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LLA ACCION EDUCATIVA COMO COMPROMISO ETICO!

EDUCATIONAL ACTION AS ETHICAL ENGAGEMENT

José Antonio Ibafiez-Martin
Universidad Internacional de La Rioja

Resumen

El atractivo de los resultados obtenidos por las ciencias fisico matematicas
llevd en Estados Unidos a mediados del siglo pasado a importar sus
métodos a la investigacion educativa, promoviéndose un modelo sistémico-
tecnoldgico en la pedagogia, a lo que se fue sumando un relativismo en las
consideraciones morales. Estas ideas comenzaron a extenderse en Espafia
hacia 1970 y se consolidaron después de 1980, tras la aprobacion de la
Constitucién en 1978, que movi6é a muchos a pensar que en la educacion
bastaba con el lenguaje juridico de los nuevos derechos fundamentales.
Pero una nueva reflexién ha llevado a desarrollar un giro ético en los saberes
pedagdgicos, tras numerosos estudios que muestran como la educacion no se
entiende bien desde un marco tecnolégico sino que exige plantearse desde el
horizonte de la préactica aristotélica teleoldgica. En el articulo se exponen las
bases de ese giro explicando el sentido mas profundo de la pedagogia dentro
del conjunto de los saberes y las caracteristicas especificas de una auténtica
relacion educativa, respetuosa con el desarrollo de cada individualidad y con
el sentido de la accidn educativa. El articulo concluye con un decélogo de lo
que se pide hoy al profesor educador como mentor.

Palabras clave: giro ético en la educacién, la educacién como practica,
el saber pedagégico, relaciéon profesor-alumnos, compromiso moral del
profesor-mentor.

1. Introduccioén

La revista Ethos publicd en el 2014 un ntimero monografico sobre el
tema Moral Experience que comenzaba sefialando como en el 1990
apareci6 otro monografico titulado Moral Relativism, con el objeto
de mostrar como los antropdélogos americanos, cuya asociacion cien-
tifica edita esa revista, estaban fascinados ante «the obvious and his-
torical diversity in moral system» (Fiske, A. P. y Mason, K. F, 1990,
131), lo que les llevaba a mantener la relatividad de los codigos éticos,
ideales y valores, que, por ello, eran cuestiones cuyo estudio y proble-
matizacion carecian de sentido. Sin embargo, Zigon y Throop, cuan-
do veinticuatro afios mas tarde, editan el citado nuevo monogréafico,
afirman que «anthropologists are increasingly turning their at-
tention to phenomena they designate as either moral as ethical»,
(Zicon y THROOP, 2014,1) de tal forma gque nos encontramos ante un
“giro ético dentro de la antropologia” que desea analizar el sentido de
la vida ética 0o moral, dejando a un lado el olvido relativista que habia
predominado en tiempos anteriores.

Lo que vamos a estudiar en este articulo es si el mundo de la
educacion ha discurrido por cauces similares, y si cabe, en su caso,
hablar, de un giro ético en la educacion, es decir, preguntarnos si
hace un cuarto o un tercio de siglo, la conversacién sobre los aspectos
éticos de la educacion era claramente secundaria, como de algo es-
casamente abierto al andlisis cientifico y si, por el contrario, en la ac-
tualidad, podemos pensar que los planteamientos estan modifican-
dose. Concretamente, se trata de saber si la ética hoy ocupa un lugar
distinto en la reflexion sobre la actividad educativa del que tenia hace
unos afos y si la conceptualizacion actual de la figura del profesor
—que debe ser objeto de analisis en los programas de formacion del
profesorado—, al reflexionar sobre las actividades —dentro y fuera de
la escuela— del profesor y sus responsabilidades éticas, nos lleva a
pensar que al profesor en estos momentos se le pide un compromiso
ético en su trabajo y en sus relaciones con los estudiantes.

1. Este trabajo desea ser un homenaje a mi maestro Antonio Millan-Puelles,
en el décimo aniversario de su fallecimiento (23 de Marzo de 2005) y a Abel
Martinez Oliva, joven profesor de un Instituto de Barcelona, que el 20 de abril
de 2015 murié a manos de un alumno cuando intent6 defender a otros pro-
fesores y alumnos que estaban siendo heridos con un machete y una ballesta.

Abstract

The appeal of the results by mathematics physical sciences, led in the
United States, in the middle of last century, to importing their methods to
the educational research, being promoted a systemic - technological model
in the pedagogy, to what a relativistic conception was adding in the moral
considerations. These ideas began to spread in Spain by 1970 and were
consolidated after 1980, following the approval of the Constitution in 1978,
which moved many to think that in the education it was enough with the
juridical language of the new fundamental rights. But new thinking has
led to develop an ethical turn in pedagogical knowledge, after numerous
studies showing how education is not well understood from a technological
framework but demands to rise from the horizon of the Aristotelian
teleological practice. In the article the basis of this shift are presented
explaining the deeper meaning of pedagogy within the set of knowledge
and the specific characteristics of an authentic educational relationship
that respects the development of individuality and the deep sense of the
educational relationships. The article concludes with a Decalogue that
designs the meaning in these days of being a teacher educator and mentor.

Keywords: ethical turn in education, education as practice, pedagogical
knowledge, teacher-students relationships, moral engagement of the
teacher-mentor.

Comenzaremos asi presentando lo que consideramos que son
las ideas basicas que han estado presente en los primeros desarro-
llos de la educacion espafiola tras la aprobacion de la Constitucion
de 1978, para ver luego la evolucion de estas ideas en el pensamiento
pedagogico internacional y algunos de los fundamentos basicos de
las perspectivas mas recientes sefialadas, concluyendo con una pro-
puesta aforistica de lo que entiendo que en estos momentos se pide a
los profesores-educadores como expresion de su compromiso ético.

