenes esos juicios sobre lo que es real o no
real, dirigir la mirada a tu interior, y entonces te harás
al mismo tiempo consciente del fundamento de tu
experiencia, lo intuirás internamente: Todo lo que se
puede hacer ahora por ti es guiarte para que aciertes
con el verdadero camino, y a esa dirección se reduce
lo que una enseñanza filosófica puede aportar:
Pero siempre se presupone que tú mismo poseas,
mires y contemples eso a que otro te conduce».

Este carácter creador y dialógico lo ostenta la en-
señanza filosófica cuando forma una trama de actas
de apelación y respuesta. «Enseñar es el arte de su-
gerir» (Amiel). EI profesor sugiere a los aiumnos la
realización de ciertas experiencias radicales, consis-
tentes en abrirse de modo activo-receptivo a realida-
des que por su alto valor constituyen para el hombre

(") Profesor agregado de Estética de la Universidad
Complutense de Madrid.

(1 ) Cf. Greph: Qui a peur de /a philosophie. Flam-
marion, París, 1977; Zeitschrih fŭr Didaktik der Philosophie,
Editorial H. Schoedel, Hannover.

(2) Grupo Editorial (Gátedra), Madrid, 1978.
(3) Narcea, Madrid, 1979.
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campos de posibilidades, campos de libre juego.
Si el alumno acepta la apelación de estas realidades
valiosas y entra en juego, se funde -entre él y dichas
realidade^ un campo de iluminación. A la luz que
desprende este campo, el alumno irá descubriendo
por s( mismo el sentido de las diferentes realidades
y su peculiar bel%za.

Aprender no consiste en almacenar datos y poseer
doctrinas, al modo como se poseen objetos, sino en
adentrarse pacientemente, por via de trato, en el
enigma de la realidad. La relación que media entre
el objeto peculi,ar de la filosofia y el conocimiento por
via de trato fue`destacada por Platón al negarse a
facilitar una versión académica de sus ideas filosó-
ficas. aNo se puede, en efecto, reducirlas a expre-
sibn, como sucede con otras ramas del saber, sino
que, como ►esultado de una prolongada intimidad
con el problema mismo y de la convivencia con él, de
repente, cual si brotara de una centella, se hace la
luz en el afma, y ya se alimenta por sí misma»
(Cartas. 341 c, d). Tras un largo proceso de aden-
tramiento en una cuestibn filosófica, los elementos
de todo género que lo hicieron posible --profesores,
libros, diálogos, razonamientos...- pasan discreta-
mente a un segundo plano para dejar que se esta-
blezca una relación de autérttica presencia (relación
inmediata-indirecta) entre el filósofo y el tema estu-
diado. Esta relación de encuentro es fuente de luz,
alum6ra sentido. EI verdadero aprendizaje se realiza
en estos mornentos privilegiados en que el hombre
sesiente en vibración con la realidad. <c... Yo no pienso
-agrega Platón- que la Ilamada disquisición filo-
sófica sea un bien para Ios hombres, excepción hecha
de una escasa minoria de ellos que precisarnente están
capacitados para descubrir la verdad por sí mismos
con un mfnimo de iniciación» (Cartas 341 c).

Como sugiere Aristóteles en el capitulo II del libro
Alfa de su Metaflsica, el punto de partida para la fun-
damentación de ese elevado género de saber sapien-
cial que es la filosof(a viene dado por la admiración,
el sobrecogimiento ante el poder que tiene la realidad
de Ilevar ta existencia humana a madurez. Fichte de-
finió el sobrecogimiento como un modo de «captar
al ser captado» («ergreifen im ergriffenwerden»). EI
saber filosófico se alumbra cuando el hombre mo-
dera su tendencia a poseer cosas y manipular objetos
y se deja poseer por lo real con un tipo de posesión
promocionadora de la libertad (4).

LA ETICA CClMO í)I ;C9PLINA

En mayar grado, si cabe, que otras disciplinas filo-
sóficas, la enseñanza de la ética requiere una metodo-
log(a eminentemente creadora, experiencial. EI alum-
no no debe recibir las enseñanzas «a beneficio de in-
ventario», por vfa de erudición libresca y con el fin de
salvar unas pruebas de examen. Ha de hacer perso-
nalmente la experiencia ética, en sus diversos aspec-
tos, con vistas a captar su interna articulación y ha-
cerse cargo con la mayor nitidez posible de la «lógica
de la creatividad», es decir, de las leyes que rigen la
vinculación activo-receptiva del hombre con las di-
versasentidades de su entorno.

La perplejidad de muchos profesores de filosofía
ante el problema de cómo orientar la enseñanza de la
ética se apoya en múltiples razones: condición «am-
bigua» de las realidades, acontecimientos y relaciones
que estudia la Etica; falta de un método adecuado al
estudio de los distintos géneros de realidades «am-

biguas»; carácter comprometido de las cuestiones
éticas, no susceptibles de un modo de conocimiento
«espectacular» (Marcel), aséptico, «objetivo» (en
sentido de «frfamente intelectual» ); la aversión por
principio de ciertos alumnos a toda normatividad,
por suponer que viene impuesta desde el exterior
y coarta la iniciativa propia; la consideración de la
enseñanza ética como «conflictivan debido a pre-
siones de grupos politicos.

Mi experiencia de profesor de ética ha conocido
esta amplia gama de tensiones, y se ha enriquecido
en medida proporcional. Diversas intervenciones,
harto elocuentes, de alumnos («ZQué opina usted
de las relaciones prematrimoniales?», «Etica cris-
tiana, no».,.) me hicieron ver ef primer día de curso
que los temas a tratar debían responder netamente
a la problemática actual del alumnado y que la meto-
dología a seguir había de ser experiencial y dia-
/ógíca.

De las cuestiones que tienen especial vigencia en la
juventud actual, escogí una --«la manipulación del
hombre>}- que ofrece condiciones adecuadas para
desempeñar el papel de punto de partida y eje
polarizador de los diferentes análisis. Partí de un
hecho que hace vibrar automáticamente a todos los
alumnos, independientemente de sus orientaciones
morales y políticas: el hombre actual se halla ma-
nipulado en amplias vertientes de su realidad personal
por diferentes instancias. La manipulación implica
una reducción drástica de la persona a objeto, de la
comunidad a mera colectividad, de la colectividad a
masa amorfa. La masificación provoca una forma de
radical alienación, enajenación, pérdida de autentici-
dad y, por tanto, debilidad. La masificación es un
fenómeno cualitativo -no meramente cuantitativo-
que se produce por falta de la debida estructura. Un
número muy elevado de seres humanos, debidamente
estructurados, no constituye una masa. Toda estruc-
tura es de por sf dinámica, flexible y sólida a la vez.
Nada hay más fuerte y difícilmente dominable que
una comunidad humana, es decir, una agrupación
de hombres orgánicamente estructurados. Ninguna
realidad ofrece flanco más fácil al ataque demoledor
que una colectividad humana carente de estructura.

La simple captación de estas conexiones inmergió
a los alumnos entusiásticamente en el campo de juego
fiEosófico que iba constituir el lugar viviente de
nuestros análisis a lo largo del curso. Lo apasionante
en filosofía es ganar la perspectiva necesaria para
ver sinópticamente los temas y formar ese prodigioso
«anillo de conceptos» de que habla Heidegger, con-
ceptos que se clarifican y potencian mutuamente en
una especie de juego de reflejos («Spiegelspiel» ).

Por la fuerza misma de las cosas, el sugestivo tema
de la manipulación se centró en el proceso de reduc-
ción del tú a ella. Para comprender la gravedad de
este acontecimiento reductor, estudiamos las carac-
teristicas de la relación yo-tú, las notas de la realidad
personal, la figura que ofrece el hombre degradado
a condición de objeto, de mero «ello». Este análisis
permite adivinar la posibilidad de una integración
de las relaciones yo-tú y yo-ello.

Estos procesos de integracibn respetuosa y de
disolución manipuladora responden a diversas acti-

(4) Sobre el tema de la enseñanza filosófica y del juego
como campo de iluminación se hallan más amplias precisio-
nes en mis obras Cinco grandes tareas de !a filosofla actual
(Gredos, Madrid, 1977) y Estética de la creatividad. Juego,
Arte y Literatura.
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tudes humanas que Kierkegaard denominó «estadios
en el camino de la vida». Revivir en clase a tempo lento
las decisivas experiencias humanas a que Kierke-
gaard alude con las expresiones de «estadio estético»,
«estadio ético» y cestadio religioso» supone una
tarea apasionante para los alumnos y una clave su-
mamente eficaz para orientarlos en cuestiones éticas.
EI «estadio estético» -halagador hasta la seducción,
en principio-- acaba descubriéndose como el plano
de la manipufación y de la violencia ---en sus múltiples
y arteras formas--. Sin necesidad de que el profesor
adelante juicios de valor, el alumno, con su personal
intuición, empieza a tomar posiciones frente a las
diferentes actitudes humanas básicas.

Desde el nivel de madurez ganado a través del
estudio de Kierkegaard, resulta fácil al alumno cons-
tatar que el amor erótico constituye una forma fla-
grante de manipulación, como puede verse por la
vecindad en que se producen a menudo las escenas
de erotismo y de violencia. EI único antídoto eficaz
frente a tales fenómenos degenerativos es ponerse en
verdad, hacer justicia al acontecimiento humano del
amor personal, visto integralmente en los cuatro
momentos que lo integran: sexualidad, amistad, aper-
tura comunitaria, carácter prolundo, misterioso. Ana-
lizado el fenómeno del amor en su interno dínamismo,
se comprende que la autonamización de alguno de
estos momentos supone una forma inaceptable de
depauperación que aboca a toda suerte de extre-
mismos. Las posturas extremistas anulan la libertad
auténtica en medida proporcional a su falta de equi-
librio. Para ser libre y liberadora, la actividad amo-
rosa debe ser fiel a las exigencia de un acontecimiento
decisivo en la configuración de la vida humana:
el encuentro. Todos los alumnos tienen experiencia
de modos logrados y modos fallidos de encuentro.
A la (uz de esta experiencia es sumamente clarificador
analizar los diversos problemas que plantea la vída
amorosa sobre el telón de fondo del encuentro
interpersonal. Se gana con ello un criterio interno
de valoración que pone al alumno en vías de descu-
brir por sí mismo que la ética no se reduce a un con-
junto de normas impuestas artificiosamente al hom-
bre desde el exterior, desde puntos de vista ajenos
a lo más profundo y auténtico de una mismo.

Todas las cuestiones referentes al hombre se hallan
actualmente sometidas a una profunda erosión debi-
do a la manipulación que se hace del lenguaje con
fines estratégicos. Para que el alumno gane libertad
interna frente a esta irrupción violenta en su vida
personal, es ineludible conocer en pormenor !as
posibilidades que ofrece el lenguaje de ser convertido
en medio para manipular la opinión pública. Con fre-
cuencia se denuncia este abuso, pero apenas hay
quien se detenga a delatar los procedimientos con-
cretos de uso estratégico del lenguaje.

Un estudio detenido de la Teoria del contraste (5)
me permitió anaiizar la génesis de 1as diversas formas
de estrategia del lenguaje. Estos.recursos estratégicos
se apoyan en la capacidad de sedúcción que poseen
ciertos términos, esquemas mentales, p/anteamientos
y procedimientos.

1. Hay términos cuyo simple uso, al ser aceptado
por el interlocutor, Ileva consigo una victoria. EI
vocablo apertura suele contraponerse a cierre. Tene-
mos el esquema;

apertura - cierre

EI vocablo libertad se contrapone en muchos casos
a sujeción, encierro. Se forman así los esquemas:

libertad - encierro
libertad - limitación (sujeción a límitesJ.

En el dinarnismo del pensar y del hablar se super-
ponen fácilmente tales esquemas, con lo cuai apertura
queda emparejado gloríósarnente con libertad, y
cierre con sujeción a limites: La contraposición a
libertad arroja sobre el concepto de limitación un aura
de desprestigio en momentos -- como el actúal-- de
supervaloración del concepto de libertad. Esta mati-
zación vela ante !a mente de las personas poco avi-
sadas el valor positivo que en muchos casos encierran
fos limites. EI vocabio apertura --empleado en con-
traposición a cierre, limitación, vinculación a tra-
bas ejerce un poder de seducción casi invencible
sobre todo espíritu poco alertado. AI hablar, por
ejempfo, de «música abierta», se deja entender de
modo tácito y estratégico que el género de compo-
sición musical a que éste se contrapone implica
cierta cerrazón, un carácter oclusivo, en algún modo
Iimitador de la libertad artística. Si se postula la
emancipación de toda forma musicai, se ofrece una
interpretación de las formas como camisas de fuerza
que envaran la inspiración del artista (Debussy). Con
ello, y sin dar una sola razón positiva de las excelen-
cias dei nuevo estilo musicat que se propugna, la
mera utilización del calificativo «abierta» lo sitúa en
una posición de favor ante el público poco iniciado
en los secretos del lenguaje.

2. Los esquemas mentales orientan, encauzan el
dinamismo mentai y confieren a los términos un
sentida peculiar. Este poder de los esquemas los hace
susceptibles de un uso estratégico. Veamos cómo
dos términos - cambio y progreso-- se cargan de
valor estratégico, y este valor se afirma y acrecienta al
insertar dichos vocablos en ciertos esquemas:

EI término progreso alude en principio al hecho de
avanzar, y se opone a estar parado y a retroceder.
Ello da lugar a los esquemas:

progreso - regreso
progreso - detención

Avanzar significa a veces mero tránsito de un lugar
a otro, de un momento a otro; en otros contextos
implica una mejora, el fogro de cotas cualitativamente
más altas. En el primer caso, el cambio se opone a
la no-mutación. Da lugar al esquema: cambio-persis-
tencia. Nó hay todavía un juicio valorativo. En el
segundo caso, ei cambio se opone al estancamiento
en posiciones imperfectas que conviene superar,
o a la vuelta a situaciones anteriores todavía más
menesterosas de perfeccionamiento: Estas contra-
posiciones se reflejan en los esquemas:

cambio - estancamiento
cambio - retroceso

AI superponer estos esquemas, los conceptos de
cambio (cualitativamente neutro) y el de progreso
(en sentido meramente temporal o espacial) se
contaminan con el concepto de cambio en sentido
cualitativamente posilivo, adquiriendo así un carácter
prestigioso. Por su parte, los términos detención y
regreso, en principio neutros, se contaminan con los

(5) Tat como fue expuesta, entre otros, por Romano
Guardini en su obra Der Gegensatz. Versuche zu einer
Philosophie des Leóendig-Konkreten. Matthias Griinewald,
Verlag, Mainz 1955.
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términos estancamiento y retroceso (teñidos de
sentido peyorativo).

EI conjuro que tras este escamoteo de conceptos
ejercen los vocáblos cambio y progreso, suele fascinar
al hombre poco avisado, impidiéndole advertir que

según delata la Filosofía de la Historia hay cam-
bios que impiican progreso (marcha adelante, per-
feccionamiento) y cambios que entrañan regresa
(vuelta atrás, deterioro). Por fortuna, la teoría hege-
liana de la Historia, según la cual lo anterior es pre-
paración de ló posterior, que lo supera, está some-
tida a profunda revisión.

Los equívocos provocados por la superposición
ilegitima de esquemas se provocan en cadena a
medida que unos esquemas se conectan con otros
afines. Así, los esquemas progreso-regreso, cambio-
estancamiento se vinculan en el dinamismo mental
con los esquemas siguientes:

reforma - inmovilismo
nuevo - viejo
moderno - antiguo
insólito - consabido
actual - pasada (en el doble sentido de «ya

realizado en un momento anterion> y
- «inactual», «demodé» ).

Por la contaminación que se da entre los términos
da cada columna, los vocablos «reforma», «nuevo»,
«moderno», «insólito» y«actual» se orlan del matiz
prestigioso adquirido por los vocablos «progreso» y
«cambio».

Estas vibr^ciones o armónicos que adquieren los
términos y los conceptos correlativos en el juego de
afinidades que tiene lugar en las columnas de esque-
mas interreiacionados ejercen un papel fascinador en
proporción directa a la condición ambigua, borrosa,
de la operación mentai en que se realizan. Se adivina
una correlación, se la dá por sólidamente fundada,
y se monta sobre ella toda una dialéctica mental.
Esta diaiéctica seductora, pero básicamente ende-
ble, se halla a la base de los procedimientos estraté-
gicos. Debemos estar sobreaviso ante los múltiples
modos de procedimiento estratégico que se ponen
en juego en las controversias intelectuales y políticas.
EI lenguaje es un arma poderosa en manos de los
afanosos de poder. De ahí la aversión que éstos sien-
ten hacia quien intenta con sinceridad insobornable
clarificar los dinamismos del espíritu y los recursos
estratégicos del lenguaje.

3: De los diversos tipos de planteamiento estra-
tégico que son posibles, destaco cuatro por vía de
ejemplo:

a) Planteamiento con respuesta predetermina-
da. La forma de proponer una cuestión determina a
menudo en gran medida el tipo de respuesta debido
a las resonancias que suscita. Si a una persona se le
pregunta a bocajarro si es pariidaria de la censura, se
tiene casi todo dispuesto de antemano para recibir
una respuesta negativa, pues el concepto de censura
presenta en el momento actual un carácter aversivo.
Este carácter responde ya en principio aparte de
otras posibles razones al hecho de que este término

en el dinamismo del pensar y habiar humanos--
suele ir engarzado en el esquema censura-libertad.
AI proyectar éste sobre ei esquema cerrazón^apertura;
censura se empareja con cerrazón y libertad con
apertura. Como los términos apertura y libertad
están actualmente en alza, los términos conttapuestos
a 1os mismos dentro de los esquemas se cargan auto-

máticamente de cierto valor negativo y se tornan
repelentes de modo instintivo. Por lo que toca a este
ejemplo concreto, el escarnoteo de conceptos tiene
lugar en el campo de juego de los esquen^as si-
g u i entes:

apertura
amplitud
libertad
liberalidad
to%rancia
independencia
autonomia

- oclusión, cerrazón
- angostura
- opresión
- tirania
- represión
- sumisión
- heteronomía

La precipitación en el pensar Ileva a fundir borro-
samente entre sí los términos de cada columna, con
lo cuai el término censura (segundo miembro del
esquema libertad-censura) queda afectado por la
signíficación peyorativa de los segundos términos
de los esquemas antedichos, es decir, por los términos
oclusión, cerrazón; angostura, opresión, tirania, re-
presión, sumisión, heteronomía. Este fenómeno de
contaminaCión presenta un aito valor estratégico.

b) P/anteamiento unílateral: -Orientar el análisis
de una vertiente de la realidad de modo unifateral
es un recurso estretégico de incalculable poder por-
que con ello se destacan en exclusiva unos asp^ectos
con grave quebranto de los otros. Dar por supuesto,
en principio por ejemplo , que toda relación del
hombre con la realidad del entorno es pasiva significa
una injustificada amputación de las posibilidades más
altas del ser humano. Partir de la base de que en el
dinamismo de la vida personal sblo se da una forma
de sentimiento, cierra lá vía para comprender a fondo
los modos eminentes de experiencia humana.

c) Planteamiento no matizado. - EI que plantea
de modo unilateral un tema complejo procede de
forma expeditiva, sin practicar las debidas matizacio-
nes y distinciones. EI que piensa y habla a impulsos
del atán de poder no se pliega a la realidad, intenta
más bien domeñarla, someterla a sus esquemas corno
a un lecho de Procrustes. Es elemental, drástico, poco
mclinado al anáhsis paciente de los mil matices que
presenta fa realidad y muy decidido a interpretar los
diferentes aspectos de 1o real de modo arbitrista,
coactivo, en conformidad a sus convicciones básicas.

d) P/anteamiento dilémático, - La falta de mati-
zación no permite dezcubrir la vinculación profunda
de conceptos aparentemente opuestos y Ileva a
escindirlos dilemáticamente, desgarrando con ello
el delicado tejido del pensamiento, Recuérdense los
abisrnos de confusión que abrió en la filosoffa el
mero hecho de entender como relación dilemática
la relación de contraste que media entre mandar y
obedecer, Iibertad y cauce, autonomía y heteronom(a,
recogimiento y diálogo, recogimiento y sobrecogi-
miento: Como se indicó anteriorrnente, el procedi-
miento de pensar mediante dilemas presenta un
aspecto brillante, pero esta brillantez no es, en defi-
nitiva, sino la contundencia banal del que desconoce
la riqueza de la realidad y procede en el pensar di3
modo arbitrario y coactivo. La demagogía ensambla
estas peligrosas características: actitud coactiva, pro-
cedimiento arbitrario, contundencia en los plantea-
mientos. simplificación abusiva de Ta realidad y de la
verdad.

La astucia en el planteamiento estratégico de {as
cuestiones ejerce un papel dominador en la dialéctica
del diálogo y la controversia, pues succiona -por
asf decir-- la atención del coloquiante desde el prin-
cipio y no le deja distancia de perspectiva para hacerse
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cargo del escamoteo operado. Ello debe instarnos
a prestar atención al trasfondo metodológico de todo
discurso a fin de ganar agilidad en la captación de los
matices m8s sutifes del pensamiento y poder develar
al instante las extrapolaciones de categorfas y esque-
mas que se puedan cometer. Si aceptamos con in-
genua indiscriminacfón los planteamfentos realizados
por un posible adversarío ideoiógico, a menudo tene-
mos la suerte echada, pues significa plantear la
batalla en terreno enemigo.

4. Los procedimientos esiratégicos se muestran
temfblemente Offcaces en el campo de la lucha ideoló-
gica y politica: ,,

1) El recurso de !a mofa

EI que adopta una actitud intelectual expeditiva
y no eultiva sino los medfos estratégicos para domi-
nar, carece de recursos a la hora de abordar en pro-
fundidad lós problemas. Ante un adversario con poder
dialéctico y sólida formación, suele acudir al recurso
de la mofa, aplicándole un término lastrado de re-
sonancias negativas en ef momento actual. Personas,
instituciones, corrientes enteras de pensamiento
pueden quedar fuera de combate mediante la ads-
cripción estratégica de una etiqueta hábilmente se-
leccionada. EI procedimiento facilón de la mofa no
exige al que lo moviliza altos conocimientos especia-
lizados; sólo cierta habilidad y contundencia en el
uso estratégico del lenguaje.

2) E! desliramiento del discurso

a) Deslizamienio delindividualaluniversal.-Tres
personas me dicen algo adverso acerca de un cono-
cfdo m(o. Yo se lo trasmito con esta frase: «Esto
afirma /a gente». Con sólo el empleo de un término
colectivo (ala gente») consigo potenciar al máximo
el efecto de ta noticia. Este efecto perturbador puede
provocar incluso un sentimiento de angustia, pues,
a diferencia del miedo --temor a una realidad acotada
ante la que pueden tomarse medidas-, la angustia es
el sentimiento de inseguridad absoluta que sobre-
viene cuando el peligro se hace omnipresente y no
se sabe adónde acudir. EI término «gente» alude a una
rea/idad envolvente, sín rostro, sin configuración
precisa y delimitada, que ataca con su poder de críti-
ca todos los flancos del ser afectado.

En este procedimiento estratégico se funda el
fenómeno sociológico del rumor, que, por capacidad
de difundfr ilimitadamente un acto de comunicación
en apariencia reservado, puede, en casos, ejercer
incluso el papel de arma polftica.

b) Deslizamiento de sentido.-Apoyándose en
cierta comunidad de significación que hay entre
varios términos, se pasa de unos a otros con el fin de
hacer prevalecer una interpretación tendenciosa. Se
contrapone, por ejemplo, justicia a egolsma Egolsmo
fmplica oclusibn en los intereses del yo, indiferencia
ante los problemas de los demás. Para caracterizar
el ámbito de «los demás», frente al del yo individua-
lista, basta movilizar el término co%ctividad. ccAbrirse
a la colectividad» es una frase que en este contexto
se carga inmediatamente de valor positivo. Presénta
una imagen amable. Estamos ante el esquema indi-
viduo-co%ctividad. Si no se precisa la distincibn
que media entre individuo y persona, se tiende a
superponer e) esquema anterior y el esquema persona-
comunidad. A su vez, ambos esquemas, vistos desde
la perspectiva de la cerrazón ego/sta y de la apertura

altruista, son fácilmente emparejables con los es-
quemas siguientes>

ensimismamiento - alteracián
oclusibn - apertura
en mf - fuera de m/
interior - exterior
privado - público

Debido al proceso de contaminación que se da
-según la «teoría de los contrastes»-- entre los
términos de cada columna en la serie de esquemas
afines, los términos «prfvado», «ínterior», «oclusión»,
«ensimismamiento», «persona» y sus derivados que-
dan afectados por el signo negativo que presenta en
este contesto el término «individuo». En virtud de tal
connotación, todo cuanto se considere privativo de la
persona humana se interpretará expeditivamente co-
mo opuesto a los intereses de la colectividad y a la
necesaria actitud de apartura comprometida a los
mismos. Los vafores que pueden albergar los términos
de la primera columna son oscurecidos por el efecto
fascinante de esta contaminación semántica produ-
cida sobrepticiamente en el dinamismo del pensar.
Se ha dado un astuto deslizamiento de sentido. Se
ha pasado del concepto de persona al de individuo,
merced a la condición singular de ambos. lndividuo
significa indiviso, unidad irreductible de una colec-
tividad. Persona agrega a la condición individual la
positiva vinculación a una estructura comunitarfa.
La realidad personal es de por si comunftaria. Su
modo peculiar de interioridad no significa oclusión,
alejamiento de la comunidad, sino capacidad de
fundar vfnculos con los demás, vfnculos creadores de
ámbitos comunitarios. Cuando se afirma que una per-
sona tiene mucha vida interior, no se mueve el pen-
samiento dentro de la malfa de los esquemas espa-
cialoides dentio-fuera, en m!-fuera de ml, interiori-
dad-exterioridad, sino en el campo dinámico del
esquema apelación-respuesta. EI hombre con vida
interior es el hombre capaz de apelar a los demás y
responder a sus apelaciones. Esta dialéctica fecun-
dante de apelaciones y respuestas funda un campo
de juego en el cual no esiste. el dentro y el fuera, el
salir de sf y el entrar en sí.

EI lenguaje, con su trama de afinidades y contra-
posiciones, facilita múltiples deslizamientos de sen-
tido, graven-rente perturbadores de la lógica mental
y dificilmente detectables por quien no haya cultivado
su capacidad metodológica.

3) Valoracíbn por coniraste

Se intenta valorar una realidad mediante su
mero enfrentamfento a un término de contraposición
afectado de signo negativo. Sf, al hacer la propaganda
de un film, se subraya que su proyección ha estado
prohibida durante años por la censura, no se expresa
ningún juicio positivo de valor, pero se pone en juego
el esquema prohibido-permitido, fácilmente yuxta-
ponible al esquema coacción-libertad. La obra per-
mitida queda con ello arropada por el aura de pres-
tigio que rodea hoy día al término libertad. Todo el que
puede movilizar, con un pretexto u otro, términos
cargados de poder sugestivo --como apertura, refor-
ma, libertad, liberalidad, io%rancia...- juega con
ventaja en una sociedad manipulada por la dialéctica
verbal.

