El hombre educado: un reto
para la antropologia

Miguel Bazdresch Parada*

Introduccion

Pocas cosas tienen tan rancio abolengo como la
educacion.! Quiza solo la preocupacion por el ser
es mds antigua. Una evidencia intuitiva: el cuidado
y la proteccion de las madres animales a sus ca-
chorros, al menos entre mamiferos, es quiza la raiz
mas larga encontrable de lo que llamo educacion.
Intuyo que hay en ese cuidado y esa proteccion
un impulso a la continuacién de la especie. No
solo supervivencia sino capacidad de re-vivencia.
No s6lo repeticion de uno, la madre, con otro igual,
el hijo/la hija, sino novedad abierta. Este era el
supuesto explicito con el cual motivaba hace unos
anos mi trabajo con maestros, en especial con maes-
tros formadores de formadores. Si los formadores
se formaban mejorarian su trabajo de formacion de
maestros, no repetiria la especie sino que se abri-
rian posibilidades de innovar y mejorar, lo que
para mi queria decir mayor capacidad de contri-
buir a formar personas de acuerdo con los fines de
la educacion mexicana. La practica primero me
hizo dudar de tal supuesto, hasta modificarlo de
raiz después. Lo que sigue trata de como llegué a
la modificacion radical y cual fue ésta.

Tema

/Quién es ese ser formador? ;COmo es que un ser
humano se puede constituir en formador de otro
ser humano para que se forme con la finalidad de
contribuir a la formaciéon de personas? Planteo el
problema en forma de preguntas frias: ;qué y quién
es ese ser humano con el cual trabajo? Este ser
humano con quien trabajo, ses educable?; es decir,
lo que yo hago, educar, sse puede hacer o es sélo
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una idea, una intuicion, una ilusién? ;Mi ser huma-
no es, a la manera de la madre del animal huma-
no, quien puede educar?

Problema 1

En los primeros anos de mi practica educativa con
formadores me encontré con una sorpresa, al me-
nos para mi: los planes de estudio de los profeso-
res de las escuelas normales publicas no incluian
de manera sistematica preparacion para utilizar el
proceso de recuperacion y reflexion de la practi-
ca docente.

Los pocos elementos relacionados con las par-
ticularidades de hacer la docencia estaban conte-
nidos en la obligacién curricular de hacer practi-
cas en escuelas concretas. Operaba un supuesto
técnico-normativo: el formador debe aprender lo
necesario para operar los programas de estudio
que establecia la autoridad educativa en uso de
sus atribuciones normativas. Usualmente eran di-
senados por un grupo de expertos en cada mate-
ria por ensenar y, desde luego, en pedagogia.

Por otra parte, desde mi practica concreta ob-
servaba que las propuestas de cambio de las prac-
ticas educativas docentes, incluso identificadas y
construidas por los propios formadores, tropeza-
ban con diversas posiciones:

e No puedo cambiar porque... hay datos de la
realidad inamovibles; el programa, las presio-
nes del director, de la autoridad educativa, los
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padres de familia, los alumnos quieren ense-
nanzas utiles...

Intento cambiar, pero... hay muchos datos de
la situacion que se oponen.

Hago el cambio, pero no logro novedades...
Quiero cambiar pero no sé los modos concre-
tos.

Cambio. Logro, pero... me asusto, es mucho
trabajo, es ir contra la corriente.

He cambiado, hago cosas nuevas, tengo base
para otros cambios, y novedades... en una cla-
ve negociada.

Desaliento.

Resistencia inespecifica.

Poner en duda el quehacer tal cual lo ha hecho
siempre, incluso anatematizarlo y... volver a
las practicas anteriores.

Sin titulo, de la serie “Marca registrada”, 6leo sobre madera, 12 x 17 c¢cm, 2001, coleccién Joe Rank.

contenidos e instrucciones o del maestro y su per-
sona?

Mientras trataba de entender y sacar conse-
cuencias de ese supuesto encontré un texto escri-
to por el filésofo Juan Bazdresch. Fue inspirador
para plantear el problema atrds del supuesto alu-
dido. Lo cito a continuacion para luego usarlo de
referencia:

Socrates descubre que conocerse a si mismo implica
conocer y afirmar ciertas verdades, no cualesquiera [...]
Socrates descubre, ademds, que no cualquier persona
esta capacitada para guiar a los hombres en el afanoso
proceso de dar a luz las afirmaciones sobre si mismo
[...] S6crates descubre el camino real para alcanzar el
conocimiento de si mismo: examinarse, preguntarse
por el propio ser y las propias operaciones. Socrates
descubre y patentiza la reflexion del sujeto. No se trata

Estos hechos me llevaron a preguntarme: ;puede
ser maestro quien sélo opera un programa educa-
tivo?, Jdo educativo depende del programa y sus
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de aprender verdades “objetivas”. Se trata de captarse
a si mismo enfrentado a esas verdades [...] “Quién soy
yo y qué es la realidad en la que me muevo” [...] Y,
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paradodjicamente, Socrates descubre también que este
conocerse a si mismo —que tiene sus problemas es-
pecificos, que requiere de maestros cualificados, que
exige el arduo trabajo de la reflexién y que implica
exponerse a la muerte por escoger la verdad en vez
de la apariencia— puede ser ensefiado en el foro a
todo ciudadano que esté dispuesto a proponerse esas
preguntas.?

