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RESUMEN

La presente tesis estudia la noologia legada por Xavier Zubiri en tanto
teoria aplicable a la ensefiabilidad de los derechos humanos, pensados éstos
como un enfoque pedagdgico especifico: la Educacion en Derechos Humanos.
Entre ensefiar un campo juridico (los derechos humanos) y educar en derechos
humanos surge un problema epistemolégico, que es la base para abordar su
problemética metodoldgico-pedagodgica.

La metodologia que hemos utilizado en esta investigacion es estrictamente
de revision de textos. EI modelo de investigacion es cualitativo, partiendo de la
relectura de la trilogia sentiente y otras obras de Zubiri, asi como también de otros
textos que estudian la obra zubiriana, y trabajos sobre filosofia de la educacion.

Sobre la conclusion diremos que la trilogia sentiente, al ser un estudio
fenomenoldgico del acto de la inteligencia que inaugura una consiguiente actividad
intelectiva, de arranque se vislumbra su implicancia educativa. Los aportes de la
noologia aplicados a la cuestion metodolégica que caracteriza a las acciones de
ensefianza y aprendizaje resultan un enorme aporte a la filosofia de la educacion,
puesto que permite dialogar sobre un problema epistemolégico que es el que
caracteriza la cuestion metodolégica. La tarea de aplicar la noologia al marco
tedrico de la metodologia pedagdgica de la Educacién en Derechos Humanos

resulta significativamente adecuada.



PROLOGO

Un trabajo como el que sigue es siempre un logro colectivo. Escribimos
textos con lo que dicen los autores estudiados. Escribimos gracias al recuerdo de
las imagenes de maestros y discipulos. Rememoramos sucesos compartidos con
amigos y amigas. Intercalamos la tarea de escritura con tiempos dedicados a la
amenidad diaria de nuestra familia: los que estan, los que estuvieron y aquellos
gue vendran.

Lo cierto es que es casi imposible recordar a todas esas personas. Por eso
voy a agradecer especificamente a aquellos que estan aqui y ahora presentes en
mi memoria. Primero que nada voy a reconocer, y no me voy a cansar de hacerlo,
al Dr. Oscar Conde. Siempre dispuesto a ayudar en todo, desde lo metodoldgico
hasta la interpretacion de vocablos griegos vy latinos; y desde las formalidades de
escritura de textos hasta su personal escucha atenta. Gracias, profesor Conde.

No puedo dejar de mencionar los aportes del Dr. H. Daniel Dei. Sus
radicales criticas y contribuciones, que esgrimiera para ayudarme a elaborar la
propuesta de tesis, fueron fundamentales para mi recorrido académico doctoral.
Gracias, profesor Dei.

También debo una gratitud especial al Dr. Alfonso Villa Sanchez. Su
experiencia de investigacion en la obra zubiriana y sus comentarios me dieron un
shock de motivacién para insistir en la lectura de algunos textos especificos de
Zubiri. Gracias, profesor Villa.

No puedo dejar de agradecer a todas aquellas personas que me ensefian a
diario, tal vez sin proponérselo: becarias y becarios, estudiantes, colaboradores,
etc. No voy a nombrar a ninguna de estas personas, fundamentalmente porque la
lista seria inmensa. Gracias a todas y a todos.

Hay dos personas que fueron cruciales para poder terminar este escrito: la
Lic. Diana Pardo y el Dr. Adrian Cillo; ambos me ayudaron a interpretar la voz de
mi «Ello», Diana desde hace muchos afios, Adrian desde hace muy poco, pero su

aporte ha sido fundamental para que pudiera comprender la incansable labor de
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Diana. Siempre gracias y mas gracias para Diana y Adrian. También gracias a
Majo Fernandez, que me acompafia siempre en mis reflexiones y fue quien me
contact6 con Adrian.

Dejé para el final, con toda consciencia, a mi familia. Los que ya no estan
en el mundo terrenal, pero me cuidaron con todo su amor: abuela querida, gracias,
eternamente gracias. A las personas que me dieron la vida biolégica y me han
enseflado la vida a su manera. A mi hijo querido, Andrés, le doy gracias por
hacerme ver que hay otras formas de educarse. A mi amada hija, Danila, tengo
gue agradecerle el enseflarme a ser mama y también el haber traido al mundo a
Chloé y Renzo, que me llenan de felicidad a cada instante.

Finalmente, quiero dar una enorme bolsa de gratitudes a mi compariero de
casi toda la vida: Néstor Vagge. Nos hemos educado juntos desde muy jovenes y

seguimos disfrutando de la vida, siempre juntos. Gracias, mi amor.

Berazategui, mayo de 2016



NOMINA DE SIGLAS UTILIZADAS

SIGLAS DE LA OBRA DE ZUBIRI

Inteligencia Sentiente. Inteligencia y Realidad: 1S
Inteligencia y Logos: IL
Inteligencia y Razon: IR

Trilogia Sentiente: TS

OTRAS SIGLAS

Derechos Humanos: DDHH

Educacién en Derechos Humanos: EDH



INTRODUCCION

En la filosofia legada por Xavier Zubiri (1898-1983) hay claves para abordar
problemas teoldgicos, epistemoldgicos, metafisicos, antropoldgicos, éticos,
politicos, l6gicos y ontoldgicos, entre otros. Elaboré su noologia con un marco
fenomenoldgico que entiende que inteligencia y realidad son congéneres. Esta
perspectiva filosofica respecto de los vinculos entre la inteleccion y las cosas es el
resultado de multiples investigaciones que este fildsofo llevé a cabo durante toda
su vida. Esos estudios filosoficos fueron realizados en base a una serie de criticas
hacia los conceptos heredados de la tradicion filosofica occidental, en funcién de
las cuales logré resignificar una gran parte de esas concepciones. En su conjunto,
los recorridos interpretativos que Zubiri fue construyendo en su tarea investigativa
y de docencia pueden sintetizarse en uno: la inteligencia sentiente. Aqui es donde
nace su obra culmine, que fuera editada en tres volUmenes que constituyen su
trilogia sentiente: Inteligencia y Realidad (1980), Inteligencia y Logos (1982) e
Inteligencia y Razén (1983). Con esa tesis sobre la inteligencia se opone a la
interpretacion de los clasicos que, continuada durante la modernidad, dio lugar a
una gnoseologia centrada en la exaltacion del logos y la razon, que atraveso toda
la cultura occidental y las perspectivas pedagdégicas en particular.

La presente propuesta tiene por fin estudiar la filosofia de Xavier Zubiri
poniendo el énfasis en su noologia, es decir, su nocion de inteligencia sentiente,
como teoria aplicable al problema que vislumbramos entre la ensefiabilidad y la
aprendibilidad de los derechos humanos, pensada esa problematica politica como
una teoria de la educacién que llamamos Educacion en Derechos Humanos (en
adelante, EDH). Partimos de considerar que entre la ensefianza de los derechos
humanos, como teoria propia del campo juridico, y la EDH, entendida como un
entramado politico caracterizado por una accion educativa especifica, se
desencadena un conflicto epistemoldgico que es necesario visualizar, porque es el
nudo para abordar la cuestion metodoldgica de la EDH. Asi, podriamos decir que

estamos frente a una Unica respuesta para dos problemas complementarios: la



noologia zubiriana. Dicho de otro modo, aunque hay varios problemas en juego, lo
central de la investigacién es abordar un Unico tema: la aplicabilidad de la noologia
zubiriana al problema filosofico de la EDH, dado que éste descubre su conflicto
epistemoldgico. Nuestra hipotesis de trabajo es la siguiente: la noologia que Zubiri
caracteriza en su trilogia sentiente explica el problema epistemoldgico y, por
extension, también pone de manifiesto la trama de la estructura metodoldgica de
la EDH. Pretendemos movernos en el campo de la filosofia de la educacién, con
un marco nooldgico, y que éste sea Util para comprender los dos problemas
concatenados (epistemolégico y metodolégico) que se suscitan entre ensefar
derechos humanos y educar en derechos humanos.

El recorrido que pretendemos realizar en esta tesis, se mueve en un
ejercicio de asombro ante la densidad de la obra de Zubiri y la capitalizacion del
conjunto de elementos que ella aporta para abordar algunos problemas que
aguejan a la teoria de la educacion actual en general y los referidos a la EDH en
particular. Con lo cual, esta investigacion pretende problematizar la teoria de la
educacion como EDH, a partir de mencionar los nexos tedricos que se descubren
entre ésta y la noologia legada por Xavier Zubiri. Asi, la estructura del presente
estudio se compone de tres capitulos enmarcados en el plan originario de nuestra
investigacion. Cada capitulo, antes de plantear los temas que desarrolla, ofrece un
panorama introductorio, y cierra ese recorrido con la intencion de abrir el proximo.

El primer capitulo pretende visualizar los antecedentes y el estado actual
del tema de investigacion. En esa tarea partimos de la caracterizacion de lo que
consideramos el marco ético-politico de la EDH, como condicion para introducir los
apartados implicados en ese primer capitulo, que recorre sintéticamente la
cuestion de la ciudadania desde el inicio del filosofar occidental, abordando el
problema politico-cultural en la educacion griega desde una mirada en la que se
descubre un origen mdltiple entre educacion y filosofia, cuyo marco a ratos se
vuelve especificamente politico. Ese contexto germinal de la formacion ciudadana
nos llevara a problematizar la cuestion de la pedagogia moderna y la formacion de
una ciudadania particular. El legado moderno nos permite emitir el siguiente
interrogante: ¢hay una crisis de la formacién de la ciudadania? Desde ese ambito
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interrogativo visualizamos un concepto de EDH que se desprende del problema de
los Derechos Humanos (DDHH) como base propia de la EDH. Entendemos que de
esta problematizacién surge o resurge la posibilidad de hallar respuestas en
términos de filosofia practica. Asimismo, haremos referencia a un concepto de
igualdad, contraponiéndolo al tema de la asimetria y la opresion, con la intencion
de esbozar un tipo de ciudadania particular, de la que —consideramos— pende el
problema de la EDH en América Latina. Una vez realizado ese recorrido entre
educacion, filosofia y ciudadania, finalizamos con una reflexion integrada que
pretende abrir una nueva discusion, es decir, lo que se tratara en el segundo
capitulo.

Ese capitulo se ocupa del problema de investigacion. Para esta tarea, que
hemos denominado “Sentir, hablar, pensar, preguntar, vivir: la noologia zubiriana y
la EDH”, trabajamos los siguientes temas vinculados a la filosofia y los fildsofos
gue consideramos mas relevantes para referirnos al problema educativo: filosofia
de vida y vida de filésofos: de maestros y discipulos. Este apartado pretende
mostrar que la filosofia, primordialmente por sus metodologias problematizadoras,
es una disciplina fundamental para comprender el problema de la educacion. La
obra y la vida Zubiri no escapan a esa inquietud por la educacion; por eso, este
apartado pretende poner en tensién tanto la vida de Zubiri como su manera de
filosofar, mencionando brevemente su recorrido intelectual y vivencial. De ahi
surge la relevancia de presentar la biografia de Xavier Zubiri. Luego trabajamos
sintéticamente —puesto que de ninguna manera seremos exhaustivos— en algunas
reflexiones sobre los filosofos, su vida y la implicacion de sus convicciones en el
hacer educativo. Estos apartados, dado que el tema en cuestion aqui es la EDH,
nos ponen, nuevamente, ante este modo particular de entender la accion
educativa que llamamos EDH, y por eso mencionaremos brevemente algunas de
sus probleméaticas. Desde aqui conectamos el problema de la ensefabilidad, con
la intencion de aproximarnos a su concepto. Posteriormente, redactamos unas
palabras que pretenden poner énfasis en un cierre con final abierto, con la

intencion de abrir el Ultimo capitulo.
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Finalmente, el tercer capitulo se ocupa de describir lo que entendemos
como mas sustantivo de la investigacion: la Trilogia Sentiente (que en adelante
nombraremos como TS). Para su desarrollo hemos dividido el capitulo en tres
partes, que se inician como en los otros dos casos con unas aclaraciones
introductorias. En este caso intentamos ser lo mas fieles posible a la empresa
filosofica de Xavier Zubiri, caracterizando su filosofia desde la obra misma del
filosofo y ampliando esos recorridos con lo dicho por otros autores. Bien, las
divisiones de este tercer capitulo son basicamente tres grandes apartados que se
inician con un planteo general bajo el titulo siguiente: “La inteligencia sentiente
aplicada al problema de la EDH”. Esa introduccion da paso a la descripcion
de la TS, siguiendo esa obra a partir de los siguientes items, a saber: inteligencia
y realidad —expresion que da nombre al primer volumen de la trilogia— o
inteligencia sentiente —sintagma con el que Zubiri titula la trilogia entera—, que
implica brindar un panorama sobre los siguientes temas: la cuestién de la
construccion del marco conceptual: la noologia zubiriana y la EDH, junto con una
descripcion sobre los conceptos de formalidad de realidad y formalidad de
estimulidad. Aqui, es decir en la caracterizacion de la IS, aparecen una diversidad
de tépicos que resultan claves para comprender los tres volumenes de la TS:
realidad, inteligencia, sentir, formalidad, afeccion, aprehension, respectividad,
campo, de suyo, quedar, inteleccion, prius, suidad, habitud, estimulidad,
signitividad, actualizacion, etc. Estas caracterizaciones dan lugar al planteo del
segundo volumen de la TS, es decir, Inteligencia y Logos. Desarrollamos este gran
apartado a partir del concepto de campo, que nos lleva a hablar de la estructura
del logos sentiente. Primero nos dedicaremos a describir la estructura basica del
logos sentiente, que es el lugar en el que aparecen las nociones zubirianas de:
percepto, ficto y concepto. De alli pasaremos a referirnos a las nociones de
afirmacion y juicio. Ahi finaliza la cuestion de la estructura basica del logos y se da
lugar al planteamiento de la estructura formal del logos sentiente. Esto nos da pie

para pasar a la caracterizacion del tercer volumen de la TS: Inteligencia y Razoén.
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Este ultimo gran apartado lo dedicamos al tema de la inteligencia como
razon. Para esa tarea hemos trabajado con los siguientes dos conceptos de Zubiri:
en principio, la marcha de la actividad pensante, para pasar, en segunda instancia,
a describir la cuestion de la actividad pensante como razon. Esta caracterizacion
implica que abordemos el tema de lo que Zubiri llama «razén como mia» y «razon
como razon de las cosas». Aqui se introduce el problema del conocimiento.
Dedicaremos este tramo de la tesis al tratamiento de una breve descripcion sobre
la estructura formal del conocer: objetualidad, método y verdad racional.
Posteriormente. nos referiremos a los tres modos o actos de la razon: modelizar,
homologar y postular. Esta seccidon nos permite mencionar unas notas sobre el
concepto del conocer, de donde podemos empalmar la cuestion del método y lo
metodico. El tratamiento de la verdad puede ser entendido como un problema
epocal. No obstante, al ser esta parte del texto la que Zubiri dedica al conocer,
haremos referencia a la nocion de verdad y razon o verdad racional. Los modos en
gue Zubiri trabaja en toda su obra son claramente estructurales; por eso, en el
cierre del tratamiento de la TS, tal como lo hace el autor, tendremos que referirnos
a la unidad de la inteleccién sentiente. Finalizamos este tercer capitulo con un
cierre que, como en los anteriores, pretende abrir otras puertas, e inmediatamente
pasamos a la conclusion general. Se trata de un epilogo del que —entendemos—
surgen mas preguntas sobre la filosofia de la educacion en general, lo que incluye
obviamente el tema de la EDH, y sobre la filosofia de Xavier Zubiri en particular,
fundamentalmente la TS y todo lo que esa obra implica para estudiar problemas
educativos.

Resta repetir algo ya dicho. Dada la densidad de la obra de Zubiri, cuando
nos referimos a su filosofia, hemos intentado ser lo mas fieles posible. No
obstante, deseamos fervientemente que a proposito de este trabajo puedan surgir
criticas que nos ayuden a comprender mejor el hacer filosofico v,
fundamentalmente, ampliar conocimientos sobre la obra de este gran autor vasco
gue ha sido poco reconocido por la comunidad educativa, y también por la propia
comunidad dedicada al que hacer filoséfico. Esto ultimo que hemos dicho tal vez
sea el mayor aporte de la presente investigacion. Dicho de otro modo, esperamos
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gue este trabajo, ademas de ser util para dilucidar el problema pedagdgico que
estamos planteando, habilite nuevos interrogantes y nuevas pesquisas para

encarar estudios tanto educativos como filosoficos.
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CAPITULO |
EL MARCO ETICO-POLITICO DE LA EDUCACION EN
DERECHOS HUMANOS

¢,Cuadl es la habitud segun la cual el hombre se enfrenta con la realidad? [...]
La habitud o enfrentamiento con las cosas como meros estimulos es sensibilidad.
Pues bien, la habitud o enfrentamiento con las cosas como reales es inteligencia.

Xavier Zubiri

1-1 A MODO DE INTRODUCCION

Este capitulo se ocupa en caracterizar los antecedentes y el estado actual
del tema de la presente investigacion. Para encarar esa tarea planteamos a
continuacion una serie de problemas educativos y politicos que abordaremos de la
mano de autores de tradicion filoséfica, en algunos casos estrictamente dedicados
a trabajar temas educativos o plausibles de dicho tratamiento. La propuesta es
caracterizar los nexos que consideramos determinantes entre ciudadania, politica,
educacion y derechos humanos.

Para ello, y dado que consideramos que el nucleo de la educacion es el
factor politico, partiremos diciendo que la esencia de la politica no es el consenso
sino la controversia. Alli donde existe consentimiento es justamente donde finaliza
el lazo politico para dar lugar al nacimiento del plano social. Si bien el plano social
permite organizar la deseada, aunque ilusoria armonia, el conflicto perdura porque
él es la base de lo politico. El punto es que lo politico hace referencia a un nudo
controversial en el que identificamos un reclamo. Se trata de la exigencia de la
necesidad de reconocimiento, que se convierte en la lucha por una parte de algo.
Ranciere (El desacuerdo. Politica y filosofia, 2012), sefiala que estamos frente al
problema del «reparto de la parte de los sin parte». La historia de la filosofia
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(¢ politica o educacion?) es atil como ejemplo de la tesis de Ranciére: filosofos-
sofistas, salvajes y civilizados, estado de naturaleza y estado de civilidad,
capitalismo y proletariado, comunitarismo Yy liberalismo, etc. Parece que el
desacuerdo perdura porque €l es el signo o simbolo de la lucha politica. Dicho en
otros términos, el conflicto entre seres humanos es siempre politico, y mientras la
politica exista como conflicto habra posibilidades de luchar por el reconocimiento
de derechos.

Por otro lado, sabemos que es casi absurdo filosofar sin tradicion, y
justamente por eso, resulta imposible escapar a la herencia de la Grecia clasica.
En esos umbrales geopoliticos que son la cuna de la filosofia occidental esta el
germen de nuestras concepciones filosoficas y por tanto pedagdgicas, cientificas,
éticas, culturales, politicas, juridicas, l6gicas y religiosas, entre otras esferas del
saber que resultan necesarias para caracterizar los problemas educativos en
general y también los que implican a la educacion en derechos humanos en
particular. En ese marco, sin revisar el nudo congénere que existe entre la paideia
(radein), la educacion, la ciudadania y la politica, resultara dificil expresar un
concepto de cultura en y para los derechos humanos, y cual es su vinculo con la
EDH, entendida esta ultima como la formacién de una ciudadania particular. En
ese sentido, y aunque no vamos a introducir aun el nudo de la presente
investigacion sino que lo haremos mas adelante, en este apartado introductorio
gueremos partir indicando la siguiente tesis: que concurre una diferenciacion
epistemoldgica entre ensefiar derechos humanos como campo juridico y educar
en derechos humanos como campo cultural. Para ello vamos a partir de

caracterizar los origenes, de alguna manera oficiales, de la educacion occidental.
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1-2 EL PROBLEMA POLITICO -CULTURAL EN LA EDUCACION GRIEGA : LA CIUDADANIA

Méas all4 de los elencos estructurales que podrian nombrarse sobre las
diversas formas de lo social que se han catalogado a lo largo de la historia de
occidente y teniendo en cuenta que es casi imposible sefialar una identidad
occidental', la lucha por el reconocimiento de derechos es antigua y es sabido que
surge gracias a una serie de intercambios politicos y culturales entre una
diversidad de pueblos. En ese marco, el término polis (TOA1S), del que nace la
palabra politica, fue acuifiado en la Grecia clasica para referirse a la ciudad,
mientras que la palabra cultura®, que deriva de la lengua latina, nacié para
referirse a todo lo que no es naturaleza y podria decirse, ajustando
extremadamente su definicion, que se trata de la traduccidén de lo que en Grecia
se llamé paideia® (ma1dein)?. Los acontecimientos mas relevantes que se pueden
mencionar en linea con la herencia teodrica occidental datan del denominado siglo
de oro de la democracia ateniense®. En esa época surge el magico, por no decir
mitico, personaje que conocemos como Socrates.

Es cierto que los escritos mas difundidos sobre la accion politica de
Socrates son los didlogos de Platon. No obstante, la caracterizacion que otros
autores antiguos hacen de Socrates también advierte que se trata de una figura

absolutamente relevante para reflexionar sobre la educacién de la ciudadania.

! Occidente no es el ombligo del mundo sino una construccién social que fue organizada en torno a
la mixtura de diversas culturas. El problema socratico es clave en este sentido. Como todo el
mundo sabe, Socrates no dejé nada escrito y la reconstruccion de sus acciones se realizdé en
funcién de lo dicho por otros (sean éstos sus amigos 0 sus enemigos). Desde ese momento
epocal, la denominada cultura greco-romana se fue elaborando en permanente dialogo con otras
experiencias de vida. El problema socratico muestra ese dilema: Atenas o Esparta; atenienses o
extranjeros, filésofos o sofistas, etc. Ademas, la vision del mundo transmitida a través de los mitos
constituyé un tipo de sociedad que dialog6 entre lo mitico (imaginacion) y la realidad (razén). La
mezcla, siempre la mezcla. Si existe una cultura en Latinoamérica, ella es también heredera de una
mixtura sincrética.

% Sobre todo en lo que hace al vinculo con los productos intelectuales para cultivarse o ilustrarse.

% El sentido gue queremos dar a este vocablo es aquel que lo entiende como un conjunto de
saberes literarios seleccionados para la formacién de los ciudadanos, es decir, para educar a los
nuevos integrantes de la comunidad.

“*Entendida como conjunto de contenidos culturales que se han de transferir a los recién llegados,
es decir, a las generaciones que pretendemos educar.

° Bajo la direccién politica del estadista y legislador conocido como Pericles.
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Esta afirmacién es facilmente verificable en la obra de varios fildsofos que vivieron
esa época de esplendor de la democracia ateniense. Esto nos habla de un
importante acontecimiento historico para reflexionar sobre el problema de la
educacién, y como tal no hay que perderlo de vista. Surge aqui una pregunta
basica ¢ cuales son las luchas politicas que caracterizan a la democracia clasica
de Atenas y cual es su vinculo con la educacion y la cultura?

Sin pretender que la discusion se torne exhaustiva, sino mas bien con la
pretension de pintar el panorama, podria decirse que, mas all4 de los conflictos
armados que se llevaron a cabo por la hegemonia griega, la obra de Platon es una
especie de lucha literaria con pretension hegemonica en lo que hace a la
imposicion de una paideia (mtoo€in) especifica. En ese sentido Platéon representa
el simbolo de la ruptura epistemoldgica y politica del paradigma educativo de su
época. El predominio educativo de los griegos habia estado representado durante
siglos por la tradicion poética, principalmente la ensefianza implicita de valores
gue poseian los textos literarios legados por Homero y mas adelante la obra de
Hesiodo. Esa poética era la cultura para los griegos del siglo VIl a.C., por lo tanto
representaba el modelo educativo de la Grecia anterior a Platén y, por ende, esa
literatura era el contenido programatico con el que el propio Platén y sus
contemporaneos habian sido educados. Esa tradicion cultural y educativa fue
denunciada por Platén por considerarla incompleta para reflexionar sobre temas
vinculados a la justicia e impedir la posibilidad de programar un verdadero ideal
educativo®. Es cierto que Platén representa la tradicién republicana que parece
aborrecer la democracia, pero no es menos cierto que se trata de un tipo de
democracia que Platén conoce a partir de su propia vivencia como ciudadano

ateniense y que, ademas, poco tiene que ver con la nocion democratica del siglo

® Toda la obra de Platén se vincula de alguna manera con la educacién y la cultura pero, si hubiera
gue hacer una sintesis muy apretada sobre este tema, consideramos adecuado consultar el Libro
VIl de la Republica. En nuestro caso, hemos acudido a la traduccion realizada por Marisa Divenosa
y Claudia Marsico(2005). También resulta adecuado consultar el Libro VII de Las Leyes. Por
nuestra parte, recurrimos a la edicion de Alianza, con traduccién de José Pab6n y Manuel
Ferndndez-Galiano (2004). En el primero se hallan reflexiones sobre la educacion del regente (o
filosofo). En el segundo caso, se trata de una obra de la vejez (que es importante por la
experiencia practica y teérica acumulada por el autor) y podria decirse que, junto con Republica,
este texto muestra el mas legendario intento de fundar un sistema educativo y una pedagogia.
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XXI. Por eso, mas alla de la inclinacion ideolégica que inspire la obra platonica, no
se puede perder de vista el caudal pedagdgico que su pensamiento implica para la
teoria politica y para todo espiritu inquieto que pretenda reflexionar sobre el
problema de la educacién.

Pero Platén no es el Unico personaje de su tiempo que pretende luchar por
la educacién de una ciudadania particular e instalar sus concepciones politico-
pedagogicas. Tanto Isécrates, quien de alguna manera también puede ser
reconocido como uno de los creadores de la pedagogia, puesto que supo fundar,
igual que Platén, una escuela de formacion filos6fica como también los
denominados sofistas —a quienes en la actualidad se les reconoce el mérito de
educadores—' han dejado su huella politica y con ella su propuesta educativa. Asf,
aungue entre los poemas homéricos como modelos educativos per se y la época
de accién de Platén e Isdcrates® hay varios siglos de distancia®, la democracia
ateniense fue el movil que suscitdo el interés por la educacion politica de la
ciudadania. De esa revolucibn pedagogica surgieron las luchas politico-
ideolégicas por instalar un modelo educativo adecuado para formar a la
ciudadania y, con ese programa pedagdgico, pensaron la arquitectonica de una
ciudad como Estado. Asi, ambos autores, Platon e Isécrates, aportan su concepto
de ideal educativo, cuyo método de enseflanza denominan filosofia, pero que no
es otra cosa que una discusién o desacuerdo politico que incluye un modelo

cultural o paideia (Told€ln) y por tanto es un intento por instalar unas normas de

actuacion ciudadana, enmarcada en una cultura especifica.

"La educacién que brindaron los profesores o sofistas es un tipo de formacién privada por la cual
exigian un pago contra la prestacién de sus servicios educativos. Ademas, podria decirse que, mas
gue a una educacion, la tarea que emprendieron los sofistas se acerca de modo mas exacto a un
tipo de capacitacion.

8 La obra de Isécrates es sumamente importante, no sélo por haber fundado una escuela de
retdrica para formar politicos, sino también porque su lucha literaria contra Platén y otros autores
de esa época representa asimismo un intento por caracterizar el perfil del filésofo, que representa
el politico culto, con todo su arsenal cognitivo sobre la justicia, la educacién y la cultura, entre otras
esferas del saber relevantes para actuar en la polis (TOA1G). Es cierto que Isécrates no es el autor
elegido por la comunidad cientifica para hablar de educacién. No obstante, consideramos que su
mencion visualiza la cuestidn de lucha por el reparto que queremos caracterizar con Ranciere.
®\éase W. Jaeger (Paideia: los ideales de la cultura griega, 1993 [1933]).
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Se visualiza, asi, que en la cuna de la arquitectura educativa occidental hay
una discordancia politica que es también un desacuerdo filosofico, o que ambas
discusiones resultan ser dos caras de la misma moneda. Lo cierto es que entre
Isocrates y Platdn, y entre politica y filosofia, se discuten también dos modelos
educativos sobre la formacion para la ciudadania. Ademas, esas discusiones
transcurrieron en un ambiente signado por la busqueda de un ideal cultural. Pero,
¢ccudl es el reclamo de cada parte? y ¢por qué luchan ambos bandos? La
respuesta es mas clara de lo que parece. En la estela de Ranciére podria decirse
gue ambos grupos reclaman una parte de algo que no poseen y que cada lucha
pretende instalar su propio paradigma educativo. Asi, filosofia y politica se unen
en la paradoja de un doble pero Unico sentido: educar para la ciudadania y, al
mismo tiempo, fundar un estado fuerte cuyo ideal cultural se torne adecuado para
identificar a esa ciudadania ideal.

Recapitulando, podria decirse que los modelos educativos de Isécrates y
Plat6n’®, dado que ambos autores estan movidos por el logos, dialogan en un
mismo lenguaje discursivo, que es visualizado por ellos mismos como filosofico.
Pero como el centro de la discusion, que ambos llaman filosofica, pretende
caracterizar el problema de la ciudad, es decir, la polis (TOALC), sus convicciones
educativas terminan siendo un alegato politico. Asi, si nos remontamos a los
origenes occidentales del pensar tedrico sobre la vida en comunidad, resulta dificil
distinguir entre filosofia y politica. Algo similar podria decirse sobre el vinculo entre
cultura y educacion, puesto que son términos que se mezclan y solapan a tal
punto que terminan siendo una y la misma cosa. Ambos poseen una metodologia

didactica que es caracteristica de su pedagogia'. Ambos pretenden formar a la

1% a paideia (ma1deia) platonica se convierte en pedagogia en la que se presume su Ultima obra:
Las Leyes. Recién en ese didlogo, Platon se plantea la necesidad de educar sisteméaticamente a la
infancia y asi iniciar a ese grupo social en el camino del filésofo o politico. A grandes rasgos, su
inspiracién es la tradicion disciplinaria, es decir, militar de Esparta.

1 Mientras las estrategias de ensefianza de Platon estan atravesadas por el método socratico, o
mientras Socrates esta subsumido en el discurso platonico, Is6crates presenta batalla pedagdgica
a este comité de filésofos. Crea una escuela de formacidn ciudadana en la que la retérica es la
estrella metodolégica. En un ensayo consultado por nosotros recientemente, aunque escrito en
1995 (Isécrates. La formacion ética del hombre politico), Azucena Fraboschi (2015) sefiala muy
acertadamente: “En lo que atafie especificamente a la ensefianza, cabe explicitar aspectos como
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ciudadania. Ambos pretenden fundar un modelo de educacion politica. Ambos
reclaman una parte del todo que no poseen.

Sin pretender recorrer el legado docente de Aristételes, sino apenas con la
intencion de mencionar una triada de autores griegos que fundaron escuelas de
filosofia, resulta pertinente comentar algunas acciones de este insoslayable autor.
Durante sus mas de diez afios de estancia en la Academia de Platdn, Aristételes
identifico la importancia de la retorica en la formacién de politicos e intelectuales.
Tal vez por eso, al disefiar la programacion pedagogica del Liceo, fusiono y

dialectizé las pedagogias platénica e isocratica. Dilthey (1960)*? sefiala:

La escuela de Aristételes fue el punto central de las ciencias naturales
descriptivas y de la investigaciéon de los fendmenos histéricos y sociales, [y
agrega que] el entusiasmo pedagdégico que habia reinado en la Academia, la
psicologia de Platén, dio lugar en Aristételes a una actitud mas erudita
respecto de las ciencias. (1960:55)

Por su parte, Hadot (2000), sosteniendo la tesis de que la filosofia fue concebida
por los antiguos como un modo de vida, sefiala que «mientras la escuela de
Platon tiene una finalidad politica, la escuela de Aristételes prepara para una vida
consagrada por completo a la actividad del entendimiento» (2000:91). Aristoteles
tenia una vision sobre la politica distinta a la de Platdn. Por eso, a diferencia de
este ultimo, cuyo principal objetivo era formar politicos, Aristoteles estaba mas
interesado en un tipo de formacién cientifica.

el objetivo propuesto, los sujetos a los que se educa, el contenido que se brinda y el método que
se usa.1°) objetivo inmediato era para él la formacién del hombre; el objetivo mediato, salvar a la
Grecia de su tiempo a través de lo que constituye su identidad: la cultura. 2°) sujeto de la
educacién: el gobernante (Nicocles, Evagoras); y los hombres cultos, como los profesores de
elocuencia; el pueblo mismo (de dos maneras: aludiendo a situaciones concretas que le incumben
—como sucede en Contra Eutino, Contra Calimaco, Contra Loquites, Eginético, Trapecitico, por
ejemplo— y ademas, e indirectamente, a través de la formacion del gobernante). 3°) contenidos de
la educacion: la elocuencia, es decir, el arte de hablar bien (importante por la dimensién que
IsOcrates otorgaba a la palabra, al logos). 4°) el método era novedoso (el mismo Isécrates se
coloca como ejemplo a sus discipulos) por una parte, y tradicional por otra, en tanto los medios
utilizados son la ejercitacion, el ejemplo, la imitacién de los modelos. 5°) Pero al principio y al
término de toda consideracién en torno a la educacion se halla, precisamente, el tema del fin de la
educacion”.

Traduccion de Lorenzo Luzuriaga, Segln la nota preliminar, el libro fue publicado en 1934 y
forma parte de una serie de cursos brindados en la Universidad de Berlin, entre 1884 y 1894.
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1-3 LA PEDAGOGIA MODERNA Y LA FORMACION DE UNA CIUDADANI A PARTICULAR

El siglo de oro ateniense, y con él las discusiones sobre la igualdad y
diferencia en cabeza de las leyes, representan el mas espectacular programa
pedagogico reconocido por la tradicion hasta la llegada de los sistemas educativos
modernos. No obstante, vale mencionar que la transicion entre antigiedad y
modernidad se nutrié también de la tradicion romana. Es sabido que la estructura
social del pueblo romano es distinta a la griega del mundo clasico. Mientras
Platéon, en su afan por revolucionar la ciudadania griega, se vio obligado a
proyectar una educacion publica desde la infancia, por carecer de una tradicion
familiar'® a quien confiar las primeras instrucciones, la comunidad romana confi6 el
cuidado y preparacion para el mundo adulto a la familia. Primero otorgandoles a
las mujeres las primeras acciones educativas y luego, una vez alcanzada una
edad prudencial para acercarse al mundo del trabajo, a los hombres, quienes se
ocupaban de formar a su prole en sus tareas cotidianas. Asi, aunque existieron
técnicos de la educacién, como Séneca y Quintiliano'®, podria decirse que la
educacion del nifilo romano se procuraba en primer lugar en la unidad familiar, que
estaba representada por la madre, y después en la actividad laboral misma en
compainiia del padre.

La politica imperialista de Roma supo articular y actualizar el legado bélico-
cultural de Esparta y Atenas, respectivamente. Su organizacion juridica, politica y
econOmica se establecié en funcion de una relacion de sumision de los pueblos

sometidos al poder de las clases dominantes romanas. Ante esta situacion, la

'3 Sjguiendo a Dilthey (Historia de la pedagogia, 1960 [1934]) puede agregarse que el estatus
juridico de la mujer era absolutamente dependiente del dominio masculino. Si bien ella cumplia un
rol fundamental en la organizacién de la familia griega, organizando el trabajo de los esclavos, el
hombre poseia todo el derecho sobre su vida. En el caso del pueblo romano, el hombre sigue
manteniendo su lugar de poder econémico, social y politico, pero la madre fue ganando un lugar
importante en lo que hace al cuidado de la infancia. Asi, el nifio aprendia, una vez separado del
cuidado de la madre, acompafiando a su padre a su lugar de trabajo. A partir del siglo Il, con la
penetracién de la cultura griega, las instituciones educativas romanas se centraron en un tipo de
formacion filoséfica y politica, tendiente a capacitar a gobernantes y juristas. En lo que hace a la
época imperial, la cuestidon educativa se afirmé en lo técnico y perdié elocuencia filoséfico-politica,
a raiz de la prohibicion de ensefiar, entre otras cosas, la ciencia de la politica. Esto hace que se
comience a perder de vista la centralidad pedagégica de autores como Platon o Ciceron.

14Cuyo objetivo era, entre otros, teorizar sobre las reglas de la pedagogia.
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educacion (como un aprender haciendo) se desarrollaba en el lugar de trabajo, ya
sea en el campo o en la ciudad™. Ninguna corriente filoséfica o politica logré
morigerar el avance de la organizacion verticalista de la herencia romana y con
ella la instalacion del sentido de la autoridad jerarquica™®.

Si bien es cierto que la modernidad pone todos sus esfuerzos en encarar
acciones tendientes a recuperar el programa politico, educativo y cultural de la
tradicion greco-romana, casi de la misma manera en que los pueblos romanos
miraron la filosofia, la literatura y el arte griego, es sabido que la estructura social
resulta significativamente distinta entre uno y otro periodo. Allende las dificultades
estructurales y otras problematicas sociopoliticas que se agudizaron ante la
decadencia del Imperio Romano de Occidente'’, es dificil hallar concepciones
pedagdgicas™® per se, hasta la llegada de la obra de Comenio, tal vez, uno de los
modernos mas preocupado por la educacion publica. Comenio, como muchos
otros, transpone sus ideas educativas mediante la exaltacion de su ideal
pedagogico. Asi, caracteriza un modelo educativo que denomina pansofico o
meétodo para «ensefar todo a todos». Igual que Platon, este genial educador no
inventa su modelo de la nada, sino que toda su filosofia pedagogica se ocupa de
actualizar algunos métodos vigentes entre los jesuitas y otras comunidades
educativas de su época. Comenio mira y estudia la tradicibn greco-romana, al

tiempo que observa los problemas politicos, sobre todo en lo que hace a la

®La transicion hacia la modernidad se fue desarrollando en las escuelas catedralicias y
monacales. Luego surgieron las universidades medievales. Para ampliar, se puede consultar el ya
célebre libro de Le Goff (Los intelectuales de la Edad Media, 1996) con traduccion de Alberto Bixi.
'® Estructura jerarquica que se fue trasladando a las nuevas generaciones romanas gracias a la
hegemonia del cristianismo.

" vale mencionar la mezcla de culturas (en el sentido de los simbolos, las costumbres, las
lenguas, etc.) que se produce con el auge del imperio alejandrino y de alli a la hegemonia del
imperio romano; ademas que desde aqui se produce la denominada traslatio studiorum, donde lo
greco-latino se funde con los ideales orientales de los arabes; y que todo este embrollo funda la
cultura de la Edad Media y su hegemonia teolégica; resulta imposible pensar una linea fundante,
puesto que todas esas culturas se unen y luego retornan a los contextos greco-latinos hasta
fundirse en los nuevos ideales que estructuran la denominada cultura moderna, si es que ella
existe como tal. Para saber mas sobre estos movimientos intelectuales, filoséficos y religiosos que
se denominan traslatio studiorum, se puede consultar el libro de Alain de Libera (La filosofia
medieval, 2000 [1993]) bajo la traduccién de Claudia D’Amico.

!8_ejos de pretender historiar sobre filosofia de la educacién, aqui se intenta mencionar y subrayar
algunos acontecimientos epocales que permitan vislumbrar el problema educativo, con el expreso
fin de que ese derrotero resulte Util para reflexionar sobre el problema de la ciudadania y la EDH.
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tendencia o aspecto teoldgico, junto con los métodos y las arquitecturas escolares
(escolésticas) del siglo XVII. ¢(Qué es lo asombroso de la obra comeniana? Las
respuestas son muchas, pero aqui interesa destacar que Comenio nunca pierde
de vista la perspectiva filosofica tradicional para interpretar la cultura.

Asi, podria decirse que la misidon pedagdgica de Comenio, allende su
perspectiva epistemolégica, que se acerca mas al legado aristotélico'®, es un
esfuerzo ético-politico?®® por fundar escuelas publicas, tal como siglos antes lo
habia planeado Platon desde sus didlogos. Bien, aunque ambos autores son
referentes para reflexionar sobre el problema de la educacion, el ideal comeniano
esta méas cerca de los sistemas educativos de masas que dominan la educacion
en la actualidad; mientras que Platon, al mirar la estructura social de Atenas, funda
una mirada diferenciada®’ en torno a la ocupacién de cada ciudadano. Ambos
autores planearon su pedagogia en el mismo instante en que sus comunidades de
referencia enfrentaban una crisis cultural®® y hallaron que la forma de dar
respuesta al problema tenia que llegar de la mano de la educacién, con un patron
claro para construir un tipo ideal de ciudadania, sea éste implicito o explicito.

Con todo, varios fildsofos sembraron sus sospechas® en torno a la cultura,
aungue no siempre se ocuparon especificamente del problema educativo. Entre

los que pusieron énfasis en el problema pedagogico, aqui interesa destacar una

YEntre otras cosas, su didactica describe un tipo de sistema escolar en funcién de establecer
analogias entre el desarrollo de la naturaleza y el de la infancia.

“Toda la obra de Comenio tiene un tinte metafisico y desde alli parte su ética y todo su ideal
educativo. La obra paradigmatica de Comenio es la Didactica Magna (1632). No obstante, El
laberinto del mundo y el paraiso del alma (1631) abre un camino ético-politico que, mutatis
mutandis, recuerda mucho las metéforas y juegos poéticos de Platon. Podria decirse que el tipo de
complicidad que uno y otro autor busca con el lector, también presenta puntos de contacto.

' Hay varios niveles de educaciéon en Platon. Sintetizando sus perspectivas, puede decirse que
una cosa es la educacién del ciudadano, otra la del guerrero, otra la del regente y otra la del
filosofo o politico. No hay que perder de vista el problema demagdgico que caracteriza a la
democracia ateniense. En su vejez, aseguré que la educacion de la infancia era el motor de la
formacion de la juventud.

2 No hay espacio aqui para plantear esta hipotesis, pero vale mencionarla, porque parece como Si
la hegemonia teoldgica a la que se enfrenta Comenio en su lucha politico-educativa tuviera rasgos
comunes con la crisis politica a la que se enfrentara Platén. De alguna manera, ambos autores
pretenden instalar su modelo pedagdgico, y, ademas, ambos fundan un paradigma educativo bajo
concepciones teoldgicas.

% S6lo por nombrar algunas de las corrientes antiguas mas citadas, podemos mencionar: el
epicureismo y su denuncia escatoldgica y teolégica, y la escuela de los cinicos, con su resistencia
a la imposicién de sistemas culturales.
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parte del legado de Rousseau (2005a). Su critica ético-politica es una denuncia
cultural, pensada ésta desde los problemas socioeconémicos que contribuyen a la
creacion de desigualdades. Sus ideas pedagdgicas (Emilio o de la educacion,
2005b)?* estan estructuradas en torno, o mejor en retorno, a los ideales politicos
de la Grecia clasica, es decir, a la participacion igualitaria en las decisiones de la
comunidad, pero no visualiza las diferencias estructurales que existen entre la
sociedad griega y la moderna. De todas formas, sus sospechas son
fundamentales para concebir el problema de la desigualdad econémica, politica y
cultural. Dicho en otros términos, Rousseau habla de la naturaleza humana® con
una mirada moderna y piensa el problema de la igualdad desde una perspectiva
antigua.

Esta configuracion politica igualitaria resulta la base de su vision sobre la
ciudadania. Aunque resulta complejo separar el problema politico del pedagdgico,
tal vez se puedan ensayar unas minimas distinciones, sin que ello aleje el
problema en discusion aqui, es decir, la educacion y su vinculo con la ciudadania
y la cultura. Mientras que Comenio parece presentar una tendencia pedagogica
que al centrar el ideal pansofico en el factor metodoldgico enfatiza en el problema
de la ensefianza, Rousseau parece inclinar la balanza pedagodgica hacia la

denuncia de la desigualdad cultural®

, poniendo el énfasis en el problema del
aprendizaje. Lo cierto es que ambos autores brindan una significativa propuesta
pedagogica pero cada uno de ellos pone el énfasis en un sujeto de la educacion

distinto.

*'Se trata de un tratado pedagdgico novelado publicado por primera vez en francés en el afio 1762.
Este texto es considerado uno de los primeros libros modernos sobre filosofia de la educacion.
Rousseau es uno de los primeros autores en sefialar la necesidad de centrar la educacion en la
infancia, en lugar de ubicar a los contenidos educativos o al docente como centro del proceso de
ensefianza y aprendizaje. La version que utilizamos aqui corresponde a la traduccion de Daniel
Moreno.

% El problema ético es fundamental para este autor, aunque esa esfera esta implicita en su obra.
Rousseau caracteriza al buen salvaje y de esa concepcién nace el fundamento de la naturaleza
humana, con sus debilidades y fortalezas. En cambio, para los griegos clasicos «existen varias
palabras para expresar lo que nosotros llamamos “vida”: aion designa la vida como duracién y
tiempo de vida delimitado; zoé significa mas bien el fendmeno natural de la vida, el hecho de estar
vivo» (Jaeger, 1993: 755).Entre aion y zoe, parece producirse una sintesis que es bios: «la vida
considerada como unidad de vida individual [...]»(Jaeger, 1993: 755).

“Denunciando los problemas de la cultura para caracterizar la cuestién de la desigualdad y la
libertad.
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Hegel?’, considerado el dltimo moderno®, si bien es cierto que no cuenta
con una obra pedagdgica, durante gran parte de su vida se ocup6 en tareas
educativas en general y de la formacion filoséfica en particular. Lo cierto es que
Hegel parece haber invertido las visiones de Rousseau. Podria decirse que, tal
vez fruto de la geopolitica de su época, entendia que la filosofia es un paraiso
intelectual, que oficia de morada para el espiritu absoluto. Esa totalidad espiritual
cobra vida en tres esferas de la cultura: el arte, la religion® vy la filosofia. Se trata
de tres marcos elementales para pensar un sistema filosofico y con él reflexionar
sobre la vida ética de la ciudadania. El edificio de las reflexiones pedagdgicas de
Hegel se construye en la estela de los ideales platdnicos, en comunion con el
legado romano y bajo la impronta de un concepto estrella: la Bildung. Se trata de
una educacion enfocada desde el punto de vista de la formacion de la ciudadania
y por tanto prima en ella el factor ético-politico.

A diferencia de los ideales educativos de Rousseau, mas interesados en
respetar el desarrollo natural de la infancia, Hegel pone el énfasis pedagdgico en
lo que le falta a la nifiez para humanizarse o ilustrarse. Hegel considera que el ser
humano sélo llega a ser tal mediante la educacidén. Formar un sujeto educado
implica poner en marcha un arduo trabajo instructivo, que implica aplicar diversos
grados de coercion disciplinaria. Por eso considera que es necesario coaccionar a
quien aprende (estudiante) mediante las normas de estudio, puesto que con ellas

se estd preparando a ese sujeto para ocupar un lugar en el mundo del trabajo.

" Es cierto gue no podemos decir que Hegel haya sido un pedagogo, pero si hay que destacar que
aportdé mucho al problema de la educacion alemana o prusiana. Como buen moderno, sus teorias
educativas se construyeron enfatizando en el legado greco-romano. También habia sido padre de
familia e hijo educado en una familia religiosa. En sus ocupaciones profesionales, fue preceptor
privado, profesor y director del gimnasio; consejero escolar; profesor y rector universitario; ademas
de consultor del gobierno. Véase Hegel(G.W.F. Hegel. Escritos pedagogicos , 1991), bajo La
traduccién y nota introductoria de Arsenio Ginzo.

8 También Kant dejé un escrito pedagégico que data de 1776 (Pedagogia, 2003 [1985]). Se trata
del programa de un seminario que le encargé la Universidad en la que este gran filésofo daba
clases. Su enfoque es similar al del Platén de Las Leyes y escribe esta propuesta pedagdgica, es
decir, el programa curricular del seminario, en la estela de Rousseau. La edicién que hemos
utilizado es la de Mariano Fernandez Enguita, con traduccion de Lorenzo Luzuriaga y José Luis
Pascual, que fue publicada en el afio 2003. Se trata de la 3° edicion publicada por Akal.

# Hay que tener presente que uno de los factores que caracteriza a la filosofia griega es su lazo
con la divinidad y sus rituales. Véase, Jaeger (Paideia: los ideales de la cultura griega, 1993
[1933)).
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Educarse es para Hegel como un renacer o resurgir de la humanidad como ser
organico. Asi, habria un nacimiento biolégico, basicamente animal, y otro cultural,
elementalmente formativo o educativo. Por tanto, sélo la educacion (la formacién o
Bildung) le permite al ser humano desarrollar su espiritu, y éste es el Unico camino
hacia la constitucibn de su compromiso ético-politico. Entonces, como la
educacion es una institucion que brinda a los humanos un segundo nacimiento, y
que éste podria llamarse cultural o espiritual, instruirse es el principal intento por
superar la naturaleza salvaje. La educacion es para Hegel, asi, el equivalente a la
negacion o antitesis de la naturaleza animal. La sintesis entre ambos nacimientos,
el animal y el cultural, es una superacion de la que surge la persona educada, es
decir, enajenada de su animalidad y transformada en ciudadano.
Podria decirse que hay un movimiento dialéctico entre Comenio, Rousseau
y Hegel; aunque sus teorizaciones pertenezcan a campos disciplinares y epocales
diferenciados, éste ultimo parece hacer una sintesis entre los dos primeros. Hay
gue decirlo: Hegel inventa un sistema filoséfico que posee una ontologia y una
epistemologia, cuya base es fundamental para problematizar cuestiones de
politica educativa. Su gnoseologia y su ética anclan el fundamento pedagdgico en
la cuestion de la ensefianza. En cambio, Rousseau mide el problema cultural a
partir de una denuncia politica de la que nace su pedagogia, y poniendo el foco en
el aprendizaje. Por su parte, Comenio pone énfasis en lo metodolégico,
centralizando el problema pedagdgico en la ensefianza. El ideal pansoéfico es un
modo de nombrar la cultura en su conjunto y, por eso, la aplicacion del método
didactico resulta fundamental para alcanzar el éxito educativo. Comenio pone
énfasis en la ensefianza. Rousseau, al sospechar de las bondades de la cultura y
lo que la desigualdad implica para la libertad, considera que el método de
ensefianza es un «no método» 0 un «no hacer». Para Rousseau se torna
fundamental el respeto de la naturaleza del nifio. Se trata de no coartar lo que él
considera el desarrollo «natural» de la infancia. Luego llegard el momento de la
perfectibilidad, periodo al que no se llega desde la transferencia cultural sino
desde el respeto a cada naturaleza humana. Asi, esta «no cultura» termina siendo
el programa de ensefianza rousseauniano.
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El contexto en el que escribe Hegel es bien distinto al de Comenio y al de
Rousseau. Hegel visualiza la revolucién politica e industrial de Francia e
Inglaterra. Se trata de una mirada atenta y plausible de imitacion, similar a la que
Platon hiciera de Persia y Esparta. Podria decirse que Hegel busca conservar el
poder de la filosofia como campo hegemaonico del saber y sobre todo recuperar la
esencia de la cultura greco-romana. Ese marco cultural de la modernidad que
actualiza la mirada romana®, con sus rupturas y continuidades, es el caldo de
cultivo donde Hegel piensa el problema pedagdgico y/o la cuestion de la formacion
cultural del espiritu. Cada uno de estos autores piensa el problema educativo en
vinculo con su mirada politica y esa visualizacion denota que cada uno de ellos
pretende imponer una vision particular sobre la teoria educativa, entendida ésta
como filosofia de la educacion. De aqui surge también una vision particular sobre
la ciudadania. Veamos un poco mas sobre la formacion de la ciudadania y su

vinculo con la EDH.

1-4 ;LA CRISIS DE LA FORMACION DE LA CIUDADANIA ?

De ese debate pedagdgico complejo de la modernidad, que supo actualizar
el programa educativo de la tradicién greco-romana y asi abordar el problema de
la educacion desde sus multiples problematicas, la ciencia moderna fue dando
paso al discurso positivista. De ese movimiento discursivo fue surgiendo un tipo de
cientificismo pedagogico que supo desdibujar las clasicas ideas sobre la formacion
de la ciudadania desde la educacién® y su vinculo con la filosofia politica.

Allende los movimientos discursivos positivistas que dominaron el siglo XX,

y siguiendo a Arendt (1996)%*, se advierte que el motor de las crisis paralizantes

*No hay que perder de vista que quienes recogen el programa cultural griego y lo actualizan para
ser aplicado en su cultura son justamente los romanos.
3| siglo XIX fue un motor significativo en lo que hace a la formacion de la ciudadania desde la
educacién formal. Asi, el Estado hegemoniz6 los modelos de ciudadania. Al mismo tiempo que
homogeneizé el perfil del ciudadano. Podria decirse que fue el triunfo de los ideales platénicos y
g)zor extension las ideas pedagégicas legadas por Hegel.

Traduccion de Ana Poljak.
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de ese siglo, surgidas de la ruptura con la tradicion, no se constituye en la estela
de un programa filoséfico nacido de las sospechas de algunos pensadores de
fines del siglo XIX, sino mas bien en la oscura realidad provocada por las
catastrofes humanas derivadas de las guerras mundiales. En palabras de la

autora:

El fin de una tradicién no significa de manera necesaria que los conceptos
tradicionales hayan perdido su poder sobre la mente de los hombres; por el
contrario, a veces parece que ese poder de las nociones y categorias
desgastadas se vuelve mas tirdnico a medida que la tradicién pierde su fuerza
vital y la memoria de su conocimiento se desvanece; incluso puede desvelar
su propia fuerza coercitiva tan solo después de que haya llegado su fin y los
hombres ya ni siquiera se rebelan contra ella. (Arendt,1996: 32)

Asi, Arendt sefiala que el motor de la ruptura con la tradicion es
basicamente una crisis de autoridad®®. Adorno (La educacién después de
Auschwitz, 1967)** también se refiere a la autoridad, pero en este caso para
destacar como mediante su radicalizacién, mediante un tipo de obediencia acritica
hacia la autoridad, se instala un tipo de relacién de dominacion, que podriamos
entender como: “autoritarismo”. Adorno reflexiona sobre la necesidad de que
Auschwitz no se repita, considerando que es necesario crear programas de
educacion politica con énfasis en una formacion ciudadana critica y reflexiva. El fin
seria impedir conductas de obediencia ciega a la autoridad. La perspectiva de
Adorno va en linea con la desmitificacién de la fe en la razén que caracteriz6 a la
ciencia moderna y por eso su critica hacia la educacion de posguerra incluye el
problema del avance indiscriminado de la industria de la tecnologia.

Consideramos que Adorno habla en relacion con Dialéctica de la llustracion,
texto que escribiera junto con Horkheimer®. Este material presenta una tremenda
sospecha en torno a las industrias culturales, pero sobre todo se centra en

desmitificar la fe en la razén, como dogma del modelo ilustrado. En lo que hace a

BLa politica es para Arendt un debate entre pares y en ese sentido la autoridad significa igualdad.
Con lo cual, la crisis de la que habla esta autora se refiere a la verticalidad de los vinculos que
ocurrian entre los romanos.

¥Conferencia realizada por la Radio de Hesse el 18 de abril de 1966. Se publicé en 1967 en Zum
Bildungsbegriff des Gegenwart.

%yvéase, en diversos loci (Adorno, Ty Horkheimer, M, 2007 [1944])
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la esfera cultural y su vinculo con la educacion para la vida, el mismo surge de una
sospecha de estos autores: «que la industria cultural resulta una especie de
engafio de masas o una ideologia del negocio» (2007:181). Dicho en otros
términos, los medios de comunicacion, pensados como tecnologias al servicio de
la ideologia del dinero, lejos de ser un recurso para la emancipacion de la
conciencia, resultan ser armas de distraccién para generar deseos de consumo.
Con lo cual, el siglo de la popularizacion de la cultura, lejos de crear conciencia
sobre las ideologias, distrae la atencién de la humanidad, porque «el mundo
entero es conducido a través de la industria cultural» (2007: 171).

En ese marco de engafio mediatico, de critica a la autoridad autoritaria, a la
ausencia de debate politico entre iguales y al avance de la ciencia como un saber
instrumental para construir tecnologias, y también de corrimiento de la filosofia en
lo que hace al tratamiento pedagodgico, surge un nuevo fenémeno discursivo: la
tecnologia educativa. La discusion sobre el estatus epistemologico de la filosofia
de la educacion, que habia comenzado en el siglo XIX, no pudo moderar el
avance de la ciencia pedagogica como constructora de tecnologia educativa. Esa
situacién ambigua®® de la pedagogia del siglo XX fue quedando atrapada en las
redes de los discursos cientificos obtenidos de campos disciplinares cada vez mas
atomizados (¢ hiperespecializacion?)*’. Podria decirse que asi surge el paradigma
de la pedagogia experta, es decir, ese campo disciplinar que se ocupa de inventar
formatos o modelos educativos uniformes, que generalmente son aplicados
indiscriminadamente en ambientes pedagOgicos significativamente diversos y
desiguales. La salvaje carrera tecnolédgica de la segunda mitad del siglo XX fue
dejando de lado el perfil filoséfico de la educacion, invisibilizando la carga politica,

econdmica, cultural e ideoldgica de la pedagogia.

% Ambigua porque es un poco filosofia de la educacion y otro poco teoria de la educacion.

¥Solo por nombrar alguno de esos casos, vale mencionar a la psicologia (estudiando las
problematicas del desarrollo cognitivo y el aprendizaje), la didactica (indicando técnicas para la
ensefianza) y las ciencias del curriculum (centradas en los contenidos tematicos de la politica
educativa). A ello se suma el tratamiento cientifico y atomizado de la politica.
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En suma, el triunfo de la tecnologia educativa consigue que el tratamiento
politico-filoséfico de la pedagogia se desdibuje cada vez mas®. En ese contexto,
la construccion de la ciudadania desde la educacion queda huérfana y esa
orfandad hace que los relatos de experiencias pedagdgicas situadas, que otrora
fueran la base de la problematizacion educativa, sean criticados por carecer de
racionalidad cientifica y metodolégica®. En ese panorama cientificista, la filosofia
de la educacion va perdiendo poder discursivo frente al discurso de la pedagogia
experta, obsesionada por la eficiencia tecnoldgica. Eso hace surgir un contexto de
multiples anomalias®® o crisis pedagégicas propias de las rupturas epistémicas.

¢, Qué tiene que ver la EDH en todo este complejo entramado tecnologico,
epistemoldgico y cultural? La educacion del siglo XXI, atravesada por la revolucion
de la informacién, las ciudadanias internacionales y, sobre todo, ante la desigual
distribucion de los recursos econdmicos, necesita pensar marcos teorico-practicos
tendientes a recuperar y actualizar el perfil ético-politico de la educacion. En ese

camino resulta imprescindible de-construir los programas filoséficos que supieron

% Pparece que el avance de la pedagogia como ciencia, o mejor vista como tecnologia, va
perdiendo los rasgos de sensibilidad poiética que supo mostrar la filosofia tradicionalmente. En
este camino podria mencionarse a Frobel, quien escribiera a fines del siglo XIX (Frébel: la
educacién del hombre , 2005), Natorp, que escribe sobre la pedagogia social, también a fines del
siglo XIX (Natorp, Dewey, Durkheim. Teoria de la educacion y sociedad, 1977), y Dilthey (Historia
de la pedagogia, 1960 [1934]), entre otros autores que piensan las cuestiones educativas desde el
saber de la vida y también desde el mundo filoséfico.

*Es cierto que hay excepciones. Entre ellas se pueden citar la obra de Dewey (Democracia y
Educacién. una introduccion a la filosofia de la educacién, 1978 [1916]) —traducida por Lorenzo
Luzuriaga—; la de Freire (Freire, La educacién como préactica de la libertad, 2004 [1969]) o la de
Giroux (Teoria y resistencia en educacion. Una pedagogia para la oposicién, 1992 [1983]). El
primero aborda la educacién democratica desde una arista instrumentalista para pensar la
educacién como un problema de la vida. El segundo, aunque pareceria estar mas influido por la
politica de la escuela utdpica de la antigiedad, al recrear el sentido dialégico de la formacién
ciudadana, utiliza marcos hegelianos para pensar su pedagogia. El tercero, en la estela freiriana y
la pedagogia critica, estd mas preocupado por la cuestion de la interculturalidad y la resistencia
educativa. Mas aca en el tiempo, se puede mencionar, entre otros, a filésofos como Agamben
(Infancia e historia. Ensayo sobre la destruccién de la experiencia, 2011 [2004]); Ranciere (El
maestro ignorante. Cinco lecciones sobre la emancipacion intelectual, 2007 [1987]), entre otras
obras; o Larrosa (Pedagogia profana. Estudios sobre lenguaje, subjetividad, formacién, 2000). El
primero tratando de recrear el programa benjaminiano de recuperacion de la experiencia de la vida
cotidiana. El segundo presentando una reflexién sobre las desigualdades y la lucha politica por la
emancipacion intelectual. El tercero reafirmando la necesidad de recuperar las experiencias
pedagdgicas a partir de los relatos docentes y planteando la necesidad de instalar una filosofia de
la educacién basada en lo que llama «indisciplina intelectual» o «pedagogia profanax.

“°En el sentido de las revoluciones paradigmaticas (Kuhn, 1962) o rupturas epistémicas (Foucault,
1966, 1969).
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capitalizar el vinculo de la educacion con la ética y la politica, basicamente con la
idea de reinterpretarlos. Ademas, la EDH se ocupa de la educacién para la vida y
por tanto trabaja con derechos econdmicos, sociales, culturales, civiles y politicos.
Educar para la vida compleja que caracteriza al siglo XXI es sin6nimo de formar
una ciudadania agenciada (empoderada) en capacidades para debatir sobre «el
reparto de los sin parte». En ese sentido, la EDH es bésicamente un campo
disciplinar de formacion ético-politica y, por ende, se trata de una vision particular
sobre la ciudadania. Toca ahora mencionar qué es la EDH y cual es su vinculo

con la educacion ciudadana y el respeto por los derechos fundamentales.

1-5 EL CONCEPTO DE EDUCACION EN DERECHOS HUMANOS

La Declaracion Universal de Derechos Humanos (1948) incluye una serie
de derechos basicos que con el paso de los afios se han ido reconociendo en la
normativa de los distintos Estados parte y que, a medida que aprobaron y
ratificaron los diversos tratados, fueron incorporando en sus normas nacionales.
De esos antecedentes normativos se gestaron las preguntas por como ensefarlos,
para qué hacerlo y quiénes lo harian, que han estado presentes desde ese
momento y se fueron cristalizando en una serie de reuniones internacionales que
se llevaron a cabo desde 1974, de la mano de la Organizacién de las Naciones
Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO) y que posteriormente
acompand el Alto Comisionado de las Naciones Unidas para los Derechos
Humanos (ACNUDH). De ese modo fue naciendo la denominacién de Educacion
en Derechos Humanos. Se trata de un campo disciplinar mas vinculado al
establecimiento o fundacién de una cultura de respeto y presencia efectiva de los
derechos humanos en la esfera educativa de la cotidianidad que a su ensefianza
como campo juridico.

Este apartado pretende abordar algunas diferencias centrales entre la
ensefianza de los derechos humanos como campo juridico y la EDH como campo

practico que busca transformar lo tedrico en accion. Lo que esta en juego es una
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definicion de EDH. Como ella no tiene sentido sin hablar del fundamento de los
derechos humanos (DDHH), los trabajos de Norberto Bobbio (1991), Carlos Nino
(1998) y Eduardo Rabossi (1990), entre otros autores que se ocuparon de su
concepto y fundamentacion resultan de sumo interés. El paso siguiente precisa de
un viejo término que ha renacido a fines del siglo XX, la filosofia préactica. Aqui el
apoyo se busca en los trabajos de Adela Cortina (2000) y Carlos Cullen (2004,
2007), entre otros.

1-6 CONCEPTO Y FUNDAMENTO DE LOS DDHH como BASE PARA LA EDH

Finalizado el siglo XX y ya instalados en el XXI, podemos dar cuenta de un
cumulo de saberes negativos y positivos que nos ha dejado la historia. La
experiencia del horror producida por las sisteméaticas estrategias de exterminacion
humana aplicadas durante la segunda guerra mundial, que de alguna manera
fueron imitadas por la dltima dictadura militar en la Argentina —solo por nombrar
dos acontecimientos que desnudan las acciones mas crueles que un ser humano
puede llevar a cabo en contra de otro— y la necesidad de que sucesos como esos
no se repitan implican que hay que poner en marcha politicas publicas acordes y
utilizar metodologias apropiadas para abordar esas probleméticas. Este es el tema
clave para la EDH, puesto que se trata de ensefar los principios fundamentales de
los derechos humanos como campo cultural explicitador de esos valores. En este
sentido, no basta con ensefiar derechos humanos, tampoco alcanza con saber
gué son o cudl es su concepto, su historia 0 sus antecedentes. No obstante, ese
conocimiento es primordial, porque la teoria de los DDHH es la base normativa y
de alguna manera de esas normas surge el marco conceptual de la EDH. En ese
sentido, la teoria es al mismo tiempo la que nos ayuda a definir la metodologia de

ensefianza*'. Pero la educacion, ademéas de forjar una opcién cultural, tiene que

“Luis Pérez Aguirre(Si digo derechos humanos , 1991)lo ha definido de modo casi insuperable.
Refiriéndose a la necesidad de articular de modo especifico compromiso y reflexion, ademas de
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ver con un tipo de formacién para la vida. Por tanto mas que una herramienta
intelectual, la educacion es un asunto practico y vivencial. De aqui surge un
problema que parece no haber sido lo suficientemente abordado y que resulta
imprescindible para pensar adecuadamente la metodologia didactica: la diferencia
epistemoldgica entre DDHH y EDH.

La fundamentacion y el concepto de los derechos humanos han sido y son
tema de debate filosofico, juridico, ético y moral, y han estado permanentemente
atravesados por lo historico. En ese sentido, la positivizacion de los derechos
humanos los transforma en fendmenos que, en el marco de su condicién de norma
internacional, fueron trasladandose a la normativa nacional de la mayoria de los
Estados parte de las Naciones Unidas y también reciprocamente, los problemas
cotidianos de las distintas naciones del mundo fueron aportando herramientas
para plantear normas internacionales. Veamos si podemos aclarar este panorama.

Norberto Bobbio ( El tiempo de los derechos, 1991), pensando en el
problema de su fundamentacion, sefala que los DDHH estan en la base de las
constituciones modernas y por tanto son producto de la historia, porque «derechos
humanos, democracia y paz son tres elementos necesarios del mismo movimiento
historico» (1991:14). Este autor apela a los antecedentes civiles y politicos sin
descuidar los nexos econdmicos, sociales y culturales. En ese movimiento
histérico se percibe un tejido significativo de luchas humanas que pujan por el
reconocimiento de democracia®® y paz como valores fundamentales para las

democracias modernas. Son luchas que necesitan nombrarse y sistematizar sus

practica y teoria, sefiala que «la originalidad est4 en el método, es decir en nuestra manera de
organizar la practica de los derechos humanos» (1991: 13).