2. Losprimeros planteamientos basicos sobre la
educacion, tras laaprobacién de la Constituciéon
Espanola

Evidentemente, la nueva estructura de derechos y libertades que se
aprueban en la Constitucion Espafiola de 1978 habia de tener una
clara influencia en el marco de la educaciéon. Pero, como es obvio,
este marco toma cuerpo dentro de ese conjunto de ideas pedagégi-
cas que habian empezado a consolidarse en esos afios en los &mbi-
tos de la pedagogia estadounidense, que, poco a poco, después de
la Segunda Guerra Mundial habia comenzado a ejercer su liderazgo
en los planteamientos pedagégicos. Una clara expresion de ambas
corrientes de ideas, la vemos en la siguiente descripcion de los nue-
vos modos de entender la educacién que nos ofrece un distinguido
colega y amigo, Arturo de la Orden, que, a partir de 1981 y durante
cerca de veinte afios, sumara a su condicion de Catedréatico de la
Seccién de Pedagogia de la Universidad Complutense de Madrid,
los cargos de Presidente de la Sociedad Espafiola de Pedagogia y
director de la revista Borddn, una de las revistas cualificadas de la
investigacion pedagdgica espafiola:

«En sintesis, concebimos la educaciéon como un proceso siste-
matico de intervencion tendente a optimizar la conducta humana
—al hombre, en Ultima instancia— con referencia a modelos indi-
vidual y socialmente validos plasmados en los fines, metas y obje-
tivos educacionales. Se trata, pues, de un proceso intencional que
puede ser contemplado en una perspectiva sistémica y tecnologica.
Al caracterizar a la educacion con atributos de sistema postulamos,
como afirma Castillejo (1981), la posibilidad de intervenir y mani-
pular las entradas (input) para regular el proceso y conformar los
resultados o producto al modelo valioso de comportamiento impli-
cado en los fines. La educacion aparece, en consecuencia, como una
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intervencion sobre el ambiente, estructurando los estimulos que al
interaccionar con el individuo favorezcan la puesta en marcha de
los procesos adecuados para la elicitacion, desarrollo y fijacion de
las conductas deseadas». (de la Orpen Hoz, A. 1988,163-164).

Estas palabras fueron pronunciadas primero en un Congreso
Latinoamericano de Educacion en Buenos Aires, en el 1983, y mas
tarde se recogieron en un libro homenaje al Prof. Fernandez Huer-
ta, que habia trabajado en el Instituto San José de Calasanz, del
Consejo Superior de Investigaciones Cientificas, para ser a conti-
nuacion Catedratico de Didactica de la Universidad de Barcelona.
Un analisis de este texto nos lleva a individuar las siguientes ideas,
gue considero dominantes en esos afios:

— Laeducacion es una intervencion técnica. Este planteamiento
es diverso al de Kant, para quien la educacion, sin olvidar su
deseo de terminar alcanzando un estatuto cientifico, era un
arte que se va perfeccionando segiin pasan las generaciones
(Kanr, 1911), asi como, afios mas tarde, para Rassam, el arte
de la actividad educativa se perfecciona no es tanto como obra
de la historia cuanto como consecuencia de ciertas habilida-
des propias de quien lo ejercita, pues «todo arte presupone
disposiciones que pueden mejorarse alli donde existen, pero
no se pueden crear en quien estad desprovisto de ellas» (Ras-
saM, 2015,100), del mismo modo que cada uno ejerce el arte
de la educacion «segln su temperamento y su propio estilo»
(Rassam, 2015, 96). Como vemos, la perspectiva que se pre-
senta en el texto citado es muy diferente: no es que junto a la
dimension artistica se haga notar una dimension cientifica o
cientifico-técnica, sino que el arte, simplemente, ha dejado de
tener lugar en la educacion.

— La técnica de la educacion se basa en una investigacion sisté-
mica, que se ha manifestado capaz, dice, de regular el proceso,
gracias a un detenido estudio de ese objeto que es el ser huma-
no y su ambiente. Como este estudio es complejo y se trata de
optimizar los resultados, se explica el crecimiento de obras que
se titulan What Works, lo que funciona, hasta el punto de que
el Institute of Education Sciences, 6rgano dependiente del De-
partamento de Educacién de Estados Unidos, ajeno a la politi-
ca partidista, ha creado un centro de intercambio de informa-
cién que se titula What Works Clearinghouse, donde tratan de
responder a la pregunta sobre lo que funciona en la educacion,
proporcionando la informacion necesaria para dar a conocer lo
que se necesita a la hora de tomar «evidence-based decisions».

— Los resultados o producto que la intervencion educativa ori-
gina, leemos, han de ser algo evaluable y, por tanto, externo.
La conversacion sobre el hombre interior, desarrollada por
personas tan variadas como Agustin de Hipona o José Ortega
y Gasset, se convierte en una cuestion olvidada, pues en tal
hombre interior no tenemos la capacidad de evaluar los re-
sultados. Légicamente, esa evaluacion se considera como algo
necesario y por tanto, segun sefiala Biesta, nos encontramos
con que los elementos basicos del discurso sobre educacion
pasan a ser la learnification y la accountability (Biesta, 2015,
75), es decir, se centra la reflexiéon pedagobgica en la importan-
cia de aprender, dejando a un lado la importancia basica en
ese aprendizaje de reflexionar sobre su «contenido, finalidad
y relaciones (content, purpose and relationships)» (BIESTA,
2015, 76), asi como también en la importancia de poder rendir
cuentas de ese aprendizaje a la sociedad, superando la imagen
de la escuela como una caja negra en la que nadie sabe lo que
realmente sucede, por muchos recursos econémicos que a ella
destine la sociedad.

— Los resultados externos que se trata de promover, segun ve-
mos, son las conductas que responden a los modelos social-
mente validos. El educador no es quien fijara las metas de su
actividad, como tampoco quienes forman parte de una orques-
ta (que son llamados, a veces, profesores) crean la musica que
estan tocando, sino que lo que se espera de ellos es que inter-
preten magistralmente lo que otra persona ha creado. Estos
planteamientos conducen a un modo de entender al educador
en el que se distingue entre el educador como profesional, que
ejerce una funcién social, y el educador como persona, pues,
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ademas, éste ultimo tiene derecho a una intimidad en la que
nadie debe entrometerse.

