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Resumen

Paulo Freire distingue entre una
educacién bancaria, cuyo fin es la
dominacién del pueblo, y una dial6-
gica, que pretende emanciparlo. La
pregunta es la herramienta principal
para conseguir tal fin. Gadamer am-
plia el sentido de esa pregunta ubi-
candola entre dos frentes: la intimi-
dad esencial y la trascendencia de los
temas que pone en cuestién. Final-
mente, cierra el circulo Maria Zam-
brano. La filésofa espafola clarifica
que el maestro, frente al profesor,
ayuda mediante este tipo de pregunta
a encontrar al aprendiz su propio ca-
mino, esto es, a ser critico con el
propio educador para alcanzar su
propio destino y vocacion.

Abstract

Paulo Freire distinguishes between
a banking education, aimed at the
submission of the people, and a dialo-
gical one, that aims to emancipate
it. Question is the main tool to achie-
ve that end. Gadamer extends
the meaning of that question by locat-
ing it in the midst of two
places: the essential privacy and the
transcendentality of the issues taken
into question. Finally, Maria Zambrano
closes the circle. The Spanish philoso-
pher clarifies maestro, against teacher
(«profesor), assist the apprentice to
discover his own way by means of
this type of question, that is, to be crit-
ical of the educator in order to reach
his own destiny and vocation.

Palabras clave: Educacién, pregunta, fusién de horizontes, vocacién, experiencia.
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1. La educacion como cuestionamiento «concientizador»

Diversas corrientes y pensadores han senalado la emancipa-
cién del sujeto como la responsabilidad basica del trabajo del fi-
l6sofo y del educador. En la contemporaneidad, Jurgen
Habermas!, Hans-Georg Gadamer? y gran parte de la tradicién de
las ciencias del espiritu de los siglos XIX y XX explican cémo la
objetividad cientifica no posee sélo deuda con una verdad ajena
a toda ideologia. La ciencia, en ocasiones, se ha cubierto de una -
zexcelsa indumentaria que ha rendido vasallaje a los poderosos3.

La Filosofia Aplicada, como brazo practico de la reflexion filosé-
fica, ha continuado la linea de deconstruccién epistemolégica y ha
desvelado cémo la verdad no se presenta nunca exenta de pre-jui-
cios o de consideraciones previas que inclinan el saber en una de-
terminada direccién. Diego Ruiz Curiel atribuye a los orientadores
filosoficos la tarea de ayudar a desvelar los impositores desconoci-
dos que fundan nuestro conocimiento y, por ende, nuestra volicién
y nuestros sentimientos?. Esta deconstruccién del pensamiento del
consultante que haga emerger tales influencias disimuladas, Peter
Raabe los denominari «pensamientos no reflexionados», se llevara
a término con diversas herramientas como la analitica conceptual e
histérico-cultural o como la aplicacién de la triada 16gica-dialéctica-
retérica y de la teoria de la argumentacién a discursos y textos.

I Cf. HAaBERMaS, Jiirgen: Conocimiento e interés. Taurus, Madrid, 1981; HABER-
Mas, Jurgen: Ciencia y técnica como ideologia. Tecnos, Madrid, 1984.

2 Cf. GaDAMER, Hans-Georg: Verdad y método I. Sigueme, Salamanca, 2001,
GADAMER, Hans-Georg: El estado oculto de la salud. Gedisa, Barcelona, 2001.

3 Tal critica se pormenoriza en la sociologia del conocimiento mannheimia-
na (Cf. MaNNHEM, K.: Ideologia y utopia. Fondo de Cultura Econémica, Madrid,
1997). Ideologia y utopia distingue tres etapas sucesivas: la primera es dominada
por una «<ntelligentsia» que rendia pleitesia a poderes facticos civiles y/o religio-
sos. Asimismo, el epistemoélogo anarquista Paul Feyerabend explicaba, en Con-
tra el método, las estrategias interesadas y subjetivas que construfan una supues-
ta objetividad cientifica (Cf. FEYERABEND, Paul: Contra el método. Planeta De
Agostini, Barcelona, 1993).

4 Cf. Ruiz CurieL, Diego: «Filosofia-psicoanalisis versus orientadores filosofi-
cos-psicoterapias», Revista ETOR 1 (2003). pp.135-142.