Son tan graves las consecuencias de la manipula-
ción del lenguaje que no podemos quedar inactivos
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e inermes ante los atropellos categoríales y de esque-
mas que se puedan cometer. Debemos sstar sobre-
aviso en orden a detectar toda extrapoiación ilegitima
de esquemas y conceptos. Para ello se requiere poner
en forma la capacidad de configurar el pensamiento
mediante una metodología fina, bien matizada, orfe-
bresca. Tal metodologfa puede ofrecer a primera vista
el aspecto de una investigación filosófica excesiva-
mente abstracta, puramente académica, casi bizan-
tina y, como tal, alejada de la arena donde se dirimen
los grandes combates de fa vida. A poco que se ana-
lícen entre bastidores los acontecimientos fundamen-
tales de la cultura actual, se observará que en buena
medida están determinados por cuestianes metodo-
lógicas. Nada más urgente que realizar pacientes
ejercicios de clarificación metodológíca a fin de
alertarnos ante toda posible extrapolación de cate-
gorias y esquemas mentales y poner en forma la
capacidad de someter los textos fiiosóficos y pofiticos
a una severa lectura crítica.

Agilizada la mente con tales ejercicios de clarifica-
ción y depuración metodológica, na es diftcil poner
al descubierto el carácter estratégico de la tendencio-
sa ambigiiedad con que se están planteando diversos
problemas sumamente delicados, relativos a política
educativa. Debido a su complejidad, son campo
propicio para todo género de escamoteos, que una
metodología alertada debe apresurarse a delatar.

De todos estos análisis --que el examen crítico
de los medios de comunicación social no hace síno
refrendar- se deduce que ia manipulación del hom-
bre a través del lenguaje supone un ataque frontal
a la soberanía del pueblo. Auténtica democracia es el
sistema pol(tico que abre un campo de libre juego
a los fiombres que integran un pueblo. Jugar es
crear ámbitos de posibifidades nuevas y cambiantes
y dar con ello sentido pleno a la existencia. Esta
libertad creadora es amenguada y anulada incluso
a veces por las diversas formas de manipulación.
Manipuiar al hombre a través del ienguaje al tiempo
que se intenta halagarlo demagógicamente hacién-
dole creer que forma parte de un «pueblo soberano»
constituye un sarcasmo que todo ciudadano con
sentido de la dignidad tiene que repudiar con indíg-
nación.

Bien introducidos en la problemática que plantea
el ataque dirigido a la dignidad humana por los
profesionales de la manipulación, el alumno está
preparado -técnica y psicológicamente- para abor-
dar cuestiones más arduas y amplias, como la situa-
ción del hombre actual, la relación entre vida ética y
vida creadora, el sentido fundamental de la ética
como «segunda naturaleza» que el hombre adquiere
a través de sus actos, y otros temas semejantes. AI
constatar -en el análisis crítico de diversos medíos
actuales de comunicacíón social: periódicos, revistas,
radio, televisión...- que ef hombre supercivilizado
de la segunda mitad del siglo XX está sometido al
peor de los vasaUajes --el de la inte{igencia- a través
del más elevado de sus dones -el lenguaje-, el
alumno Ilega por si mismo a la conclusión de que,

frente a las técnicas manipuladoras, se impone una
sólida formacibn humanística que entienda la Etica
como un cauce adecuado al di^spliegue del ser hu-
mano, na como un elenco de normas arbitrarias qus se
imponen al hombre desde fuera. La investigación
cientffica y biofógica actual pone de manifiesto que
la actividad ética viene exigida ya, básicamente,
por las estructuras psicobiológicas del hombre.
Rebajar el ser humano -bajo pretextos especio-
sos- a niveles infraéticos es un procedimiento ile-
gitimo que afecta a la configuración misma del hom-
bre como hombre y provoca inevitablemente graves
conflictos a nivel individual y social.

Frente a este grave malentendido, la única forma
eficaz de defensa consiste en el logro de una funda-
mentacibn filosófica auténtica que nos descubra la
compleja articulación interna del dinamismo creador
de la persona humana. Ello exige el estudio de la
Jógica de la creatividad.• apertura del hombre a rea-
lidades e instancias apelantes, respuesta humana a los
díferentes géneros de valor, inmersión activo-recep-
tiva en las realidades envolventes, exigencias que
plantea el conocimiento de los diferentes modos de
realidad, esquemas mentales que deben vertebrar
cada modo de conocimiento.

En momentos de grave confusión intelectual y
espiritual se hace necesario extremar las cautelas
sin merma del ímpetu investigador, que implica en
todo caso cierta dosis de riesgo. La actitud de cau-
tela consiste en tener ante la vista lúcidamente los
defectos lógicos que pueden cometerse en los dife-
rentes procedimientos intelectuales -deslizamientos
de sentido, extrapolaciones de categor(as y esque-
mas, tergiversaciones de conceptos...-. No basta
un conocimiento vulgar, espontáneo, casero, de la
lógica que ríge los diferentes modos de pensamiento,
de comunicación, de acción, de creatividad. Todo
es en e{ hombre extremadamente rico y complejo.
«Muchas cosas hay portentosas -exclama el coro
de la Antígona de Sófocles-, pero ninguna tan
portentosa como el hombre». Si el conocímiento a
fondo de la complejidad del ser humano no es posible
en situaciones de encrucijada como la actual hacer
frente a los profesionales de Pa manipulación. En
momentos de profunda, casi brutal revisión de las
cuestiones básicas de la existencia, hay que plantear
la lucha a niveles muy hondos: constitucíón de la
persona humana; desarrollo de la personalidad a tra-
vés de la relación hombre-entorno; nexo entre cono-
cimiento, voluntad y sentimiento, conocimiento y
amor, conocimiento, amor y valores; libertad y aco-
gimiento activo del valor; autonomía y heteronomfa;
persona y comunidad; persona y saciedad; persona,
sociedad e inserción activa en la historia... Urge una
clarificación a fondo de los dinamismos que operan
a la base de la vida humana en su vertiente intelec-
tual, volitiva, sentimental. La eficacia de un análisis
serio de cuestiones radicales es insospechada, por-
que e1 más leve carnbio operado en los pilares re-
percute inmediata y decisivamente en toda la estruc-
tura de la real.
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La enseñanza de la
Sociología en el Bachillerato

Por Teófilo RODRIGUEZ NEIRA (")

EL PUE5T0 DE lA SQG{(JLC^CYxA

Los distintos planes de Bachillerato han estado
sometidos, en sus planteamientos y desarrollos, a
presiones ideológicas, doctrinales y políticas. Los
contenidos, las orientaciones metodológicas, los
elementos teóricos fueron recortados, dirigidos por
motivos externos al proceso de la ciencia. Y parece
inevitable que así haya ocurrido. Incluso podemos
anticipar que así continuará sucediendo pese al apa-
rato critico de que disponemos. Pero esta circunstan-
cia ha sido ya analizada desde distintas perspecti-
vas (1).

Lo que me interesa señalar, de momento, es el
lugar que a la Socioiogía, por díversas razones, le ha
sido asignado en los cuestionarios oficiales de los
últimos cincuenta años.

En primer lugar, y como simple constatación, se
nota su ausencia entre las materias que se deben
impartir en los cursos de Filosofía regulados en el
Plan de estudios de 20 de septiembre de 1938 y en
la Orden ministerial de 14 de abril de 1939. Las dis-
ciplinas filosóficas se distribuian en tres grupos: Quin-
to: Introducción a la Filosoffa, Lógica, Psicología,
Etica; Sexto: Teoría del conocimiento y Ontología;
Séptimo: Historia de los principales sistemas filosó-
ficos. Toda la enseñanza estaba encuadrada en un
riguroso marco de tipo confesional: «La formacián
clásica y humanística ha de ser acompañada por un
contenido eminentemente catóiico y patriótico. EI
Catolicismo es la médula de la Historia de España.
Por eso es imprescindible una sólida instrucción re-
ligiosa que corrtprenda desde el Catecismo, ei Evan-
gelio y la Moral, hasta la Liturgia, la Historia de la
Iglesia y una adecuada Apologética, completándose
esta formacíón espiritual con nociones de Filosofía
e Historía de la Filosofía» (2). La Filosofía desempe-
ña aquí una función de apoyo y refuerzo. Nada tiene
de extraño que la Sociología no fuese tenida en
cuenta, aunque, naturalmente, también hubiese po-
dido ser dirigida hacia los mismos fines.

La Ley de ordenación de la Enseñanza Media de
1953 continúa omitiéndola. Era ministro de Educa-
ción Joaquín Ruíz Jiménez. EI cuestionario de Filoso-
fía se reduce a dos cursos:

- Primer curso (quinto de Bachillerato):
Nociones de Filosofia.
Lógica.
Filosofia primera.
Psicología.
Etica y Derecho.

- Segundo curso (sexto de Bachillerato):
Sintesis de Histoi•ia de la Filosofía.
Soluciones del pensamiento cristiano a los
principales problemas de la Filosofía (3).

En el Plan de estudios de 1957, siendo ministro
Jesús Rubio García-Mina, ya está incluida la So-
ciología. Y su presencia, en la última parte del
programa, después de la Lógica, Cosmología, Psi-
cología, Teodicea, Etica y Derecho, es bastante sor-
prendente. Porque el temario de Filosofía, aunque
muy sobrecargado, dedica a la Sociología una ex-
tensión considerable:

Concepto y métodos.
La naturaleza social del hombre; fundamentos y

teorías.
La sociedad familiar.
EI Municipio, la Región y la Nacíón.
Sociedad civil. Sociedad y Estado.
La autoridad civil: su origen. Formas de gobierno.
Trabajo y capital. EI derecho de propiedad.
La teoria del salario justo. La justicia social.
Socíedad religiosa. Diarquía Iglesia-Estado. Fun-
damento cristiano.
Sociedad internacional. Nacionalismo histórico y
moderno. Tendencias federalistas.
La paz y la guerra.
Son en total once lecciones que abarca temas

importantes de la Sociologfa. Heredia Soriano co-
menta que «es la parte más extensa y mejor elabora-
da del cuestionario, como buscando mayor unidad
doctrinal y convergencia de criterios. Ella constituye
la preocupación más intensá del Estado. No es una
casualidad que al cabo de un año, justo al terminar
el primer curso de vigencia del nuevo plan del Ba-
chillerato, se promulgue la Ley de Principios del Mo-
vimiento Nacional (17-V-1958), el símbofo jurí-
dico-politico más importante de ta fase que estamos
estudiando. Además, el plan de Estabilización econó-
mica (1959) y los previsibles planes de Desarrollo
(1964 y siguíentes), demandaban una adaptación
y profundización doctrinales, que de algún modo
tenía que absorber la Enseñanza Media a través, so-
bre todo, de sus asignaturas más directamente for-
mativas. A todo esto responde la Filosofia y, de un
modo más inmediato, la Sociología, cuya labor do-
cente principal consistía en la exposición de lo que

(') Catedrático de I.N.B., jefe de la División de Forma-
ción del Profesorado del ICE de la Universidad de Oviedo.

(1 ) HEREDIA SORIANO, A.: La filosof/a en el Bachi-
l/erato español ( 193$-1975), en Actas del I Seminario de
Historia de la Filosoffa Española, Ed. Universidad de Sala-
manca, 1978, pp. 83-118. ZUMETA OLANO, Ignacio: La
Filosofla en e/ Bachi//erato, en «Revista de Bachillerato»,
n.° 10, Abril-junio, 1979, pp. 8-27.

(2) UTANDE IGUALADA, M.: Planes de estudio de
Enseñanza Media (1787-1963), Madrid, Dirección Gene-
ral de Enseñanza Media, T964, p. 444.

(3) Id., id., p. 477-478.
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podemos Ilamar «Teoría católica de la democracia
orgánica» (4).

Tal vez haya que reducir el ligero optimismo dei
comentario deSoriano: La práctica docente introducía
un amortiguamiento que en muchos casos limitaba
las cuestiones a simples alusiones informativas sin
coherencia alguna. La falta de una tradición socio-
lógica, de una atmósfera propicia a la toma de posi-
ción colectiva, converttan estos temas en difusas
vaguedades sobre el origen de la sociedad, la estruc-
tura de la familia o las formas de gobierno. A modo
de recordatorio pienso en el escándalo que en un
Instituto de Enseñanza Media se originó porque el
profesor de filosofía prestó a un grupo de alumnos ia
obra de Cassirer EL MITO DEL ESTADO. Por su-
puesto, el escándalo surgió porque el simple título
evocó reminíscencias y prejuicios disparatados.

Lo extraño, lo injustificado es que en la reforma
dei Bachilierato de 1970 ( e1 cuestionario no fue
publicado hasta el 22 de marzo de 1975, «B.O.E.» de
18 de abril) la Sociología queda reducida a un solo
tema, el 14, después de la Psicotogía y la Lógica, ba-
jo un epígrafe bastante general y poco comprometi-
do: «La dimensión sociai del hombre. Estructuras
sociales» (5). En realidad, toda la ordenación del
Bachillerato ha sustituido la limitación doctrinal por
una simple reiación de enunciados que pueden ser
diversamente interpretados. Visto desde la perspec-
tiva de una mera lectura tiene un aire caprichoso y
coyuntural. Se han propuesto esos contenidos igual
que podían haberse propuesto otros cualesquiera.
Las intenciones legisiativas, sin embargo, parec^n
aludii• a un propósito pluralista en el que tenga cabida
una verdadera participación del profesor y de los
aiumnos: aA la Filosofía le corresponde en este nivel
de enseñanza una función integradora y fundamen-
talmente de los diversos saberes en los que el alumno
está siendo informado.

Ha de ayudar al alumno a lograr una ponderada
actitud crítica que ie permita una participación en
la sociedad y en la cultura mediante la educación en
la libertad responsable»... (6).

Difíciles de compaginar resultan, de todas maneras,
estas intenciones con la casi supresión de la parte
de la Filosofía que más podía contribuir a fomentarlas,
es decir, con la Sociologia.

Zumeta Olano ha prvcurado introducir cierto or-
den en ei cuestionario de Bachillerato haciendo un
uso metodológico de las clásicas preguntas kan-
tianas (LQué puedo saber?, z Qué debo hacer?, 2Qué
puedo esperar?, ^Qué es ef hombre7) partiendo de
una posición antropológica. aSi la distribución de
los temas en cada una de las preguntas puede re-
sultar más o menos discutible, creo que el programa
en su totalidad recibe un profundo sentido unitario
si lo consideramos desde esta perspectiva.

La pregunta fundamental ^Qué es el hombrel
recibirá una primera respuesta en las lecciones de
la Psicología.

A continuación de la Psicología como fundamen-
to de1 mundo humano, habria que estudiar el te-
ma 14, aLa dimensión social del hombre. Estruc-
turas sociales». Esta inmediatez de los temas de
Psicologfa y Sociolog(a es aconsejable, no sólo por
la unidad de ambas como saberes experimentales,
sino porque la Sociología ha de presentarse como
integrante de ese mundo humano, del que la Psico-
logfa es su inicio» (7).

Zumeta logra ensamblar los distintos contenidos
del programa de Bachillerato, que comenzarfan y
terminarían con la pregunta por el hombre. Porque

et tema 18 (aLa persona humana»} deberia de ser,
según sus planteamientos, el que cerrase todo el
temario. De esta manera las distintas cuestiones se-
rían como aprofundizaciones progresivas» sobre el
mismo problema. Pero la Sociología continúa exce-
sivamente reducida. Sobre todo teniendo en cuenta
una posición antropológica (8). EI hombre no se da
nunca como ser aislado. AI decir de Max Scheler, el
yo no sólo es un amiembro» del nosotros, sino tam-
bién el nosotros un amiembro» del Yo. Desde esta
perspectiva la Sociologia constituye un puntv de
referencia imprescindible. Incluso lo es en cuanto
enlace con el mundo de la cultura, de los saberes
constituidos y de las necesidades éticas. Un esque-
ma del campo social puede servirnos para visualizar
algunos de estos aspectos {9);

Ambients cultural

campa cu^tura^

Estructura social

En las relaciones inierpersonales confluyen las
aportaciones de las diferentes individualidades, las
estructuras sociales y las configuraciones cultura-
les. No se trata de eiementos superpuestos, sino de
fuerzas y realidades constántemente entrelazadas e
ínterdependientes (10).

^.ty^:íeiib:y f i..ii^t;l(^NE:^
a>k. s .; ,̀^it)(',It,3i...)t^lr^,

No es necesario hacer hipótesis ad hoc. Tampoco
conviene desmesurar la importancia de unos cono-
cimientos en menoscabo de otros. Pero quizá sea
converiente recordar las sugerencias que, hace ya

(4) IiEREDIA SORIANO, A.: O.c., p. 113.
(5) Orden Ministerial del 22-11-1975, a6. 0. E.»

18-IV-1975.
(6) Id., id.
(7) ZUME7A OLANO, 1.: O.c., p. 24-25:
(8) Id., P. 25.
(9) LERSCH, Ph.; Psicoloq/a social (El hombre como

ser socialJ, trad. esp: de A. Serrate Torrente, Barcelona,
Ed. Scientia, 1967, p. 9.

(10) La mayor fuerza unitaria de un programa procede
de la situación de interdependencias reales. Sóio de esta
manera puede discurrir fa enseñanza hacia tas distintas
esferas sin perder nunca de vista el centro de relación. Des-
de este campo merecen una lectura crítica articulos como
el de Jean Houssaye: Un proqramme de Philosophie en
objectifs pedagogiques, en aCahiers pédagogiques», 159,
Décembre 1977, pp. 17-22; el de Orio de MigueL• Sobre
el objeto y lugar de /a fi/osofla en e/ Bachillerato, aRevista
de Bachillerato», n.° 9, Enero-marxo 1979, pp. 45-53; el
de Juan Carlos Garcia Borrón: Sobre e/ fugar de la Filoso-
fla en /os estudios medios, aCuadernos de Pedagogía»,
n.° 48, PP. 3-21.
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bastantes años, proponía Karl Mannheim: «Nuestros
padres y abuelos pudieron pasarse sin teorías so-
ciológicas porque la interdependencia entre las ins-
tituciones y las actividades humanas de una villa
o pequeña comunidad era demasiado obvia y cual-
quiera la podía ver. En la época de nuestros ante-
pasados, la sociología era en su conjunto un frag-
mento del sentido común; pero el desarrollo inmen-
so de la sociedad industrial, la actuación invisible
de sus fuerzas han hecho de la sociedad algo mu-
cho más enigmático para el individuo actual. Aún
la más cui^adosa observación de la circunstancia
inmediata eé,,incapaz de revelar a la inteligencia no
formada lo qŭe ocurre bajo la superficie, de qué
manera se acumulan los efectos y reaccionan unos
sobre otros» (11) .

La Sociología ha acumulado una multitud de co-
nocimientos imprescindibles para la formación in-
tegral de los hombres de nuestro mundo. Analizó
los comportamientos humanos en sociedades di-
versas, en las comunidades primitivas y en diferentes
épocas de la historia, en las distintas clases sociales
y en las formaciones marginales. La Sociología ha
observado «los efectos sobre la conducta de las
diferentes instituciones sociales, como la familia, la
comunidad, el taller, la banda criminal, etc. Observó
al hombre viviendo en condiciones de seguridad
social, cuando aspira a la mejora lenta de sus con-
diciones económicas, de su status y de sus pos^bi-
tidades de ocio, pero lo observó también en condi-
ciones de inseguridad social, de intranquilidad co-
lectiva, de revolución y de guerra.

De esta suerte se ha hecho imposible, a la larga,
el tratamiento de los innumerables casos de des-
ajuste, personales y sociales, producidos por el des-
arrollo de nuestra sociedad industrial, sin tener en
cuenta ese conocimiento acumulado que nos enseña
lo que es la naturaleza humana y su condiciona-
miento» (12).

Estas razones son evidentes para todos los que
se interesan por su contexto personal. Pero adquie-
ren especial fuerza en nuestra actual situación. Una
de las caracteristicas de la época que nos ha tocado
vivir es la pérdida de las tradiciones, de las costum-
bres, de los hábitos colectivos de cornportamiento.
Y en estas circunstancias los seres humanos se
sienten desorientados, perdidos, sin puntos de re-
ferencia que les permitan recoger la inevitable dis-
persión de la actividad cotidiana. Por eso urge ela-
borar nuevos esquemas, nuevos sistemas de con-
ducta. Y esta necesidad no se puede satisfacer sin
una amplia utilización de las técnicas de análisis y
de los resultados que las ciencias sociales han ido
acumutando (13).

III. LAS CUESTI©NES E7UE DEBEN
TRATARSE EN EL ESACHILLERATC7

A nivel de Bachillerato, naturalmente, es necesaria
una reducción de temas. Pretender abarcar demasia-
do significa peligro de esquematismo irrelevante, im-
posibilidad de asimilación. Reducir con exceso es
eliminar aspectos que deben de ser comunicados.
De estos defectos sólo podemos liberarnos recu-
rriendo a ídeas básicas, fundamentales. Este prin-
cipio pedagógico lo presentó Whitehead perfecta-
mente circunscrito. Supone una alternativa a la
progresiva especialización y una respuesta a la par-

celación de los saberes desde los niveles más ba-
jos de la escolaridad: «EI resultado de enseñar pe-
queñas partes de un gran número de materias es la
recepción pasiva de ideas inconexas, no iluminadas
por ninguna chispa de vitalidad. Las ideas introdu-
cidas en la educación de un niño han de ser pocas
e importantes, y susceptibles de combinarse en to-
das las formas posibles. EI niño debe hacerlas suyas, y
comprender su aplicación actual en las circunstan-
cias de su vida real. Desde el comienzo mismo de su
educación, el niño ha de sentir la alegría del descu-
brimiento, debe descubrir que las ideas generales
dan una comprensión de esa corriente de aconteci-
mientos que fluye a través de la vida, que es su
vida» (14).

Lo que se afirma para el niño es válido para el
adolescente y para el adulto, para todo el proceso
educativo. Las ideas irán creciendo en compleji-
dad, se irán haciendo más sutiles. Pero deben man-
tener una relación constante y una referencia a los
puntos de partida. Los conocimientos que no pue-
dan fructificar han de ser abandonados como lastre
que bloquea el desarrollo.

Si aplicamos estas consideraciones a la enseñan-
za de la Sociología en el Bachillerato pienso que lo
que mejor cumple tales requisitos es et estudio de
los grupos humanos.

r^P^CAíuCE E I^.^^4.
13 E í_ G't^t ^a-1 t> r.^

;^E`^

a) La idea de grupo tiene una inmediata ejem-
plificación. La clase misma a la que asisten los alum-
nos es un grupo. En él respiran, alientan, luchan o
conviven una serie de subgrupos. Tods, de una
manera u otra, están implicados, afectados por esta
realidad (15). Puede ser que hayan coincidido en
el aula en que ahora se encuentran por mil circuns-
tancias caprichosas. EI orden de matrícula, el ape-
Ilido, la decisión del jefe de Estudios, las caracterís-
ticas del centro escolar, ras ambiciones y las posi-
bilidades de los padres, etc., los han empujado hasta
Ilevarlos a ese reducido espacio geográfico del aula.
Cada uno de los alumnos, con frecuencia descono-
cidos entre sí, ha ilegado allí por caminos imprevis-
tos. Y cada uno aporta su caudal de preocupaciones,
inquietudes, sueños, anhelos, fracasos y éxitos. Poco
a poco van surgiendo una serie de relaciones que
establecen lazos, compromisos, dependencias, sen-
timientos de unión y de rechazo. Y poco a poco sur-
gen «grupos» de amigos y enemigos, cgrupos» de
trabajo y distracción, «grupos» de aceptación y«gru-
pos» de rebelión... Todos están sometidos a una
serie de interacciones en el aula, que funciona bajo
unas reglas especiales y unas pautas concretas. La
clase crea una organización, un «grupo» más for-

(11) MANNH^IM, K.: Diagnóstico de nuestro tiempo,
México, F.C.E., 5.8 reimp., 1975, p. 82.

(12) Id., P. 83.
(13) MANNHEIM, K.: Libertad, poder y planificacibn

democrática, México, F.C:E., 2.a reimp., 1974, p. 215.
(14) WHITEHEAD, A. N.: Los fines de la educación,

Buenos Aires, Ed. Paidos, p. 16-17.
(15) GIMENp SACRISTAN, J.: Autoconcepto, socia-

bi/idad y rendimiento escolar, Madrid, Instituto Nacional
de Ciencias de la Educación, 1976, p. 63 y ss.

50



malizado. Cada clase adquiere una dinárnica, una
vida especíai que engloba el resto de las vidas gru-
pales e individuales: Nos encontramos frente una
nueva dimensión de los grupos, frente a fos «socio-
grupos», a los grupos secundarios, etc. En cualquier
caso, las redes en las que las personas se urden y
entrelazan van siendo más complejas, más ampiias,
más imperceptibles... De aqui podemos partir hacia
el resto de la sociedad, hacia la familia, hacia la em-
presa. hacia el Estado, hacia la sociedad en general:

b) Es conveniente recordar que el análisis de
las estructuras grupales, el estudio de los procesos
de constitución, de cambío, de conflicto, etc:, tienen
una honda repercusión en el conocimiento de la
propía personalídad, de las tensiones individuales y
de las distintas maneras de ser que vamos adoptando.

En primer lugar, todos somos en alguna medida
producto de los distintos grupos a los que hsmos
pertenecido y de los que ahora pertenecemos. «Des-
de nuestra primera infancia hasta que perdemos todo
tipo de contacto percepfible con el alumno, nues-
tro carácter, nuestra personalidad, nuestro patrón ge-
neral de conducta, nuestra manera de vestir y ha-
blar y nuestros manerismos son formados por las
fuerzas ejercidas sobre nosotros en los grupos a los
que pertenecemos» (16).

En segundo lugar, la realización, et desarrollo de
la propia vida, es decir, los proyectos en los que nos
embarcamos, penden del proceso que e1 grupo siga.
«La pertenencia a un grupo conforta al hombre, le
permite mantener su equiiibrio ante los embates co-
rrientes de la vida y lo ayuda a educar hijos que a
su vez serán felices y flexibles. Si su grupo se hace
pedazos a su alrededor, si abandona un grupo en et
cual era un miembro valiso y si, sobre todo, no halla
un nuevo grupo con el cual relacionarse, se verá
compelido a desarrollar desórdenes de pensamiento,
sentimiento y conducta. Su pensamiento será obse-
sivo, eiaborado sin una referencia su#iciente con
respecto a ia realidad; será ansíoso o iracundo, se
destruirá a sí mismo o a ios demás; su conducta
será compulsiva, nó controiada, y si el proceso de
educación por el cual un hombre se hace fácilmente
capaz de relacionarse con otros es de índole social,
como un solitario educará hijos dotados de menor
capacidad social. EI ciclo es vicioso; la pérdida de
pertenencia a grupos en una generación puede ha-
cer que los hombres sean menos capaces de perte-
necer a ellos en la generación siguiente. La civiliza-
ción que, por su propio proceso de desarrollo, des-
pedaza la vida del grupo pequeño, dejará a hombres
y mujeres solitarios y desdichados» (17).