Una primera evaluacién de estas ideas nos lleva a pensar que este
modelo de intervencion educativa, aleja de la reflexiéon y de la prac-
tica pedagogica las dimensiones éticas y morales del quehacer edu-
cativo, a lo que han colaborado las aportaciones de otras perspec-
tivas presentes en la sociedad, como las ideas entonces defendidas
por una conocida Catedréatica de Etica, especialmente activa en el
desarrollo de la nueva educacién constitucional, que mantenia que
«no tenemos un modelo de persona ideal» y que pretender «formar
buenas personas parece inutil, por poco fructifero, incluso por con-
traproducente. (Qué es por otra parte una buena persona? ;Existen
criterios para ella en un mundo tan complejo y mezclado como el
nuestro? ;Tenemos modelos? No los tenemos, ni probablemente
haga falta alguna tenerlos» (Camps, 1993, 14-15). Esto puede resul-
tar llamativo, sigue exponiendo, a quienes como Socrates defienden
una ética universal, pero «hoy nos convence més la actitud de los
sofistas» «que aceptan y ensefian sin escrtpulos un saber ético opi-
nable» (Cawmps, 1994, 17-18). Estas ideas, segun la misma autora, no
deja en manos del cinismo a la sociedad pues «contamos con un
conjunto de valores universalmente consensuables, un sistema va-
lorativo que sirve de marco y de criterio para controlar hasta donde
llegan nuestras exigencias éticas individual y colectivamente. Son
valores producto de la civilizacién —no solo occidental, conviene
repetirlo—, producto de mas de veinticinco siglos de pensamiento.
La democracia griega y el origen de la filosofia, la tradiciéon judeo-
cristiana, la llustracion, el pensamiento critico de Marx y Nietzs-
che, todo ello ha ido dejando un poso de valores, principios, ideales
gue se resumen en los llamados derechos fundamentales» (Cawmps,
1993,15).

La conclusién, segun esta perspectiva, es clara: la incomoda
posicion de quien mantiene el relativismo de los valores, viene su-
perada por la aceptacion social de los derechos fundamentales reu-
nidos en la DecraracioN UNiVERsAL DE DErREcHOS HuMaNos, que podra
guiar la accion educativa para evitar la guerra permanente, basan-
donos en los principios «que ya nos resultan obvios: (...) igualdad,
libertad, paz, tolerancia, respeto mutuo» (Cawmes, 1994, 19).

Nos preguntdbamos en este epigrafe si el mundo de la educa-
cion espafiola, en este ultimo tercio de siglo, habia discurrido por
esos cauces tan ajenos a la reflexion ética como los antropologos
americanos advertian que habia ocurrido en sus estudios. A la vista
de los datos que acabo de ofrecer, es indudable la conclusién de que
igualmente en nuestro caso se hacia posible que se produjera un giro
ético, tanto mas cuanto que a las perspectivas anteriormente descri-
tas se fueron sumando las consecuencias ideoldgicas del movimien-
to postmoderno, desarrollado especialmente en Francia e Italia.

3. El giro ético en la reflexion sobre la
educacion.

Naturalmente hablar de un giro ético no significa plantear una es-
pecie de cambio de paradigma respecto a las ideas anteriores pues
no cabe la menor duda de que las tesis que hemos expuesto a veces
responden a errores pasados, a los que hay que encontrar alguna
solucion, y, en otras ocasiones, son acertadas, por lo que no deben
ser rechazadas en su totalidad.

El giro ético lo que propone es un cambio de modelo, defendien-
do que un lenguaje cientifico que se presenta ajeno al ambito moral y
gue se traduce en una técnica orientada a optimizar la conducta hu-
mana, y que sigue las pautas sefialadas por la mentalidad dominante,
no es el lenguaje apropiado para interpretar el complejo mundo de la
educacion, como tampoco se consigue un esclarecimiento profundo
de la figura del educador cuando se mantiene que en él son indepen-
dientes su actividad educadora del nucleo de su persona.

La exposicién de este giro ético la voy a centrar en dos aspectos.
En primer lugar me referiré a algunos de los numerosos estudios
que se han publicado, especialmente desde comienzos del siglo xx1
y que entiendo han ido configurando un nuevo mundo conceptual
para la educacion y para la figura del educador, en el que el com-
promiso con la ética tiene un peso relevante. En segundo término,
como seria una tarea imposible para los modestos limites de un
articulo pretender analizar todos los temas que indicaré, sefialaré



los fundamentos basicos de esas recientes posiciones, que, por otra
parte, no pretenden ser originales sino reinterpretar a la altura de
los tiempos ideas que han surgido en distintos momentos de ese
guehacer tan antiguo como es el educativo, y que continuamente
necesita una actualizacion y profundizacion.

Comencemos por el primer aspecto.

3.1. Las nuevas corrientes en el saber pedagogico

La configuraciéon de un nuevo mundo conceptual que modifique lo
gue ha convertido en mentalidad dominante es una tarea comple-
ja que se inicia con unos pocos trabajos que reclaman un cambio,
trabajos que son semilla de otros que van surgiendo en distintos
lugares de la discusion cientifica internacional. Ese nuevo mundo
se consolida cuando los trabajos que los defienden estudian una
panoplia completa de temas del horizonte en cuestion y van siendo
progresivamente aceptados por la comunidad cientifica.

Me atreveria a sefalar a tres autores como los iniciadores de
este giro ético en la educacion. Concretamente citaré a Alan Tom,
que en 1980 publica un articulo titulado «Teaching as a moral craft:
a metaphor for teaching and teacher education», que en 1984 es
desarrollado en un libro donde rechaza el paradigma cientifico tec-
nologico para la educacion, en la que no cabe imponer un sistema
comun, como el Unico mejor. En segundo término citaré a Freema
Elbaz, quien en 1983 publica un libro muy interesante, en el que
hace una visién general del pensamiento del profesor como mues-
tra del conocimiento préactico. Por Ultimo, me parece justo citar a
David T. Hansen (1989), que comienza una larga dedicacion a es-
tos planteamientos con un articulo en el que expone la importancia
moral de los inicios de las clases.

A partir de 1990, el repertorio de autores y de temas comienza a
tener mayor amplitud. Voy a tratar de seleccionar, reuniéndolos en
tres grupos, los trabajos que me parecen mas significativos.