5 Cf. BARRIENTOS RASTROJO, ].: Introduccion al asesoramiento y la orientacion
filosdfica. Idea, Tenerife, 2005, pp.81-108.

6 Concretamente, el grupo universitarios de Filosofia Aplicada ETOR indica
que la funcién de estos profesionales «trata de resignificar y resituar la vida en
conflicto del sujeto, ayudindole a hacerse cargo de si, desde una perspectiva ra-
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Aterrizando en el aspecto educativo, Paulo Freire despunta co-
mo autor que concilia filosofia y pedagogia para inferir la idea
global aqui tratada: la educacién libera a la persona al hacerla
consciente de las constricciones ideolégicas que los poderes facti-
cos constituidos y constituyentes instilan en el saber. Freire supo-
ne nuestra primera parada de posta.

La Pedagogia del oprimido de Freire describe dos tipos de edu-
cacién: bancaria y dialégica. La educacién bancaria se basa en un
saber expositivo que hace al profesor detentador del saber y a éste
«uma doacdo dos que se julgam siabios aos que julgam nada
saber»’/. Esta practica asemeja al alumnado a un banco en el que el
poderoso introduce ideas. Aunque se funda en la superioridad na-
tural del erudito sobre el analfabeto y en un paternalismo que per-
sigue el mejor bien del segundo, Freire acentia que la auténtica
motivacién consiste en mantener el status quo superior de quien
domernia los hilos educativos. Esta formacién mis que liberar nutre
la invasién de una clase poderosa sobre la masa, puesto que «oda
invasion cultural presupone la conquista, la manipulacién y el me-
sianismo de quien invade:8. El esquema general escinde la socie-
dad en dos grupos que cronifican el dominio y abuso:

a) o educador € o que educa; os educandos, os que sao edu-
cados;
b) o educador é o que sabe; os educandos, os que ndo sa-
bem;
¢) o educador é o que pensa; os educandos, os pensados;
d) o educador é o que diz a palavra; os educandos, os que a
escutam docilmente;,
e) o educador é o que disciplina; os educandos, os disciplina-
dos;
f) o educador é o que opta e prescreve sua op¢io; os educan-
dos os que seguem a prescricdo;

cional en el plano consciente y de un modo conceptual y no imaginario» (Cf.
ETOR: -Filosofia aplicada para ETOR: ;Qué es la orientacion filosofica (OrFi)?»
en BARRIENTOS RASTROJO, José (ed.): Filosofia aplicada y universidad. Vision, Ma-
drid, 2010, p. 84).
7 FREIRE, Paulo: Pedagogia do oprimido. Paz e terra, Rio de Janeiro, 1989, p. 46.
8 FREIRE, Paulo: jExtension o comunicacion? La concientizacion en el medio
rural. Siglo XX1I, Madrid, 1973, pp. 44-45.
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g) o educador é o que atua; os educandos, os que tém a ilu-
sdo de que atuam, na atua¢iao do educador;

h) o educador escolhe o conteiido programadtico, os educan-

dos, jamais ouvidos nesta escolha, se acomodam a ele;

i) o educador identifica a autoridade do saber com sua autorida-
de funcional, que opde antagonicamente 2 liberdade dos edu-
candos; estes devem adaptar-se as determinagdes daquele;

j) o educador, finalmente, é o sujeito do processo; os educan-
dos, meros objetos?.

La infusién de estas maximas sobre los educandos y su acepta-
cion gesta consecuencias a diversos niveles, a modo de ejemplo
apuntamos: (1) cognitivamente, la incapacidad de pensar mundos
y horizontes alternativos a los establecidos (porque «no saben» ni,
fundamentalmente, sabrin crear la utopia que es ensombrecida
por los educadores) y a construir sus propios caminos porque «el
educador escoge el contenido programiticor; (2) volitivamente, la
«sumision» y «docilidad» del educando a la autoridad puesto que
son dos pensados»; (3) éticamente, la dimisién del educando de
su autonomia y la sujecién heterénoma a los dictimenes del edu-
cador (porque el aprendiz se limitan a «seguir la prescripcion» una
vez ha renunciado al cambio) y la ilusién del pueblo de que
mantiene niveles de libertad aceptables a pesar de que esto es
s6lo una «lusién auténoma del actuar; (4) antropoldgicamente, la
pérdida de la posibilidad de ser persona, debido a que los for-
mandos se transforman en objetos o instrumentos para los intere-
ses opresores; (5) sociolégica y politicamente, la creacién de un
imaginario donde los educadores poseen un saber superior e
inaccesible para el educando con lo que se constituyen en princi-
pio de autoridad vy, por ende, la prohibicién a construir una so-
ciedad democritica, pues sin sujetos no es posible la participa-
cién exigida por esta forma de gobiernol©,