*’Tal es la lucha por el reparto que nunca llega, que Ranciére (Politica, policia, democracia, 2006
[1998])parece tener razdn cuando sefiala que la democracia no es un «régimen politico, en el
sentido de constitucion particular entre las distintas maneras de reunir hombres bajo una autoridad
comln. La democracia es la institucion misma de la politica, la institucion de su sujeto y de su
forma de relacion. Democracia, o sabemos, es un término inventado por los adversarios de la
cosa: todos los que tienen un “titulo” para gobernar: antigiedad, nacimiento, riqueza, virtud, saber.
Bajo ese término irrisorio, ellos enuncian ese vuelco inaudito del orden de las cosas: el poder del
“demos”, es el hecho que especificamente mandan quienes tienen por Unica especificidad comun
el hecho de no tener ningun titulo para gobernar» (2006: 65). Este pequefio libro ha sido traducido
por Maria Emilia Tijoux. La 12 edicion en francés fue publicada en 1998. En nuestro caso, estamos
utilizando la 12 edicién en castellano.
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hechos, puesto que esos acontecimientos son la clave para dar razones, para
instalar sus fundamentos, su génesis, sus conceptos.

Dar fundamento es plantear la condicion de posibilidad para que algo
exista, porque invita a hablar y dialogar acerca de las caracteristicas y cualidades
de ese algo. Ademas, es cierto que no se habla de cualquier tema en cualquier
época*®, pero el siglo XX, en funcién de una serie de acontecimientos dejados por
las luchas sociales, habilita una red significativa de discursos filosoficos y
cientificos que instalan el tema de los derechos humanos en las agendas
intelectuales y gubernamentales. En el caso de Bobbio, ese movimiento discursivo
para dar fundamento a los derechos humanos se ubica en la positivizacion de un
conjunto de derechos internacionales. Asi, desde el momento en que los derechos
humanos fueron positivizados, ya no necesitan mayor fundamento®.

Por su parte, Carlos Nino (1998) hace nacer la fundamentacién de los
derechos humanos de un tipo de discurso moral constructivista, bajo la impronta
de autores como Kant, Rawls y Habermas. Este autor ubica el fundamento de los
derechos humanos en la nocién de autonomia de la accion y bajo la huella de los
principios liberales. En este sentido, aunque la positivizacion de los derechos
humanos es un hecho indiscutible, el factor moral no puede estar ausente, porque
es fundante de las relaciones humanas. Ademas, como dice Adela Cortina(2000),
moral y derecho son vecinos indiscutibles, sobre todo ante la retirada o retroceso
de la moral religiosa percibida, entre otras cosas, en la estela nietzscheana. Con lo
cual y por su propia génesis, para estos autores los derechos humanos resultan

saberes del campo ético-politico.

* Foucault (2004 [1970]) ha trabajado en profundidad este tema en toda su obra. A modo de
sintesis, puede consultarse la conferencia que ofrecié en 1970, al hacerse cargo de la catedra de
Historia de los sistemas de pensamiento en el College de France. Ha sido publicada bajo el titulo
El orden del discurso. La 12 ediciéon es de 1970y fue publicada por Marginales. La edicién que
estamos utilizando corresponde a la 12 reimpresion de la edicién de Tusquets, que data del afio
2005, bajo la traduccién de Alberto Gonzalez Troyano

“Es cierto que Bobbio también discutird en este texto acerca de otros derechos que se iran
instalando en funcion del movimiento histérico que van dejando las luchas sociales. No obstante,
hay que mencionar que los dos pactos internacionales derivados de la Declaracién Internacional de
los Derechos Humanos ya no necesitan buscar un fundamento, y no lo necesitan justamente
porque son una realidad de nuestro tiempo.
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Una historia de positivizacion internacional de los derechos que muestra el
nacimiento de una red significativa es la que Eduardo Rabossi(La teoria de los
derechos humanos naturalizada, 1990) llama una «cultura de los derechos
humanos como un hecho-del-mundo» (1990:161). Este mismo autor(1989) habla
del fenomeno de los derechos humanos, tanto desde una perspectiva sincronica
como desde otra diacrénica. En el primer caso, la descripcidén se identifica con el
conjunto sistémico de normas y de instituciones vigentes que reconocen fuentes
diversas y distintos ambitos de aplicacion. En lo que respecta a la segunda
descripcion, esto es, la diacronica, este autor considera que hay una especie de
evolucion normativa que nace en 1948 con la aprobacién de la Declaracion
Universal de Derechos Humanos. Es decir que, en estos afios de vida del
fendmeno de los derechos humanos, es posible advertir varias tendencias o lineas
evolutivas. Finalmente, Rabossi, pensando en términos dialécticos, considera que
«los derechos humanos como fendmeno son un verdadero salto cualitativo en la
historia de la humanidad» (1989: 334).

El tema de la fundamentacion de los derechos humanos ha crecido
enormemente entre mediados y fines del siglo pasado. Lo que queda de esos
debates, y resulta elemental aqui, es que cuando hablamos de derechos humanos
estamos ante un fendmeno instalado en la normativa internacional y, como
consecuencia de ello, se trata de derechos que ya forman parte de la base
normativa de casi doscientos paises del mundo. Instalada la positivizacion
internacional de los derechos humanos, que por ser un factor politico también
indica su base ética, no parece existir la necesidad de pensar mas fundamentos,
porque en la estela de esa internacionalizacion®, el fenémeno de los derechos
humanos ya es parte de la cultura y, por extension, es parte de nuestras

realidades.

*>La Convencion sobre los Derechos de nifios, nifias y adolescentes, por mencionar uno de esos
documentos internacionales elaborado en base a la Declaracién Internacional de Derechos
Humanos, ha sido ratificada por la mayoria de los Estados parte de la ONU. Ademas da cuenta de
una serie de acuerdos mundiales que nos permiten hablar, tal como lo sefiala Rabossi, de los
derechos humanos como fenémeno cultural.
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Surge aqui una pregunta clave para discutir sobre derechos humanos, y es
la siguiente: ¢ Cuanto tiempo mas habra que seguir buscando fundamentaciones y
conceptos para poder nombrar a esos derechos basicos? Mauricio

Beuchot(1993)responde al interrogante, cuando citando a Bobbio menciona que:

[...] el problema de los fundamentos ha perdido interés. Si la mayor parte de
los gobiernos del mundo se han puesto de acuerdo en una Declaraciéon
comun es indicio de que han encontrado buena razones para hacerlo. Por
eso, ahora no se trata de buscar otras razones, o, como querrian los
iusnaturalistas redivivos, la razén de las razones, sino de poner las
condiciones de una mas amplia y escrupulosa realizacion de los derechos
proclamados.(1993:158)

En una linea similar a la anterior pero poniendo el énfasis en la vida
cotidiana, Garcia Moriy6n (1999), citando a Marx y a Bobbio, argumenta que ya no
tiene mucho sentido emplear tiempo en la indagacion del sentido y la
fundamentacion de los derechos humanos. A su juicio, el problema de la
fundamentacion de los derechos humanos ha dejado de ser una cuestion de la
teoria para pasar a ser un factor que afecta en la accion cotidiana, es decir, en el

mundo practico. En palabras del autor:

[...] el problema, el Gnico problema, no es tedrico sino practico. A quien esta
siendo torturado, o corre serio peligro de serlo, a quien se le somete a
encarcelamiento por defender ideas diferentes a las que posee el gobierno
establecido [...] les va o les viene si hay una fundamentacion liberal y otra
comunitaria o si ambas son las dos caras de una misma moneda. (1999:32)

Cuando una persona padece por la ausencia de reconocimiento de sus
derechos, ese acto de negacion de derechos le ocurre en el mundo circundante,
nunca a nivel de la teoria. Pero resulta que no en todas las culturas se padece por
los mismos motivos. Pareceria que plantearse la cuestion del fundamento de los
derechos humanos como un campo universal mas que un hecho resulta una
ilusién. Hablar de derechos humanos no es una tautologia®® sino un fenémeno
presente y, diremos con Zubiri, real. En ese sentido, hablar de derechos humanos

es visualizar un conocimiento concreto que forma parte de la agenda juridica,

*® Los derechos son de los humanos, porque no hay otros grupos animales que se dediquen a
teorizarlos.
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politica y ética de las naciones. Justo por esto, hablar de derechos humanos
resulta un tema esencial para la agenda educativa, sobre todo si los consideramos
un fenédmeno cultural que reclama ser reconocido efectivamente en la practica
cotidiana. En ese marco, Marcelo Raffin (La experiencia del horror, 2006), nos trae

una respuesta cuando piensa que tal vez habria que decidirse:

[...] finalmente a reconocer que detrds de la mascara del fundamento
supuestamente eterno, intemporal y universal, no hay mas que el vacio
humano que intenta disfrazarse de absoluto a cualquier precio. [Pero resulta
gue] No hay que confundir el fundamento de un cierto orden con el
fundamento absoluto.(2006:52)

En conclusion, los derechos humanos son el fundamento de un cierto orden
mundial ético-politico. Fundamentarlos como un campo absoluto seria la ilusion de
una actitud instituida por una filosofia moderna. Toca ahora ver los nexos entre

EDH vy filosofia préactica.

1-7 SOBRE LA EDUCACION EN DERECHOS HUMANOS Y LA FILOSOFi A PRACTICA

Si ya no se necesita fundamentar derechos humanos, porque han pasado a
ser un asunto de la cultura que afecta en cada intersticio del mundo de la vida, no
podemos dejar de plantear el siguiente interrogante: ¢de dénde surge el problema
de su ensefianza? La respuesta es compleja. Por ello, por el momento, vamos a
decir que consideramos que hay que distinguir entre derechos humanos como
campo juridico —por tanto, como campo de la teoria— y EDH como campo de
accion— esto es, como campo de la practica o del acto, como diria Zubiri—. El
primero es un contenido tedrico con caracteristicas similares a la de otro campo
disciplinar. Mientras que el segundo nace de un mundo practico, aunque para
transformarse en una nueva accion necesita dialectizarse*’ con el mundo teérico.

El punto es que hablar de educacion en general y de EDH como campo de

*"Nos permitimos utilizar el término en el sentido de una comunicacién dialégica entre practica y
teoriay viceversa.
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construccion cultural resulta un fendmeno complejo. Esa complejidad se
caracteriza por el circuito teoria/practica-critica/reflexion. En este sentido parece
adecuado pensar el fenomeno educativo en relacion directa y estrecha con ese
movimiento de rehabilitacion de la nocion de filosofia practica y su vinculo con la
nocién de racionalidad practica, tal como viene abordandose desde fines del siglo
XX. Asi lo expresa Fernando Barcena Orbe (La practica reflexiva en educacion,
1994):

[...] es necesario situar el debate pedagégico en el contexto de una discusiéon
de mayor alcance filoséfico, y dentro del cual se viene subrayando la
necesidad de recuperar para las ciencias de la actividad humana la tradicién
de la filosofia practica, aquella en cuyo ambito entran las disciplinas
encargadas del estudio de las actividades caracteristicas de la dimension
ético-politica del hombre.(1994:16)

Aunque toda la esfera educativa hace referencia a un nucleo practico,
puesto que la educacion es una practica humana, los contenidos tematicos que
habilitan la expresion curricular, como es de suponer, son teorias. En la base de la
transposicion didactica de la teoria de los derechos humanos esta el problema de
la construccion cultural fundada en sus principios. Aqui nace el problema principal
entre la teoria de los derechos humanos y su ensefianza, porque si sélo se
ensefian desde una perspectiva juridica, deja de ser una EDH y se transforma en
un contenido disciplinar como cualquier otro de los tantos que circulan en la
formacion basica y profesional. En ese marco, el mandato de la EDH es encontrar
los medios e instrumentos para transformar la teoria de los derechos humanos en
sostén activo de la construccion cultural.

Surge aqui el problema de la reciprocidad entre un campo reflexivo y critico
y la accion humana, representando esa linea teorico/practica que Carlos Cullen
(Perfiles ético-politicos de la educacién, 2004) identifica como campo de la
«filosofia practica» (2004:29). La filosofia practica puede definirse como el nexo
entre conocimiento y accion. El primero, como un saber sistematizado, por tanto
reflexivo y critico que surge de la segunda: la accion humana; es decir, de la
practica educativa cotidiana que ocurre en el mundo circundante y que, al

articularse con la teoria, retorna actualizada al mundo de la vida para convertirse
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nuevamente en accion. Es un situarse frente a las cosas de un modo particular,
con una actitud caracteristica. Podria decirse que se trata de un circuito de accién-
reflexion/critica-accion.

Recuperar el saber practico es el porvenir de la institucion educativa.
Nietzsche lo advierte en su clasico tono irénico de martillazos, contraponiendo el
legado de la cultura griega a lo que nos sucede en la experiencia cotidiana de la
vida. La vida es fundamental para este autor que ama el mundo clasico, pero grita
por un reparto cultural que le quite instrumentalidad y nos devuelva la humanidad
perdida: la falta de incorporacion de las experiencias cotidianas en temas
educativos. Al referirse a las distintas modalidades educativas de la escuela
secundaria que preparan para la universidad o para el mundo del trabajo,
olvidandose del mundo de la vida, dice:

[...] amigos mios, no cambiéis esta cultura, esta diosa etérea, de pie ligero,
por esa util doméstica que a veces recibe incluso la denominacién de “la
cultura”, pero que no es sino la sierva y la consejera intelectual de las
necesidades de la vida, de la ganancia y de la miseria. Por lo demas, una
educacién que haga vislumbrar al fin de su recorrido un empleo, o0 una
ganancia material, no es en absoluto una educacién con vistas a esa cultura a
gue nosotros nos referimos, sino simplemente una indicacion de los caminos
gue se pueden recorrer para salvarse y defenderse de la lucha por la
existencia [...] se trata de instituciones que se proponen superar las
necesidades de la vida: asi, pues, pueden hacer la promesa de formar
empleados, o0 a comerciantes, o a oficiales, 0 a mayoristas, o a agricultores, o
a médicos, o a técnicos. Sin embargo, en esas instituciones se aplican leyes y
criterios diferentes de los necesarios para fundar una instituciéon de cultura: lo
que en el primer caso esta permitido, podria ser en el segundo caso un error
delictivo [...] carecemos completamente de una especie de instituciones
educativas: la de las instituciones de cultura. (2009:117-119)

Lo cierto es quela filosofia en sentido clasico, es decir, como un saber que
parte de la vida, aun ante los gritos de filosofos como Nietzsche, se fue corriendo
de la esfera de la cultura educativa. Este movimiento curricular, que lleva siglos de
despojo filosofico, parece estar reclamando un retorno a los métodos y otros
saberes practicos de la antigiedad griega. Con el propésito de comprender el
embrollo que hoy vemos en todos los ambitos educativos, es huevamente Barcena
(La experiencia reflexiva en educacion, 2005) quien nos trae un aire reflexivo. Este

autor opone dos visiones significativas para comprender el olvido de la filosofia en

39



la educacion: filosofia teorética y filosofia practica, y lo hace fundamentalmente
para sefialar el abandono historico que ha sufrido la filosofia practica. Asi como la
educacion, la cultura, el arte y la politica resultan actividades practicas y por tanto
experiencias de la sensibilidad, los movimientos pedagodgicos actuales buscan
recuperar ese saber de la experiencia, practico por excelencia. Dicho en palabras

del autor:

Se trata de un discurso que tiene en cuenta la experiencia del individuo (lo
oral, lo particular, lo local, lo temporal). Un discurso que trata de explicar y
comprender la educacion no mediante abstracciones conceptuales, y para las
cuales el tiempo de la historia, las circunstancias sociales y los contextos de
vida pueden ser desestimados, sino precisamente un discurso que parte de lo
que le acontece al hombre en su relacién con el mundo. (2005:67)

Barcena nos acerca al mundo de las vivencias del que habla Nietzsche. La
vida entendida como ese campo vital complejo de la existencia humana. Su
reflexion nos lleva a las experiencias del mundo de la vida, porque es alli donde
acontecen los aprendizajes, incluidos los escolares, puesto que son parte de la
vida de toda persona. En este sentido, la apuesta del autor nace de la perspectiva
hermenéutica de la fenomenologia. Los acontecimientos precisan interpretacion,
dado que, como son hechos de la vida misma, son sucesos contingentes y
particulares que trastocan algo de nuestra practica. Los acontecimientos nos dan
«qué pensar», habilitando una condicién de posibilidad interpretativa. Asi opera el

saber poietico (mownTikn t€)xvn). Y la educaciéon es parte de ese saber
experiencial.

La negacién de este modo de comprender las cuestiones educativas, es
decir, como una cuestidn poiética, es el legado de la visién educativa moderna. La
ciencia moderna calcula y mide todo lo que estudia, incluso las instituciones
culturales. Las criticas a ese cientificismo es el movil del ataque nietzscheano, que
fue recogido por la fenomenologia hermenéutica. Olvidar el mundo de la vida y el
ser es olvidarnos de nosotros como seres arrojados al mundo; y entre ambos
olvidar también la importancia del vinculo. El vinculo, ese integrante fundamental

del didlogo, parece haber quedado aplastado por la ciencia de la modernidad: la

40



técnica. Esta es la crisis de la educacion y la cultura. Crisis entendida como motor
de la transformacién. Crisis y orden del discurso que habilita el didlogo que
efectivice el reparto de la parte entre aquellos colectivos que han sido
histéricamente excluidos.

De ese modo, podemos decir que la EDH es como un horizonte practico
habilitado por la doctrina de los derechos humanos, una proyeccién donde ambos
términos se mezclan y solapan. Pero, mientras el primero corresponde a la esfera
practica, el segundo se ubica en el mundo de la teoria, que justamente es la que
autoriza y refuerza al primero en esa busqueda de construccion cultural.
Asimismo, el problema de la EDH pone en tensién dos problemas que son uno
mismo, 0 que en todo caso son dos caras de la misma moneda. Se trata de una
relacion especifica entre un derecho bésico y el resto de los derechos humanos.
Cullen (Perfiles ético-politicos de la educacion, 2004) sefiala que existe una
relacion intrinseca entre el derecho a la educacion y los derechos humanos.
Porque «es el problema de los derechos humanos el que define a la educacion [y
al mismo tiempo] es el problema de la educacion el que define a los derechos
humanos» (2004:57-58).

Suena tautoldgico, pero no lo es, porque se trata de sujetos pedagdgicos
distintos. El primer problema enfrenta a esos dos sujetos de la educacién que
constantemente luchan por ser reconocidos. Ambos son guiados por una voluntad
particular: «el deseo de aprender» y «el poder de ensefar». El segundo problema
enfrenta las voluntades publicas. Por un lado, el Estado y, por el otro, la regulacion
de los contenidos educativos. Podria decirse que se trata de dos nuevos sujetos
de la educacion implicados entre si. Asi, si el marco de la educacion esta dado por
la doctrina de los derechos humanos, eso significa que toda la politica educativa
(curriculum, instituciones, graduacion y simultaneidad, evaluaciones, formacion de
docentes, etc.) tiene que planificarse en torno a esa doctrina. Con todo, nos

interesa desarrollar el primero de esos dos problemas*®, porque es el que enfrenta

8 Porque el segundo problema ha sido discutido aqui de modo somero, y mencionado como
problema ético-politico. Ademas, en seguida mostraremos un panorama sobre el particular.
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dos voluntades individuales: la parte que aprende y la parte que ensefia,
independientemente del rol que se ocupe en el contexto aulico.

Solo por recordar un acontecimiento fundante para la pedagogia vale
mencionar nuevamente esa vieja expresion comeniana de «ensefiar todo a
todos». Para Comenio, la universalidad del método es infalible: si alguien no
aprende es porgue no se aplicé correctamente el método. Pero también porque no
se organizaron correctamente los materiales y las instituciones educativas. La
cuestion ética del legado cultural es clara para Comenio y tiene una manifiesta
base politica. Cabe preguntarse en este contexto complejo que caracteriza a la
educacion del siglo XXI: ¢es posible ensefar y aprender sin pensar los marcos
educativos acordados desde la politica internacional? ¢La politica educativa
internacional plantea una perspectiva en derechos humanos?

Podria decirse que las politicas educativas del siglo XXI se vinculan con la
globalizacién de la vida, puesto que se vislumbra, cada vez mas asiduamente, un
fendmeno de internacionalizacion educativa. Aunque por el momento ese proceso
globalizador de la educacion se visualiza en politicas de educaciéon superior, las
sucesivas reuniones internacionales de ministros de educacion también han
planteado la posibilidad de establecer marcos comunes para el resto de los niveles
educativos®. En ese contexto, Fabian Salvioli (La universidad y la educacion en el
siglo XXI. Los derechos humanos como pilares de la nueva reforma universitaria,
2009)*° percibe la necesidad de debatir sobre una nueva reforma universitaria,
esta vez con perspectiva en derechos humanos. Dicho de otro modo, la reforma

de 1918 puso a la comunidad académica ante la problematizacion de los lazos

9 Por ejemplo la Declaracién Mundial sobre Educacién para Todos, que fuera aprobada en la
reunion de ministros de educacion en el afio 1990.

% Este autor considera que el debate sobre la incorporacién de los derechos humanos en la
educacién superior debe hacerse extensivo a las reuniones de rectores/as que tienen lugar en el
Consejo Interuniversitario Nacional y al interior de las universidades, a las reuniones de los
consejos superiores y otras autoridades académicas. Salvioli, entre otras actividades que realiza
en su calidad de experto internacional en materia de DDHH, es miembro del Comité de Derechos
Humanos de la ONU y director de la Maestria en Derechos Humanos de la Facultad de Ciencias
Juridicas y Sociales de la Universidad Nacional de La Plata (Pcia. de Buenos Aires, Argentina). Por
lo cual, se trata de unas recomendaciones de un jurista, pero cuya trayectoria se acerca mucho al
problema de la educacién en derechos humanos por su actividad en diversos niveles educativos de
Argentina y del mundo.
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institucionales entre la sociedad y la universidad. Este autor afirma que el Estado
tiene por finalidad garantizar la presencia de los derechos humanos en cada
jurisdicciéon. Con lo cual, hablar de los fines del Estado y el respeto hacia los
derechos humanos serian una cosa y lo mismo. En esa estela, piensa que la
formacion profesional del siglo XXI tiene que incluir en todos los planes de estudio
una perspectiva en derechos humanos. En este sentido, tanto Salvioli como Cullen
identifican una relacién intrinseca entre derecho a la educacion y derechos
humanos. Ademas, cada uno a su manera, ambos sefialan el nexo entre la
revolucion pedagdgica globalizadora del siglo XXI y las politicas educativas con
perspectiva en derechos humanos.

El siglo XXI, en el marco del visible avance de la internacionalizacion de la
educacion superior, muestra que las articulaciones entre la comunidad académica
y la sociedad se expanden hacia la comunidad mundial. Esa mundializacion de la
educacion superior, fundamentalmente ante los conflictos culturales que implica,
tiene que pensarse en el marco de un denominador comun que permita superar la
idea de globalizacion derivada de la economia. Cullen (Ciudadania urbi et orbi.
Desventuras de un concepto historico y desafios de un concepto contemporaneo,
2007), reflexionando sobre el concepto de ciudadania y su vinculo con la esfera
ética, también habla del problema de la globalizacién, aunque considera que, tal y
como estan las cosas desde la practica discursiva, el tema se torna de alguna

manera un mecanismo excluyente. Asi, afirma que:

La ciudadania es agencia, es razonabilidad, es racionalidad, es cuidado de
si, es resistencia a la des-subjetivacion, es convivencia justa, pero puede ser
todo esto porgue es responsable, es decir, se sabe interpelada por el otro en
cuanto otro. (2007:39)

Asi, Cullen cataloga ocho modos de ciudadania, que van desde una
definicion aristotélica (restrictiva) hasta otra mas actual, y sefiala que «ésta Ultima
resulta de una desilusion o fracaso, por ser su logica, la acumulacion de capital»
(2007:41). Para pensar estos dos extremos, sefiala otras maneras de pensar la

ciudadania: minimizada (modelo epicureano), amplificada (sistema estoico),
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escindida (concepcion agustiniana), representada (paradigma moderno), contada
(version historica) y reconstruida (nuevos contratos sociales).

Retomando el problema de la globalizacion, Gonzalez (Un solo mundo. La
relevancia de Zubiri para la teoria social, 2008)>* habla del hecho de la
mundializacion como algo comun en la esfera econdmica (empresas, politicas
internacionales, telecomunicaciones, recursos técnicos, etc.). ElI segundo
fendmeno globalizador lo ubica en las migraciones (sea por trabajo o por turismo).
También hace referencia a la mundializacion de los medios de comunicacion
(consumidores, agencias de publicidad, etc.). Asimismo, agrega el ambito politico
e institucional (Grupo de los Siete, Banco Mundial, Fondo Monetario Internacional,
ONU, etc.). Aunque lo dicho resulta pertinente para plantear un pensamiento
globalizador, hay que decir que este autor también indica que «al tratarse de un
fendmeno complejo, no se puede confundir con una universalizacion cultural [...] la
mundializacion no es mas que una mera internacionalizacion» (2008:16).

Asi, mientras que Gonzéalez supone varias formas de mundializacién, en la
descripcion de Cullen parece vislumbrarse que el acuerdo globalizador remite a
mecanismos salvajes de exclusion. Al parecer, la falta de acuerdo es solo para
hablar de mundializacién de la ciudadania, porque si existe consenso en lo que
hace a la esfera econémica®. Asi, cuando se trata de discutir sobre perspectivas
éticas o politicas publicas, se utilizan otros términos, tales como mundializacién e
internacionalizacion. Con lo cual, y siempre analizando el problema en términos de
reconocimiento o reclamo de una «parte que aun no cuenta con parte», surgen
una serie de preguntas. Para hablar de fendmenos internacionales, ¢existen
diversas concepciones? O ¢sera que la diversidad de términos se debe a la
nominacion de una esfera de la vida distinta? También podria ser que
globalizacién, mundializacion, internacionalizacion y universalizacion resulten

términos distintos. No tenemos la respuesta para estos interrogantes, pero vale

112 edicion: reproduccién en la Universidad Pontifica de Comillas para cumplir los requisitos
académicos: OM 17-9, 1993, art.9. Aqui utilizamos la 22 edicion.

2 No obstante, el articulo 20° de la vigente Constitucién de la Republica Argentina dice: “Los
extranjeros gozan en el territorio de la Naciéon de todos los derechos civiles del ciudadano”.
Asimismo, la Ley N° 25.871 reglamenta la politica migratoria de Argentina.
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mencionarlos, aunque sea de paso. Lo cierto es que esa parte que aun no tiene
parte y que de algun modo tiene que someterse a los movimientos globalizadores
sigue demandando que le reconozcan derechos basicos®®. Dicho de otro modo,
esa parte que aun no tiene parte sigue padeciendo desigualdades de todo tipo y
con ellas se suceden distintos modos de exclusion social. Por eso queremos
ahora, a modo de ensayo, abordar sintéticamente el tema de la igualdad y la
libertad.

1-8 LIBERTAD E IGUALDAD VS . ASIMETRIA Y OPRESION: UNA CIUDADANIA PARTICULAR

En el filme La lengua de las mariposas®*, el profesor Gregorio emite un

escueto, aunque impactante discurso. Vale la pena reproducirlo:

En la naturaleza, al llegar la primavera, el anade salvaje vuelve a la tierra
para reproducirse. Nada podra impedirle su destino. Si le cortan las alas,
nadara. Si le cortan las patas, se impulsara con el pico. Ese viaje es su razén
de ser. En el otofio de mi vida, yo deberia ser un escéptico y en cierto sentido
lo soy: el lobo nunca dormira en la misma cama con el cordero. Pero de algo
estoy seguro. Si logramos que una generacidn, una sola generacion,
permanezca libre en Espafia, ya nadie les podra arrancar nunca su libertad.

La interpelacion expresada por el profesor Gregorio esta atravesada por el
discurso politico y cientifico de la modernidad positivista. Esto es practicamente
indiscutible. Basicamente porque tematiza la libertad trazando paralelismos entre
naturaleza y politica. Las estrategias pedagogicas civilizatorias son cruciales para
la vida cotidiana de esa época y las pretensiones educativas corren paralelas a

ese pensamiento politico. Las determinaciones epistemoldgicas siguen esa linea

3 El hambre, la falta de agua potable y servicios sanitarios, la falta de acceso a la salud, la
discriminacién hacia las mujeres, la negacién del derecho a la educacién y al trabajo, entre otros
serios problemas que surgen ante la negacién de los derechos béasicos.

> pelicula espafiola dirigida por José Luis Cuerda en 1998. Esta basada en un cuento de Manuel
Rivas, escritor, poeta, ensayista y periodista espafiol, nacido en La Corufia en 1957. La historia
transcurre en un pueblo espafiol, durante la época de la guerra civil del afio 1936. Los personajes
principales son un nifio en el inicio de su ingreso escolar y un profesor en edad de jubilarse. El nifio
se resiste a ir a la escuela. El profesor se resiste a renunciar a la lucha por el reconocimiento de los
derechos civiles y politicos.

45



de encuentro entre naturaleza y cultura. Puesto que una de las principales
caracteristicas del discurso ilustrado es la de tematizar el binomio ciencia y
politica, y basan el fundamento de su origen en la nocion de naturaleza humana.
Por extension, la educacién moderna sigue esos lineamientos. Libertad e igualdad
se transforman en el lema de la politica iluminista.

En ese marco surgen una serie de teorizaciones en torno a la libertad y la
igualdad, y fundamentalmente sobre los vinculos que hay entre esos dos términos.
Las propuestas mas citadas sobre la libertad y la igualdad, se corresponden con la
denominada triada contractualista®™. Asi, para Hobbes (Fernandez M. , 2011)*°, la
libertad es la ausencia de impedimentos externos para reducir el poder de hacer lo
gue se quiere. Parece estar remitiéndose Unicamente a la libertad de movimiento,
es decir, a la libertad de la res extensa. Hobbes esta caracterizando la libertad
propia del estado de naturaleza donde verifica el estado de latente lucha, esto es,
«la guerra de todos contra todos». A partir de ese dato empirico, el autor hace
surgir los fundamentos para pensar un acuerdo o contrato mediante el cual los
animales humanos transfieren esos derechos de naturaleza a una Unica persona
(Estado) a cambio de seguridad corporal.

En cambio, para Locke, ser libre va mas alla de la libertad de movimiento. A
la seguridad corporal se suma la necesidad de autonomia para cercar terrenos y
acumular otros bienes materiales. La libertad parece vincularse con la seguridad
material: tanto del cuerpo como de la propiedad privada. Es importante no perder
de vista el fundamento que este autor utiliza para hablar de libertad, que parece
estar representado por el valor agregado o trabajo individual, acciones del cuerpo
y la obra de sus manos. Asi, entre otras cosas de relevancia para la filosofia

politica, Locke reclama condiciones legales que protejan su libertad economica.

*° Este tema ha sido abordado por muchisimos autores. Para revisar una sintesis sobre la clasica
triada contractualista vinculada al tema educativo puede consultarse un breve ensayo de
Fernandez (Las desigualdades sociales y econdmicas en el siglo XXI. Vigencia y ponderacion del
discurso rousseauniano, 2011).

°® Dado que no pretendemos hacer énfasis en la triada contractualista, sino mencionara estos
autores como ejemplo de las tematizaciones politicas que se desplazan de alguna manera a la
problematizacion educativa, proponemos revisar este ensayo que escribiéramos alla por el afio
2011.
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Locke parece estar reclamando su parte del reparto, esa parte que considera que
le corresponde del todo de la naturaleza que era de todos. En ese contexto, lo
cierto es que ese célebre ensayo sobre organizaciéon gubernamental no deja de
tematizar sobre igualdad y libertad. Pero su apuesta organizativa no habla de
distribuir la riqueza de los pueblos y entre sus habitantes, sino en una clara
defensa de la propiedad privada. Defender la propiedad privada para unos pocos
es claro que se coloca por encima del reparto originario de los bienes materiales.
En cambio, Rousseau sospecha del optimismo antropologico caracteristico
de su época, y piensa que esos acuerdos humanos que habilitan la libertad del
cuerpo y la tenencia de bienes materiales son contratos «inicuos» que originan
unas condiciones de desigualdad mucho mas terribles que las que se verifican en
el estado de naturaleza. Dicho de otro modo, el cachorro humano nace libre como
cualquier otro animal pero, bajo las condiciones contractuales que simbolizan la
igualdad, en todas partes se lo visualiza sujetado. Esas cadenas son producto de
las extremas condiciones de desigualdad a las que se somete a la mayoria de los
firmantes del injusto contrato social. Para superar las injusticias cometidas en
nombre de la libertad, la propuesta educativa de Rousseau postula la necesidad
de planificar un tipo de educacion natural. Una educacion que permita educarse
fuera del ambito de las desigualdades que corrompen la libertad y la igualdad.
Como puede visualizarse, libertad e igualdad se implican mutuamente y por
tanto resultan términos congéneres: nacieron juntos ante la necesidad de unas
sociedades especificas. Sin embargo, segun escribe Giuseppe Tosi (La igualdad
hoy, 2008), esa igualdad natural del viviente humano se muestra incorrecta desde
la perspectiva de Hegel, quien de alguna manera afirma que la igualdad es un
concepto construido histéricamente, puesto que desde las comunidades primitivas
«los hombres no se reconocen entre si como iguales sino mas bien como
diferentes» (2008: 65). Hegel, como admirador de la tradicién ateniense y romana,
absolutamente deslumbrado por el avance industrial de los ingleses e impactado
por el progreso politico de la Francia revolucionaria, imagind un modelo de
sociedad avanzada, donde la libertad es la esencia del espiritu. Para Hegel, la
igualdad se concreta en el movimiento dialéctico entre el espiritu subjetivo y el
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objetivo, puesto que el primero es parcialmente libre y por eso se realiza en el
segundo. Justo en ese momento caracterizado por la razén objetiva es donde
gueda representada la comunidad ciudadana. Tal vez por eso Hegel considere
que la educacion civica representa el bien mas importante para el desarrollo
cultural de los pueblos. Se trata de una busqueda fundada en el reconocimiento de
los intereses individuales en comunién con los bienes de la comunidad. Hegel
sigue el pensamiento de los clasicos, que aseguran que la sabiduria y la virtud
consisten en vivir conforme a las costumbres de su pueblo. El problema es que, a
diferencia de los modernos y obviamente de nuestra época, las condiciones
materiales de la sociedad no son un problema para los clasicos, porque la
estructura social es vista como parte de la naturaleza de la polis (TOA15)*".
Salvando las distancias y asimetrias geopoliticas, las ideas acerca de las
luchas por el reconocimiento legadas por Hegel han sido un insumo significativo
en la construccién de la pedagogia freiriana®. Aqui es importante reivindicar el
valor pedagogico de la metafora que Hegel utiliza para referirse a la lucha entre
amo y esclavo, donde ubica la tematizacion del espiritu objetivo. Se trata de una
batalla en la que est4 permanentemente en juego la vida de cada uno de los dos
contrincantes imaginarios. La lucha entre amo y esclavo representa la beligerancia
gue se da en cada conciencia subjetiva. Una guerra que surge en la conciencia
con el propésito de realizar un movimiento dialéctico para alcanzar el espiritu
objetivo, topos que se identifica con la comunidad, es decir, en la esfera politica.
Lo relevante aqui es que, entre ambos contendientes, quien tiene el poder de
afirmar ambas conciencias es la figura del esclavo, por ser la parte que habilita la

aparicion del amo.

" Nuevamente aparece el problema de la igualdad entre pares, que se visualiza en tensién con el
concepto de autoridad, es decir entre diferentes.

*® Resulta imposible citar un tnico texto de Freire. Toda su obra aborda problemas pedagdgicos en
comunién con la cuestion socioecondmica de Brasil y toda Latinoamérica, entre otras regiones
postergadas del mundo. No obstante, consideramos aqui, tres obras fundamentales para
comprender su perspectiva pedagdgica, a saber: La educacién como préactica de la libertad,
traduccién de Lilién Ronzoni, Siglo XXI, Buenos Aires, 2004 (publicado en portugués en 1969),
Pedagogia del oprimido, traduccién de Jorge Mellado, Siglo XXI, Buenos Aires, 2002 (publicado en
portugués en 1970) y Pedagogia de la autonomia. Saberes necesarios para la practica educativa,
traduccién de Guillermina Palacios, Siglo XXI, Buenos Aires, 2002 (publicado en portugués en
1996).
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Una metéfora similar al esquema amo-esclavo que desarrolla Hegel
(Fenomenlogia del espiritu, 1996)>° es utilizada por Freire en varios
textos(Pedagogia del oprimido, 2002) para referirse a la libertad educativa o
pedagogia libertaria. La educacion para la libertad (Freire, La educacién como
practica de la libertad, 2004) se explica mediante el binomio opresor/oprimido,
donde la liberacion del primero solo es posible cuando el segundo se libera. El
opresor no tiene entidad si el oprimido no lo reconoce como tal. Entre estos dos
contrarios, la Unica parte capaz de liberacion de ambos contendientes es la que
esta oprimida. Porque quien reconoce al amo (opresor) es el esclavo (oprimido)
gue transmuta la cosa, que transforma la cultura con sus acciones. En la siguiente

cita de Hegel se visualiza la similitud de perspectivas:

[...] deviene para el sefior su ser reconocido por medio de otra conciencia;
pues ésta se pone en ellos como algo no esencial, de una parte en la
trasformacion de la cosa y, de otra parte, en la dependencia con respecto a
una determinada existencia [...] La verdad de la conciencia independiente es,
por tanto, la conciencia servil.(1996:118-119)

Si el poder de transformacion y por tanto de liberacion lo tiene la conciencia
oprimida, es decir, el esclavo, entonces el pensamiento de Freire ( La educacion
como practica de la libertad, 2004) coincide con la caracterizaciéon de Hegel. Asi,
la parte opresora no es fundamental para pensar la ausencia de libertad, puesto
gue, liberadas una y otra parte (oprimido y opresor), ambas conciencias tendran
voz para decir su palabra. Pero tener voz ¢es suficiente para liberarse? Las
palabras, pensadas como figura espiritual, ¢son suficientes para nutrir el
organismo fisico? La libertad para decir y pensar ¢es suficiente para actuar? La
libertad de acceso a la educacién® ¢implica la distribucién de los conocimientos y
aprendizajes necesarios para su egreso? La libertad de conciencia ¢ alcanza para
cubrir las necesidades de trabajo rentado, salud y vivienda? Surge potenciada,

entonces, la evidencia de una serie de desigualdades (econdmicas, politicas,

% Traduccién de Roces y otros. La 12 edicién en aleman fue publicada en el afio 1807.

® En la Argentina, el acceso a la educacién estd garantizado por las leyes educativas. Sin
embargo y aun con la diversidad de politicas publicas para concretar la finalizacion de estudios
puestas en marcha, las dificultades de permanencia y egreso persisten y se agravan.
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sociales y culturales) que generan malestar en la ciudadania, aunque formalmente
existan algunas condiciones de igualdad en: las leyes, los pensamientos, los
dioses, las morales, la eleccion sexual, etc.

Esas condiciones legitimas y legales que existen para pensar la igualdad,
ante la falta de concrecidén en la practica cotidiana, no han logrado superar las
desigualdades. Ese estado de la cuestion, esa crisis de desigualdad, renueva con
mas fuerza la necesidad de crear farmacos para las enfermedades o violencias
gue se verifican en el mundo circundante. Entre esos remedios resurgen una serie
de ideas pedagdgicas que suelen transformarse en politicas educativas: reeducar
a la ciudadania o domesticar a la poblacién salvaje, que viene siendo la misma
cosa. Nuevas leyes para regular la educacion, con la consecuente modificacion de
las politicas curriculares, nuevas metodologias para ensefiar y aprender, nuevos
vinculos entre la academia y la comunidad no universitaria, etc. Lo cierto es que
todo remedio educativo, al ser una herramienta discursiva y no problematizarse
desde la practica cultural para ser modificada, suele quedar en la proclama.

Igualdad y libertad son conceptos congéneres, vale repetirlo, pero parece
gue la condicion epocal de su teorizacion, es decir, la cultura moderna desvirtuo el
origen politico del término igualdad, al tiempo que inventd la palabra libertad. En
definitiva, la libertad es un bien mas que necesario para instalar las pretendidas
condiciones de igualdad; pero, ¢qué nocion de libertad esta en juego? Ante las
condiciones de desigualdad que se vislumbran con la globalizacion de la
informacion, ¢hay libertad para las partes (amo y esclavo, oprimido y opresor,
salvaje y civilizado, docente y estudiante)?®*

El desafio que propone Freire®® a la pedagogia contemporanea se presenta

como uno de los modelos mas pertinentes para transformar el mundo de la vida

® | os niveles de desigualdad se verifican potenciados en los paises subdesarrollados. Tal es el
caso de la regién latinoamericana. Las politicas neoliberales parecen querer aplastar esa especie
de rugido salvaje de los paises que tradicionalmente han sido postergados por la imposicién del
neoliberalismo salvaje. Solo por mencionar algunos episodios paradigmaticos, durante el afio 2015
se observaron las siguientes actitudes: retencion de transportes (barcos y aviones) argentinos y
bolivianos, entre otros abusos de autoridad que desoyen normas y acuerdos internacionales.

%2 vale aqui mencionar que, en oposicién a la interpretacién politica del acto educativo que
propone Freire, reduciendo todo hacer pedagégico o educativo a lo politico, al decir de Kohan
(Infancia, politica y pensamiento. ensayos de filosofia y educacion, 2007), «segln Ranciére la
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desde multiples perspectivas. Freire brinda ideas pedagogicas para transmutar el
universo intelectual asimétrico heredado de los ideales educativos tradicionales.
Se trata de instalar un circulo de cultura aulica para que fluya un dialogo horizontal
gue otorgue voz a toda la comunidad y le permita entablar una efectiva lucha por

el reconocimiento de justicia social®®

. Es un tipo de pedagogia situada en tiempo y
espacio. La educacion implica actos, es decir, actualidad ético-politica. Tal como lo
menciona Freire (Cartas a quien pretende ensefiar, 2003)** «seriamos ingenuos si
descartaramos la necesidad de la lucha politica» (2003: 59). Porque hay que
poner énfasis en que la neutralidad politica en educacién es una ingenuidad
aberrante. Porque «como educadoras y educadores, somos politicos, hacemos
politica al hacer educacién» (2003: 102). Se trata de una practica comprensiva
gue implica «saber y estar convencida de que la educacidn es una practica
politica. Por eso es que repetimos: la educadora es politica» (2003: 108). Este
aqui y ahora sociopolitico y combatiente que propone Freire, sin dejar de lado el

conocimiento acumulado, pero resistiendo a la imposicion de perspectivas

politica, derivada del axioma de la igualdad, es excepcional en la historia. Para Freire, al contrario,
la educacion es justamente un acto politico de emancipacion por excelencia. Si para Ranciére, las
figuras del profesor y el emancipador no se confunden y obedecen a ldgicas disociadas (ser un
emancipador es siempre posible, si no se confunde la funcién del emancipador intelectual con la
funcién del profesor [...] No hay una buena institucién, hay siempre una separacion de razones [...]
un emancipador no es un profesor, un emancipador no es un ciudadano. Se puede ser a la vez
profesor, ciudadano y emancipador, pero no es posible serlo dentro de una légica Unica» (2007:
21). Kohan esta citando El maestro ignorante (Ranciere, 2007 [1987]), una obra en la que este
autor «exhuma» las enseflanzas de Jacotot, un profesor que trabaja en pleno siglo XIX. Kohan
considera que «el marco tedrico de Ranciére podria diferenciarse entre instruccién o pedagogia y
educacién, analoga a la distincién entre policia y politica. La pedagogia seria el gobierno de los
gue «saben», la organizacién, estructuracion y legitimacion de los saberes y los métodos para
transmitirlo, el reino de la razon explicadora; al contrario, la educacidon seria el gobierno de los que
«no saben», de los incompetentes, los inhabiles para aprender [...] La instruccién niega la igualdad
inicial y la emancipacién final que la educacion presupone y hace posible. Mientras que la primera
afirma por todas partes las jerarquias y vive de ellas, la segunda solo es posible cuando no hay
jerarquias. Si la pedagogia es el reino de la disciplina de los cuerpos, de los saberes y del
pensamiento, la educacion es su indisciplina, en particular la indisciplina del pensamiento para no
pensar lo que hay que pensar, y al contrario pensar lo que el orden y la jerarquia no permiten

ensar» (2007: 28).

*No se trata de entrar en el viejo debate ético sobre los fundamentos de la justicia. El concepto de
justicia social que se quiere esgrimir aqui se vincula con la nocién de vida digna que circula en las
normas sobre derechos humanos: casa, alimento, vestido, educacién, salud, trabajo, etc. Sin haber
concretado estos bienes basicos, es imposible pensar la justicia mas alla de dialogar con el término
en abstracto.

% La 12 edicién de este libro, aparecida en lengua portuguesa, data del afio 1993. La edicién que
estamos utilizando corresponde a la publicacién de 2003, bajo la traduccién de Stella Mastrangelo.
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ideoldgicas que atenten contra el alto perfil politico que implica la accion de educar
y educarse, se proyecta como un tipo de liberacién-libertaria®. En este sentido, es
un problema politico que identifica el reclamo de la parte que aun no tiene parte.
Este es el caso de varias regiones del mundo que siguen padeciendo ausencia de

derechos basicos. Latinoamérica, obviamente, es uno de esos casos.

1-9 LA EDUCACION EN DERECHOS HUMANOS EN AMERICA LATINA

El pensamiento pedagogico de Freire es, como ocurre con todo discurso
filoséfico sobre educacién, un conjunto de ideas ético-politicas. Ademas de su
aporte para reflexionar sobre una renovacion pedagoégica, el compromiso ético y
socioecondémico que se visualiza en toda su obra es significativo para proponer
politicas publicas con perspectiva en derechos humanos. Dicho en otros términos,
la obra de Freire es relevante para pensar marcos educativos que se planteen la
formacion del espiritu de la ciudadania, pero también para sefalar la importancia
de proteger y promover el cuidado del cuerpo, lo material, lo fisico. EI compromiso
politico, econdémico y ético que caracteriza a la obra de Freire crea condiciones de
posibilidad para la planificacion de politicas sociales vinculadas con la distribucion
efectiva de los bienes econdmicos. La obra de Freire hace foco en el problema
educativo, pero su praxis pedagogica se extiende a otras esferas sociales.

Contrariamente a lo acontecido a lo largo de la historia negada, esto es,
cuando el problema sociopolitico quedd subsumido en la cuestidbn econOmica de

las naciones, Latinoamérica® durante las primeras décadas del siglo XXI supo

% En ese sentido, el pensamiento de Freire recibe influencia, ademas del legado hegeliano y
marxiano, del estilo dialégico de Sécrates. Mas adelante se retoma este tema.

GGAqui parece adecuado visualizar una especie de movimiento nuevo en torno a la integracién
regional. Da cuenta de esta afirmacién la Unién de Naciones Suramericanas (UNASUR) y el
Mercado Comun del Sur (MERCOSUR).

En el primer caso, se trata de una organizacién que congrega naciones sudamericanas, cuya
finalidad es construir una identidad regional, apoyada en una historia compartida y bajo los
principios del multilateralismo, vigencia del derecho en las relaciones internacionales y el absoluto
respeto de los derechos humanos y los procesos democraticos (extraido de la pagina Web de la
organizacion). En el segundo caso, aunque nacié como estrategia comercial, en la actualidad se
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advertir la necesidad de invertir ese vinculo perverso que subordina la economia a
la politica social y redistributiva. Asi, surgen mas interrogantes, que tal vez puedan
fundirse en el siguiente: ¢qué teoria politica puede echar luz para comprender
este mundo complejo que cada vez muestra mas problemas de injusticia social?

Dado que la respuesta no es univoca, vale mencionar el trabajo de Amartya
Sen y Bernardo Kliksberg (2009). Con el propésito de pensar una ética del
desarrollo y los problemas del mundo globalizado, estos autores sefialan que la
crisis mundial actual nacié de una serie de graves errores de politica publica que
exalté el comportamiento empresarial salvaje del neoliberalismo de fines del siglo
XX. Asi, las decisiones politicas, en lugar de subsanar las condiciones de
desigualdad imperantes, amplificaron las condiciones socioecondmicas. Se trata
de una sucesion de politicas publicas que dieron como resultado una serie de
problemas: los sanitarios, surgidos a partir del deterioro del ambiente; las millones
de muertes en el mundo producto de la falta de alimentoso la ausencia de agua
potable —entre otras razones que trajeron aparejada una seria proliferacion de
enfermedades infecciosas, en parte fruto de las terribles lluvias que azotan
periodicamente al planeta—; la falta de medicamentos para tratar enfermedades
gue habian sido erradicadas; el nacimiento de nuevas patologias, entre otros
terribles problemas socioeconémicos que se padecen actualmente.

A esta lista de inconvenientes sociales, econémicos y culturales, habria que
agregarle otras cuestiones acuciantes: carceles desbordadas y en condiciones de
vida inhumanas; hospitales que, al no existir planes de salud preventiva y
acuerdos en torno a la organizacion de sistemas solidarios de obras sociales,
rebasan a diario sus limites; instituciones de todos los niveles educativos que
posponen la centralidad de su labor cognitiva para transformarse en espacios de
trabajo social, de atencién juridica, de gabinetes psicologicos y de comedores;
medios de comunicacion que regulan la distribucién de la informacion en funcion

del ansiado rating para colocar mejor los espacios publicitarios o, o que es lo

llevan a cabo reuniones para debatir temas sobre derechos humanos. Esos encuentros se
denominan Reunion de Altas Autoridades de Derechos Humanos y Cancillerias del Mercosur y
Estados Asociados (RAADDHH).
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mismo, un mundo de la vida televisivo dedicado enteramente a crear deseos de
consumo de bienes materiales y que, para contrarrestar esa intensa presion de
felicidad econémica que nunca llega, venden ayudas espirituales méagicas®’.

Resumiendo, en la segunda mitad del siglo XX, la comunidad internacional
consagré una serie de derechos basicos que denomind derechos humanos. La
responsabilidad de garantizarlos y reconocerlos en las normas nacionales es una
atribucion de cada Estado parte de las Naciones Unidas. Paraddjicamente son
también los Estados, por accion o por omision, quienes pueden concatenar esos
derechos.

En el siglo XXI, allende las normas internacionales y nacionales, se
continla negando la presencia efectiva de los derechos humanos. Por eso se
hace cada vez mas necesario visibilizarlos desde la mencion por su nombre,
derechos humanos, e insistiendo en la problematizacion de las nociones de
libertad e igualdad. Vale insistir sobre este tema de la politica como esfera
comunitaria que habilita el tratamiento de las nociones de igualdad vy libertad que,
tal como lo sefiala Ranciére (El desacuerdo. Politica y filosofia, 2012),%® «es un
encuentro polémico». Es un encuentro de iguales pero conflictivo, porque denota
una lucha entre partes que pretenden algo de la parte del reparto. Justamente en
esa lucha por el reconocimiento de la parte nunca hay esa armonia inventada por
los discursos hegemonicos, sino mas bien existe la intervencién activa de una de

las partes y la resistencia de la otra. Ranciere lo dice del siguiente modo:

La comunidad politica es una comunidad de interrupciones, de fracturas
puntuales y locales, por las cuales la l6gica igualitaria separa a la comunidad
policial de si misma. Es una comunidad de mundos de comunidad que son
intervalos de subijetivacion: intervalos construidos entre identidades, entre
lugares y posiciones. (2012: 170-171)

" No se trata de desterrar el pensamiento magico, sino mas bien de buscar los medios para

desmitificar lo que podria llamarse magia geopolitica hegemonizada y disfrazada de globalizacion,

que aplasta a paises ricos en recursos naturales y hasta ahora pobres en resistencia econémico-
olitica.

®Traduccion a cargo de Horacio Pons. El texto no menciona datos sobre la 12 edicién sino

Unicamente de la version que estamos utilizando aqui y que corresponde a la 32 reimpresion.
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Los derechos humanos, no hay que perderlo de vista, nacieron como
mecanismo tendiente a poner freno a los abusos de autoridad del Estado y para
velar por la distribucion efectiva de los bienes materiales y simbdlicos. La lucha
por la presencia efectiva de los derechos humanos es una contienda politica y por
eso es también ética. Ese sector sin parte representa el fundamento de la accion
politica porque la parte sin parte en el reparto es esa parte de la comunidad que
habilita los espacios para la lucha politica.

Enfrentamos un mundo globalizado® y complejo en el que las personas
Unicamente se miran a si mismas, tal vez cegadas por los mensajes consumistas’®
mezclados con recursos mediaticos cuasi-religiosos; tratos inhumanos vy
degradantes que se disfrazan de seguridad mundial; una politica universalista
dominada por unos pocos paises; un discurso esquizofrénico que habla de
interculturalidad sin respetar creencias autoctonas; paises ricos en recursos
naturales y pobres en trabajo para su comunidad; entre otras contradicciones
sociales vinculadas con la politica, la economia y la cultura. En este contexto,
¢qué politica educativa y qué pedagogia podran pensar estas complejidades?

¢ Hace falta una pedagogia especifica?

% Este término es sumamente conflictivo. No obstante, su problematizacién es imprescindible,
puesto que nos pone frente a la cuestion de mdltiples perspectivas en las que la tensién es centro-
periferia. En ese caso, ¢cual seria el centro global que irradia su cultura hacia la periferia? No hay
espacio aqui para abordar este enorme problema. Pero vale mencionar las investigaciones, entre
otros autores, de Enrique Dussel (Politica de la liberacion. Arquitecténica, 2007). Este autor ha
escrito una serie de libros vinculados al tema de la liberacion. Para el tema que estamos
abordando, consideramos que es relevante mencionar que, en su arquitecténica de la liberacion,
Dussel sefala que existe una historia negada. En ese sentido, considera que no hay un centro del
mundo, porque la historia no es lineal. Agrega que ha habido muchas modernidades en distintos
contextos, y que por tanto no habria una modernidad hegemonica. Lo cierto es que la denominada
filosofia de la liberacién hace factible hablar de la emancipacion poniendo la alteridad en el eje del
problema. Asi, esa tematizacion parece habilitar la posibilidad de hablar de eso «otro», de la
otredad.

Se trata de una nueva vida democratica que muestra el odio democratico, la desidia hacia la
otredad. Ranciére (El odio a la democracia, 2012 [2006]), citando a Milner, sefiala que en esa
transformacién «en la figura del “hombre democrético” al consumidor de hipermercado, a la
adolescente que se niega a quitarse el velo y a la pareja homosexual que quiere tener hijos.
Resume, sobre todo, la doble metamorfosis que asigno a la democracia, al mismo tiempo, la forma
de homogeneidad social antes atribuida al totalitarismo y el movimiento ilimitado de incremento de
si propio de la légica del Capital. [Asi,] la relectura francesa suprime la tensién de los contrarios. La
vida democratica pasa a ser la vida del consumidor indiferente de mercancias, de derechos de las
minorias, de industria cultural y de nifios producidos en laboratorio» (2012: 48). La traduccion de
este texto es de Irene Agoff. La 12 edicién en francés data del afio 2000.
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Una respuesta posible es una politica educativa con perspectiva en
derechos humanos, es decir una EDH. Sus fundamentos se encuentran descritos
en varias normas internacionales de promocion y proteccién sobre derechos
humanos: pactos, tratados, declaraciones, convenciones y otros documentos
aprobados en las asambleas de la ONU. Pero para evitar caer en la paradoja
globalizadora, diremos que el rol central de una politica educativa con perspectiva
en derechos humanos no lo tiene esta gigantesca organizacion gubernamental,
sino que esta en manos de los representantes gubernamentales de cada region, y
también en el acuerdo sobre los contenidos tematicos que se programen desde la
planificacion de la EDH. Algunas de esas tematicas, y solo por nombrar algunas,
son: problematizacién de diversas concepciones sobre interculturalidad y respeto
por la diversidad (politica, religiosa, sexual, étnica, etaria, etc.); historia de la
opresion de las poblaciones originarias del mundo y estudio de la consecuente
instalacion de desigualdades socioeconomicas que esa dominacién implica;
problematizacion de derechos en conflicto; entre otros temas vinculados con la
presencia efectiva de derechos civiles, politicos, econdmicos, sociales y culturales.
Asi, marco teorico y método pedagodgico se funden en una misma cosa: la politica
de los sin parte.

1-10 UNA REFLEXION INTEGRADA PARA ABRIR UNA NUEVA DISCUSI ON

En conjunto, este capitulo pretendié discutir sobre una serie de inquietudes
pedagogicas y por tanto politicas. En esa estela, podriamos decir que el marco
general de la discusion se acerca a una discusion filoséfica. Dicho de otro modo,
el movil que origind los interrogantes esta mas cerca del asombro que de la
certeza o mas cerca de la pregunta que de la respuesta. Desde los origenes de la
filosofia como saber que reflexiona sobre problemas humanos se vivencia una
combinacion entre educacion y politica. Es mas, en la tradicion politica griega, alli
donde crece y se sistematiza ese nucleo del saber que llamamos filosofia, nace la

propuesta de formar o educar a la ciudadania. Asi, la discusion y la reflexion se
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mezclan y se integran, moviéndose constantemente entre el problema de la
educaciéon y la cuestion politica. Como ya es sabido, los mas altos ideales
educativos que conocemos como pedagogia en términos de paideia (TadEia),
emergen en la Atenas clasica. Alli, concomitantemente, educacion y politica
resultan fendmenos congéneres que dan origen al saber filoséfico, imposibilitando
identificar cual de esos fendomenos (politica, educacion o filosofia) ha sido el
primero.

Por otro lado, parece que la necesidad de encontrar fundamentos para
hablar de derechos humanos llegd a su fin, entre otras cosas porque ya son parte
del mundo de la vida y por tanto un fenomeno cultural concreto, algo que esta en
nuestra realidad, es decir, en nuestro mundo. Con lo cual, se habilita esa esfera
practica que caracteriza a la EDH como conjunto de habilidades y destrezas para
transformar la teoria de los derechos humanos en cultura, tal como se viene
insistiendo internacionalmente. En ese marco surge un interrogante metodoldgico:
¢.cualquier método pedagdgico es adecuado para la EDH?

Vale repetir que la pedagogia de la EDH es un campo disciplinar en plena
construccion. Enseflar derechos humanos y educar en derechos humanos son
acciones educativas que estan vinculadas entre si, pero eso no significa que se
las pueda abordar como si fuesen una misma cosa. La primera hace referencia a
la ensefianza y el aprendizaje de unos contenidos conceptuales propios del campo
del derecho internacional y constitucional. En el caso de la segunda expresion, ella
posee una impronta mas enfocada al abordaje y apropiacion de fendémenos
politicos, que pretenden educar (formar, forjar, fraguar) actitudes para fundar una
cultura respetuosa de aquellos. Por eso ensefar derechos humanos, como algo
propio del campo juridico, y educar en derechos humanos, como parte de un
campo mas practico, resultan expresiones complementarias pero que son
epistemoldgicamente distintas. No obstante, es la teoria de los derechos humanos
la que funda la educacién en derechos humanos. Dicho de otro modo, de un lado,
esta la enseflanza del campo juridico y, por el otro extremo, se asoma el problema

de la vida humana, como paso fundamental para hablar de EDH.
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Uno de los problemas que se presenta en la ensefianza de la EDH"* se
visualiza en la complejidad de su transposicién didactica, puesto que su corpus
tedrico no asegura la pretendida apropiacion de habitos culturales o habitudes, tal
como lo dirfa Zubiri’2. Pero como lo que esté en juego son derechos basicos cuya

visualizacion es clara en el mundo circundante, el propésito educativo que se

™ Se trata de un campo disciplinar en plena construccién. Hemos trabajado en otro lado sobre la
problematica epistemoldgica que implica este campo del saber y las posibilidades metodolégicas
de su ensefianza. Volveremos enseguida sobre ello. Por el momento, sugerimos ver, Fernandez
(La educacion en derechos humanos en la Argentina, 2013b). Lo cierto es que la mayoria de los
libros dedicados al problema de la EDH hace referencia a una serie de factores derivados de su
problematica didactica, sin mencionar su problematica epistemoldgica. Generalmente se hace foco
en hechos paradigmaticos y su vinculo con el surgimiento de la normativa internacional de los
derechos humanos; se hace mencién a la transversalidad y la especificidad, a los ejes
conceptuales que es necesario abordar, etc., pero no se problematiza la diferenciacion entre uno y
otro concepto, es decir, entre derechos humanos y EDH. Con lo cual, en lo metodoldgico —e
incluso desde su nominacién: EDH— no se alcanza a comprender la diferencia entre ensefiar
derechos humanos y educar en derechos humanos. Entre otros autores y obras a consultar,
porque allanan el camino hacia lo metodoldgico, aunque sin problematizar lo epistemoldgico,
algunos son dignos de mencion. Asi, Abraham Magendzo es tal vez uno de los actuales teéricos
de la educaciéon mas influyente en lo que hace a la pedagogia de los derechos humanos. También
ha escrito innumerables articulos, participado en muchos congresos y asesorado sobre el tema en
instituciones educativas. También se ha ocupado de compilar libros, en dos de ellos hemos tenido
una participacion —véase Fernandez y Klainer(La educacion en derechos humanos en la Argentina:
ideas-fuerza de los afios 80 a la actualidad, 2009) y (Ferndndez M. , Comprometidos con los
derechos humanos. Historias de vida de educadores, 2014)—. Vale mencionar, entre los libros que
Magendzo escribié, ademés de los que ha compilado, los siguientes: De miradas y mensajes en la
educacién en derechos humanos (2004), Educacion en derechos humanos. Un desafio para los
docentes de hoy (2006) y Visita a un lugar de memoria. Guia para el trabajo en derechos humanos
(2009).

Igual que hace Magendzo, tanto Silvia Ribota y Rafael de Asis Roy (Educacién en Derechos
Humanos: la asignatura pendiente, 2006) como José Vicente Mestre Chust (La necesidad de la
educacién en Derechos Humanos, 2007) se ocupan del tema de la ensefianza de los derechos
humanos enmarcandolo como propio del sistema de valores, y estudiando su didactica en el marco
de las perspectivas internacionales de las Naciones Unidas. Perspectiva que entendemos correcta,
pero al mismo tiempo escasa, puesto que no advierten sobre la problemaética epistemolégica que
implica.

La perspectiva que desarrolla Jesls de la Piedra (Persona, Derechos Humanos y Educacion,
2006) resulta significativa en lo que hace al vinculo entre educacion y derechos humanos. Parte de
problematizar el concepto de educacion, luego el de persona y desde alli analiza el tema de los
derechos humanos. También se puede consultar la tesis doctoral de Juan Antonio Senent de
Frutos (Ellacuria y los derechos humanos, 1998), que aborda el problema de los derechos
humanos desde una perspectiva ellacuriana. Ellacuria desarrollé su trabajo, enmarcado en la
teologia de la liberacion, en el marco y el legado de la filosofia zubiriana con el propésito de
aplicarla a la realidad social de Latinoamérica.

Muy auspiciosa es la tesis doctoral de Antonio Gonzalez (Un solo mundo. La relevancia de Zubiri
para la teoria social, 2008), que aborda la condicion de posibilidad de valores universales que han
surgido de las relaciones internacionales de base econdémica.

2 Retomaremos el concepto de habitudes mas adelante. Por el momento, sélo diremos que se
trata de un habérselas con las cosas que estan a nuestro alrededor, que estan en la realidad.
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quiere caracterizar aqui es invertir su acceso cognitivo. Dicho de otro modo, en
lugar de comenzar estudiando la normativa y la historia de los derechos humanos
partiendo del trabajo teérico, en el marco de las ensefianzas freirianas” y su
perspectiva dialdgica, se recomienda comenzar por los problemas sociopoliticos
que se vislumbran en la vida cotidiana para, desde alli y una vez que se ha
superado el momento del debate reflexivo, emprender el estudio de los factores
propiamente tedricos.

Entonces, ¢qué tipo de estrategias pedagodgicas son Utiles para construir
esa cultura de reconocimiento o respeto hacia los derechos humanos? Aunque
este tema es complejo, vale ensayar una respuesta. En la investigacion ya
mencionada (Fernandez M. , La educacion en derechos humanos en la Argentina,
2013b) surgié una estructura metodologica derivada del estudio de diversos
programas curriculares y materiales didacticos que se consultaron. Se trata de una
propuesta estructurada en tres niveles (sensibilizador, teorizador y agenciador)”,
tal vez asimilable a la estructura de la TS presentada por Zubiri”.

En sintesis, la problemética de los derechos humanos y la necesidad de
incorporarlos en la educacion esta instalada en la agenda politica actual, pero la
metodologia pedagogica apropiada para ensefiar y aprender ese campo adn no
cuenta con el respaldo gnoseoldgico pertinente. Esto esta vinculado al problema
epistemolégico que existe entre la teoria de los derechos humanos y la EDH.
Consideramos que en la estructura nooldgica de la TS se identifica una visiéon

caracteristica de la inteligencia humana. Esa tesis invita a pensar el problema de

véase Freire, 1969 y 1997, en diversos loci. No obstante, vale mencionar que la perspectiva
pedagdgica que adopta Freire implica una postura critica y reflexiva, mediante estrategias
educativas que habiliten un proceso de dialogo y reinterpretaciéon cultural. Volveremos mas
adelante a trabajar con este autor, tal vez el pedagogo mas influyente en lo que hace a la
educacién popular y libertaria.

™ Este tema se retoma en los proximos capitulos. Aqui solo se pretende introducir el problema
espistemolégico gue da origen a la tematizacién metodolégica.

"Vale mencionar que en la TS que caracteriza Zubiri se ubica un momento de actualizacién que
denomina «aprehension primordial de realidad». Aqui consideramos que este concepto se acerca
mucho al concepto de aprendibilidad de la EDH y por tanto puede ser pertinente para aplicar a su
ensefiabilidad. Los otros dos modos de actualizacién de la inteligencia que describe Zubiri son el
logos y la razén sentiente. De alguna manera ese factor practico que opera en las distintas
actualizaciones de la realidad, si bien es cierto que la razon estéa identificada en el Ultimo modo de
actualizacién, se vinculan con la experiencia vivencial.
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la EDH, porque nos trae una luz metodolégica que vale la pena ensayar. Conviene
repetirlo: la posibilidad de desatar el nudo epistemoldgico es la llave para plantear
el problema metodologico de la EDH. En ese sentido, el siguiente capitulo tiene
por objeto caracterizar con mas precision el planteo del problema que estamos

abordando en esta tesis.
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CAPITULO I
SENTIR, HABLAR , PENSAR, PREGUNTAR, VIVIR. LA NOOLOGIA

ZUBIRIANA Y LA EDUCACION EN DERECHOS HUMANOS

La vida no es solo un problema filoséfico, es también y
sobre todo una realidad, y a veces una tragedia profunda.
Para resolverla, para corregir los errores de la inteligencia,
se precisa ciertamente el freno de las ideas.

Xavier Zubiri

2-1 A MODO DE INTRODUCCION

La relevancia que tiene la filosofia de Xavier Zubiri en la problemética en
estudio aqui puede visualizarse en su agitada y solitaria vida. Podria decirse que
este autor vivié su vida filosofando y que, al mismo tiempo, su tarea filoséfica fue
un emprendimiento para comprender el vivir como experiencia humana. Desde su
nacimiento se le puso la etiqueta de «débil de salud», tanto en lo fisico como en lo
psicolégico. En el camino final de su obra y su vida dio a luz a su obra culmine: la
Trilogia Sentiente (TS). Se trata de tres volumenes en los que se integran
Inteligencia sentiente. Inteligencia y Realidad (1980), Inteligencia y Logos (1982) e
Inteligencia y Razon (1983). Con esa tesis sobre la inteligencia humana, Zubiri se
opone permanentemente a la interpretacion nooldgica, ontologica y metafisica de
los clasicos. Una perspectiva que opone el sentir al inteligir que, continuada
durante la modernidad, dio lugar a una gnoseologia centrada en la exaltacion del
logos y la razén que atraveso toda la cultura occidental, y también cualquiera de
las perspectivas epistemologicas y pedagdgicas posteriores acerca del sentir.

