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La actuación educativa

La acción humana

La comunicación nos lleva de la mano a la acción humana. Ésta es una cues​tión educativa vital. El hombre es un ser viviente esencialmente activo. Describirlo así es seguir una línea de pensamiento que va desde la ética aristotélica a la antro​pobiología de Amold Gehlen. De este modo, no se apunta solamente al hecho obvio de que el hombre se mueve ‑como las demás cosas del universo mundo ​y tiene en sí mismo el origen de su movimiento ‑como los demás seres vivos‑. No es sólo que el hombre actúe. El hombre es activo: es ‑dice Aristóteles‑ inte​ligencia deseosa o deseo inteligente
.
A pesar de esto, o quizá por eso mismo, lo más propio y radical de la acción humana permanece de ordinario oculto. Es un horizonte sobreentendido que se muestra pero no se dice
. Quizá el interés actual por la teoría de la acción surge de ese hecho. Parafraseando El Sofista platónico, podemos reconocer que también nosotros creíamos antes comprender la acción humana, mas ahora estamos perple​jos
. Porque, ¿qué trascendencia, qué relevancia vital puede tener lo que yo haga?, ¿qué incidencia social puede suponer lo que estoy haciendo ahora? La respuesta sería compleja: depende de una serie de factores sociales, económicos, culturales, que son ‑‑en cualquier caso‑ algo distinto de mi acción, la cual queda por lo tan​to, a resultas de otra cosa, y de algún modo desconectada de un mundo vital «colo​nizado» por la técnica. El sentido de la acción humana queda como supeditado y, por lo tanto, suspendido
.

Parece, en este sentido, que el planteamiento aristotélico es adecuado para enraizar la acción en su suelo vital
. Así, leernos en el libro II de la Ética a Nicó​maco. «En todo aquello que es resultado de nuestra naturaleza, adquirimos prime​ro la capacidad y después ejecutamos la acción (esto es evidente en el caso de los sentidos: no adquirimos los sentidos por ver u oír muchas veces, sino a la inversa: los usamos porque los tenemos; no los tenemos por haberlos usado)»
. Pero añade, inmediatamente después, que lo dicho de las acciones que son resultado de la naturaleza, no vale para las acciones más propias de cada hombre, es decir, para las decisiones, la praxis en sentido restringido
.

Por tanto, el saber práctico no puede derivarse directamente del teórico, por eso un saber acerca de la acción ha de tener un carácter práctico. Ha de destacar el carácter teleológico de la actividad práctica y técnica, y advertir que esta teleo​logía inherente tanto a la praxis como a la poiesis hace que su valoración (su con​sideración como buenas o malas) no sea algo posterior o resultante de las accio​nes, sino constitutivo de ellas ‑las mismas causas y medios producen la virtud y la destruyen‑.

El obrar y el hacer coinciden en estar teleológicamente orientados y su valor ‑positivo o negativo‑ procede precisamente de esa orientación. Sin embargo, su respectiva teleología es de diversa índole
, aunque estos dos modos de acción no están desconectados entre sí. El producto técnico nunca puede ser un definitivo fin humano, sino que ‑‑en último término‑ constituye un «medio de vida», un medio para la vida buena, para la vida feliz.

Pero el fin del hacer no es el fin del obrar: no se reduce sin más a él, aunque a él se subordine. Hay una teleología técnica distinta ‑aunque no separada‑ de la teleología ética. La praxis presenta una teleología de distinta índole a la de la poíe​sis. La acción moral no se valora por una perfección inmediata de la obra realiza​da. Aquí el concepto descriptivo no es, sin más, concepto valorativo. Por eso puede decir Aristóteles algo aparentemente tan extraño como que «mientras hay una excelencia del arte, no la hay de la prudencia»
.
Valiente es la acción que hace el hombre valiente y que hace valiente al hom​bre. La praxis ‑la acción en sentido estricto‑ no remite a la perfección de una obra externa, sino a la vida lograda del agente. Al tomar una decisión vital, yo no decido sobre algo, sobre un objeto, sino que me decido. Sólo el hombre bueno reali​za acciones buenas. Y el hombre bueno es el que obra de acuerdo con su fin propio.
Esto nos lleva a la conclusión de que sólo desde el fin del hombre ‑desde su fin último‑ se pueden comprender cabalmente las acciones en cuanto acciones. El concepto mismo de acción humana remite al fin del hombre en cuanto tal. Por lo tanto, el sentido humano de la acción no es algo que se integre con una conduc​ta objetiva, susceptible de un estudio valorativamente neutro. Cabe decir con el Aquinate que sólo por referencia a la acción humana puede el fin entenderse ple​namente; porque sólo se realiza ‑en sentido estricto‑ por un fin, la acción que responde a una elección, es decir, la acción libre
.
En el núcleo de esta especulación acerca de la acción, se halla el conocimien​to de la libertad, que es el principio del orden práctico. El sentido más alto de acto, es precisamente el de praxis, es decir, el de acción
.
Es claro que, sin intención de fin, no hay elección de medios. Pero si el fin intentado proviene de una previa decisión, será preciso suponer previa intención. Ocurre que «el que deseemos ser felices no es un acto de nuestra libre elección»
, y se entiende el comentario de Pieper, quien advierte que «mientras ser libre quie​ra decir ser capaz de elegir entre varias posibilidades, no hay libertad 
. Cuestión que parece resuelta por el Aquinate afirmando que deseamos libremente la felici​dad, aunque la deseamos necesariamente.
El hombre tiene una cierta posesión de su propio fin, en la que se cifra, preci​samente, su libertad. La libertad consiste entonces en cierta indeterminación con vocación a determinarse. En Aristóteles no hay propiamente una teoría de la liber​tad y de la voluntad, en el sentido premoderno y moderno
. Sin embargo, deja abierta la vía por la que más tarde se podrían introducir tales conceptos. No acep​tar esto al hablar de la acción, o sea, caer en el determinismo, lleva a la abolición de todos los principios de la filosofía moral, remueve cualquier ordenación de la convivencia humana, y declara inútiles la remuneración y el castigo, la persuasión y la amenaza, a la vez que vacía de sentido la educación y las ciencias sociales
. El determinismo es ajeno e incompatible con una ética de la libre autorrealización del hombre de acuerdo con su naturaleza.
Y ocurre, y es un hecho importante, que «la idea de la paideia presupone la libertad de opción»
. El concepto de la opción en sentido ético aparece ya desde muy temprano en Platón, en relación con el problema de la conducta acertada. Pla​tón elabora dialécticamente estos conceptos sacándolos directamente del lenguaje
. Aristóteles, en su Ética, construye luego su teoría de la voluntad sobre esta base.
Hombre libre, podemos decir, es el que es un cierto fin para sí mismo, a diferencia del sometido, que vive para otro
. En la tarea educativa, ésta es una cuestión crucial. De alguna forma, libertad y educación forman una indisoluble unidad, con independencia de las valoraciones históricas de una época. La liber​tad es, efectivamente, una capacidad de autodeterminación
. No es indetermina​ción, sino que es la ausencia o el estar por encima de las determinaciones exter​nas. Pero sólo se puede llegar a estar por encima de las determinaciones externas si hay algo inconmovible en la conducta. Y ese carácter inconmovible tiene que dárselo la conducta a sí misma. Por lo mismo, la libertad es esa misma autodeter​minación`. «¿Por qué el hombre es libre? Porque puede autodeterminarse origi​nariamente, porque tiene una capacidad de «autoserse», de «serse», que está en su propia intimidad
.
Además, ocurre que cuanto más nos autodeterminamos, más libres somos. De todas formas, la libertad es algo accesible sólo al conocimiento práctico, pues consiste en actuación. El conocimiento teórico conoce las cosas como son; mien​tras que el conocimiento práctico entiende de las acciones en su realización. Es éste, por tanto, un conocimiento que sólo puede desarrollarse «en» y «desde» la acción. Por eso, solamente se puede saber qué significa ser libre siéndolo. La libertad no se conoce como se puede conocer un objeto cualquiera; se conoce ejerciéndola.
Entre las primeras definiciones de la libertad desde el punto de vista ontoló​gico se cuentan las formuladas en la Metafisica de Aristóteles: «se dice de un ser que es libre cuando es causa de sí mismo», o bien, «es libre el hombre que se tiene a sí mismo por fin último de su obrar y no depende de otro»
. Desde luego, la definición aristotélica de la libertad se puede tomar como análoga de la definición de vida y automovimiento formulada en los primeros capítulos de la Metaflsica, y como equivalente a la definición de persona, pues se corresponde de algún modo con la definición kantiana de hombre como fin en sí mismo y con la nietzscheana de animal que puede prometer.
Todas esas definiciones se pueden agrupar en una sola diciendo que ser hom​bre' ser persona o ser libre, significa poseerse en el origen, disponer de sí en el acto mismo de empezar a ser, de forma que no suceda que cuando el sujeto vaya a decidir algo o cuando vaya a actuar, resulta que ya exista con una multiplicidad de determinaciones surgidas por decirlo así a sus espaldas, y por tanto fuera del alcance de su disponibilidad.
La educación busca, por tanto, en orden a la acción, la determinación, pero en un sentido de libertad; de algún modo, se podría decir, que busca suscitar la autode​terminación
. Esa autodeterminación requerirá términos medios ‑intermedios entre dos excesos‑. Pero como la cuestión de los hábitos y de las restantes opera​ciones inmanentes se observa y juzga en su estricta condición cualitativa, o sea, res​pecto de las facultades espirituales y su dominio respecto de la sensibilidad ‑‑de otro modo, propiamente referida al hombre y a su fin‑ entonces, ese término medio o justo medio, resulta ser el extremo más elevado y excelente. Así se advier​te en la Ética a Nicómaco.
Cuando el fin final y los medíos y fines intermedios que a él conducen no están claros ni resultan evidentes (algo que sucede con frecuencia) la tarea educati​va ‑también en una situación de enseñanza‑ respecto a estas cuestiones vitales, resulta problemática. Habría que buscar como un respaldo en un saber pacífica​mente compartido por la humanidad (no necesariamente explícito en el ámbito público de nuestros días, ni en todas partes) respecto de los intereses fundamenta​les del hombre.
De todos modos, son de notar los importantes factores que intervienen en la acción: el conocimiento, el hacer, los motivos, los fines. Poner orden en todos ellos compete a la ética.