9 Frere, Paulo: Pedagogia do oprimido..., p. 47. Las cursivas son nuestras.

10 FreIRrE, P.: Educagao e mudanga. Paz e Terra, Rio de Janeiro, 2011, p. 92. N6-
tese que precisamente las propuestas de filésofos como Matthew Lipman o John
Dewey parten de la necesidad de la reflexién como medio para construir socieda-
des democriticas. Sin un anilisis profundo y critico de las circunstancias reales no
es posible la emancipacién y sin ésta se vacia el proyecto de cualquier sociedad de-
mocritica (Cf. DEwey, J.. Como pensamos. Nueva exposicion de la relacion entre el
pensamiento reflexivo y proceso educativo. Paidés, Barcelona, 1993).
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Al otro lado de esta formacién, se alza la formacién que atina
filosofia y pedagogia en el objetivo emancipador subrayado al co-
mienzo de estas lineas: la educacién dialégica. Si la educacion
bancaria es unidireccional, puesto que se desprecia al alumno y
su mundo, la educacion dialégica reconoce al educando para in-
troducirlo en un proceso didictico creado por €l mismo. El respe-
to legitima su voz al mismo nivel que la del maestro:

«Desta maneira, o educador ja ndo é o que apenas educa,
mas o que, enquanto educa, é educado, em didlogo com o
educando que, ao ser educado, também educa. Ambos, as-
sim, se tornam sujeitos do processo em que crescem juntos e
em que os argumentos de autoridade ji, nio valem. Em que,
para ser-se, funcionalmente, autoridade, se necessita de estar
sendo com as liberdades e ndo contra elas.

Ja agora ninguém educa ninguém, como tampouco nin-
guém se educa a si mesmo: os homens se educam em co-
munhio, mediatizados pelo mundo»11,

Ahora bien, existe algo mis que una mera dialogicidad con
dos miembros, se abren tres entidades interactuando, a saber,
educador, educando y mundo!2, puesto que el mundo ofrece el
temna a conocer y a analizar criticamente por el alumno. En suma,
los contenidos han de estar teiiidos de un anilisis social, una cri-
tica de lo que sucede, que facilite la emancipacion del sujetol3.

11 Freire, Paulo: Pedagogia do oprimido..., p. 54.

12 .l didlogo es el encuentro amoroso de los hombres que, mediatizados por el
mundo, lo “pronuncian”, esto es, lo transforman y, transformandolo, lo humanizan,
para la humanizacién de todos» (FREIRE, P.: jExtensicon o comunicacion?..., p. 46).

13 Los contenidos criticos sobre la sociedad forjan los «contetidos programati-
cos da educagaor, que se originan en las «palabras geradoras» (Cf. FreIRg, P.:
Educacao e mudanga, p. 94 y 102-103). Las «palabras geradoras» conforman los
temas de la realidad social (1) a partir del que parte el conocimiento y (2) sobre
los que se ejerce critica social. Por ejemplo, la palabra «campo- favorece el acce-
so a las formas de cultivo de una sociedad pero también de los modos en que
los regimenes del poder agricola oprimen a un pueblo sobre la base de dere-
chos juridicos del pasado que ya han periclitado. En tanto en cuanto se ensefna
a los circulos de cultura freiriana el concepto de campo, también se les ayuda a
indagar en la ideologia inscrita en el término. Otros ejemplos de concrecién de
conteniodos pueden consultarse en FREIRE, P.: A importdncia do ato de ler. Cor-
tez editores, Sao Paulo, 1989, pp. 53-103. Asimismo, los Cadernos de Cultura
Popular componen el material de trabajo para esta ensefnanza dialdgica.
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En esta linea foucaultianal4, el anilisis critico de la dialogici-
dad se origina en la problematizacion, esto es, en la posibilidad
de comenzar a hacer efectiva la pregunta que quiebre la respues-
ta asumida como verdad ofrecida por el opresor, propia del mo-
delo bancariol®.