Este capitulo se inicia con una biografia de Xavier Zubiri. Primero, porque
en ese camino de vida esta claro su recorrido filoséfico. Segundo, porque su

senda vital finaliza casi conjuntamente con la publicacién del dltimo texto de la TS,
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y ademas porque es ésta la fuente principal del presente trabajo. Tercero, porque
su biografia nos habla permanentemente de su inquietud por la ensefianza.

Hay que mencionar que, tal como suele ocurrir en toda investigacion, el
alcance que daremos a los temas que plantea este capitulo es bien acotado:
estudiar la noologia de Zubiri con el propésito de asimilarla a la estructura
metodoldgica de la EDH. En ese sentido vale mencionar que el conocimiento es
algo abierto y siempre provisional. Por otro lado, dado que los derechos humanos
son un problema filoséfico per se, resulta insoslayable tratar de comprender si
éstos son ensefiables y aprendibles como un saber practico, que por tanto podria
plantearse, en funcion del caracter fisico que Zubiri otorga al acto de inteleccion
primordial, desde la filosofia practica.

Pretendemos abordar en este estudio un vinculo entre la noologia zubiriana
y las metodologias pedagodgicas recomendadas para la EDH. Sobre todo, porque
consideramos que en la nocién de inteligencia sentiente hay claves para abordar
el problema de la ensefiabilidad y la aprendibilidad de ese complejo entramado
epistemolodgico, politico, ético y social caracteristico de una pedagogia de los
derechos humanos. Como el tema a tratar es de suyo complejo, atendiendo a esa
significativa limitacion, anicamente trataremos de caracterizar un tipo de préactica
educativa especifica, enmarcada en la inteligencia sentiente y su similitud con la
EDH. Con ello pretendemos brindar algunos aportes al complejo problema
epistemoldgico de la ensefiabilidad de los derechos humanos entendida como
campo propio de la EDH.

Por tal razdn, los aportes al campo tematico al que se dirige este trabajo no
resultan otra cosa que una problematizacion del campo de la educaciéon en el
marco de la TS, pensada ésta Ultima como parametro basico para la EDH.
Partimos de plantear el problema educativo no como una mera socializacion sino
como un modo de reconocer en este campo que llamamos EDH un conjunto
practico de saberes ensefiables y aprendibles como saber sentiente. Dicho de otro
modo, estamos buscando claves para abordar el problema de la ensefiabilidad de
los derechos humanos como EDH. En esa blusqueda advertimos la necesidad de

encontrar medios para enmarcar ese problema educativo como una pedagogia
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participativa, dialdgica, democratizadora, problematizadora y activa. Lo cual se
vislumbra como un camino para ensefar y aprender derechos humanos en su
practica misma, es decir, un aspecto de la vida humana que se entiende como
praxis (mpd&lc). En este punto es donde surge la problematica de la filosofia
practica, no sélo por estar vinculada a la praxis sino también, y sobre todo, porque
el momento de «aprehension primordial de realidad» del que habla Zubiri, si bien
lo denomina fisico, aqui lo entendemos como derivado de un aspecto humano de
tipo practico.

La problemética de los derechos humanos y la necesidad de incorporarlos
en la educacion esta instalada en la agenda de la politica educativa, pero la
metodologia pedagdgica apropiada para ensefiar y aprender ese campo tematico
aun no cuenta con el respaldo teorico pertinente. Consideramos que esta ausencia
esta vinculada al problema epistemoldgico que existe entre la teoria de los
derechos humanos como campo juridico y la ensefianza de los derechos humanos
como campo pedagdgico, es decir, como EDH. En la estructura de la TS hay una
vision caracteristica de la inteligencia humana que nos invita a dialogar sobre ese
problema epistemolégico-metodoldgico de la EDH.

Consideramos que el principal aporte de esta investigacion es la posibilidad
de visibilizar la noologia zubiriana como aplicable al problema epistemolégico y
metodolégico de la ensefiabilidad de los derechos humanos. Asimismo, y dado
gue la EDH es un campo tematico en construccion, estariamos contribuyendo con
nuevos términos y definiciones que serian enclaves béasicos para la EDH:
ensefabilidad, inteligencia sentiente, filosofia practica, aprendibilidad, habitud, etc.
Con esa tarea cumplida podriamos acercar la obra filosofica de Zubiri al debate
pedagdgico actual e introducir su noologia en la teoria de la educacién en general
y en el campo de la EDH en particular.

En suma, la pretension de esta investigacion es brindar contribuciones al
campo de la filosofia de la educacion, partiendo de la caracterizacion de una serie
de fundamentos filoséficos precisos y aplicables al problema de la ensefiabilidad y

la aprendibilidad de los derechos humanos, siendo este ultimo uno de los mayores
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intereses de la comunidad educativa que trabaja para resolver la problematica
gue, aun con todas las criticas metodoldgicas realizadas, no acierta en reconocer
gue el problema de la EDH es propio de la filosofia de la educacion. Dicho en
otros términos, histérica y metodolégicamente, la filosofia de la educacién ha
sabido aportar conocimientos ético-politicos al campo pedagdgico. Ese aporte se
lleva a cabo a partir de los circuitos reflexivos y criticos que se ponen en juego en
cada analisis que se elabora desde la filosofia de la educacién. No obstante la
obsesion por la eficiencia que nos llega de mano del cientificismo, encubre el
verdadero problema: la EDH es un campo filoséfico, por mas metodologias que se
inventen y, aun ante el descubrimiento de su problema epistemoldgico, la EDH
nos pone frente a un tipo de teorizacion filoséfica. Lo que sigue pretende

profundizar lo dicho hasta aqui.

2-2 FILOSOFIA DE VIDA Y VIDA DE FILOSOFOS : DE MAESTROS Y DISCIPULOS

En la filosofia legada por Xavier Zubiri hay claves para abordar problemas

epistemoldgicos’®, metafisicos’’, antropolégicos’®, teoldgicos’®, politicos y éticos®,

"® Zubiri discute este tema en la TS. Varios autores han retomado su perspectiva epistemoldgica,
entre ellos se pueden contar dos discipulos de Zubiri: Pintor Ramos (en diversos textos) y Ferraz
Fayos (también en diversos textos) —volveremos a estos autores mas adelante—. Zubiri aborda el
problema epistemoldgico de un modo radical y pensandolo de alguna manera como accesorio al
campo antropoldgico, puesto que, para él, lo primero siempre es la realidad y con ella el acto de la
inteleccion. Luego vendra el problema logico y el racional, siendo de alguna manera este ultimo
momento el correspondiente al planteo del problema epistemolégico. Lo cierto es que lo primero
seria su perspectiva metafisica, a la que volveremos mas adelante.

" Zubiri pretende revolucionar el paradigma sobre lo metafisico que aqueja a su tiempo. Trata
permanentemente de provocar una ruptura epistémica respecto de las tradicionales
interpretaciones sobre la metafisica. En ese sentido, su perspectiva metafisica es harto interesante,
porgue trabaja en una permanente discusién con aquellos autores dedicados a lo metafisico, y lo
hace con una clara perspectiva fenomenolégica. Aunque volveremos sobre este punto, vale
sefialar que la TS, a su decir, es un simple andlisis de los hechos de la inteleccion, pensada la
inteligencia como acto humano y no como facultad.

= mayor representante de Zubiri en lo que hace al campo antropoldgico es Ignacio Ellacuria.
Este autor aplica la filosofia de Zubiri en varios campos del saber, y los hace depender del legado
metafisico y antropolégico zubiriano. Asi, Ellacuria habla de la realidad histérica, de la ética y de
otros campos del saber, pero su principal propésito es el de enmarcar su teologia de la liberacion
(Filosofia de la realidad histérica, 1991).
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ademas de l6gicos® y ontolégicos®, entre otras esferas del saber humano. Su
noologia®afirma que inteligencia y realidad®® son congéneres. En su recorrido

" Ellacuria, ademas de utilizar el legado antropolégico de Zubiri, pretende aplicar la filosofia
zubiriana al problema teolégico. Vale sefialar que Zubiri siempre estuvo turbado por la cuestion de
la fe, y que en ese sentido dedic6 muchas palabras para hablar del tema. Baste citar dos textos
memorables. El primero es Naturaleza, Historia, Dios (2007 [1944]). Hay que decir que estamos
utilizando aqui la 132 edicion, puesto que la 1% edicién fue publicada en 1944. El otro texto
memorable en el que Zubiri aborda el problema teoldgico es El hombre y Dios(2012). En este caso,
al parecer, la 12 edicion data del afio 1984. Este texto compila una serie de cursos que Zubiri
brindé entre 1971 y cuya redaccion final se produjo en 1983. Este texto se constituye, como en
otras obras, de tres volimenes que en 1971 solo abordaban tres temas sobre la teologia: Dios,
religiéon y cristianismo. Los tres volumenes fueron recopilados de diversos cursos y puestos a
disposicion de Zubiri para que hiciera las correcciones del caso. Aunque no queda claro este dato,
al decir del presentador de la obra: Esteban Vargas Abarzia (2012), parece que el texto quedo
redactado en 1983. El libro trata fundamentalmente el problema teologal del hombre, y es a partir
de esa problematica donde Zubiri aborda el problema de Dios.

8 Ademas de Ellacuria, hay otros autores que han enmarcado su ética en la obra de Zubiri, entre
otros, Adela Cortina (2000 [1986]). Por su parte, Diego Gracia (1989) también recurre al legado
antropolégico de Zubiri para enmarcar su perspectiva de la bioética. Ambos autores son sélo un
ejemplo de las diversas aplicaciones que se vienen realizando bajo el legado de la filosofia de
Zubiri. Puede consultarse para ampliar este punto varios textos de Corominas, pero para ver una
sintesis resulta Gtil: La ética de X. Zubiri(2004). También vale la pena mencionar un breve articulo
de Héctor Samour(Zubiri en El Salvador, 2004). Este articulo menciona la investigaciéon de Antonio
Gonzaélez sobre lo que éste denomina una praxeologia. Dice Samour(Zubiri en El Salvador, 2004)
gue «EIl punto de partida ya no seria la “aprehension primordial de realidad” sino el analisis de los
actos humanos, de la praxis. De ahi que la filosofia primera sea para Gonzalez una praxeologia»
§2004: 756).

"Aunque volveremos sobre este punto, hay que decir que el modo ulterior de actualizacién de la
inteligencia sentiente esta representado por esa caracteristica que de suyo pertenece al inteligir
como logos. El logos dice, afirma y juzga, dando paso al segundo modo ulterior de actualizacién de
la realidad: el sentir como razén o razon sentiente. Es que la verdad real posee tres movimientos
fundamentales: verdad real es aprehensiéon primordial de realidad; verdad dual o légica, que es
propia del movimiento de afirmacion (en el sentido de firmeza) individual y campal del logos, y
verdad racional, que es propia del conocer.

8 Toda su obra es una discusion con la tradicion filoséfica, tanto la antigua como la moderna. Pero
también es cierto que uno de los autores a quien mas cita es Heidegger. En este sentido, no solo
discute con lo que podriamos llamar posmodernismo, sino que elige al maximo representante de
ese contexto epocal: Martin Heidegger. S6lo por nombrar algunos textos en los que Zubiri discute
con este autor, vale mencionar, Cinco lecciones de filosofia (1997 [1963]) —siendo la 12 edicion
publicada en el afio 1963, aqui hemos consultado la 62 reimpresién—. El otro texto que queremos
citar para ejemplificar la discusién que mantiene con la ontologia heideggeriana es Sobre la
esencia (1985 [1962])-siendo su 12 edicién publicada en 1962, estamos utilizando la 22 edicion de
la 12 reimpresion, realizada esta Ultima en el afio 1998-. En ambos textos Zubiri discute con
Heidegger para establecer su perspectiva respecto de lo primordial que implica la realidad respecto
del ser.

8 Volveremos sobre este concepto. No obstante, vale sefalar que segun Jesus Conill (El sentido
de la noologia, 2004), el término noologia se remonta al siglo XVIl «como teoria de la inteligencia y
la ciencia de los primeros conceptos [...] En Espafia Ortega y Gasset lo usa para designar la
primera parte de los fundamentos de la psicologia (junto a la ontologia y la semaseologia) [...] cuyo
proposito era la “superacién del idealismo o subjetivismo” [...] Por su parte, Zubiri alude con el
término noologia a la investigacién acerca de lo que estructural y formalmente es la inteligencia.
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filoséfico logré resignificar el legado conceptual de la tradicion. Vale mencionar
que la obra de Zubiri que oficia de cabecera de esta investigacién es la TS®, y
también vale recordar que a fines del siglo pasado®, se sucedieron una serie de
investigaciones educativas enmarcadas en la filosofia de Zubiri.

Nuestro autor tuvo una larga y productiva vida, lo que puede verse en su
legado familiar, religioso, politico y filoséfico®’. Se trata de ambitos inseparables en
la vida de cualquier persona, y claro estd que esos ambitos se mezclan y solapan
en la construccion del pensamiento intelectual. Podria decirse que se trata de un

Este estudio tiene tres partes, en las que se lleva a cabo un andlisis de la estructura de la
inteleccion y sus modos: inteleccién sentiente, logos sentiente y razén sentiente» (2004:120).
#Realidad es un término gue aparece en toda la obra de Zubiri. Ya veremos que esta nominacion
no es ingenua, como podria pensarse. Por el momento vale sefialar lo que dice Zubiri sobre la
realidad en Estructura dindmica de la realidad (2006) —texto publicado originariamente en 1989, es
decir, en una fecha posterior a la muerte del filosofo vasco—«siempre he pensado que para
entender lo que es la realidad hay que contraponerla a un cierto modo de presencia de las cosas
en las cuales éstas no se nos presentan formalmente como realidades sino como estimulos |[...] El
propio estimulo se nos presenta como realidad estimulante, es decir de algo que emerge de
aquello que nos esta estimulando, y que le pertenece en propio a aquello que nos estimula.
Justamente, el momento de realidad es este en propio, “de suyo”. Se nos presentan las cosas, a
nosotros los hombres, en buena medida como algo que nos estd afectando, pero que nos esta
afectando “de suyo”, por lo que ellas, las cosas, son en si mismas» (2006: 29).

®La complejidad de la obra de Zubiri implica la necesidad de buscar métodos de abordaje de la
obra. En ese camino, muchos de sus amigos han escrito, antes y después de la muerte del filésofo
vasco, caracterizaciones o descripciones de la filosofia zubiriana con el fin de facilitar la lectura. En
otros casos, sucede que se trata de investigaciones con fines académicos doctorales. En esa
marcha, Garcia (Inteligencia sentiente, reidad, Dios. Nociones fundamentales en la filosofia de
Zubiri, 2006) dice que «importa delimitar lo que Zubiri entiende por “realidad”, porque su concepto
difiere del sentido que esa palabra tiene en el lenguaje corriente. Para diferenciarlo, en inteligencia
sentiente, introduce el neologismo “reidad”. La “reidad” implica la conceptualizacion de la
inteligencia en su caracter “sentiente”, porque para Zubiri, “el saber y la realidad son en su misma
raiz estricta y rigurosamente congéneres. No hay prioridad de lo uno sobre lo otro”» (2006: 21).
¥3e trata de una serie de investigaciones que han emprendido varios colegas colombianos en las
dos décadas pasadas, pero que no han logrado la trascendencia internacional esperada. Puede
consultarse, entre otros, Fideligno Nifio Mesa (Antropologia Filosoéfica. Inteleccion, voluntad y
afectividad, 1998) y (Educacién en valores. Una aproximacion desde X. Zubiri, 2004) —ambos
textos abocados a reflexionar sobre la construccién de una pedagogia de los valores—, Angel
Casado y Juana Sanchez-Gey (Fil6sofos espafioles en la Revista de Pedagogia (1922-1936),
2007).

%La biografia mas voluminosa sobre la vida privada y plblica de Zubiri surge de una larga
investigacion realizada por Jordi Corominas y Joan Albert Vincens(Xavier Zubiri. La soledad sonora
, 2006). Como resultado de la misma investigacion, estos autores publican otro texto
(Conversaciones sobre Xavier Zubiri, 2008).No obstante existen mdltiples biégrafos que se ocupan
de caracterizar la vida profesional y cotidiana del gran filésofo vasco. Entre ellos, su esposa,
Carmen Castro (Biografia de Xavier Zubiri, 1992). No obstante, las notas biograficas que citaremos
corresponden al libro de los primeros, puesto que recopilan los trabajos biograficos realizados por
Castro. Ademas, Lazcano (Repertorio bibliografico de Xavier Zubiri, 2006) ha realizado un trabajo
de recopilacién de tesis, congresos, libros, traducciones, esto es, distintos abordajes por parte de
los estudios actuales en torno a la obra de Zubiri.
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tipo de de recorrido vivencial al que, al estar de alguna manera vinculado con la
esfera practica®, podriamos dar el nombre de praxis®. Tal y como el propio Zubiri
(Naturaleza, Historia, Dios, 2007)lo indica, su trayectoria profesional posee una
ordenacion claramente estructurada en tres etapas, a saber: 1) nacimiento y
formacion (1898-1931) —tal vez sea este el periodo mas impactante de la biografia
de Zubiri, puesto que ahi se halla la génesis de sus ideas filoséficas—, 2) influencia
de Heidegger (1931-1945) y 3) construccién de un enfoque filosoéfico propio (1945-
1983)%, basado en el derrotero del conjunto de su vida.

Primera etapa (1898-1931)

Zubiri nace el dia 4 de diciembre de 1898, en la ciudad de San Sebastian,
Espafa. Los médicos que asistieron el parto dieron pocas esperanzas de vida. Asi
trascurrid toda su vida, una salud fragil y una permanente amenaza de muerte,
matizada con episodios de hipocondria. Hasta los seis afios, Xavier se comunica
en lengua vasca. El euskera resulta el idioma que acompafia su evolucion
filoséfica, tanto que el propio Zubiri sefiala que algunas de sus expresiones, como
es el caso del «de suyo», que sblo en euskera tiene un equivalente en la
expresion berez(2006:30)°.

8 Zubiri entiende a este momento intelectivo como fisico, un movimiento biolégico. Consideramos
que el vocablo fisico puede asimilarse a un tipo de practica humana. Fundamentalmente porque
estamos hablando con Zubiri de inteligencia humana. Volveremos sobre este punto mas adelante.
8 Ademas de los estudios a los que Antonio Gonzalez denomina praxeologia(Samour, 2004),
existen multiples escritos basados en la obra de Zubiri para plantear el tema axiol6gico. Aqui s6lo
citaremos el ensayo de Nifio(Educaciéon en valores. Una aproximacién desde X. Zubiri, 2004).
Sefiala este autor, citando tres contribuciones esenciales al tema de los valores halladas en la obra
de Zubiri para hablar de «una educacién en y hacia valores. Su concepciéon de la Persona,
dimensionalmente individual, social e historica, abierta a una permanente e inclausurable tarea de
realizacién. Su idea de la apropiacioén del universo del sentido en cuanto posibilidad de vida buena.
Su hallazgo de la capacitacion como empoderamiento individual y social, objeto principal de
solicitud pedagodgica para que nos enrumbe hacia inéditos y cada vez mas elevados estudios de
humanizacién» (2004: 650).

% Corominas y Vincens modifican la periodizacion que hace el propio Zubiri, por la siguiente: 1898-
1931, 1931-1945 y 1945-1983(2006:21). Aqui se opta por esta Ultima, porque resulta claro que
estos autores estan incluyendo la publicacion del Gltimo tomo de la TS.

1 Corominas y Vincens sefialan que Zubiri hizo dos sefiales. Una sobre el término berez, traducido
como «de suyo», y la otra donde esta el término gai, una de cuyas acepciones dice: «El quid, el
motivo, el fundamento, la esencia» (2006:710).
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A la edad de seis afios ingresa al colegio de los Marianistas y, en abril de
1914, publica en la revista del colegio su primer articulo filoséfico: «El proceso de
la volicion segun la doctrina de santo Tomas de Aquino» (2006:46). A los 17 afios
ingresa al Seminario de Madrid®. En el pensamiento filoséfico de Zubiri ya ha
comenzado a gestarse una revolucion cognitiva, derivada de su recorrido
intelectual, politico y religioso, en parte producto de las contradicciones con las
gue choca en su paso por el Seminario de Madrid. Esos choques dialégicos son
derivados de las discusiones con sus profesores, la mayoria de ellos sacerdotes
con el expreso mandato de crear condiciones para salvar la fe catdlica, en una
época en la que ésta tambalea por multiples motivos, entre los que se encuentran
la Primera Guerra Mundial y la Revolucién Rusa. No sélo la religion tambalea por
entonces, sino también otros sistemas de creencias como la ciencia y la filosofia.

En la busqueda de respuestas para intentar ser lo que eres, tal como,
segun Corominas y Vincens, le «habia recomendado Ortega en varias
oportunidades» (2006:718), Zubiri llega a Lovaina en el afio 1920%. Graduarse en
la licenciatura lo transforma en sacerdote, pero este suceso aumenta la crisis de fe
y obviamente de pensamiento que lo venia afectado desde varios afos atras. En
cuanto al grado de doctor, para lo que tuvo que aprobar un significativo nimero de
cursos adicionales—porqgue el titulo de licenciado que habia obtenido en Lovaina
era eclesiastico— lo obtiene en la Universidad Central de Madrid en 1923, aunque
ya era doctor en teologia por Roma (Zubiri, Primeros escritos: 1921-1926, 1999)%*.

Entre las luchas intelectuales y religiosas que mantenia consigo mismo, las

criticas de sus colegas, amigos y familiares, el temor a perder los pocos recursos

923eglin consignan Corominas y Vincens, «son afios de caos y desconcierto generalizado, y
muchos intelectuales confian en la filosofia como camino para el orden. Las opciones teéricas de
mediados de la primera década del siglo XX son, entre otras, el positivismo, el pragmatismo, el
historicismo, el vitalismo o el materialismo» (2006:68).

93Agregan los biografos que «después de la destruccion provocada por la gran guerra, esta ciudad
va reconstruyendo sus edificios, su vida en general y los programas curriculares en particular, que
provocan un retorno al tomismo. En ese contexto violento y confuso, Zubiri quiere escribir su tesis
de licenciatura estudiando primero el pensamiento de Husserl de modo introductorio, y luego, en la
tesis doctoral, dedicarse estrictamente al problema del juicio» (Corominas y Vincens, 2006:100).
%“Este libro compila una serie de ensayos, articulos, tesis de licenciatura y cartas, entre otras
fuentes relevantes para recorrer parte de la bibliografia de Zubiri. Es importante porque en esos
primeros escritos se halla su pensamiento germinal sobre la noologia.
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econdmicos que recibia, ademéas de los sermones y plegarias emitidos por sus
superiores, la ruptura con el sacerdocio no se concreta ain®, pero tanto bullicio
hace que Zubiri se decida a tomar las riendas de su propia direccion intelectual,
laboral y religiosa. Asi, y al contrario del trayecto académico realizado por Husserl,
quien realiza un recorrido académico inverso, Zubiri estudia fisica y matematica.
Su pensamiento evoluciona y casi se concentra en una filosofia de uno mismo, tal
como le ensefara el estudio de la obra de san Agustin, y entonces es capaz de
escribir all4 por el afio 1925 el siguiente texto, citado por Corominas y Vincens
(Xavier Zubiri. La soledad sonora, 2006), cuyo enfoque fenomenologico se percibe
inmediatamente:

La vida no es solo un problema filoséfico, es también y sobre todo una
realidad, y a veces una tragedia profunda. Para resolverla, para corregir los
errores de la inteligencia, se precisa ciertamente el freno de las ideas. Pero
seria intil e injusto pedir a la razén pura una eficiencia y una virtualidad de la
gue por naturaleza se halla desposeida; las verdades necesarias para la vida,
no basta conocerlas ni tan siquiera estudiarlas; es preciso vivirlas para
comprenderlas; y esto, aunque no es ya asunto de la filosofia teérica sino de
la vida real, no deja de tener su entronque en el sistema. (2006:167)%

Aproximadamente en 1927%, y en la interseccién del trabajo de sacerdote
con la labor como catedratico, Zubiri relee con sus alumnos a Spinoza, Plotino,
Descartes, Platon, Aristoteles y Tomas de Aquino, entre otros. En uno de esos
seminarios conoce a Maria Zambrano®, cuyo espiritu critico y dialégico, provoca

en Zubiri un sentimiento de asombro cercano al erotismo. También publica

% En palabras de Zubiri (Tres dimensiones del ser humano: individual, social, histérica, 2006),
«tratdndose de mi, hoy por hoy, soy el arbitro de mis propias decisiones» (2006:157).

%La vida siempre esta en las reflexiones de Zubiri. Para revisar un recorrido por los curso en los
que Zubiri trat6 el tema de la vida y la naturaleza, puede consultarse el ensayo de Vargas Abarzla
(Estudio de la vida en Zubiri: un breve recorrido desde sus primeros cursos extrauniversitarios
hasta inteligencia sentiente, 2009).

°En este mismo afio, tras un concurso de oposicién, obtiene la catedra de Historia de la Filosofia,
de la Facultad de Filosofia de la Universidad Central de Madrid. Todavia es sacerdote. En enero de
1927, Zubiri va a impartir tres cursos a los que acuden muchisimos estudiantes: Historia de la
Filosofia Griega, El Platonismo del Renacimiento y Descartes.

% Filésofa espafiola muy influyente en la teoria pedagdgica. Zambrano habfa sido alumna de
Ortega. Zubiri le brindaba clases domiciliarias con el fin de ayudarla a escribir su tesis. En esos
encuentros, a decir de Corominas y Vincens, que siguen a Carmen Castro (Xavier Zubiri. La
soledad sonora , 2006) «se produce un verdadero dialogo filosofico, socratico, con Maria. No toma
ante ella una actitud profesoral, sino casi de hermano mayor, de compafiero en la busqueda de la
verdad» (2006:186).

69



ensayos y otros articulos en revistas y otros anuarios académicos, tales como
Revista de Occidente y Cuadernos de la Facultad de Filosofia y Letras. Su vida
intelectual crece cada vez mas, hasta que en 1928 decide viajar a Friburgo a
estudiar filosofia con Husserl. En su paso por esta Universidad de Alemania, Zubiri
tiene la oportunidad de dialogar con el entorno de Heidegger: Herbert Marcuse,

Leo Strauss, Emmanuel Levinas y Hans-Georg Gadamer, entre otros™.

Segunda etapa (1931-1945)

En septiembre de 1931 Zubiri llega a Madrid. EI mundo se enfrenta a una
época de revoluciones politico-culturales de influencia francesa y soviética. Se
trata de cambios que ameritan reformas constitucionales, reconocimiento de
nuevos derechos, tratamiento urgente de los problemas seculares, y reformas
universitarias y transformaciones curriculares en todas las carreras. Zubiri
considera que «la filosofia exige, de quien pretende filosofar, lo mismo si ensefia
gue si aprende, un esfuerzo intelectual y una violencia dentro de si mismo para
poder entrar en su esencia» (2006:256). Por eso es que su estilo pedagodgico
siempre buscara dialogar sobre la obra de un autor antes que seguir la lectura de

un texto®.

®Cada lunes, Zubiri participa en las reuniones de Heidegger con un grupo de profesores y
estudiantes (Corominas y Vincens, 2006:203). Mas all4 de un afio pasa Zubiri reuniéndose con
Heidegger en Friburgo: «ambos van a seguir caminos distintos, pero en cierto modo paralelos,
sendas filoséficas escabrosas hacia los origenes, hacia algo que esta mas alla del ser»
(Corominas y Vincens, 2006:215). Luego Zubiri parte hacia Manich, donde se dedica a profundizar
conocimientos sobre fisica. Le interesa especificamente la mecanica cuantica. Alli, en ese viaje a
Munich, estudia teorias desarrolladas por James Maxwell (1831-1879), Erwin Schrodinger (1887-
1961), Werner Heisemberg (1901-1976) y principalmente Albert Einstein (1879-1955), entre otros
autores. Al parecer, Zubiri se interesa en todo aquello que aclare su inquietud sobre los secretos
del &tomo, tanto que podria decirse que ante la magnitud de los conocimientos adquiridos, podria
decirse que la ciencia ha llegado a su grado maximo: «la subordinacion de la teoria a la
experiencia» (2006:222). Desde aqui Zubiri parte a Berlin, donde conocera a Romano Guardini
(1885-1968) y a Thomas Mann (1875-1955), para estudiar mas tarde con Nikolai Hartmann (1882-
1950).

190 Asi, dicen Corominas y Vincens(2006) que en una de sus clases sefialé que, «para Heidegger,
la historia de la filosofia es la epifania del ser, y en ella distingue tres periodos. El primero es el
griego, aquél en que el hombre se formulé el problema del ser. En el segundo, que va desde los
origenes de la teologia cristiana hasta Nietzsche y que Heidegger llama ontoteol6gico, la
metafisica olvido el ser para explicar el ente a partir de un ente supremo, fuera Dios o el sujeto.
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Otro elemento relevante en la construccion de la filosofia de Zubiri sera el
estrecho vinculo que mantuvo con José Ortega y Gasset'®. Zubiri entiende que
Ortega quiere superar a Heidegger en radicalidad, y por eso considera que es la
vida misma y su estructura de actuaciones la que nos pone frente al resto de los
entes. Porque «el yo orteguiano no es la conciencia ni el Dasein, sino sucesiva y
pura actuacion sobre las cosas'®®; las cosas no son ni datos de la conciencia, ni
entes, sino lo que actia sobre mi en cada uno de mis actos» (Corominas y
Vincens, 2006:267). Las crisis de fe que recurrentemente vivencia Zubiri, la
influencia de Ortega y los trabajos de Heidegger, junto con las relecturas de
Aristoteles, san Agustin, Kant y Hegel, no solo van perfilando la perspectiva
filosofica de Zubiri, sino que ademas resultan la base curricular de los cursos

dictados entre 1932 y 1933'%, Estas relecturas, los debates que van surgiendo en

Finalmente, Nietzsche habria inaugurado un nuevo horizonte que quiere recuperar la autenticidad
de la filosofia griega. Toda nuestra lectura de Aristoteles esta diezmada por la interpretacion
escolastica. El término ser en Aristételes significa que algo es, que es actual aqui y ahora y no el
concepto légico y abstracto en que todas las cosas convienen» (Corominas y Vincens,
2006:258).Ademas, «Zubiri pretende interpretar la ousia como haber fisico y no como ente I4gico, y
esto lo hace en la huella del pensamiento de Heidegger cuando sefialé que el término ousia esta
vinculado con el haber o tener» (Corominas y Vincens, 2006: 745).

101 xavier Zubiri conocia a Ortega desde 1919. Ademas de haber dirigido su tesis de licenciatura,
Ortega lo introdujo, principalmente, en la filosofia de Husserl.

192 pero, ¢qué son las cosas para Zubiri? Al respecto nuestro filésofo vasco (Zubiri, Naturaleza,
Historia, Dios, 2007 [1944])dice que «lo que llamamos las cosas, estd constituido por el conjunto
de rasgos fundamentales que las caracterizan. Por eso es posible que parezcan una cosa y sean
otra. Esta especie de “fisonomia” o “aspecto” es a lo que el griego llamo eidos, literalmente figura.
A su patencia es a lo que mas especificamente denomino verdad. De aqui en adelante
emplearemos el término “aspecto”, no en el sentido de apariencia, sino en ese otro de figura
verdadera de las cosas» (2007: 61). En otro texto agrega Zubiri(El hombre y Dios, 2012) que «las
cosas reales tienen multitud de notas, y esta multitud forma una unidad. Pero esta unidad no es
aditiva: la cosa no es verde, mas pesada, mas caliente, etc., sino que es una unidad intrinseca. Es
lo que llamamos sistema [...] Toda nota es en la cosa una “nota-de”. ¢(De qué? De todas las
deméds. La glucosa tienen una realidad propia, pero en cuanto esta en mi organismo es “glucosa-
de” este sistema que llamamos organismo [...] La realidad Ultima y primaria de una cosa es ser
sistema de notas. Este “de” impone a cada nota un modo propio “de” ser de todas las demas. Es lo
gue expresamos diciendo que cada nota tiene una posicion perfectamente definida dentro del
sistema. El sistema tienen asi una sistematizacién. Esta sistematizacion es ciclica y no lineal»
§2012: 31-32).

%Se trata de dos cursos basicos o introductorios sobre la historia de la filosofia. Uno, al que Zubiri
llama Horizonte de la creacion y abarca obras desde Agustin a Hegel; el otro esta dedicado a la
filosofia moderna.
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las aulas y las discusiones con sus colegas, se van conociendo también gracias a
las publicaciones de sus escritos en revistas de divulgacién politica y cultural™®.
Entre 1933 y 1936, Zubiri brinda varios cursos universitarios, renuncia al
sacerdocio™® y se casa con Carmen Castro'®. Mientras tanto, Espafia se incendia
y arde en revueltas sociales, que desembocan en la dictadura franquista, y el
mundo se prepara para la peor guerra de la historia humana. Zubiri, tras las
persecuciones del gobierno espafiol y tras las acusaciones de comunista, se
refugia en Roma y luego en Paris. Corominas y Vincens(2006) lo retratan de la

siguiente manera:

Los nacionales empiezan a dar a su movimiento un sentido heroico y
espiritual. Mientras sus primeros manifiestos y comunicados se referian
lacénicamente al orden y la lucha contra la anarquia, ahora ya se habla de
una «cruzada de liberacién». Los republicanos, ya sean demdcrata-cristianos,
nacionalistas vascos o catalanes, liberales, masones, socialistas, comunistas
0 anarquistas, empiezan a ser designados como “rojos”, creandose bajo esta
denominacién, un céctel absurdo. Circula en el bando nacional una lista de
catedraticos supuestamente masones o colaboradores de la republica, en la

1%Tales como la adn vigente —porque siguen trabajando— Revista de Occidente (fundada por José

Ortega y Gasset en 1923) y Cruz y Raya. Revista de afirmacién y negacién (creada por José
Bergamin en 1933, que se publicé hasta 1936), entre otras.

% Fye una lucha consigo mismo, que se habia iniciado aproximadamente en 1920, o incluso
antes, y que es provocada principalmente por sus crisis de fe y sus dificultades para acatar algunas
normas de la Iglesia. La carta enviada a la Sagrada Congregacion del Concilio con el fin de solicitar
la reduccion al estado laical esta fechada el 13 de octubre de 1933.

%Hjja del historiador Américo Castro, Carmen fue docente, escritora y periodista. Se casé con
Xavier Zubiri en 1936, una vez finalizado su proceso de secularizacion. Desde la muerte de Zubiri
se convirtié en la principal difusora de la obra del fildsofo. Tres afios mas tarde, es decir, en 1986,
publicé el libro Xavier Zubiri: breve recorrido de una vida. Castro se doctor6 en Filosofia y Letras
por la Universidad de Madrid y su tesis doctoral traté sobre las mujeres del Quijote de Cervantes.
Convertida en compafiera de Zubiri, perfeccioné estudios en Paris y Roma, ciudades en las que
vivieron durante tres afios. Ampli6 conocimientos también en Berlin y en la Universidad de
Princeton (Estados Unidos). Fue colaboradora en varios periddicos, tales como Informaciones,
ABC, La Vanguardia y Ya. En 1952 public6 Marcel Proust o el vivir escribiendo, en la editorial
Revista de Occidente de Madrid. Sus actividades como periodista y escritora las fue armonizando
con la carrera docente, como profesora de Lengua Espafiola en el Institut Hispanique de la
Sorbonne (Francia), en la Academia de West Point (Estados Unidos) y en las Universidades de
Osaka (Japoén) y El Cairo (Egipto). Dedicada al ensayo, prologd y publicé las obras Antologia de
Alfonso X el Sabio y Antologia de Emilia Pardo Bazan. Otros de sus trabajos fueron Personajes
Femeninos de Cervantes (Editorial Anales, 1953) e Italia con Benjamin Palencia (Taurus, 1959).
Asimismo tradujo al castellano la obra de Theilard de Chardin. Fue amiga del sacerdote jesuita
Ignacio Ellacuria, uno de los principales discipulos de Zubiri. En 1991, intervino en un homenaje
que la Universidad Pontificia le rindi6é al padre Arrupe. Ese mismo afio, en octubre, presentd en la
Feria Internacional del Libro de Francfort su libro Biografia de Xavier Zubiri. En el décimo
aniversario de la muerte de su marido, intervino en Madrid en la clausura del 1* Congreso
Internacional Xavier Zubiri.
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que figuran Garcia Morente, José Gaos, Gregorio Marafién —del que se dice
gue ha elogiado con el pronombre «nuestro» el boletin masénico Rectitud—,
Ortega y Gasset —al que se le acusa de haber firmado un manifiesto
antifascista— y Xavier Zubiri, con el afladido «ex sacerdote, casado, adherido,
rojo». (2006:387)

En septiembre de 1939, cuando la dictadura de Franco estaba consolidada
y su gobierno era reconocido en otros paises, Zubiri regresa a Espafia con la idea
de recuperar su antiguo trabajo. El 2 de diciembre es nombrado catedrético en la

Universidad de Barcelona, donde brinda cursos'®’ entre 1940 y 19428, Durante

ese lapso de tiempo, Zubiri publica un articulo denominado “Ciencia y realidad™®,

|110

en la revista Escorial™ y escribe otro texto sobre los vinculos entre ciencia y

11l

filosofia, llamado “Nuestra situacion intelectual”, que luego formara parte de los

textos compilados para la publicacion de Naturaleza, historia, Dios. Otro articulo
relevante para la construccion de la filosofia de Zubiri, es “El acontecer humano:

»112

Grecia y la pervivencia del pasado filoséfico”™“, que se publica en 1942 en el

namero 23 de Escorial. Por esos afios, Carmen y Xavier sufren nuevas

7 Corominas y Vincens(2006), siguiendo a Castro, dicen «Historia de la filosofia, en cursos de

1940-1941 y 1941-1942; Historia de la filosofia antigua y medieval entre 1940 y 1941; y Teodicea,
entre 1941 y 1942» (2006:779).

1%También siguiendo a Castro, dicen Corominas y Vincens que «habia recibido una propuesta
E)o%ra ocupar el decanato, pero no acept6 el cargo» (2006:780).

Se trata de un trabajo sobre el cientificismo, y que ha sido republicado (Zubiri, Naturaleza,
Historia, Dios, 2007 [1944]). En ese texto Zubiri sefiala que «la ciencia trata de averiguar dénde,
cuando y como se presentan los fendmenos. La episteme trata de averiguar qué han de ser las
cosas que asi se manifiestan en el mundo. Con estos prenotados podemos ya circunscribir con
alguna mayor precision el supuesto fundamental que late en la ciencia y en la episteme, a saber,
su idea de realidad» (2007: 107).

110 Editada entre 1940 y 1950.

WEste trabajo aborda una serie de problemas contemporaneos a su propia tarea intelectual,
colocandose en una perspectiva posmoderna. Alude a diferencias y similitudes que encuentra
entre ciencia y filosofia, y la utilidad de la primera. Destacan Corominas y Vincens que «hacia el
final del articulo dice [...] Enclavados en esta nueva soledad sonora (el término fue utilizado por
san Juan de la Cruz, Juan Ramoén Jiménez y Maria Zambrano, entre otros autores, como
heterotropia para comunicar el silencio de su vida. En Zubiri insinGa que se trata de la actitud para
poder pensar) nos hallamos situados allende todo cuanto hay, en una especie de situacion trans-
real: es una situacion estrictamente trans-fisica, metafisica. Su féormula intelectual es justamente el
g)lrzoblema de la filosofia contemporanea» (2006:57).

En este articulo Zubiri aborda dos miradas filosoficas distintas pero complementarias y con una
raiz similar: la referencia a la filosofia antigua como clasica. Se trata de la perspectiva sobre los
griegos antiguos que proponen Nietzsche y Hdolderlin. Uno, gran admirador del clasicismo griego, y
el otro, un revolucionario, Zubiri dice que ese mundo cldsico nos acerca a nuestras propias
posibilidades de filosofar, y que el punto de partida de la filosofia clasica es «la experiencia primera
de las cosas —Platén y Aristételes parten de una reflexion sobre las cosas y asuntos de la vida—»
(Zubiri, 2007:253).

73



persecuciones ideoldgicas. Se trata de pesares a los que se suma el desarraigo
gue padecen. Por ese motivo, después de un viaje a Madrid, deciden no regresar
a Barcelona y Zubiri renuncia a la catedra en esa universidad. A finales de 1942,
culmina su primer libro: Naturaleza, Historia, Dios (2007)**3.

Instalado nuevamente en Madrid, Zubiri busca cerrar ese periodo de su vida
intelectual que revela la influencia de Heidegger. Se trata de una etapa que el
propio Zubiri denomina ontolégica o metafisica, porque toda ella se caracteriza por
la busqueda de distincién entre ser y realidad'*. Para Corominas y Vincens, «es

la antesala de su madurez intelectual» (2006:511).

Tercera etapa (1945-1983)

Corre el afio 1945, cuando Zubiri comienza a organizar el dictado de cursos
privados, ademas de continuar escribiendo y dirigiendo publicaciones, entre ellas
esta el Diccionario de la antigiiedad clasica. Entre los cursos dictados hay que
destacar, entre otros, “Ciencia y realidad. Introduccion al problema de la realidad”.
Zubiri considera que la realidad no es algo que simplemente «esta ahi», sino que
es algo presente a la inteligencia y que la ciencia nace en virtud de la primera.
Este curso es tan relevante porque se explaya en ese vinculo entre ciencia y
realidad. Asi, después de hacer referencia a la realidad fisica, matemética,

biolégica y humana, sefialan Corominas y Vincens(2006) que Zubiri agrega:

La filosofia es la elaboracion intelectual de la impresién inmediata de la
realidad, una impresién gracias a la cual el hombre esta en la realidad y la

13 E| prélogo de la primera edicién de este texto esta fechado asi: «Madrid, diciembre de 1942»

(2007:21). Se trata de un texto que contiene varios articulos publicados en Cruz y Raya, Revista de
Occidente y Escorial aunque con algunas modificaciones. A esos escritos se afiaden otros tres:
«“Nuestra situacion intelectual”, que reproduce mi Ultima leccién universitaria, “La idea de filosofia
en Aristoteles” y “El Ser sobrenatural: Dios y la deificacién en la teologia paulina” (2007:19).

14 Asi lo expresa el propio Zubiri en el prélogo a la traduccion inglesa: «¢es lo mismo metafisica u
ontologia? ¢Es lo mismo realidad y ser? Ya dentro de la fenomenologia, Heidegger atisbh6 la
diferencia entre las cosas y su ser. Con lo cual, la metafisica quedaba para él fundada en la
ontologia. Mis reflexiones siguieron una via opuesta: el ser se funda en la realidad. La metafisica
es el fundamento de la ontologia. Lo que la filosofia estudia no es ni la objetividad ni el ser, sino la
realidad en cuanto tal. Desde 1944 mi reflexibn constituye una nueva etapa: la etapa
rigurosamente metafisica» (2007:15).
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realidad estad en el hombre con todo su haber. Frente a ella, todo discurso
cientifico resulta algo abstracto 0 mediato. Esta remision del ser a la realidad
es paralela a una remision de la inteleccion a la impresion. La impresion de la
realidad en nuestros sentires es ya en si misma inteleccion. Somos
inteligencias sentientes (2006: 527-528).

La cita anterior corresponde al texto “Ciencia y realidad”. Siendo que este
articulo data de los aflos 1945-1946, la cita de estos dos autores resulta
interesante, porque en ella visualizamos varios términos que Zubiri va a estudiar
posteriormente con énfasis. Entre ellos queremos destacar el concepto de

haber!®®

.Pero, fundamentalmente, interesa aqui mostrar que Zubiri ya esta
problematizando la realidad y la inteleccion, y que por eso mismo todos los
humanos tenemos inteligencias sentientes.

Volviendo a los cursos dictados por Zubiri, otra leccién que guarda relacion
directa con la perspectiva filosofica que constituye su pensamiento de metafisico
es “¢Qué son las ideas?”. Se trata de un seminario en el que aborda la obra
platonica, tanto desde el punto de vista de Platon como desde la discusién que
ofrece AristOteles sobre las doctrinas de su maestro. La pretension de Zubiri es
debatir sobre los vinculos y la diferenciacion que hay entre las ideas y la realidad.
Corominas y Vincens apuntan que la inquietud por investigar sobre las ideas le
surge a Zubiri en un curso que él mismo dictara sobre “Cuerpo y Alma”, donde
menciona la grave responsabilidad que asume Platén al escindir el mundo del
logos del mundo sensible, y mas grave audn resulta la responsabilidad del
pensamiento occidental al recoger esa particién (2006: 793)*°.

En 1947 junto a algunos colegas, Zubiri funda la Sociedad de estudios y

publicaciones. En esta institucién, en el afio 1951, brinda un curso llamado “Sobre

Y5 E| haber es la realidad misma. Se trata de una estructura sustantiva que tiene el problema

fundamental del habérselas con las cosas. Tanto la influencia de la fenomenologia como la
heideggeriana son claras aqui.

8 os temas trabajados en el curso, segin Corominas y Vincens, son: «el sentido del ser en
Grecia; el sentido de la teoria platénica acerca del ser; la manera como los griegos miraron al ser:
como realidad, como de suyo, la sustantividad; como ser por si mismo: el haber y el habérselas;
como ousia; como ser qué: el argdn y la aletheia; como ser en si mismo: el logos onomastico, y
enunciativo, el logos del hacer y el logos del expresar» (2006: 794).

17 Como es de suponer, 1946 es un afo turbulento para el mundo entero, pero sobre todo para la
Espafa franquista, puesto que se lleva a cabo una ofensiva internacional contra esa dictadura. Un
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la libertad”, cuya propuesta bibliografica va de Platobn a Sartre, con el fin de
recorrer textos de autores que pensaron y problematizaron acerca de la libertad.
Zubiri considera que el término libertad, al basarse la libertad humana en la
apertura del hombre a la realidad, se vincula con la creacion de posibilidades

118
d

histéricas, el poder humano y la voluntad=", entendidos como capacidad de hacer.

Corominas y Vincens (2006) lo interpretan diciendo que para la libertad:

[...] los actos humanos dejan de ser reacciones ante estimulos que imponen
un repertorio de respuestas, para convertirse en proyectos mediante los
cuales el hombre hace su vida. Al animal de realidades los instintos no le
bastan para sobrevivir. Sus tendencias le arrastran pero no le doblegan.
Necesitan ser complementadas por una voluntad que hasta cierto punto las
remodela y configura libremente. Zubiri enlaza estas consideraciones sobre la
libertad con la creacidn histdrica de posibilidades que constituyen en cada
momento el poder humano. (2006:565)

Al afio siguiente dicta otro curso que llama “Filosofia primera”. Se trata de
un binomio que Zubiri entiende al estilo aristotélico, pero sélo en parte, puesto que
considera que el saber se dice de multiples maneras, pero reinterpreta al maestro
peripatético en el marco de la fenomenologia de Husserl y sobre todo en la estela
de Heidegger. Zubiri dice en este curso que, ante la tematizacion del saber, se
expresa la propia realidad humana, porque es ahi donde se ubican los principios
gue estructuran todo el conocimiento. Pero cuando se trata de lo humano, ¢ cual
es ese lugar? Sin lugar a dudas, Zubiri responderia que ese lugar es la inteligencia
sentiente, puesto que todo contacto humano es a la vez sensible e intelectivo, por
ser real. Con lo cual, lo humano, conjuntamente con todas las cosas que lo
rodean, es real. Bien, Zubiri constituye su perspectiva filosofica en el nexo y
concomitancia entre ciencia y filosofia. Corominas y Vincens lo destacan del

siguiente modo:

Porque cualquier distincién debe sostenerse en la realidad misma. Pues
bien, como resulta que cada cosa real lo es respectivamente a toda cosa real

dictamen emitido por un comité de ONU pondra fin, recién en 1950, al aislamiento provocado
durante 1946.

® Ppara profundizar sobre el concepto zubiriano de voluntad, puede consultarse otro texto
impactante de Zubiri (Sobre el sentimiento y la volicién, 1993 [1992]). Este libro fue publicado en
1992. Nosotros estamos utilizando la edicién de 1993.
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y a la realidad misma, no cabe ocuparse filosoficamente de cosa real alguna
sino en unidad de respectividad con las demas cosas. Y como la
respectividad no es nada fuera de las cosas respectivas, analogamente a
como la sintaxis no es nada fuera de las palabras del lenguaje, y éstas nada
son fuera de la sintaxis [...] No hay diferencia ninguna entre filosofia primera y
filosofia segunda, es una falsa division. No hay dos filosofias sino una
Filosofia que es precisamente el conocimiento de las cosas por lo que tienen
de realidad en cuanto tal. (2006:572)

Su alegato a favor de la filosofia primera, en la que —vale mencionar—
enmarca la TS, lo realiza con el fin de plantear una nueva perspectiva filoséfica
gue pueda ir mas alla de la ontologia y la metafisica tradicionales. La descubre en
nuestra obra de cabecera: Inteligencia sentiente o Inteligencia y realidad*'®. Para
1953, Zubiri brinda otro curso, que resulta mucho mas extenso que los anteriores:

“El problema del hombre”*?°. En este seminario retoma una serie de ideas que ya

9y/olveremos sobre el concepto de realidad porque, como ocurre con gran parte de la

terminologia que utiliza Zubiri, su interpretacion del término realidad resulta fundamental. Es mas,
realidad es en Zubiri algo anterior al ente y al ser. Vale sefialar con Conill (El sentido de la
noologia, 2004) que la filosofia de Zubiri es un intento por superar la metafisica adscripta a «la
fenomenologia de Husserl [porque] a diferencia de Heidegger, que no rebasa el ambito de una
ontologia fenomenoldgica, Ortega y Zubiri impulsan una nueva linea metafisica desde dos
nociones diferentes de realidad, que son perfectamente conciliables» (2004: 128): Ortega y su
filosofia de la vida y Zubiri con su filosofia de la visiobn de realidades. Pero ademas, tal como
también ha sefialado Conill, la fenomenologia de Zubiri coloca, aunque claro esté sin resolverlo,
«el problema filosdéfico en la genuina raiz: “desde las cosas” (variando significativamente el lema
fenomenoldgico: “a las cosas mismas”); pero Zubiri aprovechara este nuevo impulso para abrir un
camino desde la fenomenologia a la metafisica, en la medida en que esta reorientacion recupera el
horizonte de la realidad superando las mediaciones de la conciencia» (2004: 126-127). Asi,
mediante una reinterpretacion del ya clasico problema fenomenoldgico del «volver a las cosas»,
Zubiri reinterpreta ese lema para elaborar su propio concepto de realidad. Asi, dice Zubiri en Sobre
el hombre, que «como ser viviente, el hombre se halla entre cosas, externas unas, internas otras,
gue le mantienen en una actividad no solo constante, sino primaria; el viviente es una actividad
constitutiva. Aquel “entre” tiene dos caracteres. Uno, el de la “instalacion”: el viviente se halla
colocado entre las cosas, tiene su locus determinado entre ellas. Otro, un caracter modal: el
viviente, asi colocado, esta dispuesto o situado en determinada forma frente a ellas» (2007:11).
29Tal como sefiala Ignacio Ellacuria (1986) en la presentacion de Sobre el hombre, «Zubiri no llegd
a escribir un libro sobre el hombre, en el que con toda la riqueza de materiales trabajados durante
afos, expusiera su pensamiento antropoldgico de una manera definitiva. Empez6 a hacerlo como
se desprende de las péaginas inéditas, tituladas La realidad humana, de cuyo indice bastante
completo, que servird de base al libro que estamos presentando, no llegd a desarrollar mas que
una parte muy reducida (80 paginas)» (2007: xi). Sobre los inéditos, una larga lista de clases
desarrolladas por Zubiri entre 1935 y 1983, y que son la fuente del libro presentado, agrega
Ellacuria que «Zubiri pas6é por distintas fases. La primera fue de rechazo absoluto a que se
publicara nada después de su muerte, que él no hubiera podido revisar hasta en sus ultimos
detalles [...] Tal es el caso del libro que ahora presentamos con el titulo de Sobre el hombre y que
él dej6 con el titulo provisional, menos comprometedor para él pero mas propenso a confusiones
para el lector, de Estudios antropoldgicos [...] [Posteriormente, cuando terminé el esquema] el
propio Zubiri confesé que se habia encontrado con un nuevo libro suyo» (2007: xii).
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habia planteado en “Cuerpo y alma”, fundamentalmente sobre la estructura
unitaria que visualiza entre ambos términos, y plantea que lo humano es una
realidad viviente, constitutivamente social, histérica y moral. Asi, se aleja de las
estructuras existencialistas, que s6lo ven lo propiamente humano alli donde al
hombre se le presenta como problema su existir, y de aquellas otras miradas
esencialistas que pretenden decir lo que es el hombre como algo previo a los
problemas que tiene. Por el contrario, Zubiri considera en la estela de Ortega y
Heidegger, pero distanciandose de ellos al mismo tiempo, «que el hombre es una
realidad problematica y sus problemas refluyen sobre la conformacion de su
propia realidad [porque] en ellos esta en juego lo que va a ser de mi» (2006: 587).

Corren los afios, y Zubiri continta brindando cursos y disertaciones, pero no
logra escribir los libros que le solicitan en los plazos estipulados. Entre 1959 y
1962 brinda las siguientes disertaciones y cursos: “Sobre la persona”, “Sobre la
esencia” y “Sobre la voluntad”. Como ocurre en casi la mayoria de los casos, estos
cursos se transformaron en libros. Podria decirse que esos textos se convirtieron
en interesantes perspectivas sobre filosofia antropoldgica. En ese sentido,

Corominas y Vincens ponen énfasis en lo siguiente:

[...] lo propio del ser humano no es la libertad entendida como libre albedrio,
ni tan siquiera la capacidad de optar, sino la radical autonomia de los
momentos del sentir: estimulo, modificacion toénica y respuesta, a causa del
momento de realidad o de alteridad que los afecta estructuralmente. Los
animales también pueden optar: unos mismos estimulos elementales abren el
campo de muchas respuestas distintas. Pero el animal tiene asegurada la
conexion entre los estimulos y las respuestas mientras que en el ser humano,
la autonomia del sentir es tal que sus propias estructuras no garantizan una
respuesta. Eso significa que, para llevarse a cabo, cualquier accion humana
necesita una cierta voluntariedad y ésta, a su vez, reclama el empuje de unas
determinadas tendencias y predisposiciones. Entre tendencia y voluntad hay
un vinculo estructural. (2006:603)

Sobre la esencia aparece por primera vez en el afio 1962. Se venden
muchisimos ejemplares. Pero resulta un escrito practicamente incomprendido.
Ante lo que podria llamarse el mundo experto o comunidad filoséfica erudita, el
libro es duramente criticado, pues se lo entiende Unicamente como texto

metafisico y Zubiri es tildado, en parte por su pasado seminarista, como neo-
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escolastico. Podria decirse que las criticas negativas resultan una paradoja,
puesto que Zubiri es llamado rancio siendo que lo que busca es una nueva
perspectiva filosoéfica, de alguna manera surgida de la comunién entre la ontologia
(de Heidegger) y la metafisica***tradicional, que supere el conflicto de la situacién
intelectual de los albores del posmodernismo.

En 1963 brinda un nuevo curso que llama “Cinco lecciones de filosofia™?.

Después de una etapa de desarrollos metafisicos'?®

en los que brinda varios
cursos mas y otras tantas disertaciones'®, se inaugura en 1972 el seminario
Xavier Zubiri. Para 1974 escribe el ensayo “Notas sobre la inteligencia humana”,
que elabora en el marco del curso “Sobre la realidad™®, dictado en 1966. Hacia
finales de este mismo afio Zubiri tiene concluida la segunda parte de El hombre y
Dios*?®. Pero al llegar al Gltimo apartado, donde expone que la fe es concreta por

razon de la persona: por sus dotes, su biografia, su historia, su instalacion social,

121 Claro esta, la metafisica que presenta Zubiri nos muestra un Aristételes aggiornado, puesto que

considera que la obra de este autor fue mal entendida por los escolasticos y que por eso es
necesario superar esas interpretaciones.

22 pedicado a Kant, Aristételes, Comte, Bergson y Husserl, en este caso complementa con Dilthey
y Heidegger. Como en el resto de los casos, este curso también se transforma en libro. El texto es
de una riqueza literaria y pedagdgica que vale la pena revisar (Cinco lecciones de filosofia, 1997
1963]).

EZ?’También podria leerse, en la estela de las interpretaciones que realizan Ignacio Ellacuria (1990),
a Pintor Ramos (2009, 2012, 2014), a Diego Gracia (2007), y a Antonio Gonzélez (2003 y 2008),
entre otros, que se trata de una profundizacién y creacion de su perspectiva antropoldgica.
2*Corominas y Vincens destacan los siguientes: «“Sobre el mal”, “Sobre el hombre y la verdad”,
“Sobre el problema del hombre”, “El hombre: lo real y lo irreal”, “El hombre y su cuerpo”, “Sobre la
concrecién de la persona humana”, “Reflexiones filoséficas sobre lo estético”™ (2006: 629-675)
2°En |a web de la Fundacién Xavier Zubiri pueden consultarse muchos articulos y biografias sobre
el filosofo (Fundacion Xavier Zubiri, 2015).

126 | a version que utilizamos de este texto es una nueva edicién y fue publicada en 2012. Desde
1975, momento en que redactd un texto que publicé en ese mismo afio, Zubiri pensaba publicar
tres volimenes sobre esta tematica. El libro es denso. En mas de 600 paginas Zubiri dedica todo
su esfuerzo a presentar sus ideas sobre el problema teologal del hombre (que trabajé en varios
cursos que se compilan en este libro), la realidad humana, la realidad divina y la experiencia de
Dios, entre otros temas vinculados a la teologia y la antropologia. Entre las tematizaciones de este
libro, en el sector dedicado al despliegue del problema de Dios, se halla un concepto primordial, el
de religacioén. Asi, dice Zubiri (EI hombre y Dios, 2012) en este texto que «la religacién es ante todo
un hecho, el hecho mismo en que consiste mi vivir. [Asi] la religacién es algo que afecta precisa y
formalmente al todo de mi realidad humana, desde los mas modestos caracteres fisicos hasta los
mas elevados rasgos “espirituales”. Lo que esta religado al poder de lo real no es uno u otro
aspecto de mi realidad, sino mi propia realidad personal en todas sus dimensiones, puesto que
segun todas ellas es como construyo mi Yo» (2012: 145). Y méas adelante agrega Zubiri que «el
hombre es una realidad sustantiva una de cuyas notas esenciales es la inteligencia. Inteligencia es
formalmente la capacidad de aprehender las cosas como realidades. Realidad es, pues, la
formalidad propia de todo lo que el hombre aprehende intelectivamente» (2012: 152).
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su modo de entrega, su idea de Dios, su estructura psicoldgica, etcétera, «cree
gue tiene que ahondar mas sobre el tema de la concrecion de la persona humana,
y se pone a escribir extensamente sobre ello» (Corominas y Vincens, 2006: 670).
“Reflexiones filoséficas sobre lo estético” (1974), es uno de los cursos que
amerita una mencion especial. Aqui, al abordar el momento sentimental que
vislumbra en la aprehension humana como afeccion sentiente, va dando formato a
al impresionante estudio sobre la inteligencia humana que representa la «trilogia
sentiente». Zubiri considera, al decir de Corominas y Vincens, que los
d127

sentimientos, como modo de actualida
realidad» (2006:670). Dicho con Zubiri(Sobre el sentimiento y la volicion, 1993),

, «son estados de atemperamiento a la

«el fendbmeno primario en el orden del sentimiento estético es la presencia
actualizada de la realidad; envuelve la actualidad de lo real no solo
intrinsecamente sino también formalmente» (1993:351). Asi, las reflexiones sobre
lo estético vislumbran el vinculo que encuentra Zubiri entre el sentimiento y la
volicién y, a su vez, esas concepciones son el camino para sus reflexiones sobre
la inteligencia sentiente. De las investigaciones sobre lo estético, la realidad, el
hombre y Dios, entre otros estudios, surge una antropologia filoséfica’?® que
culmina con la publicacion de la TS, hacia finales de la vida mundana de Xavier
Zubiri.

Vale aqui mencionar unas notas sintéticas sobre el derrotero, en el sentido
de una biografia intelectual, de la redaccion y posterior publicacién de la TS. Hacia
1976, Zubiri y un grupo de estudiantes selectos discuten Sobre la esencia’®.
Diego Gracia®®® menciona que los integrantes del Seminario Xavier Zubiri
sefialaron que el texto no explicita la plataforma epistemologica que lo guia, y por
ello se deciden a trabajar el articulo que publicara Zubiri y que diera origen a

Sobre la esencia. Este suceso da origen a toda una bateria de reflexiones,

127 Este es uno de los términos clave en la filosofia de Zubiri. Baste por el momento con sefialar

gue no se estad haciendo referencia al acto en sentido aristotélico sino a lo actual, a lo que esta
ocurriendo aqui y ahora.

12y/6ase Zubiri (Tres dimensiones del ser humano: individual, social, histérica, 2006).

129 5@ ha traducido a varios idiomas y su contenido continlda siendo tema de debate y reflexién.

1% Citado por Corominas y Vincens (2006: 827).
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debates, ensayos y otros escritos que publicaron Zubiri**! y varios integrantes del

equipo de investigaci6on'®?. Tras esas discusiones sobre el marco epistemolégico
gue subyace a ese primer libro, Zubiri escribe mas de 800 paginas que se
convirtieron en el texto madre de la Trilogia Sentiente: La estructura de la
inteligencia (Corominas y Vincens, 2006:827).

La tarea intelectual de Zubiri es exhaustiva en estos ultimos afios de su
vida. Entre estas actividades se cuenta la publicacion de Inteligencia Sentiente.
Inteligencia y Realidad. Al decir de Ignacio Ellacuria, tal como lo exponen

Corominas y Vincens™?:

[...] este libro resulta un intento por superar la gran oleada de sofistica en la
gue nos hallamos anegados, es un libro rebelde que recupera para la filosofia
el espacio intelectual del que habia sido despojada tanto por los escolasticos
pretéritos como por los sofistas actuales. Y en ese espacio recuperado,
buscar construir, producir instrumentos radicales, validos en si mismos, pero
validos también para tratar seriamente los graves problemas de nuestro
tiempo. (2006:690)

El corazon de Zubiri dejo de funcionar el 21 de septiembre de 1983, pero su
legado seguira vivo, asi como seguird reinterpretandose su perspectiva filoséfica
por siempre, tal y como ocurre con la obra de los grandes filosofos. Recorrer la
biografia de Zubiri resulta rico por varios motivos. Primero, porque su vida
transcurre en una época signada por la persecucion politica, al tiempo se lleva a
cabo una harta empresa de produccion intelectual. Entre tantos cambios de
domicilio, en muchos casos obligado por la situacion religiosa, social, politica y
profesional, Zubiri va viviendo una vida personal y profesional turbulenta y
solitaria, pero con mucha sonoridad y, sobre todo, una vida de extraordinaria

armonia filoséfica.

131 E| texto fue publicado originariamente en: ASCLEPIO, Archivo Iberoamericano de Historia de la

Medicina y Antropologia Médica, 18-19 (1966: 341-353). Actualmente esta disponible en la pagina
web de la Fundacién Xavier Zubiri (consultado el 3/1/2015).

132 19nacio Ellacuria, Diego Gracia y Antonio Pintor, entre otros.

133 | a interpretacién ellacuriana de la filosofia de Zubiri es significativa, al decir de Corominas y
Vincens, puesto que «considera que es un “realismo materialista abierto” y subrayando su soélida
critica a la tradicién idealista occidental y su pos hegelianismo» (2006:685).
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Lo cierto es que una persona siempre elige cosas que le impresionan de su
realidad. Cada uno de nosotros elegimos que cosas hacer, decidimos en funcion

de eso que nos impone nuestro kairés (ka1p0Og). Asi, en medio de la voragine de

vida que le toca vivir a Zubiri, se imponen sus oportunidades profesionales en
medio de sus vicisitudes politico-religiosas. Lo cierto es que su critica intelectual
no deja de hacerse patente y se visualiza tanto en sus clases como en sus libros.
Es que su pensamiento ocurre en medio de un contexto mundial turbulento que el
propio Zubiri (Naturaleza, Historia, Dios, 2007), ya en 1942, interpreta del siguiente

modo:

Enclavados en esta nueva soledad sonora, nos hallamos situados allende
todo cuanto hay, en una especie de situacion trans-real: es una situacion
estrictamente trans-fisica, metafisica. Su férmula intelectual es justamente el
problema de la filosofia contemporanea. (2007: 57)

Asi, la vida de Zubiri se debate en un derrotero intelectual que se mueve
entre la redaccién de notas para sus clases y la preparacion y publicacion de
textos. En lo que sigue no hablaremos Unicamente de Zubiri. Pero volveremos con
detenimiento a su obra en el siguiente capitulo. A continuacidon nos proponemos
caracterizar nuestra vision de la filosofia, la politica y la educacién, en un nexo
unitario, tal como ha ocurrido desde la invencion de la filosofia, mediante un
estricto modo de filosofar la vida y vivir la filosofia, que podriamos homologar al

saber practico™*.

13%\/ale mencionar que Adela Cortina (Etica Minima. Introducciéon a la Filosofia Practica, 2000

[1986]) sefiala que «el uso practico de la razén se realiza en el ambito del obrar propiamente
humano que es el actuar libre. A diferencia del uso teoérico, el practico no se refiere a cosas que no
pueden ser de otra manera, sino que se ejerce sobre acciones que pueden ser de otra manera,
indicando cémo deben ser. Precisamente el hecho de que la razon se exprese en el nivel de la
accion formulando lo que debe hacerse, es decir, mediante prescripciones, ha conducido
tradicionalmente a excluir de este nivel el saber cierto» (2000:123). Hay que tener presente que la
12 edicién de este texto de Cortina fue publicada en 1986.

82



2-3 FILOSOFOS DE LA VIDA Y DE LA EDUCACION

Aunque en sus inicios la filosofia pretendié ser un saber de la vida y, por
tanto, mas que filosofia se trataba de una sabiduria, la hoja de ruta de los fil6sofos
gue hicieron historia no siempre supo traslucir su filosofia de vida. Lo cierto es
gue, de alguna forma u otra, el pensamiento filosofico invariablemente deja huellas
pedagogicas que dan letra a la esfera educativa y por eso siempre las recoge en
sus teorizaciones. La relacion inversa también es corriente, puesto que la filosofia
siempre toma problemas de la educacion para dialogar sobre ellos, como también
lo hace con otros problemas de la vida.

Es ampliamente conocida la preocupacion que muestra Platon en casi toda
su obra, pero fundamentalmente en Republica y en Las Leyes por el problema de
la educacion. Mientras en el primer caso indaga sobre lo que seria la estructura
del sistema educativo, en el segundo, de alguna manera, inventa la pedagogia.
Wilfred Carr (Una teoria para la educacion. Hacia una investigacion educativa
critica, 1995), sefala que «la Republica puede leerse como un tratado sobre el fin
educativo de la filosofia o sobre el fin filosofico de la educacion» (1995:14). En ese
sentido, podemos decir que la filosofia siempre indaga sobre el problema de la
educacion.