El primer factor de la acción humana es el fin; el hombre actúa para conseguir algo y la acción efectiva tiene un carácter medial. Por otra parte, si no se ponen los medios, el fin no se alcanza. Por tanto, es preciso aumentar la capacidad de hacer, y a ello se ordenan las virtudes. Además, como la capacidad humana de fin no es constante, las virtudes son necesarias para conducir la vida sin perder de vista el fin último. En suma, el primer factor de la acción es el fin; con él se marca la diferen​cia entre lo que acontecerá sin mi intervención y lo que ésta aporta.
Las intenciones y los motivos son otra dimensión de la acción humana; y asi​mismo, la acción tiene que ver con las circunstancias. Hay que tener en cuenta también el factor del conocimiento ya que justamente la acción arranca del conoci​miento; si no se conoce, no se actúa. Hay que conocer los fines, hay que ser exper​to en la manera de hacer. Dice Tomás de Aquino que lo primero que se ha de pedir al que actúa es que sepa?
. ¿Por qué?, porque el conocimiento no es temporal; el conocimiento es aquello que no es proceso en el hombre y sólo desde lo intempo​ral se puede modificar un proceso temporal Se puede decir por tanto que la condi​ción de posibilidad del hacer es el conocer; no hay acción humana si no es desde el conocimiento y delimitado por él.
El conocimiento es una cierta anticipación del fin y el conocimiento del fin no se debe aislar del conocimiento de los medios, ni al revés, puesto que ambos son procesos de la acción. Así pues, la acción tiene una dimensión humana directi​va, sin la cual es imposible, y ésta es el conocimiento. Sólo podemos transformar los acontecimientos temporales porque en nosotros hay algo intemporal. Sin embargo, no basta con pensar en un proyecto para hacerlo, sólo con conocer los procesos no los transformamos.
También cabe el fracaso o la frustración, o sea que la acción sea torpe, ya que hacer bien las cosas de acuerdo con la idea que de ellas tenemos, requiere aprendi​zaje. Aprender sería asimilable a los hábitos prácticos. En este sentido, la teoría de la motivación intenta dar razón de la relación de los motivos con el hacer; pero el problema sería cómo es posible que algo poseído por la mente sea también confi​gurador de una conducta práctica, o bien, cómo se comunica el conocer con el hacer. La cuestión de la motivación remite a la voluntad, y también es difícil de resolver; no basta con querer para poder, lo mismo que no basta tener una idea para realizar algo con ella, sino que se requiere la mediación de la acción. No es lo mismo querer que hacer.
Sin embargo, la consideración por separado de los factores de la acción humana no es el enfoque adecuado, porque desde ellos no se logra entenderla uni​tariamente. Su discernimiento ha de tomar como punto de partida la acción, puesto que son reales como factores suyos.

Teoría

Aristóteles introduce una fina distinción entre theoría y praxis, donde la pri​mera significa esas ciencias y actividades que están relacionadas con el conoci​miento mismo. Este contraste es el antecedente de la distinción entre teoría y prác​tica que ha sido central en la mayor parte de la filosofía occidental desde Aristóte​les. Pero conviene que vayamos con cuidado al analizar estas distinciones de Aris​tóteles para no distorsionarlas.
Aunque theoría, la fuente etimológica de nuestra palabra teoría, es algunas veces traducida como «contemplación», ésta puede sugerir un estado de la mente receptivo y pasivo. Para Aristóteles, en cambio, theoría es una forma de vida que implica actividad intensa. No es del todo correcto llamar a la teoría y a la praxis, modos o formas de vida, ya que de acuerdo con el Estagírita emergen como dos dimensiones de la vida auténticamente humana y libre.
La vida contemplativa como un ideal es una tradición que llega hasta Pitágoras
 aunque es Platón quien da un esbozo de tal tipo de vida
 e identifica el más alto tipo de actividad humana con la contemplación del bien y de la belleza
. En Aristóteles la cuestión aparece pronto (Protrepticus, fr. 6) y alcanza su más pleno desarrollo en su discusión de la vida contemplativa en la Ética a Nicómaco
. Es la actividad principal del primer motor en Aristóteles (Metaph., 1072b) y del alma en Plotino (Enn., VI, 9,8).
Podríamos distinguir dos momentos de la voluntad
. Primero, la voluntad en cuanto apertura inherente a nuestra naturaleza. Este primer momento tiene un carácter pasivo ya que es una capacidad que de suyo no puede pasar a ejercer sus actos, sino que como apertura es estática. El segundo momento es la conexión de esa capacidad pasiva con el inteligir, el cual presenta a la voluntad en cada caso aquello que la determina a la acción; algo susceptible de proporcionar la felicidad, o bajo la razón de bien. Se podría distinguir aún un tercer momento, porque al actuar, la voluntad adquiere hábitos y así es investida por la libertad.
La voluntad, en el momento en que entra en contacto con la inteligencia, ejer​ce una pluralidad de actos y esos actos repercuten en la voluntad misma, y la dis​ponen para nuevos actos. Ese disponer se suele llamar virtud o vicio y con ellos podríamos decir, la libertad se hace cargo de la voluntad. La inteligencia hace posible que la voluntad ejerza actos, y la libertad entra en escena después.
Por tanto, el conocimiento del bien presente es previo al conocimiento de la acción voluntaria, de la cual se derivan virtudes o vicios. Así es preciso preguntar sobre el conocimiento de la acción para completar un examen de la razón práctica. También se conocen los vicios, las virtudes y los actos que los siguen; las acciones que libremente se pueden poner o no por obra.

Praxis y práctica


Praxis es la transliteración del término griego praxis que implica acción. En castellano el término usado es práctica, aunque su significado es más limitado. Los griegos concebían la acción como un fin en sí mismo más que como un acto que produce o crea un objeto distinto del agente y de la actividad misma. Para

Aristóteles, la acción moral es la praxis; por otro lado, la actividad del artista que produce algo que existe independientemente del agente, no es praxis, es poíesis, acto de producción o manufactura. En este sentido el trabajo del artista es más poético que práctico.
Praxis, es un concepto central en la filosofía. Figuras señeras que destacan en su desarrollo ‑aunque dotándole de diverso significado‑ son, entre otras, Aris​tóteles, Hegel, Feuerbach y Marx. Aristóteles usa este término en un sentido con​creto, con un significado preciso, distinguiéndolo de theoría, puro conocimiento, y de poiesis, hacer. Praxis no implica producto material, pero es dirigido y depende de un tipo de conocimiento que no es puramente teórico y que necesita ser desa​rrollado a través de la práctica. El sujeto de sus escritos sobre ética y política es esta sabiduría práctica.
Cuando las acciones siguen a una elección deliberada, pueden ser juzgadas morales o inmorales (cfr. Eth. Nic. 1113b), y por tanto pertenecer al ámbito de las ciencias «prácticas», por ejemplo: la ética y la política, las cuales tienen como objeto el bien que es pretendido por la acción (cfr. Eth. Nic. l094a‑b).
Praxis, en cuanto diversa a teoría y poíesís, en este sentido más restringido, significa las disciplinas y actividades predominantes en la vida política y ética del hombre. Estas disciplinas que requieren conocimiento y razón práctica pueden ser contrastadas con theoría porque su fin no es el conocimiento o el saber en sí mis​mos, sino el obrar‑vivir bien. Para Aristóteles, la actividad ética individual es pro​piamente una parte del estudio de la actividad política, de la actividad en la polís, así podemos decir que praxis significa la actividad libre (y las disciplinas relacio​nadas con esta actividad) en la polis
.
Para apreciar su importancia contemporánea, conviene dirigir nuestra mirada a Kant. La importancia relativa e incluso la legitimidad de su distinción entre razón pura (teórica) y práctica, fue desafiada por sus sucesores. Fichte afirmó la primacía de la razón práctica mientras que Hegel cuestionó y señaló la importancia de la dicotomía teoría‑práctica. Para A. von Cieszkowski, praxis nombra una noción crucial para realizar de hecho la libertad universal que Hegel había afirma​ do anteriormente. En Feuerbach y Marx, praxis tiene un sentido de kínesis interna, correspon​diente con la kínesis social y subordinada a ella: la llamada praxis individual sólo tiene realidad en cuanto especificación de la praxis social. Están hablando de pra​xis, pero ocupados en realidad en la poíesis.
La concepción marxista de praxis no representa una vuelta al pasado, sino la negación y asimilación en un sentido dialéctico del materialismo tradicional y del idealismo. La concepción idealista fue un estadio necesario en el desarrollo de una filosofía de la praxis, entendida no sólo como la actividad de conocimiento, sino como la actividad material del hombre social. George Lukács también empleó sis​temáticamente el término praxis y A. Gratrisci escribió The philosophy of praxis. Otros filósofos menos relacionados con la tradición marxista han utilizado tam​bién el término abundantemente. Por ejemplo: J.‑P. Sartre en sus obras finales identifica «praxis» con la actividad humana libre en general.
Si ampliamos nuestro horizonte para incluir otros movimientos filosóficos que han formado nuestra conciencia moderna, pronto descubrimos que el enfoque sobre la praxis y la acción no es único en el pensamiento marxista y la filosofía post‑Wittgensteiana contemporánea, sino que tiene un mayor alcance. Dewey mis​mo buscó una filosofía que llegara a ser una filosofía práctica o más bien una filo​sofía de la actividad práctica. Es bien conocido que los filósofos pragmatistas esta​ban preocupados por la naturaleza de la acción humana y por la práctica, pero hay aún mucha confusión acerca de lo que los pragmatistas entendieron por acción y precisamente qué papel desempeña o debe desempeñar en la comprensión de la vida humana. Como el marxismo y el pragmatismo de Dewey, el existencialismo sólo puede ser entendido propiamente como emergiendo y reaccionando violenta​mente frente al hegelianismo.
El interés por el hombre como agente es quizá el enfoque común a todos los que se han ocupado de esta cuestión y cada uno contribuye a un entendimiento de la naturaleza y el contexto de la actividad humana. Las cuestiones antiguas y moder​nas de cuál es la naturaleza del hombre y su actividad y las direcciones que debe seguir la actividad son una vez más las cuestiones primarias para la reflexión
.