En tercer lugar, el grupo es el escenario de sen-
timientos, de imágenes, de impulsos que sólo desde
la perspeciiva grupal pueden ser comprendidos. La
nvalidad, el odio, la entrega y la sumisión encuentran
en el grupo un fácil cultivo y una constante rnanifes-
tación. Desde aquí nacen los peligros de destrucción
que también Ileva consigo: t<Desde el momento en
que .seres humanos están reunidos para trabajar,
distraerse, defenderse, robar y matar, para creer, para
cambiar el mundo, instruirse o ser curados, los sen-
timientos les atraviesan y agítan, los deseos, mie-
dos y angustias les excitan o parafizan, una emoción
común a veces se apodera de ellos y les da la impre-
sión de unidad; otras veces, varias emociones lu-
chan entre sí y desgarran el grupo; otras, varios miem-
bros se cierran y se defienden contra la emoción
común que experimentan como amenazadora, mien-
tras que los demás se abandonan a ella con resig-

nación, aiegria, #renesi; a veces también todos se
repiiegan ante la emo^ión que les invade, y el grupo
es sombrío, apático, viscoso» (18).

^^,^ ^ t:: ^^^ ^^ t ^ ^ c a r.. t:^ n^ ^^ ^.t €^ .,I ^ T n
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Desde 1a Repúb/ica de Platón, la Politica de Aris-
tóteles, La Ciudad de Dios de San Agustín, Utopía
de Tomás Moro, La Ciudad del So! de Campanella, o
desde el Tratado Politico de Spinoza, el Leviatán de
Hobbes, o El Contrato Social de Rousseau, desde
estas obras a los más modernos tratados de Socio-
logía, pasando por Comte, Spencer, Weber, Soro-
kin, etc., por mencionar sólo algunos autores, las
distintas doctrinas y teorías nos dan la impresión de
que la ciencia social cambia constantemente de
objeto y de campo de estudio. La ciudad, ei poder,
el gobierno, e! estado, las leyes, la «conducta so-
cial», las «relaciones interpersonales» han ido re-
presentando el punto ^e referencia de los sociólogos:
«Relaciones», «formas», «tipos», son reclamados co-
mo objeto de la Sociologia. Pero, tanto las «relacio-
nes» como los cctipos» caen fácilmente del lado de
la «abstracción», del «formalismo». Ha de tenerse
en cuenta que el estudio de una «relación» supone
«que se conocen los términos entre los cuales ésta
se instituye, y esto es suficiente, como indica Cu-
villier, para demostrar la vanidad de toda sociologfa
puramente formal. Pues esos térmínos no son los
individuos, no son conciencias, seres humanos cua-
lesquiera; tampoco es el socius de la antigua sociolo-
gía estadounidense, ni el átomo social de la socío-
metría contemporánea: son términos históricos y so-
cialmenie determinados. «La socio/ogla no comienza
por el individuo, sino por el grupo». Y el grupo no
es un sistema intemporal de reiaciones ni de formas
de sociabilidad; es una estructura: «Ni la idea de
un nosotros inmediata y simpáticamente sentido...
ni la idea de reciprocidad de perspectivas» resultan
aquí suficientes. Las relaciones sociales no se esta-
blecen «en un medio, por así decir, etéreo»; «se ins-
criben en una estructura que los domina no menos
que las afinidades psicológicas. La sociología no
es, primordialmente y en lo abstracto o lo intemporal,
una teoria de las relaciones, ni de las formas de so-
ciabilidad. Tal teoría, en realidad, descubre más la
construcción filosófica que la sociología propiamente
dicha, pues no existe sociología sin historia. La so-
ciologia es /a ciencia de los grupos humanos reafes
y concreios, es decir, enraizados en la hisioria» (19).

`vE. lVA.TUFiA,LELl^ LrEL Gf1iJi'O WUMANC9

EI grupo humano, !os pequeños grupos lo mismo
que las grandes organizaciones, son una realidad vi-

(16) Id., p. 88.
(t7) HOMANS, G. C.: fl grupo humano, trad. esp. de

M. Reilly; Buenos Aires, Editorial Universitaria, 1971,
p. 470-471.

(18) ANZIEU, D:: El grupo y el inconsciente, trad. esp:
de Isabel Hoyo, Madrid, Biblioteca Nueva, 1978:

(19) CUVItLIfR, A.: Manual de sociologla, trad. esp.
de A. I, Reveilo, Buenos Aires, Ef Ateneo, 4.a ed., 1970,
vol. I, p. 218^219.
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va, poderosa, que nos envuelve y condiciona. Las
primeras experiencias sociales y las más inmediatas
son las que ocurren en los pequeños grupos. Desde
la infancia hasta la vejez somos miembros de fa-
milias, pandillas, asociaciones y equipos. «EI gru-
po es la más común, asi como la más familiar, de las
unidades sociales» (20).

EI término grupo tiene un gran espectro signifi-
cativo. En general se suele utilizar para designar un
conjunto de personas más o menos amplio. Decimos,
por ejemplo, que estuvo observando la pelea, tra-
tándose de una reyerta callejera, un agrupo» de
curiosos, «grupos» de vagabundos invadieron el par-
que, etc. En Ŝociología, sin embargo, tiene un uso
más restringido. aEntendemos por un grupo, escribe
Homans, cierta cantidad de personas que se comuni-
can a menudo entre sí, durante cierto tiempo, y que
son lo suficientemente pocas para que cada una de
ellas pueda comunicarse con todas las demás, no
en forma indirecta, a través de otras personas, sino
cara a cara» (21).

O--0
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los banqueros. Y el «agregado estadístico» está cons-
tituido por aquellos que poseen un «atributo social
semejante»: los fanáticos del fútbol, «los adictos al
rock and roll» (23). También es fácil distinguírlos de
la masa, la multitud o la muchedumbre. En cualquier
caso, el grupo se confiigura como una unidad diná-
mica que genera sus propias energ(as y elementos
de conservación o de destrucción. Son múltiples las
estructuras íntimas que el grupo puede adoptar:

Moreno nos ofrece un amplio repertorio de gráfi-
cos en los que se representan varias formas de enlace
tertiendo en cuenta la aceptación o el rechazo:

En la figura 1.a, las atracciones entre los individuos
adquieren la forma de una cadena.

En la figura 2.a, las atracciones adquieren la forma
de parejas, unidades aisladas, grupos de tres.

En la figura 3.a, los subgrupos se hallan centra-
lizados alrededor de dos inviduos dominantes (es-
trellas). La estrella es el individuo que es objeto de
cinco elecciones por lo menos.

En la figura 4.a, grupo en el que dos individuos

V
O O

Fig. t

Fig. 4

También han sido definidos los grupos sociales
como aun número de personas cuyas relaciones se
basan en un conjunto de papeles y status interrela-
cionados», que comparten ciertos valores y creen-
cias, y que son suficientemente cnnscientes de sus
valores semejantes y de sus relaciones reciprocas,
siendo capaces de diferenciarse a sí mismos frente
a los otros» (22).

Los factores que constituyen el grupo, que lo
diferencia como tal, son los siguientes:

1.° Un número concreto de personas.
2.^ Interacciones, relaciones interpersonales fre-

cuentes.
3.° Intereses, valores, objetivos cornunes y con-

cíencia de ellos,
De este modo, el grupo se distingue de otras aso-

ciaciones humanas, como pueden ser la «categorfa
social» y el ccagregado estadístico». La ccategoría
social» se refiere a personas que tienen un status si-
milar, por ejemp(o, los electricistas, los albañiles,
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(20) HOMANS, G. C.: O.c., p. 29-30.
(21) HOMANS, G. C.: Id., p. 29.
(22) CHINOY, E.: La sociedad. Una introducción a la

Sociolog/a, trad. esp. de F. López Cámara, México, F:C.E.,
1972, p. 109. Se han dado varias definiciones de grupo.
Es muy conocida la ofrecida por OLMSTED: Un grupo es
cuna pluralidad de individuos que se hallan en contacto
los unos con los otros, que tienen en cuenta la existencia
de unos y otros, y que tienen conciencia de cierto ele-
mento común de importancia» (El grupo pequer3o, Buenos
Aires, Paidós, 6.8 ed., 1972, p. 17). También es usada con
frecuencia la de LEWIN: aGrupo es un todo dinámico que
se realiza gracias a la interdependencia de sus miembros».
Cada definición destaca algún rasgo significativo. Lo im-
portante es tener en cuenta esos aspectos para diferenciar
el «grupo» de otras asociaciones o pluralidades humanas.

(23) CHINDY, E.: O:c., p. 110. DURKHEIM ha insis-
tido con frecuencia en los aspectos específicos de las uni-
dades sociales. Un grupo es aigo más que los elementos
que lo componen. Sus comparaciones son utilizadas con
frecuencia: aUn cornpuesto químico tiene propiedades di-
ferentes de las de sus componentes; la célula viva, aunque

Fig.2



dominantes se hallan fuertemente unidos, en forma
directa a la vez que por intermedio de otros indivi-
duos (24).

La multitud de estructuras típicas pone de mani-
fiesto la enorme riqueza, la amplitud di: aspectos que
pueden ser considerados bajo las condiciones gru-
pales. A través de todas estas estructuras, repetimos,
la conducia humana se engarza y conexiona, se
desarrolla o se desmorona, prospera a se apaga. °rin-
cipaimente, a través de eilas va el individuo adqui-
riendo una madurez social. Sin este soporte, o con
una imperfecta participación, o con una incorrecta
formulación grupal, se produce el desarraigo y ta
masificación.

Un programa de Sociología debe, al menos, tra-
tar los siguientes problemas;

I. Génesis de los grupos.
II. Clases y diferencias de grupos:

III. Las normas y regtas del grupo.
IV. Símbolos, emblemas, creencias, estereotipos

y conciencia de grupo:
V. El poder y la autoridad en el grupo:

VI. La marginación y los conflictos sociales.
VII. EI equilibrio y la desintegración de los grupos:

instituciones y funciones.

Unicamente, y como recordatorio, recojo unas fra-
ses de Mannheim, con las que se pretende volver y
recalcar y remachar la necesidad de plantear estas
cuestiones: «EI estudio de los niños muestra cómo el
campo de juego y el vecindario enseñan al niño a
trasladar a ottos grupos normas de conducta adqui-
ridas en su estrecho campo de experiencia en el
hogar, probando que la maduración social consiste
en la posibilidad de aprender mediante la partici-
pación en grupos cada vez más amplios. Indican
que no solamente tienen una influencia educativa
especial para desarrolVar los rasgos del carácter e
implantar distintas tradiciones, como asimismo, las
normas especiaies, los intereses, las influencias re-
presivas y liberadoras, !a familia y la escuefa, sino
también la «pandilla», el club y la comunidad. La
fuerza educativa de estos grupos orgénicos consiste
en su cualidad de conjunto, comparada con la cual
la actividad de lectura y sermoneo, como influencias
educativas, se nos presenta como bastante limitada.
En la primera infancia vivimostodo el tiempo en gru-
pos orgánicos y, por tanto, éstos operan en todos los
niveles de nuestra persona. Los grupos primarios y
las relaciones de persona a persona ejercen influen-
cias duraderas, pues dan forma a nuestras más pro-
fundas experiencias y asf afectan a lo que Ilamamos
arraigamiento de un carácter, que se refleja en un
sentimiento de participación y estabifidad. La gran
mutación del carácter que conduce a la excitabilidad
de la persona con mentalidad de masas, se debe
principalmente, a ia debilitación de estos organismos
primarios de formación de actitudes»:.. (25).

sólo comprende moléculas de materia bruta, como con-
secuencia de la asociación de esas moléculas, fenómenos
nuevos que caracterizan 1a vida; el organismo, a su vez, re-
prensenta algo más que la suma de sus órganos; de la mis-
ma manera, "la sociedad no es una simple suma de indi-
viduos''»:

(24) MORENO, J. L.: Fundamentos de 1a sociometrla,
trad. esp. de J. Garcta Bouza y S. Karsz, Buenos Aires, Ed.
Paidós, 2.a ed., 1972.

(25) MANNHEIM, K.: O.c., p. 222.
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Por José BARRIO GUTIERREZ (')

Brevemente vamos a intentar justifícar el conteni-
do de este trabajo y el estilo con que va a ser des-
arrollado.

1. Se va a tratar la concepción
que Einstein desarrolló acerca
del espacio, noción de tanta
trascendencia en el campo filosófico
como en el científico

EI haber escogido, entre los innumerables pensa-
dores que se han ocupado de este tema, a Alberto
Einstein se debe a dos razones muy patentes para el
autor de este trabajo. La primera, que Einstein ha
sido (y esta razón no creemos que sea una mera opi-
nión nuestra, sino una proposición perfectamente
verificable) uno de los tres más grandes físicos pro-
ducidos por la humanidad (los otros dos serían Ar-
químedes y Newton). La segunza razón, que tam-
bién nos parece bastante objetiva y verificable, es la
de que en este año, 1979, se cumple el primer cen-
tenario del nacimiento del genial físico judío-alemán
(efectivamente, Einstein nació en el seno de una
familia judía en la ciudad de Ulm, el 14 de marzo de
1$79).

La verificación de la primera razón se podría rea-
lizar a través de las afirmaciones de los más ilustres
científicos del siglo XX, pero nos limitaremos a
transcribir la formulada por lord Haldane:

cHe aquí al Newton del siglo XX, al hombre que
provocó en la historia del pensamiento humano una
revolución más profunda que Copérnico, Galileo y
hasta el propio Newton.»

La verificación de la segunda razón nos parece
innecesaria.

Dentro de la riquísima temática tratada por el
gran físico alemán hemos elegido el tema del es-
pacio por considerar que, junto con el del tiempo,
es uno de los que constituyeron la médula de la
física einsteniana, y también por creer que las pro-
fundas modificaciones introducidas por la teoría de
la relativídad en la concepción espacial tuvieron unas
repercusiones fílosóficas cuya trascendencia es po-
sible que todavía no haya sido completamente di-
lucidada.

2. Justificación del estilo con que
sa va a escribir este trabajo

En nuestra opinión, cuando alguien escribe un
trabajo lo puede realizar con alguna de estas dos
finalidades: «ad maiorem auctoris gloriam» o«ad
maiorem lectoris utilitatem» (creemos que esta dis-
yunción es exclusiva, no inclusiva).

Si nos hubiese guiado la primera finalidad, el ar-
tículo hubiera sido redactado más o menos en estos
términos:

«Partiendo del tensor de Ricci, Rik, se derivan

tensores de segundo orden, como, por ejemplo, el
tensor Rik + agikR = R ^k, donde a es una constan-

te y R el invariante de Riemann que, aunque por ser
trivial y muy conocido no sería necesario indicarlo,

recordaremos que es R= gík Rik. Para que la di-

vergencia de un tensor como el antes indicado sea
1

idénticamente nula es necesario que a=--.»
2

Creemos que el lector de este artículo, asombrado
y sobrecogido de místico terror y sin comprender
absolutamente nada del párrafo anterior (máxime
cuando et autor dice que se trata de algo ^ctrivial y
muy conocido» ), exclarnaría: iqué profundidad e in-
teligencía la dei autor !

Pero el autor de este trabajo la finalidad que se
propone es la de que el pensamiento de Einstein
sea algo más difundido en nuestro pa1s, y que la lec-
tura de este artículo reporte alguna, por pequeña
que sea, utifidad al que lo lea; en consecuencia, he-
mos intentado redactarlo de la manera más sencilla y
clara posible, sin pérdida, por supuesto, del rigor
necesario, aunque conscientes del riesgo que co-
rremos de dejar nuestra profundidad e inteligencia
un tanto malparadas.

Por tanto, hemos prescindido del aparato mate-
mático que Ileva consigo la exposición de cualquier
tema de la teoría de la relatividad, dejándolo redu-
cido al mínimo indispensable, mínimo que, por otra
parte, está al alcance de un atumno de bachillerato.

3. Nunca es tarde si la justicia ®s buena

Quizá esta sea la principal motivación que ha
impulsado al autor de este artículo a escribirlo. Si
tuviéramos que escribir una biografía de Alberto
Einstein, la titularíamos de la siguiente manera: AJ-
berto Einstein.• anatomía de una tiagedia. En efecto,
la vida del físico alemán fue realmente trágica, tra-
gedia a la que contribuyeron muchos factores y uno
de ellos, y no el menos importante, la ridicula opo-
sición que encontró la teoria de la relatividad por
ser su autor judío. Las pruebas de esta afirmación

(') Catedrático de Filosofia del I.N.B. «Ramiro de
Maeztu» de Madrid.
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serian innumerabtes, pero quizá la más ^absurda,
patética, oportunista? (elija el lector de estos tres
adjetivos el que prefiera) es la que se deriva de la
carta del doctor Lenard (profesor de Física en
Breslau, Aquisgrán y Heidelberg, y premio Nobel
de Ffsica en 1905 por sus investigaciones sobre los
rayos catódicos) escrita a Alfred Rosenberg (minís-
tro del III Reich alemán), carta que transcribimos
a continuación:

^Prof. Dr. Lenard Heidelberg
Neuenbeimer Landstr. 2

20 Nov. 1936

Sr. Ministro:
Está ya listo el tercer volumen de la HFísica

Alemana» y tengo el honor de enviárselo -desde
Munich- en testimonio de respetuosa considera-
ción y estima. Es posible que le interesen a usted,
particularmente, la introduccián a la física del éter
o la consideración general de la teoría de la elec-
tricidad. Las partes ideológicamente importantes
se hallan repartidas a lo largo de los cuatro volú-
menes. Se habia venido demostrando necesaria
una síntesis de todos los conocimientos de la
Naturaleza que se pudieran considerar sólidos;
la ^Física Judía» es aún más voluminosa.

Es de notar que, aún actualmente, después de
que la regla aria se aplica a las universidades, ha
seguido perdurando tanto espíritu judío entre los
ffsicos, como si en secreto soñasen con la vueita
de los judios. Alguno de ellos (Sommerfeld, por
ejemplo) es evidentemente mestizo de judío. Otros
parecen poseer un alma racial judía (como Hei-
senberg).

Congran acierto empleó usted la «noción ra-
cial» en su discurso de la Opera, con ocasión del
congreso del Partido; habrá que tenerla en cuenta
en lo sucesivo.

Aparecerá en diciembre una edición de «Grandes
Investigadores de la Naturaleza», mejorada en los
detalles y en lo tocante a la ilustración; desde
luego la recibirá usted.

Heil Hitlerl

Su fiel

P. Lenard»

Sin comentarios.
Con nuestro modesto trabajo intentamos reparar,

aunque sea en una ínfima parte, las nurnerosas in-
justicias de que fue objeto Einstein a lo largo de su
vida y después de la misma, entre las que quizá haya
que incluir el, a nuestro juicio (como humano falible
y probablemente fallido), escaso eco que ha tenido
el centenario de Einstein en nuestro país.

4. La relatividad del espacio
en la teoría de la relatividad

Con el término espacio se designan en Filosofía
y en Ciencia dos nociones relacionadas, pero, sin-
embargo, distintas.

De una parte la distancia existente entre dos pun-
tos, como pudiera ser la distancia existente entre
los dos extremos de la superficie de una mesa o la
que hay entre el borde de una y el borde de otra
mesa distinta. Este tipo de espacio es el que se puede
denominar espacio-distancia o/ongitud. En este

sentido decímos que la lontitud de una mesa es de
un metro o que la longitud de la distancia existente
entre dos mesas es de 2,25 m.

Pero también con el término espacio designamos
lo que se Ilama espacio universal o espacio cbsmi-
co, que sería como un inmenso receptáculo en el
que estarian situados todos y cada uno de los seres
del Universo, a, como dijo Euler (genial matemático
del siglo XVI11), «lo que quedaría si la omnipotencia
divina aniquilase todos los cuerpos del Universo».

Pues bien, tanto uno como otro espacio son rela-
tivos, según las teorías sinstenianas, por muy absur-
do que esto pueda parecer, ya que esa relatividad
quiere decir, por ejemplo, lo siguiente: que una mis-
ma mesa medida por Luis tenga una longitud de
un metro y que medida por Pedro tenga una longitud
de 30 cm. (siendo, por supuesto, ambas medidas
correctas, o sea, estando ias dos bien hechas).

Para la recta comprensión del fenómeno de la re-
latividad de las longitudes es preciso fijar con toda
claridad qué se entiende por amedida de una lon-
gitud». Si queremos medir la longitud de un seg-
mente DC utilizaremos una regla de medida unitaria
que iremos colocando sobre el segmento. EI nú-
mero de veces que la regla esté contenida en el
segmento nos dará la medida del mismo. Ahora bien,
es un requisito imprescindible de una medida co-
rrecta que los extremos del segmento medido y de
la regla que mide coincidan simultáneamente. Su-
pongamos que quiero determinar si el segmento MN
es igual al PQ Llevaré el segundo junto al primero
y, si el extremo M coincide con el P y el extremo N
con el 0, diremos que ambos segmentos son iguales.
Mas es preciso que esta coincidencia sea simultá-
nea: En efecto, si primeramente hiciéramos coincidir
el extremo M con el P y después, corriendo el segun-
do, hiciéramos de nuevo coincidir el N con el 0, no
podríamos afirmar que los dos segmentos eran igua-
les, pese a que sus extremos coincidfan, porque esta
coincidencia no se habia rea/izado simultáneamente.
Es evidente, por tanto, que en la medida de una lon-
gitud interviene la noción de simultaneidad, y dado
que esta noción es relativa (también según Einstein)
a los distintos sistemas de referencia en movimiento
rectilíneo y uniforme, no es nada extraño que aquélla
sea también relativa a los mismos.

En consecuencia: PARA UN OBSERVADOR EN
REPOSO LOS OBJETOS fN MOVIMIENTO SE
ACORTAN, Y PARA UN OEtSfRVADOR EN M0-
VfMIENTO SON LOS OBJETOS EN REPOSO LOS
QUE EXPERIMENTAN UNA CONTRACCION. NIN-
GUNO DE LOS OBSERVADORES PUEDE PRETEN-
DER «TENER RAZON» SOBRE CUAL SEA «LA VER-
DADFRA» LONGITUD DE DICHOS OBJETOS,
PUESTO OUE, SEGUN EL PRINCIPIO DE RELATIVI-
DAD, CADA UNO DE LOS OBSERVADORES PUE-
DE, CON EL MISMO DERECNO, SOSTENER QUE
EL ESTA EN REPOSO Y EL OTRO EN MOVI-
MIENTO.

EI espacio se nos presenta como una serie de re-
laciones de distancia, ya de proximidad, ya de sepa-
ración, entre dos puntos que sirven de referencia y
límite a las mismas. Ahora bien, las relaciones de
indole espacial se nos presentan en una triple di-
mensión, correspondiente a la naturaleza tridimen-
sional del espacio. Así, en el caso de un cuerpo cual-
quiera, hay que considerar el espacio-distancia en
la triple dirección de su longitud, latitud y altitud.
Hemos visto que, según la teoría de la relatividad, el
espacio-distancia depende, en su magnitud, del sis-
tema de referencia, el cual se lo considera, es de-
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cir, no es una magnitud absoluta, sino relati-
va. Pero esta relativización del espacio-distancia só-
lo tiene realidad en la dimensión espacial que está
orientada en el sentido del movimiento -a la cual
se la denomina siempre, por una convención, longi-
tud-. Las otras relaciones espaciales, latitud y al-
titud, permanecen invariantes para todos los siste-
mas de referencia.

5. La contracción de las longitudes
y la velocidad de los sistemas
de referencia

\ ^ Z
De la ecuación I' = I V 1- ^Z (ecuación de trans-

c
formación de Lorentz) se deduce que el valor de la
contracción experimentada por las longitudes de-
pende de la velocidad ^v» del sistema de referencia.
Cuanto mayor sea la velocidad, tanto mayor será
la contracción. En efecto, al aumentar el valor de «v»,

z
el cociente ^2 también aumenta y, en consecuencia,

c
el valor de I' disminuye.

Esto establecido podemos considerar tres su-
puestos:

1.°) EI sistema K' está en reposo respecto del
sistema K, es decir, v= O. En este caso, el cocien-

2

te Z es nulo y, por tanto, I' = I. La longitud de un
c

objeto cualquiera es igual en ambos sistemas, resul-
tado lógico, ya que, a efectos de la medida de lon-
gitudes, los dos sistemas son idénticos.

2.°) EI sistema K' se desplaza respecto del K
con una velocidad determinada, pero inferior a la
de la luz, es decir, O< v< c.

En este supuesto, y conforme a lo que ya hemos
visto, las longitudes experimentan una contracción
en función del valor de v. Si éste es pequeño, la
contracción es prácticamente despreciable; pero a
velocidades elevadas ^levadas en el ámbito de
la fisica einsteniana- la contracción es notable. Así,

por ejemplo, para un valor de v= 2 c, un cuerpo

situado en el sistema K sería visto desde el K' dis-
minuido en la mitad de su longitud en reposo (1).

3.°) EI sistema K' se mueve respecto del K con
una velocidad c, es decir, con la velocidad de la

z
luz (v = c). En este caso, el cociente ^2 toma el va-

c
lor 1 y, por tanto, I' = O. La interpretación de estos
datos matemáticos es indudable: la longitud del
cuerpo se anularía y, al perder una de sus tres dimen-
siones, se vería reducido a un plano. Pero, según
Einstein, es imposible v= c.

4.°) Podríamos también, como pura especula-
ción, concebir que el sistema K' se desplazara res-
pecto del K con una velocidad superior a la de la luz,

2
es decir, v> c. En este caso, al ser ^Z > 1, I' tomarfa

un valor imaginario, resultado a todas luces ininteli-
gible. Nada extraordinario hay en esto, porque, si
ningún móvil puede, según la teorfa de la relatividad,
alcanzar la velocidad de la luz en el vacío, con ma-
yor razón será imposible que la sobrepase.

En consecuencia, podemos establecer la siguien-
te tesis:

LA LONGITUD DE UN CUERPO ES RELATIVA

A LA VELOCIDAD DE LOS DISTINTOS SISTEMAS
DE REFERENCIA, CONTRAYENDOSE A MEDIDA
QUE AUMENTA SU VELOCIDAD, SIN QUE EN
NINGUN CASO PUEDA LLEGAR A HACERSE NU-
LA, DADO EL CARACTER DE «LIMITE» DE LA
VELOCIDAD DE LA LUZ.

Podría preguntarse por qué, si la teoria de la re-
latividad es una hipótesis verdadera, en la experien-

Albert Einstein

cia cotidiana nunca se han observado estos fenó-
menos de contracción de las longitudes.