Segun el texto, maestro es quien guia a otro en su
reflexion subjetiva sobre su ser, cuando se enfren-
ta a “verdades objetivas”. Aprender estas verda-
des es un paso pero no lo central. Los maestros
con quienes trabajaba estaban ocupados en “ense-
nar verdades objetivas”. Por lo tanto, la cuestion
era: ese maestro-operador y formado para ser ope-
rador, spuede guiar la reflexion subjetiva de sus
formandos necesaria para formular afirmaciones
sobre si mismo? Por otra parte, jel aprendiz estaria
dispuesto a hacerse esas preguntas?

Los hechos indicaron algo diferente del supues-
to socratico. Quienes se formaban como formadores
lo hacian para operar una ensenanza de conteni-
dos, no para guiar el “arduo trabajo de la reflexién”.
Los aprendices lo eran para adquirir saberes nece-
sarios para la vida productiva y enrolarse en el
mercado laboral, no para adiestrarse en resolver
“los problemas especificos” de las preguntas por
el si mismo.

Perturbador, sin duda. Si lo anterior fuera obje-
tivo no quedaba nada de mi supuesto. Deberia
“apagar y pasar a retirarme”. No lo hice, pero si
modifique el supuesto de mi trabajo con
formadores.

Segin mi supuesto inicial formar formadores
implicaba una preparacion para ser guias de la
reflexion subjetiva necesaria —como dice la pro-
puesta socritica— para que los aprendices avan-
zaran en el propoésito de realizarse como seres
humanos a través del proceso educacional. Supo-
nia que los aprendices estaban dispuestos a cono-
cerse mejor. Y, desde luego, asumia que los
formadores ya estaban en el camino de conocerse
a si mismos.

Frente a los elementos de la realidad no quedo
sino el recurso a la practica. Asumi el supuesto
siguiente: es en los constitutivos de la practica de
los formadores y de los aprendices donde se da o
no la oportunidad de iniciar y desarrollar el proce-
so de conocerse a si mismo.

Asumi un camino que privilegiaba la practica
docente. No importa lo establecido sino la posibi-

RENGLONES # 50, DICIEMBRE 2001-MARZO 2002

lidad de formar formadores capaces de suscitar en
los alumnos la disposicion a hacerse las preguntas
por el ser y la realidad. Por lo tanto, la cuestion
era formar al formador para que se dispusiera a
recuperar y transformar su prictica, enfrentar los
conocimientos y aprendizajes surgidos de tal pro-
ceso y las consecuencias de lo aprendido.

Surgi6 una nueva inquietud: ;qué garantia puede
haber de que formar segun lo dicho arriba a los
formadores no se volvera otro proceso técnico?
Aqui es donde ayuda la antropologia filosofica.

Problema 2

Regreso atrds por un momento. La propuesta
socrdtica tiene sus supuestos. Se refiere a la tarea
humana por excelencia: conocerse a si mismo, lo
cual podria ubicarse muy lejos de un proceso edu-
cativo o formativo. Sin embargo, Socrates supone
que existe la necesidad de un guia, un “maestro
cualificado”, otra persona formada y no cualquie-
ra, para ayudar a quien se enfrenta a “quién soy
yo 'y qué es la realidad en la que me muevo”. Este
supuesto reune la tarea humana y la educacional.
La pregunta cae por su propio peso: scudles seran
esas cualidades del maestro? El texto no da pistas.

La cita socritica da cuenta de otro supuesto: se
puede ensenar a conocerse a si mismo a todo aquel
dispuesto a proponerse las preguntas trascenden-
tales. Establece quién puede aprender pero... ;c6mo
puede ser ensenado? Socrates propone un camino
para el aprendiz: “examinarse, preguntarse por el
propio ser y las propias operaciones”, y un enfo-
que: “No se trata de aprender verdades ‘objetivas’.
Se trata de captarse a si mismo enfrentado a esas
verdades”. ;Y para el ensenante? Aparte de defi-
nir al maestro como guia, nada.

He aqui el problema antropoldgico: jcudles
son las caracteristicas del ser humano que lo cons-
tituyen en maestro calificado para guiar a otro en
su busqueda? De otro modo: ;bajo qué supuestos
antropolégicos podemos afirmar la posibilidad de
que un ser humano guie a otro ser humano en su
tarea de “examinarse, preguntarse por el propio
ser y las propias operaciones?” Mejor: ;cuales son
las caracteristicas del proceso de “examinarse, pre-
guntarse por el propio ser y las propias operacio-
nes” que exigen la asistencia de un maestro califi-
cado con caracteres pertinentes al proceso de
aprender?

En cualquier caso la compania del adulto, o
del otro en general, pide ser especificada en su
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materialidad. ;Cuales son las practicas revisoras,
cuales las de facilitacion, cudles las de correccion?,
¢qué las constituye en tales: una forma, una nor-
ma, una(s) caracteristica(s)?, ;cudl es el criterio de
eficacia?, scudles han de ser las caracteristicas
de la comunicacion intersubjetiva (aprendiente-
acompanante) a fin de evitar la distorsion que con-
vierta a la comunicacion en un fin y lo diluya
como medio de acompanamiento critico?, sse tra-
ta, a la manera primera, de una transmisioén cultu-
ral o hay algo mas y en qué consiste?