De un modo similar, Walter Kohan (Infancia. Entre educacién vy filosofia,
2004) dice que «los filosofos griegos del periodo clasico dieron, de forma casi
unéanime, importancia singular a la educacién» (2004: 37). Al referirse al Socrates
platonico, y con el propédsito de caracterizar el mito pedagdgico de los griegos,
sefiala que «Sdcrates, aunque declara no haber sido maestro de nadie, reconoce
haber formado jévenes que continuaran su tarea y ese es justamente uno de los
motivos de su condena a muerte» (2004:38).

En otro texto de imprescindible consulta, Kohan (Sécrates: el enigma de
ensefar, 2009) recupera las evocaciones realizadas por varios filésofos. Se trata
de Kierkegaard, Foucault, Nietzsche y Ranciére. En el primer caso, el escrito
concluye que el Socrates que el autor danés caracteriza no es solo un filésofo,
sino mas bien el inventor de una filosofia de la ironia. No sabe nada, no ensefia
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nada, no afirma nada, ni participa en politica. Con lo cual, el Socrates de
Kierkegaard, con su método que renuncia a ocupar el lugar del maestro, deja
abierta la puerta de los aprendizajes. Un Sdcrates que seria mas que un maestro
de sabiduria un gran artista, porque aun renunciando a cuestiones de la
ensefianza «no renuncia a la pasion de propiciar aprenderes» (2009:46).

Al caracterizar el Sécrates de Foucault, y dado que no hay libros escritos
por este ultimo sobre el primero, Kohan pone el énfasis en analizar las clases que
brindara el francés sobre la epimeleia (EmipéAela) o cuidado de si, entre los afios
1982 y 1984. En este caso, Kohan se ocupa de hablar sobre la vida, el saber y la
ignorancia, la filosofia, la espiritualidad y el conocimiento del alma. Este apartado
concluye que el Socrates foucaultiano brinda aportes sobre la relevancia del
cuidado de otros para lograr el ansiado cuidado de si, y que éste se logra
mediante el estudio de las practicas propicias para transformar la conducta, al
hablar sobre valores estéticos y criterios de estilo, etc. Dicho con palabras de
Kohan, «Sécrates interesa a este Foucault como un artista en el arte de existir,
alguien que afirma una estética de la existencia, un estilo de vivir de otra manera,
de hablar de otra manera, de morir de otra manera» (2009:69).

En el mismo texto, cuando Kohan caracteriza al Socrates de Nietzsche,
acude a casi todas las obras en las que éste se ocupo de aquel. Asi, sefiala que,
con todo el caudal critico, el filosofo del martillo admira a Sécrates tanto como a
Platon. Encuentra que en la diversidad de textos en los que menciona al gran
ateniense, «el testimonio de Nietzsche sobre Socrates es oscilante y ambivalente
[porque aun en] la dura critica deja ver un aire de admiracion» (2009:73). Kohan
concluye que no existen fildsofos mas diversos que Socrates y Nietzsche. Esa
pluralidad de sentidos que muestran ambos deja ver que el segundo, en esa
lectura multifacética de Socrates «parece haber sido fiel a su espiritu docente,
aquel que decia que es preciso que el maestro ponga en guardia a sus discipulos
contra €l [y permitirnos aprender a] enfrentarnos a las razones y los sentidos con

gue leemos a Sdocrates en particular y a un filésofo en general» (2009:86).
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El resto del texto lo dedica Kohan a hablar del Sécrates de Ranciere y, a
modo de epilogo, buscar los medios literarios y filoséficos para pensar con
Socrates, Platon y Derrida. En el caso de Ranciére, Kohan piensa que el filosofo
argelino-francés no dedica mucho tiempo al estudio de Sécrates, pero que aun asi
Nnos acerca una potente veta critica no explorada en otros casos. Se trata de la
contraposicion entre dos légicas de ensefianza. Una de ellas, al querer explicarlo
todo partiendo de una idea de desigualdad de las inteligencias, no hace mas que
embrutecer. Mientras que la otra, a partir de la ignorancia del supuesto maestro
sobre un campo de conocimiento especifico, logra que el discipulo se emancipe al
efectuar un ejercicio por medio del cual logra aprender por si mismo. En este
segundo caso, el supuesto maestro parte de plantear un tipo de igualdad de
inteligencias entre él y sus discipulos. Asi, para Kohan, el Socrates de Ranciére
«no solo no emancipa sino que se torna el méas peligroso de los embrutecedores al
esconder su pasion por la desigualdad bajo la mascara de la ignorancia»
(2009:102).

Con respecto al epilogo de este libro dedicado a Sdocrates y los enigmas de
la ensefianza, Kohan deja una ventana abierta para seguir preguntandonos por
mucho tiempo mas sobre la figura de Sdocrates, pero sobre todo para pensar sobre

la dicotémica relacion entre ensefianza y aprendizaje, y entre maestro y discipulo:

[...] asi como Sdcrates ha muerto para darse la vida, para que un profesor de
filosofia viva otro debe morir; el que cree saber lo que el alumno debe
aprender; el que piensa que la filosofia se aprende de quien la ensefia; el que
no sabe los valores de una vida que merece ser vivida; el que conoce los
efectos positivos o negativos de una posicion de saber. El que es a favor o en
contra de Sécrates. (2009:126)"*

Dejando de lado a Kohan, en uno de sus tantos libros dedicados a la

emancipacion, Jacques Ranciere (El maestro ignorante. Cinco lecciones sobre la

% No obstante, vale mencionar que Kohan (Infancia, politica y pensamiento. ensayos de filosofia y

educacién, 2007), como estudioso del legado sobre la ensefianza socratico-platénica e influido por
la interpretacion de Ranciére, advierte que «con Sdcrates, el filosofo profesor se erige a si mismo
en legislador, instaura la norma de lo que se puede saber, de lo que es legitimo conocer y pensar,
la medida del encuentro consigo mismo en el pensamiento; la figura del juez que sanciona,
epistemolégica, politica y filos6ficamente los desvios, las debilidades, las faltas de lo que saben y
piensan los otros» (2007: 50).
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emancipacion intelectual, 2007), efectta una dura critica hacia la figura de
Socrates. El fin de dicha discusion radica en que éste no seria una figura ejemplar
para pensar cuestiones de emancipacion intelectual sino todo lo contrario. La
inquietud disparadora es en este caso un preguntarse por la posibilidad de
ensefar lo que se desconoce, puesto que para poder emancipar no se necesita la
explicacion de quien ensefia sino la voluntad de quien aprende.

Para Ranciere, la logica explicadora que caracteriza a los métodos de
ensefianza de la educacion moderna, seria una fuente del embrutecimiento
intelectual. Dado que el circuito de preguntas y repreguntas finaliza cuando el
interrogado logra la respuesta esperada, el método socratico seria un tipo de
educacion reproductora de conocimientos, mas que un camino dialégico de
liberacion intelectual. Lo que nos dice este autor es que la libertad es algo que se
toma por si mismo, aunque parezca que hay otro que la otorga.

La critica de Ranciére parece estar montada en la sospecha de Nietzsche.
Ambos critican el modo en que la modernidad construyo sus propios mitos bajo los
gérmenes de las conveniencias que el mundo moderno tomé de la tradicidon
filoséfica de la antigiedad. Ambos apelan a figuras relevantes del mundo clasico,
explicita e implicitamente, para mostrar como el discurso de la modernidad fue
desdibujando los conceptos originarios, mediante interpretaciones incorrectas
sobre el conocimiento y la emancipacion intelectual. Socrates dice no saber nada,
pero incita a sus contemporaneos a decir su saber para poner en evidencia la

ausencia de conocimientos. Nietzsche (El origen de la tragedia, 2003) lo dice asi:

En efecto, él era el Unico que confesaba no saber nada, mientras que en sus
paseos por las calles de Atenas, como observador critico, al visitar a los
hombres de Estado, a los oradores, a los poetas, y a los artistas célebres,
veia en todos la busqueda de la sabiduria. Reconocio, estupefacto, que aun
desde el punto de vista de su actividad especial, todas estas celebridades no
posefan ninguin conocimeinto exacto y cierto. (2003: 89)*%

El fil6sofo del martillo, tal como suele llamarse a este autor, tiene esa forma

particular de narrar su sospecha, lo que obliga a quien lee sus escritos a tener que

136 yale mencionar que Nietzsche escribe este texto en 1886. La edicién que estamos utilizando es

la traducida por Carlos Mahler.
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interpretar su propia interpretacion. Refiriendose a la educacién en particular y
bajo ese mismo signo de interpretacién de sospecha hacia la aparente imitacion
del mundo clasico por parte de los modernos, este autor (Nietzsche, Sobre el
porvenir de nuestras escuelas, 2009) realiza una dura critica a las instituciones
educativas de su propio tiempo®®’. En lineas generales, reprocha a la comunidad
educativa alemana, con su peculiar sarcasmo, el haber quitado de la curricula la
ensefianza de la filosofia, y haber creado unos planes de estudio universitarios
gue estarian lejos de la verdadera filosofia, puesto que la universidad Unicamente
se dedica a establecer qué han pensado los filésofos, en lugar de hacer filosofia.
«Por eso ahora la filosofia como tal esta desterrada de la universidad» (2009:154),
y en su lugar se cuentan miles de fil6logos. Asi «crean sus céatedras filologicas
exclusivamente para la educacion de nuevas generaciones de fil6logos, a quienes
incumbird la preparacion filolégica de los bachilleres [Es que] si elimindis a los
griegos, con su filosofia y su arte, ¢por qué escala pretenderéis todavia subir
hacia la cultura?» (2009:155).

Lo que parece estar claro es que la filosofia, sin la herencia griega,
entendida ésta como campo propiamente dicho para tratar el problema educativo y
otros aconteceres de la vida, queda desdibujada sin la pregunta que implica la
necesidad del pensar. Ni Soécrates, ni Platon, ni Nietzsche, por mencionar
solamente a los grandes filésofos citados aqui, dejan de inquietarse por el misterio
de la ensefanza y, en ese camino, ninguno omite el dialogo entre inteligencia,
pensar y preguntar. Entonces, ¢cuél es el enigma de la ensefianza? ¢Qué tiene
gue sobrevenir entre maestro y discipulo para que ocurra el encanto? Ademas del
contenido tematico de la discusion, ¢.cual es el vinculo entre ambos? Estas son
preguntas que se han hecho muchos fildsofos, y aqui son utiles como introduccion
al problema que estamos planteando en este trabajo. Lo que sigue tiene el
propdsito de destacar esa operacion que acontece entre la inteligencia, el pensar y
el preguntar, y la importancia que tienen los tres términos para plantearnos la

cuestion educativa.

137 e trata de una serie de conferencias escritas a principios de 1872. La ediciéon que estamos

utilizando fue publicada bajo la traduccién de Carlos Manzano y con introduccién de Giorgio Colli.
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En la filosofia legada por Xavier Zubiri, al inquietarse por la inteligencia
humana, esta presente, aunque a veces implicitamente, esa preocupacion por la
educacion. Su inquietud por la pedagogia o, mejor, por el tema de la ensefianza y
el aprendizaje, aparece muy pronto en su vida. En un texto que publicara en el afio
1926, el autor remite a la «Filosofia del ejemplo» (Primeros escritos: 1921-1926,
1999). En este articulo sefiala que «el ejemplo es el instrumento esencial de la
educacion intelectual» (1999:367). A lo que agrega que «el verdadero educador de
la inteligencia es el que ensefa a sus discipulos a ver el sentido de los hechos, la
esencia de todo acontecimiento» (1999:368).1%

Hay una contingencia clara en el acontecimiento acaecido entre ensefianza
y aprendizaje. Cuando utiliza la frase “filosofia del ejemplo”, de ninguna manera
guiere destacar la mostracion de una actitud de imitacion hacia el maestro. Por el
contrario, la filosofia del ejemplo se instaura en esa condicion humana inteligente
de hacer cosas conjuntamente. Este hacer participado entre maestro y discipulo
se visualiza en una especie de marcha que conducen juntos.

En un ensayo sublime para el tema que hemos desarrollado aqui, Steiner

(Lecciones de los Maestros, 2011),**

refiriendose a los misterios de la ensefianza,
se pregunta: «¢;,Qué es lo que confiere a un hombre o a una mujer el poder para
ensefar a otro ser humano?» (2011: 11). Esa indagacioén le permite un poco mas

adelante decir:

Hay maestros que han destruido a sus discipulos psicolégicamente, y en
algunos raros casos, fisicamente. Han quebrantado su espiritu, han
consumido sus esperanzas, se han aprovechado de su dependencia y de su
individualidad. ElI ambito del alma tiene sus vampiros. Como contrapunto, ha
habido discipulos, pupilos y aprendices que han tergiversado, traicionado y
destruido a sus Maestros. (2011: 11)

Entendida de ese modo, podriamos decir que la empresa educativa es una
guerra de poder. Eso no es novedad; Foucault ha dedicado su vida a pensar el

problema del poder. En pleno siglo XXI sabemos que toda relacion entre humanos

¥¥Esas primeras inquietudes sobre la inteligencia humana fueron la base para plantear su TS. Hay

qjue tener presente que se trata de un articulo publicado en los afios 30.
199 a 12 edicién de esta obra fue publicada en francés en el afio 2003. La 1?2 edicién en Argentina
data del afio 2011 y fue publicada bajo la traduccién de Maria Condor.
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se dirime en una batalla por el poder. En ese sentido nos interesa volver al
ensayo de Steiner, sobre todo cuando éste hace referencia al poder que implica el
amor entre maestros y discipulos, y la caracterizacion politica que el autor hace
de ese vinculo erético que se visualiza en los dialogos platénicos y su

consecucion en otras escuelas socraticas. Asi, dice que:

[...] la multiplicidad y la variedad de las subsiguientes escuelas socraticas —los
cinicos, los hedonistas, la escuela de Megara, la Academia platénica— revela
cuan problematicas, incluso contradictorias, eran las ensefianzas de
Socrates. Para terminar esta la cuestién, siempre discutida, de hasta qué
punto los didlogos reflejan los cambios, tal vez profundos, en las opiniones
metafisicas (doxa) de Platon, en su politica, en su retdrica dramatica.
Socrates estd ausente en el Ultimo de sus dialogos, las Leyes, del que
podriamos decir que es el mas comprometido. Esta falta bien pudiera reflejar
—en una contrapartida casi inconfesada— la ausencia de Platon en la hora de
la muerte de Sécrates. No existe ninguna descripcion de los sentimientos de
un discipulo hacia su maestro que supere la de Alcibiades. (2011: 31)

Y mas adelante, continuando con su caracterizacion sobre el conflicto entre amor,

politica y educacion (ensefianza y aprendizaje), agrega Steiner:

Sdcrates es, valiéndonos de un término poco elegante, un «erotista». La
naturaleza, la cualidad del amor, desde la lasciva hasta la trascendencia
(agapé), llena sus indagaciones. El control y el despliegue del eros dentro de
lo politico, dentro del alma individual, la concordia y el conflicto entre el amor
y la busqueda filoséfica de verdades primordiales —estas dos Ultimas cosas, a
la postre, han de ser unificadas—, son un tema recurrente en el Sécrates
platonico. A través del neoplatonismo y del cristianismo helenizado, el eros
socratico-platonico impregnara el pensamiento y la sensibilidad occidentales.
(2011: 33)

Para Steiner, entonces, el poder del maestro sobre el discipulo est4 dado
por la persuasion, amparada ésta en el erotismo. Asi, vislumbra que «el pulso de
la ensefianza es la persuasion. El profesor solicita atencién, acuerdo, y
optimamente, disconformidad colaboradora. Invita a la confianza» (2011: 33).
Ademés, hay que mencionar que para Steiner homologando a Socrates y
Jesucristo, dice que «la encarnacion de Cristo asume una funcién rigurosamente
pedagogica» (2011: 49). Obviamente el problema de la politica, el amor y la

ensefianza llevan a Steiner a tematizar sobre el problema de la virtud. Todo el
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ensayo esta atravesado por la mencion a los grandes amores entre maestros y
discipulos de ambos géneros**°.

Pero volvamos al tema de las dos inteligencias que actdan juntas, es decir,
al vinculo entre maestros y discipulos. Son dos inteligencias y por tanto dos
voluntades que se unen en el acontecimiento educativo. Se trata de un andar
colaborativo para transitar por los caminos de la aventura pedagogica que implican
a ese movimiento reciproco entre ensefianza y aprendizaje. Dos términos que, sin
ser idénticos, no estan dados por el lugar que cada uno de los extremos ocupa en
una situacién determinada, sino por la accién conjunta de ambos, y por el accionar
de las dos inteligencias cuyo motor seria el pensar.

Dos conceptos principales son los que Zubiri utiliza en este texto para emitir
sus atenciones sobre al acontecimiento educativo: la inteligencia y el pensar.
Interrogandose por el significado de la accion de pensar, y entendiéndola como la
actitud propia de la educacion, niega que la légica implique el Unico camino hacia
el pensar. Por el contrario, dado que su inquietud es sobre la inteligencia,
conjuntamente con los objetos e interrogantes que le dan sentido al pensar,
considera que es sumamente dificil «xcomprender que el pensamiento suministra
conocimientos solamente cuando se regula conforme a las leyes logicas»
(1999:362). Es clara la influencia de la fenomenologia: primero las intuiciones y
después los conceptos, siempre logrados tras las primeras. También parece claro
gue la logica, aunque resulta una parte fundamental de la inteligencia, nos aleja de
la pregunta. La légica no se pregunta por las cosas, porque su objetivo es la
afirmacion de algo. Mediante el uso de la logica, al tratarse de una accién
terminante, en el sentido de finalista ante la afirmacion, nos distanciamos de la
repregunta, como hacer humano que amerita el posicionamiento critico. Esto nos

acerca un poco mas a la noologia zubiriana'**. Pero nos ocuparemos de este

1% Empédocles, Anaximandro, Pitagoras, Platén, Sécrates, Alcibiades; Abelardo y Eloisa;

Nietzsche y Lou Salomé, Husserl, Heidegger y Arendt; Sartre y Beauvoir, etc. Y también autores
tomados de la literatura (Dante, Kafka, Shakespeare, Dumas, etc.) y de la mdsica, como Wagner y
Mozart, entre otros.

141 yolveremos mas adelante sobre este concepto y con él a la caracterizacién de la TS. Baste aqui
sefialar que el término noologia, ademas de lo que expresamos anteriormente (Conill, 2004) tiene
una historia. Pintor Ramos (Mercaba, 2014) se ha ocupado de escribir una definicién (consultamos
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tema mas adelante. Ahora toca continuar con el planteo del problema. No
obstante, vale mencionar que algunos conceptos de Zubiri que estamos utilizando

seran aclarados enseguida.

2-4 LA EDUCACION EN DERECHOS HUMANOS

Ya lo hemos dicho, pero vale repetirlo. El problema de la EDH involucra una
agencia pedagdgica especial, porque estamos frente a un contenido que, mas que
ensefiado, tiene que ser desplegado a partir del sentimiento de la practica y no
meramente declarado en el discurso de la politica educativa’*?. En esa accién
sentiente se juegan una serie de narrativas clave, que se basan en la experiencia
de la vulneracion o el respeto de esos derechos fundamentales, algo que podria
llamarse experiencia educativa. Alli la voz del otro, la propia, la de todos, y su

reconocimiento conjunto, resultan el modelo preferido. Asi eso particular que se

esta entrada en mayo de 2014). El texto dice, entre otras cosas, que «el término significa
etimoldgicamente estudio de la mente o de la inteligencia (del griego nods) y surgié por primera
vez en una época en la que, a falta de pensamiento creador, proliferan los neologismos cultos, con
el objetivo de denominar nuevas —o pretendidamente nuevas— disciplinas filosoficas. El escolastico
luterano Georg Gutke (1589-1634) utiliz6 el término por primera vez en su obra Habitus primorum
principiorum seu intellientia (1625). [En la obra de Zubiri] es término Util para diferenciar el plano
descriptivo, en que pretende moverse su doctrina de la inteligencia, de los planteamientos
estrictamente metafisicos, dominantes en gran parte del resto de su obra» (2014: s.p.).

2 No es suficiente con incorporar la EDH a los distintos niveles del sistema educativo, porque el
problema va mucho mas alla de una decision curricular, puesto que se vincula con la praxis,
entendida ésta como la accion vivencial, experiencial y valorativa. Porque si planteamos la EDH en
estos términos de politica educativa, estariamos de alguna manera retrocediendo a las
concepciones platénicas, dicho con Kohan (Infancia, politica y pensamiento. ensayos de filosofia y
educacién, 2007) cuando dice que Platén «desde una macropolitica, pensaba a la infancia como
pura posibilidad y, a partir de su utopia pedagégica, buscaba concretar esa posibilidad de
transformar la polis segin sus modelos y formas trascendentes de justicia, belleza y bien, al
contrario, una politica (¢ una educacion?) revolucionaria no es la que actualiza un proyecto posible,
sino la que provoca lo posible, una politica del acontecimiento, de la experiencia, que crea nuevos
posibles, nuevas posibilidades de vida, espacios para una vida nueva, para una nueva existencia.
Una micropolitica no parte de la infancia como posibilidad y define una educacion que transforme
la infancia, actualizando algunas de esas posibilidades, sino que genera nuevas potencias
infantiles, devenires infantiles, infantilizaciones. Asi, la micropolitica es la produccién de una
posibilidad real, con la cual la politica instaura nuevas potencias en lo que es. De este modo, lo
posible es creado, producido por el devenir, la experiencia, la politica revolucionaria (Zourabichvili,
2000). Del mismo modo, lo primero es la vida. La politica no lleva la vida donde no hay nada, sino
gue multiplica la potencia de vida (2007: 92).
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actua y se dice de modo conjunto es el tema central para la EDH. Insistimos en la
impronta practica del problema que estamos intentando describir.

Vale repetir que la EDH se inscribe en una problematica epistemoldgica en
la que se accede a su problema metodolégico*®. De este entramado surgen
varios interrogantes que preferimos sintetizar del siguiente modo: ¢qué ventajas
hay en vincular la estructura de la trilogia sentiente y la metodologia pedagdgica
de la EDH? Conviene ensayar la respuesta a esta pregunta en dos etapas.
Primero, partiendo de una serie de comentarios tendientes a localizar la
problematica metodoldgica de la EDH. En segundo lugar, realizando una breve
caracterizacion descriptiva del legado noolégico de Zubiri. Hay que tener presente
que esta noologia contiene una teoria del conocimiento sencilla y compleja a la
vez. Es sencilla porque se trata de un esquema que a ratos resulta una cuestion

meramente gnoseoldgica. Pero la noologia de Zubiri es compleja, porque brinda

%3 Hemos trabajado en otro lado sobre la problematica epistemoldgica que inaugura el problema

metodolégico (Fernandez M. , EDH: ¢ conflicto epistemoldgico, interdisciplinariedad o hermenéutica
multiple?, 2013a). Reproducimos, a continuaciéon su conclusién: «El conflicto epistemoldgico y la
cuestion interdisciplinaria nos enfrentan al problema del doble origen, tanto en el caso de la dupla
pedagogia y didactica como al caracterizar ese otro binomio de implicancia mutua que se percibe
entre derechos humanos y EDH. No hay que olvidar que en ambos casos su doble principio esta
atravesado de cabo a rabo por el problema ético-politico. Sin embargo, cuando se trata de
reflexionar sobre metodologias de ensefianza y aprendizaje dialégicas, democratizadoras, con
utilizacién del lenguaje cotidiano, y que resulten activas y participativas, tal vez seria mas
adecuado comenzar por esa comprension mas originaria que aborda la hermenéutica filosdfica.
¢ Serd la hermenéutica una perspectiva metodolégica para la EDH? La EDH nos habla de una
praxis educativa como uno de los caminos hacia la justicia social. Porque no pretende Unicamente
ensefiar y aprender derechos humanos como contenido tedrico sino mas bien como una practica
educativa particular que permita instalarlos en las préacticas cotidianas. La EDH posee una vision
gue problematiza saberes de varias disciplinas cientificas y filoséficas. Esa complejidad cognitiva
necesita abordarse en clave coloquial. Asimismo, la EDH tiene una vision sobre la inteligencia
humana, la cuestion juridica, la perspectiva social, la vida politica, los problemas de la economia, la
relevancia de la ética, la necesidad de la antropologia, la importancia del arte y la cultura toda, que
por lejos se presenta como superadora de la pedagogia tradicional. ¢Sera la EDH el camino hacia
una nueva pedagogia? Latinoamérica tiene varios problemas comunes. Entre uno de los mas
importantes se puede destacar la cuestion de la injusticia social. Se trata de condiciones histéricas
a las que la EDH pretende hacer frente para superarlos. Para eso necesita plantearse seriamente
una teoria de la cuestion. Se trata de una perspectiva pedagégica enmarcada en los principios
bésicos de la normativa internacional de los derechos humanos. Aqui es donde nace el vinculo con
el derecho internacional pero al mismo tiempo, al hablar de educaciéon, es donde se origina su
distincién. Puesto que no se trata de ensefiar derecho internacional sino mas bien normas
practicas para aprender y ensefar a vivir juntos, un problema educativo al que se han enfrentado
todas las sociedades a lo largo de la historia [...] ¢Sera la EDH un marco para pensar la politica
educativa del siglo XXI?» (2013: 182).
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una relevante reinterpretacion de los términos filoséficos tradicionales para
caracterizar a la inteligencia humana, sobre todo aquellos conceptos aristotélicos
interpretados por la escolastica y que la filosofia occidental supo heredar.

Bien, a esta altura resulta 6ptimo reiterar la problematica que aqueja a la
EDH como campo que de suyo pretende ensefiar derechos humanos. Uno de los
inconvenientes que se le presenta a la EDH es que la transposicion didactica de
su corpus tedrico, al enfrentarnos de alguna manera con un conjunto de valores,
nunca asegura la pretendida apropiacion tematica. Pero, como el contenido
tematico que esta en juego en esta aventura pedagdgica nos enfrenta a un
conjunto de derechos bésicos, y la visualizacion de su reconocimiento efectivo y/o
vulneracion aparecen a cada momento en el mundo circundante, parece adecuado
utilizar un esquema didactico problematizador. De modo que, en el marco de la
perspectiva pedagogica freiriana, preferimos comenzar el circuito didactico a partir
de debatir sobre los problemas sociopoliticos que se vislumbran en la vida
cotidiana para, desde alli y una vez que se ha superado el momento del debate,
emprender el estudio de los factores tedricos que caracterizan al campo tematico
propiamente dicho.

Que el contenido temético que debe abordar la EDH esta a nuestro
alrededor, es decir, que esta en todas las instituciones del mundo circundante, en
nuestra realidad, diria Zubiri, significa que no hay que descubrir nada. La
problematica de la ensefianza de los derechos humanos como campo tematico de
la EDH esté frente a nosotros, porque ella trata de las cosas de la vida, de eso que
nos da que pensar; esto es, todo ese entramado cultural que nos envuelve: la
politica, la ética, la sociedad, la ciudadania. En este sentido, la noologia de Zubiri
trae una carga de novedades conceptuales implicitas'**, que son plausibles de
aplicarse a la propuesta metodolégica de la EDH.

En una busqueda tendiente a dar respuestas a la problemética de la EDH

que pusimos en marcha en una investigaciéon anterior**®, surgié6 una estructura

I mplicitas porque obviamente Zubiri no lo menciona en los términos en que pretendemos utilizar.

1%y/gase Fernandez, Monica(La educacion en derechos humanos en la Argentina, 2013b). El texto
surge de una tesis de maestria defendida en agosto de 2009: La educacion en derechos humanos
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metodoldgica derivada de un trabajo de campo. Dicha tarea consistio en analizar
diversos programas curriculares universitarios de universidades de gestion estatal:
contenidos tematicos, modalidades de evaluacion, metodologias de trabajo en el
aula y fuera de ella, material bibliografico, carga horaria, etc. También trabajamos
con una serie de recomendaciones metodolégicas realizadas por organismos
internacionales y regionales que se ocupan de elaborar materiales sobre la
ensefianza de los derechos humanos. De esa tarea de revision y andlisis, surgio
una propuesta metodologica para ensefiar y aprender derechos humanos,
estructurada en tres niveles:

1) Sensibilizar o problematizar: debates en funcion de probleméticas
cotidianas y surgidos de la proyeccion de imagenes, narracion de leyendas o
mitos, participacion en conferencias, lectura de articulos periodisticos,
participacion en juegos de roles, puesta en marcha de dramatizaciones, analisis
de la letra de una cancion, estudios de caso (hipotéticos o reales), etc. Lo principal
es utilizar herramientas disparadoras que permitan que el debate surja de los
saberes cotidianos. También podemos hablar de movimientos. En este caso
estariamos frente a un movimiento o giro sensibilizador que busca presentar
problematicas de la vida cotidiana. Otro modo de caracterizar este movimiento es
la nocién de visibilizacion. Visibilizar es hacer cosas para poner algo, que parecia
estar oculto a la vista. Se puede acompafiar el trabajo de visibilizacion de
cualquier problema mediante recursos o estrategias didacticas disparadoras del
trabajo reflexivo.

2) Teorizar: estudio de la historia de los derechos humanos; instrumentos y
mecanismos internacionales, regionales, nacionales y locales de proteccién y
promocion; su problemética axiolégica; etc. El nivel anterior puede habilitar el
abordaje de la teoria. En este caso particular se trata de habilitar el contenido
tematico, al reconocer que los derechos humanos son un problema de todos los

dias y de todas las personas. Como se trata de paradojas, controversias 0

en la universidad: método pedagdgico y practica docente en cursos de grado y posgrado, tesis de
maestria, Facultad de Ciencias Juridicas y Sociales, Universidad Nacional de La Plata. Con las
pertinentes modificaciones editoriales, se convirti6 en un libro que fue publicado en 2013 por la
Editorial de la Universidad Nacional de Quilmes.
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dilemas, el movimiento sensibilizador al pensarse articuladamente con el
teorizador, nos permite comenzar a vislumbrar, una vez superado el primer
momento, el campo cognitivo.

3) Agenciar: entre los primeros dos niveles y acudiendo a esa condicién
humana o capacidad de hacer, este momento implica que el momento practico y el
tedrico se vinculen. Hablamos aqui de complementariedad, responsabilidad,
solidaridad y compromiso con la alteridad. Un volverse activo a través de la
participacion en debates, el analisis tedrico y la reflexion. De alguna manera, se
trata de una sintesis entre los dos niveles anteriores. El saber de la practica
dialectizado con el saber del campo de la teoria habilita nuevas reflexiones,
tendientes a modificar actitudes humanas. De los dos movimientos en tension, el
sensibilizador y el teorizador, hay una condicion de posibilidad que permite
habilitar el surgimiento de un poder decir y por tanto de un poder hacer novedoso.

En el primer nivel, al utilizar disparadores que conecten la problemética de
los derechos humanos con vivencias del mundo circundante y si la ensefabilidad—
pensada como un saber hacer— es entendida en la huella de Zubiri como una
inteligencia sentiente, el primer momento de aprendibilidad es préactico, justo
porque es sentiente. De esa analogia surge que el modo de aprehension
primordial de realidad o inteligencia sentiente podria identificarse con ese primer
momento de la EDH. En la estructura de la trilogia sentiente se ubican otros dos
modos de actualizacién de la realidad: logos y razon. Estos dos momentos,
también sentientes, resultan analogos al nivel de teorizacion y agenciamiento que
caracteriza a la EDH, cerrando el circuito de aprendibilidad/accion e instalando
una perspectiva que bien podria llamarse —por su nexo entre practica y teoria, y
entre reflexion y accion, entre inteligencia sentiente y entre logos y razén- filosofia

practica™*®.

1®No pretendemos complicar este estudio refiriendo en cada paso a toda la terminologia que

utilizamos. No obstante, al ocuparse esta tesis del problema educativo, resuena la cuestién de las
esferas préacticas. Unicamente en ese sentido hablamos de filosofia practica. Pensamos en
saberes que son de la vida y para la vida. Del mundo que nos circunda con lo heredado y lo
novedoso, pero siempre en una esfera del saber alejada de la vieja consigna teorética del estudio
de entidades de contemplacion.
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El problema de la ensefabilidad de los derechos humanos, sobre todo si lo
planteamos como campo de transformacion cultural, nos enfrenta a una cuestion
practica. Si planteamos los derechos basicos como algo que esta en el mundo de
la vida, porque se trata de sentires y padecimientos por su ausencia o vulneracion,
en ese sentido y no en otro, estamos frente a contenidos tematicos aprendibles
impresivamente®*’. Hablar del sentir, como propio de lo sensible, nos enfrenta al
extrafio y al mismo tiempo conocido mundo de la vida. Las vicisitudes nos
interpelan en este mundo de cosas. Y ese mundo interpelante lleno de cosas esta
todo el tiempo alrededor de nosotros. ¢,Por qué, entonces, resulta tan compleja la
tarea de acceso al conocimiento de los derechos humanos como campo de la
praxis? Ya hemos mencionado el problema de la diferenciacion epistemoldgica
entre ensefiar derechos humanos y EDH, y el meollo metodolégico que trae esta
cuestion. Vale no perder de vista ese problema. Dicho entramado metodoldgico
nos pone frente a otro concepto que nos interesa caracterizar: la cuestion de la
ensefabilidad. Porque el ensefar, aun con todos los esfuerzos por transformar la
teoria en recetas tecnologicas, resuena desde siempre como un arte. En ese
sentido, dice Béarcena (El aprendiz eterno. Filosofia, educacion y el arte de vivir,

148

2012), dice algo bien interesante™" y por eso vale la larga cita:

Bajo el signo del acontecimiento, actividades tan habituales como el
aprender, el estudiar o el ensefiar resultan incomprensibles para una ldgica
pedagogica que cree haberlas entendido, controlado y anticipado en sus
efectos. Hay dos figuras que podemos rescatar aqui para tratar de indagar el
misterio y las paradojas que en realidad contienen. La primera de esas figuras
es Ortega y Gasset [quien habléo de] «la tragedia constitutiva de la
pedagogia» sefialando: «Al colocar al hombre en la situacion de estudiante,
se le obliga a hacer algo falso, a fingir que siente una necesidad que no
siente». La segunda frase es de Heidegger [donde] podemos leer lo siguiente:
«El que se dé un interés por la filosofia, todavia no es un testimonio

147 \/olveremos sobre este término.

148 | o mas criticable de este texto es la ausencia de Xavier Zubiri en sus modos de acercarse a la
filosofia como una cuestién para tener en cuenta en la esfera educativa. Aunque menciona a
Heidegger y Ortega, consideramos que muchos de los conflictos que se vislumbran para encarar
investigaciones pedagdgicas surgen justo en el marco de ausencia de la mencién a la obra de
Zubiri. Conceptos como «dar que pensar», «realidad» y «sentir» entre otros vocablos propios de la
obra de Zubiri, no estan oportunamente mencionados. La pedagogia de la experiencia como
acontecimiento que rompe con la loégica de la repeticion, que nos ayuda a pensar y a pensarnos,
esta ausente en este y en otros tantos libros actuales sobre filosofia de la educacion.
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fehaciente de la disposicién a pensar [...] Por el contrario: la ocupacién con la
filosofia puede simularnos muy pertinazmente la apariencia de que pensamos
puesto que ‘filosofamos’ sin cesar» [Asi] El hombre busca en la filosofia un
poco de lo que le falta y al hacerlo, no tiene mas remedio que pararse a
pensar [qué es esto, pues bien] lo «que nos da que pensar» [No obstante,
vale mejor decir que] lo que nos da que pensar en nuestro tiempo
problematico es el hecho de que no pensamos.(2012: 74-76).

Aunque hay varias menciones a la obra de Zubiri que estan ausentes en
este texto, es interesante notar el caracter metaférico del titulo de este libro: «El
aprendiz eterno». Porque aprendices*®, para este autor que magistralmente
retoma las clasicas interpretaciones filoso6ficas como modo de vida o como

experiencia™ del acontecimiento, somos todos nosotros en cada momento de

49 vale mencionar gue en la revolucidn nool6gica de Zubiri, con toda la carga reinterpretativa

respecto de la tradicion filoséfica que nos lega, estd clara esta condicibn humana y congénere
entre realidad e inteligencia pero lamentablemente el texto no lo cita.

190 Eg importante visualizar la dificultad que se vislumbra ante la posibilidad de plantear la cuestion
experiencial para aplicar a temas educativos. En ese sentido, vale mencionar la tarea que
emprende Barcena(El aprendiz eterno. Filosofia, educacién y el arte de vivir, 2012). Sobre todo
cuando sefiala que «Soy consciente que articular una concepcion de la filosofia de la educacion en
una nocion tan difusa y ambivalente en el vocabulario filos6fico como la experiencia es un riesgo. A
pesar de todo tiene sus ventajas y ofrece posibilidades. Una de ellas es que nos proporciona
recursos para una critica del pedagogismo, una actitud que no le hace mucho bien a la mejor
tradicién intelectual y académica del saber pedagdgico, que fuertes vinculos con el mejor
pensamiento filoséfico, estético y literario. Tengo la impresion de que, en este punto, las criticas a
cierto pedagogismo rampante en el mundo académico contemporaneo deberia sostenerse sobre la
base de, como minimo, una distincién entre dos modos de entender la nocién de pedagogia.
Segun la primera acepcion, la pedagogia designaria, en un sentido adjetivo, las cualidades del
buen maestro capaz de transmitir lo que sabe con claridad y exactitud, suscitando la pasion y el
interés de su auditorio» (2012: 141). Aqui la pedagogia es un arte y por tanto no podria ser objeto
de tematizacion de ninguna ciencia. «El segundo empleo del término pedagogia es substantivo:
aqui lo que se exige no es ese talento mas 0 menos innato, sino un conjunto de conocimientos y
competencias técnicas, unos saberes profesionales, porque se supone que el conocimiento de la
cultura no es lo mismo que la cultura como objeto de conocimiento y transmisién pedagégica»
(2012: 142). Este seria el caso de un tipo de saber técnico en educacion, esa obsesion por la
eficiencia que ha caracterizado a la pedagogia del siglo XX, y que en pleno siglo XXI es objeto de
severas criticas. Pero «¢Qué importancia tienen, entonces, teorizar y crear un pensamiento
investigador y académico si no conecta en absoluto con las practicas reales de la vida cotidiana?»
(2012: 144) Bien, aunque podria decirse mucho al respecto, se trata de «tomarse en serio al otro,
un ser singular que tenemos delante, y que es una novedad del mundo» (2012: 144). Bien, la
necesidad de problematizar la vida cotidiana como experiencia que acontece, que nos afecta y que
es necesario nombrar fue el objeto de investigacion, tal como lo sefiala Agamben (Infancia e
historia. Ensayo sobre la destruccion de la experiencia, 2011 [2004]), del programa benjaminiano
en lo que hace a recuperar el tema de la experiencia narrativa para reflexionar sobre la vida. Dice
este autor en un texto escrito en la estela de Benjamin, que al sujeto «contemporaneo se le ha
expropiado su experiencia [y que ya en 1933 ese programa benjaminiano] habia diagnosticado con
precision esa pobreza de la experiencia de la época moderna» (2011:7). Es cierto, este tipo de
experiencias situadas (casos) no tienen mas autoridad que la que nos brinda individualmente la
vida cotidiana, pero es justamente ese saber contextualizado uno de los recursos pedagdgicos que
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nuestras vidas. Aprendemos de las clases y de la docencia, de la familia, de las
novelas que leemos, de los espectaculos a los que asistimos, de los textos que
leemos, de la participacion en actividades politicas, en suma, de la experiencia de
la vida. Quien no esta dispuesto a aprender permanentemente o, lo que viene
siendo lo mismo, a investigar, mas alla del aspecto mercantilista que puede
significar el término, es dificil que pueda ensayar la posibilidad de ponerse en el
lugar del aprendiz. A lo sumo podra transmitir una ciencia. Pero nunca sera
maestro o maestra. Asi, el acontecimiento de la experiencia es el mévil principal
para considerarse un «aprendiz eterno». Bien, esta necesidad educativa de
investigar o aprender permanentemente que convoca a la docencia del siglo XXI
esta estrechamente vinculada —aunque hay que decir que no es lo mismo- con el

concepto de ensefiabilidad. Veamos si podemos ampliar un poco esta perspectiva.

2-5 UNA APROXIMACION AL CONCEPTO DE ENSENABILIDAD

Arribar al conocimiento de un tema, sea practico o teorico, es un camino
individual; como también lo es la contingencia de llegar a la meta de la razon
sentiente. En ese sentido estamos frente a un problema que encierra el tema del
aprendizaje. Un momento al que, sin necesidad de teorizar mucho al respecto,
resulta mas eficaz llegar mediante estrategias de ensefianza que permitan que
surja ese aprender desde un lugar sentiente™. Lo basico de una educacién, le
pese a quien le pese, es decir, sea mediante una pedagogia de la experiencia o de
una educacién mas técnica que transfiera la cultura heredada, es la necesidad de
transbordar el caudal de saberes que una cultura determinada asume como valido.
He ahi el vinculo de la educacién con el conocimiento en general, sea filoséfico o

cientifico, o ambos al mismo tiempo, o de cualquier otro tipo de saber. Hasta aqui

la teoria de la educacion del siglo XXI, ante la complejidad del fenémeno, pretende recuperar como
mecanismo para elaborar estrategias de ensefianza y aprendizaje que puedan complementar el
valioso, pero al mismo tiempo vacio e impersonal, conocimiento técnico.

151 \/olveremos més adelante sobre la cuestién sentiente en vinculo con la inteligencia, como
parametro para comprender la realidad de las cosas que nos rodean y nos «dan que pensar»,
puesto que la inteligencia sentiente trata sobre una concepcion radical en la presente investigacion.
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no hay ninguna novedad, excepto porque ahora toca mencionar el tema de la
educacion y de esa necesidad pedagogica de transponer unos conocimientos para
poder ensefarlos. Aqui si se descubre la necesidad de abordar el problema de la
ensefabilidad.

Entendemos por ensefabilidad esa condicion humana de saber hacer para
crear condiciones de disefio, organizacion y ejecucion de actividades précticas,
tendientes a promover momentos de aprendibilidad de un campo o contenido
tematico especifico. Queremos poner el énfasis en el término practica. Porque
ajustando los conceptos, hay que decir que la problematica de la ensefiabilidad no
remite directamente a una caracteristica pedagodgica, sino mas bien a un problema
epistemolodgico. Asi, urge decir que ensefabilidad indica la cualidad que tiene un
campo disciplinar, con toda su complejidad metodolégica, epocal, experiencial y
tedrica, de convertirse en saber ensefiable. Asi, se trata de un vocablo que esta
asociado a la capacidad que tiene un conocimiento cientifico determinado de
transponerse como materia de ensefianza. La ensefiabilidad, en el sentido
mencionado, seria una parte complementaria del estatuto epistemolégico de cada
ciencia.

Podria decirse, entonces, que la ensefabilidad se caracteriza por plantear
los factores esenciales que una ciencia o campo disciplinar —pensado como un
conjunto de conocimientos elaborados, que posee métodos y practicas precisas,
instrumentos y perspectivas filoséficas— es capaz de ser ensefiada. En ese
sentido, y refiriéndose al problema histérico entre quienes producen conocimiento
y quienes estan a cargo de ensefarlo, Flores Ochoa(Hacia una pedagogia del

conocimiento, 1994), dice que:

En el andlisis de la ciencia se puede identificar el contexto de la
ensefabilidad como una insercion cultural sobre la produccién cientifica
[porque] el funcionamiento mismo del conocimiento en el contexto de la
ensefianza no es exterior a la naturaleza misma del saber cientifico, y que los
elementos del saber, como elementos culturales, estan prefiados desde la
matriz que posibilita su enseflanza. De hecho, hay una diferencia entre la
explicacion de un fendmeno para especialistas del area, y la misma
explicaciéon expuesta a personas que carecen del vocabulario especializado.
(1994: 76)
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El punto es que, quien ha de comunicar una ciencia o ensefiarla, no suele
ser quien investiga ese campo del saber. Con lo cual, la ensefiabilidad seria como
un campo de conocimientos que media entre quienes inventan o descubren el
conocimiento (investigacion) por un lado y, por otro, quienes estan a cargo de su
enseflanza (docencia). No obstante, la ensefiabilidad perteneceria, segun lo
dicho, a la produccion del campo cientifico. Por eso, continda Flores Ochoa, ahora

refiriéndose a la cuestion epocal de la produccion cientifica:

La comunicabilidad del saber no es consecuencia sino de la condicion de su
produccién, y cada disciplina podria caracterizarse por las formas de
comunicacion al interior de la comunidad cientifica. Pues bien. Tal
comunicacion paradigmatica se configura analogamente al contexto de la
ensefianza propio de cada época, y sirve como garante y fundamento de la
ensefiabilidad de cada ciencia. En ese sentido la ensefabilidad hace parte del
estatuto epistemoldgico de cada ciencia. (1994: 77)

Asi las cosas, la ensefiabilidad termina siendo un factor epistemolégico mas
gue didactico. De ahi surge la necesidad de vincular la ensefiabilidad al mundo de
la practica pedagodgica méas que al contexto de la teoria cientifica. Veamos si

podemos ampliar esta afirmacién. La ensefiabilidad no tiene un vinculo directo con
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la condicion humana de ser educable™ o de ser inteligencias sentientes, ni con un

factor antropoldgico o de psicologia evolutiva. No obstante y en funcion de lo dicho
sobre las capacidades necesarias para transponer saberes para ser ensefados,

hay que decir con Flores Ochoa (Hacia una pedagogia del conocimiento, 1994):

[...] el pedagogo ha de disefar estrategias y modelos pertinentes para
desmontar aquellas imagenes y nociones residuales de etapas de desarrollo
intelectual ya superadas pero que, en calidad de obstaculos para el
aprendizaje de cada ciencia contemporanea, tales como el subjetivismo vy el
egocentrismo, el animismo, el antropomorfismo, el nominalismo, el
razonamiento teleoldgico, la causalidad Unica, etc., lo cual exige a la
pedagogia una tarea de comprension, de disefio y experimentacion, en
contextos culturales diversos, de modelos de intervencion que articulen el

12E| término educable remite al problema de la educabilidad. Educabilidad es un término que ha

sido muy bastardeado a fines del siglo pasado y al cual no queremos acudir aqui. Baste decir que
educabilidad es la cualidad de educable que tenemos los seres humanos. En este sentido, todos
los humanos, fisica y mentalmente, somos educables en algln sentido, y ahi se termina el meollo
discursivo sobre esta palabra.
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contexto de ensefiabilidad de cada ciencia con las posibilidades y condiciones
de apropiacion creativa del grupo concreto de aprendices. (1994: 85)

Pero como aqui estamos intentando estudiarla cuestion de la ensefianza de
un tema especificamente politico-cultural, mas alla de que sus resultados puedan
extenderse a otros campos del saber, podemos decir que estamos ante una
relacion intrinseca entre lo que se considera ensefiable y la ensefabilidad. En ese
sentido, hay un vinculo estrecho, aunque no directamente proporcional, entre la
condicion de ensefiabilidad y la ensefianza. Con lo cual, de alguna manera, la
ensefabilidad busca nombrar unas agencias pedagdgicas mas practicas que
tedricas porque, como estas Ultimas, aquella también asume el campo disciplinar
conjuntamente con la problematica social, politica™, didactica, gnoseoldgica y
ética™*. Asi, aqui consideramos quela palabra ensefiabilidad estad mas préxima a

asumir la cuestion educativa de transmision de un saber como algo que acontece

*3pjce Ranciére(El desacuerdo. Politica y filosofia, 2012) que «hay politica cuando hay una parte

de los que no tienen parte, una parte o un partido de los pobres. No hay politica simplemente
porgue los pobres se opongan a los ricos. Antes bien, hay que decir sin dudas que es la politica
—esto es, la interrupcién de los meros efectos de la dominacién de los ricos— la que hace existir a
los pobres como entidad. [Asi] la politica existe cuando el orden natural de la dominacién es
interrumpido por la institucion de una parte de los que no tienen parte» (2012:25). Si bien el autor
pretende diferenciar la politica (como revolucion) de lo politico (como policia o sector que vigila el
cumplimiento de lo que se norma), lo que parece estar claro es que la politica es controversia,
revolucién, oposicion, resistencia y sobre todo reclamo por reconocimiento.

De ninguna manera queremos entrar en las complejidades del problema ético, pero
consideramos pertinente mencionar sintéticamente cuél es la perspectiva que estamos asumiendo
aqui. En ese marco, nos interesa destacar una ética de la respuesta adecuada, sin apriorismos ni
deontologias, sino una pasién conjunta: una compasion. Dicho con Mélich (Etica de la compasion,
2010), «una ética de la compasion se alimenta de las respuestas que damos aqui y ahora a una
situacién que nada ni nadie ha podido imaginar. Toda situacion es Unica y la ética no consiste en la
aplicacion de la ley a la situacién sino en la respuesta que doy a un acontecimiento. Una ética de la
compasién no es una ética del deber sino una ética de la respuesta adecuada» (2010:130). Una
ética de la respuesta adecuada se enmarca en una pedagogia de la finitud. Finitud que aqui
asumimos como la transformacion de una experiencia. Lo que implica la narracién o testimonio de
la totalidad de los participantes de la situacion educativa. Se trata de una experiencia narrativa
compleja y conjunta, donde el saber va y viene entre quienes ensefian y quienes aprenden,
independientemente del rol que cada participante ocupe en el contexto aulico. Por eso,
consideramos que para permitir la emergencia de un conocimiento compartido, la estrategia de
ensefianza necesita anclarse en un dialogo horizontal que acepte que la existencia de errores son
el motor del acontecimiento educativo en el que ambas partes aprenden y ensefian al mismo
tiempo. En el texto mencionado, Mélich lo dice asi «Precisamente porque la ética se inscribe en la
fractura entre el mundo y la vida, entre lo que heredamos y lo que deseamos en las situaciones
imprevisibles e improgramables, y estas no estan jamas del todo establecidas, nunca podremos
saber a priori, por adelantado, qué es lo ético, cémo hay que actuar éticamente, cual es la
respuesta ética adecuada» (2010:45).
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0 como un acontecimiento™®

, entendido éste Ultimo como un trastocar que anula
la condicion de repeticion instaurando una novedad. Lo cierto es que el sufijo -
bilidad dice algo sobre la cualidad de la raiz a la que esta adherido.
Etimologicamente, -bilidad procede del latin -bilitas, es decir que estaria
indicandose la cualidad de algo'*®. También podriamos decir que se trata de la
calidad y cualidad de ensefiar o comunicar un saber. Como en este caso el sufijo -
bilidad esta adherido al morfema raiz ensefa-, estamos nombrando la cualidad o
calidad de ensefar algo. La ciencia no se ocupa de la ensefianza de nada. Quien
se ocupa de la ensefianza es la persona interesada en transmitir un saber
determinado. Quien posee la cualidad o la calidad de comunicar es una persona,
nunca el campo cientifico propiamente dicho.

Asi las cosas, consideramos que el término ensefiabilidad, mas que hablar
del campo cientifico propiamente dicho, estaria indicando el enfoque pedagodgico
gue cada docente asume y su familiaridad con la capacidad que tiene una ciencia
de ser ensefable, en lineas generales, no suele hacerse explicita. De este modo,
ensefabilidad no habla Unicamente de una teoria didactica o de otra sobre el
aprendizaje, o de una cuestion epistemoldgica, o de una cuestion educativa como
transposicion de un saber, aunque las incluye a todas. Asi, la pedagogia es una
teoria que envuelve de suyo el problema de la ensefabilidad y no al revés, tal

%5yn acontecimiento es un evento mucho mas significativo que un suceso o un episodio corriente,

porque nos enfrenta a una peripecia, a una intriga, a una inteligencia. Un acontecimiento muestra
la presencia de una ruptura, de una discontinuidad. Esa ruptura o revolucién nos indica que algo
cambié en nuestro mundo circundante. Parece que es el dolor el sentimiento que nos enfrenta a
una categoria pedagdgica, el otro extremo seria el placer o la felicidad. En palabras de Barcena(El
aprendizaje como acontecimiento ético. Sobre las formas de aprender, 2000)«Los acontecimientos
nos obligan a hacer una experiencia, en el sentido de padecerla, de sufrirla, de ser alcanzados por
algo gue no nos deja impasibles, ni en el pensar, ni en el actuar» (2000:15).

%% a Real Academia Espafiola (Diccionario panhistérico de dudas de la Real Academia Espafiola
2005) dice sobre el sufijo: «-dad. Sufijo de origen latino que en espafiol forma, a partir de adjetivos,
sustantivos abstractos de cualidad: artificialidad (‘cualidad de artificial’) [...] Hoy, este sufijo,
dependiendo del adjetivo al que se une, adopta las variantes -idad, -edad o -eidad. Si bien su
comportamiento no es siempre predecible, pueden darse las siguientes reglas generales
orientativas: Los adjetivos bisilabos acabados en vocal suelen tomar la variante -edad: hosquedad,
bastedad, bronquedad. Los sustantivos de este grupo que terminan en -idad suelen proceder
directamente del latin [...] Los adjetivos que contienen en su forma el sufijo -ble adoptan la
terminacion -bilidad: inteligibilidad, audibilidad, culpabilidads». (Consultado el 25-01-2016).
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como supondria considerar a la ensefabilidad como algo perteneciente a la
disciplina cientifica.

En suma, la ensefiabilidad es un concepto del que tienen que hacerse
cargo aquellas personas dedicadas a la ensefianza. La comunidad cientifica bien
puede acompaniar la tarea de la pedagogia pero nunca podria reemplazarla. La
educacion no es un campo experimental sino un contexto de vivencias, un espacio
de la vida y para la vida. En ese sentido es una cuestiobn mas practica que teodrica.
Lo dicho no implica que la ensefianza tenga que olvidarse de la teoria sino todo lo
contrario. Lo dicho hasta aqui pretende justamente que quienes estan encargados
de la tarea de la educacién pongan en palabras sus practicas cotidianas, que
critiquen y reflexionen sobre su tarea. En ese marco, lo que sigue pretende poner
el foco, nuevamente, en la educacion como acontecimiento, ahora a modo de

cierre del capitulo.

2-6 UN CIERRE CON FINAL ABIERTO

Pues bien, volviendo a la novedad que implica pensar la educacién como
acontecimiento, vale repetir que la inclusion de teorias de la ensefianza y el
aprendizaje con todo su caudal pedagogico, nos enfrenta corrientemente a un
suceso repetitivo pero que trae siempre una novedad, aunque no siempre visible.
La novedad es un acontecimiento, un algo que aparece y nos trastoca, muchas
veces de modo imperceptible. Siguiendo a Alejandro Cerletti (Repeticion, novedad
y sujeto en la educacién. Un enfoque filosofico y politico, 2004), podria decirse que
lo nuevo es algo que se instala en una situacion repetitiva. Este autor piensa la
problemética educativa como una estructura compleja que implica momentos de
repeticion, donde la situacion repetitiva resulta la regla, porque «de suyo» la
educacion esté plagada de normas y normalidades. En esa situacion, la novedad
suele quedar oculta, porque lo nuevo, lo que trastoca, lo que rompe con la
normalidad, atenta contra la tranquilidad de la reproduccién que siempre es una

repeticion. Pero, como lo novedoso, eso inesperado resulta ser el motor del
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acontecimiento, y éste es algo que esta por fuera de las leyes reguladoras del
escenario repetitivo: «en el preciso momento en que ocurre la novedad, nos
vemos en la necesidad de inventar una manera de ser y de actuar en esa
situacién» (2004:64).

El acontecimiento, esa experiencia que rompe con lo habitual, una vez
detectada, exige ser narrada, porque ella es algo imprevisto que busca una
respuesta perdurable. Sin expresion narrada, al quedar la accion inesperada
subsumida en la repeticion, la novedad del acontecimiento se desvanece. Barcena
y Melich (La educacién como acontecimiento ético. Natalidad, narracion y
hospitalidad, 2014), consideran que la accion como acontecimiento, es decir, como
novedad, puede ser captada como objeto de juicio estético. En ese sentido, y dada
su fuerza impulsora de novedad, el acontecimiento narrado, tal como ocurre en el
teatro, la poesia, la literatura, es el comienzo de algo que puede ser comunicado.

La accion que por su hovedad es acontecimiento es similar al nacimiento de
un cachorro humano, porque ambos alimentan el circulo de la vida. Quien nace
necesita alimentarse en base a nutrientes materiales y simbdlicos existentes. Esa
nueva vida se complementa con el alimento novedoso que acarrea cada nuevo
comienzo. Si asumimos que la vida es un diadlogo entre lo viejo y lo nuevo, el
vinculo de ese movimiento tranquilamente podria llamarse una dialéctica de lo
humano, en el sentido del vinculo entre lo heredado y lo inédito que caracteriza el
nacimiento de un nuevo ser humano.

Entonces, la accibn como acontecimiento puede ser vista como una
capacidad humana que hay que decir. Decir en el sentido de narrar un suceso
para no perder de vista eso novedoso que trae el acontecimiento. Lo novedoso es
impredecible y, como tal, nunca puede estar sujeto a una accion planificada. Por
eso la educacion extremadamente planificada nos enfrenta a una continuidad sin
cambios, sin novedad, robética. Dicho con palabras de Barcena y Mélich (2014),

guienes obviamente dialogan en la huella de Arendt, se puede agregar que

Nuestra capacidad para actuar —para desplegarnos, para extendernos vy
prolongarnos en la accién— coincide asi con la facultad de comenzar, de
intentar, de tomar una iniciativa [...] concebida en este sentido arendtiano de
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la accion, la educacion, como posibilidad siempre intacta de nuevo comienzo,
se constituye radicalmente como una accion ética. Una ética que no cabe ya
reducir al comportamiento. (2014:80)

La educacion como posibilidad, esto es, como acontecimiento, esta abierta
siempre a un nuevo comienzo y, por eso mismo, la ética no puede reducirse a
cuestiones de comportamiento. Para Barcena y Mélich (2014), la primacia del otro
es lo que nos pone el desafio de pensar «la ética como un acontecimiento, como
un punto de ruptura, como una tensién, como una facultad de innovacion y de
comienzo radical» (2014:91). Si planteamos la cuestién ética como un nuevo
comienzo, estaremos siempre frente a una accién inesperada y, como lo
impensado no puede regirse por el deber, precisa una respuesta adecuada.
Planteado de este modo, no resulta posible hablar de la ética como obligacion, por
caracter transitivo y, por ser también una esfera social practica que es hermana de
la ética, tampoco podemos reducir la politica a un recurso planteado desde unas
normas contractuales. La politica es revolucion, es conflicto, es exigencia de la
parte.

El punto es que ambas —ética y politica— son horizontes humanos practicos
y, por tanto, se trata de un logro que necesitamos alcanzar en una experiencia
narrada. Por eso precisan de un didlogo permanente y de un ponerse en el lugar
de quien espera su parte en el reparto. Quien espera su parte esta reclamando
nuestra respuesta, sea por leyes injustas o por lo que fuere. En otras palabras,
quien esta padeciendo por la ausencia de sus derechos no puede detenerse a
pensar si la norma juridica es adecuada o no, porque Unicamente sabe que le
estan negando derechos en la practica cotidiana. En esas condiciones nadie pude
detenerse a recitar la norma. Lo que esa persona necesita de inmediato es que
algo de su mundo le permita frenar esa ausencia, es decir, que se le entregue su
parte.

Por eso la accién humana, sea ética o politica, no puede pensarse desde
un deber. Quien actta por deber no siempre procede de modo justo. El deber es el
hermano de la norma moral y de la religiosa, y también de la ley escrita. En ese

sentido, el deber es siempre repeticion. Ninguna de estas tres aristas sociales en
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las que actuamos por deber posee esos recursos de improvisacion que nos
permiten actuar rapidamente ante un acontecimiento. Asi, el acontecimiento, por
ser siempre una novedad, necesita una respuesta adecuada e inmediata. Se trata
de un tipo de respuesta que comprendo ante la presencia de otro. Otro que rompe
la condicion de repeticion.

Pero, ¢quién es ese otro'®’? ¢Por qué tendria que comprenderlo si nada

me obliga a actuar de ese modo? Ese otro™*® es como yo mismo. Desea y siente.

%7 Dice Skliar, citando a Derrida y sefialando que éste no elude la respuesta sobre lo que condice

a la deconstruccion (La educacion (que es) del otro. Argumentos y desiertos de argumentos
pedagdgicos, 2015) «Es el otro; si podemos decirlo en una palabra es el otro. Lo que llamamos
justicia es el peso del otro, que dicta mi ley y me hace responsable, me hace responder al otro,
obligandome a hablarle. Asi es que el dialogo con el otro, el respeto a la singularidad y a la
alteridad del otro es lo que me empuja [...] a intentar ser justo con el otro —0 conmigo mismo como
otro—» (2015: 30). Skliar est& preocupado por la cantidad de argumentos que implica la accién de
educar. Entiende que los argumentos que se han esgrimido ponen al otro en el lugar del incapaz,
del desigual, de extrafo, etc. Su reflexién implica decir basta a la explicacién pedagodgica y a la
construccion de argumentos estériles de explicacion, de completud, de cambio educativo, etc. El
texto es interesante por el tratamiento educativo respecto de la otredad. No obstante, se enreda en
una critica radical respecto de la mania argumentativa. El libro termina siendo una contradiccién,
puesto que para «argumentar o fundamentar» su postura, termina elaborando una serie de
argumentos, tal vez vacios de los objetivos de la pedagogia, es decir, de la necesidad de pensar
alternativas educativas. Con todo, el texto es sublime para introducir un tipo de reflexion, por
ejemplo cuando citando nuevamente a Derrida y la deconstruccion como «llamada», dice que «la
llamada tiene lugar en relacion con el no-conocimiento. Luego yo no tengo respuesta. No puedo
decir “es ésta”. De verdad que no lo s€, pero este “no lo sé” no es resultado de la ignorancia o del
escepticismo, ni de nihilismo ni de oscurantismo alguno. Este no-conocimiento es la condicion
necesaria para que algo ocurra, para que sea asumida una responsabilidad, para que una decisién
sea tomada» (2015: 31). Finalmente, hay que decir que este libro reniega de la herencia educativa
y sus problemas. Lo que es absolutamente adecuado, pero también resulta que es necesario
preguntarse si es posible pensar la educacion sin la tradicion educativa. Es decir, conocer lo que
otros pensaron sobre la educacién ¢no es el cimiento para construir la critica?

1%8 Es también Skliar quien al referirse al tiempo de la otredad (Y si el otro no estuviera ahi? Notas
para una pedagogia (improbable) de la diferencia, 2003), escribe: «Hay un tiempo del otro que es
conocido y reconocido por la mismidad como el Unico tiempo posible; un tiempo del otro que ha
sido inventado, domesticado, usurpado, traducido y gobernado a partir de las metaforas
temporales de la repeticion, lo constante, lo lineal, lo circular. Asi como hay también un tiempo del
otro que (nos) es irreconocible, indefinible, innombrable, ingobernable. Un tiempo del otro que
irrumpe en nuestro tiempo y se vuelve irreductiblemente inesperado. Entre ese tiempo conocido y
aquel desconocido, entre una temporalidad repetida por lo mismo y otra que huye (o rehdye) de las
leyes de la mismidad, habria que plantearse por lo menos dos grandes interrogantes: el primero,
acerca del tiempo en cuanto relacion con aquello que llamamos realidad, nuestra “realidad”, la
realidad de la mismidad; el segundo, acerca de un tiempo que parece apuntar para otro tiempo, el
tiempo como diferencia» (2003:32). Es interesante no perder de vista el juego discursivo de Skliar,
gue parece querer escapar a nombrar explicitamente el término realidad como algo que esta a
nuestro alrededor. No tenemos espacio aqui para problematizar la posicién de Skliar, que por otra
parte compartimos absolutamente. Simplemente queremos hacer visible con la cita el gran
complejo intelectual que implica nombrar las cosas por su nombre: en este caso, la realidad. Tal
vez, esa negacién hacia la nominaciéon del término realidad es producto de la ausencia de una
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Lucha y demanda. Se planta frente a mi con su dignidad. Ese otro reclama y
espera respuesta sobre la ausencia de ese algo que aun no tiene. Un otro que
pide, aunque no con palabras sino con su rostro interpelante, una parte del todo
gue le ha sido historica y socialmente negada. Reclama una parte que considera
gue le corresponde y que aun no ha recibido. Demanda para que se lo incluya en
el reparto de unos bienes materiales y simbdlicos que le faltan, ya sea porque el
contrato es obsoleto, porque fue excluido del pacto politico originario, o porque la
distribucion de los bienes aun no le ha tocado, o porque su presencia quedo
disimulada en la situacion repetitiva...

La educacién como modo per se de preparacion para la vida humana, ya
sea medianamente planificada o en total libertad de orientacion, termina siendo
una accion espontanea pero que pide a gritos ser relatada: nos constituimos como
hombres y mujeres mediante los relatos de las personas que nos rodean y nos
acogen: familia, escuela, club, trabajo. Para que ese relato deje de ser una
fabricacion repetitiva y permita destacar la novedad identitaria, parece propicio
plantearnos poner en accion un didlogo experiencial y narrado, como un modo de
reconocer la novedad que trae cada acontecimiento. Esa ruptura en medio de lo
repetitivo, es decir eso que acontece como distinto en cada practica educativa, tal
vez nos brinde la oportunidad de acceder a nosotros mismos en el mismo instante
en que somos interpelados por ese otro. De alguna manera estamos frente a un
vinculo entre dos actos idénticos: comprender y comprendernos. Pero como la
esfera educativa opera a partir de saberes técnicos y sensibles, ahi aparece como
en un nuevo comienzo, el didlogo entre episteme (ETIGTHUN) Y poiesis (TOINGC1LG).

En suma, hablar de la ensefiabilidad, por caracter transitivo, nos pone en el
juego de la aprendibilidad. Ambas nociones involucran experiencias derivadas de
vivencias cotidianas, esto es, de esos sucesos que ocurren en el mundo de la vida
y por eso mismo permiten acompafar el proceso educativo. Eso es lo que esta en
juego cuando hablamos de ensefabilidad y su vinculo escalonado con la ansiada

aprendibilidad.

problematizacion sobre su ocultamiento. Un disfraz que implica ocultar también la congeneridad
entre inteligencia y realidad.
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CAPITULO 1l
LA INTELIGENCIA SENTIENTE APLICADA AL
PROBLEMA DE LA EDH

La vida humana es vida en la «realidad», por tanto, es algo determinado
por la inteleccién misma]...] la inteleccion es asi determinante de las
estructuras especificamente humanas.