Por elevada que sea la velocidad con que se
desplaze un objeto respecto de la Tierra, nosotros,
observadores terrestres, nunca hemos visto a ese
objeto «contraído». ^CÓmo es posible esto 1 La res-
puesta es inmediata: las velocidades observables
son sumamente pequeñas en el ámbito de la teoría
de la relatividad. EI efecto de la contracción de las
longitudes se producirá realmente, pero no podemos
apreciarlo, no ya con nuestros ojos, sino incluso
con los aparatos de mayor precisión que actual-
mente posee la Ciencia y la Técnica.

6. Ficción y reiatividad

Hemos visto que la imposibilidad de comprobar
de un modo directo las tesis relativistas y, en espe-
cial, la contracción de la longitud, se debe al alto
valor de la velocidad de la luz. Para dar idea de los
«efectos» que se producirfan si la mecánica relati-
vista fuese comprobable «de visu», vamos a trans-

(1) Esto se comprueba fácilmente teniendo en cuenta
la ecuación de transformación de Lorentz sntes citada.
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cribir unos párrafos debidos a uno de los físicos
más eminentes del pensamiento contemporáneo,
G. Gamow, que ha concebido una serie de interes-
antes aventuras imaginarias en un mundo en el
que la velocidad de la luz fuera de solamente
15 Km./h. (las notas al relato son nuestras):

^cAquella mañana el vestibulo del Banco estaba
casi vacfo, de modo que el señor Tompkins, oculto
tras su ventanilla, abrió el denso manuscríto y trató
de avanzar por la maraña impenetrable de fórmulas
y complicadas figuras geométricas con las que el
profesor intentaba explicar a sus dísc(pufos la teoria
de (a relativ;idad. Pero sólo pudo comprender el
hecho clave bn torno al cual giraba la conferencia
entera, a saber: que existe una velocidad mSxima,
la de la luz, que ningún cuerpo material puede re-
basar, y que por ello se desprenden consecuencias
de lo más inesperadas y extraordinarias. Se afirma-
ba, sin embargo, que, como la velocidad de la luz
es de 300.000 kilómetros por segundo, los efectos
relativistas son imposibles de discernir en la vida
ordinaria. Pero lo más dif(cil de entender era la na-
turaleza de tan extraños efectos, y el señor Tompkins
tuvo la impresión de que todo aquello contradecia
el sentido común. Mientras trataba de ima-
ginar la contracción de las varas de medir y el
comportamiento anómalo de los relojes -efectos
que eran de esperar a velocidades próximas a la de
li^ luz-, su sabeza se fue inclinando pesadamente
sobre el manuscrito abierto.

Ctyando volvió a abrir los ojos se encontró de
pie en una esquina de una hermosa ciudad antigua.
Sospechó estar soñando, pero, para su sorpresa, no
sucedfa nada de particular a su alrededor: hasta el
policfa de la esquina opuesta tenía el aspecto que
los policfas suelen tener. Las maneciflas del gran re-
loj de la torre que estaba a1 final de la calle señalaban
casi mediodfa, y todo estaba desierto. Sólo un ciclis-
ta bajaba lentamente por la calle y, conforme se
acercaba, los ojos del señor Tompkins se fueron
abriendo desmesuradamente de asombro. Porque
tanto la bicicleta como el joven que iba montado
en ella aparecfan increfblemente aplanados en la
dirección de( movimiento, como vistos con una lente
cil(ndrica (2). EI reloj dio las doce y el ciclista, con
prisa innegable, empezó a peda(ear con más fuerza.
EI señor Tompkins no le pareció que ganase mucho
en velocidad (3), pero, como premio a aquel esfuer-
zo, el ciclista se aplanó mSs todav(a y pasó de largo.
Parec(a exactamente una figura recortada en car-
tón. EI señor Tompkins se sintió de repente muy or-
gulloso, pues comprend(a lo que (e pasaba al ciclis-
ta: se trataba simplemente de la contracción de los
cuerpos en movimiento, cuya descripción acababa
de leer.

-Indudablemente, el limite natural de velocida-
des es inferior en esta región- concluyó-, y por
eso aquel polic(a muestra un aire tan aburrido: no
tiene que cuidarse de que nadie corra demasiado (4).

En efecto, en ese momento pasaba un taxi por
la calle y, pese al estrépito que hac(a, no avanzaba
mucho más velozmente que e) ciclista: no pasaba de
arrastrarse. EI seRor Tompkins decidiá aicanzar al
ciclista, que parec(a buena persona, para pedirle
m>3s detalles. Cerciorándose de que el policfa miraba
en otra dirección, se encaramó a una bicicleta que
estaba arrimada a la acera y sa(ió dándole a los
pedales calle abajo.

Confiaba en apfanarse de inmediato, lo cual le
satisfac(a mucho, pues su gordura incipiente le había
preocupado un poco en los últimos tiempos. De ahf

su sorpresa al advertir que nada le sucedía ni a la
bicicleta ni a él. Pero, por otra parte, el cuadro que le
rodeaba cambió completamente. Las calles se acor-
taron, los escaparates se convirtieron en rendijas
angostas y el policía de la esquina resultó el hombre
más delgado que hab(a visto en su vida (5).

-iCaramba! --exclamó excitado- iYa veo el
truco [ Aquí es donde encaja la palabra «relatividad».
Todo la que se mueve en relación a mí me parece
más corto, sin importar quién pedalee (6).

Era buen ciclista y hacía todo lo posible por
alcanzar al joven. Pero no le resultaba nada fácil
sacar partido de aquella bicicleta. Ya podía acelerar
la rapidez con que pedaleaba: su velocidad casi no
aumentaba. Las piernas empezaban a dolerle, pero
al pasar junto al farol que había en una esquina vio
que no iba mucho más de prisa que al princípio.
Parecía que todos sus esfuerzos por correr eran
inútiles. Comprendió ahora, perfectamente, por qué
el ciclista y el coche iban tan despacio, y recordó
las palabras del profesor, que decían que era impo-
sible superar la velocidad límite de la luz» (Mr. TOMP-
K/NS in Wonderland, trad. de Almela Castell, Méxi-
co, 1958, Págs. 32-35).

EI relato no puede ser más interesante y sugestivo.
En él se nos muestra cómo sería un Universo en el
que, por la pequeñez de la velocidad límite de la
luz, los efectos previstos por la teoría de la rel3tividad
--contraccíón de longitudes, dilatación de ios valo-
res temporales, etc.- serían observables «de visw>.

Es indudable que, a primera reflexión, este relato
nos parece más propio de las «Mil y una noches»
que de una teoría de naturaleza científica. Mas todo
él se 'deriva de manera absolutamente coherente de
las ecuaciones einstenianas.

EI que este relato quede muy apartado del sentido
común (7), de nuestro modo tradicional de concebir
las relaciones espacio-temporales, no autoriza, como
frecuentemente se hizo, a calificarlo de «absurdo».

7. La curvatura del espacio
en la teorfa de la relatividad generalizada

Según Einstein, en un campo de gravitación los
rayos de luz siguen una trayectoria curva. AI plan-
tearse el problema de buscar cuál pudiera ser la
explicación de estos fenómenos, Einstein Ilegó a
la conclusión de que, por razones de tipo matemático,
y para Ilegar a una explicación lo más sencilla

(2) Dado que la velocidad de la luz es muy pequeña en
eI supuesto ideado por Gamow, la contracción de las lon-
gitudes en el sentido del movimiento se hace perceptible
a simple vista: el ciclista aparece incre(blemente caplana-
do», porque su velocidad de desplazamiento es cercana
a la de la luz.

(3) No podía aumentar mucho su velocidad, pese al
fuerte pedaleo, porque ya antes su velocidad era próxima
a la de la luz.

(4) Recordemos que la velocidad de la luz en este
supuesto es de sólo 15 Km.^h.

(5) Dado que Mr. Tompkins está, naturalmente, en
reposo respecto de él mismo, no aprecia ninguna contrac-
ción en su cuerpo. Por el contrario, lo que se contrae son
las calles, los escaparates y el policía, en movimiento res-
pecto de él.

(6) Es lo que establece el «principio de la relatividad
restringida».

(7) Einstein definió el «sentido común» como «el con-
jurrto de prejuicios que la sociedad nos imbuye hasta los
diecioCho años».
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posible de los datos físicos, era preciso admitir que
el espacio físico no era recto, es decir, regido por la
geometría tradicional o euclidiana, sino que se regía
por la geometrfa de Riemann, es decir, que era un
espacio curvo (8).

EI espacio, pues, del Universo fisico no es recto,
sino curvo (9). Veamos ahora cómo, admitiendo
que el espacio sea curvo, se puede Ilegar a una
explicación, mucho más sencilla que la ofrecida por
la mecánica newtoniana, de los movimientos de los
cuerpos.

Según Newton, el principio de inercia o primer
principio de la mecánica establecía que un cuerpo
en movimiento se desplazaría con movimiento rec-
tilfneo en tanto que no hubiera una fuerza que ac-
tuara sobre él modificando su trayectoria. EI movi-
miento no rectilíneo necesitaba siempre de una cau-
sa especial de su producción. La explicación última
de este principio de inercia radicaba en la estructura
euclidiana del espacio. Si el espacio euclidiano es
recto, la geodésica de ese espacio es indudablemen-
te la línea recta (10) y, por tanto, mientras no actúe
una fuerza especial sobre un móvil, éste se despla-
zará siguiendo una línea recta. Si un cañón dispara
un proyectil, supuesto que no existiese la fuerza de
la gravedad, se desplazarfa éste ad infinitum en
línea recta. Si su trayectoria es curva -una rama
de parábola- se debe a que la accián de la gravedad
lo desv(a de su geodésica, la línea recta. En la me-
cánica newtoniana una trayectoria rectilínea se
explica exclusivamente y de un modo adecuado por
la inercia, mientras que una trayectoria curva ne-
cesitaba de una fuerza complementaria.

En la teoría de la retatividad todo tipo de tra-
yectoria se hace inteligible mediante un solo prin-
cipio, el de inercia. Todo rnovimiento no es sino una
manifestación de la inercia. Si en la mecánica new-
toniana se necesitaban para explicar los movimientos
no rectilíneos más de una fuerza, más de una enti-
dad, en la mecánica relativista basta y sobra con una
sola. Que de esta forma se simplifica la estructura
del Universo y de la Física, es algo innegable (11 ).

Veamos como explicaría Newton la desviación
o curvatura de los rayos luminosos procedentes de
las estrellas en las proximidades del Sol. La luz está
integrada por «algo» material. La masa solar crea
un campo gravitatorio de una determinada intensi-
dad. AI penetrar los rayos de luz dentro de dicho
campo, son atraídos con arreglo a la expresión

f= G dm . Esto produce una «caída» de la luz ha-

cia el Sol, originándose la correspondiente desvia-
ción de su trayectoria recta, la «NORMAL». Así,
pues, para dar una explicación a un fenómeno ob-
servado, la desviación de los rayos, el físico inglés
usarfa dos elementos:

a) EI principio o fuerza de inercia, que explica-
ria la trayectoria rectilínea de la luz fuera del
campo gravitatorio solar.

b) La fuerza de la gravedad solar, causa de su
desviación.

Pasemos ahora a la explicación einsteniana de
este fenómeno. EI espacio no es recto, sino curvo.
En este caso, la geodésica de un espacio curvo es
una Ifnea curva. La luz, al curvar su trayectoria en
las proximidades del Sol, no hace sino realizar una
manifestación de la inercia. No hace falta una mis-
teriosa fuerza que la atraiga. La sola estructura del
espacio se basta para explicar la curvatura de su
trayectoria en la proximidad del Sol. En consecuen-

cia, Einstein explica perfectamente la desviación es-
tudiada con un solo principio: el de ínercia, pero
formulado de un modo más amplio a como lo con-
cibió Newton: todo cuerpo se desp/aza siguiendo
la geodésica de/ espacio a través del cua/ marcha.
Si el espacio es recto, el móvil seguirá una trayecto-
ria rectilínea. Si es curvo, curvilínea. EI espacio en
las proximidades del Sol es curvo (ya veremos más
adelante por qué) y a causa de ello el rayo lumino-
so sigue la trayectoria observada por los astrónomos.

Si todo movimiento se explica perfectamente
mediante la inercia, es indudable que la tesis eins-
teniana representa un profundo avance en el in-
tento de lograr una inteligibilidad del cosmos a
base del menor número de principios.

8. Caraterísticas del espacio curvo
en la relatividad generalizada

^Qué es lo que origina la curvatura del espacio?
La respuesta de Einstein es tajante: la presencia de
cuerpos, es decir, la existencia de masas. Un cuerpo
celeste cualquiera produce en el espacio una de-
formación, una curvatura del mismo. EI espacio ya
no se nos presenta como independiente de la mate-
ria, sino como una función de la misma (12). En
la física newtoniana el espacio era un ser sin cone-
xión con las masas; incluso podía concebirse per-
fectamente un espacio carente de ellas y, aunque
en ese espacio aparecieran de improviso una plura-
lidad de distintos cuerpos, las propiedades del mis-
mo eran invariables. En la concepción relativista no
sucede así. Son las masas de los cuerpos las que
le dan una configuración especial, las que determi-
nan su curvatura. A una distancia elevada de las
masas de los cuerpos, el espacio es casi euclidiano,
pero, en las proximidades de ellas, el espacio se
curva. En los inmensos espacios situados entre las
estrellas, el espacio será casi recto, es decir, casi
euclidiano; en la vecindad de ellas estará afectado
de gran curvatura.

^La curvatura del espacio es constante, es decir, es
la misma en todos sus puntos7 En la física de New-
ton el espacio, en cuanto que era recto, tenfa en
todos sus puntos la misma curvatura (13}, siendo

(8) La creación de los espacios curvos ha sido obra de
los matemáticos. «La geometría presumida por Einstein a
tal fin fue primeramente estudiada por el insigne matemá-
tico Riemann», J. W. N. Sullivan: The bases ol modern
science, New York, 1945, pág. 217.

(9) Como espacio curvo hay que entender sencilla-
mente aquei en el que no se cumplen los teoremas de la
geometría de Euclides. En su lugar tienen aplicación los
de Riemann. No hay que imaginar, pues, entidades más o
menos extraíias.

(10) Un estudio de estas cuestiones puede verse en
P. Marchal: Histoire de /a Géométrie, París, P^U.F., 1956.

(11) EI carácter simplificador de la teorfa de la relativi-
dad en la explicación del Universo ha sido puesio de relieve
por E. A. Milne en Gravitation withouf general relativity,
New York, 1979.

(12) Ver Bertram Schuler. Die Materie als lebende
Kraft, Miinchen-Padeborn-Wien-Wiirzburg, 1970, zweiter
Hauptabschnitt (Die Gestaltung des Naiurraumes und der
Naturzeit durch die Materie).

(13) En Geometría se define la curvatura como la
inversa del radio, es decir, a mayor radio menor curvatura.
En una línea recta, cuyo radio se dice que es infinito (la If-
nea recta es I(mite de la circunferencia cuando el radio de
ésta tiende a infinito), habrá curvatura cero. Análogamente
se razona respecto del espacio euclidiano. Ver André Dela-
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ésta igual a cero. Era, pues, un espacio isótropo. No
sucede esto en la relatividad. Dado que el espacio,
por sus propiedades geométricas, tiene que trans-
formar en líneas geodésicas todas las trayectorias
de Ios astros, es evidente que la estructura del mis-
mo tiene que variar de una región a otra del Universo.
La trayectoria de un planeta alrededor del Sol es una
elipse, según es sabido, pero, si hubiese un planeta
girando alrededor di3 una estrella doble (14), su tra-
yectoria ya no serfa tal elipse. Si son las propiedades
del espacio las únícas que deben explicar esos mo-
vimientos, es indudable que la estructura curva deI
espacio en las proximidades del Sol y de una es-
trella doble '^o pueden ser iguales. La estructura
del espacio, es decir, su mayor o menor curvatura,
depende de la intensidad del campo gravitatorio en-
gendrado por las masas de los cuerpos y dicha in-
tensidad depende de la mayor o menor cantidad
de masa de los mismos. Por tanto, ta mayor o menor
curvatura del espacio debida a un cuerpo depende
de la mayor o menor masa del mismo. La curvatura
del espacio originada por la masa terrestre será me-
nor que la producida por la masa solar, y ésta menor
que la debida a la estrella Sirio. La geometria del
espacio ya no es urriforme, sino variable. La curva-
tura del mismo, siempre positiva, varía de un punto
a otro. EI espacio no es isótropo, sino anisótropo.
A estos espacios de curvatura positiva y variable
se los Ilama espacios moluscos de Riemann, ma-
temático que los estudió con gran detenimiento.
EI espacio fisico es, pues, un espacio molusco (15).
. Einstein quiso hallar la ley matemática que expre-
saba la relación entre la cantidad de masa de los
cuerpos y la curvatura del espacio. EI conjunto de
ecuaciones que obtuvo son denominadas «ecuacio-
nes de/ campo» (16) y expresan el modo matemático
de determinar, a través de la masa, la curvatura del
espacio (17).

^La transmisión de la curvatura originada por las
masas es instantánea? La necesidad de una trans-
misión o propagación instantánea de la atracción
newtoniana era una de las mayores objeciones pre-
sentadas a la fisica clásica. La relatividad sale al
paso a esta dificultad. La aparición de un cuerpo
produce una curvatura en el espacio y esta deforma-
ción del mismo se transmite paso a paso por todo
e{ espacio dei Universo einsteniano. Mas la veloci-
dad de propagación no es infinita, sino exactamente
la velocidad de la luz, es decir, 300.000 Km./seg.
aproximadamente.

Como resumen del estudio del espacio hecho
en este apartado estableceremos ios siguientes
puntos:

1.°) En la teoría de la relatividad generalizada, el
espacio es curvo.

2.°) La curvatura del espacio permite una ex-
plicación de los movimientos de los astros mucho
más simplificada y coherente que la dada por la
mecánica celeste newtoniana.

3.°) La curvatura del espacio no es uniforme,
sino variable. Se trata, por tanto, de un espacio
molusco de Riemann.

4.°) La curvatura del espacio es función de la
cantidad de masa del cuerpo que la produce. EI
conjunto de ecuaciones halladas por Einstein para
determinar de un mado maternático esta función
son conocidas por el nombre de «ecuaciones del
campo».

5.°) La curvatura del espacio producida por la
aparición o la presencia de un cuerpo en el Universo
einsteniano se propaga hasta los más remotos con-

fines del mismo, disminuyendo progresivamente.
Su veVocidad de propagación no es infinita, sino
igual a la de la luz.

9. EI espacio finito e ilímitado de Einstein

Cuando Einstein formuló las ecuaciones de la
relatividad generalizada no se había planteado la
cuestión de la finitud o infinitud del espacio del
Universo. Posteriormente, en su obra cKosmologis-
che Bebachtungen zur allgemeinen Relativitáts-
theorie (publicada en S. B. Preuss. Akad. Wiss, 1917,
páginas 142-152) se enfrentó con este problema.

Considerando la serie irresoluble de objeciones
que se habían levantado contra ef espacio infinito
de Newton (como, por ejemplo, la famosa paradoja
de Olbers), unida al hecho de que en el seno de la
misma relatividad generalizada se producían con-
tradicciones si la infinitud del espacio fuese cier-
ta (18), Einstein negó dicha infinitud, afirmando
que el espacio físico es finito e ilimitado.

la afirmacibn de un espacio finito hubiera sido
imposible para Newton. En efecto, si el espacio es
recto, es decir, euclidiano, no puede ser finito, ya que
su finitud implicaria tener límites y surge la inevita-
ble pregunta: ^Qué hay más allá de esos límites? (19).
En la relatividad generalizada el problema se plantea
en términos muy distintos. El hecho de afirmar que
el espacio es curvo abre la posibilidad a una estruc-
tura de! espacio total del Universo distinta de la
euclidiana-ínfinita, es decir, ofiece la posibilidad de
inientar mantener la tesis de que el espacio del
Cosmos es finito.

Para la mejor comprensión de esta afirmacibn
vamos a exponer un ejemplo en un universo bidi-
mensional. Imaginemos la existencia de seres de
dos dimensiones que viven sobre una superficie
esférica, ocupando una pequeña región de la misma.
Las mediciones que realicen, dado que se efectúan
sobre una mínima parte de dicha superficie, no les
darán a conocer ia curvatura de la misma (de modo
semejante a como las medidas hechas sobre una
pequeña porción de la superficie terrestre no nos
dicen nada sobre su curvatura). Los seres bidimen-
sionales a que nos referimos pensarán que habitan
sobre un plano y, por tanto, que su universo es
infinito, ya que, al suponer que su espacio es recto,
les será imposible concebir que tenga límites. Si, por

chet: La géométrie contemporaine, París, P.U.F., 1950,
pág. 7 y sigs.

(14) Se Ilaman «estrellas dobles» a los sistemas cons-
tituidos por dos estrellas que giran una alrededor de la
otra o, mejor dicho, alrededor de un centro común. A este
tipo pertenece, por ejemplo, Sirio, en la que se distingue
Sirio A(el viejo lucero matutino y vespertino) y Sirio B
(Ilamado «el compañero de Sirio»).

(15) Por semejanza con estos animales, por ejemplo,
el caracol, cuya concha es curva, con curvatura positiva,
pero no constante, sino con deformaciones.

(16) Ver Albert Einstein: Autobiographisches, New
York, 1959, pág. 70.

(17) Ver G. E. Lemaitre: The cosmological constant,
New York, 1959, págs. 1-2.

(18) Ver D. Papp: E/ problema del origen de !os mun-
dos, Buenos Aires, 1970, págs. 100-101.

(19) La dificultad de explicar la finitud del espacio
en el caso de la estructura eucl(dea del mismo pesó en
gran manera en el pensamiento cientifico moderno. Por
ello, pase a los problemas que se derivaban de la infinitud,
se mantuvo constantemente.
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el progreso de su técníca, estos seres de dos di-
mensiones pudiesen recorrer todo su universo ve-
rían con asombro que no era infinito, sino finito, de
forma que, partiendo de un punto determinado y
siguiendo un meridiano, podían dar la vuelta a todo
su universo y regresar al sitio de partida. Verían ert-
seguida que su espacio era curvo y finito y, esto es io
más importante, deducirían que la curvatura de su
espacio era la que hacía posible la finitud del mismo.
Verían también que el hecho de ser finito no im-
piica necesariamente el ser limitado. Ambas nocio-
nes van unidas indisolublemente en los espacios
rectos, pero en los que tienen curvatura, como en la
superficie esférica, la finitud no implica límites. So-
bre una superficie esférica podemos avanzar cons-
tántemente sin encontrar un límite que coarte nues-
tro avance y, sin embargo, como hemos dicho, es
un espacio finito.

Estas superficies que, siendo ilimitadas, son fi-
nitas, se conocen en Geometría con el nombre de
superficies cerradas. En esta ciencia se conocen di-
versas superficies cerradas (20): la esférica, los ovoi-
des, las anulares, el toro, etc., todas ellas finitas e ili-
mitadas. La Geometría nos dice del mismo modo que
lo que se ha aplicado a las superficies es 3ambién
váiido para los espacios de tres dímensiones, es de-
cir, que un espacio curvo puede ser --si bien no es
necesario que lo sea^- cerrado, o, lo que es lo mismo,
^que /a curvatura de un espacia es condición nece-
saria pero no suficiente de que sea cerrado.

Precisemos bien el razonamiento hecho hasta
ahora. Hay una serie de insuperables dificultades
derivadas de la admisión de la infinitud del espa-
cio. La teoría de la relatividad generaiizada
ha establecido que el espacio es curvo, enten-
diendo por espacío el real, el espacio físico. A su
vez, la Geometría moderna establece que, frente a
lo que sucede con los espacios rectos, necesaria-
mente infinitos, los afectados por curvatura pueden
ser finitos a infinitos. Luego cabrá la posibilidad de
que el espacio fisico, curvo, sea finito, es decir,
cerrado.

EI problema radicaba en transformar esa mera po-
sibilidad en certeza, obviando asf los inconvenientes
del espacio infinito de la fisica clásica. Einstein man-
tuvo que el espacio del Universo es cerrado y, 'por
tanto, finito. Veamos porqué.

Ya hemos visto que la curyatura del espacio era
producida por la materia, es decir, por la presencia
de masas. La curvatura locai de una determinada
regibn del espacio se halla ligada a la presencia
de materia ers el mismo, de forma que a ma-
yor densidad de materia, mayor curvatura del
espacio. Pues bien, admitido esto, se puede esta-
blecer que: si la densidad media de !a materia del
Universo es superior a una cantidad determinada,
por pequeña que ésta sea, e/ Universo necesaria-
mente es cerrado y, por tanto, el espacio es cerrado
y finito.

Es un dato bien establecido por la Astronomía
que la densidad media de la materia del Universo es
pequeña. Como indicación señalaremos que la es-
trella más cercana al Sol (21) está a unos tres años
luz del mismo; por tanto, la cantidad de materia que
corresponde a una esfera de tres años lur de radio
es la del Sol (22), cuyo radio es poco más de 600.000
kilómetros. Un cálculo elemental demuestra (23) que
la densidad de la materia del Universo en la citada
esfera de tres años luz de radio es la densidad de la
masa solar dividida por 6 x 101b millones de millo-
nes, es decir, una cantidad insignificante.

No obstante, esta cantidad es superior a un nú-
mero fíjo, al que podamos hacer todo lo pequeño
que queramos y, en consecuencia, si la densidad
del Universa no disminuye al aumentar el radio de
1a esfera antes citada, el Universo será cerrado y fi-
nito. Para que el Universo no fuese finito sería ne-
cesario que la densidad media de la materia fuese
disminuyendo progresivamente al aumentar el ta-
dio de la esfera, según se ha dicho. En este caso, ei
espacio del Universo no sería cerrado, sino parabó-
lico o hiperbólico, es decir, un espacio curvo pero
infinito.

Ahora bien, los cálculos realizados parecen com-
probar que la maieria del Universo se halla distri-
buida de un modo homogéneo y uniforme y que,
como consecuencia, la densidad de materia en la
región solai• es sensiblemente igual a la que existe
en el resto del Cosmos (24). Basándose en ello,
Einstei'n estableció que e/ espacio era cerrada y,
por tanta, tinito e ilimitado.

De acuerdo con su nueva concepción del espa-
cio Einstein modificó las ecuaciones de la relativi-
dad generalizada, formulándolas de manera que se
hicieran compatibles con el carácter finito def mis-
mo (25). En estas ecuaciones es de destacar el
importante papel representado por la letra ^, de-
nominada la constante cosmolágica de Einstein, y
que es la encargada de representar en las ecuacío-
nes relativistas la curvatura del espacio y, en con-
secuencia, el carácter finito del mismo (26). EI tér-
mino en que aparece la fi se Ilama cctérmino cosmo-
/ógico» de la ecuación einsteniana. Precisando más
se puede decir que la función matemática de la cons-
tante cosmoiógica ^ es dar la relación entre los
factores componentes de la curvatura del espacio y
la densidad, mornento y fuerzas de la materia que lo
ocupa.