La practica

La experiencia practica en la formacion de
formadores es vasta. Ofrezco una vista a opera-
ciones y resultados en los formadores aprendientes
con los cuales he trabajado.

Primero

Un resultado del intercambio intersubjetivo entre
aprendiente y ensefante es que ambos pueden
entender, comprender e incluso aplicar en su pro-
pia practica destrezas, conceptos y conceptuali-
zaciones; actitudes, habitos y habilidades propues-
tos por cualquiera de ellos, novedosos en su
inventario individual y social de significados, in-
cluso diferentes a lo sabido o conocido; a veces
hasta contradictorios o contrapuestos con el saber
previo.

Los aprendientes son capaces de modificar sus
saberes e ideas hasta suprimirlas, rechazarlas o
abandonarlas; también pueden adoptar otras con-
trarias a las desechadas.’

Los mismos aprendientes hacen el proceso,
cada cual, de muy diversas maneras, con resulta-
dos muy diferentes, en tiempos distintos y con
diferente capacidad de modificacion de sus ideas
y conocimientos previos.

Ademas, un individuo singular no lo hace to-
das las veces de igual manera. No obstante, si se
estudian estas diferencias inter e intrapersonales,
revelan la presencia constante de ciertas acciones.
Aparecen en todos los casos, sin importar lugar y
tiempo, ciertas operaciones del sujeto aprendiente.
Véase la siguiente cita:

Jean Piaget descompuso en sus elementos el proceso
de adquisiciéon de una habilidad. Todo elemento nue-
vo consiste en una adaptacion a algin objeto nuevo o
situacion nueva. Piaget distingue en toda adaptacion
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dos mecanismos: la asimilacion y la acomodacion. La
asimilacion pone en juego operaciones espontineas, o
aprendidas anteriormente [...] La acomodacion, a través
de un proceso de ensayo y error, modifica y completa
gradualmentelas operaciones aprendidas anteriormen-
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te.*

Una variante observada que diferencia a los
aprendientes es el resultado de la actividad de
aprender. A veces no se apropian de nuevo cono-
cimiento. Lo reflexionan, discuten y desechan. A
veces desde el principio se rehusan a considerar-
lo. Parece haber seres humanos interesados y otros
no interesados en el aprendizaje. No es cuestion
solo de las acciones necesarias sino de interés sub-
jetivo, aunque parece evidente que tal variable no
hace “ser humano” sino que deriva, deduzco, de
una caracteristica del ser humano: puede escoger.

Otra variante observada tiene que ver con la
indole de las propuestas aprendibles, si las dividi-
mos, arbitrariamente por ahora, en aprendibles de
la identidad y aprendibles de instruccion-forma-
cion. La identidad implica aprendibles que se rela-
cionan con preguntas existenciales, cuando se ve-
rifican en el aprendiente dan respuesta a: quién
soy, como soy, donde y con quién estoy, a donde
voy y de déonde vengo. La instruccion-formacion
implica aprendibles que facilitan las respuestas a:
en qué mundo vivo, cémo puedo vivir en este
mundo, cémo puedo (debo, tengo que) compor-
tarme (interactuar, relacionarme, convivir...) con
otros, de qué soy capaz, como han actuado otros,
qué productos han conseguido, y otras semejan-
tes. Esta variante permite observar céomo el ser
humano, en el proceso de aprender, hace opera-
ciones en las cuales pone en juego el propio ser,
es decir, utiliza operaciones con las cuales se in-
quieta por si mismo; y tiene asi la oportunidad de
aprender de si mismo. Otra cosa es que la aprove-
che o la deje pasar.

Segundo

La practica con los formadores de formadores deja
ver la necesidad del ser humano de permitirse
sentir, a fin de comenzar y operar el aprendizaje.
La sensacion-impresion experimentada frente a la
realidad suscita diversas mociones. Puede ser re-
primida y cancelar cualquier acto sucesivo, o ser
aceptada como materia de actos sucesivos a la
misma sensacion-impresion. Aun la represion sus-
cita aprendizaje acerca de la mocién de represion
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Sin titulo, de la serie “Marca registrada”,

misma. Puede tomarse como aprendible o no. En
el caso de aceptar la sensacion como aprendible
se suscitaran actos complejos de la persona. Tales
pasos concretos sucesivos serdn unos si lo impre-
sionante es cosa, otros si es persona, otros diver-
sos si es sensacion interna.’

El aprendiente se hace de lo aprendible me-
diante un proceso de significacion u operaciones
cognitivas complejas arregladas de algin modo
segun la intencién. Y el acompanante,® capaz’ de
revisar la sintaxis en la practica y de avisar de las
correcciones necesarias con base en la congruen-
cia entre objeto aprendible, secuencia de opera-
ciones significadoras y busqueda intencional del
aprendiente.