Xavier Zubiri

3-1 A MODO DE INTRODUCCION

Este capitulo pretende asumir el titulo que convoca estrictamente a la
caracterizacion del marco conceptual de la TS, con el propoésito de aplicar la teoria
filoséfica de la noologia zubiriana al problema epistemologico y metodologico de la
ensefabilidad de los derechos humanos. Asi, el problema epistemoldgico y la
estructura metodoldgica de la EDH, pueden explicarse a partir del estudio de la
estructura noologica que da origen a las nociones de inteligencia, logos y razon
sentiente, legados por Xavier Zubiri. Dicho de otro modo, la problemética que
vislumbramos como un conflicto metodoldgico entre la ensefianza de los derechos
humanos como campo juridico y la EDH como conjunto de saberes solidarios y
reciprocos de corte ético-politico, desdibujados por el problema epistemoldgico
entre uno y otro campo, es decir, entre EDH y ensefianza de los derechos
humanos, se explica con la TS. Por ese motivo, consideramos que lo que sigue
es el aporte mas significativo de esta investigacion. Se trata de una contribucion
filosofica sobre el problema de la educacion, anclado en la accion de poner énfasis
en el problema de la inteligencia humana desde el legado noolégico de Zubiri.
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3-2 LA CONSTRUCCION DEL MARCO CONCEPTUAL : LA NOOLOGIA ZUBIRIANAY LA EDH

Tal como quedoé visualizado en el capitulo anterior, la biografia de Zubiri
forma parte integrante de su legado filosofico. Una vida cargada de inquietudes y
criticas existencialistas, antropolégicas y religiosas no puede menos que
canalizarse mediante un ejercicio tendiente a capitalizar sus propios problemas.
Problemas que, de una manera u otra, también son los que caracterizan a su
época. De esas problematicas el filosofo parte a enfrentarse con la busqueda de
unas respuestas mas abarcadoras, que muchas veces mas que cerrar problemas
suelen abrirse a otros nuevos nudos conflictivos. Bien, en el caso de Zubiri, su
MAaximo apoyo son sus convicciones fenomenoldgicas. Con ellas el autor abre un
didlogo en el que se exalta un tipo de realismo caracteristico, constituido en la
tradicion fenomenoldgica de Husserl. En la filosofia de Zubiri las cosas vuelven a
tener protagonismo. Se trata de un realismo radical en el que la inteligencia no es
vista como facultad sino como acto, dando paso a una gnoseologia novedosa en
la que se constituye su nocién de inteligencia sentiente o noologia™®.

Lo propio del acto de inteleccion es que percibimos las cosas en su
respectividad campal y en funcion de su patencia. El acto de inteligencia sentiente
es caracteristico del momento de impresion primordial de realidad, un factor mas
bien fisico®® que cognitivo, en el sentido de conceptivo. El conocimiento recién se

lleva a cabo en el tercer momento, alli donde se involucran la inteligencia y la

%9 La TS no es una ontologia, sino una noologia. En todo caso, podria entendérsela como marco

epistemoldgico de la metafisica. Este —considerar a la TS una ontologia— fue nuestro error
originario. Se trata de un error que consideramos subsanado gracias al desarrollo de la presente
investigacion.

%L a concepcién de lo fisico que utiliza Zubiri es para mencionar algo que no es un concepto sino
mas bien algo real, algo que esta ahi y que precisamente por eso me doy cuenta de su presencia.
Se opone por esto a lo que resulta intencional, eso que trae la intencion de lo que es propio de
hacerse consciente. En este sentido, la Inteligencia Sentiente es una revolucion filol6gica, en el
sentido de que tras su lectura se vislumbran una serie interpretaciones conceptuales heredadas,
sobre todo, de la tradicion escolastica, en este caso respecto de la comprension del término
«fisico» al caracterizar la inteleccién. En palabras de Zubiri (Inteligencia Sentiente. Inteligencia y
realidad, 2006 [1980]) «Fisico es el vocablo originario y antiguo para designar algo que no es
meramente conceptivo sino real. Se opone por esto a lo meramente intencional, esto es a lo que
consiste tan solo en ser término del darse cuenta» (IS, 2006:22).
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razon. Entre esos dos extremos se ubica el momento de afirmacion, caracteristico
del encuentro entre inteligencia y logos. El protagonismo que adquiere la
inteligencia en la estructura sentiente de la inteligencia presentada por Zubiri nos
permite repensar el problema de la educacion en general y, con €l, la posibilidad
de involucrarnos en la problematica de la EDH.

La nocion de inteligencia de Zubiri trae una alternativa gnoseoldgica y
epistemoldgica, aunque no propiamente pedagdgica. No obstante, esta Ultima sera
abordada también aqui porque de algun modo es el problema que trata el
presente estudio. Cuando Zubiri teoriza sobre el binomio inteligencia sentiente™?,
interpela a la tradicion, sefialando que ésta exaltd el campo del saber conceptivo
en detrimento del conocimiento sensible. Es como si todo el esfuerzo de la
filosofia escolastica y también la moderna y, por extension, la ciencia que se
constituyd bajo esas interpretaciones, hubieran exacerbado al mundo de la teoria
acreditandolo e imponiéndolo como Unica forma valida de conocimiento.

Si aceptamos que el sentir es un momento en el que la inteligencia, como
acto humano, da lugar a la emergencia del logos; y que la conexion entre sentir el
problema que esta siendo presente y hablarlo (inteligencia y logos) nos encamina
a su razon sentiente, cualquier estrategia de ensefianza puede iniciarse en sus
aristas practicas, de suyo sentientes. De este modo, la comprension del concepto
seria un lugar al que se llega desde un algo que todos podemos reconocer
(inteligencia sentiente), para plantear el debate (logos sentiente) y abordar el
campo tedrico mediante el cual accederemos al conocimiento (razén sentiente).

Ahora bien, para elaborar su noologia, Zubiri inventé muchas palabras, y al
mismo tiempo se ocupd de reinterpretar una gran cantidad de términos utilizados
en la empresa gnoseoldgica escolastica y moderna. Asi, con un marco
fenomenoldgico con claras influencias de las propuestas de Ortega y de
Heidegger, su dialogo va de Aristoteles a Husserl, pasando por Agustin, Spinoza,

Kant, Bergson y Merleau Ponty, entre otros importantes fildsofos. La suculenta

®**Hay en la interpretacién de Zubiri un momento de actualizacién que denomina «aprehension

primordial de realidad» que se acerca mucho a nuestro concepto de aprendibilidad de la EDH v,
por tanto, puede ser pertinente para vincular al problema de su ensefabilidad. Los otros dos
modos de actualizacién de la inteligencia que describe Zubiri son el logos y la razén sentientes.
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teoria de la inteligencia sentiente le llevo toda su vida, tal como puede visualizarse
en la descripcion biografica que desarrollamos anteriormente. Por ello, para
trabajar con Zubiri, hay que detenerse en los conceptos reinterpretados por él. De
una parte, porque la TS tiene bases en el sentir humano, en el logos y la razon.
Tres modos de inteligencia sentiente y por tanto cada uno con sus caracteres
propios.

Se trata de toda una arquitectdnica sentiente que para poder elaborarse
ameritd la implantacion de una gran cantidad de neologismos'®’. De todas
maneras, para mencionarlos a todos tendriamos que reproducir su obra completa.
Una tarea imposible y por cierto indtil. En ese sentido, Unicamente pretendemos
nombrar y describir aquellas palabras que resultan adecuadas para comprender la
relevancia de la inteligencia sentiente en relacion con nuestro problema de la
EDH. Hay que tener presente, también, que la noologia de Zubiri se viste de
antropologia en todo momento y que, ademas, el ropaje de la noologia se
enmarca en sus convicciones metafisicas. Sin embargo, no vamos a ocuparnos
del recorte antropolégico y mucho menos de lo metafisico’®®, sino del legado
nooldgico.

%2Tal como sefiala Antinez Cid (La intersubjetividad en Xavier Zubiri, 2006), «Zubiri realiza un
esfuerzo prometeico por lograr la expresion ajustada de su revision de la filosofia. Por ello ha
tenido que elaborar una terminologia y se descubre un progresivo aquilatar los términos hasta
fijarlos. Esto obliga a prestar atencion del uso de estos en cada etapa. Zubiri busca el rigor, pero en
obediencia a la realidad su terminologia goza también de gran flexibilidad. Crea vocablos
inexistentes a partir de otros tradicionales (caso de: suidad, personeidad, APR [aprehensién
primordial de realidad), reidad, reismo sustantividad, trascendentalidad, religacion, respectividad).
Recurre a la etimologia como medio para romper la esclerosis del lenguaje recibido, no por
erudicion, es el caso de “verdad” en NHD [Naturaleza, Historia, Dios] para romper la concepcion
logicista tradicional y unificar en ella ser, seguridad y potencia. Ademas, otorga caracter técnico a
expresiones corrientes (de suyo, realidad, en realidad, en la realidad, personalidad, mi, me, etc.)»
%006: 26).

Podria decirse que Zubiri (Los problemas fundamentales de la metafisica occidental, 2008
[1994]) entiende que la metafisica es sinbnimo de filosofia. Dado que algunos de sus textos han
sido publicados en fechas muy posteriores a su muerte, hay que tener siempre presente que
muchos de sus libros se elaboraron mediante la compilacion de los escritos para sus clases. Este
es el caso del texto que estamos citando en esta nota. Se trata de lecciones que Zubiri impartié
entre 1969 y 1970. En esas clases Zubiri dialoga no sélo con Aristételes y Tomas de Aquino, sino
también con Descartes, Leibniz, Kant y Hegel, entre otros. Vale mencionar que la 12 edicion de
este libro data de 1994. Nosotros estamos citando la version publicada en 2008. Bien, en este texto
Zubiri dice que «la Metafisica es materialmente idéntica a lo que entendemos por filosofia (2008:
16) Asi «Metafisica es la definicion formal de la filosofia» (2008: 17). El punto es que «La
metafisica no es una investigacion acerca de Dios» (2008: 23) y que «lo fundamental de la
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Vale aclarar que Zubiri se introduce en al mundo de la noologia en funcion
de una larga comparacion entre lo animal y lo humano. Por nuestra parte,
interpretamos que los motivos de ese cotejo se vinculan con la episteme*®* epocal.
El propio Zubiri sefiala que su desarrollo teérico se inscribe en el horizonte
fenomenoldgico y que, por tanto, su trabajo sobre la inteligencia adscribe a la
descripcion fenomenoldgica de los hechos. La cuestion radical de la
fenomenologia, esto es, el atenerse a las cosas mismas, se torna el potencial del
analisis. Siguiendo a Villa Sanchez (La actualidad de lo real en Zubiri: critica a
Husserl y Heidegger, 2014), puede decirse que resuena aqui con fuerza: «Husserl
y la conciencia, Heidegger y el Dasein, pero también podemos pensar en Sartre,
Merleau Ponty, Levinas, Ricoeur y Michel Henry» (2014:72). Con todo, a ratos
parece como si Zubiri invocara una posicion meramente especulativa, aunque es
mas propio decir que las certezas respecto de la sensibilidad animal pertenecen al

saber cientifico y, sin embargo, continta Villa Sanchez:

La objecion inmediata es que la ciencia hace constructos teéricos para
explicar los hechos y no meras descripciones; sin embargo, como lo que
Zubiri hace es filosofia, sucumbe y traiciona pronto el imposible de la
descripcion objetiva del sentir animal porque no hay modo de ejemplificarlo
mas que partiendo del Unico modo de sentir que es el cada vez mio, el
humano: que el calor calienta solo es propio de una formalidad de estimulidad
gue pertenece a la sustantividad humana en tanto inteligencia sentiente.
(2014:72)

Dicho esto y, claro esta, separandonos de los desarrollos metafisicos,

antropologicos, psicolégicos y sociologicos derivados la ciencia del siglo XX,

metafisica no consiste en ser una ciencia que tenga unos fundamentos, que tenga unas razones y
unos principios mejor o peor enunciados; esto es sin duda una cosa importante pero siempre es
secundario. Cualquiera que sea la estructura de la metafisica esta determinada justamente por
aquello que es lo metafisico de las cosas, lo diafano que nos importa y nos arrastra consigo. Lo
metafisico es diafanidad ultima de las cosas, de lo real» (2008: 29). En suma, el texto discute con
los autores mencionados, insistiendo en que el problema es harto y que, por eso mismo, «no basta
resumir esas metafisicas, sino que hace falta desentrafiar su textura interna y hacer saltar al primer
plano justamente lo diafano, lo claro, aquello que constituye el cafiamazo interno del orden
trascendental en tanto que trascendental, es decir, “lo” metafisico» (2008: 36). Asi, podria decirse,
en consecuencia, que si hay diferencias entre realidad, metafisica y filosofia, éstas son tan sutiles
que hace falta remover todo el edificio filoséfico de Zubiri y, junto con él, toda la tradicion filoséfica
de Occidente.

184 Utilizamos el término en sentido foucaultiano, es decir, como ese conjunto de dispositivos de
saber que caracterizan a cada época particular.
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preferimos tomar la ruta justo en ese lugar donde Zubiri refiere a la inteligencia
humana. Unicamente a la inteligencia humana. Para eso, primero conviene hablar
de las interpretaciones zubirianas en torno a la inteligencia como acto, es decir
como aprehensioén. Con todo, y como se vera enseguida, el concepto estrella para
comprender la arquitectonica noologica de Zubiri es el de actualidad, tal y como lo
aborda Villa Sdnchez en las mas de 300 paginas de su reciente libro. En lo que
sigue describimos entonces la inteligencia sentiente, junto con los dos

movimientos ulteriores de la inteleccidn: logos sentiente y razdn sentiente.

3-3 LA INTELIGENCIA SENTIENTE

Cuando aprehendemos algo real solamente en tanto que es su realidad,
esta aprehension intelectiva es aprehension primordial de lo real.

Xavier Zubiri

Zubiri afirma que la inteligencia humana es estructuralmente sentiente y el
sentir es estructuralmente intelectivo. Denuncia con significativa fuerza y apoyado
en Husserl el tradicional dualismo entre inteligir y sentir. Como es sabido, la
dicotomia entre el mundo sensible y el inteligible esta presente en la historia oficial
de la filosofia. Zubiri considera que esta dificultad originaria ha sido un fatal error
gue persistid y reprodujo una matriz montada en falsos problemas. Villa Sanchez
(La actualidad de lo real en Zubiri: critica a Husserl y Heidegger, 2014)dice que de
este grave error surgen también los desaciertos dicotomicos, «entre lo conocido y
el conocer segun las variantes que ha tomado a lo largo de la tradicion: entre la
res cogitans y la res extensa, entre el sujeto y el objeto, etc.» (2014:52). Asi, al
interpretarse la dualidad entre esos dos mundos separados de lo inteligible y lo
sensible, y sobre todo al reproducirse en funcion de esa dicotomia de esferas la
dualidad mente-cuerpo (inteligir y sentir), la posibilidad de explicar su unidad

siempre fue una dificultosa tarea.
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Zubiri (Inteligencia Sentiente. Inteligencia y realidad, 2006), dedica muchos
parrafos para desarrollar su concepto de inteligencia sentiente (en adelante, IS).
Lo primero que tenemos que decir es que, como ocurre con toda su obra, IS
muestra constantemente el ejercicio emprendido por Zubiri para reinterpretar el
bagaje terminolégico del mundo clasico, medieval y moderno. Con lo cual, si se
quiere, se trata de alguna manera de una empresa filologica, que lo lleva a la
creacion de un caudal de neologismos. En algunos casos, su perspectiva filoséfica
se esboza a partir de algunos textos editados en funcién de la preparacion de
clases™. En otras ocasiones, su mirada sobre la inteligencia, aunque se
vislumbra desde sus inicios como escritor, se descubre claramente en Sobre la
esencia. Acerca de este libro de Zubiri, dice Pintor Ramos (Génesis y formacion de
la filosofia de Zubiri, 1983):

Zubiri encuentra en la modesta impresion de realidad, el fundamento dltimo
de toda la vida humana, de todo saber y conocer, logrando articular
sistematicamente una rigurosa metafisica que desarrolla esa formalidad
basica [...] Realidad es algo que aparece en el acto elemental de la
inteleccion, la cual no significa creacion, informacion, constitucion de sentido
por parte de la inteligencia, sino simplemente actualizacion de la realidad en
la inteleccion. (1983: 125-127)

La tradicion, ya se trate de una empresa filosofica o cientifica, o de ambas,
siempre se ha ocupado de hablar de la inteligencia, pero entendiéndola como una
facultad, nunca como acto. Zubiri no busca analizar una supuesta capacidad

humana para inteligir, ni busca:

[...] estudiar los mecanismos psicolégicos que ponen en marcha el acto de
inteleccién, tampoco los condicionamientos fisiolégicos o las funciones
sociales en las que se fundan los actos intelectivos, porque ninguno de esos
problemas aporta datos a la pregunta sobre qué es la inteleccién. (Pintor
Ramos, 1983:129)

%5 A modo de ejemplo, podemos volver a Cinco lecciones de filosofia, puesto que es un libro que

recopila las clases que escribié Zubiri para dictar un curso organizado por la Sociedad de Estudios
y Publicaciones, entre marzo y abril de 1963. Dice el propio Zubiri en el prélogo que no se trata de
cinco temas de filosofia sino de cinco perspectivas sobre la idea misma de filosofia. En ese
sentido, el texto contiene interpretaciones sobre el concepto de filosofia, estudiado a partir de cinco
fildsofos que hicieron historia: Aristoteles, Kant, Comte, Bergson y Husserl. En el prélogo también
se indica la bibliografia propuesta.
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Lo que Zubiri busca es una respuesta a la pregunta por la inteleccion. No
quiere explicar procesos, condicionamientos o0 mecanismos que puedan poner en
marcha el motor de la inteleccion. Unicamente busca saber qué es la inteleccion.
Aunque la respuesta le lleva muchas paginas, lo dice claramente en el prélogo de
la 12 edicion de Inteligencia Sentiente (IS), es decir, en 1980, con unas pocas

frases:

Inteligir es un modo de sentir, y sentir es en el hombre un modo de inteligir.
¢,Cual es la indole formal de este acto? Es lo que llamo, la mera actualidad de
lo real. Actualidad no es como pensaban los latinos el caracter de algo [...]
Actualidad es un estar, pero un estar presente desde si mismo, desde su
propia realidad. Pues bien, la inteleccibn humana es formalmente mera
actualizacion de lo real en la inteligencia sentiente.(lS, 2006:13)

3-3-1 ACTUALIZACION DE LO REAL

Lo que se actualiza es la formalidad de realidad (o realidad a secas). Se
trata de otro vocablo muy utilizado por Zubiri para referirse a la actualizacion, y
gue nombra como el de suyo, una expresion que recupera de la lengua vasca, y
gue utiliza para afirmar ese algo con el que las cosas se nos ofrecen en la
inteleccion. Zubiri afirma que las cosas nos son dadas sensitivamente y, en ese
sentido, aprehendemos algo porque lo sentimos. El aprehender y el sentir y, por
caracter reciproco, el sentir y el aprehender, corresponden a una «dimensién
experiencial que constituye la originalidad de Zubiri y que éste ha diferenciado
rigurosamente del plano Ontico» (Pintor Ramos, 1983: 131). Se trata de una
impresion de realidad que es la aprehension primordial, que no es un mero sentir.
Tampoco es representacién. Es un acto irreductible conformado por la realidad,
gue es lo que conforma la esfera intelectiva: sentir inteligente y por tanto inteligir
sentiente. La estrella es eso que esta ahi: la realidad. Es justamente en esta parte
de la noologia donde han surgido los errores de interpretacion respecto de los

estudios de Zubiri. Dice Pintor Ramos
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Realidad no significa algo asi como una region de las cosas contrapuestas a
las entidades ideales o ficticias; no significa que allende la aprehensién las
cosas actualizadas como reales sean tal como se aprehenden, conforme a la
postura del llamado realismo ingenuo. Lo actualizado es solo la realidad en
tanto que formalidad de alteridad. Si las cosas actualizadas como reales son
reales fuera de esa actualizacién, de qué modo lo sean y cual sea su
verdadera realidad es problema ulterior que habra que estudiar y que muchas
veces no llegaremos a decidir definitivamente. Pero ese complicado e
interminable proceso, que se funda en el esencial dinamismo de la realidad
misma, solo se dispara porque las cosas actualizadas como reales nos lanzan
hacia otras cosas. (1983:133)

Llegados a este punto corresponde aclarar con mas precision cual es el
esquema de la inteligencia sentiente que propone Zubiri. Se trata de una tarea
dificultosa, y al mismo tiempo imprescindible. Dificultosa porque, vale repetirlo, su
obra estéd plagada de neologismos que buscan nombrar las reinterpretaciones o
malas interpretaciones de la tradicion. Imprescindible, porque en el proceso del
sentir esta la llave de acceso a toda la noologia. Vale recordar que Zubiri no habla
de la inteligencia como facultad, sino que la pone en el lugar de un acto. Hablar de
facultad implicaria hacer metafisica de la inteligencia. Para evitar ese embrollo, lo
gue busca Zubiri es determinar la estructura de la inteleccion: como acto. Los
momentos de ese acto de inteleccion son el sentir y el inteligir. Se trata de un acto
de aprehensién que no implica mas que la captacion de algo, porgue es un
proceso que no involucra ningdn tipo de juicio. Unicamente se trata de aprehender
las cosas (el color, el sabor, la temperatura) sintiéndolas, tal y como la
experiencia*®® nos enfrenta a esos aprehenderes sensibles.

De este modo, el sentir es para Zubiri un proceso concatenado —que se
logra de modo unitario— que involucra tres momentos clave. Estos tres momentos
del proceso de aprehension sentiente son la providencia de la arquitectonica

nooldgica de Zubiri. Se trata del sentir como proceso. Un camino sentiente que no

% Dice zubiri (Naturaleza, Historia, Dios, 2007 [1944]) respecto del término experiencia y

refiriéndose a los maximos discipulos de Sdcrates: «Punto de partida: la experiencia primera de las
cosas. Platon y Aristételes parten de una reflexion sobre las cosas y los asuntos de la vida. Ello les
suministra la primera idea de lo que sea una cosa, y con ello una visién de la Naturaleza [...] Para
Platon lo propio del saber-hacer es saber en “qué” consiste lo que se hace [...] El “qué” de las
cosas es la Idea [...] En cambio, el hacer mismo ha llevado a Aristételes a una experiencia de las
cosas mismas. Porque, aunque el tener que hacerlas sea una simple condicién humana, el co6mo
hacerlas ya no depende tan solo del hacer mismo, sino de la indole efectiva de las cosas que se
hacen» (2007: 253-254).
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nos diferencia de otros animales complejos®’. Entonces, en el proceso del sentir
aparecen tres momentos esenciales: suscitacion, modificacion tonica y respuesta.
La suscitacion corresponde al momento de una accién. Mediante este
momento de suscitacion se modifica el estado de tono vital. Dado que la
modificacion estd determinada por la suscitacion, aqui aparece el momento de
modificacion tonica. Hay que tener presente que no se trata de una sucesion
temporal, sino de un momento del sentir que puede ser por realidades endbégenas
0 exodgenas, 0 por ambas al mismo tiempo. Es lo que ocurre con algunos actos
instintivos. Pero, aun en este caso, uno es el momento de suscitacion; otro el
momento de modificacion tonica (IS, 2006:29). Hay un momento de respuesta a la
modificacion tonica, y ésta puede ser muy variada ante las mismas suscitaciones,
pues siempre podemos actuar de una manera u otra (gritar, llorar, reir) o no hacer
nada. Resumiendo, en la estela de Zubiri, cuando hablamos del sentir, hacemos
referencia a un proceso: el proceso sentiente, que es unitario aunque tiene tres

momentos 0 modos. Zubiri o resume de la siguiente manera:

Este proceso sentiente es estrictamente unitario: consiste en la unidad
intrinseca y radical, en la unidad indisoluble de sus tres momentos, de
suscitacién, de modificacién ténica y de respuesta. Seria un error pensar que
el sentir consiste solo en suscitacién, y que los otros dos momentos son
consecutivos del sentir. Todo lo contrario: los tres momentos en su esencial e
indisoluble unidad son lo que estrictamente constituye el sentir. (IS, 2006:30).

En la inteleccion me doy cuenta de algo porque ese algo ya esta presente
en la impresién'®. Es decir que primero algo esta presente y por eso mismo me
doy cuenta de ese algo, y no al revés. Se trata de momentos fisicos'®® de la

inteleccion. «La inteleccion es formalmente aprehension: algo estd en la

'*"No vamos a entrar en esta discusién. Tal como dice Villa Sanchez, preferimos hacer epojé de la

referencia a la seccién animal (2014:72) y dedicarnos Unicamente a la descripcién que Zubiri hace
del sentir humano, aunque es cierto que parte de una serie de acciones que se comparten entre lo
animal y lo humano.

'%8_a impresion tienen un caracter estructural, que no fue visualizado ni por la escolastica ni por
Hume. Este reparar es de suma importancia, porque es en él donde arraiga la posibilidad, o la
imposibilidad, de remontar las dicotomias sujeto-objeto. Aunque ya llevamos cierta ventaja al haber
afirmado que la inteligencia es estructuralmente sentiente (Villa Sanchez, 2014:63).

1%9zubiri dice que fisico es el vocablo originario y antiguo para designar algo que no es meramente
conceptivo sino real. Se opone por esto a lo meramente intencional, esto es, a lo que consiste tan
solo en término de darse cuenta (IS, 2006:22).
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inteleccion y yo me estoy dando cuenta de que algo esta en la inteleccion» (Villa
Sanchez, 2014: 61). El sentir como aprehension sensible es aprehension
impresiva, porque lo que formalmente constituye el sentir es impresion. La
impresion sensible tiene para Zubiri, igual que en el caso del sentir, una estructura
formal. Se trata de la estructura de la suscitacion, también llamada «sentir en
cuanto tal [porque] lo que suscita el proceso sentiente es la aprehension de lo
suscitante» (IS, 2006:31).

La estructura formal de la aprehension sensible, en tanto sensible y en
virtud de la cual el proceso sentiente se desencadena, es la impresion sensible, y
esta aprehension sensible es aprehension impresiva (Ferraz Fayos, 1988: 28). Es,
entonces, la estructura formal de la impresién sensible. Aqui Zubiri realiza una
nueva distincion, en la que aparecen otros tres modos de aprehension o
impresion: afeccion, alteridad y fuerza de imposicion, y «la unidad intrinseca de
esos tres momentos es lo que constituye la impresion» (IS, 2006:34). Ademas, la
impresion es la afeccion del sentiente, porque es quien sobrelleva la impresion.
«La afeccion es ante todo afeccion del sentiente por lo sentido. Los colores, los
olores, la temperatura» (1S, 2006:32).

No se trata de afectos sino de sentires, de sensibilidad. A su vez, la afeccion
hace presente lo que impresiona. Pero «la impresion no es mera afeccion, no es
mero pathos, sino que esta afeccion tiene esencial y constitutivamente el caracter
de hacernos presente aquello que impresiona. Es el momento de la alteridad» (IS,
2006:32). Zubiri llama a eso otro, que es otro en afeccion, nota. Utiliza esa palabra
para hablar de lo gnoto y en oposicion de ignoto, pero eliminando cualquier alusion
al conocer (cognitum)*’°. Asi, no se trata de una cualidad de algo —digamos: ver el
color o ver tres puntos—, sino de eso que esta presente a mi impresion.

Al introducir el término nota como pura y simplemente se presente en la
impresion, aparece el tercer modo de la estructura formal del sentir: la fuerza de

imposicion:

1707ubiri menciona como ejemplo, el color, sefialando que él es noto en si mismo.
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[...] eso con que la nota presente en la afeccién se impone al sentiente. Es
justo lo que suscita el proceso mismo de sentir [en este caso] se trata mas de
un conjunto de notas que de una nota aislada. (IS, 2006:33)

Ahora bien, la alteridad en cuanto tal tiene una estructura propia, porque
ella también posee una unidad estructural: contenido y formalidad. Ambos modos
de alteridad tienen una relacion intrinseca. Mientras la segunda modula el
contenido, la primera, dado que concierne al contenido mismo, modula la
formalidad. Asi, formalizacion es la modulacion de la alteridad. La nota como un
otro posee un contenido propio (dureza, color, olor, sabor, temperatura). Segun

este aspecto de ser otro:

[...] la nota no solo tiene un contenido, sino que tiene un modo de «quedar»
en la impresion ¢Qué es este modo? Es justo el modo de ser otro: es el
aspecto de independencia que tiene el contenido respecto del sentiente.(IS,
2006:35)

El quedar tiene que ver con el modo de habérselas el sentiente en su sentir:
la habitud'’*. Aqui, dada las interpretaciones que aporta el autor conviene citarlo

textualmente:

X Ninguno de los términos que utiliza Zubiri en TS son inventados exclusivamente para escribir

estos tres volumenes, sino todo lo contrario. La mayoria de los neologismos que utiliza el autor
poseen un estricto estudio previo. Vale mencionar que su inquietud por la inteligencia humana data
de la década del sesenta del siglo XX. Asi, toda su obra tiene una estricta cronologia. Por ejemplo,
en Sobre el hombre (cuya 12 edicion data de 1986 y del que nosotros citamos la segunda
reimpresion, publicada en 2007), al hablar de la realidad y la habitud Zubiri se pregunta «¢Cudl es
la habitud segun la cual el hombre se enfrenta con la realidad? [...] La habitud o enfrentamiento
con las cosas como meros estimulos es sensibilidad. Pues bien, la habitud o enfrentamiento con
las cosas como reales es inteligencia [...] La inteligencia ejecuta actos tales como concebir, juzgar,
idear, proyectar, etc., actos que la sensibilidad no puede ejecutar [...] Concebir es concebir como
son o0 cémo pueden ser las cosas en realidad; juzgar es afirmar cdmo son las cosas en realidad,
proyectar es proyectar como realizar las acciones, etc. Es decir, s6lo aprehendiendo las cosas
como reales es como la inteligencia ejecuta los actos de concebir, juzgar, etc. actos a que le fuerza
la realidad misma de las cosas. Esto es, la aprehensién de las cosas como realidad es el acto
elemental de todo acto intelectual. En rigor, no es un acto, sino una habitud; concebir, juzgar,
proyectar, etc., son actos de comportamiento intelectual; pero aprehender las cosas como realidad
es enfrentamiento, es la habitud subyacente a todos aquellos actos. Pero, para simplificar las
frases, llamaré a esta habitud acto, el acto elemental de la inteligencia» (2007: 27). Asimismo, otro
texto relevante en relacién con la habitud, entre muchos otros que podrian citarse, es el de Jaime
Calderén (La libertad como fundamento de configuracion de la personalidad en Xavier Zubiri,
2002). Este autor afirma: «Pues bien, todos los modos de habérselas con las cosas constituyen
una habitud Unica: enfrentamiento [...] la habitud segln la cual el animal se enfrenta con las cosas
sentibles es lo que constituye la sensibilidad [...] El hombre tiene pues una habitud de distinto
caracter, no deja de enfrentarse animalmente con las cosas, pero también se enfrenta en las
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Habitud no es costumbre ni habito sino modo de habérselas. Las
costumbres y los habitos son habitud precisamente porque son modos de
habérselas. Pero la reciproca no es cierta: no todo modo de habérselas es
costumbre o habito. Costumbre y habito son casos especiales de habitud.
Pues bien, el término de un receptor es el contenido. El término de una
habitud es la formalidad [se trata de una forma de autonomia o
independencia] en cuanto determinada por el modo de habérselas del
sentiente. (IS, 2006:36)

Deciamos mas arriba que la alteridad tiene una unidad estructural y que los
componentes de esa unidad son contenido y formalidad*’®. Dichos componentes
son entendidos por Zubiri como una unidad intrinseca y radical, la modalizacion de
la alteridad:

En virtud del momento de alteridad se hace presente al sentiente algo otro
gue él en tanto que otro. Esto otro, nota o conjunto de notas, tiene un
contenido —color, temperatura, dureza, etc.—, pero ha sido una limitacion
frecuente y errénea dirigir el andlisis sélo o preponderantemente a los
contenidos. Se debe destacar que las notas estan presentes como otras.
Quedan ante el sentiente en tanto otro. (Ferraz, 1988: 28)

Por ello, ya se trate de una nota o de una constelacion de notas, ellas son
primordiales, porque son auténomas e independientes'”®, ya sea respecto del
sentiente como respecto de otras notas. Por un lado, esta el sentiente que siente
esa nota independiente. Pero, ademas, el contenido sentido posee unidad, y sus
notas pueden ser también constelaciones autbnomas. Las distintas notas, como
unidades clausuradas, pueden tener caracter de unidades autonomas, que
diferencian la sensacién a la percepcion. Asi, sensacién y percepcién resultan dos
cosas distintas, porque «las notas elementales se sienten, las constelaciones de
notas se perciben» (IS, 2006:37).

Antes de seguir con la descripcién del proceso sentiente, conviene recrear

lo dicho sobre el proceso de aprehension primordial. Hemos preferido resumir ese

situaciones propiamente humanas de manera diferente: no como estimulos sino como realidades»
92002: 130-131).

Conviene sefialar que «contenido y formalidad no deben confundirse con los conceptos
aristotélicos de forma y formal. Formalidad es independencia de lo sentido en tanto otro respecto
del sentiente. Formalidad es el modo de ser independiente de lo que impresiona respecto de lo
impresionado [...] formalidad no es, tampoco, representacidn o un concepto de lo dado; la
formalidad no es algo que medie entre lo que impresiona y la inteligencia sentiente» (Villa,
2014:75).
¥ agrega Zubiri que «no es una independencia abstracta sino algo muy concreto» (IS, 2006:37).
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proceso sentiente en un grafico'™®. La siguiente ilustracién pretende ser dtil para
visibilizar la unidad del primer escaldén del proceso sentiente. Vale mencionar que
estos movimientos intelectivos son de orden fisico, y que de ninguna manera son
tiempo cronoldgico, sino que se trata del movimiento unitario de aprehension

sensible.

Formalidad: Modula el

contenido (lo otro en Contenido: modula la
tanto otro. Se trata de un formalidad (la nota, eso
grado de independencia otro que es distinto e
de eso otro que afecta al : . independiente del
sentiente ) Alteridad : unidad de sentiente)
formalidad y

contenido. Eso otro
que afecta siendo

otro (contenido) que Afeccion (de eso otro,
el afectado y la enddgeno o exdgeno, que
impresion afecta al sentiente por
Fuerza de Imposicion (formalidad) ser afeccion, pero que no
(de lo que afecta, eso hay que confundir con
otro que hace que la afecto en el sentido de
nota quede) amoral sentiente en tanto
impresion)

ILUSTRACION 1: PROCESO DE APREHENSION PRIMORDIAL

Asi, en el proceso del sentir intelectivo o inteligencia sentiente, aparecen tres
momentos fundamentales que conforman una unidad: afeccion, alteridad y fuerza
de imposicién. La primera no es afecto, sino un momento afectante. Pero como la
impresidbn no es mera afeccion del sentiente, decimos que la primera es la
presentacién de algo otro que es afeccién: es alteridad. Este momento de alteridad
también posee unidad. Se trata de otros dos modos: formalidad (lo otro en tanto
otro) y contenido (lo otro). La formalidad'”®> modula el contenido y el contenido

"Este grafico es de elaboracién propia.

® Hay que tener presente que «esta formalidad no esta pronunciada por el sentiente (Kant), ni es
configuracién primaria (Gestalt). Es pura y simplemente modo de quedar» (IS, 2006:45).
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modula la formalidad. La formalizacién*"®es la unidad del contenido sentido. El
tercer momento de impresion de realidad es la fuerza de imposicién. Aqui Zubiri
destaca con fuerza la independencia entre el sentiente y la nota o el conjunto de
notas. Se trata de una fuerza concreta mediante la cual la nota, dado que tiene
contenido propio, esta presente en la afeccion y, por eso mismo, se impone al
sentiente. Zubiri resume la cuestion de la aprehensidén sentiente del siguiente

modo:

La impresién sensible es una impresion que afecta al sentiente haciéndole
presente lo que impresiona, esto es, una nota, en formalidad de
independencia con contenido propio, tanto elemental (una sola nota) como
complejo (una constelacion de notas). En su alteridad misma, esas notas
independientes se imponen con fuerza variable al sentiente. (IS, 2006:39)

De este modo hemos descrito la estructura de la aprehension primordial. En
lo que sigue haremos hincapié en la cuestion de la formalidad, tanto sea en su
caracter de realidad como de estimulidad. Terminada esa sintética caracterizacion

de la formalidad, quedaré cerrado el circuito del primer volumen de la TS.

3-3-2 FORMALIDAD DE REALIDAD Y FORMALIDAD DE ESTIMULIDAD

Tras la descripcion de la estructura de la aprehension primordial, Zubiri
brinda nuevas explicaciones sobre la estructura de la inteligencia sentiente,
mencionando los modos de aprehension sensible como modos de formalizacion.
Entonces, ahora toca describir un nuevo concepto que introduce para continuar su
noologia, al que llama formalidad de realidad®’’. Diego Gracia(1986) a partir de un
arduo trabajo de lectura y sistematizacion de textos, y también en razén de haber

sido asiduo concurrente a las clases de Zubiri, afirma:

Y E| punto es que se trata de una unidad y que, por tanto, «formalizacién no es, pues, ni

informacién ni configuracion, sino autonomizacion: es cémo “queda” el contenido» (IS, 2006:45).

Y7 Zubiri utiliza el término «realidad» pero de ninguna manera bajo la concepcién tradicional. Para
él, realidad es «reidad». El neologismo reidad pretende evitar confusiones, y asi desestimar
cualquier similitud que pueda hacerse respecto del realismo ingenuo o critico. Por eso, Zubiri
prefiere hablar de realismo radical, puesto que no quiere que su filosofia se asocie a ningun
realismo anterior.
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En todo sentir, el hombre «se siente» a si mismo: se siente bien o mal,
agradable o incobmodamente, etc. Pero ademas este su sentir es un sentir
algo que en aquel adquiere su sentido: se siente un sonido, un aroma, etc. El
sentir como realidad es la patencia «real» de algo. (1986:91)

Cuando Zubiri habla acerca de lo sentiente, siempre esta presente la
realidad. Pero ¢qué cosa es realidad para Zubiri? «Realidad es una formalidad de
alteridad de lo aprendido sentientemente» (IS, 2006: 191). Esa formalidad de la
alteridad es el «de suyo». Las cosas poseen una radicalidad precisa, son
alteridad, son reales: «Real significa que es una existencia que compete “de suyo”
a la cosa» (IS, 2006: 191). Ademas, existencia significa para Zubiri, un momento
de realidad, y no al revés, como si algo fuera formalmente real por ser existente:
«Lo que constituye formalmente la realidad no es el existir, sino el modo de existir:
existir de suyo» (IS, 2006:192)'"8. Entonces, real es entendido como el «de suyo».

Realidad, explica Zubiri en Sobre el hombre, «no designa un objeto, sino la
manera como el objeto “queda” en el enfrentamiento humano» (2007:22). En
Sobre el sentimiento y la volicion, Zubiri sostiene que «el hombre se enfrenta a

179
d

todas las cosas como realidades; tiene esa habitu qgue llamamos

8y/ale recordar que estamos trabajando con un texto cuya 12 edicién se publicé en 1986. El texto

citado corresponde a la 22 reimpresion, de 2007.

7 Dice zubiri (Sobre el hombre, 2007 [1986]) sobre las habitudes que «todo viviente tiene un
modo propio de habérselas con las cosas: es lo que llamo habitud. La habitud no es una accién
sino todo lo que hace posible toda accién de suscitacién y respuesta. Mientras lo propio de toda
accion es ser comportamiento, lo propio de toda habitud es ser enfrentamiento. Por eso, mientras
la respuesta a una suscitacion es siempre problema, a saber, “el” problema vital, la habitud, esto
es, el modo de enfrentarse con las cosas, jamas puede ser problema: se tiene 0 no se tiene.
Correlativamente, por esa habitud, las cosas y el viviente mismo quedan ante éste en un caracter
primario propio de ellas, y que las califica primariamente. En este aspecto, las cosas y el viviente
mismo no actlan ni suscitan, sino que tan sélo “quedan” en cierto respecto para el viviente. Este
mero quedar es lo que constituye la actualizacion, esto es el hacerse presentes desde si mismas,
el mero estar presente desde si mismas. Actualizacidon no es actuacion; esto es esencial. Es algo
real, pero no concierne a las notas o caracteres de las cosas; por estar presentes las cosas no
adquieren o pierden cualidades; son puro “quedar”, son actualizacién» (2007: 19). Vale mencionar,
para seguir con las formas de citacién de modo ordenado, que la primera edicién de este libro data
del afio 1986. Este libro, si se quiere, ademas de constituir un tratado antropoldgico, resulta un
compendio ético. Baste con reproducir una Unica frase para verlo. Dice Zubiri que «el deber es un
caracter mismo que pende de la estructura de las posibilidades. Este poder con que las
posibilidades son apropiadas en orden a la felicidad, tiene una forma con que se apodera del
hombre y que es facil de hallar. El hombre se encuentra inexorablemente en condiciones de ser
feliz en cada una de sus situaciones. Esta es una posibilidad ya radicalmente apropiada, y en
cuanto que estéa realmente apropiada, el hombre esté ligado constitutivamente en cada situacién a
ser feliz» (2007: 410). Luego discute con Max Scheler, sefialando algunos errores cometidos por
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enfrentamiento con la realidad. Y la habitud consiste en hacer que las cosas
queden en cierta manera presentes al hombre» (1993:338)'%°. Realidad,
aprehensién, de suyo o suidad'®, habitud, quedar son los términos elegidos por
Zubiri para referirse a la formalidad de realidad, que Unicamente es realidad en
referencia a la aprehension*®?,

Anteriormente dijimos que Zubiri distingue tres modos de aprehension:
afeccion, alteridad y fuerza de imposicion. Lo que afecta a mi inteleccion es eso
otro (la alteridad). Eso otro que afecta mi impresion es el estimulo; y éste es
suscitante de una respuesta. Mi realidad esta cada vez afectada por el estimulo.
La afeccidon es una funcidon meramente estimulica, porque sélo es suscitante de
una respuesta (huir, llorar, gritar, etc.). Se trata de una afeccion que ocurre ante un
mero estimulo. El propio Zubiri resalta el adjetivo cuando dice que se trata de la

afeccion del mero estimulo: «Es lo que llamo aprehender el estimulo

éste en su visién ética. Asi, sefiala Zubiri, hablando de los valores y el hombre que se posee a si
mismo, que «precisamente porque es una inteligencia sentiente y posidente puesta en marcha, da
lugar a una razén practica, que es de orden posidente, y esto es lo que, rigurosamente hablando,
se llama el sentido moral» (2007: 413).

¥950pre el sentimiento y la volicion es un texto cuya 12 edicién fue publicada en 1992. La cita
corresponde a la reimpresion de 1993.

'8! pice Tirado San Juan que «la suidad es a su vez algo mas radical que la remisién de “su”
realidad a “otras” formas y modos de realidad en cuanto realidades. Antes de remitirnos a otras
formas de realidad, la suidad de una cosa real empieza por ser “su” realidad. con lo cual la suidad
nos lanza a una dimensién previa a aquella remision: es la dimensién radical de la respectividad»
(2008: 32). El término fue utilizado por Zubiri para cambiar la palabra personeidad, es decir, para
referirse al «de suyo» de las personas. Porque las sucesivas investigaciones fueron abriendo el
camino para plantear la diferencia entre las cosas y su «de suyo» y los humanos y la «suidad».
Agrega, por su parte, Antinez Cid(La intersubjetividad en Xavier Zubiri, 2006) que Zubiri fue
modificando el modo de hablar de la personeidad y la mismidad. Si las cosas tienen «de suyo»,
nosotros, que somos inteligencias sentientes tenemos suidad. Asi «suidad es el momento
trascendental de de suyo, la apertura del de suyo al propio contenido haciéndolo suyo [...] la
suidad adquiere concrecion al incluir de forma expresa la auto-apertura trascendental» (2006: 154);
en suma, se trata de auto-poseerse. Por otro lado, Zubiri (Sobre el hombre, 2007 [1986]) dice que
«suidad es, pues, tener una estructura de clausura y de totalidad junto con la plena posesion de si
mismo en sentido de pertenecerse en el orden de la realidad» (2007: 117). Y en otro lugar, una vez
que dej6é de lado el término mismidad para referirse a la autoposesion de la personeidad, y dio
paso al concepto de suidad, Zubiri (Estructura dinamica de la realidad, 2006 [1989]) ya se refiere al
dinamismo de la suidad y también a la estructura de su dinamismo.

%2 Tan ingenuo puede ser el realismo como todo racionalismo que devenga subjetivismo o
cualquier tipo de sustantivacién de la conciencia. Tan enérgicamente como se afirma que hay
realidad sélo en la aprehension, debe decirse que realidad no es algo puramente inmanente a la
vida de la inteligencia sentiente (Villa Sanchez, 2014:76).
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estimtlicamente’®® [...] Este “mero” no es una simple circunscripcién precisiva del
concepto de estimulacioén, sino que constituye su positivo perfil fisico: ser “solo”
estimulacion» (IS, 2006: 49).

En la aprehension, ademas del momento de afeccion, habiamos dicho que
Zubiri menciona un segundo momento, el de alteridad, es decir, sentir lo que me
afecta como otro que mi impresion y como otro que mi realidad. Pero también
sefialamos que la impresion de alteridad tiene dos modos: contenido (lo otro) y
formalidad (lo otro en tanto otro). La aprehension de estimulidad también tiene un
momento de formalidad. Zubiri llama a este momento de la aprehension
formalidad de estimulidad. Hay que tener siempre presente que formalidad indica
un momento autbnomo, porque no depende Unicamente del sentiente. Es decir
gue es una formalidad que posee autonomia de la alteridad, en tanto que otro que
el sentiente. Esa formalidad de estimulidad es entendida por Zubiri como
formalidad de signitividad. La formalidad de estimulidad consiste en que «la nota
aprehendida como “otra” pero en tanto en cuanto su alteridad consiste solamente
en suscitar una determinada respuesta, constituye lo que llamo signo*®*. La
formalidad de estimulidad consiste precisamente en formalidad de signitividad»
(IS, 2006: 49).

Formalidad de signitividad habla de una «nota-signo». El signo no sefiala,
tampoco significa. El signo, en lo que respecta a la formalidad de estimulidad,
Gnicamente «signa». El signo*® es la nota sentida. El signo no es sefial (animal) ni

significacion (humano). Ambos (animal y humano) utilizan sus funciones signitivas,

3Con el proposito de ampliar el concepto de estimulidad, Zubiri dice que «Cuando se aprehende

el calor tal solo como algo calentante, diremos que se ha aprehendido el calor como mero
estimulo, esto es como algo que es tan solo determinante térmico de una respuesta. Las diversas
cualidades de los diferentes estimulos no son sino otras tantas modalidades cualitativas del mero
suscitar respuestas en afeccion» (IS, 2006: 49).

¥4Zubiri dice que «signo no es sefial. Una sefial es algo cuyo contenido es aprehendido por si
mismo y que ademas por tanto extrinsecamente sefializa. Asi por ejemplo las llamadas sefiales de
trafico. En cambio signo es la nota aprehendida misma.» (IS, 2006: 49).

¥para ampliar la distincién entre signo, sefial y significacién, Zubiri recurre a lo que segun él fue
una falta grave de la filosofia medieval. Asi, afirma que «la filosofia medieval no distingui6é entre
sefial, significacion y signo. Llamoé signo a todo, y lo definié: aquello cuyo conocimiento lleva al
conocimiento de algo distinto [pero] la cuestiébn no estd en que el signo lleve al conocimiento de
algo distinto [sino que lo] esencial es que se diga “cémo lleva”. Podria llevar por mera sefializacion
(es el caso del humo) o bien por significacion, y en ninguno de estos casos seria signo» (IS, 2006:
49).
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es decir, aquellas «notas-signo». Claro esta que Zubiri no se esta refiriendo, por lo
menos en esta parte de su TS, al conocimiento, sino a los sentires estimdalicos, y
gue por tanto ese sentir se refiere a las funciones de aprehension de estimulidad
de los signantes, en tanto que éstas corresponden a la formalidad de estimulidad.
Asi «signo es, pues, la formalidad de alteridad del mero estimulo de
respuesta. Es el modo como lo sentientemente aprehendido queda como mero
suscitante: es la signitividad» (IS, 2006: 49-50). Todavia nos queda un paso mas,
el tercer momento del proceso sentiente, esto es, la fuerza de imposicion. Este
momento refiere a lo aprehendido, que es un otro distinto del aprehensor. Segun
apunta Zubiri, se trata de signos objetivos. Esto es asi porque las impresiones se
imponen como signos objetivos de respuesta al sentiente y por €so son un «puro
sentir». La objetividad del alter se impone al sentiente como signo de respuesta.

Que ese signo sea objetivo hace referencia:

[...] a la mera alteridad signitiva respecto al aprehensor en cuanto se impone
a éste [...] El signo reposa signitivamente sobre si mismo (es la formalizacién
estimulica), y por esto se impone al animal como signo objetivo. De su
objetividad es de lo que el signo recibe su fuerza de imposicion. (IS, 2006:50).

Por otro lado, «el momento de formalidad de realidad y el momento de lo
real mismo son para la inteligencia sentiente momentos inseparables» (Villa
Sanchez, 2014:79). Inteligencia y realidad son congéneres*®®porque son unay la
misma cosa. Nacen juntos. Se lanzan a la aventura juntos. Se ocupan juntos. Vale
introducir un nuevo término que integra el proceso de la inteligencia sentiente: la
actualidad. Este término no tiene nada que ver con el acto en sentido aristotélico.
Actualidad es, para Zubiri, lo actual. Lo actual como actualidad es lo que esta
presente. Actualidad es el nombre con que designa el «estar presente»'®’ de lo

real como formalidad de realidad en la inteligencia. Villa Sanchez lo interpreta asi:

¥perg en lo gue hace a la sistematizacion filosofica de Zubiri, existe una distincion precisa, «entre

la formalidad de realidad, objeto de la noologia y lo real como sustantividad, objeto de la
metafisica» (Villa Sanchez, 2014:79).

8"Este «estar» presente no tienen nada que ver con el «ser». El estar es un caracter fisico (algo
gue no es meramente conceptivo sino real). El estar remite a un momento (no es temporal) de la
cosa misma. Ese estar es mera actualidad en la inteligencia sentiente, porque estar presente es lo
mismo que decir: tener actualidad, ser actual. Hay que recordar también que el estar como
actualidad es anterior al estar de la conciencia.
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«Que lo real esta presente en la inteligencia sentiente significa que la indole mas
propia de la inteligencia es la mera actualizacion de lo real como formalidad»
(2014:80).

Asi, actualidad «es un momento intrinseco de la cosa real» (IS, 2006: 138).
Actualidad «es el estar presente de lo real*®® desde si mismo (IS, 2006: 139). El
punto es que, como es la alteridad la que esta presente desde si misma por ser
real, la actualidad es algo asi como una relacion respectiva entre mi inteleccion,

entendida como accion*®®

sentiente (hecho), y lo real, la cosa como otro que mi
acto, y al mismo tiempo como realidad «de suyo». Hay un vinculo entre eso que
veo, huelo, toco, escucho, saboreo, imagino (eso real) y mi accion(como acto de
produccion de la inteleccién); un algo que no es mio ni de la cosa, pero esta entre
ambos. Ese vinculo es la actualidad. Se trata de una respectividad, que es actual,
gue pertenece de suyo a la cosa y a la inteleccion. Hay que tener siempre
presente que realidad no es existencia. Realidad es un momento de la cosa
misma. Realidad le pertenece a la cosa misma radicalmente. Realidad es el «de
suyo» de la cosa. Se trata de la realidad de la cosa misma y no solamente como
alteridad. En palabras de Zubiri, «existencia es tan solo un momento de la
realidad, y no al revés como si algo fuera formalmente real por ser existente» (IS,

2006:192-193).

188Agrega Zubiri que «la existencia compete a la cosa “de suyo”; la cosa real es existente “de

suyo”. Lo cual significa que en una cosa real, su momento de existencia esta fundado en su
momento de realidad [...] Real significa que es una existencia que compete de suyo a la cosa» (IS,
2006:192).

¥9utilizamos aqui la palabra accién para mejor comprension del término actualidad. No obstante,
hay que dejar en claro que Zubiri no se refiere a la inteleccibn como accién, por lo menos no como
una mera accién que es por si misma, sino que pone la palabra inteleccién para nombrar su
esencia formal: actualidad. Zubiri lo dice del siguiente modo: «Que la inteleccién como accion sea
reposo, en el sentido de que tiene su fin en si misma, es la vieja idea de enérgeia de Aristételes
gue dominé todo el mundo antiguo y medieval, y en buena parte del mundo moderno, por ejemplo
en Hegel. Para Aristoteles hay acciones como el inteligir y el amar que tienen su érgon en si
mismas: se ejecutan solamente por ejecutarlas: el inteligir no tiene mas érgon que el inteligir y el
amor no tienen mas érgon que estar amando. Por eso estas acciones son enérgeiai. Pero sea de
ello lo que fuere, sea 0 no verdad que estas acciones no tienen su fin en si mismas, nuestro
problema no es la indole de la accion intelectiva, sino la indole formal de su actualidad, la indole
formal de la inteleccion misma. Pues bien, la realidad en cuanto queda, reposa sobre si misma: es
realidad y nada mas que realidad» (IS, 2006: 148-149).
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Realidad es formalidad de realidad; y formalidad de realidad es realidad a
secas. Realidad es entonces formalidad del «de suyo». Realidad es el momento
del proceso sentiente, que no hay que confundir con lo temporal porque no es
tiempo. Se trata de un momento que indica que lo aprehendido es ya lo que esta
aprehendido: es el prius. Este prius es de la cosa y de mi inteleccion en un
proceso unitario. Un nuevo término en la complejidad de la noologia zubiriana. La
palabra prius busca indicar que eso ya esta ahi para inteligirlo: «En su virtud la
formalidad de realidad nos instala en lo aprehendido como realidad en y por si
misma. Es decir, desde una inteligencia sentiente» (IS, 2006:191). Pero, ademas,
la formalidad es un prius respecto de la aprehension. Que la formalidad es un
prius significa que es un antes. Pero ese antes no es temporal, sino estructural,
«de donde resulta que lo real aprehendido es real antes de ser aprehendido; esto
es, lo real al estar inteligido estd presente, esta en la actualidad» (IS, 2006:
143)** Inteleccién y realidad inteligida son una Unica frontera. Dicho con palabras
de Zubiri:

Actualidad es mas que una relacion:; es el establecimiento mismo de los

relatos. Actualizacion, en efecto, es un tipo de respectividad. Nada es
intelectivamente actual, sino respectivamente a una inteleccién. Y esta
actualidad es respectividad, porque la formalidad es de realidad y, como
hemos visto, esta formalidad es constitutivamente abierta en tanto
formalidad.(IS, 2006:143)"**

La actualidad intelectiva es una inteleccion, porque lo real se actualiza en la

inteligencia sentiente. Eso que inteligimos esta presente en y por si mismo, tiene

190 5 sintesis de Zubiri es la siguiente: «En la inteleccién, pues: 1° Lo inteligido “estd” presente

como real, es algo aprehendido como real. 2° Lo inteligido “s6lo estd” presente; no es algo
elaborado o interpretado, o cosa semejante. 3° Lo inteligido s6lo esta presente “en y por si mismo”;
por tanto, lo real es un momento intrinseco y formal de lo presente en cuanto tal, no es algo allende
lo aprehendido; es un “quedar” en propio. En la unidad de estos tres momentos es en lo que
consiste el que la inteleccion sea mera actualidad de lo real como real» (IS, 2006: 149).

lsefala Zubiri que «actualizacion es un tipo de respectividad [...]Si yo “veo esta pared”, esta
vision no es una relacién mia con la pared. Todo lo contrario: la relacién es algo que se establece
entre yo mismo y la pared ya vista. Pero la visibn misma de la pared no es relacién, sino algo
anterior a toda relacién. Es una actualidad, repito, en la visibn misma, puesto que es en ella “en” la
gue estoy viendo la pared. Y esta visién en cuanto tal es actualizacion» (IS, 2006:143).
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presentidad™®? y por eso lo inteligimos. Lo real, al estar inteligido, esta presente, y
por eso mismo tiene actualidad. Se trata de una caracteristica fundada en la
actualidad de lo real. Vale mencionar que Zubiri pone énfasis en el «estar».

La inteleccion es formalmente sentiente y por eso mismo es mera
actualidad de lo real. El acto intelectivo y el contenido de la inteleccion,
conjuntamente, son una respectividad. En cuanto tal, ese vinculo de respectividad
es la actualizacion. La inteleccion es actualidad, dado que la actuacion concierne a
la produccion de la inteleccion. Quien funda el momento fisico de actualidad es el
caracter abierto de la realidad. No existe, pues, ningun tipo de proceso temporal
entre inteleccion y realidad, ya que la aprehension de realidad es un momento
unitario. No hay una mediacion entre lo real y mi inteleccién, sino que se trata de
un anico acto, que no hace mas que actualizarse en la unidad formal de la cosa
real inteligida (piedra, color, sabor, aroma, imagen, sonido, etc.) y mi inteleccion.

De este modo, no hay dos actualidades sino una misma y Unica actualidad.
Zubiri habla de una mismidad numéricamente idéntica y comun de lo inteligido y
de la inteleccion. Lo comun hace referencia a una comunidad numérica Unica e
idéntica entre una mismidad (lo inteligido) y la otra (mi inteleccién). Hay que tener
presente, vale repetirlo, que se trata de un Unico acto. Una Unica mismidad.
Inteligencia y realidad tienen una actualidad comdn y numéricamente idéntica. Hay
presentidad y mismidad de lo inteligido y mi inteleccion. Se trata, en definitiva, de
una co-actualidad. Dos realidades, mi inteleccion y lo inteligido, y un Gnico acto
sentiente de actualidad. Las dos actualidades «estan» presentes «de suyo», y se
actualizan al mismo tiempo y en un Unico momento precisivo. Pero como son dos
realidades distintas (lo inteligido y mi inteleccion) cada una «de suyo» tiene mera
actualidad. Asi, el momento sentiente indica que ambas se actualizan de modo
comun.

En suma, ni lo real actia sobre la inteligencia, ni tampoco la inteligencia
actua sobre lo real: los dos actuan, es decir, se actualizan, en comunidad y en un

mismo Yy unico acto. Ambas realidades, la inteleccion y lo inteligido, resultan un

19256 trata de una caracteristica fundada en la actualidad. Lo real, al estar inteligido, esta presente,

y por eso mismo esté en actualidad.
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acto de congeneridad. Por eso mismo, como dijimos al inicio, inteligencia y
realidad resultan ser definitivamente congéneres'®®. Bien, toca ahora conectar el
momento de aprehension primordial con el primer movimiento ulterior de la
inteleccion: Inteligencia y logos. En este caso mas que logos a secas podriamos
decir que se trata de la inteligencia como logos. En lo que sigue describiremos los

puntos nodales del segundo volumen de la TS.

3-4 INTELIGENCIA Y LOGOS

La inteleccién sentiente de unas cosas reales
sentidas entre otras sentidas es logos.

Xavier Zubiri

Deciamos anteriormente que inteligencia y realidad son congéneres porque
remiten a una y la misma cosa: al sentir humano. De esa misma manera la
inteleccion y lo inteligido son una Unica actualizacion y, por eso mismo, resultan
una comunidad idéntica. Esta comunidad entre la inteleccion y lo inteligido las
hace ir juntas, son una co-actualizacion. Asi, la inteleccion y lo inteligido, en lo que
hace a la aprehension sensible de lo real, actian en respectividad. Esta comunion
entre el acto intelectivo y la cosa inteligida, son Unicamente una impresion de
realidad que se actualiza en respectividad. Eso significa, Unicamente, que estamos
frente a una aprehension primordial de realidad. Hay que insistir en que, de
ninguna manera, se trata de un conocimiento sino estrictamente de una

aprehensién primordial de algo real.

198 Hay un cumulo de conceptos clave que es preciso tener presentes: realidad, reidad,

aprehensién, sentiente, inteligencia, afeccion, alteridad (formalidad y contenido), fuerza de
imposicion, impresion, estar, formalizacién, actualidad, actualizacién, de suyo, habitud, quedar,
suidad, prius, suscitacion, modificacion ténica, nota, signo, signitividad, estimulica, respectividad,
congeneridad, comunidad, co-actualizacion.
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Ahora bien, dado que esa respectividad es abierta, nos brinda la posibilidad
de lanzarnos hacia otras cosas. Este modo ulterior'** de inteleccién es nombrado
por Zubiri (Inteligencia y Logos, 2008) Inteligencia y Logos (en adelante, IL). Se

trata de un modo de inteleccion que presenta una respectividad campal. Zubiri

|195

llama a esta respectividad algo trascendental™>, porque en este modo lo real abre

otros campos de respectividad, pero todos ellos en el marco del vinculo congénere
entre inteligencia y realidad. Esta segunda inteleccion, es decir, como una
inteleccion distinta de la aprehension primordial, nos pone frente a otra dimension

o modo de la inteligencia: la del logos. Se trata de un modo ulterior de la

196

inteleccion que indica que lo campalmente™” sentido se lleva a cabo también por

medio de una inteleccion dual. Es preciso insistir en que no se trata de una
dicotomia sino de una dualidad, esto es, de lo que una cosa es respecto de otra, y
gue es siempre dinamica y dada por el medio que determina el campo. Villa

Sanchez, obviamente siguiendo a Zubiri, lo expresa del siguiente modo:

Es que no sélo hay aprehension de esta cosa o aquella en tanto que cosa
real, sino que hay la aprehensién de una cosa real entre cosas reales: «la
actualizacion de una cosa (ya inteligida como real) dentro del ambito de la
realidad de otras, es esa inteleccion que llamamos logos. Es la inteleccién de
lo que la cosa es en realidad, esto es respecto de otras cosas reales. Este
logos es un modo de inteleccion sentiente. Es ante todo un modo de
inteleccion por ser una mera actualizacion de lo real en la inteligencia
sentiente; este modo es una «re-actualizacion». (2014: 95)

19 Al plantear la cuestion de los modos ulteriores de realidad, Zubiri sefiala que: «ulterioridad

consiste muy concretamente en inteligir qué es “en realidad” lo ya aprehendido “como real” [...] En
los modos ulteriores de inteleccién, el contenido se hace inmensamente mas rico, pero es un
contenido que se hace intelectivo solamente por estar inscrito dentro del momento de la formalidad
de realidad de la aprehensién primordial [...] La aprehension ulterior es la expansién de lo real
aprehendido ya en impresion primordial como real» (IS, 2006: 266).

195Zubiri utiliza este término para referirse a la apertura de lo campal. No se trata del concepto
kantiano, y tampoco de la version escolastica, sino de una nueva reinterpretacién zubiriana a la
que volveremos mas adelante. Baste sefalar que, tal como dice Molina Garcia (Inteligencia y
funcién trascendental en Xavier Zubiri, 2000), «el término “trascendental” en la utilizacién que
Zubiri hace de él, tiene poco que ver con su mas comun significado histérico [Asi] lo que es
trascendental es aquello que constituye el término formal de la inteligencia, a saber, la realidad. Y
esta realidad nos esté presente en impresion. Por tanto, quien es trascendental es la realidad en
impresion» (2000: 152). Obviamente, Molina esté citando a Zubiri, y aquello que éste escribe en la
TS.

19/olveremos a este concepto enseguida.
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Se trata de dos momentos que se unen en actualizacion'®’. Dicho de otro
modo, si algo es aprehendido en realidad, esa respectividad lleva a mi inteleccién
a otras cosas que también son reales en funcion de su propia realidad. Esto es asi
en virtud de la apertura caracteristica, es decir, del «de suyo», de cada cosa real
gue enriquece, a partir de un nuevo movimiento de actualizacién, el contenido de
la aprehension primordial. Hay aqui una modalizacibn que de ninguna manera
afecta a la estructura congénere de inteligencia y realidad. Zubiri llama a este
movimiento procesual, el «hacia». Este hacia actia en tanto actualizacion
modalizada. Esta modalizacién no elimina la unidad sentiente, sino que por el
contrario la enriquece. Es que una cosa es la estructura de la inteligencia sentiente
—unitaria e idéntica a la aprehensién y la cosa inteligida— y otra cosa es la
modalidad de ulterioridad. La primera es una unidad estructural y, por tanto, propia
del inteligir. La segunda es un proceso ulterior, y es en «hacia».

La unidad del sentir es primaria y radical. AQui no hay conceptos porque no
se trata de conocimientos. Pero en el movimiento ulterior de la inteligencia
sentiente, en este caso hablamos del logos sentiente, hay un enriqguecimiento que

198

se afecta " "por la voluntad. Es justamente el «hacia». Dicho por Zubiri:

Asi como la inteleccion es formalmente sentiente, asi también el sentimiento
es sentimiento afectante y la volicion es voluntad tendente [...] Solo porque
hay aprehensién sentiente de lo real, es decir solo porque hay impresién de
realidad hay sentimiento y volicion [...] la inteleccion es asi determinante de
las estructuras especificamente humanas. (IS, 2006: 283)

"Conviene recordar que actualizacion es el movimiento de algo aprehendido. Actualizacién en el

sentido de lo actual. No hay aqui realismo critico ni ingenuo. Tampoco hay idealismo ni
empirismos. Pero lo que si hay en Zubiri es una gran influencia de Husserl y Heidegger. En este
sentido, cuando Zubiri habla de actualidad, ésta posee caracter noérgico. El concepto de noergia
remite a la energia especifica del pensamiento. Zubiri lo inventa estableciendo una relacién entre
nods (vobg) y érgon (Epyov) Eso significa que el concepto de actualidad no es noético, es decir,
acto de pensamiento como pura relacién intencional) ni noematico —derivado de ndema (vonua)
‘contenido del pensar’ y noesis (vONo1g) ‘actividad de pensar’)—. Se trata de términos que remiten
a Aristételes y a la fenomenologia.

%8cuando Zubiri habla de afectos, lo hace para distinguir el concepto que llama afecciones propias
de toda impresion y lo que constituye la modificacion ténica: «Sentimiento es afecto de lo real. No
es algo meramente “subjetivo” como suele decirse. Todo sentimiento presenta la realidad en tanto
tonificante como realidad. El sentimiento es en si mismo un modo de version mismo a la realidad. A
su vez, la respuesta es determinacion en la realidad: es la volicion.» (IS, 2006: 283).
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Ahora bien, lo dicho anteriormente tiene un complemento conceptual que

puede visualizarse en otro texto de Zubiri(1993)"°

.El punto es que, tal como
acertadamente lo sefiala Conill (El sentido de la noologia, 2004) al referirse al
momento de aprehensiéon primordial de realidad, esto es, en el primer nivel de la
inteleccion «no solo hay actos “intelectivos” sino también “sentimientos” y
“voliciones” [...] que son fundamentales para entender la superacion zubiriana del
intelectualismo» (2004: 123). Zubiri lo dice del siguiente modo: «la vida mental, en
tanto que actividad, tiene dos formas: una espontanea y otra voluntaria» (1993:
31). Por derivado, la voluntad, tal y como ocurre en el caso de la inteligencia, no
es una facultad sino un acto. No obstante, hay que sefalar que la voluntad
corresponde al ambito de la decision. Esto es asi porque para Zubiri «es el
hombre quien tiene que resolver aquella situacion haciéndose cargo de la
realidad» (1993: 35). El caso es que «la volicion incluye como ingrediente esencial
lo deseable» (1993: 38). Se trata de un preferir o un querer algo de esta o aquella
manera. Se trata de una eleccién y en consecuencia estamos frente a un acto
volitivo. Asi, los humanos preferimos esto o aquello, en un movimiento sentiente
gue enfrentamos gracias a la habitud: ese modo primario de habérnosla con las
cosas que nos enfrenta al sentimiento del «qué va a ser de mi». Siguiendo esta
caracteristica humana de la habitud, es decir, el habérnoslas permanentemente
con la realidad, los humanos preferimos o elegimos mediante un acto de volicion
sentiente.