En primer lugar citaré los estudios que subrayan la importancia
de recuperar la conversacion moral en el analisis de la educacién en
general y a la hora de determinar el marco conceptual en que se en-
tendera mejor el quehacer educativo. Para mi, tuvo una importante
funcion el articulo que publicé John Wilson en 1983 donde contaba
como habia leido unos documentos del comité nombrado por los
nazis para construir camaras de gas tedricamente dirigidas a los
deficientes mentales (innerlich krank). En su primera reunién, uno
de sus miembros plante6 los problemas morales de ese encargo,
pues ni era claro delimitar el concepto de deficiente mental ni pare-
cia correcto matar a quienes lo fueran. Esa propuesta fue desecha-

da, ya que se asegur6 que no se estaba en un seminario de la univer-
sidad y que habia que olvidarse de esas teorias pues no se estaba alli
para hacer politica sino para solucionar un problema. La aplicaciéon
de esta conversacion a la actividad educativa es evidente, por lo que
se explican los trabajos de Van Manen sobre la normatividad en el
pensamiento educativo (1991) y el articulo de Ruth Jonathan sobre
la importancia de la metafisica en el quehacer educativo (1998). En
el tercer milenio volvemos a encontrarnos con trabajos relevantes
como el articulo de Richard Pring sobre la educacion como una
préactica moral (2001), el de Hugh Sockett y Pamela Lepage pidien-
do se recupere por los profesores el vocabulario moral hoy perdido
cuando se hable de su trabajo (2002), el de Carrie Birminghan, que
exige un nuevo modelo de reflexion pedagobgica que considere la
presencia de la ética en la educacion (2004), el libro de Murrell y
otros autores sobre la ensefianza como una practica moral (2010),
finalizando con dos momentos importantes, como fueron la crea-
cion de la revista Ethics and Education, en el 2006 y la publicacion
de un anuario de la National Society for the Study of Education
titulado A Moral Critique of Contemporary Education (2013).

En segundo lugar citaré algunos trabajos que tienen una di-
mension mas aplicada en la que se trata de ver la escuelay la accion
docente como un lugar en el que la ética tiene especial relevancia.
Probablemente los trabajos maés relevantes que se publicaron en
los 90 fueron el libro de Philip W. Jackson, Robert E. Boostrom y
David T. Hansen sobre la vida moral de la escuela (1993) donde se
realiza un interesante estudio etnografico de la complejidad mo-
ral en la interaccion escolar, el articulo que publica David T. Han-
sen sobre cémo formar a los profesores para que descubran que la
moral esta en la préactica docente (1998) y, sobre todo, el impor-
tante libro editado por David Carr y Jan Steutel donde se hace un
profundo estudio del concepto de ética de la virtud y de educacién
moral (1999). En el siglo actual podemos subrayar el libro de Bar-
bara Stengell y Alan Tom sobre los medios para desarrollar la vida
moral en la escuela (2006), el libro de Hugh Sockett sobre la pri-
macia de las disposiciones en la ensefianza y el aprendizaje (2011)
y el reciente articulo de Gert Biesta (2015) que subraya como no se
trata solo de promover el aprendizaje de materias, pues es preciso
también levantar problemas epistemoldgicos y existenciales sobre
la identidad del educando, lo que quiere decir estar en el mundo
y la configuraciéon del sentido. Aunque no se trate de un trabajo
cientifico sino de un articulo aparecido en la prensa, me parece muy
significativo el que publicaron Victoria Camps, Adela Cortinay José
Luis Garcia Delgado (2012), en el que reconocian que nos ha falta-
do un marco ético efectivo, capaz de estimular la responsabilidad
social y un buen uso de la libertad, reconociendo la urgencia en
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construir un suelo de valores compartidos y de fortalecer los recur-
sos morales.

Por udltimo cabria sefialar el amplio grupo de trabajos que es-
tudian las relaciones del profesor con la ética, tanto en su actividad
docente como en la descripcion del profesor como persona moral,
también en cuanto miembro de una profesion. Sefialemos algunas
obras.

Los afios 90 comienzan con un importante libro de Goodland,
Solder y Sirotnik sobre las dimensiones morales de la ensefianza
y la responsabilidad moral de las escuelas publicas (1990) y un
articulo de Barbara G. Tabachnik y otros que tiene la novedad de
gue aborda el tema de la ética de la ensefianza desde la psicologia
(1991). Més tarde tenemos otros articulos de Freema Elbaz (1992)
y de Barbara Stengell (1995), aunque probablemente los mas in-
teresantes son los libros de Hugh Sockett sobre la base moral del
profesionalismo de los profesores (1993) y el articulo de Elizabeth
Campbell sobre la conexion de la ética de la ensefianza con la edu-
cacion (1997), que sera objeto més tarde de un considerable desa-
rrollo en el libro sobre el profesor ético (2003), en el que analiza al
profesor tanto como educador moral cuanto como persona moral,
asuntos que vuelve a estudiar en un Handbook of Moral and Cha-
racter Education presentando la ensefianza respetuosa con la ética
como una condicién moral del profesionalismo (2008). Finaliza-
mos esta presentacién mencionando el libro de Chris Higgins que
tiene en el titulo la referencia a la vida buena para analizar una ética
de la practica profesional de la ensefianza (2011) y dos articulos de
otros ambitos culturales como son el del sueco Gunnel Colnerud,
gue expone nuevos hallazgos en la ética de la educacion (2006) y el
reciente trabajo de José Antonio Jordan Sierra sobre la responsa-
bilidad ética-pedagodgica de los profesores-educadores, tal como lo
entiende Max Van Manen (2015).

Como cabe observar, este nuevo giro ético es consecuencia de
un amplio conjunto de investigaciones, cuyos fundamentos basicos
vamos a abordar a continuacion

3.2. Losfundamentos basicos del saber pedagoégico

Evidentemente no cabe pretender agotar el tema que nos ocupa,
como ya sefialé. Pero si me parece que es posible incidir sobre dos
asuntos que entiendo son basicos, de los que uno se refiere a la con-
dicion de la pedagogia en el horizonte de los saberes y otro a las
caracteristicas especificas de la relacion educativa.