Este proceso se constituye, asi, centrado en la
incertidumbre.® Ensefante y aprendiente
intercambian comunicaciones cuya racionalidad no
estd en el contenido de lo comunicado solamente
sino en la pertinencia respecto al proceso de inte-
leccion y su complementacion y modificacion se-
gun el avance reflexivo del aprendiente y, claro
(aunque no siempre consciente), del ensenante.
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6leo sobre madera, 12 x 17 ¢m, 2001.

Tercero

La experiencia indica que existe en la educacion
una influencia social, incluso de una valoracion
social buscada o necesaria. La experiencia deja
ver que el aprendiente tiene ideas sociales acerca
de qué y cuidles son los aprendibles, del para qué
del aprender. Es evidente que estas ideas son y se
conforman de distinta manera segun la edad de
los aprendientes. Por ejemplo, en el caso de la
formacion de adultos las ideas estin muy relacio-
nadas con las necesidades y carencias en el
desempeno laboral. No es frecuente encontrar
aprendientes con un proposito formulado en tér-
minos de compromiso y busqueda personal. La
relacion con la educacion estd muy revestida del
discurso sociocultural que asigna-inviste a la edu-
cacion de un papel practico en la vida social: ne-
cesito “algo” que me sirva, o jpara qué me sirve
lo que me ensenas?” Algunos ejemplos de las ex-
presiones generalmente usadas (y aceptadas) para
referirse a la educacion y el aprendizaje en nues-
tro medio social: educado igual a productivo, edu-
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cado igual a calidad, educado igual a capaz, mas
educacion igual a saber mas; no educado igual a
desertor, no educado igual a infeliz, no educado
igual a flojo, conformista y atrasado, y lo que el
lector guste anadir; siempre sin distinguir entre
educacion y escolaridad, mientras mas se dice edu-
cado y sélo se puede sostener y ocultar a la vez
escolarizado.

Interludio

Los modos primeros de educar-aprender se cen-
traban en el ensayo y error de las instrucciones y
en la imitacion de las acciones de los adultos, casi
siempre en situaciones de sobrevivencia; los ni-
fos imitaban a sus mayores en los actos necesa-
rios, por ejemplo para pescar y cazar; o ejercita-
ban los movimientos necesarios, por ejemplo para
descansar, rezar o comer hasta hacerlo correcta-
mente, es decir, hasta que alcanzaban cierta efi-
ciencia minima en su objetivo y podian pasar al
perfeccionamiento de dichos movimientos. La pre-
sencia correctiva del adulto permitia identificar los
errores y ensayar variaciones pertinentes en la
secuencia, los tiempos y los procedimientos en
los mismos movimientos para alcanzar la perfec-
cion, o al menos la eficiencia. La evolucion impacto
también este proceso y ahora existen instituciones
formales especializadas con procedimientos
socionormativos (¢de clase?) para ensenar-apren-
der mediante acompanantes, guias especialmente
preparados, incluso con recursos técnicos para fa-
cilitar el contacto de los aprendientes con los
aprendibles.

Este cambio sociocultural pone al profesor en
el eje de la accion educativa, el proceso ensenan-
za-aprendizaje como proceso clave y la escuela-
institucion pasa a ser el espacio educativo por ex-
celencia, ahora para intervenir normativamente con
base en un saber técnico del educar. La re-ubica-
cion sociocultural del profesor, del proceso ense-
nanza-aprendizaje y la determinacion social de la
normatividad educativa homogeneiza las busque-
das intencionales de las personas aprendientes, es
decir, borra las intenciones individuales, las desca-
lifica si no son las esperadas y normadas; y a la
vez fija de manera heteronoma los aprendibles
validos. Por lo tanto, fija normativamente, en un
intento muy cuestionable, los significados validos
y los no vilidos, y también los modos jortodoxos!
de acompanamiento del otro, es decir, establece
un lugar para el maestro: sancionar la validez de
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los significados, no de la significacion. Mas aun,
se da un desplazamiento del saber verdadero ha-
cia el saber técnico: lo verdadero es lo estableci-
do, no lo que se construye con un método de
validacion del conocimiento. Peor todavia, se con-
funde saber con conocer. Asi, la verdad se separa
y aisla de la ciencia y del pensamiento. “Aprender
de si mismo y de la realidad” hoy no tiene parte
en el imaginario social. El aprendiente tiene una
idea social, asi sea vaga e incierta, de lo que quie-
re aprender, en el sentido de oir de otros (saber,
dirfa Villoro) y del para qué lo quiere. La eficacia
social es hoy un sobredeterminante de la educa-
cion. Se puede, se debe (ses ético?) proponer a
los aprendientes aprendibles no validados por su
probada eficacia? O, de otro modo, squé idea de
ser humano sustenta una propuesta de aprendibles
validados solo por su predecible eficacia social?

Cuarto

La experiencia me dice que al mismo tiempo que
hay la sobredeterminacion existe la realidad de
cruzarla o romperla cuando el aprendiente cae en
la cuenta de que es €l y solo él quien aprende lo
aprendible y que el objetivo no es satisfacer a
alguien, cumplir un mandato, prepararse para
“algo”, sino “gustar la cosa”.