La nueva concepción del espacío finito de ^ins-
tein evidentemente resuelve las objeciones levan-
tadas frente a las teorias de Newton. Sin embargo,
a juicio de ilustres fisicos-matemáticos, esta parte
de la obra de Einstein era la más débil. E. Borel, en
la introducción hecha a la traducción de la décima
edición alemana de la obra de Einstein (Iber die
speziel% und die al/gemeine Re/ativitdtstheorie,
gemeinverstándlich (27) nos dice: «Je me permettrai,
pour ma part, de me refuser de répondre'a des ques-
tions aussi générales, 'a moins qu'e11es ne soient
préalablement limitées dans I'espace et dans le
temps: que I'on se contente de demander, sí la
théorie nouvelle s'étend "a toute la portion de I'uni-
vers qui nous est accesible et si I'on peut espérer
qu'elle dure quelques siécies. II me semble, en
effet, que, s'il existait des étres aussi petits par
rapport á une goute d"eau que nous le sommes par

(20) No todas las superficies curvas son necesariamen-
te cerradas. Las parabólicas e hiperbóiicas son curvas y
abiertas.

(21 ) Es la estrella «Wolf 424», situada hacia la conste-
lación de Virgo.

(22) En la actualidad la masa solar es conocida con
gran precisión, cifr^ndose en unos 1,98 X 1O" gr.

(23) Ver G. J. Whitrow: The structure o/ the Universe,
New York, 1976:

(24) Ver la obra citada en la nota anterior.
(25) Ver Leopold Infelda On the structure of our uni-

verse, N ew York, 1959, pág. 480 y sigs.
(26) Ver G. E. Lamaitre: The cosmologica/ constant,

New York, 1959.
(27} La théorie de la relativité restreinte et géné[alisée,

Paris, 1921, págs. X-X1.
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rapport á la Voie Lactée, il serait présomptueux de
leur part de prétendre déduíre des observations faítes
á I'ínterieur de la goutte d'eau les propíétés du globe
terrestre, de ses minéraux, artimaux et vegetaux. Aussi
ne m'est-i{ pas possibie, quells que soit mon admira-
tion paur M. Einstein, d'attacher á ses Ré/lexions
sur ^Univers considéré comme un tout autant d'im-
portance qu'aux autres parties de I'ouvrage».

10. EI espacio esférico de Einstein

Ya hemqs visto que la relatividad ha establecido
que el espa'sio ffsico es curvo y cerrado. Pero en el
ámbito de la Geometría moderna se conocen di-
versas clases de espacios de esta naturaleza: espa-
cios esféricos, elípticos, anulares, ovoides, etc. Era,
pues, necesario qus se determinara a cuál de ellos
se adapta el espacio del Universo.

Diversas razones incfinaron a Einstein a admitir
como solución de esta cuestión el espacio esférico.
Además de algunas derivadas de las ecuaciones de ia
relatividad generalizada (28), se basó en el siguiente
hecho: en un espacio esférico el número de objetos
distribuidos de un modo uniforme, que están den-
tro de una distancia determinada respecto de un
observador, aumenta más lentamente que el cubo
de la distancia. En esta característica habfa un crite-
rio para poder determinar si el espacio real era o no
de esta fndole. Bastaba con hacer un recuento de
las galaxias -dado que éstas parecen estar espar-
cidas por el Universo de una manera uniforme- y
comprobar si su número crecfa con arreglo a la
anterior propiedad. Las investigaciones de Hubble
corroboraron que se daba tal fenómeno y que, por
tanto, el espacio era esférico (29).

ZCuálss son 4as caracteristicas de un espacio de
tal clase? 1GÓmo hay que concebirlo? Dado que,
par ser los hombres seres tridimensionales, sin po-
sible precepción de la cuarta dimensibn, en la que
se realizaría la curvatura del espacio esférico, no
podemos imaginar cómo sea éste, la única forma de
darse una imperfecta representación de lo que pueda
ser está en la analogía con las superficies esféricas.
Las propiedades de éstas se aplicarán por razón de
semejanza al espacio y de este modo podremos tener
un conocimiento, si bien un tanto inadecuado, de la
estructura del espacio.

Una superficie esférica es indudablemente finita,
pero ilimitada. Por elia se puede avanzar indefinida-
mente sin encontrar final a la misma y, sin embargo,
el volumen contenido sn ella es finito.

Un habitante bidimensionat que viviera en elia
creer(a, si la porción de la misma que conociera es
muy pequeña, que era un plano, es decir, que carecia
de curvatura. No obstante, si emprendiese un viaje
sobre la misma volvería al punto de partida al cabo
de un tiempo finito, ya que la superficie esférica se
repliega sobre si misma.

Todos los puntos de la superficie esférica tienen
idénticas propiedades. No hay en ellos ninguno que
sea el centro de ella, ni ninguno que esté en el «bor-
de». Todos están rodeados de puntos por todas
pa rtes.

Si en una superficie esférica trazamos dos Ifneas
geodésicas, dos meridianos, éstos al principio se
separarán entre sí, pero después de una máxima se-
paración -en el ecuador- se irán aproximando
lentamente hasta encontrarse de nuevo -en los
poios-.

Dada esta descripción de las propiedades de una

superficie esférica podemos, servata debita propor-
tione, aplicarias a un espacio esférico, cuyas carac-
teristicas serán las siguientes:

1:a) EI espacio esférico es ilímitado, pero finito.
En consecuencia, si un viajero partiera de un punto
determinado del mismo y se desplazara siguiendo
una geodésica, al cabo de un tiempo finito (que se
calcu{ó aproximadamente en mil miViones de años)
regresaría al punto de partida (30).

2.a) Tomemos un punto cualquiera del espacio;
tracemos varias geodésicas. Primeramente se se-
pararán, pero, alcanzado un punto de máximo aleja-
miento, comenzarán a aproximarse hasta que de
nuevo se unan.

3,a) En el espacio esférico no hay centros ni
bordes. Nínguna galaxia puede pretender ser el cen-
tro del Universo ni ninguna estar af borde. Un espa-
cio esférico carece de bordes y todos sus puntos son
centrales. En un espacio de esta clase todas las
galaxias están rodeadas por otras par todas partes:

De esta forma se soluciona la aporia consistente
en preguntar: Zsi el espacio esférico es finito, qué
hay más allá de sus fronteras, de sus bordes? La
pregunta carece de sentido, ya que en é1 no hay ta-
les bordes ni fronteras.

4.a) Todos los puntos del espacio tienen las
mismas propisdades, es decir, el espacio es isótro-
po, homogéneo, en relación con las propiedades geo-
métricas de sus puntos.

No obstante, el espacio esférico real no es exac-
tamente una metábasis a las tres dimensiones del
espacio bidimensional de la superficie esférica. Si
ampliamos a tres dimensiones el espacio «superficie
esférica» se obtiene el espacio esférico de Riemann.
Pero este espacio es un ente ideal, como todos los
de las Matsmáticas. EI espacio esférico de Riemann
tiene curvatura constante y positiva, es decir, es la
hiperesfera ideal. Mas el espacio esférico real no
tiene, como ya se ha visto, curvatura idéntica en to-
dos sus puntos, sino que en aquellos en los que hay
masas gravitatorias grandes la curvatura es elevada,
en los otros es menor. Podríamos establecer la si-
guiente proporción:

la superficie esférica __ el espacio esférico
la superficie de la Tierra el espacio físico

EI espacio del Universo no es, pues, un espacio
esférico ideal, una hiperesfera de Riemann, sino
que presenta irregularidades locales, debido al he=
cho de no estar la materia del mismo, de la que de-
pende su curvatura, distribuida de un modo total-
mente homogéneo, sino agrupada formando los
distintos astros y galaxias (31).

Para terminar, indicaremos que la concepción eins-
teniana de un espacio universal, es decir, de un uni-
verso que sea curvo, finito, ilimitado y esférico (un
espacio molusco de Riemann) ha sido muy modifi-
cada por posteriores teorias, como las de De Sitter,
Milne, Tolman, Gamow, Hoyle, Goedel, Ambarzou-
mian, etc. Pero todas estas teorías arrancaron de la
einsteniana.

(28) Ver A. Einstein: Kosmo/ogische Batrachtungen
zur allgemeinen Relativitátstheorie, Preussische Akade-
mie der Wissenschaften, T917, págs. 142-152.

(29) Con las naturales reservas, dado el pequeño es-
pacio de Universo alcanzable con los telescopios.

(30) Ver L. Infeld, ob., cit., págs. 482-483.
(31) En el caso de un Universo perfectamente esférico

se podrían producir algunos efectos muy extraños, como los
«astros fantasmas». Ver D. Papp, ob., cit., pág. 103.
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Por Francisco PEREZ GUTIERRE^ (')

La lucidez y la incertidumbre se reparten más o
menos por un igual el panorama del arte más re-
ciente. La lucidez reside en las teorías sobre el arte,
en las críticos, y se diria que en los compradores, que
invierten alegremente en obras cuyo futuro dan por
asegurado. No es usual que la teoría y la crítica ca-
vilen. Por el contrario, se las ve afirmar y definir con
ademanes que acostumbran a dejar escaso margen,
si es que dejan alguno, para la réplica. Mientras
tanto, el espectador, y no un espectador cualquiera,
sino el intefigente y advertido, mira, ve, y no entien-
de. Se siente perplejo. Y no es que ignore lo que
escriban los críticos o lo que se contiene en los más
recientes y brillantes tratados sobre el arte recien
producido. Desde un punto de vista intelectual y es-
peculativo, las teorías le convencen, y la prosa sutil,
traspasada de barrocos enrevesamientos con que
los críticos sostienen y prolongan el discurso de sus
disquisíciones, se le hace sugestiva y altamente pro-
bab9e. Lo que ocurre es que esa prosa le gusta más
que los objetos estéticos que se esfuerza tan bri-
Ilantemente por describir. Si nos atreviésemos a tra-
tar de expresar en palabras la ingrata sensación de
perplejidad en que nuestro espectador se encuentra
sumido, lo diríamos aproximadamente así: «^Por qué
me atrae hasta resultarme fascinante el fenbmeno
del arte actual, mientras tantos de sus productos
me resultan gratuitos e insignifícantes? Creo saber
ver, pero no me sugestiona lo que veo. No entiendo,
pero entiendo que no entiendo siendo así que de-
bería estar entendiendo. Y, además, ^por qué tiene
que haber objetos estéticos que haya que entender
cuando debería bastar con que se los viera?...».

Pero no sigamos. A los teóricos y críticos de arte
no les suele gustar que se les hagan preguntas, y
propenden a pensar que (os espectadores y lectores
insumisos son simplementes ignorantes. Cosa que,
dicha así, tal vez no sea det todo justa. Para no enzar-
zarnos en una discusión sobre este punto, digamos
simplemente que los teóricos y ios críticos a los
que no les suele gustar que se les hagan preguntas
y propenden a pensar que los espectadores ínsumi-
sos son simplemente ignorantes no son más que
aquellos téricos y críticos a los que no les suele
gustar que se les hagan preguntas y propenden a
pensar que los espectadores insumisos son simple-
mente ignorantes...

EI hecho es que la antinomía lucidez-incertidum-
bre, entender-ver, inteligencia-sensibilidad, discur-
so-intuición -antinomia única bajo formulaciones
diversas-- hace tiempo que viene latiendo en el ám-
bito del arte contemporáneo. Hace ya bastante tiem-
po, en efecto, que escribió, con su proverbial rudeza,
Fernand Léger: «Muchas personas serían sensibles
a!a belleza "sin intención" si la idea preconcebida

del "objeto de arte" no fuera para ellos una venda
sobre los ojos. La mala educación visual es la causa
de ello y la manía moderna de las clasificaciones a
toda costa... Los hombres temen al "libre albedrío"
que, sin embargo, es el único estado de espiritu po-
sible para la captación de lo bello. Víctimas de una
época crítica, escéptica, inteligente, se obstinan en
querer comprender en vez de entregarse a su sensi-
bilidad..a>.

He aquí la clave de la comprensión: no tratar de
comprender, sino entregarse a la propia sensibili=
dad: contentarse con el testimonio de la mirada. He
sostenido en otro lugar (1) que, en principio, es
arte todo fo que su autor ha querido que 1o sea, por
la sencilla razón de que el arte es -radicalmente-
la voluntad de afirmación del propio ser en la obra
realizada. Y si se admite que esto es así, entonces
la antinomia ver-entender se destruye por elimina-
ción de uno de sus extremos: no hay nada que en-
tender. Si se ve, ya se está entendiendo. La obra nos
ofrece inscrita en su propia materia su lectura más
radical, lo mismo que las huellas en la arena, en la
playa de la Isla misteriosa de Julio Verne. Así se des-
vanecen muchos problemas -pseudoproblemas-
en la consideración del arte contemporáneo. Sobre to-
do, el eterno pseudoproblema de la incesante pregun-
ta: «^Qué quiere decir esto?u. Esto no quiere decir más
que una cosa, y no hay obra de arte, objeto estético ai-
guno, que no la diga y la proclame: «He sido hecha por
alguien; y afirmo que ese aiguien existe y no quiere
morir». Luego, después, en un segundo momento,
esa lectura única y primera se vuelve lecturas innu-
merables, obra aóierta, según la afortunada formu-
lación de Umberto Eco.

Y en esas uiteriores lecturas cabe la elección. Pue-
do decidirme, y en un terreno de particular conflic-
tividad como ha sido y sigue siendo el del expresio-
nismo abstracto americano, por la Ilevada a cabo por
Gillo Dorfles: «^Cuál es la imagen def hombre como
aparece a través de las obras de un Pollock, un Fau-
trier, un Dubuffet, un Wols, un Burri, un Tobey, un
De Kooning7 Ciertamente la de la personalidad des-
garrada y deshecha, desintegrada y esquizoide, que
no ha logrado, todavía, equilibrar los datos del pen-
samiento con los del sentimiento, la personalidad
esclava de la angustia «cósmica» y existencial. Y a
pesar de todo, quizá éste es el rostro más genuino
del hombre de hoy... ese rostro dilacerado, destro-
zado por impulsos caóticos, contradictorios y ten-

(") Profesor de! Colegio nEstudio^ de Madrid.
(1) En un trábajo que espero aparezca en breve con

el titulo: Objeto y Slmbolo. Una indagación sobre fenome-
nología del arte.
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dido, sin embargo, hacia la búsqueda de un novus
ordo, que aflora, a veces, y se adivina a través de la
confusión magnífica de los colores, entre las es-
tratificaciones de los esmaltes, sumergido en
el légamo sinuoso de los colores directamente «des-
pachurrados^ del tubo, o a través de las toscas su-
perficies de telas de saco, alquitrán y asfalto».

O, por el contrario, podría decidirme -pero no
lo voy a hacer- por la lectura, atroz y depredadora,
de Tom Wolfe en las pocas páginas de su panfleto
sobre The painted word. Lectura de fecturas -las
de Rosenberg y otros crftfcos americanos- en la
que es posible que todo lo que dice sea cierto, pero
con la que nd,estoy de -acuerdo. Es un hecho recono-
cido y triste que algunos teóricos y crfticos han con-
descendido con marchantes y Kcenáculos^> en la ta-
rea de desvirtuar no pocos procesos de creación e
incluso destruir a más de un artista. Pero el fenómeno
del expresionismo abstracto sigue indemne, y en
defínitiva, fos que lo han leído como Gillo Dorfles
tenían razón.
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No parece, por tanto, irrazonable concluir que, si
la obra por su propia naturaleza es obra abierta, cada
una de sus posibles lecturas o interpretaciones ha
de hallarse abíerta también a todas las demás. Y si
se quiere, una prueba a posteriori de este aserto, no
hay más que ver cómo las sucesivas teorías sobre
el arte, más o menos agresivamente dotadas todas
ellas de la pretensión de extermínar a las anteriores,
se han visto obligadas a la convivencia y-lo que

sin duda más duro se les ha tenido que hacer a sus
resolutivos autores- al reconocimiento de su com-
plementariedad; de su esencial complementariedad.
Si se ha podido escribir una Historia de /a Critica del
Arte como la de L Venturi, se ha debido precisamente
al hecho, por otra parte elemental, de que también
en este terreno el saber es acumulativo --en contra
de lo que desearía la ígnorancia, que también lo es-,
y los muertos, todos los muertos, o casi todos, go-
zan de buena salud. Basta interrogarlos para que
nos digan muchas cosas que los vivos han olvidado,
o simplemente desconocen.

Así, por ejemplo, cabe preguntarse si no hay una
perspectiva desde la que el formalismo y el sociolo-
gismo, las dos teorías que se supone más encontra-
das en el menester de fnterpretar la obra de arte y su
conexión con el devenir histórico, no sólo pueden
integrarse, sino que se postulan reciprocamente. Los
«conceptos fundamentales» de Wolfflin -a quien
se ha Ilegado a considerar como el Kant de la filo-
sofía del arte por sus conceptos sintéticos a priori-,
^no hicieron necesaria, inevitable, la aparición de
Weisbach, de Antal y aún de Hauser, con quien luego
habrfa de ensañarse, me parece que con notoria in-
justicia a pesar de sus evidentes debilfdades, Pierre
Francastell Lo cierto es que yo no encuentro espe-
cial dificultad en explicar a aquél por éstos y a éstos
por aquél. Es más, me parece que uno y otros sólo
se completan con sus antagonistas. Y ya que se
habla de formalismos, sería desleai y nada provecho-
so preterir al finisimo italiano Marangoni, cuyo 5aper
vedere (Para saber ver), si ha logrado tres ediciones,
al menos que yo sepa, en castellano y alrededor de
una veintena en su idfoma natal, ha debido de ser
por algo.

Por lo que hace al penetrante y truncado esfuer-
zo de sociofog(a del arte de Pierre Francastel, es sin
duda mucho lo que habría que decir y no poco lo
que nos queda por aprender de su entereza intelec-
tual. A pesar de un cierto exceso de mecanicismo,
cuando trata de aquilatar la influencia de la técniea
contemporánea en el arte de nuestro siglo, su insis-
tencia, su machaconería, en que nos hallamos ante
una metamorfosis de/ oójeto estético y en que se-
mejante metamorfosis es el gran sintoma de la
transformación del hombre, la prueba desazonante
de su deseternización, son una insistencia y una
machaconería singularmente pedagógicas, y me
pregunto hasta qué punto y en qué grado sus ense-
ñanzas han ilegado a ser utilizadas o se han transva-
sado a la Historia del Arte que se fmparte o no se
imparte en nuestro Bachillerato-. Tengo la impre-
sión -y me gustaría equivocarme- de que con harta
frecuencia una consideracíón desequilibradamente
económica o economicista de la Historia arrastra a
bastantes docentes a presentar el Arte como un
epifenómeno, a reducir su historia y su viva actuali-
dad, no ya a una sociologfa del arte, sino a una
vulgar sociologfa unidireccional, desteñida de lar-
vado, simplista y vergonzante marxismo, por lo de-
más, no poco infiel al propio Marx. Por muy peren-
toria que suene su acusación. Francastel no anda
precisamente descaminado cuando atribuye a Soro-
kin o al propio Hauser una total invidencia ante el
fenómeno de la forma. O cuando señala el unidirec-
cionismo de Antal, para quien -escribe Francaste(-,
«las obras de arte (son) hechos que sólo se desarro-
Ilan en función de necesidades y atrfbuciones de
valor previamente constituidas en ciertos grupos pri-
vflegiados de la sociedad. En resumen, el arte servi-
ría, principalmente, a los poderosos del día para
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difundir sus dogmas e inmortalizar sus actos. Está
excluida la idea de una acción recíproca de las artes
sobre la sociedad. La técnica de fa obra de arte es
concebida como la actividad váfida de cierto tipo
de individuos, pero esa actividad es, por decirlo así,
manual. AI considerarla, no se penetra en las fuerzas
que orientan el movimiento de la sociedad como
grupo de individuos. Unicamente mandan la políti-
ca, la ideologia, la economía. EI arte es herramienta,
no es agente de expresión de un grupo social qua se
esfuerza por tomar conciencia de sí mismo».

Ahora bien, si la Historia del Arte queda así re-
ducida a un capítulo más de la historia de las ideo-
logías, ^qué se ha hecho de la educación por el arte,
tan inteligente y decididarnente propuesta por Her-
bert Read en su famoso libro del mismo título? No
es suficiente que ya nadie se atreva a poner en duda
la eficacia de la expresión libre a través de la pintura
y el arte infantiles, ni de sus múltíples usos sintorna-
tológicos y terapéuticos. Es preciso subrayar, además,
las funciones de la imagen en /a enseñanza, como
ha puesto de relieve J. L. Rodi•íguez Diéguez en un
trabajo relativamente reciente sobre semántica y
didácuca de la imagen. Hay que poner al niño y al
joven en contacto con la formidable capacidad de
configuración dél mundo de que la Historia del Arte
es testimonio, desde la Prehistoria hasta los últimos
y más frenéticos intentos de la voluntad de expresión
estética de los recien Ilegados.

Y es ahora y en este punto, precisamente, cuan-
do nos sale la extraña y paradójica situación porque
el arte atraviesa en los programas y la práctica de la
educación. Nos hemos apresurado a dar por bueno
que estamos en las postrimerías de la «galaxia Gut-
temberg» y nos hallamos abocados a una civiliza-
cíón de la imagen. Pero no se ha puesto el mismo
énfasis en subrayar que, lejos de tratarse de una ci-
vilización de la imagen, lo que se nos ha venido en-
cima es una civilización de cierto tipo de imágenes,
de aquellas que han enconirado su horma en los
«mass media» y parecen propender con todo el peso
de su inercia transeúnte a disminuir y aun pulverizar
la distancia entre el que mira y lo que se ve, o sea, la
clave del ejercicio de la advertencia crítica, nada
menos que esa vigilia que singulariza al hombre que
no duerme, que se niega a viajar a ciegas en la co-
rriente que le anega. /No dijo Paul Valéry que el
hombre es un animal distante? Pues esa es la dis-
tancia que tiende a no producirse -es lo menos que
se puede decir- en el flujo imaginario de los «mass
media», y que, por el contrario, caracteriza a la ima-
gen estética.

Se Ilega así a la conclusíán de que tal vez sólo la
educación por el arte, /a educación por la percepción
estética, pueda contrarrestar los caóticos resultados
de la avalancha de estímulos sensoriales en que la
vida cotidiana ha venido a consistir y bajo cuyo
incesante impacto la atención y la sensibilidad de
nuestros niños y jóvenes se dispersan, atrofian, y
quizá enloquecen y aún mueren. Y que conste que
no es mi áflimo entonar ninguna suerte de lamenta-
ciones ante el riesgo que ha adoptado nuestra civi-
lización. Lo único lamentable es el torpe uso que se
hace de ella, y que quedaría eficazmente contrarres-
tado si !a educación intensifícara su función de
enseñar a ver.

Cuando se observa con atención a los visitantes
de un museo o de una exposición de arte se tiene
la impresión de que no siempre, ni todos -ni mucho
menos-, consiguen ver lo que miran. Por supuesto,
no se va a esperar que los estudios de iconología

de Panofsky o de un Julián Gallego pasen a ser
alimento usual de las gentes que sienten interés por
el arte. Y la verdad es que cuando se los ha leído se
piensa que hay épocas enteras de la historia de la
expresión estética difícilmente inteligibles sin su
ayuda. Tampoco es forzoso, ni mucho menos, darle
en todo la razón a Eftirensweig y a sus pretensiones
psicoanaliticas ortodoxas de penetración en las mo-
tivaciones rechazadas por el espectador medio de
descenso a la percepción de lo indiferencíado, por
más que la contribución global del Psicoanálisis al
conocimiento del arte sea una adquisición reconoci-
da. Sin duda, está en Ic cierto H. Read cuando, a
propósito del expresionismo abstracto americano,
escribe que «estos pintores tienden a derivar sus
formas de las fuentes por debajo de la superficie
de 1a conciencia, no de las fuentes fenoménicas de
la percepción». Y, en fin, ^por qué negar lo dudoso
de la uti{idad que la aspereza y el rigor excesivamen-
te «{ingiiísticos» de la jerga semiológica pueden
aportar a la contemplación directa de una pintura o
una escultura determinadasl Sin condescender con
la extremosidad del juicio de Gillo Dorfles, que sólo
concedía a la semiología un cuarto de hora de vida,
digamos al menos que su apiicabilidad dista de ser
inmediata y aún no ha sido lo suficientemente dis-
cernida.

En cambio, el lector y el estudioso y el docenie
españoles cuentan desde hace poco -contamos, y
por fortuna- con el tan pedagógico libro de Rudolf
Arnheim, Art and Visual Perception; a psychology of
the creative eye, que el propio Gillo Dorfles, su fiel
traductor de hace ya años al italiano, subtituló muy
certeramente: «una nueva gramática de la miradaN.
En efecto, su texto nos remite exclusivamente a lo
que ven nuestros ojos -sin por elio declarar irrelevan-
te cuanto nuestro saber teórico e histórico pudiera
tener en cuenta-, y lo que advierten nuestros ojos
no es otra cosa que la configuración de! espacio que
el arte, sobre todo la pintura, nos ofrece. EI pintor
o el escultor son aquellos que dan forma a lo que no
la tenía, que hacen nacer un mundo donde no había
más que un caos, que crean rea/idad -realidad hu-
mana, cálida y envolvente- y nos la ofrecen. Su ex-
periencia con la realidad consiste en dotarla de forma,
ejercitando un doble movimiento indivisible en el
que la realidad adquiere forma al mismo tiempo que
la forma adquiere realidad.

Un paso más para decir que lo que el arte nos
ofrece, en particular dentro del terreno de la educa-
ción, no es en modo alguno la posibilidad de acre-
centamiento de la cultura académica -una Histo-
ria del Arte que permita la puntual y brillante iden-
tificación de los estilos, el lujo de saber que estamos
ante un Rembrandt o un Cézanne-, sino la invita-
ción apremiante a penetrar en un ^móito de juego,
como ha puesto de manifiesto recientemente el
profesor Alfonso López Quintás en un trabajo de
tan decantada reflexión como servido por una in-
formación más que abundante: Estética de /a creati-
vidad. Los objetos estéticos están ahí, desde luego,
para ser vistos, pero verlos no consiste tan sólo en
tener los ojos abiertos. EI sentido estético, que la
educación por el arte ha de empeñarse en desarroliar,
no es otra cosa que la capacidad para deslizarse en
ese ámbito donde no hay más que formas que quie-
ren ser percibidas en sí mismas, en ese universo que
volvemos a crear cuando miramos, dejando que
nuestra vista, como una mano ideal, vuetva a trazar
lo que se alza ante nosotros, no como un producto
yerto y acabado, sino como una trayectoria siempra
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emergente, como una criatura que nace una y otra
vez de sus propias espumas.