3.2.1 La condicion de la pedagogia en el ambito de los
saberes

La palabra pedagogia se ha aplicado a realidades muy diversas a
lo largo de la historia. Como caracteristica ampliamente compar-
tida, diriamos que la pedagogia se refiere a una reflexiéon sobre la
experiencia, pues, como dice Aristoteles, consideramos que el co-
nocimiento y la capacidad para actuar pertenecen al arte méas que
a la experiencia y entendemos que las artistas son méas sabios que
los hombres de mera experiencia porque conocen las causas, que
desconocen estos Ultimos (AristoTeLES, Metafisica, 981 a)

Inicio este apartado con esta referencia a Aristoteles también
para ofrecer algunas muestras de la complejidad que tiene una pe-
dagogia cientifica, que desea superar la mera experiencia o el ejerci-
cio de habilidades personales especialmente Utiles para el ejercicio
de la actividad educativa.

En efecto, la hondura del significado que Aristoteles da al tér-
mino arte precisa una explicacién. Segin leemos en la Erica 4 Ni-
comaco, la ciencia tiene como objeto lo necesario, mientras que las
cosas que pueden ser de otra manera se dividen entre las que son
objeto de produccién —mediante lo que Aristoteles califica como te-
chné, traducido como ars al latin— y las que son consecuencia de la
accion (AristoTiLEs, Etica a Nicomaco, 1139 b) De esta manera, la
técnica, o arte, esta orientada a la produccién y regida por la razén
verdadera, que encauza correctamente la actividad humana para
conseguir que llegue a ser aquello que se desea pero que podria no
ser. Por su parte, la accién igualmente depende de la recta razon,
que orienta cuando nos encontramos ante cosas que igualmente
pueden ser o no ser, dentro del ambito de lo que es bueno o malo
para el hombre en cuanto hombre.
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Si nosotros pensamos que la educacion es un proceso natural
que concluird de modo necesario alcanzando ciertas metas, en la
medida en la que conozcamos las legalidades que rigen las diversas
dimensiones del ser humano, sera procedente que busquemos los
medios técnicos que conduciran a operativizar las metas que nos
hayamos planteado, metas que no se alcanzarian si no se encon-
trara la tecnologia adecuada. Esta linea de pensamiento lleva al de-
sarrollo de ciertas ciencias de la educacién, como la psicologia del
aprendizaje, donde se trata de descubrir las legalidades que rigen
nuestro aprendizaje para establecer los métodos que nos permitan
alcanzar los aprendizajes deseados. Obviamente este estudio tiene
clara importancia y puede conseguirse pues el ser humano tiene
una estructura bio-psicoldgica que es inamisible.

Ahora bien, esas legalidades que rigen una actuacién humana
gue no puede ser de otra manera son pocas y de caracter mas bien
secundario, pues, en ultima instancia, la educacién no exige tanto
unos conocimientos especulativos que captan de un modo exacto la
realidad ante la que nos encontramos, cuanto unos conocimientos
teleoldgicos, gubernativos, que dan luz para orientar la capacidad
del ser humano de trascender sus datos originarios, de un modo
original y creativo, como no puede hacerlo el animal, que actta si-
guiendo los dictados de sus instintos. Esa capacidad de trascender
exige una reflexion sobre el sentido que damos a nuestra existen-
cia, reflexion que sera explicita cuando procuramos tener una vida
examinada o que sera implicita cuando simplemente nos dejamos
mover por la ideologia dominante.

Por tanto, ademas y por encima del descubrimiento de esas le-
galidades que investigan las ciencias de la educacion, y que pueden
dar lugar a técnicas utilisimas, la pedagogia esta llamada a encon-
trar respuestas racionales a cuestiones esenciales, como es saber
qué significa un desarrollo humano de la personalidad, cuéles son
los conocimientos que realmente vale la pena buscar pensando que
la vida no es infinita qué significa realmente una educaciéon de la
inteligencia y qué diferencia hay entre llenar el vaso o encender el
fuego (IBANEZ-MARTIN, J. A, 2010), cOmo se puede conseguir ser «en
el buen sentido de la palabra» bueno (MacHaDpo, A., Retrato), etc...

Evidentemente, todas estas cuestiones han sido no pocas ve-
ces objeto de reflexion. Podemos recordar tanto a Herbert Spencer
(1859), como a Wayne C. Booth (1967) 0 a Warren Nord (1990), que
han tocado la cuestion de cual es el conocimiento que mas vale la
pena tener. Pero no deja de ser interesante leer a Dostoievski cuan-
do Trofimovitch exclama: «yo proclamo que Shakespeare y Rafael
estan por encima de la emancipacion de los siervos, por encima de
lo popular, por encima del socialismo, por encima de la nueva gene-
racion, por encima de la quimicay casi por encima de la humanidad
entera, pues ambos son ya un fruto, un fruto auténtico de toda la
humanidad, y acaso el mejor que darse pueda (...). (No sabéis que
la humanidad puede existir sin los ingleses, sin Alemania, sin los
rusos, por descontado, sin la ciencia, sin pan, pero no sin la belleza,
pues sin ella no habria nada que hacer en el mundo?» (DosToIEVSKI,
1985,515-516) ;Tiene la belleza la importancia que en estas pala-
bras se le atribuye? ¢Es el fruto méas precioso que el ser humano
puede desear para alcanzar la felicidad? ¢Cabe afirmar que los mas
pobres han sido excluidos de la reflexion sobre la belleza, siendo
mas necesaria para la vida que el pan o la quimica?