Entre atender a la eficacia social y a la forma-
cion—acompanamiento del ser humano se produce
una lucha por los contenidos, tiempos y lugares.
Los discursos exaltan el debe ser, y el quiero para,
mientras que los procesos de validacion no son
precisamente cientificos sino argumentativos. Hay
diversas maneras de enfrentar la lucha pero casi
siempre una sola de resolver el conflicto: con un
curriculo, es decir, con una validacién heterébnoma
normativa desde la asuncion de una cierta funcion
social autoasignada. En la practica la norma y sus
raices ocupan en el imaginario del ensehante un
lugar tal que no puede escapar de su determina-
cion sin un proceso de resignificacion de la tarea
de acompanar-formar muy profundo.

La practica educativa se articula a la politica
educativa mediante el componente normativo, y
éste determina una practica prescriptiva, no nece-
sariamente coherente, por si misma con las opera-
ciones propias de un aprendiente preocupado por
las preguntas existenciales; o congruentes con las
acciones del acompanante, de quien desea cono-
cerse a si mismo. Por eso el “hombre educado”
constituye todo un reto practico y politico para la
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antropologia. No basta asegurar la posibilidad de
educacion del ser humano, o la posibilidad de com-
pania humana a quien, siempre humano, quiere
conocerse sino que es necesario observar las prac-
ticas a fin de identificar las modalidades congruentes
con las posibilidades antropologicas, identificar las
practicas opuestas a las condiciones politicas de la
educacién. No basta porque una antropologia me-
ramente tedrica es irrelevante para la educacion.

Los autores

Revisada la practica, los autores pueden ayudar a
enriquecer la discusion y enfrentar el reto. Repaso
cuatro aportaciones, que presento a modo de sin-
tesis incompleta de las ideas de cada autor.

Juan de Sahagiin Lucas"

En apretada sintesis, de Juan de Sahagun Lucas
retomo: la antropologia filosofica trabaja sobre la
base de elementos sistemdticos de la experiencia
humana, esto es, en mi caso la practica educativa
con formadores de formadores. Esta practica es el
dato fenomenologico. Con ese material se ha de
hacer una reflexion racional para encontrar su sen-
tido profundo: hacernos del ser de la cosa. En el
caso, encontrar el sentido de la formacién de
formadores y los afanes involucrados, encontrar el
ser de la cosa llamada educaciéon, todo mediante
hallar elementos de respuesta a la pregunta-pro-
blema acerca del ser del maestro calificado. De
Sahaguin Lucas propone que esta tarea es intersub-
jetiva. Por ejemplo, lo aqui dicho vy, sobre todo,
los hallazgos del futuro deberan ser materia de
discusién con otros y desde otras perspectivas y
formas de ver. El didlogo es clave para discernir,
en la propuesta de ser humano sahaguniano.

Xavier Zubiri'

Podemos decir que para Zubiri el ser humano esta
abierto al estimulo de las cosas por los sentidos,
que le impresionan, y esa es una impresion de
realidad que le hace identificar la realidad de las
cosas como “de suyo”. Tal impresion tiene un con-
tenido y un momento de realidad. Asi, el ser hu-
mano puede aprehender las cosas como realidad:
tener aprehension de realidad, el acto elemental y
radical de la inteligencia.

El proceso de aprehender implica un estimulo
de las cosas ante el cual el ser humano puede
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suspender la respuesta para operar frente a ellas
y hacerse cargo de la realidad, de lo que son los
estimulos y de la situacion que han creado. Apre-
hende los estimulos como “de suyo”, como reali-
dades estimulantes ante las cuales puede escoger
una respuesta. Asi, la inteligencia estd ante la con-
tinuidad del sentir y forzada a concebir y juzgar.
Aparece al superar el puro sentir y suspender lo
estimulante del estimulo y aprehender las cosas
en su formalidad de realidad. Al sentir-inteligir en
un solo acto aprehensor de la realidad, aprehende
la formalidad de las cosas. Todo lo cual, en rela-
cion con el problema planteado, nos posibilita te-
ner un proceso de referencia para aprehender la
estructura del acto educativo en cuanto subjetivo e
intersubjetivo.

Pierre Bourdieu'?

A las aportaciones de Bourdieu las ubico entre los
elementos de respuesta a la pregunta por la cons-
titucion de la relacion entre los sujetos y entre los
sujetos y la sociedad.

Bourdieu hace una critica tanto del supuesto idea-
lista intelectualista como del materialista positivista,
y propone una “vuelta a la practica”, que se puede
hacer inteligible con el concepto de habitus. No es
un concepto facil, pero Bourdieu lo reconstituye a
modo de piel entre el sujeto y lo social.

Habitus, sistemas de disposiciones duraderas y trans-
feribles, estructuras estructuradas predispuestas para fun-
cionar como estructura estructurante, es decir como
principios generadores y organizadores de practicas y
representaciones, que pueden estar objetivamente
adaptadas a su fin sin suponer la bisqueda consciente
de fines y el dominio expreso de las operaciones ne-
cesarias para alcanzarlos, objetivamente “reguladas” y
“regulares” sin ser el producto de la obediencia a re-
glas, y, a la vez, que todo eso, colectivamente
orquestadas sin ser el producto de la accién organiza-
dora de un director de orquesta.®

El habitus permite referirse conceptualmente al
momento en que el sujeto enfrentado al mundo
puede responder o no, decir o no, hacer o no...