«O antagonismo entre as duas concepcdes, uma, a «ban-
ciria», que serve a dominagio; outra, a problematizadora,
que serve 2 libertagio, toma corpo exatamente ai. Enquanto
a primeira, necessariamente, mantém a contradicio educa-
dor-educandos, a segunda realiza a superacio»19.

La critica no es un aderezo gratuito del didlogo en Freire sino
uno de sus constituyentes necesarios, puesto que no existe diilo-
go sin critica. Educacao e mudanga resume en los siguientes tér-
minos la definicién de didlogo:

14 Nos referimos a la metodologia reconstructiva y arqueolédgica que se lee
en la obra de Michel Foucault, por ejemplo, la referida a la epistemologia (Cf.
FoucauLt, M.: La arqueologia del saber. Siglo XXI, Madrid, 2006), a la enferme-
dad mental (Cf. FoucauLt, M.: Enfermedad mental y personalidad. Paidés, Bar-
celona, 2010; Foucaurt, M.: La historia de la locura en la época clasica I y II.
Fondo de Cultura Econémica, Madrid, 2002) o la relativa a los recintos peniten-
ciarios (Cf. Foucautt, M.: Vigilar y castigar. Circulo de lectores, Madrid, 2009).

15 En este sentido, me parece elocuente la ilustracién del instante en que los
alumnos freirianos crean una distancia respecto al mundo del que se sentian
parte dentro de la obra A importdncia do ate de ler: <Visitivamos um Circulo nu-
ma pequena comunidade pesqueira chamada Monte Mario. Tinha-se como gera-
dora a palavra bonito, nome de um peixe, e como codificacio um desenho ex-
pressivo do povoado, com sua vegetaciao, as suas casas tipicas, com barcos de
pesca ao mar e um pescador com um bonito 4 mio. O grupo de alfabetizandos
olhava em siléncio a codificacdo. Em certo momento, quatro entre eles se levan-
taram, como se tivessem combinado, e se dirigiram até a parede em que estava
fixada a codificaciao (o desenho do povoado). Observaram a codificagiao de per-
to, atentamente. Depois, dirigiram-se a janela da sala onde estdvamos. Olharam
o mundo 14 fora. Entreolharam-se, olhos vivos, quase surpresos, e, olhando mais
uma vez a codificacio, disseram: “E Monte Mario. Monte Mario é assim e nio
sabiamos”. Através da codifica¢io, aqueles quatro participantes do Circulo “tor-
navam distancia” do seu mundo e o re-conheciam. Em certo sentido, era como
se estivessem “emergindo” do seu mundo, “saindo” dele, para melhor conhecé-
lo. No Circulo de Cultura, naquela tarde, estavam tendo uma experiéncia dife-
rente: “rompiam” a sua “intimidade” estreita com Monte Mirio e punham-se
diante do pequeno mundo da sua quotidianidade como sujeitos observadores»
(FReIRE, Paulo: A importdncia do ato de ler..., p. 52-53).

16 Freire, Paulo: Pedagogia do oprimido..., p. 54.
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«E que € o didlogo? E uma relagiio horizontal de A com B.
Nasce de uma matriz critica e gera criticidade (Jaspers). Nu-
tre-se de amor, de humanidade, de esperanca, de fé, de con-
fianga. Por isso, somente o didlogo comunica. E quando os
dois pdlos do didlogo se ligam assim, com amor, com espe-
ranga, com fé no préximo, se fazem criticos na procura de al-
go e se produz uma relacio de «mpatia» entre ambos»17.

La fractura de la verdad absolutizada (por el poderoso) marca
el comienzo de la liberacién del sujeto (oprimido) desde diversos
niveles. Por una parte, la persona comienza a pensar por si mis-
ma, puesto que la pregunta comporta una puesta en duda de lo
visto, escuchado o pensado por otros!8, Mas tarde, obliga a una
toma de posicidn personal ante la realidad zarandeada. Por ulti-
mo, las conclusiones no sélo implican contestaciones evanescen-
tes y desconectadas de la totalidad identitaria de quien las formu-
la sino que forjan los rudimentos para fraguar a la persona
misma: por medio de las respuestas, por medio de nuestras pala-
bras y de nuestros discursos no sélo hablamos sino que #os deci-
mos y nos vamos haciendol?. Nétese la diferencia con el plantea-
miento exclusivamente bancario: la exigencia opresora del
mutismo al tiranizado impide el nacimiento de la personalidad y
fomenta el desarrollo de una masa acritica ficil de dominar.