Praxis y actividad

Toda praxis es actividad pero no toda actividad es praxis. En general, se entiende por actividad, el acto o conjunto de actos, a través de los cuales un sujeto activo modifica un material dado. Esta caracterización general no especifica ni el tipo de agente (físico, biológico o humano), ni la naturaleza de la materia prima sobre la que actúan (cuerpo físico, seres vivientes, entidades psíquicas o instituciones sociales), ni el tipo de actos (físicos, psíquicos o sociales) que pueden conducir a la transformación. El resultado o producto puede también emerger en varias for​mas; puede ser un nuevo producto, concepto, instrumento, obra artística o un nue​vo y completo sistema social. En este amplio sentido, actividad se opone a pasivi​dad, y su ámbito no es una posibilidad sino una realidad concreta. El agente traba​ja, actúa, más que estar en potencia o disposición de hacerlo. Su actividad no es potencial sino actual.
La actividad humana, propiamente hablando, sólo ocurre cuando las acciones designadas para transformar un objeto se inician sobre la base de un resultado ideal o fin, y culminan en un resultado actual concreto, o producto. El sentido más alto de acto, es precisamente el de praxis
, es decir, el de acción. La praxis ‑la acción en sentido estricto‑ no remite a la perfección de una obra externa, sino a la vida lograda del agente. Al tomar una decisión vital, yo no decido sobre algo, sobre un objeto, sino que me decido. Sólo el hombre bueno realiza acciones bue​nas. Y el hombre bueno es el que obra de acuerdo con su fin propio. Esto nos lleva a la conclusión de que sólo desde el fin del hombre ‑‑desde su fin último‑ se pueden comprender cabalmente las acciones en cuanto acciones. El concepto mis​mo de acción humana remite al fin del hombre en cuanto tal.
Actividad y acción se distinguen así como dos tipos de actuar. En la lengua griega clásica se distinguía muy bien entre una poiesis y una praxis; en la lengua la​tina, también había diferencia entre los verbos facere y agere. En el castellano actual, sobre todo en el uso cotidiano, la diferencia no es tan clara entre hacer y obrar. Se utiliza con mayor abundancia hacer en detrimento de obrar
, y el hecho ya es de suyo significativo. Esto es posible por la misma naturaleza de la actuación humana. Aunque pueden distinguirse en ella estos dos aspectos, no significa que se den separados, ni que puedan separarse completamente. Toda actuación es acti​vidad y es acción aunque una y otra en diverso grado.
La acción, por tanto, conforma el ámbito de la actuación ética, mientras que la actividad productiva el ámbito de la técnica. En este sentido, la actuación educa​tiva como toda actuación humana, consta de actividad y de acción, y por tanto le son debidos tanto el saber técnico como el saber ético.

Razón práctica

La razón en cuanto que en ella se inspira la voluntad y se llevan a cabo acti​vidades se llama razón práctica. Ésta, que de entrada es conocimiento, a través de la voluntad se plasma en el orden de las realizaciones. Característica inmediata de la razón práctica, es admitir la corrección. No es la razón de lo necesario sino de lo contingente. La lógica del hombre de acción no es la lógica del metafísico que se ocupa de proposiciones necesarias. La razón práctica, se podría decir, es razón corregida, porque sólo corrigiendo la razón es recta
, porque siempre en algún momento aparece la equivocación; por tanto, para controlar habitualmente la razón práctica, es necesario corregir el curso de las acciones
.
De este modo, la razón práctica es razón correcta porque las acciones huma​nas no tienen estricta necesidad; tienen corrección. Es interesante señalar las dis​tintas lógicas que Aristóteles señala. La lógica que consiste en la discusión de con​vicciones es diversa a la lógica de la discusión científica. Siempre que se trate de razonar hay que acudir a procedimientos lógicos que, aun siendo silogísticos, no son enteramente necesarios. La razón práctica, en cuanto referida a la acción, no es una razón de lo necesario, porque aunque acertemos a saber cuál es el fin que determina nuestra voluntad, queda oscuro cómo se alcanza. Por eso la razón prác​tica no es infalible y requiere ser corregida. Tal corrección corresponde más a las virtudes que a la experiencia.

Conocimiento y acción

Por otro lado, el conocimiento de la acción humana y por tanto de la acción educativa, puede realizarse en cuanto acción realizada o en cuanto acción que se realiza. Las acciones humanas ya realizadas aparecen ante el conocimiento como algo hecho ‑por otros o por uno mismo‑, inmutable e independiente de la razón. Permiten su comprensión objetiva sin referencia directa a la subjetividad agente. En cambio, en el estudio de la acción realizable, no cabe una consideración pura​mente objetiva, ya que sólo pueden comprenderse, en cuanto realizables, desde la subjetividad que obra y configura la acción.
Desde el punto de vista de la filosofía de la educación adquiere relevancia la atención a la acción realizable, frente a la acción realizada, dado el interés por ordenar y dirigir la acción respecto del presente y del futuro. Cuando no interesa el puro conocer, sino el obrar, la razón humana comprende que los conocimientos teóricos y objetivos sirven de poco frente a la decisión voluntaria que conforma una acción subjetiva; deja de ser razón teórica que conoce para actuar como razón práctica que dirige.
Aristóteles en la Ética a Nicómaco, afirma con claridad la insuficiencia del conocimiento teórico para regir y mejorar la acción humana
. Es necesaria por tanto la acción, una acción dirigida por un saber. Como dice el Estagirita: «lo que hay que hacer después de haber aprendido, lo aprendemos haciéndolo»
. La acción humana, en cuanto que realizable, no ha tenido la debida atención en los saberes y ciencias de la modernidad. Ese olvido de los saberes prácticos afecta especialmente a la educación, también a la política, al arte y a la ética, al pretender constituirlos como saberes teóricos exclusivamente.
En un saber práctico se necesita actuar para poder saber; si no se obra, no se conoce. No sólo es conocimiento de y para la acción, sino conocimiento en y des​de la acción. Un conocimiento teórico, desvinculado de la praxis, resultaría inope​rante frente al obrar
. Si se pretende, en suma, conocer la acción, el conocimiento teórico resulta insuficiente, pues sólo ofrece reglas y normas universales que no consideran la particularidad de las acciones. Realmente si se quiere perfeccionar el saber educativo, es necesaria la concurrencia del saber práctico y del saber teórico sobre la educación.

Poíesis


Es Aristóteles quien introduce en la Ética a Nicómaco
 la distinción entre poiesis, en el sentido de producir y praxis, actuar. La cuestión aquí es distinguir entre actividades y disciplinas que son primariamente una forma de hacer (cons​truir una casa, escribir una obra) de las que son un obrar propiamente, donde el fin

o telos de la actividad no es propiamente la producción de un artefacto, como lo es en el hacer.
El tipo de acción que tiene que ver con procesos más materiales es aquella en que los elementos cognoscitivos son de menor calidad. Esa clase de acción es directamente transformante de procesos físicos. Hay también otro tipo de acción que es más próxima al conocimiento que al proceso. El primer caso, obedece al motivo del hacer en el nivel de la posesión corpórea, o sea, intervenir en los proce​sos temporales; es así la acción más lejana al conocimiento, la más temporalizada. Ésta es la producción. Influir productivamente en procesos naturales equivale a imponerles una impronta formal y, por tanto, a considerar los procesos como pasi​vos respecto de la acción.

De todas formas, los recursos, el fin, los motivos y las consecuencias son fac​tores de la acción y por tanto están relacionados. Si se desconectan, se rompe la estructura de la acción, y es el fracaso humano. Este propiamente tiene lugar cuando el impulso y el fin no son coherentes, consistentes y de eso tenemos experien​cia. Así podemos distinguir en la acción un factor, que es el ejercicio mismo de la acción o su eficacia transformante directa en el proceso. Se actúa con respecto a fines, pero en sí misma la acción es el hacer. La función del hacer es establecer la relación consistente entre los motivos y las finalidades; no es todo la acción, sino aquello de que depende la consistencia de la acción, el conectivo entre lo que impulsa y los fines. Acentuar la importancia del hacer es propio de la tecnología, pero la acción requiere de las motivaciones y de los fines.
De este modo, si la acción es la mediación entre el pensamiento y el proceso, y el hacer es el conectivo entre los motivos y los fines, entonces, cuando se trata de la producción, el conectivo es extrínseco. El hacer como producir establece una relación extrínseca entre motivos y fines. Pero no se produce por producir, se pro​duce desde una motivación que arranca de nuestra condición de sapiens‑faber y en orden a una finalidad. La producción, por tanto, es la acción considerada en su directa y dominante conexión con los procesos y por tanto más temporal o podría​mos decir, despótica.
Un proceso es una serie de acontecimientos en curso; un transcurso temporal no vacío, en que tienen lugar acontecimientos reales. Existe una gran cantidad de procesos; por ejemplo: los procesos físicos que son previos a nuestra acción y sobre los cuales actúa el hombre. Esa intervención es la técnica. Pero los procesos no son sólo físicos, existen otros que son propios del ser humano y en ese sentido se habla de historia, una cierta temporalidad constituida por acontecimientos. La acción sería así la intervención consciente y libre en un proceso. Intervenir es modificar la serie con nuestra acción; esto quiere decir que tienen lugar aconteci​mientos distintos, nuevos, que no existirían si el hombre no interviniera con su acción. Ésta es la clave para entender la acción humana ‑y la educación‑, que tiene un cierto carácter innovador, creativo.

Techne y arte

El término propio usado por Aristóteles para la producción es techne. La poíetike techne por excelencia es la poesía, a la cual dedica un tratado completo que sólo conservamos parcialmente.
La expresión «arte»
 deriva del latin «ars», que a su vez es una traducción del griego «techne». Pero estos términos ‑el griego y el latino‑ no tenían en gran medida el mismo significado del que hoy día tiene «arte». «Techne», en Gre​cia, «ars» en Roma y en la Edad Media, incluso en una época tan tardía como los comienzos de la época moderna, en la época del Renacimiento, significaba destreza, a saber: la destreza que se requería para construir un objeto, una casa, una esta​tua, un barco, y además la destreza que se requería para mandar también un ejérci​to, para medir un campo, para dominar una audiencia
. Una destreza se basa en el conocimiento de unas reglas, y por tanto no existía ningún tipo de arte sin reglas, sin preceptos.

El arte, tal y como se entendía en la Antigüedad y en la Edad Media, tenía un ámbito considerablemente más amplio del que tiene hoy día. No sólo se considera​ba arte el producto de una destreza, sino que por encima de todo estaba la destreza de la producción en sí, el don‑iinio de las reglas, el conocimiento experto. Impre​sionó más a los antiguos y a los escolásticos aquello que vinculaba las bellas artes con las artesanías que lo que las separaba, de hecho no dividieron las artes en bellas artes y artesanías
. Durante la Edad Media, ars, sin más calificación, se entendió estrictamente como la clase de arte más perfecta, esto es, como un arte liberal. Y las artes liberales eran: gramática, retórica, lógica, aritmética, geometría, astronomía y música, entendiendo la música como teoría de la armonía, como musicología. Estas artes liberales se enseñaban en las universidades en las «facul​tades de artes».