Luego, después de ese primer momento en que la
percepción establece al objeto en su propio ser, pero
al mismo tiempo, porque no nos hallamos ante
ninguna seCUencia temporal, sino ante la instanta-
neidad presencial de la obra que esté ahf, delante
de nosotros, es cuando nos precipitaremos en la
vorágine de la emoción total, porque todo cabe en
ella, porque todo puede ser evocado por la obra de
arte, porque todo lo que es humano reside virtual-
mente y se halla hospedado en el mágico recinto de
fas 1{neas, 1ós colores o el volumen. Oigamos a
Heidegger, párado ante Los zapatos de Van Gogh:
aEn la oscura boca del gastado interior bosteza la
fatiga de los pasos laboriosos. En la ruda pesantez
del zapato está representada la tenacidad de la
ienta marcha a través de los largos y monótonos sur-
cos de la tierra labrada, sobre la que sopla un ronco
viento. En el cuero está todo lo que tiene de húmedo
y graso el suelo. Bajo las suelas se desliza la sole-
dad del camino que va a través de la tarde que cae.
En el zapato vibra la tácita Ilamada de la tierra, su
reposado ofrendar el trigo que madura y su enigmá-
tico rehusarse en el yermo campo en baldfo del in-

víerno. Por este útil cruza el mudo temer por la se-
guridad del pan, la callada alegría de volver a salir
de la miseria, el palpitar ante la Ilegada del hijo y
el temblar ante la inminencia de la muerte en torno...^.
ZAcaso literatura -y literatura de filósofo- ante
Los zapatos de Van Gogh 1 No; al menos si hemos de
atanernos a la manera como el propio Van Gogh
quer{a que se viesen sus cuadros, ta{ como se dedu-
ce de la lectura de sus Cartas. Heidegger, al descubrir
el cuadro, nos ha contado cómo acontece en él la
verdad. La verdad esencial que se hallaba oculta y
que el pintor desvela mediante ese modo de apare-
cerse la verdad que es la belleza.

tA qué distancia estamos de una pedagogía efi-
caz que haga posible a las generaciones actuales
el acceso a una auténtica percepción estética? Ahora
seria llegado el momento de habérnoslas con los
programas y con las actitudes; con las actitudes
que han hecho posibles determinados programas y
con los programas que favorecen determinadas ac-
titudes. Pero eso ser(a otro cantar y darfa pie para
otra serie de reflexiones que tal vez mereciera la
pena desarrollar si la intempestividad de 1as que
aquí se consignan no las vuelve demasiado ingratas.
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^xr^^^i^ncias

Por Antonio ARRUFAT MATEU (`)

1: Lo que aquí propongo es un modelo -caben
otros y, por supuesto, mejores- de Seminario de
Filosofia, tai y como ha venido funcionando en los
últimos seis cursos, compuesto de unos 5/6 miem-
bros. Ni qué decir que la práctica no siempre ha sido
fiel a{ proyecto teórico. Pero gracias a la colaboración
de los compañeros el modelo programado operó
como criterio selectivo de nuestras sesiones de
Seminario y de nuestra praxís docente.

2. Quizfi ninguna asignatura del Bachillerato
tenga tanta necesidatl de un Seminario como la Fi-
losofía. La razón que avala esta afirmación la en-
cuentro: a) en que la Filosofía es lo que está más
a las antipodas de todo dogmatismo o del dato
empírico como punto indiscutible de partida, y ello
implica libertad de pensamiento para el docente,
b) y, a la vez, en que al ser muchos los profesores de
Filosoffa en un mismo centro, debe evitarse el peligro
de que cada uno vaya por un lado con el consiguiente
desprestigio de la asignatura y de sus oficiantes.
De ahí la necesidad de unos acuecdos básicos que
deben figurar en la programación que se elabora en el
mes de septiembre.

3. EI seminario se propone tres objetivos: preparar
el contenido y la forma de los temas que se han de

impartir a los diferentes grupos; preparar y evaluar
---o dar criterios de evaluación- los ejercicios y
controles de los alumnosi y, también, servir de ins-
trumento de formacibn e información intelectual a sus
miembros.

4. Todos estos objetivos, en las Ifneas más gene-
rales, deben constar en la programación de princi,oios
de curso: Incluso con un proYecto de sincronización
de los temas para todos los grupos, a fin de que no
se descuelgue nadie y se garantice la totalidad del
temario, o bien se llegue a la conclusión de prescindir
de temas si se considera excesivamente cargado el
temario.

La concreción de esas lineas generales son el
objeto de las correspondientes sesiones de Seminario.

5. Llevar un Seminario como el nuestro, ha su-
puesto de una a dos horas semana/es de reunión.
Teóricamente se consideraba necesario que fueran
dos horas, y de hecho en el Instituto se ha Ilegado
en los dos últimos cursos a programar los horarios de
forma que las dos últimas horas de clase de la mañana
del miércoles quedaran libres, a fin de que las reu-

niones de Seminario fueran inexcusablemente posi-
bles para todos.

6. En cuanto al primer objetivo, hay que decir
que el hecho de haber adoptado un libro de texto no
ha significado para el Seminario ningún acUerdo
básico en esta asignatura -el actuai texto ha sido
adoptado sobre todo en virtud de ser el m^s econó-
mico del mercado-. De ahf la no obligación de su
adquisición por parte del alumno, si bien el libro de
texto se recomendaba como un punto de apoyo y
de lectura informativa tanto para el alumno como para
el profesor.

EI acuerdo básico en este objetivo está en señalar
cuáles deben ser los minimos exigib/es de cada iema
para que el alumno pueda ser calificado asuficiente».
Para ello, y por orden rotatorio, un miembro del
Seminario, en la sesión anterior al desarrollo del tema
en los grupos, explica y discute con sus compañeros
un esquema con esos mfnimos. Este debe obrar
en poder de los miembros del Seminario antes de
la sesión. De esa sesión debe salir, de acuerdo con
todos, un esquema de mínimos exigible a todos los
grupos, dejando que cada profesor explicara además
otras cuestiones que consideraba de interés, o pro-
fundizara en 1as mismas cuestiones más allá de lo
exigible en el esquema (siempre habida cuenta
de la sincronizacióh de que hemos habfado en
el punto 4).

La relativa uniformidad de la explicación debe
alcanzar al vocabulario filosóf.%co. Los términos
filosóficos deben ser definidos con rigor, incluso con
referencia histórica a los problemas y pensadores
que los crearon, de manera que se corte de raiz la
pedanteria en el uso de términos altisonantes. (No
hay ninguna duda que en princípio, y se trata de un
ejercicio filosófico ineludible, hay que obligar a los
alumnos a definir todos los términos, aunque no sean
propiamente filosóficos).

La bondad dei cumplimiento de este objetivo, el
Seminario la podfa comprobar con los alumnos libres,
a quienes cuando Ilegaban a interesarse por lo que
se ies podia preguntar en el examen, se les entregaba
unfolio ciclostifado con todos los contenidos minimos

(`) Catedr8tico de Filosof(a del LN.B. «Cid Campeador»
de Valencia.
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sobre los que tendrfan que contestar sí querfan ser
simplemente aprobados. En cualquier libro de texto
podfan encontrar respuestas satisfactorias a esas
cuestiones o a esa terminología.

7. EI segundo objetivo hace referencia a los ejer-
cicios de control. Lo ideal sería que el «suficienie»
dependiera de un mismo ejercicio para todos, pro-
puesto y corregido por el Seminario. Esto es obvia-
mente imposfble. Entonces se contemplaron dos
so/uciones: a) presentar un modelo de ejercicio, a
nivel de usuficiente», para cada evaluació^, siendo
de responsabilfdad de cada profesor el confeccionar
un ejercicio de la misma dfficultad. La corrección
se hacfa escogiendo dos ejercicios por grupo y se
corregfan en común en una sesión de Seminario;
b) cabe también, y es quizá más sencillo, que cada
profesor proponga unos ejercicios por su cuenta,
pero antes de la evaluadión debe dar a corregir a sus
compañeros los ejercicios de aquellos alumnos a los
que se considera insuficientes, o dudosos, o conflic-
tivos por su habitual rechazo de la nota dada.

La fina/idad de estas tácticas es doble: Por una
parte, los alumnos, y sus padres, se sienten protegi-
dos por un colectivo en el que la posibilfdad no ya
de arbitrariedades, sfno de inevitables subjetivismos,
es remota, y todos ellos son medidos a nivel de asufi-
ciente^ por el mismo rasero; y, por otro lado, el pro-
fesor encuentra en ef Seminario una defensa racional,
y no puramente corporativista, de su quehacer.
Todos sabemos lo dif(cil que es razonar una evaiua-
cián de Filosofia ante alumnos, padres e inciuso
compañeros cuando calificamos ainsuficfente», y lo
incómodo que resulta quedarse sólo suspendfendo
en una junta de evaiuación:

8. Ef tercer objetivo está casi implicado por el
primero. EI hecho de confeccionar esquemas y
tener que explicarlos y discutirlos, resultaba todo un
ejarcicio de competencia en la materia. Era necesario
prepararse.

No hay duda, por otro lado, que en estas sesiones
todos nos informamos y nos ponemos al dia en
contenidos, en bibliografía y en didáctica.

Pero en nuestro Seminario nos propusimos algo
más. Estando vigente el plan anterior, cada tema de
Preuniversítario era objeto de una presentación y
discusión por parte del compañero correspondiente,
que rebasaba el puro nivel de Bachillerato, aunque la
sesión terminaba con la confección de un esquema,
a nível del alumno, que ciclostilado era entregado a
fos alumnos. Incluso en los mismos temas de Bachi-
Ilerato procurábamos siempre hacer lo mismo, aun-
que muchas veces sólo nos limitáramos a informar-
nos de la bibliografía recientemente adquirida o leída.
De afguna manera estábamos, sin grandes dispendios
dentro de la formación permanente del profesorado.

9. 7odo lo anteriormente dicho sólo es posible
sobre la base de las dos horas de sesión semanal,
más las horas destinadas a la preparación de esa
sesión: Reconocer un Seminario es algo más que ha-
cer constar en una fícha una o dos horas ocupadas
semanalmente por el profesor: Un Seminario es el
motor de la asignatura, y los Seminarios lo son
del Centro. Desconocer su papel, es condenar a
la tan sobada calfdad de la enseñanza al triste pa-
pel de un latiguillo demagógico.

Un Seminario, como el nuestro, constaba de Libro
de Actas -tan importante para recoger acuerdos,
especialmente cuando pueden originar conflictos,
vg.: cambio o supresión de temas-; también consta-
ba de un archivo en el que se ordenaban esquemas,
ejercicios modelos, ejercicios realizados y evaluados,
etcétera. Yo he notado a faltar que al Seminario se
le exigiera una Memoria anual, a finales de curso, de
toda su actividad en relación con la programación
infcial; y también una relación más explícita y reglada
con los otros Seminarios, en especial para la organi-
zacibn de conferencias, semanas dedicadas a un
tema, etc.

Este libro de Filosofía salva dos importantes escollos: el de
caer en la excesiva vulgarízación de temas y tratamiento, y
el de ceder a la tentacián del dogmatismo o el escepticismo.
En cambio, consigue pr.oblematizar los saberes y actitudes
personales del alumno. El contexto temático -25 unida-
des- y su exposición literaria, adoptan la forma de una
búsqueda personal y comunitaria de la verdad sobre el úl-
timo significado de la realidad, que incluye el propio yo del
alumno. A1 final de cada capítulo se ofrecen varios textos
para comentario y debate. El libro se cíerra con un diccio-
nario de filósofos.

FiLOSOFIA 3 °

Vicente Gutiérrez
CatedrBtico de FNoaoff^

(19,5 X 24) 292 págr.

FILOSOFIA 3
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conc^^sos
Seminario de métodos filosóficos
(Granada

Por Julián AR,ROYO POMEDA (*)

i^^ ^i^ ^,^;^^d da c^uj :^^ p-^^...t^
i- ^^J E ^ ^'' ^`^ "t^ <^,

EI Departamento de Filosofía de la Universidad de
Granada, dirigido por el profesor P. Cerezo Galán,
organizó, bajo !a orientación del t.C.E., un Seminario
de Métodos Filosóficos, que se ha celebrado durante
los dfas 2 al 7 del mes de abril. Dedicado en principio
al profesorado de Filosofía de la región andaluza, se
abrió después a profesionales de otras provincias.

Su objetivo era hacer un estudio, lo más amplio
posible, de los métodos filosóficos, que posibilitara
un balance fina{ acerca de su contribución a la filo-
sofía.

La presentación del Seminario corrió a cargo del
profesor Cerezo: «La cuestión de1 método -dijo-- es
primordial en la filosofía moderna, a partir de Des-
cartes». Fue Hegel quien hizo la reconciliación de la
filosofía con su Método, Ilevándolo así a su consu-
mación.

Después de Hegel aparecieron nuevos modelos,
que, más que variaciones son ya alternativas distintas:
Recordemos a Comte, Niestzche o Freud.

Y Ilegamos a la actualidad, donde hay un pluraiis-
mo metódico en cuatro frentes, a saber.

1. EI Fenomenológico: desde Husserl a Merleau-
Ponty:

2. EI Analitico, con diversas tendencias, aunque
tomando como modelo a Wittgenstein.

3. EI Dialéctico de la escuela marxista.
4. Ef Hermenéutico, con Gadamer como su fun-

dador y representante más caracter(stico:
Se trata -terminó Cerezo- de ver en qué grado

ha contribuído cada uno a lo que debe ser la Filo-
sofía, como reconstrucción de la unidad siempre
problemática de nuestro propio mundo.

Por mi parte, con estas notas intento ofrecer una
información detallada y fiel de lo que allí se dijo.
^ puesto que esta temática -analítica, fenomenoló-
gica, dialéctica y hermenéutica (1)- sintetiza, en
buen grado, la filosofía que se hace hoy en España,
espero contribuir, siquiera sea a niveles puramente
informativos y de modo necesariamente parcial, a
una presentación de la filosofía española actual.

Es evidente que, en ta1 presentación global, no
dejarán de manifestarse, a lo largo de su exposición,
ciertas anotaciones criticas y valorativas.

ed '`R,4^^:ENC)fT.^4LIC311D Y DlALC^C^CJ
I Nlr.';^t=rcies 4st^r3detr{^r^)

Utilizando una denominación generalísima -al
decir de J. L. Abellárti {2) - podemos englobar entre
los filósnfos analíticos a J: Hierro S. Pescador y
J. Muguerza. Ambos han representado esta corriente
en el 5emínario.

Hierro, quien escribió «el primer libro de filosof/a
analitica publicado en España» ( 3), según la infor-
mación que antaño hiciera Muguerza, disertó sobre
el tema «Unidad y diversidad del análisis filosbfico»,
a modo de clase magistral y con pocas aportaciones
nuevas. EI mismo fue consciente desu limitación em-
pezando por aclarar que se encontraba en la incó-
moda situación de caracterizar este método, que
tiene -para mayor complejidad- distintos represen-
tantes, así como diversidad de inflexiones. Esta es la
razón del t(tulo.

Se refirió solamente a los ejemplos clásicos, ya
que le parecfan más ricos e influyentes. E indicó que
su charla tendria un aire académico y clásico.

Pasó después a señafar tres caracteres del método
analítico: su relación con la Jógica contemporánea, la
delimitación de ámbitos entre filosof(a y ciencia y el
interés por el lenguaje y su an^lisis. Respecto al último
precisó que el estudio del (enguaje es el eje de toda
la fílosof(a analítica e insistió en que ésta no puede
identif9carse con fiiosofía del lenguaje ni tampoco
con filosofía lingi;ística (4).

(") Profesor agregado de Filosof(a del LN.B. «Carrasco
Figueroa» de Las Palmas de Gran Canaria.

(1) Actualmente habrfa que añadir la hermnéutica a las
tres orientaciones más representativas de filosof(a, que
señalaba J. Muguerza hace quince años. Vide su libro
La concepcibn anal/tica de le filosof/a, 1. Alianza U., Ma-
drid, 1974, pSg. 23:

En forma parecida escrib(a Ferrater Mora en el umbral
de 1970. Vide: ta filosof/a actual. Alianza, Madrid, 1970,
2^e ed., pág. 4.

(2) AbeIISn, J. L.: Panorama de la Filosof/a española
actuaL llna situacidn escanda/osa. Espasa-Calpe, Madrid,
1978, Pag. 49.

(3) Muguerza, J.; Op. cit:, pág.130, en nota 137.
(4) Semejantes cuestiones pueden considerarse de-

masiado elementales, pero a lo que parece, nunca están de
más. Véase, como botón de muestra, uno de los textos
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Examinó después, cómo funciona el método ana-
lítico en relación con el lenguaje, describiendo las
posiciones de Russell, el Wittgenstein del Tractatus
y Carnap, que clarificó en una primera forma, el
Wittgenstein de las investigaciones en una segunda,
y la de Quine, que presentó como tercera.

Se preguntó finalmente por las perspectivas del
método analitico hoy, haciendo un pequeño balance.
Frente a los que le caracterizan como un proceso de
destrascendentalización, la postura de Hierro es que
en el método ha funcionado el lenguaje como tras-
cendentaf, según ha formulado muy bien Habermas.
Es probablemente esta Ifnea de filosofla trascendenial,
la que va á ocupar desde ahora a Hierro.

Javier Mŭguerza, cuyos trabajos -entre los de
otros-, testimonian que «la filosofla anal/tica se ha
convertido en una de /as dos corrientes que mayor
audiencia encuentran entre los jbvenes fi/bsofos
españo%s», según escribiera J. Muñoz el año 1972
en su prólogo al estudio de Hartnack (5), habló de
«Racionalidad y diálogo en la filosofla contemporá-
nea». Cab(a esperar de! titulo la confirmación de su
ya vieja idea de que acen /os cie%s y la tierra hay más
filosof/a que /as que sueña /a filosofJa analJtica» (6).
Quizá desde entonces no haya hecfio otra cosa que
autocritica de su linea analitica, en cuya escuela debe
sentirse insatisfecho -si« la filosof/a ana/itica no
sobra^►, «tampoco basta» (7)-, por más que haya
quien se empeñe en meterle bajo este rótulo.

En esfecto, las ideas de esta conferencia, están
claramente en la linea de su última obra «La razbn
sin esperanza».

Comenzó refiriéndose al giro lingiiístico que
existe en la filosofía contemporánea del que es
responsable la hermenéutica. Supuso realzar la
importancia del lenguaje, pues la realidad es lingiiísti-
camente mediada. Calificó este hecho de revolucián
filosófica.

Pasó después a analizar, dentro del tal giro, el
tema de la verdad y el bien, planteando la cuestión
de la racionalidad: lse pueden hacer juicios valorativos
y tomar pasiciones en nuestras decisionest Su pos-
tura es que no hay que caerni en una concepción rela-
tivista, ni en un absolutismo dogm$tico. 2Cuál es
entonces la solución7 aEn tilosofla --dijo- no hay
que óuscar segu^as razones, sino razones para /a
inseguridad», pero sin que ello suponga renunciar a
hacerse cargo de la racionalidad. ZMantener acaso la
ilusibn de que es realizable lo racional7 Quizá, pues
dado que los tiempo& no están para sistemas se im=
ponen racionalidad y diálogo en filosofía.

Me parece que Ea mayor habilidad de Muguerza,
consistió en suscitar el diólogo entre los oyentes
contagiándolos con sus ideas y consiguiendo una
relación amistosa. Con verdad puede repetir aquello
de que auno escribe por y para los amigos, y la
Humanidad únícamente le interesa en tanto que
congregación de inflnitos amigos potenciales» (8).

En cuanto a las comunicaciones, es sabido que
contribuyen a completar, precisar, criticar y aún ini-
ciar aspectos que no han sido tocados por los espe-
cialistas en los temas.

Cuatro se presentaron para este tema. La de
E. Bustos («Desarro!lo de /a pragmática del lengua-
je») hizo una crftica a Hierro, con la que él no estuvo
de acuerdo, proponiendo evitar las conclusiones
pesimistas de su art(culo en «Teorema» (9).

F. Campos («Los lenguajes intencionales») estu-
dió el tema de las intenciones, estableciendo que son
los lenguajes intencionales quienes describen nues-
tra conducta.

J. J. Acero Fernández («La historia natural del
hombre, según Wittgenstein») se preguntó si el
pensamiento de Wittgenstein es un semillero de
relativismo, para contestar negativamente y añadir
que, por el contrario, nuestro sistema conceptual no es
gratufto. EI lenguaje manifiesta una peculiar relación
con la vida humana. De donde concluyó que Witt-
genstein vio que existe una relación entre filosofia
e historia natural.

A. Pérez Fustegueras («En torno a/ prob/ema de /a
demarcación») partib del supuesto popperiano de
que es necesario disponer de un criterio de demarca-
ción, que permita superar los enunciados de la
ciencia de los de la filosoffa. Hizo después algunos
reproches a la metodologia de Popper para emitir un
verdicto provisional, indicando que ni el criterio de
verificación ni tampoco el de falsabilidad son capa-
ces de retener una gran parte de los enunciados, que,
de hecho, pertenecen a la ciencia empfrica. Sin
embargo, añadió, por e( momento, el criterio de falsa-
bitidad puede ser mantenido, concluyendo en que
aún queda algo que podemos Ilamar tógica de la
demarcación.

k}R k.A FEN()MEN{)I.^JC;IA C(7Mf.'r
flER}L^lERJFt.1TICA.
(N}fac^d^a tE,r7c>niEnol<ic^'ic;c7)

La fenomenologia estuvo bien representada en
las personas de los profesores Montero Moliner y
Navarro Cordón.

EI tema de ta conferencia de Montero fue cLa
Fenomeno%g!a del Yo». Aclarb que se centraba en el
problema del yo para precisar desde é l el método
fenomenológico.

Entiende el yo como la estructura de la existencia
humana cuando ésta se configura como tal. Y va a
utilizar, en su análisis, la fenomenología, de forma
amplia, que permita incluir a fenomenólogos y ana-
Ifticos del lenguaje.

Después de referirse a las dificultades del aprio-
rismo en el siglo XX, vuelve a su tema centrai, pre-
guntándose qué significa que la conciencia ofrezca
la estructura de un yo. Rechaza la caracterización
ryleana de mero indice, para apuntar al carácter ab-
soluto de la iniciativa propia. Y en ella ve al cuerpo
ocupando la tunción de escenario único y excepcio-
nal para manifestar la conducta del individuo. No se
trata de privaticidad, pues percibimos un mundo
común, añadió, pero nuestro cuerpo es la ventana
desde la que se nos descubre la perspectiva del
mundo.

Finalmente dejó apuntados una serie de proble-
mas, que calificb como las paradojas que envuelven
al término yo, entre otras:

-- En qué medida el fenómeno yo está implicado
en la convivencia.

de C.O.U. de Editorial ECIR, publicado este mismo curso,
donde se alude, no sin iron(a, por lo demás, a la cuestión
y sólo se explican por separado los dos aspectos de la co-
rriente común -neopositivismo y filosof(a analitica- xpara
no exacerbar a los analistas» (pág. 482).

(5) Hartnack, J.: Wittgenstein y la /ilosofla contem-
porSnea. Ariel, Barcelona, 1972, pág. $ en nota 1,

(6) Muguerza, J.: Op. cit., pág. 23.
(7) Ferrater Mora, J.: Cambio de marcha en filosofla.

Alianza, Madrid, 1974, pág. 120.
(8) Muguerza, J.; La razbn sin esperanza. Taurus, Ma-

drid, 1977, pág. 12.
(9) Vide: Teorema. Vol. VIII, págs. 3-4, 1978.
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- Cómo se constituye su mismidad.
- Si p}^ede disolver su identidad en ciertos acon-

tecim#entos, etc.
J. M. Navarro Cordón tituló su conferencia «De /a

fenomenomenologJa trascendental a /a fenomenalo-
gia hermenéutica».

Empezó haciendo unas consideraciones acerca del
sentido del método en relación con la tarea de la
filosofia. Definió la fitosoffa como Ciencia dei ser,
insistiendo en precisar su contenido. Lo cientffico
consiste en poner de manifiesto atgo. Y el horizonte
desde el que se determina lo que en cada campo se
entiende como realidad es el ser. En este preciso
sentido, la filosofía --ciencia del ser- es fenomeno-
logía, !o cua! tiene mucho que ver con la ontología.
La fenomenología no es sino la indicación del modo
de proceder la ontología a través de la reducción,
la construcción y la destruccibn fenomenológica.
La fenomenologfa, que tiene como misión poner
de manifiesto lo que es en verdad, no puede ser sino
hermenéutica. Toda lectura es hermenéutica y quizá
no sea posible superar la interpretacíón, convirtíén-
dose así ésta en una tarea infinita, que no puede
acabar jamás porque no hay nada absolutamente
primario ni oríginario comienzo.

Fueron leidas cuatro eomunicaciones sobre el
tema. Patricio Peñalver («La Fenomeno%gla ante el
lenguaje») intentó suscitar una duda critica sobre el
sentido de una fenomenologia del lenguaje en la
If^ea de Merleau-Ponty, cuya «Fenomelogfa de la
percepción» sigue siendo válida como autocritica
del método fenomenológico. Cuestionándolo desde
ef lenguaje, apuntó Peñalver, cabe continuarlo en
relación al lenguaje filosófico. Respecto a este punto,
la filosofía no puede reducirse a un análisis del Íen-
guaje, sino que su tarea es reconquistarlo en su ser
bruto, en su estado vivo y naciente.

A. Segura Naya («Evídencia y reflexíón en /a
problemática del comienzo de /a Ciencia») se refirió
al Husserl tardfo y su problemática sobre la ciencia.
Dijo que éste enlazó con Fichte, pensando que la
última palabra en la historia de la filosofia era Kant.
Frente a esto, el comunicante se orientaba hacia la
perspectiva de Hegel.

L. Jiménez Pérez (<c/ntuicibn y diálogo en filosofla»)
se refirió a la intuición como experiencia real y esta-
bleció que el diálogo es parte integrante en todo
problema filosófico, concluyendo que no puede ha-
ber pontífices en filosofia.

J. Rubio Ferreres (c<E/ camino de /a Fenomenologla
y e/ pensar esencial en Heideggen>) tomó como base
el tema de la destrucción fenomenológica. Explicó
que la fenomenoiogfa trascendental tiene que ser
destrufda, pues es necesarío desmontar las dístintas
interpretaciones que se han dado a lo largo de la
historia de la filosoffa. Pero, dado que dicha tarea
no es posible sino a través de una interpretación, se
impone instaurar la fenomenología hermenéutica.

11e'. t^I1^LEG`^iC:r'^ Y F{E^C.3LUCi(JI^
(Ni^ttutl^^ tiidie<:Lii^^}

EI método dialéctico estuvo representado por los
profesores Valls Plana y Doménech Font.