Debido a que el habitus es una capacidad infinita de
engendrar en total libertad (controlada) productos,
pensamientos, percepciones, expresiones y acciones
que tienen siempre como limites las condiciones de su
produccion, histérica y socialmente situadas, la libertad
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condicionada y condicional que asegura esta tan aleja-
da de una creacion de imprevisible novedad como de
una simple reproduccién mecdnica de los
acondicionamientos iniciales.'

Segun tal propuesta el habitus es la llave para
explicar las pricticas. Como, entonces, reconocer
la practica real o la realidad de la practica si el
habitus la engendra y a la vez la explica. Recu-
rriendo a 16gica de la accion: “A la vision dualista
que solo quiere conocer el acto de consciencia
transparente a si mismo o a la cosa determinada
desde el exterior, es necesario oponer la légica
real de la accién que confronta dos objetivaciones
de la historia, la [...] de los cuerpos y la objetivacion
de las instituciones”.”

Bourdieu explica en su texto cémo el habitus,
en cuanto organizador de la prictica, tiene una
virtud paradéjica: es el principio no elegido de
toda eleccion. Segun él este punto es importante
para entender la interaccién entre sujetos, pues
ayuda a entender coémo el intercambio de accio-
nes-reacciones entre dos sujetos (individuales o
colectivos) no se dan segin una mecanica sino
por la “produccién de un mundo de sentido co-
mun, cuya evidencia inmediata es redoblada por
la objetividad que asegura el consenso sobre el
sentido de las practicas y del mundo...”*

Este habitus explica, segin Bourdieu, como se
renueva-reactiva, en sus términos, el sentido de
las practicas para escapar de una circulacion per-
manente de las mismas.

El habitus, pues, no es una mano magica que
reproduce la historia en cada acto presente o
que determina de antemano toda interaccion. Es
una estructura estructurada para operar sin estrate-
gia acordada subjetivamente y, a la vez, es una
estructura estructurante que permite hacerse cargo
de la realidad dentro de los limites de lo pensable,
pues “las practicas dependen de las probabilida-
des especificas que posee un agente singular o
una clase de agentes en funciéon de su capital,
entendido como su instrumento de apropiacion de
las oportunidades, teéricamente ofrecidas a todos”."”

Resulta valioso disponer de un concepto como
habitus para estudiar las practicas y las practicas
educativas. Permite identificar como las acciones
de educadores y educandos se dan en un marco de
disposiciones histéricamente construidas, soporta-
das en forma individual, acerca del sentido de la
educacion; el lugar de las acciones de los agentes y
la textura de las interacciones en los intercambios
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educativos. Inclusive permite disponer de una via
de acceso a como se adquieren, significan,
resignifican, activan y reactivan las disposiciones
estructurales acerca de la educacion. Por ejemplo,
se puede pensar en la identificacion concreta del
habitus educativo y de las practicas que hoy estruc-
tura en educadores o en educandos.

La antropologia filosofica permite cuestionarnos
acerca de las caracteristicas formales y esenciales
del ser humano-maestro, el habitus nos puede re-
velar la construccion-constitucion del caracter edu-
cativo de las practicas que se consideran tales. Y
una posibilidad: el babitus puede explicar la rela-
cion entre los ideales de la educacion en el dis-
curso de la educacion nacional y sus politicas y las
practicas reales de los agentes de la educacion.

Bernard Lonergan'®

Este autor proporciona una espléndida reflexion
acerca de la comprension humana y del método
indagatorio filosofico.” Es vasto. Por ahora inclu-
yo aqui so6lo una pequena referencia a la intersub-
jetividad. Bourdieu es cientifico y no se detiene
en este problema.

Considero necesario llamar la atencion sobre
ese aspecto de la practica porque justamente es
constitutivo de la prictica educativa, pues es la
forma de la interaccion cuando de sujetos se trata.

Lonergan afirma que “la significacion desem-
pena en la vida humana funciones diversas y nos
abre a campos completamente diferentes”, y se
encarna y se sustenta, entre otras acciones, en la
intersubjetividad.

Para €l la intersubjetividad es obvia. Se mani-
fiesta de manera espontanea en los actos esponta-
neos de defensa o de ayuda. “Uno no lo advierte
antes de que ocurra sino cuando esta ocurriendo.
Es como si “nosotros fuéramos miembros unos de
otros antes de distinguirnos unos de otros”.* Ade-
mas, la intersubjetividad se manifiesta en la comu-
nicacion de sentimientos. Sea comunidad de senti-
mientos (dos personas o mis responden con el
mismo sentimiento frente al mismo objeto), sea
simpatia (una persona responde con un sentimiento
al sentimiento manifestado por una segunda per-
sona), hay una respuesta intencional.

En el contagio psiquico y la identificacion emo-
cional hay una base vital. En el primero uno com-
parte la emocién sin saber el fundamento de ella
(sonreir cuando otro sonrie). “En la identificacion
emocional, o bien no se ha desarrollado la diferen-
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ciacion personal, o bien se abandona para volver
a la fusion vital”. #' Del primer tipo es la identifi-
cacion del bebé con su madre; del segundo, la
identificacion de los fanaticos con su equipo.