Volviendo a la cuestion de la inteligencia sentiente, corresponde retomar las
descripciones de sus movimientos ulteriores: el logos y la razon. Primero vamos a
describir el primer movimiento ulterior de la inteleccion, que es el logos sentiente; y
luego nos ocuparemos de la razon sentiente. Bien, ya habiamos dicho que sentir e
inteligir son una y la misma cosa, y que se trata de dos momentos estructurales,
pero que ambos corresponden a un mismo acto: la inteligencia sentiente. Con lo

cual, al decir inteligencia sentiente, inmediatamente aparece la «unidad estructural

1%y/ale repetir que aqui citamos la edicién publicada en 1993. La 12 edicién corresponde al afio

1992.
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formal, cuyo acto Unico es la mera actualizacion impresiva de lo real [Asi] inteligir:
es la mera actualizacion de lo real en inteligencia sentiente» (IL, 2008: 14)*®.
Dado que la formalidad de realidad es abierta desde y por si misma,
cualquier impresién de realidad siempre puede albergar una diversidad de
contenidos, conformandose asi una comunidad fisica de realidad o «momento de
comunicacion». Ese momento de apertura independiente y de comunicacion de la
realidad fisica habilita que cada cosa sea «de suyo» en respectividad de otras, y
asi «toda cosa real abre desde si misma un campo de realidad» (IL, 2008:14). En
este campo de realidad cada cosa real tiene dos momentos: su propia realidad
como individual y su campalidad o apertura de un campo. Toca ahora referirnos al
concepto de campo, y posteriormente realizar un recorrido por la estructura del

logos sentiente, tanto en su version basica como en su version formal.

3-4-1 EL CONCEPTO DE CAMPO

Vale aqui hacer un repaso. La palabra clave en la noologia zubiriana es
actualizacion. Cada aprehension intelectiva es una mera actualizacion de lo real.
Por ello decimos que la realidad se actualiza junto con la inteleccién, en un mismo
movimiento unitario e idéntico. La realidad es la que es abierta. Los contenidos de
la realidad son variables; mientras que la formalidad de realidad permanece
invariable. Por ello, en una misma aprehension, y puesto que la realidad es una
formalidad abierta, siempre puede actualizarse segun modos distintos, puesto que
siempre se puede reparar en alguna cosa particular de la realidad entendida como
horizonte campal®®. Dice Ferraz Fayos que:

*®Corresponde aclarar que la 12 edicién de este libro data del afio 1982. La version citada aqui

corresponde a la 22 reimpresion, publicada en 2002.

®lvale aqui citar el ejemplo que pone Ferraz Fayos (Zubiri: el realismo radical, 1988): en la
campifia hay «una gran diversidad de formas, colores, sonidos, etcétera, ocupa su atencién dirigida
contemplativamente. Toda aquella riqgueza se aprehende impresivamente —se siente— como algo
que estd presente “en propio”, que es real, se intelige [en este acto] algo se actualiza
intelectivamente. Algo nos esta presente como real. En la misma aprehension desde luego, pero
en un estar presente con plenitud fisica. Ahora bien, ¢a qué algo me estoy refiriendo? La atencion
puede estar dirigida al paisaje como una totalidad. Sin perder nada de su riqueza visual, auditiva,
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La realidad esta abierta hacia algo mas que la realidad individualmente
considerada. La realidad no se aprehende impresivamente mas que en sus
momentos individuales pero no estd encerrada en y por éstos. Es la
formalidad de realidad la que «envuelve» invariante la multiplicidad variada de
las cosas. (1988: 45)

En esa realidad abierta de cosas, que es variable y actia conjuntamente
con la estructura que caracteriza al acto de aprehension sentiente, las cosas del
campo pueden ser aprehendidas campalmente. Es la relacion de respectividad
gue tienen las cosas del campo, eso campalmente sentido, es una respectividad
de la inteligencia como logos, que actualiza comparativamente otras cosas del

campo. Pero ¢qué es campo para Zubiri?

El campo forma parte del saber cientifico [...] Las cargas de los cuerpos
generan el campo electromagnético, al igual que las masas generan el campo
gravitatorio, [...] asi pudo decir Einstein que campo no es sino el estado fisico
del espacio [...] en la biologia se habla a veces de campos filéticos [...] Pero
el campo de realidad no coincide con este campo fisico ni con el filético. (IS,

2006: 272)
Asi, dado un campo determinado de realidad, esta habitacion con sus sonidos,
aromas, luces, muebles, mdusica, colores, libros, etc., «existe un campo de
desplazamiento tanto de las cosas como de mi propio cuerpo [...] diremos que
este campo es la unidad de todas estas cosas en cuanto todas ellas estan en él, y
por tanto el campo las abarca» (IL,2008:23). EI campo es variable porque tiene
amplitud y desplazamiento de cosas. Este segundo modo de inteleccion, que no
es aprehensién primordial pero se funda en ella, es el logos sentiente. El logos es
la modalidad intelectiva que actualiza la cosa desde otras y también en otras. De

ahf su campalidad aprehensiva®?.

olfativa, etcétera, puede aprehenderse como un todo unitario. Este todo es, asi, aprehendido
unitariamente como real. Y podemos, por el contrario, fijar nuestra atenciébn en un arbol en
particular. También ahora ese arbol sera aprehendido como real [pero como es obvio] el paisaje no
es el arbol. Ni éste arbol es otro arbol. Ni ninguno es el gorjeo de un pajaro o el aroma de un
arbusto. Todo eso difiere como contenido de la inteleccién. Sin embargo, la formalidad segun la
cual es aprehendido cada contenido es la misma» (1988: 44).

92 En este caso resulta muy (til otro ejemplo tomado de Zubiri por Ferraz Fayos (Zubiri: el realismo
radical, 1988). Primero tenemos que fijar la atencién en cualquier cosa que esté a nuestro
alrededor: «Esa cosa tendra unas notas, una forma regular o irregular, un o unos colores, un
tamanio, etc. Esto es asi, si la estd aprehendiendo visualmente. Podria aprehenderse algo por otro
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Hay que tener siempre presente que Zubiri rechaza cualquier idealismo; asi
como también rechaza la tradicional jerarquia del logos por sobre la inteligencia.
Segun Zubiri, la historia de la filosofia ha logificado la inteligencia y, en
contraposicion, la inteligencia sentiente postula la necesidad de inteligizar el logos.
Dicho con Zubiri, «no se puede logificar la inteleccion sino que por el contrario hay
que inteligizar el logos» (IL, 2008: 48)°%. Para Zubiri la historia de la filosofia,
montada en una falsa oposicion entre doxa (000 y nods (vovg), ha cometido un
grave error de interpretacion que llevo a la tradicional contraposicion entre el sentir
y la inteligencia. El punto es que «los griegos opusieron siempre inteligencia
(nols) a sentir (aisthesis). Sea lo que fuere la doxa de Parménides, lo cierto es
gue la filosofia griega adscribio siempre la doxa al sentir» (IL, 2008: 50).

Zubiri afirma, tras una serie de argumentos, que es incorrecto oponer esos
dos términos; ambos —es decir, el sentir y el inteligir— pertenecen a una misma
unidad estructural. Asi, inteligir y sentir corresponden a dos momentos de un unico
acto: la aprehension impresiva de la realidad. Por eso, en lugar de hablar de un
logos sensible, es necesario postular que el logos®® es sentiente. Este modo de

sentido o fundir contenidos percibidos por varios sentidos como pertenecientes a una misma cosa.
Es indiferente para la experiencia. La aprehension bésica, primaria de la cosa consiste en la pura y
simple aprehension de esas notas —el contenido— como constitutivas unitariamente de la cosa.
Ademas, la cosa es aprehendida como siendo de suyo lo que es, es decir, ese conjunto unitario de
notas. La cosa es aprehendida asi como real. Todo esto se produce sin necesidad de nombrar la
cosa, de determinarla como esto o lo otro. Lo prueba el hecho de que podriamos aprehender algo
qgue no pudiéramos identificar, sin que dejaramos de aprehenderlo con unas notas y la formalidad
“de suyo”, la formalidad de realidad. Esta es la aprehensién primordial: algo estd presente,
actualizado en y por si mismo; se aprehende como real. Pero seguramente la cosa real no estara
sola [Ahora] ese momento pasa al primer plano, se autonomiza del momento individual. La cosa
esta actualizada respectivamente a otras constatandose semejanzas o diferencias, por ejemplo. Es
la aprehensién campal, la inteleccién como logos» (1988: 55-56).

*Spesde Parménides, pasando por Platon y Aristoteles, la logificacion del logos provocd una
interpretacion errénea sobre la inteleccidon. Esa magnificacion del logos por sobre la inteligencia y
por tanto en detrimento de la realidad, implicé que «la logificacién del logos trajo aparejada la
entificacion de la realidad» (IL, 2008: 49). El punto es que Zubiri considera que «los griegos nunca
nos dijeron en qué consiste inteligir. Pero creyeron siempre que el inteligir y por tanto el logos es
siempre inteleccién del “es”. Pues bien, a mi modo de ver el acto formal de inteligir no es inteligir el
“es” sino que consiste en aprehender realidad; el término formal del inteligir no es el ser sino la
realidad [...] No se puede entificar la realidad sino que por el contrario hay que reificar el ser» (IL,
2008: 50).

2«En mi logos puedo inteligir desde un color hasta un sonido, pasando por los nimeros
irracionales. Esto es asi porque «tanto el color como el nimero irracional pertenecen al contenido
de lo inteligido, mientras que la inteleccion misma en su modo sentiente concierne no al contenido
sino al modo como este contenido queda en la aprehensiéon» (IL, 2008: 51).
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ver la funcién del logos, como ocurre con toda explicacion de Zubiri, posee una

estructura. A continuacion nos ocuparemos de la estructura del logos.

3-4-2 LA ESTRUCTURA DEL LOGOS SENTIENTE

Que el logos es sentiente estd dado por su modo de inteleccion, que nace
en aprehension primordial de realidad y luego se transforma en movimiento dual.
El logos es sentiente por su modo de inteleccion, que se ocupa de actualizar lo
real. En esa dualidad de movimiento de este primer modo ulterior de aprehension
de realidad, es decir, la inteleccion como logos, Zubiri caracteriza la estructura
sentiente de este Ultimo, a partir de tres puntos concatenados: la re-actualizacién
(movimiento propio de la aprehension primordial de realidad), lo campal (modo
gue permite inteligir la realidad desde el campo de la realidad sentida) y el
distanciamiento (desde el campo a la cosa real).

Estos tres movimientos son necesarios para delimitar la estructura del
logos: una basica y otra formal. Vamos a describir estas estructuras por separado,
adelantando que la primera es bastante mas compleja que la segunda, aunque

ambas, obviamente, se apoyan mutuamente.

3-4-3 SOBRE LA ESTRUCTURA BASICA DEL LOGOS SENTIENTE

El logos sentiente en su estructura basica tiene tres movimientos: dice
mueve y declara. El logos dice (algo sobre algo), mueve (porque es dual) y declara
(lo que algo es en realidad). Con lo cual, «la estructura basica del logos tiene
estos tres momentos: dualidad, dinamicidad, medialidad» (IL, 2008: 55). El
fundamento de la dualidad del logos, al ser la aprehension dual un modo de
actualizacion de lo real, estéa en la campalidad. Ferraz Fayos dice lo siguiente

sobre el momento de dualidad:
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La respectividad de lo real abre el campo de realidad y ello hace posible y
necesario que la intelecciébn no quede inscrita en la mera constatacién
singular e irrespectiva de aquello que ha sido aprehendido unitariamente en la
aprehensién primordial. (1988: 58)

Asi, «inteligir lo que es en realidad una cosa entre otras es ir desde algo
anteriormente aprehendido hacia una cosa de la que quiero inteligir lo que es en
realidad» (IL, 2008: 58)°®. El momento de dualidad es entonces un modo de
actualizacion de un contenido, sea éste simple o complejo, que indica una
diferencia estructural en la que se actualiza algo campalmente.

Respecto del segundo momento de la estructura basica del logos, es decir,
la dinamicidad, hay que advertir quela dualidad del primer momento implica un
movimiento que indica que el logos dice «algo» sobre «algo» que se intelige, y que
esto ocurre en virtud de la diversidad de contenidos propios del campo. Zubiri
entiende que ese decir algo es un «ir» del y «hacia» el campo. Ese andar del
logos sentiente desde una cosa a la otra es el movimiento que indica un momento
de modalizacion dinadmica. Asi, «este movimiento va de lo que queremos inteligir
hacia algo otro aprehendido anteriormente en lo real mismo, un segundo algo
desde el que moviéndose queremos inteligir el primer algo» (IL, 2008:65).
Inteligimos la cosa desde lo campal y, como ese campo es distinto y distanciado
de la cosa que queremos inteligir, este movimiento intelectivo®®®del logos sentiente

indica el «distanciamiento en realidad campal» (IL, 2008: 65).

25| proposito de la cursiva es para destacar que, cuando Zubiri se refiere al movimiento del logos,

habla expresamente de un «querer inteligir». Aunque es necesario estudiar con mas detenimiento,
consideramos que esto no es un error inocente sino que, al utilizar el término, esté indicando que
se trata del deseo y por tanto de la voluntad. Si como dice Ferraz Fayos, «el movimiento desde lo
aprehendido primordialmente no esta univocamente determinado; lo que hace de un campo de
realidad un campo de libertad» (1988:59), la expresa mencién libertaria del campo, aunque unitaria
con la inteleccion, nos pone frente a la posibilidad de un acto intencional en el sentido de
voluntario. Aunque esa intencién pertenezca a la estructura basica del logos, éste es un modo
unitariamente estructural con el acto de inteligencia. Por tanto, no se mueve solo sino que se trata
de un movimiento que depende, conjuntamente, de la cosa real y la inteligencia. Téngase en
cuenta que nosotros no estamos analizando sino mas bien estamos describiendo lo que Zubiri nos
dice, para aplicarlo a un método de ensefianza y aprendizaje.

206 Agrega Zubiri para explicar por qué el movimiento intelectivo no es algo primario, sino que mas
bien es una determinacién de la inteligencia sentiente, dada la congeneridad entre inteligencia y
realidad, que «el movimiento intelectivo (dialéctica la llamaba Hegel) no es la estructura formal de
la inteligencia, sino una determinacion de la inteligencia segun el modo diferencial de presentacion
de lo real [asi] ninguna dialéctica estda montada sobre si misma» (IL, 2008:67).
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Hay que tener presente que para Zubiri distancia no indica longitud, sino
que se trata mas bien de una trayectoria orientada, «donde lo real por ser campal
nos retiene en una forma muy concreta: empujandonos al campo de realidad. Es
el momento impelente de la retentividad de lo real, la impelencia de lo real» (IL,
2008: 67). A este ir desde la cosa a lo campal y desde el campo a la cosa, dado

que indica una tensién-tendente, Zubiri lo llama intentum®”’.

Se trata de un
movimiento intelectivo de apertura y a la vez retentivo que indica un «tender-a», o
una tension «retentiva» que intenta. Intentum remite al caracter fisico, «es la fisica
referencia a lo inteligido, y es también y sobre todo el caracter estrictamente fisico
de la inteleccidn: es la fisica misma de la inteleccion» (IL, 2008: 70).

En lo que hace al tercer momento de la estructura béasica del logos, hay que
mencionar que este, ademas de su caracteristica dual y dindmica, posee otra que
Zubiri llama medial. Esta medialidad del logos se funda en que €l es declarativo.
Inteligir una cosa real en y desde otra, siendo que ambas se mueven en un campo
de realidad, anuncia otro movimiento de actualizacion. Dado que el campo de
realidad se caracteriza por su actualidad, este tercer momento del logos indica una
nueva reactualizacién intelectiva que declara algo de algo®®, y lo declara en una
unidad del «entre». Asi, el momento medial como campo de inteleccion «Es un
movimiento en que se intelige algo desde otro algo declarando lo que el primer
algo es en realidad» (IL, 2008: 73).

Vale aqui, antes de continuar incorporando la terminologia utilizada por
Zubiri, resumir lo dicho hasta ahora. Inteligencia y logos nos acercan a varios
conceptos relevantes para comprender los modos ulteriores de actualizacion que
acontecen en la estructura de la inteligencia sentiente. Uno de esos conceptos es

el de campo. El campo implica que las cosas, en su formalidad de realidad, tienen

%7 No se trata de una intencién. Tampoco hay intencionalidad en sentido fenomenoldgico, puesto

qbue no se trata de un acto de conciencia. Intentum tampoco refiere a ensayo.

8 Ferraz Fayos pone un ejemplo muy sencillo que toma de Zubiri. Dada una copa de vino con
ciertas tonalidades y brillo que no son parte del vino ni de la copa pero son un campo, para
determinar qué cosa sea esa tonalidad distintiva, se pregunta:«¢qué liquido es el contenido de la
copa? Reiterando el movimiento de la cosa al campo y de éste a aquélla, haciendo intervenir otros
sentidos —olfato, gusto— acabamos determinarlo como vino. Esta cosa es esto“en realidad”: vino»
(1988:63).
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dos momentos: el individual y el campal. Hay en el campo unas cosas «entre»
otras; y unas cosas en «funciébn» de otras. El concepto primordial para
comprender inteligencia y logos, tal y como ocurre en la inteleccion primordial o
inteligencia sentiente con la actualizacidn, es lo que Zubiri llama reactualizacion de
lo real campalmente en movimiento: se trata del logos sentiente. Para Zubiri, la
inteleccion como logos tiene una estructura basica y una formal.

La aprehension tiene dos momentos formales: individual y campal. Ambos
constituyen una unidad formal de realidad: la actualizacién. En la actualizacion o
reactualizacion que compete al logos sentiente, se intelige una cosa real entre
otras cosas que hay en el campo de realidad. Aqui Zubiri ubica dos fases: el
movimiento de impelencia (distanciacion de la cosa real al campo de la realidad) y
el intentum (desde el campo a la cosa).Se trata de un modo de distanciacion que
remite a una especie de suspension intelectiva. La intencion intelectiva, como
suspensién, indica un desdoblamiento que nos impele a tomar distancia®® de la
cosa real. Esta distancia, que de ninguna manera indica espacio, «es un momento
intrinseco a la cosa [lo cual significa que] no salimos ni fuera de la cosa real
misma ni fuera del campo de realidad» (IL, 2008: 83).

Lo real, primordialmente aprehendido, nos impone un acto de retraccion.
Esta retraccidon, que implica distanciamiento, nos pone frente a algo que Zubiri
nombra como irrealidad.?’° Lo irreal no reposa sobre si mismo, porque implica el
campo de realidad. Lo Irreal se constituye en un movimiento de des-realizacion.
Eso que se desrealiza por retraccion, es decir, en el acto de tomar distancia que

se lleva a cabo en un marco de libertad y por eso mismo implica una libre

29 Tomar distancia indica «un “movimiento de retraccién”. Retraccion es inteleccion de la cosa real

dejando en suspenso lo que es en realidad [...] En “retraccion”, la inteligencia se sitlla “sobre” lo
gue las cosas son en realidad. La articulacién de esos dos momentos, entre el momento de
retraccion, y el momento de estar sobre las cosas, es esencial [...] En la retraccion por tanto
llevamos a cabo una liberacién del “en realidad” apoyandonos en “la” realidad» (IL, 2008:85). Vale
mencionar que la referencia al término esencial lleva a Zubiri a hablar del doble error que
,considera, fue provocado por el desconocimiento de la articulacion entre la retraccion y el estar
sobre las cosas: «En primer lugar, la inteligencia no “estd” sobre las cosas por si misma —fue un
error de todo el idealismo desde Descartes hasta Schelling, y en el fondo hasta Husserl y
Heidegger- sino que “llega a estar” sobre las cosas por un movimiento de retraccion frente a ellas»
91'6 2008: 85).

Zubiri sefiala que no hay que confundir lo irreal con lo arreal. Porque lo que no es real es arreal.
Lo irreal es un desrealizarse.
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creacion, es el contenido de la cosa real. Asi, el movimiento desrealizador, al ser
liberacion, brinda caracteres diferenciados de irrealidad a la aprehension. Este
movimiento desrealizador tiene tres momentos estructurales. Zubiri les da nombre
a cada uno de esos momentos: percepto, ficto y concepto. Los describiremos a

continuacion.

3-4-4 PERCEPTO, FICTO Y CONCEPTO

El origen de la simple aprehension es un acto de retraccion. Esta retraccion
es un movimiento de libre desrealizacion que constituye el contenido de la cosa
real. A su vez, el movimiento desrealizador tiene tres modos estructurales de
simple aprehension: percepto, ficto y concepto. El percepto es una percepcion,
entendida ésta como simple aprehension, que habilita que la cosa se actualice
diferencialmente como un «esto». Asi, «el percepto es la forma primaria y la
posibilidad misma de toda otra simple aprehension» (IL, 2008:97). Ademas de un
«esto», es decir, de la actualizacién diferencial como percepto, Zubiri apunta una
dimensién mas, mencionando que el percepto como sistema unitario de notas
reales habilita también el «cOmo». Este modo del «como» es el ficto, apuntando a

11 o de ficcion. «El ficto es formalmente ficto de un “cémo” [...] El ficto

algo fingido
es la “realidad en ficcion”, es “cOmo” en realidad seria la cosa» (IL, 2008: 99-100).
El tercer y ultimo modo estructural del movimiento desrealizador es el concepto
(del latin conceptus ‘concebido’). Se trata del «qué» de la cosa: «Concepto no es
algo primariamente légico sino algo real: es el “qué” concepto» (IL, 2008:101).
Este «qué» remite a la «realidad en concepto».

Recapitulando, los modos de la estructura formal dindmica (en distancia)
del logos sentiente son tres: percepto, ficto y concepto. Ellos remiten,
respectivamente, al «esto», al «cOmo» y al «qué», de la estructura del movimiento

desrealizador. Se trata de tres modos del movimiento de retraccion desrealizador,

Mo que se finge no es la realidad, sino que ésta sea de tal o cual manera. Ficto —en latin, fictus

‘fingido’— refiere a fantasia o fantasma.
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aprehendidos en simple aprehensién. «Son las tres formas de intelecciéon de
simple aprehension en distancia, son las tres formas de actualizacién impelente de
la inteleccion diferencial de lo real» (IL, 2008: 106).Esos tres modos remiten a la
simple aprehension que resulta dinamica y en distancia.

Asi, la inteleccion en distancia envuelve un movimiento intelectivo en dos
fases: impelencia (retraccion desrealizadora: de la cosa real a un campo de la
realidad) e intentum (reversion a la cosa real: desde el campo hacia lo que esta
cosa «es» en realidad). De ser pura creacion (el «seria») por simple aprehension
en distancia (retraccion) —es decir, por actualizacion impelente de la inteleccion
diferencial (percepto, ficto, concepto)—, la inteleccién en distancia como intentum
(reversion a la cosa real) se transforma en afirmacion (el «es»). Para Zubiri «el
intentum es ahora una inteleccién afirmativa» (IL, 2008: 107). Veamos de qué se

trata.

3-4-5 AFIRMACION Y JUICIO

El movimiento reversivo indica un discernimiento para inteligir lo que la cosa
«es en realidad». Se trata del juicio®*? y por eso Zubiri habla de una afirmacién:
«La simple aprehension es una inteleccion retroactiva de lo que la cosa “seria”.
Ahora se trata en cambio de una inteleccion formalmente reversiva desde lo que lo
real “seria” a lo que “es” en realidad» (IL, 2008: 110). Afirmacién®*® no es creencia,
porque no es aseveracion ni admision, sino simplemente intencidon afirmativa. Del
mismo modo, juzgar no es predicar, sencillamente porque no toda afirmacion es

predicativa. La afirmacion es un movimiento de intencion intelectiva y por eso es

%12 7ubiri cree gque ha habido un grave error al definir el concepto de juicio: «juzgar puede significar

este acto psiquico, ese acto mental que, por decirlo de alguna manera, podemos llamar
aseveracion [...] Pero hay un sentido mas hondo del juzgar: el juicio es intencién afirmativa,
afirmacion [...] La aseveraciéon es un acto mental mio, en cambio la afirmacién es la intencion
intelectiva independientemente de que sea aseverada por mi» (IL, 2008: 112)
#33e trata de un tipo de fuerza o firmeza. En ese sentido habla de afirmacion.
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un juicio mio que, por ser una intencién intelectiva, es dinamico®*. Dicho con
Zubiri:
Afirmar es ir de una cosa a otra desde las demas [...] es un movimiento que
consiste en el modo mismo de estar inteligiendo cada una de las cosas]...] No
es intencion de inteleccion sino intencién intelectiva [...] El juicio [como

afirmacioén] es por tanto de indole formalmente dinamica en cuanto intencion.
(IL, 2008: 115)

Este afirmar no implica afirmaciones concretas, pero es logos sentiente por
estar basica y formalmente enmarcado en la impresion de realidad. La afirmacion,
entonces, es una especie de tanteo de la inteleccion para emitir un juicio:«Afirmar
es “mas” que la simple aprehension pero “menos”, mucho menos, que
aprehension primordial de realidad» (IL, 2008:118). Afirmar nos pone frente a un
camino de discernimiento para inteligir si esta realidad es efectivamente «asi».
Hay que tener presente que afirmar, en sentido estricto, no implica discernir. Pero
el discernimiento, al ser el camino del juicio, es propio del acto intelectivo como
logos sentiente que tiende a afirmar. Tres términos nuevos en la inteligencia
sentiente como logos: la afirmacion y el juicio y, entre ellos, dado que se trata de
una inteleccion dual, el discernimiento.

Entonces, la afirmacidbn como juicio tiene para Zubiri cuatro momentos
constitutivos: 1) modalizacion de la funcion intelectiva (es dado en impresion de
realidad efectiva de lo que afirma como siendo real); 2) afirmativo en cuanto tal
(modalizacién en distancia reversiva; reversion «hacia» lo real); 3) esencia del
afirmar (modalizacion de actualizacion unitaria y diferencial de la realidad dentro
de la realidad. Esta determinada por la cualidad sentiente de mi inteleccién:
«realizacion»); 4) discernimiento de lo afirmado (entre los muchos «seria» el paso

del «seria» al «es»).

Znsiste Zubiri en los errores de la filosofia: «El no haber considerado formalmente el caracter

dinamico del juicio mismo es lo que, a mi modo de ver, constituye uno de los fallos mas graves en
la filosofia de la inteligencia humana hasta Kant inclusive [Unicamente ha reparado] en el
dinamismo llamado dialéctico, el razonamiento [...] Hubiera hecho falta fundamentar el movimiento
dialéctico del razonamiento en la estructura distancial de la afirmacion. Y la filosofia aristotélica no
se ha hecho cuestion de esta estructura [solo] se desliz6 sobre la estructura radical basica del
logos [para] Hegel, el movimiento dialéctico es mas que un hecho: es la estructura formal misma de
la inteleccién en cuanto tal» (IL, 2008: 116-117).
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Ahora bien, ¢de qué y qué se juzga? Segun Zubiri, juzgamos sobre eso que
previamente hemos aprehendido como realidad. Para problematizar sobre la
respuesta a esta pregunta, Zubiri pone ejemplos de los campos matematico y
literario. Tanto un teorema como una novela son construcciones de la realidad
pero, mientras los primeros se formulan mediante conceptos, los segundos
precisan acudir a los fictos y a los preceptos. ElI argumento sobre el concepto de
juicio, dado que de alguna manera resume también el meollo de la afirmacién, hay

gue decirlo textualmente con Zubiri:

[...] la estructura primaria y radical del juicio es ser afirmacion de una cosa
aprehendida ya como real (en aprehension primordial) pero segun su
momento formalmente campal. En su virtud, un juicio no es una intelecciéon
inmediata de algo real, sino que es una inteleccibn modalizada de aquella
aprehensién, de aquella inteleccion directa e inmediata: es intelecciéon en
reversion distanciada [...] El juicio presupone pues la aprehension primordial
de realidad. Pero, insisto, no se trata de una presuncién de indole procesual,
es decir no se trata de que antes de juzgar se aprehende realidad, sino de
gue esta realidad aprehendida antes de juzgar se mantiene como momento
formalmente constitutivo del juicio mismo en cuanto tal. (IL, 2008: 132)

Ya avanzados en la primera respuesta sobre la articulacién entre afirmacién
y juicio resta ahora responder a la segunda, esto es, aquello sobre «lo que se
juzga». Dada la dualidad de la inteleccidn, la misma cosa real es inteligida dos
veces, se afirma y se juzga. Esa caracteristica dual se funda en que la cosa real
tiene un momento de realidad individual y otro campal. Asimismo, el campo donde
transcurre el momento intelectivo implica dos movimientos: afirmacion y juicio
«en» la realidad. De este modo, juzgar®® es afirmar «en» la realidad. Esto es asi
porque «en la afirmacion se va de lo que la cosa «seria» a lo que la cosa «es» [...]
[Se trata de] una realizacion de la simple aprehension en cuanto tal en la
aprehension primordial. Esta realizacion es juicio» (IL, 2008: 149).

Antes de pasar al segundo momento de la estructura formal del logos

sentiente, conviene hacer unas aclaraciones mas sobre la afirmaciéon y el juicio.

25 Asi, para Zubiri: «el mal llamado “sujeto” del juicio es aquello real de lo que se juzga. No es

propiamente “sujeto” sino “objeto” del juicio. Lo que se juzga es la simple aprehension en el objeto,
esto es en lo real» (IL, 2008:148-149).
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Habiamos mencionado que la afirmacién no es Gnicamente predicacién®®. Zubiri
dedica varias paginas a develar lo que entiende por formas de afirmacién. Asi,
llama «formas de juicio a la diversidad de juicios segun la funcién que en ellos
desempefia aquello de que se juzga, esto es, las diversas formas segun las cuales
la cosa ya aprehendida es término de la inteleccién afirmativa» (IL, 2008: 151).

Se trata de tres formas de afirmacion como juicio que se apoyan cada una

27 18 y predicativa®'®.Lo relevante de estas

en la anterior: posicional“™’,pro-posiciona
tres formas de afirmacion no son ellas en si mismas sino que todas son parte
integrante del movimiento intelectivo para inteligir lo que la cosa ya aprehendida
como real es en realidad. Asi, la inteligencia se mueve en el campo de la realidad.
La inteligencia como logos sentiente primero toma distancia de la cosa real en un
movimiento de retraccion que intelige lo que la cosa «seria» en realidad. Se trata
de la simple aprehension que puede estar ordenada segun perceptos, fictos o
conceptos. En el movimiento posterior la inteligencia vuelve al campo para inteligir
lo que la cosa «es» en realidad. Dado que «la afirmacién es el intentum
distanciado de la cosa» (IL, 2008:169), se mueve desde el «seria» al «es». Lo que
implica que la inteligencia se mueve entre lo que se juzga («seria») y lo que se
juzga de la cosa ya aprehendida como real («es»). Esta dualidad de la estructura
formal del logos sentiente en distancia implica las tres formas del intentum. Son

tres formas de afirmacién pero todas ellas forman parte de la unidad del momento

1% Zubiri considera que esta es una diferencia muy importante para comprender la estructura

formal del logos sentiente: «no me refiero a la divisién clasica de los juicios segln la cualidad, la
cantidad, la relaciéon o la modalidad, divisién canonizada por Kant. Porque todos estos tipos de
juicio no son sino formas de un solo tipo de juicio, a saber del juicio como predicacion» (IL, 2008:
151).

" Este tipo de juicio implica las exclamaciones, generalmente formadas por una Gnica palabra. En
el juicio posicional hay una posicién, es decir, una connotaciéon afirmativa que «pone» lo real
aprehendido globalmente como realizacién. Dice Zubiri entre todo su arsenal de argumentos: «no
digo “esto es fuego” sino que digo simplemente “ijFuego!” [...] pero aquello que veo al abrir la
ventana es puesto directamente como realizacion global de esta simple aprehensién, sin haber
sido previamente calificado por otra simple aprehensién. Aqui la funcién de la cosa real de que se
juzga es el ser “puesta” para una denominacioén o identificacién mia como real» (IL, 2008:154).

¥ ste tipo de juicio se apoya en el tipo de afirmacién anterior. Es usado en sentencias del tipo «si
A, entonces B». Hay entre los extremos algo que los une. Por eso, sin ser posicional y sin contar
con atribucidn copulativa para considerarse predicativas, indican una frase nominal.

#19€| dltimo tipo de afirmacién como juicio es el predicativo. Este juicio, como el anterior, se apoya
en su antecesor, es decir, el proposicional. Como es sabido, predicado es todo aquello que se dice
de algo (sujeto) y cuyo nexo es un verbo.
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individual y campal. Eso significa que «es mi inteleccién la que por ser sentiente
esta distanciada, y que por estarlo revierte a lo real en tres formas distintas:
posicional, proposicional y predicativa» (IL, 2008:169). Dado que lo campal y lo
individual indican los dos momentos de la formalidad de realidad, resulta que esas
tres funciones de afirmacién son tres formas de unidad de los dos primeros. En
estas tres formas de unidad de la formalidad de realidad se inscribe lo que Zubiri
llama fuerza de realizacion.

Repasemos con nuestro autor: «las formas de afirmacion se distinguen
segun la funcién que en la afirmacion desempefa la cosa de la que se juzga. En
cambio, lo que llamo modos de la afirmacion concierne a la inteleccién afirmativa
misma en cuanto afirmativa» (IL, 2008: 172). El juicio es una intencién afirmativa.
Se trata de una inteleccion en distancia de lo que la cosa ya aprehendida como
real (aprehension primordial, que es estatica) es en realidad. No es que yo afirme
por propia decision, porque la afirmacion no es un acto espontaneo mio sino que
se trata de un acto impuesto a la inteligencia por un movimiento de distanciacion
de la actualizacion diferencial. En este sentido, Ferraz Fayos hace un

sefialamiento primordial:

Hay que distinguir el juzgar como acto mental, de adhesion o rechazo, del
juicio como intencién afirmativa, como aprehensiéon de realidad constituida
con independencia de que sea 0 no aseverada por mi. Y es la afirmacion la
gue fundamenta y posibilita la aseveracién. (1988:68)

De esta forma, la actualizacion diferencial implica un movimiento intelectivo
desde la aprehension primordial (estatica y por eso mismo espontanea —la
denominacion que da Zubiri corresponde al vocablo fisico—, aunque nosotros
preferimos el término préactica) hacia la simple afirmacion (dinamica). Es lo real
mismo lo que brinda a la afirmacion la posibilidad de actualizarse campalmente en
la inteleccion. En este movimiento, lo que ain no se ha inteligido se intenta
inteligir. Aqui Zubiri distingue las formas de afirmacion de lo que llama «modos de
afirmacion». No obstante, para no confundir aln mas el complejo problema de la
afirmacion como inteleccién dual, no vamos a especificar aqui lo que llama «una

gama espectral de modos de afirmacion» (IL, 2008: 206). Si vale mencionar que
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en todos los casos se trata de modos de firmeza, es decir, el momento en el que lo
real determina la afirmacion en su dimensiéon de firmeza: formas (fuerza de
realizacion) y los modos (modalidades de firmeza). De esta manera, ahora
estamos en condiciones de describir lo que Zubiri llama estructura formal del logos

sentiente.

3-4-6 SOBRE LA ESTRUCTURA FORMAL DEL LOGOS SENTIENTE

El logos sentiente en su estructura basica es: dual, dinamico y medial. Su
particularidad es que: dice, mueve y declara. En su estructura formal, el logos
sentiente comprende otras dos estructuras: una dindmica y otra medial. Mientras
gue la estructura béasica del logos sentiente es dindmica, en la estructura formal el

logos sentiente resulta medial. Asi:

[...] el paso del «seria» al «es» esta determinado en el campo de realidad
mismo. El campo, dijimos, no es algo que se ve sino algo que se hace ver: es
medio de inteleccién [...] El medio es lo que hace discernir entre los muchos
«serias» de la cosa aquel «seria» que es mas que «seria»: el «es». (IL,
2008:210)

Es el propio medio de inteleccion el que nos hace discernir el «es» de la
cosa, y esto nos pone ante qué sea esa estructura que determina la simple
aprehension, teniendo ésta ese dinamismo que es uno y al mismo tiempo es dual,
porque se intelige la cosa real desde otra cosa real. Se trata de la estructura
formal medial del logos sentiente. Dado que, como hemos repetido varias veces,
toda cosa real tiene un momento individual y otro campal, y que en la aprehension
primordial se dan ambos de modo cerrado o compacto, ahora diremos que en la
inteleccion medial, sin perder su caracter dual, el momento campal se autonomiza
medialmente para inteligir lo que la cosa es «en» realidad. Pasamos, asi, del «es»
(afirmacién) de la cosa a lo que ella es «en realidad». Ahora se trata de una
determinacion del logos sentiente, en el sentido de simple aprehension. A esa

determinacion Zubiri la llama evidencia.
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Se trata de una determinacion que es exigida por la cosa desde ella misma.
La cosa aprehendida en impresién primordial de realidad es la que fuerza a salir
de ella para ubicar entre las simples aprehensiones (afirmaciones), es decir, una
vez superado el movimiento dinamico, la realizacion («en realidad») de la cosa. La
realidad es el medio que nos hace ver’®, y esta videncia es visién exigencial: es
e-videncia. Dicho de otro modo, el medio que nos hace ver tiene una estructura
evidencial, haciéndonos ver eso que la cosa es «en realidad» inmediatamente
dada. Porque «en su estructura medial, el logos es evidencial» (IL, 2008: 221).
Pero esta evidencia no compete a la aprehension primordial (la cosa esta presente
por ser real), sino a la afirmacion que juzga en evidencia por la realizacion de
simples aprehensiones.

Asi, dada una inteleccion sentiente, la evidencia es una exigencia de vision
que se traza en contextos de libertad®**; porque la determinacién de una cosa
dentro de otras no esta establecida de modo fijo y, ademas, el campo de las
simples aprehensiones es de creacion libre por ser sentiente. Evidencia, entonces,
es un principio determinante del logos sentiente y, por ser determinante, compete
al juicio. Mientras que la aprehension primordial es actualizacion, la evidencia
corresponde a la simple aprehensién y por esto es determinacion. Por eso mismo,
es importante insistir en que la evidencia es el momento estructural del juicio,
nunca de la aprehensién primordial. Dicho con Zubiri: «En la evidencia la cosa real
ya aprehendida determina la inteleccién; en la aprehension primordial tenemos en
actualidad la cosa real misma en su propia realidad (IL, 2008: 222). Por ese mismo
motivo, hay que decir también que «el juicio no tiene evidencia sino que juzga en
evidencia» (IL, 2008: 223). Con lo cual, «juzgar es afirmar la realizacién de una
simple aprehension en una cosa real» (IL, 2008: 224). Dice Diego Gracia sobre la

afirmacion que ésta «a veces consigue dar certezas, otras plausibilidad, otras

220
221

Oler, tocar, saborear, etc.

Dice Zubiri que: «[...] el movimiento intelectivo va hacia una cosa pero partiendo desde otras.
[...] esta otra cosa esté libremente elegida: para inteligir lo que es un hombre en realidad puedo
partir de un animal, de una agrupacion, de una forma, etc. [...] ademas, es de creacion libre el
campo de simples aprehensiones cuya realizacion en la cosa se va a afirmar con evidencia» (IL,
2008: 224).
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duda, otras solo barrunto y otras, en fin, ignorancia» (1986: 151). Y completa
Zubiri:

De donde resulta que la evidencia es propia tan solo de un acto ulterior de
inteleccion sentiente. Sélo porque hay inteleccién sentiente hay dualidad
dindmica; y solo porque hay dualidad dinamica hay evidencia. Una
inteligencia que no fuera sentiente no inteligiria con evidencia. La evidencia

es el caracter de «algunos» actos de una inteligencia sentiente. (IL, 2008:
220)

Es importante hacer notar que, a diferencia de la aprehension primordial
gue es algo dado y por tanto espontaneo, la evidencia es un tipo de afirmacién
lograda; exigencial, porque es necesaria, pero lograda al fin. Conjuntamente, la
evidencia, por ser lograda y sentiente, es dindmica y medial. Esa medialidad
dinamica hace que la evidencia posea un caracter constituyente. Por lo anterior, la
evidencia es diferencial y exacta, en el sentido de estar exigida. Se trata de una

constriccién exigencial®®?. Por lo expresado, diremos con Zubiri?®® que:

222 pgrega Zubiri que «la historia misma tiene su tipo de exactitud propia. Mas adn, no sélo la

ciencia es exacta, sino que toda inteleccion diferencial, por elemental que sea es exacta. Y justo
por esto es por lo que la ciencia puede ser y es exacta: lo es por ser intelecciéon diferencial.
Naturalmente, vuelvo a recordar, la exactitud como la evidencia misma, es solamente una linea, la
linea de la exactitud. La inteleccidn de la realidad “entre” esta formal y constitutivamente en la linea
de la exactitud» (IL, 2008: 232).

*37ubiri insiste en invocar los errores cometidos por la filosofia. Desde Descartes a Husserl,
pasando por Kant. Asi, dice: «Desde los tiempos de Descartes mismo hasta Kant, la filosofia ha
hecho hincapié en el problematismo de cogito, pero desde luego por vias distintas de las que
acabo de proponer. A mi modo de ver, se trata de que el cogito como juicio es la inteleccion
mediada de esta realidad de mi estar pensando, realidad aprehendida en inteleccién primordial de
mi estar mismo. En todas las demés evidencias hay también una dualidad entre una aprehensién
primordial de realidad y su inteleccion mediada: por esto es por lo que toda evidencia es en si
misma problematica. Pero este problema no consiste en si la evidencia lleva o no a la realidad,
sino en si lo real de la realidad lleva o no a la evidencia, de si es 0 no es asi “en realidad”. Por
tanto, la evidencia es siempre noérgica y es una exigencia impuesta de lo real, por la fuerza
impositiva de la impresion de realidad. De ahi que la idea cartesiana de evidencia sea falsa desde
su misma raiz [Por otro lado] al igual que Descartes, Husserl ha emprendido el camino desde la
claridad hacia la cosa; cuando lo que hay que emprender es el camino desde la cosa hacia su
claridad [...] Husserl se mueve siempre en un plano conciencial. Por eso toda su filosofia tiene un
solo tema: “conciencia y ser”, y un solo problema: el saber absoluto en una “vision”. Pero
conciencia y ser se fundan en inteleccion y realidad. Inteleccién y realidad son los hechos radicales
y bésicos» (IL, 2008: 236-237).

Por otra parte, continlla Zubiri destacando errores de la filosofia cuando dice que «la primera
inexactitud del racionalismo clasico es que se habla de conceptos cuando habria que hablar de
simples aprehensiones» (IL, 2008: 239). Mas adelante, al hablar de la intuicion, sefala: «el
racionalismo entiende que inteligir es conocer, y que el conocimiento ha de ser riguroso, esto es,
ha de estar fundado en evidencias estrictas [pero] la intuicidon es rica ciertamente pero no en
conocimiento sino en problemas. Por ello seria la razén, y sélo la razén, la que ha de resolver los
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La evidencia es inteleccion exigencial. Y como tal no nos esta dada sino que
esta medialmente lograda en un dinamismo necesitante, evidenciante, y
constituyente de esa inteleccién sentiente, la cual tiene como caracter formal
propio la exactitud, la constriccion exigencial. La evidencia, pues, es algo
logrado, dinamico, constituyente y exacto. (IL, 2008: 232)

En suma, Inteligencia y Logos es un estudio sobre la estructura misma del
inteligir. Lo que se intelige es algo real entre otras cosas reales. Se trata de la
aprehensiéon primordial o inteligencia sentiente. Pero, puesto que la inteleccién
como logos implica una reactualizacion de la aprehension primordial, hay varios
movimientos que se van sucediendo de modo concatenado (recuérdese que no
son temporales sino estructurales). Asi, tras la aprehensiéon primordial de realidad
hay un movimiento de toma distancia de lo real, pero sin salir del campo de
realidad, lo que implica retraerse para considerar el «qué» de la cosa desde el
campo mismo. Este movimiento implica que el campo de realidad se torne en
medio de inteleccion para hallar, mediante el juicio, lo que una cosa es entre otras:
es la aprehension simple. Pero la inteligencia vuelve a las cosas reales. Deja de
buscar el «seria» para hallar lo que ella «es» en realidad. Ahora la inteleccion es
afirmativa como juicio. Diego Gracia sefala que «hay afirmaciones de ignorancia
como de certeza [Por eso mismo hay que decir que] ciertamente, el “realismo”

zubiriano es muy poco ingenuo y bastante escéptico» (1986: 151).

problemas que la intuicion plantea. La aparente riqgueza de la intuicion seria por tanto una interna
pobreza. Es la concepcién que culmina con Leibniz y Hegel» (IL, 2008: 243).

Y mas adelante escribe: «Kant no hace mas que repetir a Aristételes, cuya idea me ha parecido
siempre mas que discutible porque la cosa no es “objeto” de las cualidades sino del “sistema
estructura” de ellas» (IL, 2008: 248-249). Vale agregar, dado que aqui nos habla de la intuicién, que
Zubiri toma la perspectiva bergsoniana sobre dicho término, pero como ocurre con el resto de los
conceptos, reinterpreta la perspectiva originaria de Bergson. Dice Marquinez Argote (Bergson y
Zubiri, 2004): «Tanto la “intuicién” como la “impresiéon” nos proporcionan un conocimiento de la
cosa, que Bergson llama “absoluto”, porque nos deja en la cosa en y por si misma, “suelta-de” toda
relaciéon con otras y que Zubiri califica de “compacto”, porque nos retiene en la cosa misma. En
ambas filosofias, lo absoluto y lo compacto es lo inmediatamente dado, tomado en y por si mismo.
Estos adjetivos significan que conocemos la realidad de la cosa primordialmente, bien
“coincidiendo con ella” o bien por via de “actualizacién como algo de suyo”, antes de que entremos
a comparar una cosa con otras. Las relaciones posteriores que podamos establecer entre las
cosas, para ambos pensadores, dan origen a una inteleccion posterior de tipo l6gico» (2004: 434).
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Bien, este es el cierre de esta segunda parte, y también la que habilita el
tercer estudio de la TS. Como se trata del cierre de un estudio que continda en

otro, lo diremos con Zubiri:

El logos es esencial y formalmente una modalizacién de la inteligencia
sentiente. [...] es movimiento pero no es marcha. Se trata de un gigantesco
intento de inteleccion, cada vez mas vasto, de lo que es lo real. Esta marcha
es lo que constituye a mi modo de ver la razén. La razén es una marcha
desde el campo al mundo. Y como el campo es el mundo sentido, la razén es
constitutiva y formalmente razén sentiente.(IL, 2008: 396)

En el apartado que sigue vamos a describir sintéticamente qué entiende
Zubiri por marcha, busqueda, razén, método. Esto implica obviamente develar
inquietudes sobre la cuestion epistemoldgica. No obstante, hay que advertir que
este fildsofo nunca deja de reflexionar en el marco de su realismo radical. Una
perspectiva tedrica que caracteriza su vision metafisica de la filosofia, y que
siempre dialoga en clave fenomenologica.

3-5 INTELIGENCIA Y RAZON

Lo real no solo se da en la inteleccion, sino que da que pensar.

Xavier Zubiri

Venimos realizado un camino descriptivo de la noologia zubiriana en el que
posiblemente no hayamos explotado a fondo su potencial teérico ni agotado del
todo la explicacion en torno a su compleja dinamica. No obstante, tenemos que
insistir en que Unicamente pretendemos caracterizar ese recorte filosofico sobre la
inteligencia que el gran filésofo vasco nos ha legado. También hay que reiterar que
Zubiri utiliza unos juegos de lenguaje que nunca son ingenuos. En ocasiones él
mismo sefiala que necesita inventar palabras porque en castellano no encuentra
las adecuadas; otras veces usa los términos tradicionales de la filosofia, pero

modificando su sentido; en ocasiones recurre a palabras latinas o griegas, y otras
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veces usa expresiones del euskera. En este sentido, para leer a Zubiri hace falta
prestar mucha atencion a su tremendo juego discursivo.

En ese mismo sentido, para leer la noologia de Zubiri hace falta encarar la
lectura de la TS completa. Fundamentalmente porque el cierre del estudio sobre la
inteligencia se devela recién en el tercer volumen. Tercer libro en el cual, si bien
cierra la noologia, propone una vuelta a su metafisica, de alguna manera también
un rebote a su antropologia y, por necesaria extension, una clara epistemologia.
Podria decirse que la obra del fildsofo nunca esta ajena a la respectividad de las
tematicas que involucran la vida?** de los humanos. Pero también hay que decir
gue la filosofia nace como sistematizacion de qué sea el conocimiento. En ese

sentido, dice el propio Zubiri en el prélogo del primer volumen de la TS:

Para muchos lectores, mi libro Sobre la esencia estaba falto de un
fundamento porque estimaban que saber lo que es la realidad es empresa
gue no puede llevarse a cabo sin un estudio previo acerca de lo que nos sea
posible saber [...] El estudio Sobre la esencia contiene muchas afirmaciones
acerca de la posibilidad del saber. Pero a su vez es cierto que el estudio
acerca del saber y de su posibilidad incluye muchos conceptos acerca de la
realidad. (IS, 2006: 9-10)

Hechas las aclaraciones sobre la unidad filosofica caracteristica entre
noologia y metafisica en Zubiri, unidad que, entendemos, puede hacerse
extensiva a toda su obra, en lo que sigue describiremos aquellos puntos que
consideramos clave para comprender el problema sobre el conocimiento que

visualizamos como intrinseco a la cuestion de la inteligencia. Bien, este apartado

224Vargas Abarzlia, en un articulo contemporaneo, se ocupa de hacer un recorrido sobre el

concepto de vida en Zubiri. Entre otras cosas interesantes, este autor sefiala: «no es fécil, sin
duda, definir lo que es la vida [...] Ha existido incluso una filosofia de la vida. Zubiri, como veremos,
no escapa a esta concepcién [Pero] Zubiri se da cuenta de estas multiples posibilidades de definir
la vida ya desde sus primeros cursos extrauniversitarios, sobre todo en Cuerpo y Alma» (2009:
716). Una vez realizadas las consideraciones del caso, este autor concluye, siempre siguiendo a
Zubiri, que «la Unica vida que tenemos mas a mano es justamente la nuestra. Ella, en tanto
vivencia, forma el campo de lo aprehendido. Desde ahi nos lanzamos a bosquejar como serian las
otras realidades vivas. Utilizamos como “modelo” nuestra propia experiencia de la vida. Esto no es
un error. El peligro, claro estd, es no atender plenamente desde dénde se esta modelando» (2009:
734-735).
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se ocupa de caracterizar el (ltimo volumen de la TS: Inteligencia y Razén?? (

en
adelante, IR)

Antes de toda descripcion sobre esta tercera parte de la noologia resulta
necesario hacer un recorrido sobre lo dicho hasta aqui. Partiendo de la tesis que
sefiala que inteligencia y realidad son congéneres, Zubiri(Inteligencia y Razdn,
2008) dice que «inteligir es la mera actualizacion de lo real» (IR, 2008: 11).
Ademas «realidad es una formalidad de lo impresivamente aprehendido» (IR,
2008: 11). Asi, la inteligencia actualiza lo real impresivamente; y, como la realidad
es campal, la impresion de realidad es trascendentalmente abierta y, justamente
por eso, en todo lo real hay respectividad. Dicho con Zubiri: «Cada cosa real es su
realidad» (IR, 2008: 11). Se trata de la aprehension primordial de lo real, del acto
de inteleccion de la cosa. Pero, dada la campalidad que caracteriza ese estar de la
cosa entre otras, diremos que «la inteleccion sentiente de unas cosas reales
sentidas entre otras sentidas es el logos [Pero hay que tener presente que] no es
lo mismo inteligir lo que algo es en realidad que inteligir lo que es en la realidad»
(IR, 2008: 11-12).

Ese modo ulterior de inteleccion sentiente, es decir, ese «en realidad», es la
inteligencia como logos; y lo segundo que se identifica en la frase, el «en la
realidad», refiere a la inteligencia como razon. Este es el lugar de la TS en el que
Zubiri apuesta a profundizar su perspectiva epistemoldgica sobre lo real, un tema
gue se le habia reclamado desde la publicacion de Sobre la esencia (1962). En
este tercer volumen, Zubiri se ocupa de lo metodoldgico, explica qué entiende por
razon y coOmo ésta se vincula con el pensamiento y el conocimiento, sin perder en
ningin momento de sus explicaciones su vision estructural sobre la inteligencia
sentiente.

Hay que tener presente que, cuando Zubiri habla de razén, de ninguna
manera se trata de la clasica nocion de razonamiento. La inteligencia como razon
pretende identificar el segundo movimiento ulterior de la inteligencia. El primero es

el logos, donde inteligimos sentientemente una cosa entre otras, «mientras que en

%5 | a version de este texto gue utilizamos corresponde a la edicién de 2008, es decir, a la segunda

reimpresion. Lal? fue publicada en 1983.
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la razon se trata de un movimiento desde una cosa real hacia la pura y simple
realidad. Son dos movimientos, pues, esencialmente distintos. A este movimiento
de larazdn es alo que llamaré marcha» (IR, 2008: 13).

La marcha, lejos de querer indicar un proceso temporal, tal y como ocurre
en las dos dimensiones intelectivas ya descritas (aprehensiéon primordial y logos),
pretende indicar una modalizacién ulterior de la inteleccién. En este modo de
inteleccion Zubiri ya no habla de acto, sino de accién o actividad. Dicho de otro
modo, mientras que para referirse a la aprehensién primordial y al logos Zubiri
identifica un acto estructural de la inteligencia, la idea de marcha indica algo asi
como una accion intelectiva. Esta accion de la inteligencia es la actividad del
pensar; y esa actividad, en tanto intelectiva, es la razén.

Hay que decir de entrada que esta marcha de la inteleccion como razén es
sumamente problematica, sobre todo porque Zubiri debe destruir todo el edificio
construido durante siglos por la filosofia, inventando términos y reconstruyendo su
propio edificio epistemologico. Para ello tendra que hablar de la originacion de la
razon, exponer el objeto formal de la actividad racional, responder a la pregunta
clave sobre qué entiende por conocer e identificar un método, entre otras cosas
gue lo llevan al cierre de la TS. En este final es donde menciona estrictamente el
tema de la unidad de la inteleccion, esto es, la estructura formal unitaria de la
inteligencia humana. Bien, a continuacién intentamos caracterizar los pasos que

presenta Zubiri en este tercer y Ultimo volumen de la inteligencia sentiente.

3-5-1 LA MARCHA DE LA ACTIVIDAD PENSANTE
La razon es un término que involucra la inteleccion pensante. Se trata de un

modo ulterior de la inteleccion, es decir, de uno de los momentos de formalidad de

realidad. Como la realidad es trascendentalmente abierta, todas las cosas reales
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tienen un modulo de respectividad. El campo es una respectividad, asi como

también lo es el mundo??®.Dice Zubiri:

Mundo no es el conjunto de todas las cosas reales (eso seria cosmos), ni es
lo que el vocablo significa cuando se habla de que cada uno vivimos en
nuestro mundo, sino que es el mero caracter de realidad pura y simple.[De
este modoJaunque no hubiera mas que una cosa real habria mundo.[Asi,
realidadles un momento real y fisico, esto es, la trascendentalidad es
justamente la apertura de lo real en cuanto real. Y en cuanto unidad de
respectividad, realidad es mundo. (IR, 2008: 19-20)

Asi, mundo y campo, sin ser del todo independientes el uno del otro, no son
analogos. Mundo es para la inteligencia sentiente algo asi como la funcién
trascendental del campo. Mundo es la aperturidad de las cosas campales y, por
eso, cuando inteligimos el campo también inteligimos el mundo. Esa aperturidad
del mundo nos enfrenta permanentemente a un tipo de ignorancia sobre las cosas
gue hay en él y que no siempre inteligimos.

Hablar del mundo y la realidad es problemético, puesto que la filosofia se
ha ocupado en todo momento de dichos términos. Mundo ha sido entendido por
las filosofias concipientes (puras, si se quiere) como un concepto trascendental, es
decir, como algo que siempre podemos pensar pero nunca conocer??’. El giro
interpretativo que propone Heidegger pone el concepto de mundo como algo
abierto al Dasein porque, tal como indica Barroso Fernandez (La critica de Zubiri a
la hermenéutica heideggeriana desde la descripcion del proceso intelectivo, 2006),
«el mundo al que se refiere Heidegger no es un mundo originario, sino un mundo
en cuanto horizonte de posibilidades, aquel mundo que me apropio en la forma de
bosquejo (Entwurf)» (2006:112). Para Zubiri, lo que es abierto no es el mundo sino
la realidad. Asi, mundo es para Zubiri el mundo sentido, es «un solo mundo», que
es del sentiente y de las cosas reales que sentimos. En este sentido, el mundo es
algo sentido. En el caso del segundo término, es decir, la realidad, ocurre algo

similar. Aunque aqui hemos hecho referencia a él en varias ocasiones, conviene

226Cuando Zubiri habla del mundo o lo mundanal, de ninguna manera se trata de la mundanidad en

el sentido que le atribuye a lo mundanal Heidegger. EI mundo es para Zubiri una parte del cosmos,
uesto que éste estd conformado por los mundos.

T El ejemplo mas claro sobre esta concepcion de mundo es la filosofia de Kant.
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decir que para Zubiri ni el mundo ni la realidad son algo presente para una

conciencia sino algo dado en el sentir. Antonio Gonzalez lo explica de este modo:

Este sentir radical es, al mismo tiempo, sentirse del hombre y sentido de las
cosas. Por eso dice Zubiri que el sentir es la patencia real de algo, el «ser de
veras» [Pero] no toda realidad sentida es independiente del sentir, ni se
identifica, por tanto, con la realidad verdadera de la cosa. Por esto es
necesario un proceso de discernimiento dentro de la verdad de la realidad
sentida para alcanzar la realidad de la cosa, la realidad de esa verdad. La
necesidad de este discernimiento es lo que le conduce a Zubiri a distinguir
varios niveles en el sentir. (2008: 85)

Constantemente puede visualizarse que la filosofia de Zubiri es una harta y
constante reinterpretacion terminologica del edificio filosofico occidental. Lo cierto
es gque son justamente estas abultadas reinterpretaciones que realiza Zubiri las
que han llevado a la comunidad filoséfica a mdultiples malentendidos sobre su
obra, y sobre todo sobre su realismo radical. Tal es el caso de la tesis que
propone Pablo Arias Caceres (Zubiri, el conocimiento y la politica, 2011), quien

considera que:

[...] la nocién de Zubiri sobre el conocimiento tiene la gran falencia de no
hacer referencia a la fuerza de la politica en la construccién misma de lo que
es conocimiento y con ello el conocimiento se nos aparece como una simple
estructura determinada, en donde la historia, la verdad, ocupan un lugar de la
misma, pero no la maodifican. (2011: 2)

La propuesta de Arias Caceres es insostenible por varios motivos. Nosotros
Unicamente mencionaremos lo que consideramos mas relevante. El punto es que
la TS, y con ella el problema de la inteleccién, no es estrictamente una teoria
epistemoldgica, sino que se ocupa basica y primordialmente del problema
nooldgico. La epistemologia, en efecto, explicita o implicitamente, se vincula con
la politica. Pero el problema afrontado por Zubiri va mucho més alla de la esfera
epistemoldgica, porque el filosofo espafiol aborda su obra desde una perspectiva
metafisica que considera o llama realismo radical. En ese sentido, la cuestion
politica, asi como la antropoldgica y la ética, estan implicitas en la obra de Zubiri,
puesto que todas esas esferas del saber estan siendo en la realidad. En ese
sentido su concepto de conocimiento se vincula con el acto de inteleccion y la
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sucedanea actividad del conocer. Acto y actividad, aunque poseen unidad
intelectiva, son dos momentos sentientes diferenciados: aprehension primordial y
razon sentiente. Por eso insistimos en las confusiones que suelen crear algunas
tesis erréneas sobre la obra de Zubiri. Lo que nos da qué pensar incluye la
cuestion politica, ética y antropoldgica, aunque ninguna de ellas sea su motor. Asi,
lo epocal no es un problema primordial para Zubiri puesto que es la propia realidad
la que incluye, si se nos permite un término foucaultiano, a cada episteme. Y aqui,
esto es, en cada episteme, evidentemente estd la perspectiva antropoldgica,
politica y ética del fildsofo??®.

Volviendo a la marcha de la inteleccion, a diferencia del movimiento campal,
y dada la apertura del mundo, aquella es un camino hacia lo desconocido. Esa
marcha hacia lo desconocido no es ciega, sino que implica que esa cosa real
aprehendida ya sentientemente en impresion primordial, con toda la riqueza
campal en la que se mueve el logos, es un buscar; y esa blisqueda es una marcha
hacia una inteleccién que nos permita saber qué es esa cosa «en la realidad». En
esa apertura hacia eso desconocido vamos marchando de las cosas reales
campales al mundo. Se trata de una marcha y no de un simple movimiento; por
eso la realidad deja de ser medio y de alguna manera se torna mensura.

Asi, la marcha habla de una busqueda, y esa blusqueda es una actividad del
inteligir que Zubiri vincula al pensar. (COmo es este complejo entramado entre
actividad, basqueda y pensar? La respuesta en términos de Zubiri es: «actividad
es accionar, es estar accionando. [Esta accidn] consiste en estar accionando en
despliegue de una manera mas 0 menos continua y continuada (IR, 2008:

28).Pero ¢ qué es lo que acciona esa extrafia actividad?:

Toda actividad envuelve accion (puesto que conduce a acciones) aunque no
toda accion es ejecucion de un ejecutor en actividad. [Asi] la actividad no es
pura y simple acciéon sino que es un estar accionando en orden a un

28 v/ale agregar con Villa Sanchez que para Zubiri es fundamental la diferencia entre ser y

realidad, siendo ésta ultima el factor primordial, puesto que «ser es un acto ulterior de la realidad
[...] que envuelve un problema fenomenal: el hilo que lleva el problema de toda la existencia
humana [...] por aqui habra de correr el hilo que lleve a la tematizacion metafisica de la sociedad,
la politica, la historia, la ética, etc.» (2014:270).
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contenido formal propio. Y ese contenido es aqui el inteligir. La actividad del
inteligir es lo que formalmente llamamos pensar. (IR, 2008: 28-29)

Dicho esto, resulta necesario brindar unas aclaraciones sobre el concepto
de actividad pensante en Zubiri. Los humanos pensamos todo el tiempo. Por lo
menos eso parece ser ese parloteo que incluso algunos exteriorizamos. Pero hay
gue decir que aqui no se trata de una cuestidon psicoldgica, sino de la formalidad
del acto de inteleccion, y de éste a esa marcha que Zubiri entiende como actividad
del pensar. El inteligir es una actividad de actualizacion de la realidad y, en ese
sentido, es una marcha hacia el inteligir la realidad. Zubiri lo dice asi: «En el
pensar se va inteligiendo, se va actualizando lo real pero pensadamente»(IR,
2008: 30). Pero en ese vinculo entre inteligencia y realidad ¢qué es lo que nos

hace pensar? He aqui la respuesta:

[Pues] las cosas dan que pensar [...] no es que la vida me fuerce a inteligir,
sino que la inteligencia, por ser inteleccion sentiente, es lo que me fuerza a
vivir pensando [...] El pensar como actividad de inteligir que es, envuelve
formalmente aquello que la activa: la realidad.(IR, 2008: 37)

Hay que tener presente que en esta marcha que va a las cosas porque ellas
nos dan que pensar, que se mueve pero jamas recorre distancia alguna, siempre
hablamos de modalizacién y actualizacion de lo real en la inteligencia. Asi, la
mencién al acto de inteleccion y también a la actividad del pensar para Zubiri se
realiza desde una estricta formalidad en cada modo. En ese sentido, nunca se
trata de relaciones afiadidas o dialécticas sino, estrictamente, de formalidad de
realidad (individual, campal y mundanal). Veamos si podemos ampliar un poco el

tema de la actividad pensante como razoén.

3-5-2 LA ACTIVIDAD PENSANTE COMO RAZON

Recordemos que la actividad pensante tiene caracter intelectivo y que, justo
por ser actividad intelectiva, el pensar es marcha hacia algo. Se trata de una

marcha en la realidad respectiva para ir «hacia» lo real. Asi, la formalidad de
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realidad que convoca a la razén se juega en un tablero en el cual el pensar es la
actividad estrella. Del mismo modo en que la inteleccion campal para inteligir una
cosa entre otras implica el decir del logos, la mundanidad como realidad abierta
envuelve a la razon, porque ella es el rasgo de la inteleccion pensante. «Pues
bien, por su caracter formalmente intelectivo el pensar constituye la razén» (IR,
2008: 37). No obstante hay que tener presente que, si bien razén sentiente y
pensar intelectivo se implican mutuamente, hay diferencias basicas entre ambas,
es decir entre razdn y pensar. «Pensar y razon son tan solo dos aspectos de una
misma actividad, pero como aspectos son formalmente distintos: se piensa segun
razén y se intelige en la razén pensante» (IR, 2008: 39).Ferraz Fayos, siempre

siguiendo a Zubiri, dice algo interesante sobre el lugar del pensamiento:

[...] un pensamiento no es nunca un punto de llegada sin continuacion, es
intrinseca y constitutivamente punto de partida. El pensar esta activado por la
realidad en cuanto abierta. Lo real inteligido estd dado como realidad, es un
dato de la realidad, es realidad dada y por eso es un dato para el
pensamiento en su caracter abierto. (1988: 78-79)

Por otro lado hay que sefialar que la inteleccion como razén es entendida
por Zubiri como «mi razén». No obstante, Zubiri postula otra razon, y es «la razon

como razén de las cosas». Veamos ambas razones por separado.

3-5-3 LA RAZON COMO MiIA

Cuando Zubiri convoca la razén «como mia», de ninguna manera hay que
entender este punto como algo subjetivo. La razébn como mia y la razon como
razén de las cosas, aunque distintas, tienen una unidad. Veamos de qué se trata
este intringulis que también hay que entenderlo unitariamente. «Hablar de mi
razon significa tan solo que la razén concierne modalmente a la inteleccién» (IR,
2008: 41). La razdén «como mia» es un modo de inteleccion y, como tal, posee
distintos momentos que hay que destacar. Se trata de tres momentos intelectivos:

en profundidad, mensurante y en busqueda. Cada uno de estos momentos se
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vincula con la actividad pensante, pero de modo diferenciado. Zubiri otorga un
caracter especifico a cada uno de estos momentos intelectivos. En el caso del
primer momento (profundidad) Zubiri habla de dos términos que vale tener en
cuenta: el «allende», y el «aquende»?*°.En el segundo momento la palabra clave
es la «mensura» y se trata de una medida vinculada con la respectividad. El tercer
momento, al ser inteleccion en bdsqueda y estar ésta en funcién de que lo real
«da que pensar», se destaca el término «inquiriente». Veamos con un poco mas
de detalle cada uno de estos momentos intelectivos.

«La inteleccidon pensante es una inteleccion de algo “allende” el campo de
realidad» (IR, 2008: 41). Se trata de aspectos que, sin estar formalmente en el
campo de realidad, pero precisamente «por» ese aspecto extracampal (en el
sentido de estar fuera de la formalidad) de la funcion del «hacia», implica que son
las mismas cosas las que dan que pensar: «Dar qué pensar es una necesidad
intelectiva sentida, segun la cual lo campal remite al allende» (IR, 2008: 42). Zubiri
llama a este movimiento un «por», siendo éste ultimo término, justamente en lo
gue consiste la marcha (es decir, el «hacia») en profundidad. Dicho con Zubiri
«razon es ante todo la inteleccion de lo real en profundidad» (IR, 2008: 43).Pero

de alguna manera ese allende®*

se funda en el aquende (lo aprehendido
campalmente, lo ya aprehendido) porque inteligir el primero implica inteligir lo que
en el fondo es el segundo. Hay que comprender que «lo que da que pensar es lo
gue es en el fondo lo inteligido en el campo. Este fondo puede ser el interior de
cada cosa, pero puede ser también otras cosas externas al campo» (IR, 2008: 43).