R. Valls trató el tema «Dialéctica y Método en
Hegel» en la Ifnea de su libro «Del yo al nosotros.
Lectura de la Fenomenologia del Espiritu de Hegel»,
del año 71. Indicó la necesidad de estudiar la dia-
léctíca en la «CíenCía de la Lógíca» y la «Gran lógica»
y la describió como el movimiento real del Espíritu,

que constituye el método absoCuto del conocimien-
to. Definió el método como el objeto que se conoce
a sí mismo en su propio desarrollo. Y de aqui con-
cluyó que movimiento lÓgico y método son equiva-
tentes, probando asf el anunciado de su ponencia.

A. Doménech tituló su ponencia aMetódica
dialéctica y emancipación»,

Aludib a la situación de crisis del marxismo, re-
presentada por la obra de CoHetti y Althusser. Precisó
que había que distinguir crisis politica (regfinenes
del Este) de crisis de cientificidad (reducción del
marxismo a ciencia). La cuestión puede centrarse
en el aspecto metaffsico del marxismo aislado del
cientifico. Ambos son necesarios, pues el marxismo
es un proyscto de fundar cientificamente la posibili-
dad del comunismo, que es emancipación. Esto im-
plica la necesidad de mediaciones en el sentido de
una tradición intelectual que culminó en Hegel.

Se refirió, desde tal perspectiva, a la necesidad de
clarificar el término método cuando se habla de
dialéctica, indicando que esta es una actitud intelec-
tual praxíológica. Marx no intentó la construcción
de un sistema del mundo, sino que hizo un análisis
científico de la realidad y la dialéctica es inseparable
de su proyecto revolucionario o de emancipación de la
clase trabajadora. Y en este punto se encuentra el
sentido de la crisis del comunismo marxista, que
debe Ilevar a una revisión profunda de la metódica
dialéctica.

Todas las comunicaciones se movieron en el te-
rreno de la dialéctica. F. Duque {«Dialéctica y racio-
na/idad cientlfica») dijo que se movia entre la analitica
y la dialéctica. Partib del hecho de la crisis de la
racionalidad científica, analizando ta génesis por la
que se Ilegó a ella, refiriendo los nombres de Lakatos,
Feyerabend y Toulmin, entre otros. Propuso que la
solución era leer a iiegel («no hay que volver a Hege%
hay que /eerlo»).

D. Blanco (ccOrientar la dia/éctica») se refirió a la
dirección que se debe dar a la dialéctica materialista
en la linea de un materiaiismo critico y revoluciona-
rio. Tal orientación implica limitar la razón especulati-
va, pasando a la razón común como emancipación,
aunque afirmando fuertemente un pluralismo público.

Juan A. Estrada (ccEn torno a Ja dia/éctica de /a
llustración -Horkheimer y Adorno-) estudió la
posición de ambos pensadores, quienes, mediante
la publicacibn de «Dialektik der Aufklarung», en
el 47, concluyeron en una resignación negativa ante
el hecho de que la sociedad americana iba englo-
bando al proletariado. Tales contradicciones busca-
rán ser superadas en los años 60.

.^lŝ w^;.1i:. E:- IPv`v"C.tŭ C`á^PW^
({°w%t:IC^tlc.> ^it',Y^ii1E;fi'#f7i.itit^i;Z.1

EI profesor Emilio Lledb expone su ponencia «Filo-
sof/a.^ Memoria y Lenguaje».

Filosofia es el trazado de un camino hacia el obje-
to. Tal objeto -la filosoffa misma- se va manifestan-
do desde distintos modelos (Pa3rmenides, Platón,
Aristóteles, Kant, Marx, etc.), que se nos comunican
en el logos. Y a nosotros nos toca captar esa dimen-
sión humana a través de un proceso de interpreta-
ción, que implica la memoria. Desde aquf descríbíó
la hermenéutica como el arte de hacer hablar nue-
vamente lo que está ya dicho y escrito, presentizando
asf el pasado, mediante un proceso de tntima unión.
Se explayó en los temas de la simpatia y la amistad,
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FILOSOFIA 3 °
CARLOS PARIS

Doctor en Filosofía.
Catedrátíco de Antropología

en la Urriversidad
Autónoma de Madrid

CARLOS R1INGUEZ
Doctor en Filosofía.

Catedrático de Filosof i'a de I- N. B.
Profesor Adjunto de Historia de la Filosofía

en la Umversidad de Valencia

Este texto de filosofía consta de ? I temas, quc
exponen los 21 puntos dcl temerio oficial.

Se inscribe en una concepcibn maderne de la
fi^losofía, dentro de la cual la reflexión filosófica
aparece, no como un puro ejercicio de especula-
ción teórica, sino como una toma de concicnci;t de
los problemas de todo tipo que plantea la realidad
en orden a su trdnsformación por medio dcl com-
promiso personal y social.

Las ilustraciones incluidas resultan de gran valur
para comprender algún punto o pr^ceso científico
de los que se exponen en el libro.

Cabe también destacar la inclusión de abundancia
de textos de grandes filósofos, quc con[ribuyen
a dar variedad de riqueza y contenidos al libro.

SERGIO RABADE ROMEO \ /1^ /
Ooctoren Filosofía ^^
Catedráticc^ de la Universidad
Complutense de Madrid ^
JOSE M.' BENAVENTE BARREDA
Doctor en Filosof ía
Catedrático del I. N. B. Guzmán el Bueno, de Madrid

E_ste es un libro pensado y escrito para los alumnos
que por primera vez se acercan e la F ilosofía.

Pcrsiguc dos metas concretas: formar e informar.
De ahí que sc base fundamentalmente en cuatro
príncipio,:

I. Claridad expusitiva, ajustada al nivel de los
alumnos:

2. Elemcntalidad rigurosa, sin quc ello signifique
superficialidad, sino una cierta austeridad en la
articulación y exposición de los temas.

3. Información actuelitada. Sin descuidar el pesado
sc atiendc al presente actuialicttndo la informa-
ción en los diversos temas.

4. Antidogmatismo- La filosofía no puede presen-
tarse como un recetario de temas que hay que
aceptar y aprender dc memoria. Más bien debe
buscarse una sĉria y limpia presentación de los
diversos problemas que, posibilitando su com-
pres'tón; oriente hacia solutiones razonables.

^ ^ ^ ^ ^

an^ya
Historia de

ALBERTU HIDALGO TUNON
Licenciado en Filosofía. Catedrático de I. N. B.

CARLOS IGLESIAS FUEYO
Licenciado en Filosofía. Catedrático de I. N. B.

R. SANCHEZ ORTIZ DE URBINA
Doctor en Filosofía. Catedrático de I, N. B.

Este libro no pretende enumerar un conjunto dc
sistemas, difícilmente inteligibles, quese sucedcrían
cumo sombras abstractas, sino explorar el terreno
vivo, donde conciencia, realidad y filosofía se
unifican.

Se ha dividido la exposición en cuatro partes, que
coinciden con los cuatro grandes periodos de la
historia de la filosofía: el pensamiento griego, la
filosofía medieval, la edad moderna y lascorrientes
filosóficas de la época contemporánea, Pero esto
sin romper la unidad y continuidad de ia reflexión
filosófica, en la que no hay compartimentos estan-
cos ni comienzos absolutos.

Intercalados en el curso de la exposición, se en-
cuentran abundantes textos de los distintos filó-
sofos; cuyas citas pueden servir de base para útiles
"comentarios de texto",

a Filosofía
J. MANUEL NAVARRO CORDON
Doctor en Fi{osofía
Catedrático de la Universidad Autónoma de Madrid

TOMAS CALVO MARTINEZ
Doctor en Filosofía. Agregado de Universidad

Lsta Historia de la Filosofía está pensada y realiza-
da én base a criterios fundamentales quc le permi-
[an alcanzar los obje[ivos que le corresponde
cumplir en el C. O. U., tratando dc asimilar el
pasado como raíz de nuestro presente, para insta-
larse en éste de un modo crítico y reflexivo.

LI libro se ha divididoen tresciclosquccorrespon-
den, respectivamente, al pensamiento griego y me-
dieval, al pensamiento en la modernidad hasta
Hegel y al pensamiento contemporáneo:

Cada tema va precedido de una presentación y
seguido de varios textos signíficativos de los filó-
sofos estudiados.

Se incluyen notas biográficas y listas de los autores
tratados, así como ilustraciones que facilitan la
comprensión del tema.

AI final del libro aparece una bibliografía funda-
mental y selectiva.



proponiendo finalmente construir una hermenéutica
de amistad en la lejania del texto.

F. Savater inició su charla «Leer, inventar, olvidar»
con unos versos de Calderón, confesando que no
sabe lo que es la filosofía, pero que propone enten-
derla como e1 aprender a leer, para Ilegar a inventar
lo que tenemos que olvidar. A partir de aquí su
trabajo se redujo a giosar los tres términos antes
referidos. Leer, consiste en una confrontación con
los textos escrítos, desde unos supuestos -no hay
lectura inocente-, pero sin caer en la funesta pre-
tensión de Ilegar a la verdad. Inventar, es contar el
texto desde el punto de vista del sujeto, que puede
ser una persona o también una comunidad, inno-
vándolo cuanto fuere posible. Y, por último, entre la
lectura y la invención es necesario franquear el
puente del olvido, permitiendo volver al mito del
origen para conseguir así nacer de nuevo.

Las comunicaciones se centraron en el tema de la
hermenéutica. M. Peñalver («./ustificación de la
hermenéutica en la filosofla de /a voluntad de P. Ri-
coeun>) quiso hacer la exposición y límites de la
hermenéutica de Ricoeur, para terminar tratando su
más allá. La defirrtió como ei punto de partida y Ile-
gada del pensar, precisando que se trataba no de una
metodología para la captación del sentido sino del
sentido mismo.

M. Boladeras («Juegos de lenguaje, espejos y
espejismos») se propuso hacer algunas considera-
ciones criticas sobre la hermenéutica, tratando de sus
orígenes, sentido y método. La definió como filosofía

y método a la vez y se extendió en varios aspectos
criticos.

A. Ortiz de Osés («Método hermenéutico y mo-
delos»). La interpretación de un texto como un len-
guaje cuya totalización se procura, fue su definición
del método hermenéutica Nuestra cultura, a través
de su código, prueba que ha reprimido lo matriarcal
pasando a lo patriarc^' ^roduciándose asi el hecho
de la castración. Sólo mediante la unión de ambos po-
drá superarse la contradicción. Por ello propone que
entre los valores dominados (matriarcales) y domi-
nantes (patriarcales) se introduzcan los personales,
a los que Ilamó modelo del fratriarcado.

I. Murillo («Una crltica de H. Al6ert a/ idea/ismo
hermenéutico») dividió su comunicación en tres
partes. Expone en la primera la critica de Abert a)
idealismo. Describe luego la propuesta alternativa
de este autor, y finalmente critica tai propuesta a ia
que acusa de cientismo reduccionista, de una con-
cepción muy limitada de la experiencia (el conoci-
miento humano va más allá de lo puramente empi-
rico) y de dogmatismo materialista, que puede so-
focar ia libertad del hombre.

EI profesor Aranguren clausuró el Seminario con
una breve charla, que titulá <cSentido interdisciplinar
de la filosofía».

Empezó haciendo un recorrido por todos los
métodos expuestos, buscando su interrelación. Des-
pués fue explicando cómo construimos el sentido.
Habló de la conciencia, del yo, de la rsalidad de los
demás, de nuestros actos, de la modalidad y de la
vida misma en su totalidad.

Cursos de Alca lá
Por Manuel SANCHEZ CUESTA (")

Ningún problema filosófico seguramente más tf-
pico ni tópico que el cuestionamiento que la filosofia
viene haciendo y hace de sf misma. Se trata de una
tensión dialéctica fundamental cuya estructura nace
al hilo de un dinamísmo que totaliza la realidad en
una síntesis desde la cual aquella misma realidad
cobra sentido. La filosofia es así la única actividad
que se exige a sí misma en su constitución: hacemos
filosoffa filosofando y sóio, en consecuencia, filoso-
famos cuando ejercitamos cabalmente ef juego dia-
léctico aludido, pues no hay filosotia sin diálogo.

Ahora bien, el verdadero diálogo fitosófico no es
un hablar aséptico sino comprometido, lo que quiere
significar que en él se dan ĉ ita la Razón Teórica y la
Práctica no en tanto que realidades autónomas sino
complementarias, incardinando asi el análisis en el
presente y evitando con ello la teorización vacua y
obsoleta. EI diálogo filosófico requiere entonces la
libertad como un constitutivo básico, asumiendo por
tal libertad un juego actual de posibilidades reales
para el sujeto.

Es en esta radical libertad donde tiene su origen
el talante cientifico de la filosofía cuyos cánones
constitutívos no son otros que los de la conciencia
crítica, la ĉuaC a la vez que nos aparta de ► oscurantis-
mo, propone respuestas totales actualizadas sobre
cuáf sea ei sentido del hombre y la naturaleza. Acción
barométrica ésta de la filosofía, racional, que en todo
momento nos permite no sólo conocer cuál es nues-
tro estado sino también introducir los correctivos
oportunos que hagan posible el vivir en un mundo
mejor habitado por hombres mejores. Que en eso
consiste la verdad, objetivo primero de la filosoffa.

Pero la búsqueda de la verdad es una tarea comu-
nitaria, un compromiso colectivo con nuestro pre-
sente, un trabajo de todos. Lo cual enmarca y precisa
con bastante exactitud el carácter del diálogo filo-
sófico, ya que superando los aspectos individuales,

(') Catedrático de Filosof(a del LN.B. de Leganés nú-
mero 2. Madrid.
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prontos a perdernos en los vericuetos de la subjetivi­
dad, sale a la platea de la objetividad para hacerse 
diálogo común. 

Por tanto, en filosofía no hay personas, sino pro­
blemas; consecuentemente, la filosofía es teoría, no 
ideología. Razones ambas justificadoras de la peren­
nidad de la filosofía, de su necesidad, de su univer­
salidad. 

Precisamente titulamos estas notas «realidad filo­
sófica de Alcalá» porque allí se vienen dando desde 
hace tiempo ya, desde 1973, una serie de encuentros 
filosóficos -nueve hizo el último de julio pasado­
con esas características, constituyendo una realidad 
con peso específico propio y de significación impor­
tante en el ambiente filosófico español. 

Alcalá de Henares ha sido, es, un lugar de reflexión, 
de discusión, de trabajo en común y de convivencia, 
donde muchos profesores de filosofía de bachillerato 
españoles han encontrado motivación, han podido 
comunicarse experiencias, han despertado a la 
conciencia crítica y autocrítica, han tenido acceso a 
planteamientos y problem,_as nuevos, han podido 
contrastar en sus máximos representantes tanto Jos 
diversos modos de entender un mismo problema, 
cuanto sus diferentes calas analíticas. 

Los seminarios desarrollados en Alcalá durante 
estos seis años pueden clasificarse en tres grupos 
temáticos distintos que vienen a cubrir el abanico 
de cuestiones más actuales y preocupantes para 
cualquier profesor de filosofía hoy: determinac.ión 
de cuál sea el status de la filosofía, diferenciándola 
del resto de la actividad científica; puesta al día en 
problemas incorporados entre nosotros en fecha 
reciente al bagaje filosófico académico; estudio de la 
didáctica y metodología filosóficas. 

Como puede comprenderse, en ningún caso ha 
pretendido llegarse a conclusiones, lo que no hubiera 
dejado de ser un contrasentido tanto con el carácter 
abierto de la filosofía, cuanto con el sentir y espíritu 
de los cursos. Pero sí que se han iniciado vías de 
exploración interesantes y, en algunos casos, avan­
zado un recorrido. Por ejemplo, y entre los más sig­
nificativos: 

1 ) Los problemas entre Ciencia y Filosofía -en­
frentando en mesas redondas y coloquios a inves­
tigadores de reconocimiento mundial con filósofos 
de igual rango- hicieron revivir en los profesores 
asistentes las contradicciones inherentes a las ideas 
de matematización, progreso y civilización industrial, 
lo que daba como resultado tanto una revisión del 
concepto de filosoffa, cuanto el descubrimiento de 
su más imperiosa necesidad en nuestro mundo. 

2) Las relaciones entre Fi/osofla y Lenguaje, tanto 
en la vertiente analítica de éste, cuanto en el enraiza­
miento sociológico de su sistema conceptual abría, 
a la vez que un cúmulo de posibilidades metodológi­
cas, un campo de problemas de inusitado interés, a 
caballo entre la lingüística, la psicología y la socio­
logía. 

3) Las fecundas sugerencias que plantean las 
relaciones entre Filosofía y Lógica, nacidas al hilo 
de la moderna investigación semántica, a la vez que 
mantienen en toda su pureza y fecundidad las adqui­
$ioi~nes lógicas de orden técnico, nos abren .-en 
especial, a partir de los teoremas de incompletitud 
que determinan la imposibilidad de hacer coincidir 
el conjunto de las propt;>siciones verdaderas de un 
cálculo superior con el conjunto de las proposiciones 
deducibles en ese mismo cálculo- al cuestionamien­
;~ ~e qu~,estatuto onto.lógico asignar a las entidades 
~~,icas y sus relaciones, 

t~ 

4) Los problemas de la demarcación entre 
Filosofía e Ideología a la vez que afianzaban el 
análisis en la racionalidad, permitiendo ver la signi­
ficación e importancia de los matices allí donde las 
instancias práxicas encenagan y confunden los 
elementos racionales e irracionales, hizo posible un 
estudio riguroso del fenómeno Marxismo, tanto en sus 
tópicos más caracterizadores, cuanto en las distintas 
y múltiples variantes que ha presentado en los 
quince últimos años. . 

5) Por fin, el estudio de los fundamentos filosó­
ficos de la enseñanza de la filosofía sirvió para poner 
sobre el tapete no solamente las identidades y dife­
rencias existentes entre el corpus filosófico y lo que 
sea o deba ser la filosofía para los alumnos de bachi­
llerato, sino también la casi eterna cuestión de si es 
posible y cómo, o no, enseñar filosofía sin tomar como 
referencia una determinada filosofía. La polémica y 
el interés suscitados comprometió a los profesores 
asistentes a volver con posterioridad, en un futuro 
encuentro, sobre el mismo problema. 

~AlA 

1. Convocado por el ICEUM, organizado por 
el CISER (Centro de Investigaciones de Etica y 
Sociología), dirigido por el Prof. José Todoli Duque, 
Catedrático y Director del Departamento de Etica y 
Sociología de la Universidad Complutense de Ma­
drid, se celebra en el recinto de la Universidad Laboral 
de Alcalá de Henares el/ Curso de perfeccionamiento 
del profesorado de filosofía. Julio de 1973. Asisten 
150 profesores de filosofía de bachillerato. 

Abril del 75, diciembre del 75, septiembre del 76, 
abril del 77, diciembre del 77, abril del 78, diciembre 
del 78 y abril del 79 han sido las fechas de los ocho 
restantes Encuentros. En julio de 1973 sólo el 5 
por 1 00 de los profesores asistentes eran numerarios; 
en abril de 1969 lo eran el 85 por 1 OO. 

2. Exceptuado el primer año -de toma de con­
tacto- en el que se dio un repaso a los problemas 
más árduos de las diferentes áreas del pensamiento 
filosófico y se hicieron encuestas para determinar 
puntos de vista de interés general, todos los Cursos 
de Filosoffa han tenido carácter monográfico, ver­
sando sobre estos temás: Lógica Matemática; Lógica 
y Metodologia de la Ciencia; Teoría del Conocimien­
to; Filosofía Analítica; Didáctica de la Filosofía; La 
Filosofía del Marxismo; Principales tendencias del 
pensamiento filosófico actual. 

3. No puede omitirse en este apunte histórico 
el papel desempeñado por los Profesores que han 
pasado por los Cursos de Alcalá, tanto por su calidad 
y cantidad, cuanto por su diversidad. U na nota los 
iguala a todos: haber sabido conjugar el rigor disci­
pliario con la amistad convivencia!. 

Profesores españoles: Alejandro Llano, Amiama, 
Arias, Blasco, De la Cierva, Demetrio Dlaz, Garrido, 
González Alvarez, Gregario de Yurre, Hernández 
Sánchez-Barba, Jacobo· Muñoz, Jesús Vázquez, 
Jiménez Blanco, Legaz Lacambra, López Castellón, 
López Ouintás, Lucila González, Market. Martín Ló­
pez, . Martínez Freire, Miguel de Guzmán, Millán 
Puelles, Montero Molinar, Pascual, Pinillos, Quintín 
Racionero, Rábade, Raga Gil, Rodolfo Fernández, 
Rodríguez Villanueva, Romero Marln, Santos Cama­
che, Sauméls, Todolf Duque, Trespalacios. 

Profesores extranjeros: Agazzi, Angelelli, Bochens­
ki, Funke, Lobkowicz, Ricoeur y Zinoviev. 



Se ha celebrado en Madrid, del 5 al 9 de noviembre, 
en la sede de la Universidad Nacional de Educación 
a Distancia, una Semana de Etica e Historia de la 
Etica, organizada por el Departamento de Filosofía 
Moral y Política de esa Universidad, que dirige Javier 
Muguerza. Esta Semana tuvo carácter de homenaje 
al profesor José Luis L. Aranguren con motivo de su 
jubilación académica. Congregó a numerosos estu­
diantes, profesores de instituto y de universidad y otro 
público interesado que siguió con bastante regulari­
dad las diferentes ponencias, en sesiones de mañana 
y tarde. 

Pese a que la Semana en sí concluyó el 9 de no­
viembre, es de señalar que está teniendo continua­
ción en un Seminario que tiene previstas sesiones y 
ponencias hasta el próximo mes de marzo. Se celebra 
todos los jueves, a las siete de la tarde en el salón de 
actos de la UNED y, por supuesto, están invitados 
todos cuantos deseen asistir. 

Comenzó la Semana con una ponencia del profesor 
Aranguren con el título «Los textos vivos y la ética 
narrativo-hermenéutica». Esbozó un paralelo entre 
la concepción del hombre y la de la moderna teoría 
de la literatura que considera al texto como algo ina­
cabado, al que cada lector puede dar diferente sen­
tido. El hombre sería así un texto vivo, que se narra 
a sí mismo pero que depende de los demás en su esce­
nario vital. Se apoyó en la distinción de Lotman entre 
culturas textualizadas y culturas gramaticalizadas: 
las primeras son vivas y dinámicas, rebosan espon­
taneidad y creatividad mientras que las segunda ado­
lecen de una presión normativa que las hace dogmá­
ticas e inertes. La opción ética estaría por una re­
textualización y una des-gramaticalización de nuestra 
cultura. 

Por la tarde el profesor Rodríguez Adrados inició 
la serie de aportaciones a la historia de la ética con su 
ponencia: «La ética griega desde sus comienzos a la 
elaboración sofística y platónica». Recorrió la evolu­
ción de la ética griega desde sus orígenes míticos 
en los que ser el primero constituía el criterio ético 
hasta la concepción, escéptica en la sofística e idea­
lista en Platón, que tiene en cuenta en la reflexión 
moral el carácter de reciprocidad que conlleva la 
noción de justicia. 

En la mañana del martes, día 6, la profesora Pilar 
Palop, de la Universidad de Oviedo, analizó en su 
conferencia «Las antinomias de la razón educativa», 
las principales antinomias pedagógicas, organizán­
dolas en dos series que connotan dos ideales éticos. 
Estos ideales corresponderían a dos tipos de inserción 
social, uno dogmático y prohibitivo y otro más per­
misivo y creativo. Los profesores Cela Conde y 
Saoner, de Palma de Mallorca, desarrollaron a con­
tinuación una JilOnencia con el título «En torno al 
concepto de simpatía: un capítulo en el pensamiento 

del liberalismo británico». En una detallada y docu­
mentada exposición situaron, en torno a dicho 
concepto, la aparición de la filosofía moral inglesa, 
especialmente dentro de la época moderna. Mos­
traron el carácter mediador que supone para lograr 
articular una moral del sentimiento con el desarrollo 
de la teoría social, y más especialmente de la econo­
mía política, que por entonces se operaba. 

Por la tarde el profesor Rodríguez Marín, de la 
Universidad de Valencia, disertó, muy en la línea de 
la filosofía analítica anglosajona, acerca de las normas 
como razones primarias que excluyen razones en 
conflicto en el marco de un código moral determi­
nado. 

La mañana del día 7 estuvo ocupada por dos po­
nencias: Nicolás Sosa habló sobre «Etica y Ciencia», 
mientras que Esperanza Guisán disertó sobre «Etica 
y política en. Hobbes». El primero, profesor en la 
Universidad de Salamanca, se centró en el carácter 
no neutral de la ciencia y que, pese a sus pretensiones 
de asepsia, está controlada en su uso sólo por unos 
pocos. Los científicos deberían ser conscientes del 
uso que se hace de sus producciones y para lograrlo 
propugnó una mayor apertura informativa y una 
máxima transparencia. La segunda, profesora en la 
Universidad de Santiago, insistió en la actualidad de. 
Hobbes como teórico del poder en una época tan 
preocupada por los problemas del poder como la 
nuestra. Consideró que en el empirismo ético de 
Hobbes -concepto que distinguió del de naturalis­
mo ético- existe un sentido liberador. 

A las seis de la tarde, el profesor Ernst Tugendhat, 
del Instituto Max Planck y de la Universidad Libre 
de Bedín, en su conferencia «La pretensión absoluta 
de la moral y la experiencia histórica» planteó el 
problema de las condiciones de posibilidad de la 
experiencia moral remitiéndose al «carácter autodes­
tructivo del principio de imparcialidad»: la integración 
de la perspectiva de primera persona en la de tercera 
persona. Se hace así posible la ampliación permanete 
de nuevos aspectos relevantes para la estima­
ción de las situaciones concretas. El sujeto logra así 
la experiencia de que aquello que le parecía impar­
cial le aparezca como siendo, en realidad, parcial. 
A su vez, el principio de imparcialidad no tendría un 
fundamento «a priori», sino que se basaría en la propia 
semántica de la palabra «bueno». 

El jueves día 8, a las diez de la mañana, el profesor 
de la Universidad de Valencia José Rubio Carracedo, 
en su ponencia «Hechos institucionales y reglas mo­
rales» presentó, en primer lugar, un esquema del 
proceso social de institucionalización de normas de 
conducta compartida. En una segunda parte analizó 
un tipo especial de normas sociales que fueron de­
nominadas mores sobre las que se debe fundamentar 
la reflexión moral para enlazar, finalmente, esta nor­

75 



mativa con la teoría de los actos de habla institucio­
nales de J. Searle. A continuación el profesor Gerard 
Vilar disertó sobre «Etica y socialismo en la Escuela 
de Budapest». Insistió, en primer lugar, en la urgente 
necesidad de una ética normativa para el marxismo. 
Pasó en un segundo momento a cuestionarse sobre 
las condiciones en que el ideal comunista puede ser 
asumido como deber subjetivo. Un intento de res­
puesta se encuentra en la obra de la Escuela de 
Budapest, en particular en la teoría de las necesidades 
radicales de Agnes Heller. Valoró la respuesta como 
una salida, en último término, metafísica, aunque 
consideraba que, en sentido kantiano, ésta es en este 
punto insoslayable. 