La educacién puede reducirse a ensefiar lo que se llamaban
antes las primeras letras o a lo que ahora se denomina la employa-
bility. Pero la educacion es, esencialmente, una luz sobre la nueva
generacion, dentro de la tragedia de una vida que como decia Or-
tega, se nos da pero no se nos da hecha. Por ello afirmaba Platon
«digo que hablar cada dia acerca de la virtud y de los otros temas
de los que me habéis oido dialogar cuando me examinaba a mi mis-
mo y a los otros es el mayor bien para un hombre, y que una vida
sin examen no merece la pena ser vivida» (PLAToN, Arorocia, 38a),
del mismo modo que Ortega declaraba que «El hombre no puede
vivir plenamente si no hay algo capaz de llenar su espiritu hasta el
punto de desear morir por ello... S6lo nos empuja irresistiblemente
hacia la vida lo que por entero inunda nuestra cuenca interior. Por
esa razon yo no he podido sentir nunca hacia los martires admira-
cion, sino envidia. Es mas facil lleno de fe morir que exento de ella
arrastrarse por la vida. La muerte regocijada es el sintoma de toda
cultura vivaz y completa, donde las ideas tienen eficacia para arre-
batar los corazones. Mas hoy estamos rodeados de ideales exangiies



y como lejanos, faltos de adherencia sobre nuestra individualidad»
(OrtEGA Yy GassET, J, 1980, 122).

La conclusién de estas ideas es que interpretar los procesos
educativos como la investigacion de las legalidades de los hechos
naturales desfigura el sentido profundo de la educacion. La peda-
gogia, por el contrario, considero que es un saber practico en el sen-
tido aristotélico de la palabra, un saber prudencial sobre lo que es
bueno o malo para el ser humano, como individuo y como miembro
de la sociedad, un saber que hoy tiene una especial dificultad pues
la pluralidad de requerimientos que en la actualidad se abaten so-
bre la educacion —diversas poblaciones multiculturales, personas
de edades muy variadas, demandas sociales cada vez mas exigen-
tes— convierten al saber pedagdgico en una empresa erizada llena
de dificultades.

Pasamos asi al segundo asunto que nos proponiamos estudiar,
como base del actual giro ético de los estudios pedagogicos.

3.2.2. Las caracteristicas especificas de la relacion
educativa

Las consideraciones que acabamos de realizar tienen como nece-
saria consecuencia que el educador no puede tratar al educando
como un objeto al que se le imprimiria la forma que se desee. Es
evidente que el proceso educativo no puede tener su centro en el
educador, aunque es preciso pensar cual sera el modelo acertado
en la relacion educativa.

Una respuesta simple podria ser basarse en la idea de Jaspers
de la puray espontanea comunicacion de las existencias, en un dia-
logo entre el educador y el educando exento de codificacion y regla
gue salva plenamente la simetria y la adecuacion de lo tratado y el
procedimiento que le conviene pues en ella dos sujetos se tratan
mutuamente como lo que son: como sujetos. De esta forma, encua-
drado en esta libre comunicacion, la educacién manifestaria clara-
mente que no es un campo de dominio sino un &mbito en el que se
hace al otro participe de lo que uno tiene, evitando de esta manera
caer en la tentacion de pisotear la autenticidad y la autonomia del
otro, pues estariamos moviéndonos en un dialogo sin pretensiones.

De hecho, no son pocos los movimientos filoso6ficos y pedagé-
gicos que han pensado a la educacion desde esta perspectiva y que
han insistido en que el educador estd para acompafiar y no para
someter o imponer unas ideas, ni para forjar la personalidad del
educando. Expresion tipica de este movimiento lo tenemos en la
Universidad de Vincennes, creada poco después de Mayo del 68, a
donde acudieron un buen grupo de excluidos de la Sorbona, a pesar
de la relevancia que algunos de ellos tenian.

Vincennes comenzaba su andadura universitaria excluyendo
los examenes, como muestra de que el profesor debia abandonar
cualquier signo de poder o de deseo de sometimiento. Pero la edu-
cacion no puede prescindir de toda intencionalidad y Vincennes
termind abandonando esas préacticas, cambiando de lugar y pasan-
do a llamarse Paris v, también para enterrar un pasado que no les
facilitaba a sus graduados encontrar un trabajo, por la desconfianza
gue se tenia acerca de sus capacidades y conocimientos.

Evitar tratar al otro como un mero objeto es tan erréneo como
dejarse llevar por una comoda tolerancia, que se traduce en un real
desinterés por la persona del educando. Quiza por ello se insiste
en la importancia del tacto y la prudencia del educador, que puede
venirse abajo en cualquier momento. Por ello, la educacién verda-
deramente es "un quehacer sutilisimo, tan delicado como respon-
sable, merced al cual una libertad se enfrenta a otra para llevarla
a su propia originalidad" (MiLLAN-PueLLES, A. 2012, 358). Natural-
mente, ello exige una compleja reflexion sobre las caracteristicas
gue deben orientar el ejercicio de la libertad promoviendo el libre
desarrollo desde la también libre aceptacion de la condicién que
le conviene como ser humano, y de las particularidades que esta
condicidn tiene en cada persona.

4. El compromiso del profesor educador como
mentor

Pretendo en este Gltimo epigrafe realizar una propuesta aforistica
de lo que considero que hoy se pide a los profesores como expresién

del nuevo (re)descubrimiento de su compromiso ético, y que me
parece que se formula con la recuperacion de la figura mitologica
de Mentor, que se usa actualmente sobre todo en contextos que re-
quieren una especial habilidad, pero que manifiestan diversas luces
sobre las posibilidades del profesor, que van mucho mas alla que la
de ser un habil ensefiante.

Como es sabido, Mentor es el amigo a quien Ulises encarga la
educacion de su hijo recién nacido, Telémaco, durante el viaje que
iba a iniciar. Mas tarde, cuando Telémaco ya ha crecido, Atenea
aparece disfrazada de Mentor y le conforta para que busque a su
padre —que estaba retenido en una cueva por la ninfa Calipso—y
consiga acabar con los pretendientes de su madre, reto que pone
en sus manos, abandonando inmediatamente el palacio de Ulises.

Aqui vemos dos dimensiones distintas en la actividad de Men-
tor. La primeraes la del profesor que imparte una buena ensefianza
a un niflo 0 a un adolescente. La segunda es la de un maestro que
proporciona a su discipulo una orientacién en su comportamiento
y unas nuevas fuerzas que le permiten enfrentarse con obstaculos
especiales que ha de superar para conseguir la excelenciay plenitud
a la que aspira. Un analisis del Canto 1 de La lliada nos permite
sacar cinco conclusiones principales sobre la actuacion de Mentor:

1. El Mentor no se limita a reflexiones generales sino que senala
metas operativas que se deben realizar, metas sin lugar a dudas
gue ni son faciles ni son indiscutibles: mas aun, es dudoso que
Penélope estuviera de acuerdo con lo que le estaba diciendo a
su hijo: «ordena a tu madre que si su deseo la impulsa a casar-
se, que vuelva al palacio de su poderoso padre. Medita en tu
mente y en tu corazén la manera de matar a los pretendientes
en tu casa con engafio o0 a las claras».