El segundo momento de la inteleccibn «como mia» remite a la mensura. Se
trata de un tipo de medicion que se vincula con la respectividad. Vale aclarar que

mientras el movimiento dindmico y dual que implica al logos se desarrolla en lo

22%Se trata de términos adverbiales que estan practicamente en desuso. Parece que eran muy
utilizados en el castellano medieval para indicar que algo estd mas aca o mas all4 de nosotros.
Hay un articulo interesante de Miguel Cuevas Alonso en la revista Hesperia. Anuario de filologia
hispanica, XI-2 (2008) pp. 83-106, cuyo titulo es “Allende y aquende en castellano medieval
¢ Adverbios o preposiciones?”.

#%grega Zubiri como ejemplo de este movimiento en profundidad: «Solo como razén del color hay
inteleccion de la onda electromagnética o del fotdn [...] el allende no es tan sélo un concepto
tedrico como lo son la onda o el fotén. El allende puede ser también lo que forja una novela; no la
forjariamos si lo real dado no me diera que pensar» (IR, 2008: 43).
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campal (que caracteriza el estar de las cosas reales), la marcha intelectiva que
caracteriza el pensar y es busqueda de razén es un movimiento que resulta en
ocasiones de tipo extracampal. En ambos casos hay respectividad «en hacia», es
decir unidad trascendental, porque la realidad es abierta. Pero mientras el inteligir
lo que la cosa «es en realidad» es un movimiento campal (logos), el inteligir lo que
la cosa «es en la realidad» resulta una marcha extracampal (razén). Vale recordar
gue Zubiri postula tres modos de inteleccion: individual, campal y mundanal, y que
respectivamente podriamos homologarlos con los tres movimientos intelectivos:
aprehensién primordial, movimiento del logos y marcha de la razén. Hay que tener
presente que esas distinciones modulares solo tienen fines analiticos, porque la
formalidad de realidad es numéricamente una, aunque puede asumir funciones
distintas. La inteleccion pensante, por ser fundamentante de la razén, tiene un
principio®®! mensurante que se funda en un canon. Todos esos momentos lo son
de la realidad sentida. Dicho con Zubiri: «Por la apertura, pues, la realidad es
fundante y fundamentante de la inteleccién pensante: es su principio [y ademas] la
realidad como principio mensurante es lo que llamo canon de realidad» (IR, 2008:
48)%2, En suma, se trata de mensurar lo real segin su caracter principial y
canonico, es decir, la realidad como principio y como canon.

Para describir el tercer momento de la inteleccién racional «como mia» hay
gue partir de comprender lo dicho anteriormente, esto es que «la razon marcha
mensuradamente hacia una inteleccion en profundidad» (IR, 2008: 60). Pero la
razon en su marcha mensurada de busqueda profunda, por ser tal, tiene caracter

inquiriente?®. Pero, como lo real actualizado es problemaético, Zubiri distingue tres

#B17ubiri dedica varias paginas de este volumen de la trilogia para explicar qué entiende por
principio y también qué es para él canon. Hay que recordar que se trata de demoler los conceptos
de la tradicion filoséfica al tiempo que se construyen otros. En este sentido, podria decirse que
nuestro autor nunca deja de jugar con las palabras. Suele recurrir a términos conocidos para el
mundo de la filosofia, pero siempre transformando su concepto tradicional. Dialoga entre otros
autores con el Aristételes escolastico y con las concepciones legadas por la tradicion kantiana.
B%rerraz Fayos dice en relacién al concepto de canon: «Las particulas elementales de las que
habla la fisica actualmente no son cuerpos, aunque son cosas materiales en las cuales se
fundamentan acontecimientos aprehendidos campalmente. El canon es, asi, concreto. Ademas, no
hay una forma definida de ser canon, hay modos distintos de mensurar; el ejemplo anterior es
realidad conceptuada, pero hay mensuras emocionales o metafdricas» (1988: 83).

2% el sentido de indagacién o averiguacién cuidadosa.

161



aspectos de la razén inquiriente: dinamica, direccional y provisional. El dinamismo
de la razon se verifica en su caracter de marcha en busqueda y profundidad. «La
razon tiene una estructura formalmente dindmica» (IR, 2008: 61). La busqueda
dinamica y en profundidad que caracteriza a la razén sentiente necesita moverse y
medirse en alguna direccion. Para Zubiri «buscar es ir abriéndose paso a la luz de
la direccion que nos marca lo ya presentado [porque razén es] sistema inquiriente;
es razon direccional» (IR, 2008: 62).

En ese inquirir que caracteriza a la raz6n®*

por ser busqueda dinamica y
direccional, la marcha puede estar sometida a refecciones candnicas. Hay que
tener presente que el canon mide lo real como direccion de la busqueda porque es
direccional, y también que Zubiri utiliza el término refeccién para indicar la
posibilidad de un permanente rehacer. Eso que se rehace es tanto el contenido
como la direccibn misma de la busqueda. La refeccion, entonces, convoca el tema
de la provisionalidad, porque la busqueda misma es provisional en algun sentido.
Por eso, adelantandose al tratamiento que dara al tema de la verdad racional en

capitulos posteriores, Zubiri dice que:

Provisional significa que aun siendo verdad, es una verdad que por su propia
indole esta llamada no a ser forzosamente derogada, pero si a ser superada.
[Asi] dinamica, direccional y provisional es como la razén es formalmente
inquirente. (IR, 2008: 63)*%
Hemos descrito lo que Zubiri entiende por «razén como mia», uno de los
puntos nodales para comprender su concepto de razon. De esta descripcion

habria que destacar que este aspecto de la inteleccidbn en razon, esto es, la

#Es importante notar que en ese camino de destruccién de la episteme del horizonte filoséfico
tradicional y el camino de construccién de lo nuevo que caracteriza a la obra de Zubiri, hay un
término relevante: logificacion de la inteligencia. Su apuesta es que es mejor inteligizar el logos. En
ese sentido, respecto de la razon, dice: «la logificacion de la inteleccién ha conducido a tres ideas
de la razén: la razén 6rgano de evidencias absolutas del ser, 6rgano de la dialéctica especulativa,
6rgano de la organizacién total de la experiencia. Estas concepciones son inaceptables de raiz,
porque inteligir no es juzgar sino actualizar sentientemente lo real. De ahi que la razén no reposa
sobre si misma, sino que es siempre y s6lo un modo de inteleccién. Razonar, especular organizar,
son tres maneras —entre otras posibles— de marchar intelectivamente hacia lo allende en
profundidad» (IR, 2008: 96). De méas esta decir que en estos tres casos esta haciendo referencia a
Aristoteles, a Hegel y a Kant.

2% Notese, nuevamente, el error de interpretacion en el que incurre Arias Caceres respecto de la
ausencia de lo epocal en Zubiri.
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«razbn como mia», tiene tres modos: profundidad, mensura y busqueda
inquirente. Ahora toca describir el segundo aspecto esencial de la razén, es decir,
el tema de la razon como razén de las cosas reales. Este Ultimo aspecto nos
llevar4 a comprender la unidad entre ambos conceptos de razén: como mia y

como razoén de las cosas.

3-5-4 LA RAZON COMO RAZON DE LAS COSAS

Tal como el propio Zubiri lo sefiala, para hablar de la razon de las cosas
habria que adentrarse en la metafisica. Pero, como de lo que trata la TS es de la
noologia bastard con hacer unos minimos comentarios sobre contenidos y
formalidad. El punto es que, sin evadir el problema metafisico, Zubiri inicia su
explicacion indagando sobre dos cuestiones: la razén como sentido de las cosas
junto con el sentido de esta razon.

Dado que la realidad en cuanto tal es formalmente abierta, la inteleccion
extracampal marcha hacia la realidad. Esa actividad intelectiva que es marcha es
la razdn pero son las cosas reales las que dan que pensar. Asi, dado que son las
cosas reales lasque nos dan que pensar, la razén es un aspecto intelectivo de la
actividad pensante. Por eso mismo ellas (las cosas) nos dan o nos quitan la razon.
Zubiri utiliza una expresion que pretende englobar este dar o quitar razén: a
potiori?®®. En esa marcha intelectiva, la realidad es la que nos hace estar o no en
razon, al tiempo que, son las cosas reales, las que inician el camino del pensar
para terminar por dar o quitar razon. El «dar» es una razén mia, pero antes que
nada lo es de las cosas. Ambas razones son parte del caracter abierto de la
realidad. Ahora bien, ya sabemos que la realidad es abierta y que esa aperturidad
indica que lo es constitutiva y formalmente en respectividad. Ademas, la apertura

tiene caracter fundamentante de las cosas reales. En tercer lugar, que la realidad

#3836 trata de una locuciéon que pretende en Zubiri hablar de la unidad del dar y el quitar razén. Lo
gue pretende el autor es exaltar la importancia de las cosas, la expresién a potiori le es Util para
sefialar que una definicidn esta hecha desde la excelencia de una cosa.
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sea abierta indica que ella es actualidad intelectiva (primordial, afirmativa y
racional). Asi, realidad abierta indica su caréacter: en respectividad®’,
fundamentante y que posee actualidad intelectiva. En suma, «que las cosas nos
den la razon significa formalmente que su actualidad es actualidad encontrada en
ellas mismas» (IR, 2008: 74).

Entonces, ¢cual es el aspecto unitario de la razon? La razén es actualidad
pensante porque es mia (actualidad pensante) y es de las cosas reales (actualidad
de las cosas). Asi, aunque se trata de actualizaciones que pueden seguir vias
distintas, y por eso nunca son el desarrollo I6gico de la inteleccion, la unidad de la
razon es ser actualidad pensante de lo real. Dicho con Zubiri: «La esencia de la
razon esta en ser actualidad pensante de lo real [porque] razén es actualidad de lo
real en busqueda pensante» (IR, 2008: 76-78)%%.

Ahora bien, dado que la razén no yace sobre si misma, sino que se trata de
una busqueda que se inicia en virtud del caracter pensante que nos brindan las
cosas reales, Zubiri refiere también al origen del modo de inteleccion racional. En
sus términos, «la razon es en todas sus dimensiones un modo de inteleccion. Pero
no toda inteleccion es sin mas razon» (IR, 2008:81). De lo que se trata es de
mostrar que la razdén posee un origen estructural. La razén no es una actividad
espontanea sino que su origen esta en las cosas reales, puesto que son ellas, las
cosas, quienes dan que pensar. Es que «la razon tiene su orto, su origen en las
cosas, pero en las cosas ya previamente inteligidas como reales» (IR, 2008: 83).
La razén vendria asi a subsanar esa insuficiencia que caracteriza a la inteleccion
primordial (aprehension primordial). Explica Zubiri: «La razon tiene orto no

solamente por ser algo dado por las cosas reales y no solamente por ser modo de

#7 Barroso Fernandez sefiala acertadamente al hablar del mundo y el campo de realidad que «el

campo de realidad no es la totalidad de las cosas, sino sélo la respectividad de aquellas que son
sentidas. La totalidad de lo real en respectividad es el mundo. El campo de realidad es sélo un
mundo sentido. El mundo esta constituido por el campo y por las cosas en su respectividad» (2006:
111).

Z8%jempre en linea critica hacia las concepciones tradicionales, Zubiri hace referencia a los
intentos anteriores de dar fundamento a esta unidad de la razén. Encuentra que Leibniz mantuvo
una unidad pero centrada en el ser, es decir, que el principio de razén suficiente seria mas bien un
componente légico-matematico. Por su parte, Kant, con el propdsito de subsanar este error,
propone dos razones incomunicadas.
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una inteleccién previa, sino que tiene orto porque la razon consiste en ser
inteleccion campal en busqueda» (IR, 2008: 84).Y esta busqueda, vale repetirlo,
puede no darnos la razén. Ocurre que el campo es mundo sentido, es decir,
respectividad en «hacia», y la formalidad de realidad, como indole de la cualidad
sentida, no esta dada por el contenido del sentir sino por la impresion de realidad,
esto es, por la aprehensién primordial caracteristica de la inteleccion sentiente.
Pero, entonces, ¢cémo se explica esta unidad? «La inteleccion es “una” con
el sentir precisa y formalmente en el momento de alteridad, en el momento de
formalidad del sentir» (IR, 2008: 85). Esta unidad formal de la inteleccién, es decir,
lo inteligido y el sentir mismo, se identifican fisicamente en el momento formal de
la impresion de realidad. Unitariamente (cosas reales sentidas que dan que
pensar, inteleccion campal, respectividad sentida en «hacia» y formalidad) tienen
su base en la inteleccion sentiente (impresion de realidad). Inteligir sentiente y
sentir intelectivo poseen una unidad. «Esta unidad es la impresion de realidad, la
cual por ser realidad es intelectiva y por ser impresion es sentida» (IR, 2008: 86).
Pero el que la razén sea formalmente sentiente no cierra el problema, sino que
abre otro mayor, y es el de saber en qué consiste la inteleccion racional de lo real.
En lo que sigue intentaremos develar este interrogante sobre el problema de la
razon como puntapié para describir lo que Zubiri llama estructura formal del

conocer.

3-5-5 ESTRUCTURA FORMAL DEL CONOCER : OBJETUALIDAD , METODO Y VERDAD239

RACIONAL

Hasta aqui hemos brindado unos comentarios basicos sobre la marcha de
la actividad pensante, es decir sobre la razén sentiente. Pero la razon es uno de
los modos de actualizacion de lo real y esto es problemético. Lo real se aprehende

en impresion primordial de realidad (aprehension primordial) y ésta se nos impone

%% tema de la verdad racional es complejo. Zubiri dedica un capitulo entero para referirse a ello.
Volveremos sobre este particular.

165



como evidencial, adoptando la forma de afirmacién (inteleccién como logos) que
es una fuerza exigencial que puede iniciar una busqueda en profundidad. Asi, «la
razén es modalizacion de la afirmacion, y la afirmacion es modalizacion de la
aprehension primordial [...] son modos noérgicos**® (IR, 2008: 95). Asi,
afirmacion y razon son dos modulaciones de la impresién de realidad.

En este lugar vale mencionar un articulo de publicacion reciente (Badia
Serra, 2014). Este autor mantienen una hipoétesis insostenible a nuestra entender,
puesto que encuentra diferencias entre la aprehension primordial de realidad y la
impresion de realidad. Consideramos que este trabajo de Badia Serra invita a la
confusion, porque ambas nociones, la aprehension primordial y la impresion, son
sinbnimas en la obra de Zubiri. La prosa de Zubiri es compleja, ya hemos
advertido sobre sus juegos discursivos. También hemos mencionado que para
comprender su noologia hay que leer atentamente los tres volimenes de la TS.
Bien, el articulo de Badia Serra es oscuro. Mezcla el concepto de acto de la
inteligencia (algo espontaneo que ocurre en impresion) con el de facultad
(actividad lograda mediante logos y razdn sentientes). El acto es espontaneo y la
actividad es voluntaria. No hay nada voluntario en la aprehension de realidad v,
por tanto, tampoco hay voluntad en la impresion de realidad.

A modo de ejemplo, Badia Serra dice que «la aprehensién primordial de
realidad es la facultad, el modo como acceder a la realidad sentida» (2014:28).
Esto resulta insostenible de cualquier manera, porque la aprehension primordial es
un acto de la inteligencia que nunca hay que confundir con la facultad de inteligir.
Justamente esta confusion entre acto y facultad es la que Zubiri discute, no solo
en Inteligencia Sentiente sino en casi toda su filosofia. Mas adelante dice Badia

Serra que «La impresién de realidad se identifica con el “acto” de inteligir, esto es,

24%3le repetir que este término es un neologismo que Zubiri adopta para indicar que también el
contenido del pensar se nos impone con fuerza (érgon) en la inteleccién pensante (noein). De esta
manera argumenta el filosofo espafiol: «Los griegos, pues, y con ellos la filosofia europea, no ha
conceptuado que la inteligencia sea sentiente. Y esto repercute sobre el concepto mismo de néesis
y néema [...] el néema no es tan solo algo que esta presente a la intencionalidad de la néesis, sino
que es algo que se impone con fuerza propia, la fuerza de la realidad, al aprehensor mismo. En su
virtud, el noein es un érgon y por esto su estructura formal es noergia. Noergia significa “a una”
gue la néesis es atingente, es impresivamente aprehensora, y que el néema tiene fuerza impositiva
propia de realidad. Es la fuerza de imposicion de la realidad» (IR, 2008: 94).
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con la inteleccién. La Aprehension Primordial de Realidad mas bien se identifica
con la “facultad” de inteligir, es decir, con la inteligencia sentiente» (2014:31). Aqui
este autor vuelve a confundir acto con facultad, echando por tierra el enorme
esfuerzo explicativo que implica la noologia de nuestro filésofo.

En suma, el articulo que estamos discutiendo no solo no brinda aportes
para comprender a Zubiri, sino que ademas vuelve mas confuso el problema
nooldgico zubiriano. Para ejemplificar ain mas las confusiones de Badia Serra, lo
ultimo que vamos a mencionar de su articulo es que no solo confunde lo primordial
de la noologia de Zubiri, es decir, la diferenciacion entre acto y facultad en el
inteligir, sino que ademas provoca un claro embrollo en lo que hace a la cuestion
estructural de la inteligencia sentiente. En este sentido, dice lo que sigue: «El
hombre comprende mediante tres modos o fases que se despliegan no de una
manera logica, sino cronoldgica» (2014:16). No hay modo de hablar de tiempos en
la inteligencia sentiente y mucho menos de cronologias. Insistimos en la
complejidad de la obra zubiriana. Pero también vale insistir en lo basico de su tesis
sobre la inteligencia. Esto es, no existe la facultad intelectiva en la aprehension
primordial o impresion de realidad, sino que se trata de un acto espontaneo que se
produce en la congeneridad entre realidad e inteligencia humana. La facultad
intelectiva es una actividad que puede lograrse o0 no, y que por eso implica
voluntad del sentiente. La impresion primordial de realidad es puro acto, mero acto
intelectivo. Nunca podria hablarse de facultad intelectiva. Dicho esto, volvamos al
tema que intentdabamos caracterizar sobre la estructura formal del conocer.

Bien, diremos de arranque que la marcha de la razén tiene un apoyo. Se
trata de un sostén que esta dado en funcion de que la razén es un modo de
inteleccion determinado por la aprehension de las cosas reales campales
(momento de aprehension primordial y momento de afirmacion). Dado que cada
inteleccion estd4 establecida por algo previamente inteligido, es decir, en la
aprehension primordial y la afirmacion campal, «toda inteleccion de lo real esta
inquirientemente remitida en profundidad a otras posibles intelecciones» (IR, 2008:
99). Ahora bien, en el ambito de la inteleccion racional, la inteleccion campal es

abierta y justo por eso nos lanza allende el campo. «Pero es allende el campo
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entero, no es desde una cosa allende el campo hacia otra dentro de él. Por tanto,
la inteleccién no es un movimiento desde una cosa real a otra, sino una marcha
desde todo lo real campal hacia un allende en profundidad» (IR, 2008: 102). Este
caracter constitutivamente abierto de lo real, dado que jamés esta clausurado, es
busqueda inquiriente e incoada®**.

Por otro lado, la busqueda intelectiva de razén, en virtud de su ambito
formalmente abierto, tiene un caracter propio. Es que «estamos lanzados a la
bdsqueda por las cosas reales campales y en ellas nos apoyamos para nuestra
busqueda» (IR, 2008:103). Asi, la intelecciébn sentiente se alimenta de dos
momentos diferenciados: el contenido inteligido y lo inteligido como real. Como la
realidad es fundamento del contenido, porque es «realidad-fundamentante», lo
gue queda fundamentado es el contenido de la inteleccion. Porque «el contenido
de lo inteligido racionalmente est4 apoyado en el contenido de lo campalmente
inteligido» (IR, 2008: 105). La realidad, en funcién de su caracter de remision al
contenido de las cosas reales campales, es fundamento de la inteleccion racional
y, al mismo tiempo, la realidad también es el apoyo de aquello que la razén va a
inteligir. Pero lo que la razon va a inteligir (positiva o negativamente), dado que la
realidad es abierta y se nos impone de forma coercitiva para que le otorguemos un
contenido®*?, tiene caracter de libre creacién. Este nuevo modo de inteleccién es

un constructo que se apoya en la fuerza de la realidad abierta. Zubiri lo aclara asi:

Las cosas campales se aprehenden como estan; la realidad en profundidad
se inventa principial y candnicamente. Yo no me limito a aprehender lo que

24F) término incoar (‘comenzar algo’) se usa para expresar una accién: comenzar, iniciar,
5)4r20mo_v_er, empezar, t_amprenqler, encauzar o abrir principios. ) _ 3 _

Zubiri brinda un ejemplo util para comprender esta complejidad de la inteleccion racional y la
realidad como ambito abierto en si mismo y un ambito que deja en apertura su modo de estar
fundamentado. Dice Zubiri: «en la fisica antigua las particulas elementales racionalmente
inteligidas eran corpulsculos, esto es algo de naturaleza idéntica a lo que son los cuerpos
campalmente inteligidos. Pero que el corplsculo de la inteleccion campal fuera apoyo y ademas un
momento de la inteleccion en profundidad, esto constituia un nuevo modo de inteleccion. Lo
inteligido —cuerpo— era lo mismo, pero era distinta su funcién intelectiva, esto es el modo de
inteleccion: el modo de inteleccién racional es justo el modo segun el cual «la» realidad esta
fundamentando lo real. El modo de inteligir un cuerpo esta dado. Si se intelige que lo mundanal es
cuerpo, el contenido «cuerpo» es idéntico al contenido campal. Pero que este contenido sea
fundamento de lo campal es algo nuevo. Lo nuevo es que el cuerpo campal a pesar de ser apoyo
de lo inteligido racionalmente, podria no ser fundamento de lo inteligido» (IR, 2008: 106)
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me esta dado, sino que necesito forjar las razones, esto es, el fundamento de
lo que esta dado y afirmado. Sea lo que es. Razén es inteleccién
principialmente y canénicamente creadora [...] Lo creado es pues no la
realidad sino el contenido fundamental de la realidad en profundidad. En su
virtud, razon no es creacion de realidad sino justamente al revés: creacion del
contenido fundamental en la realidad. (IR, 2008: 110)

La libre creacién del contenido racional de la inteleccién nos enfrenta a una
nueva actualizacion que constituye el nicleo de la realizacion. La creacion del
constructo consiste en ser unidad fundamental. En el sistema constructo, al ser
una libre creacion de la inteleccidn racional, es una estructura real profunda. Es un
sistema constructo porque cada nota es intrinseca y formalmente nota de las
demas notas?* del campo. Pero, ¢como se lleva a cabo esta inteleccion creadora
de lo real? Para responder al interrogante Zubiri menciona tres modos de creacion
racional: experiencia libre (modelizar), hipotesis (homologar) y postulacion
(postular).El primer modo, la experiencia libre, es definido por Zubiri del siguiente

modo:

La experiencia libre es una libre modificaciéon del contenido de lo
previamente inteligido, pero una modificacién ensayada en el ambito de la
realidad fisica misma. Actualizada en esta experiencia libre, es decir en esta
representacion®** modificada, la realidad profunda cobra en ella su
contenido.(IR, 2008: 121-122)

Por medio de la experiencia libre podemos dotar a la realidad profunda de
un contenido modélico, que seria algo asi como el apoyo para crear (libremente) la
sistematizacion de una estructura basica, es decir, la unidad formal modal de las
notas campales. Se trata del segundo modo de creacién racional que Zubiri
denomina hipoétesis. El proposito es crear una estructura béasica. Asi, Zubiri

considera que la estructura hipotética de lo real nos permite homologar el modelo

%43 0s ejemplos que pone Zubiri siempre resultan Gtiles para comprender su punto de vista del
problema que explica: «el sistema de notas centauricas se torna en centauro» (IR, 2008: 113).

#4“E| término representacién es un nuevo juego discursivo que nos presenta Zubiri; con la excusa
de no encontrar términos adecuados, o crea palabras nuevas o reinventa las existentes. En este
caso, usa la palabra representacion para nombrar a todo lo previamente inteligido, «[...]Jno en el
sentido de ser meras simples aprehensiones a diferencia de las afirmaciones, sino en el sentido de
gue todas estas simples aprehensiones y todas estas afirmaciones son aquello que “re-presenta” la
realidad real y efectiva. Esta representacion sirve de principio y canon de inteleccion racional, esto
es, de la inteleccién de caracter formal del contenido» (IR, 2008: 118).

169



creado mediante la experiencia libre para modificar algunas notas campales. Lo

gue se homologa es la estructura basica apoyada en lo campal. Zubiri lo dice asi:

Hipotesis es un vocablo que procede del griego hypotithemi, colocar,
establecer algo debajo de algo. Este colocar debajo tiene dos aspectos. Uno,
el aspecto de lo que esta colocado debajo; el otro, el aspecto del acto de
colocarlo. [Se trata de: supuesto y suposicion, respectivamente] En nuestro
problema, el supuesto, lo «colocado debajo», es la estructura formal de algo:
lo llamo por esto estructura basica. Hipotesis es la estructura basica como
supuesto de lo real [...] No se trata de realidad hipotética sino de estructura
hipotética de lo real en que ya realmente estoy. Y en esto estriba toda la
gravedad de la hipétesis: en ser supuesto de estructura basica.(IR, 2008: 123-
125)

De lo que se trata es de dotar a la realidad profunda de una estructura
bésica, esto es, una hipotesis o estructura hipotética, equivalente a lo campal,
homodloga al campo. Se trata de crear una estructura basica homoéloga a algo del
campo. La experiencia libre y la homologacion son el soporte del tercer modo de
libre creacion para dotar de contenido a la realidad profunda, a lo cual Zubiri le da
el nombre de postulaciéon®?®. Dicho en sus términos:

Toda libre construccién, sea o no teorética, es en cuanto construccion de la
misma indole: consiste en construir en la realidad un contenido con plena
libertad respecto del contenido entero de lo campal. [...]JEl modo como lo
libremente construido dota intelectivamente a la realidad profunda de
contenido propio, no consiste ni en modelacion ni en homologacién: es radical
postulacién. La realidad profunda se actualiza en lo libremente construido por
postulacién. (IR, 2008: 129)

24%Este es el ejemplo que pone Zubiri para explicar mejor el concepto de postulacién: «Toda la
geometria consiste en un libre sistema de postulados (incluyendo en ellos los llamados axiomas).
En la geometria se postula libremente que la realidad profunda del espacio campal tiene
determinados caracteres precisos: es el espacio geométrico. El espacio campal, el espacio
perceptivo, es el espacio pre-geométrico. Pues bien, se postula que este espacio campal tiene en
su realidad profunda determinados caracteres intrinsecos sumamente precisos. La existencia de
geometrias con distintos postulados libremente elegidos muestra que a la realidad profunda del
espacio, al espacio geométrico, compete la posibilidad de distintos contenidos» (IR, 2008: 130). El
ejemplo del campo de la fisica también es un modo de aclarar el panorama sobre la postulacion:
«En fisica, al comienzo de la edad moderna, se han intentado cuanto menos dos modos de
creaciones libres para inteligir la realidad profunda del universo. Una consistié en la idea de que el
universo es un magno organismo en el que sus diversos elementos constituyen sistemas por
simpatia o antipatia. Pero esto no dio mucho de si. Lo que triunfé fue otra concepcién. Fue la libre
creacién que postula para la realidad cosmica una estructura matematica» (IR, 2008: 132).
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Lo que se actualiza en el modo postulacion, es decir, en la libre creacion de
contenido, es la realidad campal. Se trata de una actualizacion efectuada en
funcion de fictos, perceptos, conceptos y afirmaciones. Esta reactualizacién, por
ser libre, Zubiri la llama realizacion.

En suma, razén es «el» momento intelectivo de la actividad pensante.
Actividad es «estar en accion» e intelegir, por tanto, es «estar accionando». Esta
actividad constituye el pensar. Lo que las cosas mismas activan es el caracter
constitutivamente abierto de la realidad. Esta aperturidad nos «da que pensar».
Por ello, la busqueda intelectiva se desarrolla en la realidad abierta. A esa realidad
abierta es a la que estamos lanzados por las cosas reales. Quien abre el &mbito
de inteleccidn es la razon sentiente, por tanto, es ella quien se apoya en las cosas
reales. El apoyo del que se sirve la razon es la realidad campal, esto es, la
realidad-fundamento, en su caracter de «hacia». Lo que se fundamenta mediante
la razon es el contenido de la realidad campal. Es un nuevo modo de inteleccion
inquiriente, es decir, de busqueda, que Zubiri considera «de libre creacion».

Es libre, pero esta basado en la fuerza que nos imponen las cosas reales,
porque son ellas quienes nos dan que pensar. Asi, lo que es libre es la creacion
racional del contenido. Lo que creamos no es la realidad sino el contenido
fundamental de la realidad en profundidad. Esta inteleccion de la realidad profunda
ya no es medio (logos) sino mensura (razén) de lo campal. Esta es la esencia de
la razén, la de ser creacién de contenido fundamental para inteligir la realidad
profunda. La unidad creada cobra, asi, caracter de estructura real profunda. Y la
realidad profunda, al ser creada en funcién de lo previamente inteligido, es
realizacion: «En esta libre creacion lo real cobra en mis intelecciones previas su
contenido fundamental. Y a su vez, este contenido queda realizado» (IR, 2008:
138). Esto previamente inteligido (aprehension primordial y aprehension simple),
en lo que se apoya la realizacion para dar razon de la realidad profunda, tiene tres

modos, que son actos: modelizar, homologar y postular.
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3-5-6 TRES MODOS O ACTOS DE LA RAZON : MODELIZAR,, HOMOLOGAR Y POSTULAR

Zubiri considera que el objeto de la razon tiene un caracter y una unidad
formal, ademas de una funcién determinante. Dado que «aquello en lo cual se
mueve la razon es lo real siempre y solo como posible» (IR, 2008:140), el caracter
formal del objeto de la razén esta dado por una posibilidad en fundamentacion. La
inteleccion se bate entre dos modos de realizacidn: en retraccion («seria») y en
fundamentacion («podria ser»). El soporte de cada actualizacion siempre es la
inteleccion previa. Primero, como un movimiento de toma de distancia (es decir,
como retraccion dentro de la realidad) para inteligir una cosa entre otras. Este
movimiento actualiza la realidad como un «seria». Es el modo de realizacion
irreal®*® o irrealidad realizada como nota. El segundo soporte de la actualizacién
es modo de posibilitacion, que actualiza la realidad como un «podria ser». Este
«podria ser» es la irrealidad realizada como fundamento: «Lo irreal realizado como
fundamento: he aqui lo verdaderamente posible de la razén, el “podria ser’» (IR,
2008: 141). Es decir que lo irreal se realiza como nota (modo retraccion o0 «seria»)
y como fundamento (modo posibilitacion o «podria ser»).

Ya sabemos que la razon es el momento intelectivo del pensar. También
sabemos que la actividad intelectiva, como pensar, es posibilidad, y que pensamos

siempre en posibilidades®*’

. Ahora bien, «el objeto formal de la actividad intelectiva
es lo que lo real podria realmente ser» (IR, 2008:172).Este es el caracter formal
del objeto de la razon. Toca ahora describir lo que Zubiri entiende por «unidad
formal del objeto de la razon». Esta unidad tiene tres aspectos que involucran el
«hacia», es decir, a la busqueda en «hacia». Ya sabemos que son las notas de la
realidad las que nos lanzan al «hacia» la realidad profunda, y que la realidad en
«hacia» cualifica posibilitantemente a la posibilidad. Esta posibilitacion determina

la realidad en profundidad incoadamente. Esto es asi, porque «la razén no se

#¢Aunque ya lo hemos mencionado anteriormente, conviene sefialar que el término irreal no es
utilizado por Zubiri en su sentido gramatical, sino como la realidad en retraccién de contenido.
#7_os ejemplos de Zubiri siempre aclaran el panorama: «Si pienso en el paseo que voy a dar, o en
el viaje que voy a emprender, 0 en lo que es en realidad eso que llamamos luz, en lo que pienso
formalmente es en el paseo que puedo dar, o en el viaje que puedo emprender o en las
posibilidades reales para que se produzca eso que llamamos luz» (IR, 2008: 142).
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mueve en el infinito de posibles sino en un elenco de posibilidades, ya incoadas,
esto es, que van apuntando no solo terminalmente sino intrinsecamente hacia lo
gue la posibilidad va a posibilitar. Pero este «hacia» tiene caminos variados que se
hallan dentro de todo lo campal. Cada una de las posibilidades es una incoacién, y
la razén tiene que tomar todas esas incoaciones juntas. A esta coleccion de
incoaciones que son co-inteligidas Zubiri les da el nombre de coligente. Dicha
coleccion de incoaciones constituye un sistema en el que las incoaciones se
implican mutuamente, se co-implican, ya este sistema de posibilidades implicadas
entre si Zubiri le da el nombre de explicacion. Asi, «inteligir racionalmente la
realidad profunda es inteligirla en explicacion» (IR, 2008: 146). De manera que la
unidad formal del objeto de la razén como determinante de lo real, tiene tres
aspectos: incoativo, coligente y explicativo.

Pero ahora tenemos que describir codmo considera Zubiri que lo real mismo
conduce a la posibilidad, es decir, lo que él llama la «funcion determinante de lo
real en la razon». Bien, son las cosas mismas, en su caracter campal, las que nos
lanzan hacia la realidad profunda. Pero como ésta tiene formalmente mdultiples
incoaciones, «el ambito real de la co-posibilidad es dmbito de sugerencias co-
sugeridas» (IR, 2008:144). Se trata de sugerencias multiples entre las cuales la
razoén tiene que optar. La sugerencia es el momento estructural mismo en cuanto
razon concreta y, segun su explicacion, «esta concrecion estructural tiene su raiz
formal en los dos momentos que constituyen la busqueda [...] principialidad
canonica y sugerencia son en su intrinseca concrecibn momentos estructurales de
la inteleccidn racional» (IR, 2008: 149).

En suma, el objeto de la razdn tiene un caracter formal (el «podria ser», que
es la irrealidad realizada como fundamento) y una unidad formal (que tiene tres
aspectos: incoativo, coligente y explicativo), ademéas de una funcién determinante
(principialidad candnica y sugerencia). Ahora bien, en la inteleccién inquiriente, es
decir, en la busqueda racional, la razon es un modo especial de inteleccion, y
«este modo de inteleccion es lo que llamamos conocimiento» (IR, 2008: 157).
Toca entonces ahora describir qué entiende Zubiri por conocimiento, esto es, por
inteleccion racional.
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3-5-7 NOTAS SOBRE EL CONCEPTO DEL CONOCER

Hablar del conocer es un factor mas que relevante, sobre todo porque para
plantear su definicibn de conocimiento Zubiri arremete con las concepciones
tradicionales, desde los clasicos a los modernos, e incluso también discute con
algunos posmodernos como Heidegger. Entonces, ¢qué es conocer? Zubiri
entiende que conocimiento es todo aquello que constituye a la inteleccion racional,
que es realidad profunda®*®.

Pues bien, ya sabemos que la inteleccion racional se apoya en la
aprehension primordial. También sabemos que esta mera aprehension se
caracteriza por tener dos momentos distintos pero dependientes uno del otro: un
momento individual, donde aprehendemos la cosa como real, y un momento
campal, donde aprehendemos una cosa real entre otras cosas reales. Asi, la cosa
real inteligida queda actualizada campalmente. Pero resulta que «puede suceder
gue la cosa real “a una” con el campo que ella determina, nos lance allende esta
realidad campal hacia “la” realidad como realidad allende el campo, esto es al
mundo» (IR, 2008: 160)?*°. El campo es ahora el «allende»®*°, es decir: mundo. El

campo como mundo puede serlo en distintas direcciones: hacia dentro de las

248ngrega Zubiri mas adelante en su exposicién del problema de la profundidad, que «conocer algo
en profundidad no es conocerlo ya en su realidad dltima. Mas aln, la inteleccién en profundidad es
un hecho; pero el acceso a la ultimidad es constitutivamente un problema siempre abierto hasta el
infinito» (IR, 2008: 168).

#4%7ubiri discute aqui con Platén, Aristételes, Kant y Hegel, diciendo lo siguiente:«Kant entiende por
conocimiento todo juicio objetivamente fundado [pero] el fundamento es realidad-fundamento y no
determinante objetivo del juicio. Kant ha lanzado el problema del conocimiento por la linea del
juicio y del juzgar [Por su parte,] Platén ha dejado abierto y sin solucién expresa qué sea el logos
en un sentido mas radical. [Aristételes piensa en causas Yy principios,] en el conocimiento estricto,
en la episteme, en la ciencia» (IR, 2008: 165-169). Zubiri considera que estas consideraciones
sobre el conocimiento no hacen mas que logificar la razén, es decir que logifican el conocimiento.
En suma, el punto es que la «realidad profunda no consiste ni en fundamento objetivo (Kant), ni en
entidad inteligible (Platén), ni en causalidad, y menos aun en causalidad necesaria (Aristételes), ni
en absoluto (Hegel). La profundidad es el mero “allende” como realidad-fundamento en todos los
multiples modos y formas que ese allende pueda revestir» (IR, 2008: 169).

%3ara no confundir mas la descripcién del concepto de conocimiento, voy a nombrar este
«allende» Unicamente como mundo. Repasemos. Tendriamos asi tres movimientos intelectivos y
tres actualizaciones: realidad, logos y mundo. Respectivamente, estos tres momentos intelectivos
son: aprehensién primordial, aprehensién simple y conocimiento. Ademas, tendriamos dos
realizaciones: una retraida (toma de distancia que es la inteleccién como logos) y otra fundamental
(realidad profunda que es el «hacia» de la intelecciébn como razén).
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cosas 0 hacia otras cosas extracampales. En cualquiera de los dos casos, siempre
se trata de un «hacia» el mundo como fundamento de lo que «es» la cosa real
campal. Asi escribe Zubiri: «En cuanto fundamento he llamado a la realidad
extracampal realidad en profundidad o realidad profunda» (IR, 2008: 161).El
conocimiento seria un modo de inteleccion que de alguna manera nos habla de
una transmision que se lleva a cabo de una inteleccion a otra. En esta
transferencia, el conocimiento es la actualizacion de una marcha, algo asi como
una inteleccion buscandose a si misma. Entonces, inteligir la realidad profunda es
inteleccion racional y, como tal, la inteleccion racional es conocimiento. Por
extension, inteligir una cosa racionalmente es conocer. En este punto Zubiri se
interroga sobre la estructura formal de este «conocer» y obviamente este tema

involucra el problema del método. Veamos de qué se trata.

3-5-8 APUNTES SOBRE EL METODO Y LO METODICO

La pregunta por el conocer abre la puerta del factor gnoseologico y
epistemoldgico. Por su marco tedrico general, ya sabemos que Zubiri plantea una
noologia con raices metafisicas. Como el andlisis de la inteligencia lo lleva al
factor gnoseoldgico y éste al epistemologico, la pregunta ahora es por el cédmo
conocemos. Bien, dado que «lo que se quiere conocer es algo ya campalmente
inteligido [y que] lo que queremos inteligir es su realidad profunda» (IR, 2008:
171), conviene recordar que la realidad profunda (0 mundo) nos habla del
fundamento. Pero, en primer lugar, la cosa campal es objetualidad. Objetualidad
habla de la cosa campal y en esta realidad campal, «la cosa queda convertida en
objeto» (IR, 2008: 171). Asi, si hablamos de mundo, estamos mencionando el
fundamento, pero si mencionamos a la cosa campal, ésta ultima es el objeto. Lo
segundo es que ahora el problema es cdmo accedemos a ese fundamento. Ese
camino obviamente es el método. En tercer lugar, sabemos que lo buscado es un
conocimiento racional, y que éste de alguna manera nos pone frente a una verdad,
y Zubiri llama a esta busqueda de verdad racional: encuentro verdadero:
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«Objetualidad, método y encuentro verdadero: he aqui los tres momentos cuya
unidad constituye la estructura formal del conocer» (IR, 2008: 172).

En consecuencia, hay que decir que no toda cosa real es objeto y por eso
mismo hay que remarcar que para Zubiri hablar del objeto de ninguna manera
pretende nombrar algo objetivo. Objeto es la cosa real actualizada en la realidad
profunda, porque la objetualidad nos acerca a la actualizacién de la cosa. Zubiri
entiende que el prefijo «ob» envuelve un momento de actualizacién. Asi, dice que
«el “ob” no es sino la actualizacion de la cosa campal como cosa mundanal» (IR,
2008:199).

Recordemos que eso que la inteleccion racional busca inquirientemente es
el fundamento de lo real en el mundo. Para ello, la razon transforma, mediante un
modo de actualizacion, la realidad campal en realidad objetual. La pregunta por el
elemento que acompafia esta busqueda nos pone frente al método, como camino
para hallar el fundamento de eso real mundanal. El factor problemético de esta
busqueda es ese fundamento. Asi, «método es un abrirse paso en el mundo,
abrirse paso hacia el fundamento» (IR, 2008: 203). Pero ¢qué es y en qué
consiste el método? Hay que tener presente que Zubiri no esta hablando del
método cientifico, sino del camino para hallar el fundamento de lo mundanal,
entiéndase esto mundanal como conocimiento. Método es una ruta compleja entre
0 a través de las formas de realidad. En sus términos: «EI método es problema
porgue no estad univocamente determinado. Por no estarlo es justamente por lo
que hay un metd, esto es un abrirse paso» (IR, 2008: 204). De aqui surge el
caracter inquiriente del método, es decir, esa impronta de tratar de llegar al
conocimiento, indagando cuidadosamente con preguntas hacia adentro, tal como
lo hace la infancia. Por eso mismo, la razon sentiente tiene ese caracter
inquiriente. Método es, entonces «una actualizacion inquiriente de la realidad [...]
meétodo es via de realidad» (IR, 2008: 206). Nos preguntamos ahora, siempre en
las descripciones que nos lega Zubiri, por la estructura del método.

Zubiri considera que «el momento metodico esta constituido por tres pasos
esenciales» (IR, 2008: 210). Un primer paso nos pone frente a la construccion de
un sistema de referencia. La inteleccion campal y también la inteleccion mundanal
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poseen ambas caracter de «hacia». Cada inteleccién busca, respectivamente, el
«podria ser» y el «seria» en realidad. Pero, mientras que en el caso del «hacia»
campal inteligimos lo que la cosa real «seria» desde un catdlogo de cosas que
estan en el campo, en el «hacia» mundanal inteligimos lo que podria ser eso real
desde un sistema de referencia: «El doble sentido del hacia estatuye asi un doble
sentido de inteleccion: la inteleccion de lo que algo es en realidad campal y la
inteleccion de aquello por lo que algo es real en el mundo» (IR, 2008: 211). El
sistema de referencia tiene una funcion direccional, porque es un «hacia»
mundanal, ya que para Zubiri «conocimiento es ante todo precision y exactitud,
pero es una linea direccional» (IR, 2008: 215). Linea direccional, al no depender
de conceptos o0 expresiones, no implica proposiciones lbégicas, porque
direccionalidad es una marcha intelectiva creadora, «porque el mundo no tiene
estructura légica sino una respectividad real» (IR, 2008: 217).

Entonces, el primer paso de la razén metddica es la creacion de un sistema
de referencia direccional preciso y exacto. El siguiente paso se erige sobre el
primero. Entonces, lo siguiente es averiguar cual es el término formal de la
actividad metddica. En este punto Zubiri considera que, al tratarse de un sistema
de posibilidades entre las que hay que elegir un sistema de referencia, dado que
se trata de una conversion, lo propio de este paso es la construccion de un
esbozo. Con lo cual, al hablar de esbozo estamos frente a una actividad intelectiva
racional: «Dicho mas radicalmente, esbozo es la conversion del campo en sistema
de referencia para la inteleccion de la posibilidad del fundamento» (IR, 2008: 219).
Asi, se trata de un esbozo de posibilidades. Tenemos hasta aqui el primer y el
segundo paso de la razén metddica. Esto es: construccion de un sistema de
referencia que esboce las posibilidades para inteligir el fundamento lo real
previamente inteligido. Pero, como lo que estamos buscando es la verdad
racional, y tenemos que acceder a ella metédicamente, Zubiri dird que este acceso
racional «es formalmente experiencia» (IR, 2008: 222). Pero ¢ qué entiende Zubiri
por experiencia? Lo veremos seguidamente.

Todos sabemos de la polisemia del término experiencia. Bien, experiencia
para Zubiri no es sentir como cualidades del sentir, es decir, en ese sentido clasico
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de aisthesis (d160nG61G). Pero hay que decir que en nuestro problema «lo sentido
en la experiencia no es solo la cualidad sino también su formalidad de realidad»
(IR, 2008: 223)?*. Experiencia, por su caracter intelectivo planteado en términos
de razon sentiente, es mas bien la posibilidad de experienciar. Aunque, como «lo
experienciado no es algo dado sino logrado» (IR, 2008: 224), ese momento de
logro es fundamental para la experiencia racional. En este sentido podria pensarse
gue estamos mas cerca del concepto aristotélico de experiencia, es decir, la
empeiria (Eumelpila). Pero Aristételes nunca repard en la caracteristica del sentir
como intelectivo, sino que habl6 del sentir en sentido empirico. Bien, para Zubiri
«experiencia es probacion fisica de la realidad. Experiencia no es mera empeiria,
ni es mera fijacion retentiva de la mismidad, sino fijacion esbozante vy fisica de la
realidad profunda» (IR, 2008: 227).

Pero ¢qué es eso experienciado en cuanto tal? Asi responde el filésofo
espafnol: «La experiencia recae sobre la cosa real segun su “podria ser”, y lo
experienciado es entonces lo que provisionalmente he llamado inserciébn o
realizacion del “podria ser”, es decir de algo irreal en lo real campal» (IR, 2008:
228). Esta realizacion tiene caracter cognoscitivo, y tal caracter cognoscente se
lleva a cabo, porque en esta realizacion, que es razon sentiente, se actualiza lo
real en el sentido de los «por qué»®2. Lo que significa que este «por qué» esta
anclado en el caracter experiencial de la razén sentiente. No se trata de cualquier
experiencia, sino de la inteleccion sentiente campal y mundanal. Esto es asi
puesto que «el sentir, para los efectos de una filosofia de la inteligencia, es ante

todo impresion de realidad» (IR, 2008: 231). Asi, nuestro problema gira en torno a

1 ya otro de los ejemplos que pone Zubiri para explicarse mejor: «Tenemos no solo impresion del

verde (en rigor es imposible tener solamente impresion de verde) sino que tenemos impresion de
verde real. El sensualismo ha resbalado gravemente sobre este punto» (IR, 2008: 223).

#2pqui obviamente suenan los rastros del «principio de razén suficiente», pero siempre aggiornado
por las comprensiones epistemolégicas de Zubiri. Varias paginas dedica Zubiri a discutir con la
tradicién, principalmente con Aristoteles, Hume, Kant y otros modernos. La base de la critica
zubiriana, es bueno repetirlo, se ancla en lo que llama logificacion de la inteligencia. Es
fundamental comprender que la base de la critica zubiriana radica en la clasica separacion entre
sentir e inteligir.
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un «por» y dos «qués»?>3. El primero refiere a una actualizacién funcional de lo

campal®®*

, Y los dos segundos refieren a lo campal y a lo mundanal. Asi, el «por»
seria como un nexo entre los dos «qués». Ademads, el «por» sentido, dada la
funcionalidad del «hacia», es rigurosamente experiencial. Pero hay que tener
presente que este «por qué» no es una cuestion légica sino estrictamente
sentiente. En resumen, «hemos examinado qué es experiencia y cual es su objeto
experienciado» (IR, 2008: 241). Bien, experiencia es experienciar y su objeto es la
funcionalidad mundanal (el «qué» experienciado como «por»), que resulta ser el
problema de la ciencia. Asi, «la ciencia no consiste en un sistema de juicios sino
en la experiencia del “qué” mundanal en cuanto tal» (IR, 2008: 241). Dado que
hasta aqui hemos trabajado en la descripcion del concepto zubiriano de
experiencia y en su objeto o, mejor, en sus posibles mdltiples objetos, resta
describir ahora los modos de experiencia.

Ya sabemos que una de las fases del método es la experiencia, entendida
ésta como experienciar. Este experienciar es nombrado por Zubiri como probacion
fisica de la realidad y por tanto el experienciar esta anclado en el «podria ser» en
lo mundanal. Asi, como los modos de probacién en funcidn del «podria ser» son
multiples, también resultan diversos los modos de experiencia. Zubiri llama a estos
modos diversos «modos de experiencia como modelizaciones del método, es
decir, como modalizaciones de la via de acceso desde la realidad campal en
cuanto realidad a realidad profunda» (IR, 2008: 242). De alguna manera, las tres
fases de método entendidas como vias de acceso desde lo campal hacia lo
mundanal son modales. Asi, esta modalizacion afecta a las tres fases del método,

2%7ubiri discute en funcién de un «por» y dos «qué». El primero es «una determinacion de aquello
que es campalmente real» (IR, 2008: 234). El segundo problema, es decir, el de los «qué», alude a
que «lo real campal es un “qué” sentido que nos lanza allende el campo, esto es, allende su propio
“qué” campal, hacia un “qué” mundanal. Hay, pues, dos “qués”. El “qué” de la cosa real campal, y
el “qué” mundanal en si mismo. El primer “qué” est4d campalmente sentido; pero el segundo “qué”
no esté por lo pronto sentido sino que es un “qué” creado en construccion libre, un “qué”, por tanto,
justamente buscado en lo que “podria ser”. Estos dos “qués” tienen una unidad intrinseca: la
unidad del “por” [...] De esta suerte el “por” es algo inexorablemente dado en su forma de “hacia”.
Por otro lado es un “por” que se mueve inexorablemente en la realidad mundanal» (IR, 2008: 234).
%Pporque, como dice Zubiri «la funcionalidad misma esta actualizada como un “hacia”, esto es,
esta actualizada en cada cosa en su realidad “hacia”. Lo campal es funcional en “hacia™ (IR,
2008:231).
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es decir, al sistema de referencia, al esbozo de posibilidades y a la probacién
fisica de la realidad. No obstante, esta ultima parte de la explicacidbn metddica se
centra en lo experiencial de la modalizacién. Zubiri considera que en muchas

ocasiones®®

, la inteleccion racional lograda metodicamente resulté ser una gran
obviedad, porque nos sali6 al choque elementalmente. Por eso considera que lo
obvio es un modo de experienciacion. Dicho con palabras de Zubiri, «muchas de
las grandes intelecciones racionales se han logrado con este caracter modal de
ser obvias [y como] obvio significa que es algo que nos sale al encuentro [...]
obviedad es un modo de experienciacion» (IR, 2008: 246-247).

Pero resulta que no toda experienciacion es obvia, sino que en la mayoria
de los casos la via de acceso esta mas cerca de viabilidad: «esta experiencia de lo
viable puede revestir a su vez diferentes modos» (IR, 2008: 247). Uno de esos
modos de viabilidad es el experimento, porque «el experimento consiste en
inteligir manipuladamente lo real» (IR, 2008: 248). Hay cosas que no puedo
inteligir, pero siempre las puedo experienciar desde la creacion de un esbozo de
posibilidades®®. Bien, esa es la experiencia como experimento. Pero también
podemos experienciar desde un modo afectado por algo interior: «es lo que llamo
compenetracion [...] la compenetracién actualiza mundanalmente lo real en la
inteleccion del experienciador» (IR, 2008: 250). Esta modalizacion de la
experiencia puede hacerse extensiva a cualquier experiencia humana, desde lo
biolégico hasta lo histérico, e incluso lo social. Todavia quedan otras dos
modalizaciones de la experiencia: la de los postulados y axiomas y la experiencia
de mi mismo, es decir, la experiencia de mi realidad. La primera importa a Zubiri
porque «toda realidad postulada tiene, pues, un modo de experiencia propia: la
com-probacién» (IR, 2008: 254)*’. En el caso de la segunda, Zubiri la llama

%%Un claro ejemplo de la obviedad lo encuentra Zubiri en las leyes de Newton. Segun sus palabras:
«era obvio que la realidad campal fuera mundanal y obedeciera a las leyes de Newton [...] Era tan
obvio que los 4&tomos se rigen por la mecénica de Newton que ni siquiera se pudo pensar en que
fuera obvio» (IR, 2008: 246-247).

#8Zubiri pone el ejemplo de la inteleccién de los astros y la mecénica cuantica, donde es el
experimento lo que provoca lo real: «Se trata de la intervencion de la “manipulaciéon” experimental
en el contenido de lo experimentado [...] estos hechos que pueden ser fisicos, bioldgicos o
humanos» (IR, 2008: 249).

277ubiri remite en este caso a campos de la l6gica y la matematica.
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conformacion: «he aqui el modo radical de experiencia de uno mismo, es la radical
probacién fisica de mi propia realidad» (IR, 2008: 257)%,

Ahora bien, hemos trabajado hasta aqui en descripciones sobre los dos
primeros momentos de la estructura formal del conocer, tal como Zubiri los explica
en el tercer volumen de la TS. Ahora toca mencionar esa cuestion algida que es lo
gue Zubiri llama verdad racional, como tercer momento de la estructura formal del
conocer. Para Zubiri, la inteleccion racional implica encontrar la verdad real,
porque ella es la meta de la inteleccion racional. EI denomina verdad como
encuentro a este momento de busqueda mundanal. Este problema tiene, como
todas las estructuras que menciona Zubiri, tres pasos. Primero, hay que explicar
qué es la raz6n como encuentro, es decir, la verdad de la razon; el segundo paso
sera mencionar la esencia formal de este encuentro o la verdad como encuentro y

el tercero implica hablar del momento estructural de la verdad racional.

3-5-9 SOBRE LA VERDAD Y LA RAZON O SOBRE LA VERDAD RACIONA L

Razdn como encuentro implica dar razén, y Zubiri habla de este encuentro
como un verdadear. Este verdadear es para Zubiri «verdad real» (verdad simple).
Con todo, resulta que hay otra forma de verdadear, que es la «verdad dual». Pero
como los dos momentos (real y dual) tienen que coincidir, ambas verdades en
coincidencia son para Zubiri una «verdad coincidencial». El punto es que «toda
verdad dual es esencialmente una verdad coincidencial, una coincidencia entre la
verdad real de una cosa Yy la inteleccién de esta cosa «desde otras». En este
momento parece que hace falta dar un paso méas para comprender qué quiere
destacar Zubiri con el término verdad, sea cual fuere su momento intelectivo. En
ese sentido, Nicolas(La teoria zubiriana de la verdad, 2004), ademas de estudiar —
entre otras cosas vinculadas al concepto de verdad- la concepcion de la verdad

en Zubiri, la insercion antropolégica de la verdad y la constitucion historica de la

8Aqui Zubiri hace referencias a los distintos modos de confesiones vivenciales o espirituales,
nombrando a Agustin, Rousseau y también refiriéndose a la busqueda de nuestra vocacion.
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experiencia de la verdad, sefiala que la «verdad es real porque en ella esta
presente la realidad misma, en cuanto formalidad del “de suyo”, es decir, la
realidad de lo aprehendido mismo tal y como es aprehendido» (2004: 135). Y

agrega al referirse a las modalizaciones de la verdad que:

En el aspecto intelectivo, la formalidad de realidad esta estructuralmente
abierta, tanto a sus contenidos como a otras realidades. Esta apertura es
trascendentalidad, no en el sentido de la maxima universal (Kant), sino en el
de comunidad fisica de realidad. En virtud de esta apertura trascendental,
todo lo real es respecto a otras realidades. Por eso cada cosa real abre un
campo de realidad y posibilita la puesta en marcha de todo mecanismo
intelectivo orientado a la comprension y conocimiento del mundo [...] Pero
hay otros dos modos de inteleccion que, basados en el anterior, despliegan lo
gue originariamente esta en modo unificado, e incorporan nuevos elementos
propios del aparato intelectivo-conceptual. Lo aprehendido queda entonces
inteligido en un ambito de realidad y determinado respecto a las demas
cosas. Esta es la inteleccion propia del logos. (2004: 141)

Asi, Nicolas dice, casi al final de su ensayo, que con un esfuerzo metodico y
comprensor «la verdad propia de la razon, logica e histérica, es la verdad racional
[...] La unidad de lo Iégico y de lo historico en la inteleccion racional es lo que
formalmente constituye el conocimiento» (2004: 146). Pero, ademas, este autor
cierra su articulo refiriéndose a las «teorias de la verdad» con una frase
sumamente relevante: «quizas la aportacion mas fundamental de Zubiri a esta
panoramica sea la de mostrar la intrinseca y necesaria referencia a la realidad de
toda concepcion de la verdad» (2004: 174).

Bien, de lo dicho con Nicolds podemos agregar que, tal y como ocurre en el
caso de la reinterpretacion del concepto de realidad y su congeneridad con el acto
de la inteligencia, que se continda al hablar del sentir como logos, incluir un
concepto de verdad no resulta una ingenuidad en Zubiri. Por eso vale volver al
tema de la verdad coincidencial y sus caracteres primordiales. Dice Zubiri que la
«verdad coincidencial puede tener a su vez tres caracteres esenciales» (IR, 2008:

260): autenticacién (adecuacién de lo afirmado y de la realidad campal)®®,

%% ejemplo de Zubiri es entre nombrar un liquido cualquiera, en este caso «verdadear» sobre el
vino, es decir, partir de la simple aprehensién de vino y el liquido que estoy aprehendiendo, en este
caso, el vino.
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260

veridictancia (inteleccion en conformidad)“" y verificacion (actualizacion de lo real

campal en la blsqueda mundanal)®®

.De este modo, concluye Zubiri:
«Autenticacion, veridictancia y verificacion: tales son las tres formas de la verdad
dual, de la verdad coincidencial. La verdad de la razon, y solo ella, es verificacion»
(IR, 2008: 262).

Pero ¢cual es la esencia de la verdad en encuentro? Para él «el encuentro
en cuanto tal es verificacion» (IR, 2008: 263). Y esto es asi, porque «la necesidad
con que lo real campal nos lanza “hacia” el mundo es justo lo que hace posible
encontrar el mundo en lo sentido: es la posibilidad misma de la verificacion.
Verificar es traer el mundo al campo» (IR, 2008: 263)%°?.Describimos hasta aqui
gué es la verdad de la razén como encuentro, asi como también el término formal
de la actividad metddica. Ambas descripciones tienen por proposito centrar el
problema de la verificacion de la verdad racional.

Resta ahora responder al interrogante sobre cual sea el caracter intrinseco
de esa verdad racional. Obviamente, este problema es también de la verificacion.
Se trata de la verificacibn como encuentro (caracter l6gico de la verdad racional) y
como cumplimiento (caracter de verdad cumplida), y la unidad de estos dos
momentos. Asi, verificacibn es encuentro de la verdad logica y también
cumplimiento de lo esbozado para lograr ese encuentro racional. Hay que tener
presente que no se trata de ninguna actividad sino de un modo de actualizacion.
Zubiri dice que «la inteleccién racional por ser cumplimiento es formalmente

historica, puesto que cumplimiento es realizacion de posibilidades» (IR, 2008:

28%Coincidencia entre lo real campal y su inteleccién afirmativa; la coincidencia dicta la verdad.
%lsymamente interesante resulta el ejemplo que pone aqui Zubiri, sobre todo porque descubre el
caracter abierto del conocer y particularmente su caracter formal. Se trata de una frase de Agustin
que dice: «Busquemos como buscan los que aun no han encontrado, y encontremos como
encuentran los que aln han de buscar, porque cuando el hombre ha terminado algo no ha hecho
sino comenzar» (IR, 2008: 261).

%2Hay una serie de repeticiones y nuevos desgloses que no parecen funcionales en nuestro
problema. El tema de que sea la verdad racional es una problematica planteada por Zubiri. Sélo en
ese sentido estamos describiendo algunos de los aspectos que consideramos mas relevantes del
relato del autor. Ademas, hay que tener presente la cuestiéon epocal de la trilogia sentiente. Por un
lado, la novedad de buscar una unidad entre sentir e inteligir. Por otro, el anacronismo (si se nos
permite el término) del recurso de hablar de la verdad. A nosotros nos interesa el factor
epistemolégico y gnoseoldgico, es decir, el conocer y el conocimiento. Pero de ninguna manera
pretendemos entrar en el inconmensurable problema de la verdad, sea esta racional, ontolégica,
espiritual o metafisica, o cualquier otra forma de entender el término verdad.
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302). No se trata, pues, de condicionamientos ni de historicidad. El caracter
histérico de la verdad racional se funda en la actualidad, en la realizacién del
encuentro de lo esbozado y en su cumplimiento. Consecuentemente, en la verdad
racional se actualiza lo real mundanal en verificacion. Lo verificado es lo real
actualizado en razon. Por eso «la historicidad aqui es un modo de actualidad. No
es un modo de actividad» (IR, 2008:304). Pues bien, Zubiri lo explica de esta

forma:

El conocimiento es verdad en eshozo y es por tanto intrinseca y
formalmente logico-histérico precisamente por ser inteleccién cumplida en
encuentro [...] El conocimiento nace de una inteleccion insuficiente y termina
en inteleccion ulterior [...] ElI conocimiento es modulacién de la inteleccion
[porque] es sucedaneo de la aprehensién primordial, y éste su caracter de
sucedaneo consiste precisa y formalmente en ser una actualizacién légico-
histérica de la realidad actualizada como problema.(IR, 2008: 313-316)

Bien entendido el punto de vista de Zubiri, el conocimiento es el caracter
intrinseco de esa verdad racional. El conocimiento (la verdad racional) no es una
aprehension primordial. Tampoco es una simple aprehension (logos individual y
campal). Pero sin las consiguientes actualizaciones de esos dos momentos que
constituyen ambas aprehensiones, arribar al conocimiento seria un quehacer
insostenible. Las intelecciones ulteriores se apoyan en la aprehensiéon primordial.
Estas impresiones de realidad del acto intelectivo no son simples aprehensiones
(logos) ni tampoco conocimiento (razon), pero sin esas aprehensiones
primordiales el conocimiento no seria posible. La aprehension primordial es un
acto de la inteligencia sentiente en comunion con las cosas reales. El
conocimiento, por su parte, es un modo ulterior de la inteleccién. Es asi que el
conocimiento (inteligencia y razén) es una modalizacion de la aprehensién
primordial (inteligencia sentiente) que ya ha recorrido su trayectoria logica en los
juicios afirmativos (inteligencia y logos). Aclarado el punto de vista fundamental de
la noologia de Zubiri, el siguiente grafico?®® pretende visualizar resumidamente los
modos de actualizacion, es decir, de los tres momentos intelectivos de la

inteligencia sentiente: aprehension primordial, logos sentiente y razon sentiente.

*Este grafico es de elaboracion propia.
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ILUSTRACION 2: PROCESO UNITARIO DE LA INTELECCION SENTIENTE

Cada uno de estos modos se apoya en el anterior. No obstante, nunca
tenemos las intelecciones por separado, sino que son tres momentos unitarios,
porque las diversas modalizaciones se apoyan en la primera inteleccion, es decir,
en la aprehension primordial. Por eso las actualizaciones ulteriores (logos y razén)
son re-actualizaciones de la impresion primordial. Esa es la llave hacia el
encuentro del conocimiento. En este sentido, no hay separacion entre el inteligir y
el sentir, porque inteligencia y realidad son congéneres y por eso se sienten en el
mismo acto intelectivo, aunque la razén sentiente implique un esfuerzo productivo
asimilable a un hacer de actividad. Resta ahora responder al interrogante sobre
cual sea entonces la unidad de esta inteleccion sentiente.

Hemos trabajado hasta aqui en las descripciones sobre la inteligencia
sentiente y sus actualizaciones de la realidad o modalizaciones: «aprehension
primordial de la cosa real, inteleccion de una cosa real entre otras del campo
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(inteleccion campal, logos), la inteleccion de cada cosa real ya aprehendida en el
campo pero actualizada ahora como momento de realidad del mundo (razén)» (IR,
2008: 319).

3-6-LA UNIDAD DE LA INTELECCION SENTIENTE

Habiamos mencionado que no hay separacion entre inteligir y sentir, dado
gue ambos constituyen el acto intelectivo. Esta congeneridad nos habla de la
unidad modal del acto intelectivo, y nos da la pauta de que se trata de
modalizaciones que se apoyan en la impresion primordial de realidad. Por eso hay
gue tener presente que, sin la impresion de realidad, es decir, sin haber tenido una
aprehensién primordial, no ocurre el movimiento que caracteriza al acto intelectivo
como conocimiento. Es decir que hay una aprehensiéon primordial de realidad sin
la cual el movimiento del logos no ocurre, y entonces no hay ese lanzamiento
abierto o mundanal que implica la busqueda racional. Dicho de otro modo, la re-
actualizacion de logos y la razén implica necesariamente a la aprehension
primordial, por ser a ella a la que cada reactualizacion vuelve para actualizarla.
Dicho con las palabras de Zubiri: «Reactualizacion es reversioén. Es decir, con la
segunda inteleccién en la mano volvemos a la primera desde la segunda [...] Por
consiguiente la primera intelecciéon queda como encapsulada o encerrada en la
segunda» (IR, 2008: 329).

Asi, en la reactualizacién que implica la actualizacion de la aprehension
primordial, la cosa queda comprehendida: «La comprehension es lo que va a
constituir el modo de estar presente la cosa real nuevamente» (IR, 2008: 329).
Zubiri utiliza el término comprension en el sentido usual, es decir, el de
comprender algo. Asi, el acto unitario de la inteleccion reactualizada es

comprensiéon®®*. Dicho esto, es importante mencionar qué entiende Zubiri por

#“Hay que decir que en esta parte del texto Zubiri da su propio concepto del término comprender.
Dice que de ninguna manera se trata de la ciencia comprensora de la filosofia medieval. Pero
tampoco se trata de la ya clasica distincion de Dilthey entre explicacién y comprension. En ese
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comprension. Vale aqui la siguiente larga cita que haremos porque es el punto

culmine de la inteligencia sentiente, es decir, es el epilogo de la noologia de Zubiri:

Y entonces hemos de preguntarnos qué es comprender. Ya lo hemos dicho:
en la comprensién se vuelve a aprehender una cosa ya aprehendida como
real, a la luz de lo que hemos aprehendido que ella realmente es. Hay pues
tres actualizaciones intelectivas de una misma realidad. En primer lugar la
actualizacion intelectiva de la cosa como real: la aprehensién primordial de
realidad. En segundo lugar, la actualizacion intelectiva de lo que la cosa real
es realmente, la inteleccion modal en logos y razén. Finalmente, en tercer
lugar, la actualizacién intelectiva de la misma cosa real (que se habia
aprehendido ya en aprehension primordial), pero incorporando modalmente a
ella lo que se ha actualizado en la inteleccion (logos y razén) de lo que
realmente es. Esta tercera actualizacion es comprension. Comprender es
aprehender lo real desde lo que realmente es. Es inteligir como la estructura
de la cosa esta determinada desde lo que realmente es. Es justo el acto de
inteleccién unitaria y modal. (IR, 2008: 332)

La comprension es el acto propio de la inteleccion modalizada, esto es, de
las re-actualizaciones de lo real en la inteligencia. Comprension®®® es la
modalizacion de la inteligencia sentiente. Aqui Zubiri hace ingresar una nueva
palabra en su noologia, aunque es antigua desde la gnoseologia tradicional:
entendimiento. Porque «la comprensién es el acto propio de esta inteligencia
modalizada es lo que debe llamarse entendimiento. El acto propio del
entendimiento es justamente comprender, esto es entender lo que algo es
realmente» (IR, 2008: 341). Bien, la unidad del inteligir esta dada por el sentir,

porque: «Comprender es siempre y solo recuperar en la inteleccion de una cosa

sentido, no se trata de Verstehen, porque no es intellectus (en el sentido de inteleccién), sino de
comprension.