Lonergan propone un tercer tipo de intersub-
jetividad, la de significacion, que supone una situa-
cion interpersonal y los antecedentes vividos en en-
cuentros previos. La significacion no se refiere aqui
a ningun objeto, revela al sujeto de manera transpa-
rente. No es como la significacion linguistica, que
es objetiva. Este tipo es intersubjetivo: si no hay dos
0 mas sujetos en presencia y agencia no se produ-
ce. Lonergan la ejemplifica con la fenomenologia
de la sonrisa,? con la cual arriba a su propdsito:
senalar la existencia de un soporte especial de la
significacion, que es la intersubjetividad.

Con este solo elemento de la intersubjetividad
humana trato de poner un antecedente conceptual
para trabajar mas adelante sobre la indole del acto
educativo, del cual tendran que derivarse las ca-
racteristicas del ser humano formador-acompanan-
te calificado. En el soporte intersubjetivo de la
significacion descansa la posibilidad de que las
practicas educativas habituales no sean solamente
reproductoras de las condiciones de existencia y
de produccion del habitus, sino de resignificacion
y, por lo tanto, de reactivacion del sentido del
habitus con sus revisiones y transformaciones im-
plicadas, para lo cual debe estar dotado un
formador-acompanante.

La politica®

La practica educativa con formadores, en especifi-
co los problemas concretos para modificar la prac-
tica de formacién de formadores, llevan a la
pregunta por las determinaciones de la politica
educativa nacional. De otro modo sera imposible
saber cuales son en verdad las posibilidades y pro-
babilidades del habitus educativo. Habrd que re-
conocer la politica educativa en cuanto la orienta-
cion, los supuestos y las previsiones de la autoridad
en el ejercicio de su responsabilidad de gestionar
un valor constitutivo de la nacién, y en cuanto
conjunto de decisiones y acciones tomadas por las
mismas autoridades con el propésito deliberado
de cambiar los insumos y procesos productos del
sistema educativo. Escudrinar acerca de la rela-
cion entre politicas en cuanto acciones y en cuan-
to mandatos para efectuar acciones y conseguir
elementos que identifiquen si la politica manda
acciones o es un marco para orientar las acciones.
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Ademas, serd necesario revisar cudles son politi-
cas implicitas (Ias que por omisién equivalen a
decidir cuiles aspectos del sistema se deben man-
tener en el estado en que estin) y cudles las ex-
plicitas (las que se disefian para producir estados
de equilibrio en el sistema y corregir asi los
desequilibrios identificados entre actores, sujetos
y agentes).

En este segundo tipo habra que revisar al me-
nos tres dimensiones de la politica educativa: las
declaraciones, el diseno de la instrumentacion y
los resultados.

Los elementos que aportan en este campo de
estudio los trabajos antecedentes? permiten cono-
cer que la formulacion de politicas implica analisis
técnico, esto es, tomar en cuenta el habitus esco-
lar, e identificar y reconocer la existencia de di-
versos actores cuyos intereses deben considerar-
se, es decir, la identificacion de las probabilidades
del habitus social. Sin duda es un campo conflicti-
vo porque hay factores y condiciones cuyas dina-
micas son contrapuestas, cuando no contradicto-
rias entre si. Por eso, en el trasfondo, escudrinar la
politica educativa implica una suerte de anilisis
de la realidad social, de la estructura de la realidad
y el lugar que tiene en ella el cambio.?

Esta indagacion remite a la pregunta antro-
pologica. Supuesta la posibilidad del cambio del
formador, una vez ubicada su probabilidad, jcual
ha de ser la orientacion del mismo, en términos de
adquisicion, cultivo, conocimiento o aprendizaje
de las caracteristicas del ser humano calificado,
propias del que ha de acompanar a quien quiera
“examinarse, preguntarse por el propio ser y las
propias operaciones” o, en términos mas latos,
educarse?

También remite a los supuestos filosoficos de la
norma en la estructura de la realidad (habitus), pues
la politica educativa es una norma en algin aspec-
to. ¢El ser humano es normativo? ;Requiere de la
norma la politica educativa para cambiar su practica
docente? ;Lo puede hacer sin norma? ;En qué me-
dida la norma constituye la realidad? ;Qué tanto
autoridades, formadores, ensenantes y aprendientes
estan inmersos en el supuesto normativo: la reali-
dad se controla con normas, basta formular las me-
jores para que las acciones se faciliten?”

Ademas, pide explicar la idea de educacion. Si
defino ésta sin tocar el problema de quién es el ser
humano corro el riesgo de dar por sentado en la
definicion algun elemento de ese ser humano; o de
asumir la educacion en cuanto ente extrano al ser
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humano, lo cual hace imposible reunir ambas reali-
dades. La educacion es concreta, dice Lonergan. No
se ve en la definicién, sino cuando sucede. Es en la
practica donde vamos a encontrar qué es y, por lo
tanto, donde encontraremos la politica educativa en
cuanto tal.

¢Cudl es la politica, como se formula, cémo se
aplica, como se ejecuta? ;Cuales son y han sido las
politicas? sSe ejecuta o se simula? Ello supone ana-
lizar el habitus socioeducacional. El analisis ha de
decirnos qué ser humano esta ahi y qué realidad
es esa (y si es educativa en concreto) en la que
esta ese ser humano.