¿Y qué ocurre con la poesía? ‑se pregunta Tatarkiewicz‑: «No aparece en ninguna clasificación ‑ni tampoco podía hacerlo de forma apropiada‑. Pues ya en la antigüedad, y por consiguiente más aún en la Edad Media, se pensaba que era un tipo de filosofía o profecía, y no un arte. El poeta era un profeta, no un artis​ta»
. Cuando más tarde ‑en el Renacimiento‑ se incluye la poesía entre las artes fue tarea fácil; Aristóteles, al establecer las reglas de la tragedia, ya había pensado que se trataba de «una destreza» en cierto modo y, por tanto, de un arte. Durante la Edad Media, eso se había olvidado, pero ahora era sólo cuestión de hacer que se recordara.
La historia de la clasificación de las artes es algo complicado por varias razo​nes, pero principalmente porque la idea de arte es algo que ha cambiado. La idea clásica difiere de la nuestra al menos en dos aspectos. En primer lugar, era algo que concernía no a los productos del arte, sino al acto de producirlos y especial​mente a la habilidad
 de producirlos. Segundo, no comprendía sólo la habilidad artística, sino cualquier tipo de habilidad humana capaz de producir cosas siempre que se tratase de una producción regular basada en reglas. Aristóteles subrayó la idea de que el conocimiento en el que se basa el arte es un conocimiento de carác​ter general.
Los griegos incluyeron la música y la poesía en el campo de la inspiración. Existía una afinidad psicológica entre ambas artes; se las consideraba a las dos como producciones acústicas y creían que tenían un carácter maníaco, que eran fuente de inspiración.
Dice Aristóteles: «Algunas cosas que la naturaleza no sabe hacer las "crea" el arte; en cambio, otras las imita»
. Existen, por tanto, artes que completan e inte​gran de alguna manera la naturaleza, y tienen como fin la mera utilidad pragmáti​ca, y existen artes, en cambio, que «imitan» la naturaleza misma, reproduciendo o recreando algunos aspectos de la misma con material plasmable, con colores, soni​dos o palabras, y cuyos fines no coinciden con los de la mera utilidad pragmática.
Aunque a primera vista parezca que la razón práctica nada tiene que ver con la creación artística, las bellas artes, la realidad es que éstas son difíciles de funda​mentar fuera de ese contexto.
Lo propio del artista es que en un sentido hace aparecer algo nuevo, una nueva pieza, única, de valor inefable. La técnica mecánica repite, la ciencia repite ‑de algún modo‑, el artista hace siempre piezas únicas. La educación es tam​bién trabajo artístico, práctico y siempre nuevo, distinto. Se puede objetar que el educador no produce nada, ya que es el educando el que desarrolla sus virtualida​des o potencialidades y aquél es sólo una ayuda de la que éste se sirve para alcan​zar sus fines
. Pero ese ayudar es como un arte y es además algo necesario en la sociedad humana; eso es la educación para el hombre que es un ser social por naturaleza. El «arte educativo» no es un montaje externo para el desarrollo o cre​cimiento de la persona sino que consiste en una actividad que entra en la intimi​dad del educando, ya que no se puede llevar a cabo sin diálogo, aunque con silen​cios también se realiza.

Pero qué tipo de causalidad o de acción dinámica ejerce el maestro. Enseñar es un arte ‑afirma Maritain
‑ y el que enseña un artista. ¿Será como un escultor trabajando el mármol o imponiendo despóticamente una forma a la arcilla pasiva? El citado autor compara el arte de la educación con el arte médico y le parece más apropiado. La medicina trata con un ser viviente, un organismo que posee una vitalidad interna y un principio interno de salud. El médico ejerce una causalidad real curando al enfermo pero de un modo particular: «imitando» las vías de la naturaleza en sus modos de operar, ayudando a la naturaleza, aplicando un régi​men y remedios apropiados que la naturaleza misma usará según su propio dina​mismo en acción hacia un equilibrio biológico. En otros términos, la medicina es ars cooperativa naturae, un arte ministerial, un arte al servicio de la naturaleza. Y es lo mismo para la educación.
Tanto la actividad natural del que aprende, como la tarea de dirección intelec​tual por parte del que enseña constituyen los factores dinámicos de la educación. El agente principal, la fuerza dinámica primordial o la fuerza propulsiva primera en la educación, es el principio vital interior de aquel que se educa; el maestro o educador es solamente un factor dinámico segundo ‑aunque auténticamente efi​ciente‑ y un agente ministerial.
Toda actuación humana, y también la actuación educativa, consta de produc​ción y acción. Y desde otro punto de vista, se desdobla en: enseñar y aprender; enseñanza y aprendizaje. La enseñanza tiene lugar cuando un maestro trata de ayu​dar a un alumno a aprender por medios que normalmente implican interacción, entre maestro y alumno. Esto es bastante sencillo pero hay algunos puntos que requieren elaboración y clarificación
.
a) Un supuesto general que está detrás de la definición dada es que las perso​nas realizan diferentes tipos de acciones humanas. Enseñar es justamente el nom​bre de un tipo de acción.

b) En cuanto la enseñanza se define en términos de aprendizaje, es necesaria una consideración del aprendizaje.

c) Para que haya enseñanza, debe haber algún contacto directo entre maestro y alumno en la situación de aprendizaje. La cantidad y el tipo de interacción varia​rá de acuerdo con: la edad de los alumnos, el contenido implicado y muchos otros factores; puede tener lugar también a través de diversos medios (radio, correo, tv u otros multimedia).

d) De acuerdo con la definición, enseñar es intentar hacer algo, El uso de la palabra «intentar» señala el hecho de que el maestro tiene algún tipo de fin en la mente, que trata de conseguir haciendo lo que hace. El maestro está tratando de llevarle al aprendizaje.

e) Tratar de hacer algo es inevitablemente correr un riesgo: no conseguir lo que te propones alcanzar. La definición requiere sólo que se haga el intento, aun​que no sea afortunado. Esto se expresa a veces diciendo que la enseñanza es un concepto tarea (task word), como «correr en una carrera», y no un concepto logro (achievement word), como «vencer en una carrera»
.

f) Para que un acto sea un acto de enseñanza, el maestro no sólo debe tener la intención de ocasionar aprendizaje sino que también debe adoptar algún método para realizar ese propósito. Pero el método adoptado debe ser uno que parezca tener al menos una mínima suerte de éxito. Ésta es la intención con que una perso​na actúa, que es la consideración más importante, ya que es la que describe propia​mente lo que el sujeto esta‑haciendo.

g) La definición de enseñar, no impone ninguna regla específica sobre cómo se aprende o cómo puede ser producido.

Aparte de los requerimientos mencionados en f) nada parece imponerse sobre qué métodos de enseñanza emplear, sobre los fundamentos tanto de la eficacia como de la ética.

h) En cuanto aprender es aprender algo, se sigue que enseñar necesita tener algún contenido, pero no se supone nada acerca de qué contenido ha de ser. Este punto de vista de la enseñanza sugiere que la cuestión de cuál ha de ser el currícu​lum está abierta.

i) Si la enseñanza ha sido afortunada, entonces alguien habrá aprendido algo, y aprender algo es, en un amplio sentido, tener algo bueno. «Aprender», a diferen​cia de «enseñar», es una palabra de éxito. El éxito del profesor, entonces, depende del éxito del alumno. Éste, por su lado, dependerá no sólo de los esfuerzos y des​trezas del profesor sino de muchos otros factores, tales como la habilidad y moti​vación del alumno, que están fuera del control del maestro.

j) El maestro puede elegir un método para intentar ocasionar el aprendizaje sólo si conoce lo que debe ser aprendido. No se sigue, sin embargo, que sólo tenga lugar la enseñanza si el maestro proporciona el contenido de aprendizaje, en el sentido de decidir qué debe ser aprendido.

Lo que ha de ser aprendido podría ser decidido por una tercera parte, por

ejemplo: por un gobierno o por un comité de padres, o por el discípulo mismo. Puede, por supuesto, dejarse abierto parcialmente.

k) Finalmente, la definición no acierta a distinguir que ‑como afirma Hirst‑ la enseñanza es parte de una práctica social, cuyo propósito está conectado con la educación.
En oposición al atomismo, se podría decir que una aproximación holística, de acuerdo con la cual las partes de todos complejos sólo pueden ser entendidas a tra​vés de sus relaciones con los todos de los que forman parte, ofrece la única aproxi​mación viable en filosofía social, incluida la filosofía de la educación. En particu​lar, la enseñanza se entiende mejor, como una práctica social, desde la praxis indi​vidual, realizada de acuerdo con una tradición y, por tanto, estas actividades espe​cíficas de enseñanza deben mucho de su carácter a su lugar en una tal práctica.
Las actividades específicas de enseñanza deben ser indicativas, para el que aprende, de lo que ha de ser aprendido. Así parecería que todo aprendizaje es aprendizaje por experiencia y que la dirección del cambio que ocurre en el apren​dizaje es determinado por circunstancias externas experimentadas por el que aprende.
Pero mirado desde‑ otro punto de vista, el cambio que ocurre en el aprendizaje puede ser también el contenido de este aprendizaje. Este está, por tanto, directa​mente relacionado con las circunstancias que lo ocasionan, pero puede ser realiza​do sólo si el que aprende es sensible a estas situaciones.
Podemos combinar una consideración del aprendizaje con una definición de la enseñanza como intentando ocasionar el aprendizaje. Así el aprendizaje sólo ocurre si se da la oportunidad de que ocurra. Por tanto, el modo más obvio de ayu​dar a alguien para que aprenda es proporcionándole esta oportunidad. Pero cada vez que se dé la oportunidad, no ocurre que tenga lugar automáticamente el apren​dizaje. La mera oportunidad, aunque necesaria, puede no ser suficiente para asegu​rar el aprendizaje. Para ocasionar el aprendizaje el maestro tendrá que adoptar algún método; la elección de éste depende primariamente de qué ha de ser apren​dido y de quién lo ha de aprenden