2. Al sefalar metas, Mentor, usa el imperativo, un imperativo que
Jaspers calificaria como pedagdgico, pues en el fondo es una for-
ma de animar por parte de quien quiere lo mejor para el otroy
le dice qué es aquello mejor.

3. Mentor es consciente que lo suyo es aconsejar, pues, en Ultima
instancia, cada uno, especialmente si hablamos de mayores de
edad, es responsable de su propia vida.

4. Pero, ademas, Mentor no se contenta haciendo un comenta-
rio, sino que pide se preste oidos a sus palabras y le sefiala a
Telémaco que no tiene edad para jugar a cosas de nifios, y le
recuerda la gloria que han alcanzado quienes han realizado ac-
ciones esforzadas, como Orestes. «Vamos, esctichame, presta
atencion a mis palabras... y es preciso que no juegues a cosas de
nifios, pues no eres de edad para hacerlo».
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5. Por ultimo, Mentor no pretende someter a Telémaco. Le ha
dicho lo que debe hacer y le ha animado a llevarlo a la practi-
ca, pero iluminar, guiar, animar no es convertir a los demas en
mufiecas de un guifiol. Mentor le deja solo. «Sé valiente. Yo me
marcho ahora mismo a la rdpida nave junto a mis compafieros.
Ta ocupate de esto y presta oidos a mis palabras».

El horizonte en el que se mueve Mentor vemos que es muy digno
de reflexion y ello explica que la bibliografia actual sobre la figura
del Mentor sea abundante y extendida en el mundo entero. A titu-
lo de ejemplo, sefialaremos los trabajos en Canada de Aline Giroux
(1990), animando a ensefiar a pensar, para pasar de profesor a men-
tor, en Estados Unidos a Jacobi (1991) haciendo una revisién de la
importancia para el éxito en los estudios universitarios del profesor
como mentor y a ScuwiLLE (2008) que publica un largo trabajo so-
bre la importancia de transmitir en la formacion inicial de los pro-
fesores algunas ideas que les ayuden a ser buenos mentores en la
préctica profesional, en Inglaterra tiene interés el articulo publicado
por Colin Wringe (2009) donde defiende la necesidad de ensefar
a quienes deseen ser profesores de formarse para tener discipulos,
tomando conciencia de que la educaciéon es mucho méas que una
transferencia de conocimientos, en linea con las ideas sefialadas por
STEINER en su conocido libro Lecciones de los maestros, en Espafia el
trabajo de Alonso Sanchez-Avila y Calles (2011) en el que estudia la
satisfaccion con el mentor segun las diferencias por rol y sexo y en
Rusia E. Yu Savin (2015) que analiza las peculiaridades del rol del
mentor sobre los estudiantes de pedagogia, en comparacién con las
actividades de los supervisores universitarios.

Pues bien, teniendo en cuenta las circunstancias actuales, ;Qué
podriamos decir al profesor que quiere comprometerse con su tra-
bajo, a quien ve su labor como un servicio a los demés, como una
accién que mas tiene valor que precio, pues a través de ella no solo
quien la realiza se plenifica, sino que a la vez se promueve el desa-
rrollo de los jévenes, dandoles apoyo, guia y consejo en su apertura
al mundo adulto? De manera aforistica, presentaré diez recomen-
daciones que considero hoy deben ser consideradas.

1. El profesor mentor ha de tomar conciencia que su formacion ni
puede limitarse al aprendizaje de la materia ni ha de contentarse
con unos conocimientos didactico-técnicos para ser mas eficaz en
la transmision de tales conocimientos. El saber méas importan-
te del profesor es descubrir que su trabajo es un quehacer agible
orientado a promover el mejor modo de ser personay a ayudar,
prudencialmente, a los alumnos a descubrirlo y a vivirlo, primero

24 ParricipacioN Epucativa, Junio 2015

mediando la ensefianza de las materias que tenga encomendadas.
Todo profesor, también quien piensa que solo se le paga por en-
sefiar matematicas, debe ser consciente que esta llamado a ser un
profesor de humanidad, como decia Gusporr (1969).

El mentor ha de ayudar al alumno a que establezca prioridades
en su vida. Esas prioridades ha de evitarse que se organicen
simplemente teniendo en cuenta las modas del momento. Hoy
se cree que no es nadie quien no es rico y famoso: es preciso
seflalar que no es posible que todos lo seamos y, ademas, la
experiencia de la vida lleva a darse cuenta que muchas veces
quienes lo son tienen una vida muy desdichada.

Algunos piensan que ser maestro significa dominar o adoctri-
nar al estudiante y, rechazando ese comportamiento, sienten
su mision como facilitadores de las iniciativas de sus alumnos,
acompafantes de su camino. Pero con ello equivocan su papel,
pues si es necesario rechazar todo adoctrinamiento también lo
es abandonar a sus alumnos ante una libertad sin referentes,
que termina en el nihilismo.

El profesor mentor debe evitar magnificar la importancia que
para cada ser humano tiene su grupo social originario, en el
que crece. Nadie duda de la relevancia del medio social, pero
seria patético que el profesor pensara que el horizonte cultural
de sus estudiantes nada tiene que ver con la escuela sino con
el nivel socioeconémico de donde provienen, pues esto signi-
ficaria que cualquier tipo de esfuerzo, ya fuera de profesores o
estudiantes, seria irrelevante. La esperanza de una vida mejor,
una vida examinada y lograda, para el alumno, quedaria asi
arrebatada, olvidando el profesor que, especialmente ante los
alumnos que provienen de los grupos sociales menos favoreci-
dos, es él quien debe «sacar de ti tu mejor td. Ese que no te viste
y que yo veo» (SALNas, 1982).