El profesor Elías Díaz pronunció, por la tarde, una 
conferencia sobre «Ciencia y ética en la teoría mar­
xiana del Derecho y del Estado». En el pensamiento 
de Marx el derecho es un orden coactivo emanado 
del Estado. Pero las normas jurídicas tienden a su vez 
a ser éticas. El derecho oscila entre la violencia y la 
ética. Marx critica al Estado político porque establece 
una igualdad jurídica formal cuando existe una des­
igualdad social real. De ahí que derecho y sociedad 
queden separados. Pero al final de su vida, Marx, sos­
tiene el profesor Díaz, mantuvo la tesis de la trans­
formación del Estado, no la de su extinción. El cam­
bio de naturaleza del Estado dependerá de futuras e 

Del 1 al 4 del mes de noviembre de 1979 ha tenido 
lugar en Madrid un curso intensivo destinado a los 
profesores de Filosoffa. El tema ha sido ETICA Y 
MORAL y tanto la denominación como los conte­
nidos corresponden a la asignatura que ha de ser 
impartida, como alternativa de la religión, desde los 
Seminarios didácticos de Filosofía. 

Con asistencia de más de cien profesores, comenzó 
el Curso a la 9,30 de la mañana del 1 de noviembre, 
con la primera lección sobre «La persona y sus exi­
gencias éticas», a cargo del director del Curso, pro­
fesor José Todolí Duque, catedrático. y director del 
Departamento de Etica y Sociología de la Universidad 
Complutense de Madrid. Antes de comenzar su 
lección, apuntó algunas reflexiones sobre la nueva 
astgnatura «Se trata -dijo- de una asignatura que, 
si bien no es sistemática, si tiene temas importantes 
para la formación de los alumnos y debiera ser im­
partida a nivel general y no como alternativa de otra: 
reli:gión». 

El . profesor José Luis Pinillos expuso dos temas 
correspondie.ntes al mismo ápartado «LA PERSONA 
YSUS EXIGENCIAS ETlCAS»: «El riesgo de las mani­
pulacirones y su crítica» y «Los medios de comunica­
clóiri social y la ,,ibertad de la persona». 

·De 4 a 6 de la tarde, et profesor Luis Zamorano, de 
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imprevisibles mutaciones, que sólo la ciencia podrá 
valorar. 

Por la mañana del último día, el viernes día 9, inter­
vinieron Gabriel Bello y Victoria Camps. El primero 
desarrolló el tema «Etica y lenguaje en el segundo 
Wittgenstein», en el que trazó la evolución del len­
guaje en la obra wittgensteiniana a través de tres 
etapas: en la primera, el lenguaje es el instrumento 
de la acción (la caja de herramientas), en la segunda, 
pasa a ser producto del instrumental y, por fin, en la 
tercera, el lenguaje mismo es concebido como acción, 
como actividad humana. Victoria Camps disertó 
sobre «Etica y retórica», apoyándose en la «nouvelle 
réthorique» de Perelman. La retórica usa la triple vía 
de no ir tras la verdad, mantener la ambigüedad y no 
querer demostrar. Esta péridda del contexto en el 
discurso hace problemático no tanto el paso del es 
al debe cuanto del debe al es. La objetividad se 
convierte, de este modo, en garantía de la ética. 

La última ponencia estuvo a cargo de Carlos 
García Gual, que habló sobre «Epicuro, hedonismo y 
liberación», intentando situar el proyecto epicúreo 
en el contexto de su época. Señalemos, para termi­
nar, que la UNED tiene prevista la publicación de 
todas las ponencias presentadas a la Semana, pu­
diendo estimar que tal publicación estará disponible 
a fines del presente curso académico. 

la Facultad de Filosofía de la Universidad Compluten­
se de Madrid, expuso los temas «Experimentación 
humana en medicina» y «Eugenesia y Moral». Como 
final de la densa jornada primera, el profesor Antonio 
Millán Puelles, de la Facultad de Filosofía de la Univer­
sidad Complutense expuso el tema «Persona y comu­
nidad». 

El segundo día del curso, por la mañana se abordó 
el tema LA VIDA HUMANA COMO VALOR MORAL 
FUNDAMENTAL.. estando las dos conferencias sobre 
«La transmisión de la vida y su plural problemática» y 
«Problemas en torno a la muerte» a cargo del profesor 
B01_1ifac!o Piga, catedrático de Medicina Legal de la 
Un1vers1dad Complutense de Madrid y director de la 
Escuela de Deontología Médica. 

LA SEXUALIDAD HUMANA Y SU NORMATIVA 
fue expuesta en tres lecciones por el profesor Miguel 
Benzo, de la Universidad Pontificia· de Salanianca: 
«Dimensión antropológica, sociocultural y religiosa 
de la sexualidad», «Cristianismo y sexualidad» y «Los 
comportamientos sexuales concretos». 

El profesor José M.a Rodríguez Paniagua de la 
Universidad de Alcalá de Henares expuso los' temas 
CUESTIONES EN TORNO A LA JUSTICIA en dos 
lecciones: «Fundamentación personalista d~ la jus-



ticia y los sistemas sociopolíticos» y «la denuncia 
de las injusticias y sus consecuencias». 

A las 1 2,30 de esa misma mañana el profesor Carlos 
Garc!a Valdés, de la Facultad de Derecho de la Uni­
versidad de Alcalá de Henares abordó el tema «La 
pena de muerte», seguido, como otras conferencias, 
de un animado coloquio. 

Por la tarde del día 3 se llevó a cabo una intensa 
jornada, de más de cuatro horas de duración, con el 
fin de abordar completamente el tema LA CONCIEN­
CIA PERSONAL Y SUS EXIGENCIAS ETICAS en tres 
lecciones, a cargo del profesor José M.• Desantes, 
de la Facultad de Ciencias de la Información de la 
Universidad Complutense de Madrid sobre: «La 
veracidad y el secreto» «El derecho a la intimidad y el 
deber de información» y «La objección de conciencia». 

El día 4, domingo, se incluyó dentro de la clausura 
del Curso una conferencia a cargo del profesor Ga­
briel del Estal, de la Universidad «María Cristina», 
de San Lorenzo del Escorial sobre «La guerra», con 
lo que quedó completado el programa del Curso. 

A la clausura del Curso asiStieron el subdirector 
general de Ordenación del Profesorado, don José 
Luis Centeno Domínguez -en representación del 
director general- quien transmitió a todos los asis­
tentes el saludo y la admiración por el interés de­
mostrado en la orientación de esta nueva asignatura, 
pese a los sacrificios -económicos y de largas 
jornadas de trabajo- que había reportado. También 
presidía el acto de clausura el profesor Sergio Rabade. 

El Instituto de Ciencias de la Educación de la 
Universidad Complutense de Madrid entregó los 
correspondientes diplomas a los asistentes al Curso 
y el Colegio de Doctores y Licenciados de Madrid, 
en su deseo de colaborar y ayudar a los profesores 
de Filosofía colegiados, donó diez becas. 

A todos ellos agradeció el director del Curso, pro­
fesor José Todolí, la participación y colaboración 
para que, en un tiempo récord haya podido ser este 
Curso una realidad, llevada a cabo en un ambiente 
cordialísimo y de intercambio de inquietudes co­
munes. 
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No era nueva, aunque sí inen­
contrable, la edición castellana de 
esta obra temprana de S. Toulmin: 
la Revista de Occidente la había 
publicado en 1964 y, ahora, con 
muy buen acuerdo, según creemos, 
Alianza ha decidido reeditarla. 

Ya en el Prólogo de J. L. Aran­
guren a la primera edición aparece 
una valoración y una muy lúcida 
justificación de su traducción al 
castellano. A estas alturas aquellas 
razones siguen siendo válidas en 
muy gran medida y ello nos excusa 
de repetirlas aquí. 

La cuestión central, que ya se 
desprende del título mismo de la 
obra, se cifra en el análisis de la 
función racional aplicada a la con­
ducta humana y en tanto que ésta 
aparece vinculada a juicios de valor. 
¿Cuál es el papel de la razón en 
tanto que aparece aplicada a juicios 
éticos? Es claro que Toulmin no ha 
olvidado la dilatada historia filo­
sófica del problema que se plantea. 
La pregunta por la razón última 
de la validez de los juicios de valor 
moral, estético, etc., ha sido for­
mulada en muy diversos contextos 
filosóficos, al igual que la pregunta 
por la validez de los juicios científi­
cos, históricos, prácticos, ordina­
rios, etc. También ha sido frecuente 
hacer transferencias metodológicas 
y «creer» que las condiciones de va­
lidez de los juicios científicos son 
condiciones generales de validez 
para toda clase de juicios. La pre­
sente investigación está centrada 
en tratar de averiguar si es legítimo 
generalizar sobre las condiciones 
de validez de la función racional o 
más bien . es preciso considerar a la 
ra:tón ·como una .función específica 
en cada caso. . 

Toulmin considera en primer lu­
gar los que él llama «enfoques 
Clásicos» y que cifra en tres, a los 
que. denomina objetivo, subjetivo 
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e imperativo, respectivamente. Cada 
uno de ellos quedaría definido por 
sendas cuestiones, o por mejor 
decirlo, por las respectivas res­
puestas a las cuestiones siguientes: 
«¿Es la bondad una propiedad di­
rectamente percibidp o es una pro­
piedad no natural l>>; «¿Son los 
conceptos éticos relaciones sub­
jetivas?»; «¿Son gritos los juicios 
éticos?» Como puede suponerse 
cada uno de estos planteamientos 
encierra inconsistencias, cuando no 
aporías, capaces de aconsejarnos 
su rechazo, o, al menos, de hacernos 
muy problemática su aceptación. 

Toulmin intenta a continuación 
comparar la racionalidad ética con 
la racionalidad científica, con la 
pretensión de aclarar, si acaso no 
estaba bastante claro, la duda de 
quienes apuestan por la legalidad 
nomotética de la ética en parangón 
imposible con la legalidad científi­
ca; y el resultado, poco alentador 
para estos últimos, es poner aún 
ll)ás de manifiesto el carácter in­
conmensurable entre ambas cla­
ses de legalidad. Desde esta pers­
pectiva se hace necesario conside­
rar el juicio ético como un juicio 
dotado de racionalidad, pero no de 
racionalidad científica, como un 
quehacer de la razón «extra partes» 
de la ciencia, aunque también «in­
tra partes» de ella. En todo este des­
arrollo del concepto de racionalidad 
ética, alguien podría ver una tesis 
prekuhniana al hallarse ante afir­
maciones sociológicas tales como 
que la función de la racionalidad 
ética, como la de la científica, está 
siempre referida al contexto social, 
grupo humano, cultura, etc., que la 
práctica: «No hay ninguna razón 
más general que dar más allá de la 
que relacione la acción en cuestión 
con una práctica . social aceptada» 
(p. 168): Ello determina la vincula­
ción restringida de la razón ética a 

los juicios que se formulan dentro 
de unas condiciones delimitadas 
por una racionalidad previa antropo­
lógica, cultural, etc., en definitiva 
extraética y, por tanto, eso mismo 
determina también la limitación y 
relativización de los conceptos éti­
cos a esas mismas condiciones; 
bueno y malo dejan de tener entre 
sí una oposición antinómica, en el 
sentido de verdadero y falso, para 
empezar a ser funciones equiposi­
bles dentro de un contexto. De aquí 
la renuncia a preguntar, o por lo 
menos a necesitar respuesta para 
la pregunta: ¿es necesaria alguna 
«justificación» de la ética? y en 
palabras del autor: «No hay lugar 
dentro de la ética para la pregunta 
"por qué se debe hacer lo que está 
bien". El razonamiento ético puede 
que sea capaz de hacernos ver 
por qué debemos hacer esta acción 
como opuesta a ésa o defender esta 
práctica social como opuesta a esa 
otra, pero no puede hacer nada 
donde no puede haber ninguna 
elección. Y tal pregunta no nos 
presenta en absoluto auténticas 
alternativas»... «La pregunta del 
filósofo está a la misma altura que la 
pregunta de por qué son rojas las 
cosas escarlatas» (p. 185) . 

El carácter relativamente nomo­
tético de los juicios éticos viene 
dado, pues, por las circunstancias 
en que la razón lo emite y no por la 
naturaleza misma del juicio mismo, 
ni tampoco por la naturaleza «obje­
tiva» o independiente de las cir­
cunstancias. Sólo la aplicación de la 
razón a circunstancias concretas 
permite juicios concretos de valor 
moral dentro de la racionalidad del 
propio contexto. 

Y ya no haremos referencia a las 
instancias metafísica y religiosa 
con que termina esta obra de Toul­
min. Pero sí vale la pena apuntar el 
hecho de que su posterior «Human 
Understanding» (La Comprensión 
Humana. Alianza. 1977) viene a ser 
una ampliación y una profundiza­
ción en el sentido de la «razón 
colectiva» como marco general ex­
plicativo tanto de la razón científica 
como de la razón ética. 

E. RADA 



No son demasiado abundantes 
en castellano, pese al volumen 
considerable que en otros idiomas 
han alcanzado, las obras básicas 
de Filosofía de la Ciencia. Entre la 
media docena de ellas hay que 
contar desde ahora este volumen 
que la Editora Nacional acaba de 
poner al alcance de los lectores en 
español. 

Sin pretender más que dar noticia 
de su aparición es imprescindible 
mencionar alguna de las aportacio­
nes más relevantes que contiene. 
Desde luego es un análisis de lo 
que hasta 1974 vino siendo la 
evolución, desarrollo y críticas de la 
Concepción Heredada -enten­
diendo por tal la filosofía que desde 
los primeros lustros del siglo XX lo­
graron sintetizar los filósofos del 
Círculo de Viena y de la escuela de 
Berlín. En cierto modo la Concep­
ción Heredada viene a constituir el 
núcleo central del positivismo lógi­
co, aunque no sea completamente 
posible establecer cuál sea la for­
mulación canónica de dicha Con­
cepción. No obstante Suppe en 
una espléndida introducción logra 
dar con la fórmula genérica que 
podría servir de modelo. No oculta 
la vinculación de dicha fórmula a 
los planteamientos de Carnap- Hem­
pel - Oppenheim (principalmente) 
pero sin descuidar referencias con­
tinuas a las alternativas de otros 
representantes del positivismo ló­
gico. Y quizá éste es uno de los 
grandes méritos didácticos de la 

La HISTORIA DE LA FILOSOFIA 
es una de las más difíciles y pro­
blemáticas tareas que pueden abor­
dar el filósofo tanto como el his­
toriador. Si exceptuamos la crítica 
y fijación de textos, el resto adolece 
invariablemente de relativismo his­
tórico, sea éste del tipo que sea, 
aunque es difícil hallar una activi­
dad del espíritu que no adolezca 
de lo mismo. Pero de ningún modo 

obra: haber sabido elegir una línea 
central de exposición con respecto 
a la cual hilvanar las sucesivas crí­
ticas y desarrollos de los análisis 
colaterales y posteriores. 

Tras una introducción histórica 
sobre la formación y los orígenes de 
la Concepción Heredada hace Sup­
pe un detenido análisis del desarro­
llo de dicha concepción hasta for­
mular una versión final de la misma 
y su modo subsiguiente de interpre­
tar el desarrollo de la ciencia. Todo 
ello le lleva a formular su propia 
exposición de la Concepción Here­
dada analizando para ello las críticas 
que ha merecido a lo largo de los 
últimos treinta años. En este análisis 
Suppe no omite ninguna de las 
objeciones serias que se le han 
propuesto a la Concepción Hereda­
da y tampoco, como era de esperar, 
la evaluación del alcance que tales 
objeciones pueden tener. 

No acaba aquí la introducción; 
aún aborda Suppe la tarea de hacer 
una presentación crítica de las alter­
nativas que se han presentado a la 
Concepción Heredada. Los divide 
en tres grupos: análisis descriptivo­
escépticos, análisis weltanschuun­
gísticos y enfoques semánticos. 
Entre los primeros incluye al siempre 
sutil y humeano P. Achinstein, 
entre los segundos a Toulmin, 
Kuhn, Hanson, Popper, Feyerabend 
y Bohm, con sigo mismo incluye 
entre los terceros a Beth, Van 
Fraasen, Sneed y Bunge, entre 
otros. 

esto significa un rechazo de esa 
necesidad o cuasi necesidad, sino 
más bien el reconocimiento de que 
allí donde está presente el momento 
histórico, allí se dan las condiciones 
para superar ese momento, allí 
empieza el futuro y se continúa la 
Historia. La «Historia de la Filo­
sofía» que ha venido traduciendo 
Siglo XXI es una de las reconstruc­
ciones de la Filosofía a lo largo de 

La segunda parte del libro está 
dedicada a reproducir las actas del 
Simposio de Urbana (1969) que 
bajo el título general de la obra 
reunió a Hempel, Suppes, B. Cohen, 
Bohm, Putnam, Kuhn y Shapere 
como ponentes de cada una de las 
siete sesiones del Congreso. Por 
otra parte, cada uno de ellos mere­
ció una crítica de sus colegas que 
aparecen como debate siguiente a 
la ponencia. 

Merece mencionarse aquí en pri­
mer lugar la autocrítica que se hace 
Hempel y la parcial renuncia a sus 
previas posiciones «duras» en favor 
de concepciones un poco más le­
janas al riguroso formalismo inicial. 
De extraordinario interés resulta 
la ponencia de B. Cohen sobre la 
relación entre filosofía e historia de 
la ciencia y en el que se esfuerza por 
deslindar, entre otras cosas, los 
requisitos metodológicos de una 
y otra. Tampoco debemos dejar 
de llamar la atención sobre el 
«extraño» artículo de Kuhn que 
puede dar pie a una reconsidera­
ción de algunas de las ideas ya 
clásicas sobre el célebre historiador 
de Princeton. Finalmente debemos 
reclamar la atención del lector sobre 
el magnífico ensayo de Dudley 
Shapere y su teoría de los «domi­
nios» como interpretación de la 
naturaleza y funciones de las teorías 
científicas. 

Se cierra este volumen con un 
Postscriptum de Toulmin no me­
nos interesante y una muy completa 
bibliografía relacionada con los 
temas del Simposio, que por otra 
parte son casi todos los que la 
filosofía de la ciencia ha venido 
teniendo en consideración a lo 
largo de los últimos cincuenta 
años. 

E. RADA 

los siglos dirigida por Yvón Belaval 
y editada originalmente por la 
ENCYCLOPEDIE DE LA PLEYA­
DE, y que ha pretendido hacer di­
cha reconstrucción a la luz del sig­
nificado que los textos tienen para 
nosotros. Es difícil, si no es impo­
sible, reconstruir el sentido que los 
textos tuvieron para sus autores, 
si para ello hemos de utilizar los 
sentidos que tienen para nosotros. 
O, lo que es lo mismo, no hay un 
solo sentido para un texto filosófico 
y por ello el único criterio, aquí y 
ahora, válido es aquel sentido que 
ha sido constituido históricamente 
por la propia filosofía. Así pues 
hemos de aceptar que el sentido 
primitivo está contenido en el 
sentido actual o no está en ninguna 
parte y por lo mismo no hay recons­
trucciones «objetivas» en el sentido 
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de ahistóricas de la filosofía. Siendo 
esto así lo mejor que se puede de­
cir de una «Historia de la Filosofía» 
es que es, o pretende ser, una re-

Como el título mismo de este 
libro indica, nos hallamos ante 
una historia del desarrollo de las 
teorías antropológicas, pero no an­
te una historia más, pues, afortuna­
damente, lo que aquí se pretende 
hacer no es un mero compendio 
de las distintas aportaciones a este 
desarrollo, sino una crítica hecha 
desde una perspectiva concreta, 
desde una determinada forma de 
entender la antropología. 

Y esta perspectiva no es otra 
que la que consiste en reafirmar la 
prioridad metodológica de la bús­
queda de leyes en las ciencias del 
hombre, de la comprensión nomoté­
tica causal de los fenómenos socio­
culturales. Se trata, pues, de una 
forma de entender la antropología 
que, de alguna forma, estaba ya pre­
sente en los trabajos de los primeros 
antropólogos, cuyo propósito fun­
damental fue, desde luego, llegar a 
enunciar leyes generales acerca de 
las causas de las instituciones so­
ciales, análogamente a como los 
Científicos naturales se dedicaban 
a la búsqueda y formulación de las 

.No es éste el momento de pon~ 
derar la importancia de la obra de 
Hobbes ni tampoco la hora de des­
cubrir a los lectores la influencia 
ejercida por «Leviatán» en el pen­
samiento ético-político del raciona­
lis.rn,o .y de .la teoría ilustrada del 
Es~adp .y la Sociedad. En cambio 

'~s'· ~J,.,r;:¡,omento de señalar que. la 
~~rtana aparición de esta versión 
cast~~tana del Leviatán es ocasión 
paia ref-lexionar ·· .. en la teoría del 

. pÜcto,,. •. sea éste social, . político, 
económico o todo ello a la vez. 

:~f1, ,primer lugar es preciso, puesto 
·· (t!;fl'!"''tas ~mse.ñ~nzas . oonsti.tvciona·­
l~' ·itiilr;nl:>fén tienen · que ver con ·los 
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construcción actual de la Filosofía 
y de su progreso y desarrollo _his­
tóricos. Como manual de estudtan­
te, e incluso de profesor, la obra 

leyes de la naturaleza, pero que a 
comienzos de siglo se perdió para 
dar paso a la concepción mucho 
más empirista en la que la búsqueda 
y recogida de datos no sólo son 
exaltadas por encima de la teoría, 
sino que incluso se consideran 
tarea realizable al margen de ésta. 

La clave de la argumentación 
de M. Harris es que, como él dice 
en la Introducción, conocemos ya la 
estrategia o principio básico cuya 
aplicación permite esperar poder 
llegar a una consideración nomoté­
tica de los fenómenos culturales. 
Se trata del principio del determi­
nismo tecnoecológico y tecnoeco­
nómico que sostiene que «tecnolo­
gías similares aplicadas a medios 
similares tienden a producir una 
organización del trabajo similar 
tanto en la producción como en la 
distribución y ésta, a su vez, agru­
pamientos sociales de tipo similar 
que justifican y coordinan sus acti­
vidades recurriendo a sistemas si­
milares de valores y de creencias». 
Este principio concede, pues, prio­
ridad al estudio de las condiciones 

profesores de Filosofía, profundizar 
en el sentido o los sentidos que 
puede alcanzar con Hobbes y con­
tra H obbes la idea de «pacto» como 
fundamento político del estado. 

En este sentido C. Moya, en una 
larga introducción, intenta hallar 
una caracterización suficiente de 
esta obra de Hobbes como expre­
sión de la razón burguesa que se 
configura políticamente como es­
tado. Para ello no se escatima la 
recurrencia a «elementos» cultu­
rales de la edad media.que vinculan 
la razón a la conciencia moral, a la 
conciencia religiosa, al procedi­
miento jurídico y al estado natural 

que comentamos cumple con este 
requisito. 

E. RADA 

materiales de la vida sociocultural, 
de ahí que M. Harris lo denomine, 
pese a ser consciente de la resis­
tencia que suscita parte de este 
término, el «materialismo cultural», 
en tanto que distinto del materialis­
mo filosófico por una parte y del 
materialismo dialéctico por otra. 

Ni que decir tiene que, conside­
radas desde esta perspectiva, la 
mayor parte de las teorías antropo­
lógicas a las que el autor pasa 
revista son merecedoras de crítica, 
no tanto por no haber aplicado este 
principio al estudio de los fenóme­
nos sociales, cuanto por haberlo 
relegado de una forma inconsciente 
como consecuencia de presiones 
encubiertas del medio cultural en 
que se ha· desarrollado la mayor 
parte de la teoría antropológica. 
Por lo demás, y a diferencia de lo 
que suele ocurrir en obras de este 
tipo, el autor no se conforma con 
pasar revista a las concepciones 
«clásicas» de la antropología, sino 
que se enfrenta también con el 
análisis de los últimos plantea­
mientos, familiarizándonos de paso 
con los problemas abiertos en esta 
ciencia. Se trata, en suma, de un 
libro de gran utilidad para cualquier 
estudioso de las ciencias humanas. 
Por suerte, su versión al castellano 
a cargo de Ramón Valdés del Toro 
no ha podido ser más esmerada y 
cuidadosa. 

E. RADA 

de indefensión, incertidumbre y 
riesgo en que se desenvolvía la vida 
media del hombre hasta el rena­
cimiento inclusive. 

La aventura burguesa de trans­
formar la sociedad «cristiana», jerar­
quica, eclesial y semimonástica 
(al menos jurídicamente), en una 
sociedad civil está vinculada, para 
Moya, a un despliegue de la razón 
burguesa qve en esta obra de 
Hobbes se explicita como «pacto». 
Con ello el estado moderno aparece 
como un «cuerpo natural» o más 
bien artificial. Y este carácter de 
cuerpo artificial, donde. la razón 
neutraliza la ley salvaje de la fUerza 
bruta, es el puhtode partida de una 
teoría de las virtudes naturales 
(cf. capítulo XV) cuya racionalidad 
no alcanza el primitivo salvaje ni el 
que deseche el pacto previo. Por 
eso hemos dicho antes que es 
necesario y oportuno volver ahora 
sobre dicha teoría. 

E. RADA 



arte en imágenes 

Cada ejemplar de la colección 
"Arte en Imágenes" consta de 12 
diapositivas, recogidas en una carpeta en forma de libro 

(de 12,5 x 18 cm.) , con texto explicativo. 

l. Velázquez, I: Retratos reales 
2. Goya, I: Retratos reales 
3. Zurbarán 
4. Miró 
5. Alonso Cano, I: Escultura 
6. Salzillo 
7. Berruguete 
8. Martínez Montañés 
9. Picasso, 1: (1881-1906) 

10. Escultura románica , I: 
Santiago de Compostela 

11. Velázquez, II: 
Te mas mitológicos 

12. El Greco, I: Museo del Prado 
13. Arquitectura asturiana 
14. Arquitectura neoclásica 
15 . Prehistoria: 

Construcciones megalíticas 
16. Cerámica española , I: 

Del neolítico al siglo I 

Venta en: 

17 . Chillida , I: Metal 
18. Picasso, II: 1906-1916 
19. Solana 
20 . Gaudí 
21. Arquitectura 

hispano-musulmana, 1: Córdoba 
22. Chillida, II: Madera, 

alabastro, collages 
23. Zabaleta 
24 . Arquitectura del Renacimiento 
25 . Arquitectura románica: 

Camino de Santiago 
26. Juan Gris 
27. Gargallo 
28. Fortuny 
29 . Dalí 
30. Miguel Millares , 1 
31. Miguel Millares, 1I 
32 . Sorolla 
33. Canogar 

Precio cle cada 
ejemplar: 250 Ptas. 
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