 Enseñanza y Formación. Adiestramiento y adoctrinamiento

Enseñanza y formación

Educación ‑señalábamos ya‑ es el resultado de la actividad conjunta de enseñar y aprender. Aunque requiere la presencia de ambas actividades, parece fundamentarse prioritariamente en la segunda. «El éxito del que enseña sólo puede definirse a partir del éxito del que aprende. Ésta es, presumiblemente, la verdad lógica que subyace al dicho de que toda educación es autoeducación»
.
La educación es pues producción ‑en cuanto designamos las tareas del edu​cador: la enseñanza‑ y acción ‑en cuanto designa la actuación del educando, el aprovechamiento que obtiene de esa enseñanza: el aprender‑‑‑. Al aprendizaje le llamamos, de modo general y radical, formación. La enseñanza es producción y, por tanto, actividad terminal; la formación es acción y, por ello, actividad princi​pal. La enseñanza termina en el producto, la lección; cuando se acaba, cesa la actividad. Pero la formación no tiene de suyo un término; propiamente la acción o formación es irrestricta. Desde el momento que no persigue nada exterior a ella misma, se concluye que su fin, en un cierto grado, está ya dado en el comienzo de la acción, en su principio
.
En la conjunción de enseñanza y formación, de producción y acción, se encuentra lo característico de la actuación educativa. La educación persigue la mejora, la perfección del educando; de ahí que se fundamente más en la formación que en la enseñanza, más en la acción que en la producción, sin negar ésta. Así enseñar implica necesariamente la posibilidad de que otro aprenda; pero la posibi​lidad de aprender no implica necesariamente la enseñanza de otro. Siempre se requiere que algo desencadene los procesos formativos, las acciones del que se educa; pero ese algo no‑debe ser necesariamente una lección, es decir, el producto de una enseñanza intencional. «El que aprende debe saber lo que está haciendo, debe tener conciencia de que está tratando de dominar, de comprender o de recor​dar algo. Estos procesos, en consecuencia, deben exigir atención de su parte, y cierto tipo de acción, actividad o ejecución mediante la cual él comience a estruc​turar sus movimientos y su conciencia de acuerdo con los estándares comunes inmanentes a lo que debe aprender»
.
De ahí que la enseñanza cumple sus objetivos en cuanto va capacitando pro​gresivamente al sujeto para auto‑desencadenar los procesos formativos internos. La educación siendo un hecho unitario, contiene en sí diversos procesos, especifi​cados de modos diversos. Cuando se educa, se enseña y se aprende. El conoci​miento ‑las verdades que se aprenden‑ es diverso según que sea especulativo, práctico o productivo. Puede enseñarse en principio, a conocer, a obrar o a produ​cir. Cuando se enseña la verdad teórica, se ejercita la docencia, y el alumno, al aprender, se instruye. Cuando se enseña la verdad práctica, se orienta al educando, y éste al aprender se educa. Por último, al enseñar cómo hacer o producir algo, se está adiestrando el educando, se aprende a producir algo: se adquiere la destreza que le capacita para producir algo.
Caben muchas matizaciones a esta división. Además, el término educación es un término analógico, y por tanto la precisión total en el significado es de hecho inalcanzable; pero marca algunas referencias. La formación enmarca el proceso interno de la educación, es decir, la acción del educando; mientras que la enseñanza designa el proceso externo o actividad del educador. El término educación como expresión del aprendizaje de la verdad práctica y de la globalidad de la acti​vidad educativa, acusa una ambigüedad en el lenguaje; pero es una imagen certera. Al desarrollo armónico del pensar, querer y producir se le llama genéricamente educación. Pero también se llama educación, particularmente, al desarrollo del querer: en el ejercicio de la actividad individual, el querer posibilita la especulación y la producción, y no a la inversa. Ciertamente, se quiere algo porque se conoce previamente como bueno. Cuando se conoce algo, es nuestro entendimien​to quien conoce; pero cuando se quiere algo radicalmente, no sólo es la voluntad la que quiere, aunque el querer se manifieste a través de ella; es todo el ser, es la per​sona quien quiere, y no sólo su voluntad.
Así, la voluntad es una meta de toda educación; pero no sólo como potencia o facultad determinada. La actuación voluntaria sería la misma dinamicidad del ser humano. De ahí que el doble sentido de educación, como el aprendizaje de la verdad práctica y como la conjunción de enseñanza y formación, no es ambigüedad, sino clarividencia. Lo que pretendemos al educar, al suscitar un proceso formativo mediante la enseñanza, es el hombre educado; el hombre que es capaz de actuar como persona, como totalidad unitaria, porque su voluntad se orienta al bien mediante la verdad práctica. Cuando lo que se enseña es el saber teórico, a esa actividad se le llama docencia o enseñanza. Si se trata del saber práctico, se suele usar el término orientación. La cuestión clásica es: ¿puede comunicarse el saber práctico o sólo el teórico?
Comenta Peters: «el término típico usado para designar los procesos educa​cionales mediante los cuales las personas acceden a la comprensión de los princi​pios es «enseñanza», ya que «enseñar», contrariamente a «entrenar» o «instruir», sugiere la existencia de una racionalidad y la necesidad de su aprehensión, más allá de la práctica o del cuerpo de conocimientos»
.
Cuando se considera el modo en que debe proceder la educación, es necesa​rio partir del conocimiento de los conceptos que el niño posee, y de la finalidad que se busca, y determinar los pasos intermedios a dar; sin duda estos, en la ense​ñanza, dependerán del punto en que el niño se encuentre, de los conceptos que ya adquirió, y de qué relaciones percibe
.
Dearden, ensayando una aproximación al concepto de enseñanza, señala la oposición que se establece entre las imágenes del maestro como instructor, por un lado, y como inductor de las propias creaciones y descubrimientos de los niños, por otro
. Sin embargo, ese «descubrir por uno mismo», que se contrapone con ser instruido, tiene una modalidad particular, ya que no ocurren esos descubrimientos por casualidad, sino como resultado de una deliberada planificación del maestro, de su modo de preparar el ambiente, por ejemplo, o de la metodología usada. Tan​to en el caso de la instrucción como en el caso del aprendizaje por descubrimiento está presente la influencia y la acción del maestro, aunque de modo diferente.
Enseñanza es lo que Ryle denominó un «concepto polimórfico»: puede asumir formas diversas y la instrucción es sólo una de ellas. Pero, ¿qué es lo que caracteriza a la actividad de enseñar? Parece que es la consideración de la inten​ción central que anima los esfuerzos. Esta intención es la de que alguien aprenda algo. «La enseñanza no consiste sencillamente en colocar cosas frente a los ojos de las personas, para que sean consideradas, ni en informar, decir, conversar o narrar, sino en tomar las medidas necesarias para que se produzca el aprendizaje de un tema establecido por el maestro, esto es, para que ese tema quede comprendido y pueda recordarse. ( ... ) La enseñanza implica el deliberado equipamiento de un individuo, realizado de manera característica, sea bajo el aspecto de conocimiento, técnica o hábito»
. Saber que alguien enseña, nos permite pensar, que se comporta activa y congruentemente con la intención de que alguien aprenda algo.
La pregunta que aquí‑está planteada es: ¿en qué consiste la enseñanza? O lo que es lo mismo, ¿cuál es esencialmente su sentido para la formación de las virtudes intelectuales? Sobre la base de las virtudes primarias del entendimiento, el hombre adquiere la formación intelectual de dos maneras: o por sí mismo o por la enseñanza que recibe de otro hombre
. Estos son los problemas que aborda Tomás de Aquino al plantearse el tema de la función del maestro, tomando como punto de partida la cuestión radical de si en efecto un hombre puede enseñar a otro hombre. De la res​puesta afirmativa a esta cuestión se deducen los factores esenciales del proceso docente ‑y de su correlato, el aprendizaje‑ como vía de formación intelectual
.
Como tesis central se puede decir que la enseñanza es fundamentalmente una ayuda y el maestro, una causa coadyuvante de la formación intelectual del discípulo. Enseñar es por tanto ayudar a otro hombre a adquirir el saben Consiste en una cooperación que tiene como supuesto la operación del discípulo. Aprender no es, por tanto, un puro recibir, sino una verdadera actuación que el discípulo ejerce con el auxilio o concurso del maestro. Pero el maestro es causa coadyuvante porque el discípulo tiene un poder activo para adquirir la ciencia
. En general, para que un ser funcione como causa coadyuvante de otro ser, es indispensable que haya en éste una potencia activa, esencialmente completa.
El alumno aprende contando con su potencia activa natural de adquirir el saber, pero no sólo por virtud de esta potencia, sino también gracias al arte del maestro. Ahora bien, el efecto de la enseñanza es de la clase de los que se pueden obtener tanto por la naturaleza sola de algún hombre como también por el arte del maestro; y el arte imita a la naturaleza: procede, esencialmente, igual que ella Pero así como la naturaleza es un principio intrínseco de actividad en el ser que la tiene, el arte, en cambio, es un principio extrínseco para el ser al que se aplica; es un agente coadyuvante, una causa auxiliar.