Reflexion final: el asombro

Ante la practica con formadores, sus resistencias y
probabilidades (las practicas dependen de las pro-
babilidades especificas que posee un agente en
funcion de un capital, como instrumento de apro-
piacion de oportunidades) surgen varias lineas de
cuestionamiento: lo instituido, ;qué del habitus esta
en las instituciones politicas y educativas?; lo
instituyente, squé del habitus educador reactiva y
renueva las practicas, intersubjetividad y didlogo
mediante?; el habitus escolar, por ejemplo escu-
drinar el supuesto de acceso a la escuela igual a
acceso a la sociedad de la abundancia; el habitus
educador y cémo determina-posibilita las pricti-
cas educativas, por ejemplo el conflicto entre el
habitus social y el bhabitus educativo es “un con-
flicto entre dos condiciones de existencia con dis-
tintas definiciones de lo probable, lo posible y lo
imposible”. Cémo es que del preguntar, acompa-
nado por una persona calificada, se puede llegar
de la sensibilidad a la accion en libertad.

Preguntar por una simple reaccion de los
formadores nos ha llevado a la pregunta por jel
ser humano! La educacion es asombrosa sin duda.
El aprendiente que se pregunta por si mismo y la
realidad aprende frente a €l mismo pero requiere
de compania calificada, el ensenante, quien reali-
za ciertas operaciones solo para que el aprendiente
haga las operaciones propias del conocimiento,
pueda empezar por el sentir inteligente y
cuestionarse acerca de lo sentido y de lo sensible;
pasar de la mano de la curiosidad y, por la tortuo-
sa ruta del pensamiento, de la sensibilidad a la
inteleccion, a la reflexién, a la critica, a la valora-
cion, a las decisiones; a enfrentar los misterios de
la realidad; a responder las preguntas existenciales,
a actuar en libertad. A
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Notas

1. Silo vemos desde el punto de vista pedagogico, el Géne-
sis, uno de los libros mis antiguos, se ocupa de la educa-
cién de sus lectores.

2. Bazdresch Parada, Juan E. “Cémo, para qué, por qué
piensa el alumno de la Universidad Iberoamericana”, en
Umbral xx1, nam.9, Universidad Iberoamericana, México,
Verano de 1992.

3. “Aprendizaje [...] es una acumulacién de intelecciones en
la cual cada acto sucesivo complementa la exactitud y
suple la deficiencia de aquellos que lo precedieron”.
Lonergan, Bernard. Insight. Estudio sobre la comprension
humana, Universidad Iberoamericana/Sigueme, México,
1999, p.254.

4. Citado en Lonergan, Bernard. El método en teologia, Sigue-
me, Salamanca, 1988, p.33.

5. En todo caso la impresion es mia y la realidad es externa,
es de la cosa, a menos que sea interna, un sueflo por
ejemplo.

6. [..] la ensefanza es la comunicacion del acto de intelec-
cién. Destaca las pistas, los indicios pertinentes que con-
ducen al acto de inteleccion [...] Plantea las nuevas pre-
guntas que revelan la necesidad de las nuevas intelecciones
en orden a modificar y complementar el acervo adquiri-
do”. Lonergan, Bernard. Insight, op. cit.

7. El maestro es quien ya “aprendid” lo “aprendible” que
estd en juego en el “aprendizaje” del “aprendiente”.

8. Véase Schon, Donald. La formacion de profesionales re-
Sflexivos, Paidés, Barcelona, 1997.

9. ¢(Doénde quedaron las preguntas socraticas?

10. De Sahagin Lucas, Juan. Las dimensiones del hombre, Si-
gueme, Salamanca, 1990.

11. Incluyo aqui los aportes del autor consignados en Siete
ensayos de antropologia filosofica, Universidad de Santo
Tomads, Bogotd, 1982, especialmente el dedicado a la in-
teligencia humana.

12. Las citas en este segmento se toman de El sentido de la
prdctica, Taurus, Madrid, 1998.

13. Ibidem, p.92.

14. Ibid, p.96.

15. Ibid, p.98.

16. Ibid, p.100.

17. Ibid, p.108.

18. Aqui me refiero a textos de Método en teologia, op. cit.

19. Sobre el método serd necesario volver, en otro momento,
para debatir con las propuestas de los autores preceden-
tes.

20. Ibidem, p.61.

21. Ibid, p.62.

22. Ibid, p.63

23. En este apartado se esboza un programa de investiga-
cién para hacer el recuento de las politicas educativas
del pais y su necesaria relacién con la practica educati-
va.

24. En este tema hay una amplia bibliografia. Aqui sélo re-
cordaré a Pablo Latapi, Emilio Zorrilla-Vazquez, Carlos
Mufoz Izquierdo y Silvia Schmelkes.

25. Utilizo aqui la palabra en un sentido lato. Habra que pre-
cisar el conflicto entre habitus y sus consecuencias para
precisar a qué cambio debemos referirnos.

26. Para una discusion amplia desde la educacion (habitus
educativo) véase Coulon, Alan. Etnometodologia y educa-
cion, Paidos, Barcelona, 1995.
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