La madurez intelectual que se busca en los estudiantes exige
del profesor mentor que evite dar la impresion de que busca
gue el alumno memorice unos contenidos. De lo que se trata
es que «las verdades ignoradas pasen a ser no sblo conocidas,
sino también sabidas, es decir, basadas, fundamentadas, en
las que ya se poseen. De lo contrario, no se produce ciencia,
pues la ciencia requiere la demostracion, la prueba légica que
hace ostensible el nexo entre la conclusién y sus principios».
(MiLLAN-PUELLES, A. 2013, 300).

Junto con la madurez intelectual hay que interesarse por la ma-
durez moral. Toda institucion educativa debe tener un ideario
donde se precisen las grandes metas morales que la comunidad
educativa tendré en el horizonte. Los procedimientos para fijar
este ideario podran ser distintos, pero siempre deben poder so-
meterse a la razon publica y estar orientados por el objetivo de
que sirvan de catalizador para que los estudiantes alcancen una
unidad sapiencial.

De alguna forma, esa unidad sapiencial se encuentra en la de-
finicion clasica del maestro como vir bonus peritus dicendi. El
profesor mentor debe ser perito, en el decir, debe saber lo que
explica. Pero, junto a ello, ha de ser vir bonus, un hombre bueno,
lo que significa dos exigencias. Primera, tomar conciencia de que
al profesor mentor no se le pide s6lo una competencia técnica,
sino que, ante todo, se espera de él un compromiso con el bien,
una integridad y honestidad tanto en su actividad magisterial
como en su vida privada, evitando aquellos comportamientos
inadecuados que obstaculizan el desarrollo de los alumnos, es-
pecialmente si comprometen lo sefialado en el ideario.

La Carra AL Papre (Karka, 1976) ha de llevarnos a afirmar que,
por muy eficaz que en algunos casos pudiera ser la conducta
contraria, los educadores deben evitar maltratar a los alumnos,
descalificarles, insultarles. La aceptacion incondicional por el
educador a pesar de los errores que el educando cometa, mueve
de forma importante al educando a esforzarse por actuar de un
modo mas digno. Mas atn, la confianza—sobre la que hay inte-
resantes aportaciones de Fukuyama (1998) y de Bryk (2002)
—y las mutuas expectativas facilitan la superacién y el cumpli-
miento de los deberes personales y sociales.

Obviamente la relacion con los estudiantes debe alcanzar una
intensidad que antes no tenia. Los profesores mentores deben



tener una relacion personal, una cercania, una acogida, orien-
tada a facilitar la madurez intelectual y moral del estudiante.
Esto no es sencillo y quiza solo se consigue cuando hay un amor
de benevolencia a los estudiantes.

10. El profesor mentor tiene que pensar en ayudar a crecer al es-
tudiante, que quiza terminara desarrollando su personalidad
por lugares muy distintos de los que el mentor proponia. Pero
atender a la individualidad de los estudiantes lleva también a
modular el ritmo y la exigencia que se debe tener con cada uno,
lo que obliga a hacer dos reflexiones. La primera se refiere a los
rezagados. Es oportuno tener presente algunos testimonios his-
toricos que muestran como un procedimiento de destruccion ha
sido llevar a un grupo a una fuerte velocidad. En este sentido, es
significativo leer la tactica de exterminio seguida por los turcos
en mayo de 1915 contra los armenios cristianos del pueblo de
Zeitun, a los que se obligé como cuenta Werfel (2003) a cambiar
de residencia, llevandoles andando de un pueblo a otro, hasta
gue ese rio humano fue desapareciendo, al irse muriendo poco a
poco todos sus miembros, quedando al final cinco personas, que
consiguieron sobrevivir. La segunda, muy distinta, se refiere a
la experiencia de no pocos padres que ven con desolacion como
sus hijos con altas capacidades pierden toda motivacion en la
escuela al aburrirse ante un ambiente intelectual falto de cual-
quier estimulo, llegando algunos a dejar los estudios, también
por el aislamiento social que sufren en clase. Saber plantear
horizontes de grandeza a quienes son capaces de ellos es una
estupenda manifestacion de humildad y de servicio.

No tengo ninguna duda que cumplir este decalogo puede originar
algunos sacrificios, y asi a los americanos les gusta hablar de cul-
tivar la disposicion para recorrer una milla extra. Al profesor que
realiza ese esfuerzo le serd facil descubrir el acierto de Platon cuan-
do afirmaba que el mayor placer es escribir con ciencia en el alma
del que aprende y «ver crecer, con el paso del tiempo, a estas tier-
nas plantas» (Fedro, 276 a-b)

5. Conclusion

El atractivo de los resultados obtenidos por las ciencias fisico ma-
tematicas llevo en estados Unidos a mediados del siglo pasado a
importar sus métodos a la investigacion educativa, promoviéndose
un modelo sistémico-tecnolégico en las ciencias humanas, lo que

condujo a un arrinconamiento en ellas de cualquier consideracion
moral. Esto tuvo una expresion en el nimero monografico que la
revista Ethos dedic6 en 1990 al relativismo moral, como signo de
trabajo en su ambito de la antropologia. Pero esa misma revista,
en el 2014 publica otro monogréafico titulado Moral Experience en
el que sefiala que ha habido un giro ético en la antropologia para
poder entender con mayor profundidad sus temas de estudio.

Esas dos etapas en el modo de realizar los estudios de antropo-
logia en Estados Unidos se han producido también, e igualmente
en Espafla, en la forma de entender la reflexion sobre la educacion.
Para comprender con mayor profundidad el sentido de este giro,
hemos presentado sus fundamentos, que explican el marco de la
educacion desde una perspectiva moral y que proponen cual serael
mejor modo de entender las relaciones entre el profesor-educador
y los alumnos. En este sentido hemos hecho una propuesta, inspi-
randonos en la figura de Mentor, tal como se describe en La ILiADA,
de qué significa, en concreto, ser hoy un profesor educador mentor
gue es consciente de que ni es el centro de la accién educativa ni
puede darse por satisfecho simplemente porque sus alumnos hayan
aprendido nuevos conocimientos.
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