En la enseñanza, el efecto que se persigue ‑la adquisición del saber‑ se obtiene de una manera artificial, en el sentido de que si bien el discípulo tiene naturalmente una potencia activa para lograr ese fin, no lo consigue solamente por sí mismo, sino contando con la intervención del arte del maestro. Correlativamen​te, el aprendizaje es una adquisición artificial del saber; no porque el discípulo se halle, al aprender, en una actitud de mera pasividad, sino porque también es activo el maestro por medio de su arte.
El coeficiente de artificialidad de todo aprendizaje ‑el arte del maestro‑ no excluye el coeficiente natural ‑la potencia activa del discípulo para adquirir el saber‑; al contrario, concurre con él de una manera activa: lo refuerza y lo apoya, e incluso hay que decir que lo dirige. La función del maestro es efectivamente directiva del camino del discípulo a la posesión del saber. Pero la causa principal del aprendizaje es el mismo discípulo en tanto que tiene una potencia activa de adquirir el saber.
Por tanto, la adquisición del saber se verifica en el aprendizaje de una manera esencialmente idéntica haya o no la ayuda de un maestro. Siempre que hay adqui​sición del saber por medio del aprendizaje, la causa auxiliar es el maestro, y la principal el discípulo.
Se podría decir de modo genérico que el maestro realiza la enseñanza de una triple manera: «ofreciendo a la consideración del discípulo los principios que ya éste conoce ( ... ); llevando esos principios a las conclusiones; y proponiendo ejem​plos sensibles con los que se forman en el alma del discípulo las imágenes necesarias para la intelección»
. El maestro suministra unas imágenes que el entendi​miento agente del discípulo puede utilizar para formar los conceptos integrantes de dichas conclusiones. Lo que el maestro hace es ayudar al entendimiento del alum​no y confortarlo o reforzarlo en su tarea de extraer conclusiones. Pero esto último es también una ayuda. La función del maestro es siempre subsidiaria, auxiliar.
La mostración del nexo entre los principios y las conclusiones, que es lo más que el maestro puede hacer realmente por el discípulo, no determina en éste la adquisición del saber si no va acompañada o seguida del acto de comprenderla. Entender ese nexo, ya mostrado, entre los principios y las conclusiones, es una ope​ración que corre a cargo del alumno y que, por tanto, no sólo radica en éste, sino que le tiene al mismo tiempo como su agente o causa principal, aunque se apoye en la mostración hecha por el maestro; se sirve de ella como una causa instrumental.
El maestro es causa principal de lo que él mismo ofrece a su discípulo. Pero lo que le ofrece no es, a su vez, la causa principal de la adquisición del saber, sino algo que se constituye en instrumento para esa adquisición. El maestro se vale de palabras; pero éstas no producirían ninguna ciencia, si el discípulo mismo no empezara por entender su significación
. Una vez dada la respectiva asociación, la palabra posee una aptitud formalmente semántica para quien sabe la conexión con su sentido. Así al ser vista u oída, funciona corno un signo y remite, por tanto, a su significado. Es el hombre quien lleva el papel activo en todo ello y quien hace lo decisivo y más fundamental para que las palabras cumplan con su oficio.
De esa actividad decisiva, el discípulo no puede liberarse. El maestro, por medio de la palabra, es solamente una ayuda para él; es la causa instrumental del aprendizaje del alumno, aunque sea la causa principal ‑y hay que añadir que la única‑ de lo que le ofrece al ayudarle.
Que la enseñanza y el maestro sean agentes auxiliares o instrumentales, no significa que estén desprovistos de la categoría de las causas esencialmente acti​vas. La enseñanza ‑y por su parte el maestro‑ tiene el valor de una causa esen​cialmente activa de la adquisición del saber por parte del discípulo.
También cabe enfocar el aprender desde lo que se ha llamado: la inventio o descubrimiento. Su diferencia con el aprendizaje que se produce en la enseñanza, es justamente no incluir la ayuda de un maestro. En el descubrimiento de las ver​dades científicas, el hombre protagoniza su propia formación intelectual de una manera más íntima y activa que cuando adquiere el saber por la enseñanza. La autoformación intelectual exige evidentemente ‑y con los límites en que de hecho puede darse‑ una superior intensidad en la eficacia de la razón humana. El hábito inventivo puede originarse en dos tipos de factores: unos simplemente natu​rales y otros adquiridos. El hombre es capaz de encontrar por sí mismo, sin la ayu​da o el refuerzo de un maestro, los nexos discursivos existentes entre los principios y las conclusiones; es decir, puede tomar la iniciativa en la adquisición del saber y progresar en él por vía de invención.
Se puede ofrecer una idea más completa y rigurosa del sentido de la inven​ción, si se comparan entre sí, el que aprende, el que enseña y el que descubre. Este último ha de tener una habilidad mayor que el que aprende con la ayuda de la enseñanza; puede encontrarse con obstáculos de los que el discípulo se salva por el maestro, ya que el que enseña tiene, a su vez, respecto de aquello que transmite, un conocimiento explícito y no solamente virtual.
Adquirir el saber por vía inventiva es más difícil ‑por tanto implica una capacidad más elevada‑ que recibirlo por medio de otro hombre. Exige la pose​sión de una destreza o habilidad distinta y sobreañadida a la facultad que todo hombre posee de recibir el saber. De suyo, la posesión explícita del saber es supe​rior a la búsqueda del mismo, tanto en lo que concierne a la manera en que éste es poseído, cuanto en el grado o intensidad del deleite que ello nos produce
.
Con el término aprendizaje, comenta Oakeshott, «quiero designar una activi​dad que sólo puede ser emprendida por una inteligencia capaz de elección y de auto‑dirección, en relación con sus propios impulsos y el mundo que la rodea»
. Se entiende como contraparte de la enseñanza, entendiendo ésta como la inicia​ción deliberada, intencional, del alumno en el mundo de los rendimientos huma​nos, o en una parte de él. Toda enseñanza tiene, en este sentido, un componente de instrucción porque todo conocimiento tiene un componente de información. El énfasis recae sobre el dominio que el individuo tiene del conocimiento, de modo que a través de la actividad del maestro lo que éste dice es suficientemente especí​fico para concentrar la atención y el esfuerzo en la dirección deseada, dejando lugar al mismo tiempo a que se produzcan descubrimientos genuinos, descubri​mientos que sería razonable suponer se hicieran sobre la base de lo que los niños han aprendido en el pasado, y de la guía que ahora se les da
. Así el maestro guía la experiencia del alumno hacia el aprendizaje de algo que se considera de valor educativo, mediante el empleo adecuado del lenguaje.
Una cuestión interesante en este ámbito es la relación que puede establecerse entre aprendizaje, motivación y acción. Los tres conceptos están interrelacionados, y se suelen señalar tres funciones que hacen referencia a ellos, aunque el enfoque de estudio es más característicamente psicológico: primero, descubrir los princi​pios y las leyes de una descripción operacional de las condiciones y procesos, de acuerdo con los que se producen los cambios de conducta a base de experiencias anteriores; en segundo lugar, el estudio sistemático de las condiciones que hacen posible una predicción de los cambios que se esperan en el comportamiento, tanto a través de ejercitaciones como de procedimientos educativos; y en tercer lugar, la investigación del aprendizaje de las complejas estructuras del comportamiento crea​tivo y dispuesto a dar solución a los problemas
.
La enseñanza puede caracterizarse, por tanto, como una actividad cuyo rendi​miento es el aprendizaje y cuya práctica debe respetar la integridad intelectual del estudiante y su capacidad de juicio independiente. Esta caracterización es impor​tante, en principio por dos razones: primero porque subraya la naturaleza intencio​nal de la enseñanza, el hecho de que ésta sea una actividad típicamente orientada hacia una meta, antes que una secuencia de movimientos que el maestro ejecuta sobre la base de pautas características. Segundo, esta caracterización distingue la actividad de enseñar de otras actividades como la propaganda, el condicionamien​to, la sugestión y el adoctrinamiento, que también apuntan a la modificación de la persona, pero tratando de eludir el compromiso legítimo de su juicio en las cues​tiones de que se trate.
Sin embargo, esta definición deja sin responder ciertas preguntas: ¿qué clase de aprendizaje debo promover?, ¿en qué consiste ese aprendizaje?, ¿qué acciones requiere para que se produzca? Como respuesta en parte a esas preguntas hay tres modelos clásicos de enseñanza que se suelen ofrecer, a fin de orientarla. Scheffler los describe como los modelos de: la impresión, generalmente asociado a J. Loc​ke; el de la comprensión, como se describe en El Maestro de san Agustín; y el de la regla, que se asocia con Kant
. Cada modelo contiene elementos valiosos. La enseñanza, en último término, consiste en «la transmisión de aquellas tradiciones de pensamiento y acción, basadas en principios que definen la vida racional tanto para el maestro como para el alumno. Le iniciarnos (al alumno) en los diversos ámbitos de la herencia en la que nosotros mismos intentamos vivir, y a cuyo per​feccionamiento nos encontramos dedicados»
.