% Es interesante y oportuna la distincién que hace Barroso Fernandez (La critica de Zubiri a la
hermenéutica heideggeriana desde la descripcion del proceso intelectivo, 2006) sobre el concepto
de comprension en Heidegger y en Zubiri. En este sentido, este autor sefiala que «las distintas
concepciones de la comprensién por parte de Heidegger y Zubiri son paralelas a las diferencias
entre la ontologia del primero y la metafisica del segundo» (2006: 118). Pero, ademas, tal como
propone este mismo autor en otro consistente articulo(Barroso Fernandez, Actualidad e
intencionalidad en Zubiri, 2013): «Conciencia y ser no son lo mas radical, sino respectivamente,
inteleccion y realidad» (2013: 393). En este sentido, dice Zubiri (Tres dimensiones del ser humano:
individual, social, histérica, 2006), que «en el caso del hombre [el ser] tiene un nombre preciso: se
llama Yo [Pero] el Yo nunca es lo primero. Lo primero es la realidad del hombre. Y precisamente,
porque el hombre es ya real, es por lo que efectivamente puede afirmarse a si mismo en tanto que
un Yo» (2006: 9). Este texto corresponde a un curso que Zubiri impartié en el mes de enero del
afo 1974 y que fuera editado por Alianza en conjunto con la Fundacion Xavier Zubiri en el afio
2006.
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real su estructuracion como realidad sentida» (IR, 2008: 339). Por este motivo vy,
dado que comprender es entendimiento®®, hay que decir que «el entendimiento es
el resultado de la razén y no principio de ella» (IR, 2008: 342). Aun asi, hay que
destacar que «desde el punto de vista de su contenido, la inteligencia esta
parcialmente fundada en lo que el entendimiento haya averiguado. Pero desde el
punto de vista de la realidad, el entendimiento est4 fundado en la inteligencia. Sin
nuda inteligencia no habria entendimiento» (IR, 2008: 343). Por lo dicho, es
importante visualizar nuevamente la diferencia interpretativa sobre el término
comprension que hay entre Heidegger y Zubiri. Ambos fueron discipulos de
Husserl y ademéas el segundo estudid con Heidegger. No obstante, existen
diferencias que es preciso mencionar. Diego Molina Garcia (Realidad y ser: una

lectura comparada de Zubiri y Heidegger, 2006) dice acertadamente que:

Para Zubiri, la gran aportaciéon de Heidegger radica en haber superado la
idea de «conciencia» mediante la idea de «comprension», y la idea del
«darse» mediante la idea del aparecer, en el sentido del «mostrarse» como
«siendo». Sin embargo, la funcién primaria del hombre no es comprender el
ser, sino enfrentarse sentientemente con la realidad de las cosas, y ademas,
el ser carece de toda sustantividad: el ser es lo que es «respectivamente»; y
esta respectividad no es respectividad al hombre, sino a la realidad de todo.
(2006: 169)

Asi, las sucesivas reinterpretaciones terminolégicas que aporta Zubiri son
mas que validas para volver a las clasicas interpretaciones sobre el ente y el ser,
la realidad y la filosofia en general. Vale aqui hacer ingresar el ultimo término que
aborda Zubiri en el tercer volumen de la TS: saber. Considera que el saber es un
estado intelectivo, entendiendo por estado «un modo de quedar determinado por
algo» (IR, 2008: 344). Por eso, Zubiri dice que «el quedar intelectivamente
retenidos por lo real y en lo real en cuanto tal es justo lo que rigurosamente
llamamos saber» (IR, 2008: 346). Hay por lo menos tres tipos de saber. Primero,
hay una nuda inteleccion. Esta simple inteleccion, es decir, la aprehension
primordial, es un saber radical propio del estar en la realidad. En segundo lugar, la

inteleccion de logos y razén. Se trata de un quedar que ya no es estar en la

#e0bviamente aqui Zubiri discute con Kant (entendimiento como facultad de juzgar) y con Hegel
(razén como principio de toda inteleccién).
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realidad sino en la respectividad de lo real, una unidad radical que precisa
discernir, definir y demostrar. Por Uultimo, el estado intelectivo que es
entendimiento, al que llegamos en funcién de la comprension. Tres tipos de saber:
«estar en la realidad, estar en lo que lo real es realmente, estar comprensivamente
en la realidad» (IR, 2008: 350). El cierre no podemos mas que hacerlo con Zubiri,
porque nunca podriamos describir mejor su punto de vista sobre la inteligencia

humana. Dice Zubiri, entonces:

La filosofia ha contrapuesto sentir y inteligir fijandose solamente en el
contenido de ciertos actos. Pero ha reshalado sobre la formalidad. Y aqui es
donde inteligir y sentir no sélo no se oponen sino que, pese a su esencial
irreductibilidad, constituyen una sola estructura, una misma estructura que
seguin por donde se mire debe llamarse inteligencia sentiente o sentir
intelectivo. Gracias a ello, el hombre queda inamisiblemente retenido en y por
la realidad: queda en ella sabiendo de ella. Sabiendo ¢,qué? Algo, muy poco;
de lo que es real. Pero, sin embrago, retenido constitutivamente en la
realidad. ¢Como? Es el gran problema humano: saber estar en la realidad.
(IR, 2008: 351-352)

Finalmente, hay que mencionar que este capitulo es la clave en nuestra
investigacion. No sélo porque nos hemos ocupado en caracterizar la TS, sino
también porque nos hemos propuesto continuar el estudio sobre la obra de Zubiri
qgue emprendimos en el anterior capitulo, junto con otros autores que se ocupan
de estudiar la obra de este fildsofo vasco en particular. Bien, hemos intentado
caracterizar la noologia de Xavier Zubiri con el propésito de aplicarla a la EDH. En
ese camino, en esa marcha intelectiva, diria Zubiri, nos parecié6 adecuado
mencionar varios escritos del mismo autor por distintos motivos. Primero, porque
toda su obra resulta una concatenacion tematica fundada en una idea central: la
congeneridad entre inteligencia y realidad, con la cual queda afirmado que el acto
de la inteleccion es algo primordialmente fisico. Asi, mas aca o més alla de los
temas que aborda cada uno de sus libros, lo cierto es que, de alguna manera u
otra, el eje siempre es la realidad y su correlato en la inteligencia humana.
Inteligencia y realidad son términos congéneres. Esta es la tesis primordial de
Zubiri. Inteligencia y realidad son el Unico binomio del que trata la Inteligencia

Sentiente. Hay que repetirlo: la noologia no es una epistemologia. Tampoco es
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una metafisica o una tematizacién antropoldgica. Hay muchas obras de Zubiri que
abordan, ademas de los campos mencionados, temas éticos, politicos, teoldgicos.
Pero en la profundidad de su obra descubrimos que su principal preocupacion ha

sido desde el comienzo de su vida, como escritor y docente, la ensefianza®®’.

3-7 A MODO DE CIERRE O CONCLUSION PARA ABRIR OTRAS PUERT AS

Estudiar la inteligencia humana no es nada novedoso. Ya se trate de
filosofia, de pedagogia o de psicologia, o tal como se visualiza Gltimamente, de
neurociencia, la cuestion de la inteligencia ha estado perennemente presente, esta
presente y, seguramente, la tematizacion sobre este significativo problema
humano seguira estando por siempre en la literatura, en los textos cientificos y en
la reflexion filoséfica. Lo cierto es que, aunque desconocemos los motivos que
han mediado para provocar el escaso interés que la filosofia de la educacion y la
pedagogia le han otorgado a la TS, vale ensayar algunas de las mdultiples
contingencias sobre dicha ausencia. En primer lugar, hay que mencionar la
dificultad de abordaje tedrico y metodologico que implica estudiar tamafa obra y
fundamentalmente el rechazo por parte de la comunidad pedagdgica hacia
cualquier estudio vinculado a marcos teoricos derivados de cualquier perspectiva
metafisica®®. Ademas, no hay que perder de vista las opciones politicas que
implica la eleccién paradigmatica de cualquier teoria por parte de la comunidad
cientifica. Esto nos pone frente a un problema epistemoldgico, es cierto. Pero de
ninguna manera pretendimos entrar en esa discusion.

Unicamente intentamos visibilizar lo que consideramos el mayor aporte que

ha legado Zubiri a la filosofia de la educacién, y para ello resulta necesario

%7 Son ejemplos validos de lo que estamos afirmando: “Notas sobre la inteligencia humana” y

“Filosofia del ejemplo”. El primero se puede consultar en la pagina web de la Fundacién Xavier
Zubiri (Notas sobre la inteligencia humana, 1966). El segundo ha sido publicado por Alianza y
Fundacién Xavier Zubiri (Zubiri, Primeros escritos: 1921-1926, 1999 [1995]).

%80 obstante, aunque Sobre la Esencia tenga marcos teéricos que podrian entenderse como una
cuestion metafisica, hay que tener presente que la TS es noologia, es decir, una teoria sobre la
inteligencia humana.
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nombrar los posibles impulsos que implicaron el poco interés que ha suscitado la
TS, sobre todo en lo que hace a la teoria de la educacién o filosofia educativa.
Consideramos que la contribucion que significa la obra de Zubiri no ha sido
capitalizada adecuadamente ni por el mundo filoséfico ni por la comunidad tedrica
proxima a las tematizaciones educativas. Y, si lo han hecho, esa tarea no se ha
visualizado correctamente o es probable que no se haya citado al autor como
corresponde.

Lo cierto es que la TS, en sus tres momentos intelectivos: primordial, l6gico
y racional, es aplicable al problema epistemologico y metodoldgico de la EDH. Un
conflicto que hemos intentado presentar como un claro componente practico o
quizé fisico®® (biolégico, automatico, espontaneo, instintivo), como lo llama Zubiri,
y por ende sentiente. En ese sentido, el momento de aprehensién primordial de
realidad puede equipararse al primer momento del método pedagdgico que hemos
propuesto para afrontar la EDH (Fernandez, 2013b), algo mas practico que
cognitivo, y que llamamos nivel sensibilizador. En segundo lugar, ese momento
gue Zubiri llama inteligencia y logos puede perfectamente equipararse al segundo
nivel metodoldgico de la EDH, es decir, el nivel teorizador. Y, finalmente, las
explicaciones que Zubiri brinda en la inteligencia como razén es manifiestamente
vinculable al tercer nivel metodolégico de la EDH, el momento agenciador o activo.

Bien, hemos mencionado en reiteradas oportunidades que percibimos un
problema epistemolégico entre ensefiar derechos humanos como campo juridico y
educar en derechos humanos como campo ético-politico. Sin reconocer este nudo
epistemoldgico, no lograremos hacer foco en la distincion entre uno y otro campo,
es decir, entre ensefar derechos humanos como un contenido tematico propio del
derecho internacional y educar en derechos humanos como una problemética
axiologica. En lo que sigue, procuraremos mostrar sintéticamente las conexiones
gue visualizamos entre EDH y noologia, puesto que ésta resulta el parametro

primordial para comprender a aquella. Visibilizar la distincion epistemoldgica es un

#9vale recordar que Zubiri utiliza el vocablo «fisico», en su sentido originario, y para designar algo
gue no es cognitivo. Se trata tan solo de nombrar eso que llamamos «darse cuenta».
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modo de comprender que la EDH trata de una cuestion propia del campo de la
filosofia de la educacion.

La noologia zubiriana logra desentrafiar y poner al soslayo ese viejo, pero
no por eso retrégrado, problema sobre la inteligencia humana. Zubiri es uno de
esos autores que demuestra amplia inquietud por la ensefianza. Aunque su TS no
se refiera estrictamente al problema educativo, su visién sobre la inteligencia v,
con ello, la cuestion intelectiva brindan conceptos suficientes para convertirse en
una teoria educativa. Dicho de otro modo, el problema entre el ensefiar y el
aprender no puede perder de vista cual es el origen y en qué consisten los
movimientos de la inteligencia humana. Ahi estd uno de los puntos centrales para
establecer relaciones entre el problema de la EDH y la noologia. Es cierto que
ensefar y aprender un contenido conceptual determinado no puede separarse de
una nocion sobre la inteligencia humana. Pero también es cierto que la noologia
no es una teoria sobre el aprendizaje, como tampoco es un billete didactico. La
noologia tampoco es una teoria pedagdgica. La noologia es una teoria sobre la
inteligencia humana, que se halla fundamentada a partir de un enorme caudal
filoséfico. En este sentido, la noologia es una teoria que puede dar letra a la
filosofia de la educacion.

También hay que decir que hemos tratado de ir al fondo del problema de la
educaciéon, EDH en nuestro caso particular, y pensarlo como un tema propio del
campo ético-politico. Ahi estd el punto de uniéon entre educacion y filosofia
practica. Pero, ademas, la filosofia de la educacion no puede darse el lujo de
omitir un abordaje contundentemente tedrico sobre el problema de la inteligencia
humana, puesto que ella es el motor de la cuestion gnoseoldgica. Aqui resuenan
dos temas elementales para hablar de la educacion y, por tanto, de la EDH: la
aprendibilidad y la ensefabilidad, en este caso de los derechos humanos como
campo ético-politico. Dicho sintéticamente, el término ensefiabilidad nos habla de
las posibilidades que tiene un campo disciplinar de ser ensefiado y nos coloca
ante la desnudez del enfoque pedagodgico que cada docente asume en dicha
tarea, algo que no suele hacerse explicito. De este modo, la ensefiabilidad no
hace referencia a una teoria didactica o a otra sobre el aprendizaje, 0 a una
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cuestion epistemologica como transposicion de un saber, pero las incluye a todas.
Asi, la pedagogia es un conjunto de saberes que envuelve de suyo el problema de
la ensefiabilidad y eso nunca puede ser al revés, tal como supondria considerarla
como algo perteneciente a la disciplina cientifica. En este sentido, la filosofia de la
educacion se hace cargo de toda esa problemética junta: epistemoldgica,
antropoldgica, cientifica, metodologica, €tica, politica y curricular, entre otras. Los
derechos humanos son un campo juridico y, en ese sentido, podria decirse que
son una disciplina cientifica ensefiable.

Pero el problema de la ensefiabilidad de los derechos humanos, en el
estricto sentido de su ensefianza y aprendizaje, es decir, como EDH, no esta
vinculado a la transposicion didactica de ese campo juridico, sino que esta mas
cercano a un planteamiento de la filosofia practica. Bien, toda disciplina en la que
intervenga la actividad humana merece recuperar la tradicion de la filosofia
practica, es decir, aquellas ciencias que se ocupan de los factores ético-politicos
de todo sujeto de la educacion. En la base del problema epistemologico de la
teoria de los derechos humanos, estad el problema de la construccion cultural
fundada en sus principios. Aqui nace el problema principal entre la teoria de los
derechos humanos y su ensefianza, porque si sblo se ensefian desde una
perspectiva juridica, dejan de ser una EDH y se transforman en un contenido
disciplinar como cualquier otro de los tantos que circulan en la formacion inicial,
béasica, secundaria y profesional. En ese marco, el mandato que asume la EDH es
el de buscar y encontrar los medios e instrumentos para transformar la teoria de
los derechos humanos en sostén activo de la construccion cultural. Es un modo de
situarse frente a las cosas del mundo circundante, de una manera particular y con
una actitud caracteristica. Podria decirse que se trata de un circuito ciclico: accion-
reflexion/critica-accion. Este contorno circular e incesante es asimilable a los tres
niveles metodolégicos de la EDH: sensibilizacion, teorizacion y agenciamiento.
Pero hay mas: estos tres momentos del método de la EDH no solo se asemejan al
circuito activo de la filosofia practica, sino que se corresponden también con los

tres movimientos de la inteligencia sentiente: aprehension, logos y razon.
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Pero vayamos por pasos lentos en los que podamos poner en tension la
noologia y el factor metodologico de la EDH, porque ahi es donde nuestra
tematizacion se transforma en problema filoséfico. Hemos sefialado aqui, en
varias oportunidades, que vislumbramos un problema epistemoldgico entre la
ensefianza de los derechos humanos y la EDH. En ese sentido, podriamos decir
gue, de alguna manera, estamos frente a términos congéneres, porque ambos se
influyen mutuamente, pero no son lo mismo. De esa misma manera, inteligencia y
realidad, tal como nos ensefia Zubiri, resultan términos congéneres y, por ende,
aun siendo cosas distintas, se influyen mutuamente. De ese modo, la inteligencia
es un acto humano y sentiente. Lo que sentimos es la realidad que nos circunda.
Es la realidad, es decir, las cosas que estan aqui y ahora (lo politico, lo ético, lo
cultural), el movil (contenido) del pensar. La cultura de los derechos humanos es
un conjunto de conocimientos basados en el reconocimiento de factores ético-
politicos, que se transformaron, en funcion de diversas acciones humanas que se
llevaron a cabo a lo largo de la historia, en documentos juridicos. Fueron los
diversos sentires humanos que aprehendian la indignacion ante las injusticias del
reparto de los bienes materiales y simbdlicos los motores ético-politicos que dieron
gué pensar y ameritaron la redaccion de contratos sociales cada vez mas
inclusivos. Aunque esos instrumentos juridicos puedan ser, a ratos, herramientas
de dominacién, son derechos logrados mediante una serie de luchas politicas.
Todos sabemos qué bienes son necesarios para vivir juntos sin matarnos los unos
a los otros: trabajo, alimento, vivienda, vestido, educacion, libertad de expresion y
culto, acceso igualitario a la justicia, salud, etc. No hace falta ser un eminente
intelectual para comprender que la paz mundial no se resuelve, Unicamente, con la
ausencia de guerra. Sin embargo, la vigencia real de esos derechos béasicos que
el mundo ha reconocido positivamente (juridicamente) depende del nivel de
participacion y exigencia permanente de la ciudadania. Es la préactica ciudadana
activa la que mantiene viva la vigencia real y exigencia de los derechos.

Bien, ahi esta el primer nexo entre noologia y EDH. Las injusticias sociales
estan en nuestro mundo circundante. Aunque existan miles de contratos sociales
gue reconozcan derechos, el reclamo de la parte de los bienes que aun no le ha
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tocado a gran parte de la humanidad no termina con la sancién de una norma que
reconozca derechos. Esa cohesion social que parece imponerse con los contratos
sociales es una ilusién. Por eso, no es el caudal normativo lo que se mueve en el
primer momento metodoldgico de la EDH (sensibilizador, sentiente, impresivo)
sino su problematizacion. La critica y reflexion de los modos y medios (contratos,
convenciones, pactos, declaraciones, protocolos, mecanismos de vigilancia, etc.)
en que se obtienen y reconocen derechos, tiene que ser constante, dialogada,
activa y participada. Y este es un factor claramente ético-politico y, por ende, un
campo propio de la filosofia practica. Sensibilizar (primer momento del método de
la EDH) es aprehender sentientemente la realidad que esta presente aqui y ahora.
Sensibilizar es problematizar el estado actual del mundo de la vida, porque esa
accion es el puntapié inicial de la critica. No alcanza con reconocer en un tratado,
convencion o constitucion que tenemos derechos; también es necesario participar
y dialogar activamente sobre los recursos necesarios para poder disfrutarlos
plenamente. El didlogo es la base de la comunicacion humana para criticar y
reclamar todo eso que aun nos falta. El dialogo problematizador esta en nuestra
condicion humana. La accion dialégica es producto de la inteligencia sentiente. La
aprehension primordial de realidad es ese momento intelectivo que enciende el
proceso de la inteligencia sentiente. La aprehension primordial de realidad es una
especie de acto dialégico comunicativo entre las cosas de la vida y cualquier
inteligencia sentiente. Se trata de un mecanismo que opera entre la naturaleza de
la inteligencia humana y eso que nos pasa aqui y ahora. La inteligencia vista
desde una perspectiva sentiente no es una facultad intelectual sino un acto
humano. Asi, sensibilizar es problematizar el mundo circundante. Sensibilizar es
aprehender nuestra realidad, las cosas de la realidad, sentientemente. Sensibilizar
es un modo inicial de aplicar la inteligencia sentiente al problema de la EDH.
Seguramente habra que seguir estudiando la noologia zubiriana durante un
largo tiempo mas. Aqui nos alcanza con reconocer que, en el estricto caso de la
EDH en particular y la educacion en general, la TS brinda un insoslayable aporte
filoséfico a la esfera educativa. Asi, lo dicho anteriormente permite descubrir los

nexos entre la inteligencia sentiente (es decir, el primer volumen de la TS) y el
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primer momento del método de la EDH (es decir, la dimension problematizadora o
sensibilizadora). Ahora bien ¢cudl es el vinculo entre el segundo momento del
método de la EDH, esto es, el nivel que hemos llamado «teorizador», con las
concepciones zubirianas sobre Inteligencia y Logos? Bien, el segundo momento
del método para la EDH se basa en el estudio del contenido tematico de la
ensefianza de los derechos humanos. Esos contenidos conceptuales se ubican en
un campo juridico que llamamos teoria de los derechos humanos: su historia, sus
instrumentos y mecanismos internacionales, regionales, nacionales y locales de
proteccion, promocion y vigilancia, su problematica axioldgica, sus contrariedades,
etcétera De alguna manera, esta dimension teorizadora o normativa es el nexo
entre los derechos humanos y la EDH.

Lo que se busca en este segundo momento metodologico de la EDH
(teorizador) es vincular el momento problematizador (primer nivel) con la teoria de
los derechos humanos (antecedentes, mecanismos de proteccion y promocion de
derechos, instrumentos de vigilancia y control respecto de su cumplimiento,
actores sociales involucrados en el proceso de redaccion y sancion de las
convenciones, reconocimiento de organismos que se ocupan del tema, normas
nacionales e internacionales que se fueron incorporando a la Constitucion
Nacional, etc.). De ese modo, la inteligencia sentiente (momento sensibilizador)
permite identificar el vinculo entre inteligencia y logos (momento teorizador o
normativo). Es que tanto la inteleccidon como lo inteligido actian en respectividad.
Ambas cosas van juntas.

Sin embargo, hay que advertir que aun no hablamos de conocimiento, sino
de una aprehensiéon primordial. Dicho de otro modo, hay en la condicidn humana
un movimiento espontaneo de la inteligencia sentiente (aprehensivo) que motoriza
a que la inteligencia humana, voluntariamente, se lance al campo de las cosas
reales, al campo de respectividad. Ocurre que, como la respectividad es abierta,
nuestra inteligencia esta en condiciones de lanzarnos hacia las otras cosas del
campo. Ese modo ulterior de inteleccidn, es decir, ese modo de inteligir qué es «en
realidad» eso que ya aprehendimos «como real» en el acto sentiente de la

inteligencia es una respectividad campal que abre otros campos de respectividad.
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Ahora se trata de un modo de inteleccidn distinto al de la aprehensién primordial,
porque el logos es una inteleccion dual (se mueve entre las cosas) y dinamica
(toma distancia para elegir una cosa del campo). En este modo intelectivo, el
sentiente aprehende una cosa real entre las muchas cosas reales que hay en el
campo. Podria decirse que, de la aprehensiéon primordial (Iéase sensibilizacion o
problematicidad), en este segundo momento del método (léase teorizador o
normativo), podemos identificar una cosa entre muchas que hay en el campo de
realidad (por ejemplo, los antecedentes historicos del derecho internacional de los
derechos humanos). Aunque todavia no hay conceptos, en este segundo
momento del método hay logos, y eso se verifica en que hay algo de la voluntad
humana que se juega en este modo intelectivo. Dicho de otro modo, Zubiri dice
gue la vida mental tiene dos formas: una espontanea y otra voluntaria. Mientras
gue el acto de aprehension es espontaneo, en el movimiento ulterior, en el que
hay logos, aparece la voluntad. Ajustando mucho la terminologia, diremos que en
el primer momento del método de la EDH y por tanto ante la espontaneidad del
movimiento aprehensivo primordial, esta presente, se descubre, se presenta, se
instala, nos inquieta, etc. el «deseo de aprender», como un factor intrinseco de la
condicion humana.

Por otro lado, al ser la formalidad de realidad abierta al campo, donde hay
muchas cosas entre (y en funcion de) otras cosas, cada una de las cosas que hay
en ese campo es «de suyo», esto es, cada cosa del campo posee su luz
identitaria. Con lo cual, cualquier impresion de realidad alberga una diversidad de
contenidos, y se convierte en una comunidad fisica de realidad. En este preciso
momento, opera propiamente la voluntad del sentiente para elegir una cosa entre
muchas. Asi, en esa diversidad de contenidos que hay en el campo, el logos
sentiente, muiido de voluntad sentiente, inicia su movimiento dual y dindmico. Ese
campo de realidad esta integrado por el caudal de cosas (en este caso se trata de
conocimientos historicos) del campo (juridico internacional, regional y nacional).
Como la inteleccion primordial (problematizacion) se puso en marcha en esa
congeneridad entre inteligencia y realidad, que resulta el motor de la inteligencia
sentiente, una vez reconocido el campo de contenidos que esta en la realidad
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cotidiana, se inicia algo asi como una eleccién de cosas del campo, que mueve
voluntariamente al logos sentiente. Es el momento de trabajar con la teoria. Es el
espacio propio de la consulta normativa. Es el contexto en el que cabria incorporar
que la condicibn humana también posee un dominio voluntario: «el poder de
ensefiar». En este segundo momento metodologico (teorizar) se destaca la
capacidad de quien se supone ensefia para incorporar al campo de realidad del
aula el caudal de conocimientos que hacen al campo cognitivo de los derechos
humanos, y permitir de tal forma el surgimiento del aprendizaje de quien —se
supone— aprende. Teorizar es poner en accion el inteligir del logos, tanto en su
movimiento dual como en lo que hace a la toma de distancia, es decir, el
movimiento dinamico. Teorizar es reconocer que en la condicibn humana hay una
voluntad que es sentiente y que ella mueve a la inteligencia y viceversa. Teorizar
es un modo de aplicar el logos sentiente a la EDH.

Hasta aqui, pretendimos compendiar los aspectos salientes del tercer y
segundo capitulo, es decir, inteligencia y logos sentiente, aplicados al primer y el
segundo momento del método de la EDH, respectivamente. Resta hacer unos
comentarios sobre los aspectos primordiales de Inteligencia y razon, y su conexion
con el tercer momento del método de la EDH, esto es, con el momento
agenciador o activo. Estudiar la realidad es una empresa que no puede llevarse a
cabo sin fundamentar qué cosa sea saber. He aqui la principal critica que recibi6
Zubiri tras la publicacion de Sobre la esencia (1962). Zubiri considera que existe
un factor mutuamente influyente entre conocimiento y realidad. Resulta que para
la TS, asi como el saber no es algo que podamos alcanzar sin estar en la realidad,
el conocimiento sobre la realidad tampoco se logra sin un estudio profundo sobre
gué cosa sea saber, entendido este término como conocer. Uno incluye al otro y
ambos se incluyen mutuamente. Conocimiento y realidad son congéneres, porque
uno no es sin el otro, al igual que ocurre con el binomio inteligencia y realidad.

Ahora bien, la razén sentiente es una marcha de la inteleccién que Zubiri
identifica con la actividad pensante. Somos conscientes de que estamos frente a
un campo sumamente problematico. Sobre todo porque, para referirse al tema de
la razon, hay que reconstruir todo el edificio epistemoldgico y hasta, si se quiere,
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fundar uno nuevo. En esta tarea reconstructiva, habra que hablar del pensamiento,
del origen de la razoén, de la actividad racional, dar un concepto sobre qué cosa
sea el conocer, e identificar un método factible de arribar al conocimiento. He aqui
la palabra magica: conocer. Conocer es la unidad de la inteligencia sentiente,
porque esa unidad implica que hemos logrado comprender. Volviendo a la marcha
intelectiva, hay que decir que la aperturidad del mundo, entendido éste como
unidad de respectividad campal, permanentemente nos enfrenta a un tipo de
ignorancia. En ese sentido, la marcha de la inteleccion es un movimiento hacia lo
desconocido, y por eso mismo nos enfrenta a una busqueda que se vincula con el
pensar. Asi, la busqueda de la razon, pensada como camino al conocimiento, se
prepara ante el descubrimiento de aquellas cosas de la realidad que resultan ser
aquellas que nos «dan que pensar».

Ahora bien, en el acto del pensar, la inteligencia sentiente, se mueve,
aunque nunca recorre ninguna distancia, actualizando lo real. Actualizar es el
resorte de cada momento o escalon de la inteligencia. Actualizar indica que algo
se vuelve actual. Actualizar, revela la capacidad de que una cosa se torne vigente.
Asi, ese camino del pensar que nunca recorre distancias es llamado por Zubiri
«modalizacion». Dicho con otras palabras, en el acto del pensar, los sentientes
vamos inteligiendo y actualizando eso que nos pasa en la realidad (actualizacion
individual, es decir, la aprehensién primordial). Esa primera actualizacion logra que
se desaten los movimientos del logos sentiente (actualizacion campal). Esas

cosas reales campales que constituyen el mundo (actualizacién mundanal®’®

) son
justamente las que nos dan que pensar Asi, se visibilizan los nexos entre cada
actualizacion de la inteligencia sentiente y cada nivel del método de la EDH: de la
aprehensién primordial (sensibilizar) a la afirmaciéon®’* del logos (teorizar), y de
ésta al momento de la razon sentiente (agenciar), donde quedaria fundamentado

el contenido de la inteleccion (empoderamiento cognitivo).

27%y/ale recordar que mundo no es el todo. El todo es nombrado por Zubiri cosmos. Asi, mundo es
el conjunto de los diversos campos y cosmos es el conjunto de los diversos mundos.
2" vale recordar que afirmar no se refiere al juicio sino a dar firmeza.
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Llegados a este punto, y dada la relevancia del comentario anterior, resulta
adecuado volver al inicio. La inteligencia humana, en vinculo congénere con las
cosas del mundo, aprehende la realidad en distintas etapas: la aprehension
primordial, un movimiento espontaneo asimilable al momento sensibilizador de la
EDH, colabora para que el sentiente humano logre una nueva inteleccion que
resulta andamiada en la anterior. Este nuevo movimiento de la inteligencia
humana es algo asi como una nueva base, en la que el sentiente puede identificar
una cosa de las tantas que hay en el campo. Esto ocurre en funcion de los dos
movimientos del logos, uno dual y el otro dinamico (elige y toma distancia). Se
trata del logos sentiente, y puesto que éste nunca opera automaticamente, sino
gue es voluntario y su plataforma es la aprehensién primordial, resulta asimilable
al momento teorizador de la EDH. De los dos actos intelectivos del sentiente que
circundan a la constitucion de la aprehension primordial y los movimientos de
afirmacion del logos sentiente, surgen una serie de inquietudes que son justo las
gue motorizan la actividad pensante que implica a la busqueda racional sentiente.
De aqui surge la actividad metodica para llegar al conocimiento sentiente, una
actualizacion que podemos asimilar al momento agenciador de la EDH. Agenciar
es subrayar esa inquietud caracteristica de la condicion humana que pone en
marcha la actividad pensante para conocer. Agenciar es activar esa capacidad
humana de implementar un método para alcanzar la inteligencia como razon.
Agenciar es un modo de aplicar la razon sentiente al método de la EDH.

Zubiri, ademas de legarnos una nueva perspectiva sobre el acto de la
inteligencia humana, pensada ésta como acto sentiente, nos lega una nueva vision
sobre el vinculo entre inteligencia y logos, considerando que ya es tiempo de
inteligizar el logos, en lugar de logificar la inteligencia. Inteligizar el logos es invertir
las nociones hegemadnicas sobre la inteligencia humana. Hay que tener presente
gue el logos dice y afirma algo sobre algo que nuestra inteligencia sentiente ya ha
aprehendido, cuyo mediador es sencillamente la realidad. Asi, en este nuevo
horizonte zubiriano enmarcado en la tradicion fenomenologica, la realidad (campal
y mundanal) es el contexto en el que habitan esas cosas de la vida que nos
circundan. Estas caracteristicas que Zubiri otorga al logos sentiente, dado su
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movimiento dual y su aspecto voluntario, es significativamente relevante para la
fundamentacion del método de la EDH, por dos motivos vinculados entre si. El
primero tiene que ver con una nueva perspectiva sobre la inteligencia, que nos
dice que aprehendemos espontaneamente las cosas sentientemente y que ahi se
desata, voluntariamente, el movimiento y firmeza de la actuacion del logos. En su
seno, esto es, en el movimiento inteligizador del logos, surgen las preocupaciones
intelectivas que ponen en accion el proceso de la razdn sentiente. Se trata de
inquietudes que incitan al sentiente a encarar la busqueda del conocimiento. Si
esto es asi, es decir, si la inteligencia sentiente se mueve de la aprehension al
logos y de éste a la razén sentiente, habra que reconocerle al método de la EDH
la importancia de iniciar la basqueda del conocimiento desde lo que tenemos a la
mano, desde esa realidad del mundo de la vida que nos convoca constantemente.
He ahi la conexion mas trascendente entre noologia y EDH: el primer nivel del
método, esto es, el momento sensibilizador. Esta es la llave para comprender la
relevancia del primer nivel del método de la EDH y con ella la estrechez que hay
entre inteligencia sentiente y aquella. Aqui es donde tendriamos que volver a
empezar el circuito de actualizacion de la inteligencia sentiente, primordialmente
sefialando que cuando hablamos de EDH estamos frente a un factor ético-politico.
Un campo que nos dice que lo politico hace referencia a un nudo controversial en
el que identificamos un reclamo. Se trata de la exigencia de la necesidad de
reconocimiento, que se convierte en la lucha por una parte de algo que no
tenemos y que, sin embargo, sabemos espontaneamente que, de alguna manera,
nos pertenece.
Vale recordar que esa frase que nos lega Zubiri, eso que «da que pensar»
es, justamente, cuando estamos ante reflexiones sobre el «qué va a ser de mi».
Ambas frases nos hablan de la realidad, entendida ésta como algo que esta ante
nosotros, como cosas que estan en nuestro horizonte intelectivo, al mismo tiempo
gue nosotros, con nuestra inteligencia sentiente, nos enfrentamos a esas cosas
reales que nos convocan. La realidad es eso que nos pasa a todos y a todas. Se
trata de un cumulo de cosas que se nos aparecen, es decir de fenbmenos, que
nos permiten reconstruir «lo que nos pasa», eso que nos sucede, porque es
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nuestra realidad, nuestra nuda realidad, tal como ha sabido explicar Zubiri a estos
dos juegos del lenguaje en toda su obra. Ambas alocuciones nos ponen frente a
nuestra realidad dinamica: individual, filoséfica, educativa, social, politica, ética,
antropoldgica, metodoldgica, epistemoldgica, gnoseoldgica y, por cierto, nooldgica.

Dicho esto, a continuacion vamos a ofrecer algunas conclusiones acerca de
esta investigacion. Somos conscientes que el problema que hemos planteado es
imposible de cerrar, no solo porque recién se inicia, sino también porque siempre
habra nuevos problemas vinculados a educar y vivir, y porque el conocimiento
siempre es provisional. En funcion de cubrir nuestras propias expectativas sobre
los resultados de la presente investigacion, ensayaremos un cierre transitorio. Un
cierre montado en una estela de asombro y de duda, de encuentro y basqueda, de
sentimiento y razén, de poder y deseo, de voluntad y esperanza, de educacion y

vida, es decir de inteligencia sentiente.
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CIERRE FINAL: LA PROVISIONALIDAD DEL SABER DESCUBRE
NUEVAS INQUIETUDES

El presente estudio pretendié en su conjunto reivindicar el significativo
aporte de uno de los maestros espafioles de la filosofia: Xavier Zubiri. Tanto por su
calidad tedrica como por su flexibilidad interpretativa como conocimiento aplicable
al contexto educativo, o que se evidencia en la abultada terminologia corriente
gue utiliza para crear sus propios conceptos, aunque aplicados técnicamente.
Considerando que es harto cierto que estudiar la obra de Zubiri se torna en
muchas ocasiones una empresa compleja, hay que decir que no es menos cierto
gue la caracterizacion de sus textos se transforma en una rica empresa
hermenéutica. Por eso mismo vale intentar su estudio, ensayando una
interpretacion. Asi, aunque tuvimos que recorrer toda su obra, pretendimos poner
el énfasis en la descripcion de la TS, fundamentalmente por considerar que la
noologia de Zubiri resulta un gran aporte al mundo de la filosofia de la educacion
en general y por extension a la EDH.

Hay que decir, también, que la TS es un estudio fenomenoldgico sobre el
acto y la consiguiente actividad de la inteligencia. Dicho esto, analizar el hecho de
la inteligencia, de arranque, vislumbra su implicancia pedagdégica. Pero, ademas,
si bosquejamos los aportes de la TS para aplicarlos a la cuestion metodoldgica
gue caracteriza a las acciones de ensefianza y aprendizaje, los tres volimenes de
la Inteligencia Sentiente resultan, mas alla de sus posibles conexiones con una
tematizacion metafisica, un tremendo aporte filoséfico aplicable al problema de la
educacion. En ese sentido, creemos que la tarea de aplicar la TS a la metodologia
de la EDH resulta altamente adecuada. Sobre todo, porque pensar la inteligencia
desde el marco zubiriano nos brinda la posibilidad de esbozar el problema
epistemoldgico que caracteriza a la ensefianza y el aprendizaje de los derechos
humanos como EDH. También porque aqui nos enfrentamos con el problema de la
ensefabilidad de un campo disciplinar. Eso significa que lo epistemoldgico es

fundamental para enfrentar el problema metodologico. Porque, como hemos visto,

203



la TS nos permite esclarecer ese meollo epistemoldgico caracterizado por la
diferenciacion entre ensefiar un campo juridico (los derechos humanos) y ensefar
y aprender contenidos tematicos vinculados a la proteccién y promocion de los
derechos humanos, puesto que esa mirada particular sobre la inteligencia humana
hace ingresar una novedad tedrica sobre la estricta cuestion metodolégica que
caracteriza a la EDH.

En este sentido, vamos a repetir que la TS, sin ser estrictamente una teoria
epistemoldgica, presenta una perspectiva sobre la inteligencia humana que resulta
adecuada como cimiento para proyectarnos en el campo metodoldgico de la EDH.
Sobre todo, porque Zubiri sefiala que la aprehension primordial de realidad es un
momento fisico, espontaneo, involuntario. Nosotros entendemos que ese modo de
comprender los movimientos de la inteligencia humana: como algo fisico o
espontaneo, como algo que todo viviente humano tiene naturalmente es plausible
de asimilarse a un componente practico, y por tanto compete al problema de la
praxis (mpd&lc). Justamente por entender que el acto de inteleccién es una
aprehension primordial de realidad, es que podemos acercarnos al meollo del
caracter practico de la EDH. Ademas, al estar su método de ensefianza adherido a
la teoria de los derechos humanos (es decir, en la letra de las normas y su
historia), lo metodologico est4 dado por lo que vislumbramos en ese aqui y ese
ahora de nuestra realidad. Ese mundo que nos circunda con toda su carga de
problematicidad es justamente el contenido que nos brinda la posibilidad de saltar
al nivel de la busqueda, esto es, al modo ulterior de inteligencia que Zubiri llama
inteligencia como razén. Ahi estd el momento del conocimiento. Ese salto
inquiriente que caracteriza al momento de la razon sentiente sélo es separable de
los anteriores niveles con fines analiticos. Dicho de otro modo, la estructura de la
inteligencia sentiente posee niveles de actualizacion: poner en actual la realidad,
«ver» eso que esta ahi, tomar contacto con lo que esta a nuestra mano. En su
conjunto esas actualizaciones o reactualizaciones son una unidad: la inteligencia
sentiente. Sin destacar la importancia de la aprehension primordial de realidad no

llegamos a comprender el momento de actualizacion como logos. Y sin pasar por
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este momento de afirmacion (de firmeza, que caracteriza al logos sentiente), no
hay modo de alcanzar el nivel de actividad intelectiva, como contexto en el que
«las cosas reales nos dan que pensar». Este Ultimo momento es fundamental para
que la razén sentiente permita activar la busqueda. La basqueda del conocimiento,
en la cual la realidad es actualizada por la actividad de la inteligencia como razon
sentiente.

En suma, para Zubiri, la inteligencia sentiente posee una estructura formal
y unitaria que estd dada por los tres niveles de actualizacion de la inteligencia
sentiente: aprehension primordial, logos y razén. Se trata de tres movimientos que
son claramente homologables a la mencionada estructura metodologica de la
EDH, sintetizada en el capitulo II: sensibilizar, teorizar y agenciar. La TS, al
anclarse en la realidad pensada como mundo circundante, es una especie de
cimiento para el método de la EDH. No se trata del poder del encantamiento,
tampoco de una tecnologia educativa, sino del acto y la actividad de la inteleccién
sentiente.

Por otro lado, ademas de la caracterizacion de la filosofia de Xavier Zubiri,
tenemos que mencionar que nuestra investigacion ha implicado la necesidad de
estudiar una cantidad de conceptos antiguos para la pedagogia, pero novedosos
en lo que hace al campo de la EDH. Entre ellos, nos hemos referido al significado
e interés politico que la educacion pensada como resorte de la formacién
ciudadana ha tenido para el quehacer educativo desde sus origenes atenienses.
En ese sentido, hemos intentado dialogar con tres esferas basicas para
caracterizar la vida de la ciudadania: lo ético, lo politico y lo educativo. Esas tres
esferas inauguran una lucha humana que no ha cesado y que se dirime en la
arena de una solicitud que pide reconocimiento. Si esa lucha pudiera dirimir por
completo la cuestion del reparto, la discusion politica llegaria a su fin y solo nos
enfrentariamos a un problema social. Lo politico siempre trata sobre el reparto de
la parte simbdlica y material de algo que no se tiene. ¢Qué otra cosa es la
educacion sino una lucha por algo que aun no se posee? Si no fuera asi, ¢,por qué
continuamos ofreciendo cursos y seminarios que supuestamente pretenden dar a

otro algo que no tiene? ¢Qué otro simbolo implica mas a la esfera de la
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ensefianza que la necesidad de recibir un documento que certifique que hemos
sido educados? La lucha politica se desata ante algo que adn no tenemos,
llAmese amor, educacién, conocimiento, ciudadania, hospitalidad, virtud, sabiduria,
0 cualquier otra cosa.

Vale la pena citar nuevamente a Steiner (Lecciones de los Maestros, 2011),
cuando habla de una de las maravillas de la ensefianza literaria: «Siete palabras
en las que Dante define la paideia; en la que nos dice cual es la verdadera
finalidad de la ensefianza y cual es el objetivo del arte, de la filosofia, del
pensamiento especulativo [...] Me ensefiaste como el hombre se hace eterno»
(2011: 59)*"% La filosofia, la politica y la educacién, parecen ser una y la misma
cosa; y, ademas, en todos los casos se trata de vinculos atravesados por el amor
y el odio. Unos vinculos sentientes en los que se debate esa lucha por el reclamo
de la parte que no se tiene.

Entonces, ¢es la educacion una especie de lucha en la cual el amor se
puede tornar destructivo? Obviamente este tema no es corrientemente abordado
por la pedagogia. Es justamente la literatura la que nos trae excelentes ejemplos
de cdmo la ambicion por la ensefianza exageradamente planificada puede crear
monstruos. Sélo por nombrar tres novelas o cuentos paradigmaticos, podemos
citar a Miguel de Unamuno (Amor y Pedagogia, 2007)°"*, Mary Shelley
(Frankenstein, o el Moderno Prometeo, 2007)*"* y Carlos Collodi (Pinocho, 1980).
Las tres obras literarias nos enfrentan a una reflexion educativa. Los tres textos
son recursos literarios que nos permiten reflexionar sobre la busqueda de la
construccion humana en manos de la educacion, pensada ésta como una
tecnologia aplicable a cualquier ser que haya que instruir, sea éste un humano, un
muerto resucitado con auxilio de la ciencia o un mufieco de madera. La literatura
es imponente para mostrarnos los errores que la humanidad puede cometer en
nombre de la educacién. La literatura es algo asi como una teoria complementaria

para comprender algunos puntos oscuros de la educacion. Veamos si podemos

*"2En realidad son ocho palabras.

13| a 12 edicién fue publicada en 1946.
2" | a novela fue publicada anénimamente en 1818. La edicion que utilizamos es una traduccién de
Isabel Altés Yafiez.
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expresar mejor estas afirmaciones. Hay que advertir que no se trata de realizar
una critica literaria, sino méas bien de visualizar como la literatura suele ser
significativamente critica en lo que hace a cuestiones educativas.

Comencemos por Unamuno. El autor escribe su «nivola», tal como le
gustaba llamar a sus escritos literarios ante las criticas de las que eran objeto sus
relatos. En este texto, tan cercano a lo que nos ha pasado muchas veces en la
historia de la educacion con los reduccionismos pedagdgicos, Unamuno ridiculiza
radicalmente algunos supuestos técnico-educativos legados por la pedagogia
cientifica. Amor y pedagogia, con un mensaje significativamente tragico, relata en
tono de parodia una serie de vicisitudes acaecidas a una familia cuyo padre
decide poner toda una ingenieria tecnoldgica al servicio de la educacion de su
hijo. Se trata de una novela escrita a fines del siglo XIX. Basado en los desarrollos
de su tiempo, Unamuno imagina el personaje principal de esta obra: don Avito
Carrascal. Se trata de un hombre obnubilado por los desarrollos teoricos de la
ciencia social (sociologia) y también del legado conductista. Asi, Carrascal
planifica toda la vida de su hijo, con la idea de demostrar como el conocimiento
cientifico puede fabricar un genio. Todo estd claramente planeado en la
imaginacion positivista de Carrascal: la eleccidén de la madre de su hijo, el lugar
donde éste recibird su educacion, los profesores y las escuelas que intervendran
en la educacion del nifio, las teorias que fundamentan todas esas elecciones, etc.
Asi, Carrascal pretende poner en practica la teoria para convertir a su hijo en un
genio, y lo dice de la siguiente manera: «Tiempo hace que maduro un vasto plan
para llevar a la practica mis teorias, aplicando mi pedagogia socioldgica in tabula
rasa...» (2007: 61).

Como no podria ser de otra manera, ninguna teoria, es decir, nadie tiene el
conocimiento sobre cdmo se construye un genio. La ciencia Unicamente construye
artefactos. La ciencia puede inventar una tecnologia educativa, y ésta puede ser
un aporte significativo para el quehacer pedagdgico, pero esos conocimientos se
transforman en oximoron, si se los pretende aplicar a la vida de cualquier animal
viviente, maxime tratandose de humanos. En suma, es gentil el lenguaje con que
el autor relata la vida conflictiva de Apolodoro (hombre elegido deductivamente
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por su padre) o Luis-Apolodoro (nombre cristiano, segin su madre). Amor y
pedagogia, mediante un significativo tono ironico, visibiliza las fatalidades que
puede acarrear la planificacién educativa extrema u obsesiva que caracteriza a la
pedagogia cientifica y/o tecnoldgica. La fatalidad que ha implicado el corrimiento o
abandono de la tematizacion filoséfica en educacién y supo dar paso a la
pedagogia como técnica, y reducida a un problema de adaptacién social, esta
significativamente caracterizada por Unamuno.

Los otros dos libros, es decir, Frankenstein (Shelley) y Pinocho (Collodi),
son ya textos clasicos, puesto que, mediante las sucesivas obras de teatro y
peliculas que la historia del arte supo recrear, son obras de extenso conocimiento
publico®”. No obstante, dado que en cada uno de estos dos textos se esconde un
potencial critico hacia las maneras de educar, mediante sus mensajes vivenciales,
vale mencionar sintéticamente de qué trata cada texto. En el caso de Pinocho,
también conocido con el nombre de Las aventuras de Pinocho, relata una serie de
acontecimientos en los cuales un mufieco de madera cobra vida mientras esta en
construccion. Podria decirse que el motor de semejante acontecimiento es
producto del sentimiento de soledad que embarga a Giuseppe (el carpintero),
quien, mientras visualiza la llegada a la vida de Pinocho, comienza a
esperanzarse ante la posibilidad de abandonar su vida solitaria. Un nuevo modo

de vivir llegaria con la compafiia de Pinocho. En ese sentido, el mufieco parece

%5 vale recordar estas obras para problematizar temas educativos, tal y como lo ha hecho con las

dos Ultimas y magistralmente, Philippe Meirieu (Frankenstein Educador, 2007 [1998]). La
traduccién de este libro estuvo a cargo de Emili Olcina, su 12 edicién fue publicada en mayo de
1998.Es interesante recordar el subtitulo del primer capitulo, que este autor denomina «La
educacién necesaria, 0 por qué jamas se ha visto una abeja demodcrata». En ese camino, Meirieu
entiende que «educar es, pues, introducir a un universo cultural, un universo en el que los hombres
han conseguido amasar, hasta cierto punto, la pasién y la muerte, la angustia ante el infinito, el
terror ante las propias obras, la terrible necesidad y la inmensa dificultad de vivir juntos...un mundo
en el que quedan algunas “obras” a las que es posible remitirse, a veces tan sélo para asignar
palabras, sonidos o imagenes a aquello que nos atormenta, tan sélo para saber que no se esta
solo» (2007: 25-26). Lo cierto es que, segln agrega Meirieu, «la literatura es, también, el
aprendizaje de una higiene minima de la expresion, de una ascesis verbal que permite acceder a la
esencia de lo que se trama en nuestros destinos. El goce que se encuentra en ella es el de la
illuminatio agustiniana, el del reconocimiento de lo fundamental, el del descubrimiento de nuestros
interrogantes comunes. No suele proponer respuestas, pero nos devuelve la imagen de lo que
hemos sido, somos o podriamos ser. Nos permite decirnos, explicarnos por medio de historias
lejanas de otros seres humanos (2007: 103).
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cobrar vida en funcion de los deseos del carpintero. Asi, el cuento resulta algo asi
como una alegoria sobre la formacion de las personas. Este relato que hoy es
considerado como un icono de la literatura infantil narra las aventuras de un
mufieco que cobra vida y, al transformarse en humano, necesita aprender a
comportarse en un mundo lleno de ambiciones de dominacion. La leccién de vida
llega tras haber tenido que transitar por una serie de peripecias que muestran
esos raros vinculos entre el bien y el mal y la experiencia que cada viviente
parlante y sentiente tiene que transitar para llegar a volverse humano. La
situacion limite no tarda en llegar. En eso se parecen, cada una a su manera, las
dos narraciones, porque ambos padres (Avito y Gepetto) pretenden educar a los
recién llegados a la vida, solo que, mientras el primero pretende aplicar la
tecnologia para crear un genio y su amor termina asfixiando hasta la muerte a su
propio hijo, el otro simplemente quiere humanizar a un mufieco para construir una
familia. En el fondo, ambos relatos se rigen por el amor y la educacion. Ambos
relatos nos ponen a reflexionar sobre los valores, los derechos, la educacion, la
memoria, la ciencia... la vida. Los dos relatos pueden comprenderse como una
critica hacia la educacion. Ambos textos muestran, cada uno a su modo, los
conflictos que se desatan ante la necesidad de educar a la infancia. Los dos libros
son relatos en los que se mezclan las ambiciones y las emociones, que muestran
mas cosas de la vida que cualquier teoria pedagogica. Sin embargo, sin la critica
filoséfica, las aberraciones que se desprenden de las teorias pedagodgicas serian
mucho mas dificiles de descubrir.

En lo que compete a la novela de Mary Shelley, y aunque Philippe Meirieu
(Frankenstein Educador, 2007) ha dedicado muchas péaginas a trabajar en su
analisis para aplicarlo al problema educativo, nos interesa visibilizar, una vez mas,
cémo la literatura nos impone permanentemente la posibilidad de efectuar una
mirada critica a las atrocidades que un humano puede cometer en nombre del
conocimiento cientifico y, por extension, las monstruosidades que puede acarrear
una aplicacion reduccionista de cualquier tecnologia educativa. Bien, el Dr.
Frankenstein, basandose en una serie de descubrimientos cientificos de la época

(fines del siglo XIX) decide crear, con restos de personas muertas, una criatura
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fuerte. Durante muchos dias trabaja en la construccion de su criatura, que es
producto de una reconstruccion de humanos muertos. El Dr. posee una cantidad
abundante de conocimientos cientificos, ademéas de un laboratorio equipado con
toda la tecnologia de su época. Se visualiza aqui la importancia de los
descubrimientos cientificos y de las tecnologias necesarias para hacer ciencia. Lo
cierto es que, durante una noche muy tormentosa, la criatura creada por Victor,
comienza a cobrar vida. El espanto ante semejante hazafia provoca al creador
unos claros sentimientos de pénico y éste termina huyendo y dejando a la deriva
al monstruo. La criatura, tras efectuar una serie de hechos vandalicos, entre ellos
varios asesinatos, cae en la cuenta de que no quiere cometer crimenes. Entonces
se le ocurre buscar a Victor para pedirle que construya una compafiera para €l. El
monstruo no quiere ser monstruo. El no pidio la vida. Es su padre, es decir, su
creador, el sujeto responsable de toda su desgraciada soledad. Bien, como es de
suponer la tragedia humana, esto es, la muerte, le llega al cientifico que se ha
atrevido a ser como un dios (léase educacion cientifica). Nuevamente estamos
ante dos grandes hermanas y su sintesis: la ciencia y la educacién, implicadas en
los problemas de la vida humana. Al interior de la obra de Shelley, no hay mas
gue sentimientos humanos en conflicto y conjugados por la ciencia y la educacion:
miedo, amor, soledad, ambicion, deseo, poder, muerte, vida, angustia, alegrias...
Pero, si visualizamos el texto como una critica al estado aterrador al que puede
hacernos llegar el cientificismo, la novela es una clara critica a cualquier
reduccionismo cientifico. Ahi esta, nuevamente, el poder de la literatura, y su
importancia como material critico para reflexionar sobre el problema educativo. No
es realidad, pero sus narraciones se parecen mucho a nuestras vidas. No es
ciencia, pero este es una parte sustancial del relato. No es pedagogia, pero
Shelley habla en clave educativa. No es filosofia, pero es posible hallar en la
novela notas criticas para filosofar.

Este sintético panorama literario nos permite sefialar que, una excesiva
planificacion educativa, es decir una educacion tecnoldégicamente ambiciosa,
puede ser muy util, por cierto, pero solo para crear monstruos que, obviamente,

suelen humanizarse (por llamarlo de alguna manera) participando y actuando
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mediante la mediacion de unos vinculos precisos: otras inteligencias sentientes.
Lo cierto es que la desigualdad se sostiene en las jerarquias que representan al
campo educativo. Esas viejas asimetrias (sabe/no sabe; docente/estudiante;
docentes/directivos; etc.), son justamente las que habilitan la desigualdad de las
inteligencias, tal como lo plantea Ranciere. La ensefianza universal que habia
descubierto el “Jacotot” de Ranciere y su anti-método, se torna insostenible en
esa logica asimétrica y dicotdmica. La perspectiva que trae Zubiri sobre la
inteligencia sentiente, al poner el primer nivel de inteleccion en la realidad de las
cosas, ¢es el marco noologico adecuado para evitar esa desigualdad educativa
originaria, es decir, esa asimetria intelectiva y pensar la igualdad educativa?

Este es el punto en el que tendriamos que volver a empezar. Un nuevo
comienzo, dado por la implicancia entre educacion, filosofia y politica. Ese circulo
educativo, politico y filosofico que parece no tener principio ni fin. Un circulo que
bien puede abordarse desde obras filoséficas y literarias. Tal como fue en los
comienzos de la tradicion educativa occidental, solo por nombrar a los referentes
mas conocidos, con Homero y Hesiodo. Ellos son los originarios creadores de
fictos, perceptos y conceptos. Los creadores de literatura son los verdaderos
filosofos, politicos y educadores que edificaron, de alguna manera u otra, nuestra
educacion. Pero, como olvidamos el resorte politico de la pedagogia, ocurre que
estamos acostumbrados a que la educacion siempre sea el problema de cualquier
crisis social.

A ver si podemos decir lo mismo, pero de otro modo. Todo problema
politico se vislumbra corrientemente como factor educativo, siendo que es las dos
cosas al mismo tiempo. Si un Estado tiene problemas econémicos, siempre se los
identifica como una cuestion educativa: la educacion no transfiere los
conocimientos necesarios, la corporacion docente no ha sido formada
adecuadamente, el cuerpo estudiantil no logra los estandares internacionales
adecuados, etc. Si el tema es de salud, ahi esta también la culpa de la mala
educacion, que no logra trabajar en una minima tabla de prevencion. Si el
problema se relaciona con los medios de comunicacion, pues la culpable del mal
habito que desconcentra a todas las inteligencias es la diabdlica educacion, que
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siempre yerra con sus contenidos educativos y no trabaja en impartir unas
visiones criticas minimas. Si la ciudadania estd poco preparada para elegir
representantes gubernamentales, ahi estd nuevamente presente el tema de la
falla educativa. Si el problema es de corte ético, no falta quien pregunte: ¢qué
clase de educacion estamos brindando? La educacion. Siempre la educacion. El
problema de la educacién permanentemente estd a la cabeza de cualquier crisis
politico-social. Por eso insistimos: la inteligencia sentiente nos da las principales
respuestas para abordar la cuestion educativa.

No obstante, el problema que suele estar ausente cuando alguien habla de
la crisis educativa —ya no importa a quién se acuse de culpable: estudiante,
docente, familia, medios audiovisuales de comunicacion, contenidos curriculares,
politica educativa, método de ensefianza, comunidad...—es el factor esencial para
comprenderlo. Esa primariedad que compete a toda accion educativa, sin importar
el nivel de concrecién curricular, es que la educacion es una esfera vivencial en el
sentido de experiencial. Las cosas, es decir, la realidad de las cosas, estan a
nuestro alrededor. Ese mundo de la vida que nos cuesta ver y reconocer como
propio del campo educativo es politico y filosofico desde su origen; si es que
existe un origen para tratar los ciclicos problemas que nos dan que pensar porque
estan ahi cerca, nos circundan permanentemente. Volver a los griegos clasicos
para pensar nuestros problemas nunca es pretender imitarlos, sino todo lo
contrario. Volver a las concepciones de ciudadania que se han sucedido en la
historia de la politica y, por ende, en la filosofia es un modo de reconstruirnos a
nosotros mismos, porque ahi estdn nuestros origenes como seres propios de la
necesidad de plantear una ciudadania. Recuperar las ensefianzas de los griegos
clasicos no implica poner un centro y una periferia que habilite nuevamente la
desigualdad de las inteligencias, sino todo lo contrario. Plantear el problema
educativo desde sus origenes es brindar la posibilidad de vernos como iguales
desde aquellos factores que involucran un ejercicio de inteleccion primordial.
Ademas, pensar la educacion desde marcos intelectivos simétricos, porque todos
somos inteligencias sentientes, habilita la posibilidad de la novedad: todos los
humanos como capaces de arribar al conocimiento, siempre que se nos permita
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iniciarnos en la busqueda. No obstante, le pese a quien le pese, los problemas
que los atenienses indagaron son los mismos que estan siendo aqui y ahora,
porque son parte de nuestra realidad y, justamente por eso «nos dan que
pensar». Un pensar sentiente que nos brinda en conjunto nuestra inteligencia y
las cosas mismas de modo congénere.

De lo antes dicho, resta recuperar algunos itinerarios que muestran que la
noologia zubiriana puede entenderse como fundamento de la EDH. Bien,
posicionados en los aspectos mas practicos que caracterizan al problema
educativo en general y a la EDH en nuestro caso, habria que destacar que los
derechos humanos se caracterizan por ser una serie de logros politicos, producto
de diversos e historicos reclamos populares por la igualdad y, en ese sentido, son
un conjunto de conocimientos derivados de las vivencias del pueblo. De ahi la
relevancia del primer nivel del método de la EDH, es decir, su matriz practica. En
ese sentido, puesto que el momento de aprehension primordial se pone en accion
cuando la inteligencia humana toma contacto con eso que nos pasa en la vida
cotidiana, los instrumentos mas aptos para abordar este primer momento del
meétodo de la EDH son justamente aquellos mediadores culturales derivados del
arte: literatura, poesia, cine, masica, pintura, fotografia, etc. Asi, la TS tiene como
fundamento, mas que una teoria metafisica, una antropologia filoséfica®’®, que
vale mencionar aunque, obviamente, habria que estudiar el tema con mayor
profundidad. Si la noologia es el fundamento de la EDH, y la primera posee un
resorte antropoldgico oculto, surgen algunos interrogantes interesantes. ¢Como
conciliar la TS con el enfoque antropoldgico zubiriano? La TS es la llave que abre
la puerta del estudio antropoldgico de la obra de Zubiri. Es que los humanos, aun
siendo cada uno de nosotros inteligencias sentientes, podemos ser desiguales en

|277

lo cultural’’, pero siempre seremos iguales en los resortes de lo politico. Si no

fuese asi, los contratos sociales no tendrian sentido. Lo distinto nos hace seres

2% Entre quienes estudian las perspectivas antropolégicas de Zubiri, habria que destacar a dos

autores: Ignacio Ellacuria (Filosofia de la realidad histérica, 1991) y Héctor Samour (Voluntad de
liberacidn:la filosofia de Ignacio Ellacuria, 2016).

27T Al hablar de lo cultural, de ninguna manera estamos pensando en el capital cultural, sino en las
costumbres que hacen a cada comunidad.
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éticos, mientras que lo igual nos hace sujetos politicos. Ser sujetos politicos nos
brinda una serie de marcas antropoldgicas que quedan en las inquietudes que las
habitudes —es decir, ese modo de habérnoslas con las cosas— nos ponen a la
mano permanentemente.

Asi, cada nivel del método de la EDH es como una actualizacion de lo real
en lo concreto, lo palpable, lo de todos los dias, lo educativo, lo vivencial. Si los
derechos humanos, en lugar de ser mediadores para crear nuevas condiciones de
igualdad social, se tornan por su desconocimiento en simples instrumentos de
dominacion, cada inteligencia sentiente puede reconocer en ese conjunto de
derechos su perspectiva como institucion para dirimir conflictos y, al mismo
tiempo, identificar cuales sujetos quedaron fuera del reparto en cada nuevo
contrato social. Asi, las luchas populares que histéricamente fueron denunciando
las injusticias de cada pacto social dejaron al descubierto que los derechos
humanos siempre se pueden ampliar. Son muestras de ello el desarrollo que las
convenciones internacionales fueron advirtiendo: de proteger la propiedad de los
hombres blancos, con patrimonio y heterosexuales, cada nueva lucha implica la
proteccion especial de nuevas poblaciones humanas: nifios, nifias y adolescentes,
mujeres, pobladores originarios, personas con discapacidad, sujetos migrantes,
homosexuales, negros, lesbianas, transexuales, etc. Esto muestra que la lucha
por el reparto tiene que continuar y su vigencia depende de su difusion. Asi como
la educacién ha llegado a ser una de las llaves para el despertar social, la EDH es
una de las herramientas que contamos actualmente para producir un despertar
efectivamente ético-politico. Pero para eso nos hace falta participar activamente
de las luchas que se entablan para defender, promover, vigilar y proteger, los
derechos logrados en funcién de las luchas populares por su reconocimiento. Se
trata de una batalla cultural. De eso, de la lucha, depende la vigencia real de una
ciudadania respetuosa de los derechos humanos. La EDH es el fundamento de
esa ciudadania activa, dialégica y participativa.

En ese sentido, parece adecuado cerrar este trabajo con unas frases
similares a las que sefialaramos en las primeras paginas. El resorte de la politica
no es la cohesion. La politica es una lucha constante. Una perspectiva politica
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basada en la lucha no podra separarse de una ética de la compasion, es decir, de
una ética sympathés (H0i1Kn cvunabnc). Fundamentalmente, porque ese, el
sumpathein (cvumadeiv), es el contexto educativo y politico en el que nos
identificamos como iguales pero diferentes. La politica y la ética son el
fundamento de la educacion. Pero como la esfera educativa parece haber
olvidado ese fundamento originario, la EDH, en el marco de la critica hacia los
contratos sociales injustos, pretende recuperar, sin disfraces contractuales, ese
origen ético-politico de la educacion. Poner al desnudo estos fundamentos ético-
politicos de la educacion es la tarea primordial de la EDH. Aqui nos enfrentamos a
la necesidad de recuperar el legado de la filosofia practica. Tanto la ética como la
politica y, por ende, la esfera educativa no pueden dejar de destacar la
importancia de su vinculo con el mundo préactico. Esto nos pone frente a la
necesidad de remontar la tradicion de la filosofia practica. En este sentido, nos
propusimos, unicamente, establecer los nexos entre EDH Yy filosofia préactica, pero
es cierto que habria que continuar estas investigaciones.

Por otro lado, la complejidad epistemolégica de la EDH se descubre en su
abordaje metodologico y viceversa. Para dar cuenta de la complejidad que se
suscita en la EDH, ya no solo como filosofia practica sino mas bien como un
problema epistemologico, hemos incorporado a la discusion, de modo sintético,
un término bastante deslucido, la ensefabilidad. Ambos factores, es decir, tanto
lo que hace a la ensefiabilidad como lo relativo a la filosofia practica, entran en
juego en la esfera educativa. Estos dos factores son pertinentes para pensar el
problema de la EDH, pero de ninguna manera nos auxilian en la fundamentacion
de su metodologia pedagdgica. Por ello, hemos propuesto abordar esa
probleméatica metodoldgica aplicando la noologia zubiriana al problema de la
ensefabilidad de los derechos humanos. Dicho con otras palabras, la
metodologia de la EDH se fundamenta con los aportes que Zubiri brinda en su TS
en sus tres momentos de actualizacion: 1- aprehension primordial (sensibilizacion)
2- actualizacion logica (teorizacion) y 3- actualizacion como razon

(agenciamiento).
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Por eso, sumando los aportes generales, tendriamos una serie de dobles
origenes que habria que destacar, Primero, la congeneridad que vislumbramos
entre politica y educacion, y ambas con el origen del filosofar griego. De aqui
surge la necesidad de recuperar la filosofia practica. Segundo, el doble origen
entre ciencia y ensefiabilidad, que nos pone de lleno frente a la tematizacion
sobre el «poder de ensefiar». Finalmente, un doble origen primordial para nuestra
investigacion, la congeneridad entre inteligencia y realidad y, entre ambas, el
surgimiento de la TS y la recuperacion del término noologia. En este ultimo
sentido, queremos destacar la perspectiva sobre la inteligencia humana que Zubiri
ubica en el primer momento de actualizacidn de lo real. Se trata de ese acto de la
inteligencia sentiente que Zubiri llama aprehension primordial de realidad. Aqui,
aungue cada actualizacion es asimilable a cada uno de los niveles metodologicos
de la EDH, esta primera actualizacion de la inteligencia sentiente resulta el nexo
mas trascendente entre noologia y EDH: el primer nivel del método, es decir, el
momento sensibilizador. Esta es la llave para comprender la relevancia del primer
nivel metodologico de la EDH y desde alli identificar la estrechez que hay entre la
inteligencia sentiente y aquella. Bien, bajo una impronta que nos pone frente a la
provisionalidad del saber, diremos que: la noologia zubiriana resulta el horizonte
tedrico que nos coloca en una especie de aventura filos6fica comprender el

problema de la ensefabilidad de los derechos humanos.
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