Antes de finalizar el epigrafe, una censura al planteamiento.
Pareciera que el esquema educativo freiriano responde a un mo-
delo individual y psicolégico: dos sujetos (tirano y esclavo) se en-
frentan en un juego educativo que no trasciende las connotacio-
nes personales. De hecho, la educacién dialégica exige el amor
al mundo y a los hombres20, sentimiento que sélo podria ejercer-

17 FreIRE, Paulo: Educagao e mudanga..., p. 95. Las cursivas son nuestras.

18 Se trata de lo que mas adelante analizaremos como la negatividad de la
pregunta en Gadamer.

19 Segin Heidegger, la palabra es la casa del ser. La palabra que emite un
sujeto especifico, un Dasein, fragua su propio ser puesto que le obliga a situarse
y a distinguirse de la totalidad. Solo aquel que no posee una palabra propia, es
decir, quien vive por medio de la palabra del otro (como el educando bancario)
nungg posee un rostro propio.

<Y «Nzo hi didlogo, porém, se nao ha um profundo amor ao mundo e aos bo-
mens. Nao é possivel a promiincia do mundo, que é um ato de criacio e recriagio,
se nao hé, amor que a infunda» (FRERE, Paulo: Pedagogia do oprimido..., p. 63).
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se en la individualidad. Ahora bien, ¢no trasciende el proceso
educativo y el dialégico las restrictivas fronteras de una particula-
ridad tan limitada? Segun el filésofo alemian Gadamer, «Cuando se
encuentran dos personas y cambian impresiones, hay en cierto
modo dos mundos, dos visiones del mundo y dos forjadores de
mundo que se confrontan-?l. La semintica de esos <horizontes
mundanos» que, nétese bien, no han de abandona la carne vital y
latiente para alzarse exclusivamente a la trascendentalidad, se
profundiza con mayor agudeza en la hermenéutica de Verdad y
método. Esta consideracién y la traslacién del marco conceptual
de la pregunta freiriana al 4mbito esencialista articula el conteni-
do del siguiente epigrafe.

2. La educacion como acceso a la pregunta esencial

2.1. La apertura y la finitud de la pregunta

Verdad y método discute las concepciones absolutistas raciona-
les y cientificistas de la Ilustracién. Gadamer descubre que sélo la
dialogicidad inserta en la pregunta abre el saber de aquel que
quiere conocer. La respuesta es clausura epistémica puesto que
cierra la posibilidad de una busqueda ulterior, es decir, se yergue
como palabra final que vacia de contenidos las alternativas. Es
mis, si la respuesta es ostentada por una instancia que se asume
con autoridad por la masa y que demanda poder autoritario, co-
mo explicaba Freire, conduce a una ceguera que defiende una
mentira fundada en intereses ideolégicos.

A pesar de lo aseverado, la ruptura de la pregunta gadameria-
na no conduce al delirio la divagacién o al «anything goes», pues-
to que igual que abren mundo establecen un marco definido des-
de el que responder:

«Es esencial a toda pregunta el que tenga un cierto senti-

do. Sentido quiere decir, sin embargo, sentido de una
orientacién. El sentido de la pregunta es simultineamente

21 GapaMER, Hans-Georg: Verdad y método II. Sigueme, Salamanca, 2000, p.
205.
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la Unica direccién que puede adoptar la respuesta si quiere
ser adecuada, con sentido. Con la pregunta, lo preguntado
es colocado bajo una determinada perspectiva. El que surja
una pregunta supone siempre introducir una cierta ruptura
en el ser de lo preguntado. El logos que desarrolla este ser
quebrantado es, en esta medida, siempre ya respuesta»22,

La pregunta inaugura el interés por saber y ayuda a salir de la
fusién de la actitud originaria y primigenia del ser humano fundi-
do con la naturaleza en mutua posesién. Como indica Maria Zam-
brano, el poeta representa la citada actitud originaria, provoca
una aleacién con la realidad impidiendo su identificacién indivi-
dual?3; el filésofo practica una cesura en la realidad por medio de
la pregunta. Esa cesura es el primer paso del binomio sujeto-ob-
jeto y, por ende, hace emerger los elementos basicos del conoci-
miento (moderno).