Educación, adiestramiento y adoctrinamiento

La actuación educativa se fundamenta sobre la formación. En la medida en que ésta requiere a la enseñanza como desencadenante y como guía, la educación se constituye en enseñanza, pero propiamente no se funda en ella. La enseñanza es la materia de la educación, pero no su razón de ser. La formación puede prescindir de la enseñanza. Pero el grado actual de desarrollo de los conocimientos hace necesaria de hecho la enseñanza
. Sin embargo, la enseñanza, en sí, persigue su desaparición, mientras que la formación busca su permanencia autónoma.
Cabe aquí una grave confusión que afecta especialmente a la educación: la confusión entre acción y producción ‑que por otro lado es un hecho en nuestra cultura actual‑ especialmente patente en el reduccionismo de la acción a produc​ción. Si se considera la actividad humana en términos de producción exclusiva​mente, la plenitud humana se fija en la eficacia de la actividad productiva y en la calidad del producto. La acción moral es irrelevante por incompleta: no concluye en actividad productiva. Así, el hombre no es percectible de suyo, sino en cuanto productor; la persona no se define por lo que es, sino por la función que cumple.
Desde esta perspectiva antropológica reduccionista, la educación que se fun​da en ella, persigue la eliminación de las características propias de cada persona, especialmente de las que se manifiestan como disposiciones más próximas a la acción, ya que estorban el desarrollo de la función productiva.
Así se habla de educación, pero en el sentido reducido de adiestramiento: la actuación educativa tiene por finalidad la adquisición de la capacidad de producir, que se llama genéricamente destreza o habilidad. En el adiestramiento, a diferencia de la educación, «el aprendizaje mecánico de una secuencia de pasos asegura que la persona entrenada adquiera la destreza que se desea»
. Se especifica en la repeti​ción de movimientos exteriores, que conduce a la fijación de la rutina mecánica. Las disposiciones personales son así un estorbo para el dinamismo mecánico que se pretende adquirir. También lo es el pensamiento, ya que no se trata de pensar, sino de hacer, de producir. Pero un estorbo que deben asumir ya que el hombre es un ser racional irremediablemente. Atender al pensamiento pero únicamente como medio de mejorar la producción. Enseñar a pensar, pero a pensar para hacer mejor.
La educación reducida a adiestramiento, de este modo, lleva consigo el adoc​trinamiento. «El adoctrinamiento busca la eliminación de todo acto de elección personal, pues éste es el acto en que se manifiesta y se compromete la entera sub​jetividad que elige. Como mucho, el adoctrinamiento posibilita la opinión crítica sobre cualquier pensamiento; pero no así la elección libre sobre la propia vida guiada por un pensamiento. Pues no interesa al adoctrinamiento el desarrollo de la personalidad genuina, del "carácter", ya que, como bien decía Aristóteles, "por elegir lo bueno o lo malo tenernos cierto carácter, pero no por opinar
»
En último término, son los principios de la razón pura aplicados exclusiva​mente, los que niegan la realidad sustantiva en la educación de la persona, y son exponente del pensamiento ilustrado. De modo más inmediato, está la reducción de praxis a poíesis, con la consiguiente negación de la libertad como esencial dimensión de la persona.
De todas formas cabría hablar ‑de algún modo‑ de un sentido educativo del «adiestramiento», atendiendo a determinados niveles elementales de la educa​ción. Aquí surge una cuestión clásica de interés: el sentido crítico, su formación o transmisión, presentándose como objetivo de la educación contemporánea, en sus diversas versiones de autonomía extrema u otras
. ¿Es realmente enseñable el sen​tido crítico? ¿Cuándo será más conveniente su enseñanza?
Ese afán de libertad está presente, por ejemplo: en la dura crítica a la que Rousseau somete a los hábitos
. A lo largo del siglo XIX y con‑iienzos del XX son muchas las escuelas pedagógicas que coinciden en reivindicar los derechos del niño exigiendo un cambio radical de procedimientos. Hay también otra línea de pensamiento que comienza en Kant y tiene enormes repercusiones.
Señala Kant: «la indiferencia, la duda y, por último, una severa crítica, son más bien muestras de un pensamiento profundo. Nuestra época es la propia de la crítica, a la cual todo ha de someterse»
. «Al hombre se le puede adiestrar, amaes​trar, instruir mecánicamente o realmente ilustrarle. Se adiestra a los caballos, a los perros y también se puede adiestrar a los hombres. Sin embargo, no basta con el adiestramiento; lo que importa, sobre todo, es que el niño aprenda a pensar. Que obre por principios, de los cuales se origina toda acción»
. Se apunta a desarrollar una capacidad de enjuiciamiento personal, que permitirá más tarde el auténtico ejercicio de la libertad. Se trata de transmitir conocimientos de forma tal que pue​da ante ellos y en el futuro desarrollar una actitud crítica.
Pero podernos preguntarnos: ¿qué se entiende por sentido crítico? «Podría​mos decir, en general, que consiste en la antítesis de la aceptación inconcusa de las ideas, deseos, gustos o prejuicios de la sociedad. Quien lo posee no acepta nada por el mero hecho de haberlo oído: todo tratará de comprobarlo personalmente, según las posibilidades del sujeto y de acuerdo con la naturaleza propia del tema de que trate, sin tomar ‑por tanto‑ excesivamente en serio la autoridad de quien comunica el mensaje
.
Se suelen señalar como factores componentes del sentido crítico: saber defi​nir el problema, seleccionar la información pertinente, reconocer presupuestos expresos o tácitos, formular y seleccionar hipótesis relevantes y extraer conclusio​nes válidas, etc. Esto supone trabajo y experiencia. Quien cree que puede «lanzar​se a pensar como se lanza uno a sentir y a percibir, a ver qué pasa»
, está en un error. Llega a decir Peters que «el pensamiento crítico queda convertido en una abstracción sin la existencia de un cuerpo de conocimientos sobre el cual ejercer​se. El problema del maestro es transmitir un cuerpo de conocimientos de manera tal, que también pueda desarrollarse frente a él una actitud crítica. Pero si se subra​ya excesivamente la importancia del pensamiento crítico, el peligro es el de co​menzar a concebir todos los procesos educacionales en función de la necesidad de que emerja esta actitud crítica. Éste es uno de los problemas inmanentes al sistema de Dewey, en el cual el concepto de «ser educado» se confunde con el de haber desarrollado una actitud crítica»
. Sugiere Peters que no existe una tendencia inna​ta a pensar críticamente y tampoco es cosa fácil adquirirla. La clave para superarlo la brindó Platón al describir el pensamiento como el diálogo del alma consigo mis​ma. El diálogo conduce al que aprende a explorar sus propias suposiciones y a

hacer explícitos aquellos principios todavía borrosos.
Educar es, al fin, conseguir una liberación progresiva de las imposiciones de la naturaleza. Y nada esclaviza más que un conformismo acrítico, que impide al hombre enjuiciar personalmente hechos y gentes. Pero ese juicio sobreviene con la experiencia práctica, ante los que ya lo poseen. Habrá que ver el cuándo y el cómo se suscita o fomenta esta aptitud
, informando todas las asignaturas, y si es caso, con otros recursos o conocimientos instrumentales (pensamiento crítico, lógica, filosofía del lenguaje, etc.), sean de tipo lógico, criteriológico o pragmático.
Además convendrá tener en cuenta que es importante alentar la iniciativa de los educandos; mostrar la metodología seguida para alcanzar las conclusiones; enseñar a analizar críticamente un texto, o secuencias de cine, tv, publicidad, artícu​los de prensa o periódico; y por último conviene que el educador examine su perso​nal actitud ante la enseñanza
.
Comenta Peters: «Desde el punto de vista de la educación, lo esencial es la aprehensión de un esquema conceptual a partir del cual puedan ordenarse los hechos, antes que la habilidad para investigar. Las diversas formas de pensamiento ‑histórica, moral, científica, estética‑ tienen sus propios esquemas, y proporcio​nan así diferentes perspectivas para la interpretación de la experiencia. Sin embar​go, sólo pueden tener un efecto transformador sobre la visión de una persona cuan​do se transmiten en la forma y el momento adecuados, y cuando están animados por esa pasión por la verdad que yace en el centro de todas ellas. Si esto no se da, el debate crítico puede degenerar en una leger‑de‑main verbal, y la revisión de los principios reducirse a una mención superficial. Es difícil determinar si semejante pasión sobreviene con el estímulo de la natural curiosidad del niño, o si se aprende de aquellos que ya lo poseen, o si se desarrolla porque el individuo se ve confron​tado con opiniones contradictorias»
.
Peters ‑y con esto concluimos este apartado‑ resume en tres los criterios principales que deberían ser satisfechos por el hombre educado:

I) es aquel cuya forma de vida se considera deseable;

II) cualquiera que sea la actividad para la que haya sido entrenado deberá tener conocimiento y comprensión de principios;

III) su conocimiento y comprensión no deben ser inertes, en el sentido de estar desconectados de su visión del mundo y de sus acciones y reacciones frente a él, y tampoco en el sentido de no implicar preocupación alguna por los estándares internos de las formas de pensamiento y conocimiento, así como por la capacidad de obtenerlos
.

� Cfr. Eth. Nic., VI, 2,1139 b 4�6.


�Cfr. SPAEMANN, R., «Die Kontroverse Natur der Philosophie», en Philosophische Essays, Reclam, Stuagart, 1983, pp. 114�115.


� Cfr. El Sofista 244 a. La tematización creciente y casi crispada de la acción humana revela que el hombre ha perdido el sentido de su acción en la intrincada complejidad de las mediaciones objetivas.


� Es muy ilustrativo el hecho histórico de que la primera propuesta explícita de elaborar una teo�ría general de la acción ��desde la que se pueda contestar a esa índole de preguntas� no haya partido de la Filosofía, sino de la Sociología. Piénsese por ejemplo en T. PARSONS y E. SmLS, Toward a General Theory of Action, Harvard University Press, Cambridge (Mass.), 1962.


�Cfr. KAULBACH, F., Einführung in die Milosopitie des Handlus, Wissenschaftliche Buchge�selIschaft, Darinstadt, 1982. Acción es una de las 10 categorías que Aristóteles señala en Categorias, lb�2a; tanto acción como pasión admiten contrarios y grados (¡bid., 1 lb), pero aquí interesa más considerar este concepto en un contexto ético.


�Eth. Nic., 11, 1, 1103 a 28�3 1. Cfr. Metaph., IX, 8, 1050 a 10�11. Esta declaración parece ímpli�car que el estudio de la acción humana debe resolverse en una consideración del elenco de facultades operativas, a partir del cual será posible establecer una tipología de las diferentes clases de acciones humanas.


�«En cambio, adquirimos las virtudes mediante el ejercicio previo, como es el caso de las demás artes: pues lo que hay que hacer después de haber aprendido lo aprendemos haciéndolo... Así también, practicando la justicia nos hacemos justos; practicando la templanza, templados; y practicando la fortale�za, fuertes» (Eth. Nic. 11, 1, 1103 a 31�1103 b 2).





�El fin de la poiesis es un producto o resultado distinto del mismo hacer; mientras que el de la praxis no puede ser distinto de ella misma; «la buena acción misma es fin» (Eth. Nic. VI, 5, 1140 b 6�7).


� Eth. Nic., VI, 5, 1140 b 21�22. El valiente no se caracteriza porque no retrocede nunca o por�que ataca siempre. «El que soporta y teme lo que debe y por el motivo debido, como y cuando debe y confía del mismo modo, es valiente, porque el valiente sufre y obra según las cosas lo merecen y como la razón lo ordena». Y añade: «el fin de cada acción es lo que es según el hábito» (Eth. Nic., 111, 7, 1115 b 16�20).


�In Metaph., lect. 16 n. 1000.


�Cfr. Metaph., IX, 6, 1048 b 23�24. Cfr. A. LLANO. La nueva sensibilidad, Espasa�Universidad, Madrid, 1988, pp. 191�212.


�Tomás DE AQUINO, Summa Theologiae, I, q. 19, a. 10.


� PiEPER, J., «La criatura humana», Nuestro Tiempo, 250,1975, p. 19.


�Sobre el origen y desarrollo del concepto moderno de libertad, cfr. H. KRINGS, «Woher Kommt die Moderne? Zur Vorgeschichte der neuzeitlichen Freiheitsidee be¡ Wilhelm von Ockharn», en 7�eitschrift fúr philosophische Forschung, 41, 1, 1987, pp. 3�18. Cfr. ALviRA, R., «Casus etfortuna en Santo Tomás de Aquino», Anuario Filosófico, X� 1, 1977, p. 69. Cfr. KENNY, A., Aristotle's theory of the will, Duckworth, London, 1979, pp. 69�80.


�Strawson estudia en un contexto determinista, sentimientos como la compunción, el remordi�miento, la indignación y el resentimiento, llegando a conclusiones muy diversas de éstas. Cfr. STRAW�SON, P.F., «Freedom and resentment», en Proceedings of the British Academy, 48, 1962, pp. 187�211.


�JAEGER, W., Paideia, o.c., p. 775.


� En el sentido ético de una decisión interior, este concepto aparece empleado por vez primera en PLATóN en la Apol. 39 a y en Critón, 52 c. Allí se trata de Sócrates como modelo de una decisión interior vital. Ésta aparece por vez primera más que como un problema filosófico en Protágoras, 356 3 y Gorgias, 499 e. En este último pasaje, es sinónima de acción en sentido intensivo y aparece transcrita también en 500 a con el concepto de «selección». En ambos pasajes, tanto en el Protágoras como en el Gorgias, se trata de la elección de un medio para el logro de un fin.


�Vid. ALVIRA, R., ¿Qué es la libertad?, Ed. Magisterio Español, Madrid, 1976; A. Llano, El futuro de la libertad, EUNSA, Pamplona, 1985 (especialmente la presentación y capítulo II) y C. LLA�NO, Las formas actuales de la libertad, Trillas, México, 1983.


�Cfr. PoLo, L., «La libertad posible», Nuestro Tiempo, 234, XII, 1973, pp. 65�66.


�Ibid. Cfr. Altareos, F., Educación y félicidad, o.c., pp. 76�83. En palabras de X. ZUBiRI: «la determinación de un acto por razón de la realidad querida, es justo lo que llamamos libertad» («El hom�bre, realidad personal»; Revista de Occidente, Madrid, n.' 1. [2.' época], 1963, p. 2 l).


�Metaph., 1, 29, 982 b 25.


� 22. Cfr. Escámez, J., La formación de hábitos como objetivos educativos, Universidad de Murcia, Murcia, 198 1, p. 189.





�Cfr. Quaestio disputata de virtutibus cardinalibus, q. unica, art. 1, c.


� Cfr.CICERON, Túsc.,V,3,8�9.


� Cfr. Theaet., 173c�175d.


� Cfr. Rep., 540a�c; y Symp., 210b�212a.


� Cfr. X, 1177a�1 179b


� Cfr. PoLo, L., Ética: hacia una versión moderna de los temas clásicos, Univ. Panamericana� Publicaciones Ruiz, México, 1993, cap. IV.


� Ver ARENDT, H., The Human Condition, University of Chicago, Chicago, 1958.


� Como afirma Habermas: «En la tradición de la gran filosofía, la relación de teoría y praxis se refería siempre a la vida y convivencia «verdaderas», buenas y rectas, de los individuos y de los ciuda�danos», Theorie und Praxis. Sozialphilosophische Studien, Lucliterliand, Neuwied�Berlin, 1963; Sulir�karrip, Frankfurt, 1971, p. 307


� Cfr. Metaph., IX, 6, 1048 b 23�24 y Eth. Nic., 1049 a.


� Cfr. ALTAREJOS, F., «La acción educativa: enseñanza y formación» en Filosofía de la educa�ción hoy, Dykinson, Madrid, 1989, pp. 603�619.


� Se suele hablar de la recta razón, una expresión acuñada por los éticos clásicos (recta ratio agibilium) en estrecha relación con la virtud de la prudencia.


� Cfr. PoLo, L., Ética: hacia una versión de los teinas clásicos, Universidad Panamericana �Public. Cruz 0., SA, México, 1993.


� Cfr. Eth. Nic., 1105b 12�18.


� Cfr. Eth. Nic., 1103a 32�33.	


� Características del conocimiento práctico son: fundamentación en la experiencia, dependencia de la subjetividad agente, carácter contingente, ausencia de certeza y ausencia de universalidad.


� Cfr. VI, 1140a. Ver también la distinción entre ciencias téoricas, prácticas y poiéticas en ibi�dem, 1, 2, 1094a 24 y ss. Asimismo la caracterización que hace en Política, 1, passím (la vida es acción, no producción) e ibidem, 1, 5, 1254a 5.





� Cfr. el interesante artículo «What is Art? The Problem of Definition Today», The British Jour�nal of Aestheties que apareció en el vol. II, n.' 2, pp. 134�153 en 1971 publicado por la British SocietY Of Aesthetics. Tharnes and Hudson Ltd., Londres.


� Cfr. Tatarkiewicz, W., Historia de seis ideas, Tecnos, Madrid, 1988 (l.' ed. 1975), pp. 39�44: «Todas estas destrezas se denominaron artes: el arte del arquitecto, del escultor, del alfarero, del sastre, del estratega, del geómatra, del retórico» (p. 39).


� En su lugar, las dividieron según su práctica requiriese sólo un esfuerzo mental o también uno físico. A las artes del primer tipo los antiguos las denominaron «liberales», y a las segundas «vulgares», o comunes, en la Edad Media se denominó a estas segundas, artes «mecánicas».


�  0. c., p. 42.


� Cfr. Estética: historia y fundamentos de MONROE, C., BEARDSLEY, M.C. y Hospers, J., Edi�ciones Cátedra, Madrid, 1982, pp. 19 y 20.


� Phys., 11, 8, 199 a 15�17.


� . A esto se podrían añadir las consideraciones de Tomás de Aquino dirigidas precisamente con�tra la posibilidad de entender al educador como causa eficiente en el proceso educativo. Pero el hecho de que este autor trate el tema de la educación justamente en el contexto de la teoría causa] es una indica�ción a favor de la ubicación de la educación en el mundo del arte. Causalidad y producción se implican mutuamente en este sentido. Cfr. ALVIRA, R., «La educación como arte» en Reivindicación de la volun�tad, EUNSA, Pamplona, 1988, pp. 130�141.


� Cfr. MARITAIN, J.,Pour une philosophie de Véducation, Fayard, Paris, 1969, pp. 44�45.


� Cfr. LANGFORD,G., Education, Persons and Society, Maemillan Publishers, Hampshire and London, 1985, cap. 6.


� R.S. PETERs distingue, siguiendo a Aristóteles y a G. Ryle, en un artículo famoso: la educa�ción como tarea y la educación corno rendimiento. Cfr. El concepto de Educación, Paidos, Buenos Aires, 1969, pp. 13�46.





� PETERS, R.S., El concepto de educación, o.c., p. 16.


� «Ésta es la razón de que la acción inmanente caracterice a la formación, y sea, por ello, el núcleo esencial de la actividad educativa ( ... ) Si las acciones en cuanto tales, se tienen por fin a ellas mismas, pues su fin es principal, y si, de otra parte, su efecto permanece en el sujeto perfeccionándole, la acción inmanente es el medio a través del cual el educando alcanza la plenitud personal o felicidad», Altarejos, F., Educación y felicidad, o.c., p. 99.


� PETERS, R. S., El concepto de educación, o. c., p. 27.


� El concepto de educación, o. c., p. 41.


� Cfr. Hamlynn, D.W., «Los aspectos lógico y psicológico del aprendizaje», en El concepto de educación, o.c., pp. 47�75.


� Ver «Instrucción y aprendizaje mediante el descubrimiento», El concepto de educación, o.c., pp. 211�242.


� Ibidem, p. 214.


� Se les denomina clásicamente: inventio y disciplina. A la disciplina o aprendizaje que concier�ne al discípulo corresponde, por parte del maestro, la doctrina. Cfr. Santo Tomás, Anal. Post., lect. 1.


cfr. Millán Puelles, A., La formación de la personalidad humana, o.c., pp. 130�135.


� Cfr. Tomás DE Aquino, Verit., q. 11, a. 1.





� Tomás de Aquino, Cont. Gent., libro 11, cap. 75, ad 3.


� Cfr. el sugerente diálogo de De Magistro de san Agustín.





� Ver el artículo de R.F. DEARDEN, «Instrucción y aprendizaje mediante el descubrimiento», El concepto de educación, o. c., pp. 211�241.


� OAKESHOTT, M., «Aprendizaje y enseñanza», El concepto de educación, o.c., pp. 242�27 1.


� Cfr. DEARDEN, R.F., «Instrucción y aprendizaje mediante el descubrimiento», El concepto de educación, O.C., p. 235.


� Cfr. HASELOFF, W., «Aprendizaje, motivación y acción», Educación, 8, 1973, pp. 80�91.


� Ver el artículo de 1. SCHEFFLER, «Modelos filosóficos de la enseñanza», El concepto de educa�ción, o.c., pp. 188�210.


� Ibidem, pp. 209�2 10.


� Cfr. Altarejos, F., Educación y felicidad, o.c., pp. 99�105.


� Bloom, B.S., HASTINGS, J.T., MADAUS, G.F., Evaluación de los aprendizajes, Troquel, Bue�nos Aires, 1975, p. 49.


� Altarejos, F., Educación y felicidad, o.c., pp. 103�104. Cfr. PETERS, R.S., El concepto de educación, o.c., p. 17; y también CHOZA, J., Conciencia y afectividad, EUNSA, Pamplona, 1978, p. 202.


� Cfr. Ibáñez-Martín, J.A., «Introducción al concepto de adoctrinamiento», Revista Española de Pedagogía, 39, 153, 1981; «El sentido crítico. Objetivo de la educación contemporánea», Revista de Filosofía, Madrid, 1969, 28, pp. 77�93.


� Cfr. Rousseau, J.J., Émile, Bibliothlque Nationale, 1873, tomo II, libro segundo, p. 5 1.


� «Kritik der reinen Vermmft», Hamburg, Félix Meiner, 1956, p. 7. Esta nota del prefacio fue suprimida en la segunda edición.


� KANT, l., «Réf1exions sur I'éducation», trad. introd, y notas de A. Philonenko, Paris, Vrin, 1966,p.83.


� IBÁÑEZ�MARÚN, J.A., «El sentido crítico. Objetivo de la educación contemporánea», Revista de Filosofia, Madrid, 1969, 28, pp. 84�85. Ver MACINTYRE, A., «Against utilitarism», en Aints in Educa�tion, ed. por T.H. Hollins, Manchester University Press, 1964, p. 19. Así Lalande, en su Vocabulario filosófico define el espíritu crítico como «celiu qui n'accepte aucune assertion sans s'interroger d'abord sur la valeur de cette asserfion, soit au point de vue de son origine (critique externe), soit au point de vue de son contenu (critique interne)».


� FERNÁNDEZ DE LA MORA,G., Pensamiento español 1964, Rialp, Madrid, 1965, p. 20.


� PETERS, R. S., El concepto de educación, o. c., p. 42.


�Cfr. PASSMORE, J., «La enseñanza del criticismo» en PETERS, R.S., El concepto de educación, o.c., 293�320. Ver también ENNIS, R.H., «A concept of critica] thinking», en Psychological concepts in education, ed. B.P. Koinisar, Rand MeNally, Chicago, 1967, p. 115.


� Ver HIRST, P.H. Y PETERS, R.S., The logic of education, RoutIedge and Kegan Paul, Londres, 1970,p.124.


� Peters, R.S., El concepto de educación, o.c., pp. 44�45. 32. 


� Peters, R.S., El concepto de educación, o.c, p. 26.
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