En esta direccidén, Gadamer distinguird la apertura (que se
apoltrona en la pregunta) como la piedra de toque dialéctico cru-
cial para la expansién del campo del saber: «preguntar quiere de-
cir abrir.

«Esta es la razén por la que la dialéctica se realiza en pre-
guntas y respuestas, y por la que todo saber pasa por la
pregunta. Preguntar quiere decir abrir. La apertura de lo
preguntado consiste en que no estd fijada la respuesta. Lo pre-
guntado queda en el aire respecto a cualquier sentencia deci-
soria y confirmatoria. El sentido del preguntar consiste precisa-
mente en dejar al descubierto la cuestionabilidad de lo que se
pregunta. Se trata de ponerlo en suspenso de manera que se
equilibren el pro y el contra-24.

22 GADAMER, Hans-Georg: Verdad y método I. Sigueme, Salamanca, 2001, p.
412. Las cursivas son nuestras.

23 .El poeta no renunciaba ni apenas buscaba, porque tenia. Tenia por lo
pronto lo que ante si, ante sus 0jos, oidos y tacto, aparecia; tenia lo que miraba
y escuchaba, lo que tocaba» (ZaAMBRANO, Maria: Filosofia y poesia. Fondo de Cul-
tura Econémica, Madrid, 2001, pp. 17-18.

24 GanaMER, Hans-Georg: Verdad y método I. Sigueme, Salamanca, 2001, p.
412.
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La respuesta consiste en el equilibrio alcanzado por el sujeto a
partir de la reflexién, surgida por la pregunta, entre el pro y el
contra, entre un si o un no. Las respuestas que el alumno va des-
cubriendo, en el panorama dialéctico freiriano, son la base de su
conocer (emancipador). Ahora bien, si el contenido de las res-
puestas procede de circunvoluciones ajenas al discente, tal como
sucedia con la educacién bancaria, ¢c6mo serd posible conocer a
sabiendas de que sélo la pregunta es apertura de mundos?

Ciertos criticos esgrimiran que el aprendizaje podria abarcar,
en estos aprendizajes bancarios la memorizacién o asuncién de
las respuestas de otros (los dictadores); sin embargo, esto no con-
cierta con el tipo de saber aqui perseguido. El saber depende de
«pensar las posibilidades como posibilidades»?5, es decir, enfren-
tarse al conocimiento desde el principio de que no sea posible,
esto es, desde un conocimiento critico. Cuando no se asume, el
riesgo de negar el contenido del conocimiento, se convierte en
fraude, puesto que no nace de una auténtica pregunta. Se trataria
de aquellas circunstancias en las que se pregunta al alumno con
preguntas retéricas, o sea con cuestiones falaces puesto que ya se
conoce previamente la respuesta «correcta». Tal es el caso de una
educacién jalonada por sofismas como la falacia del tercero ex-
cluido, el argumento a silencio, la falacia ad ignorantiam o la fa-
lacia plurim interrogantum. Aqui, la pregunta sé6lo es impostura
puesto que no aceptada su funcién rupturista respecto a lo esta-
blecido. En sintesis, ha de ponerse en juego las multiples opcio-
nes, puesto que el horizonte del cuestionador se activa en la me-
dida en que se es fiel al espiritu de la pregunta.

«En la medida en que la pregunta se plantea como abier-
ta comprende siempre lo juzgado tanto en el si como en el
no. En esto, estriba la relacién esencial entre preguntar y

25 Pero en realidad la relacién entre las dos preguntas se comprende muy
bien si retenemos la primacia de la pregunta ante la respuesta, que seria lo que
subyace al concepto del saber. Saber quiere decir siempre entrar al mismo tiem-
po en lo contrario. En esto, consiste su superioridad frente al dejarse llevar por
la opinién, en que sabe pensar las posibilidades como posibilidades. El saber es
fundamentalmente dialéctico. S6lo puede poseer algin saber el que tiene pre-
guntas, pero las preguntas comprenden siempre la oposicion del si y el no, del
asi y de otro modo» (GADAMER, Hans-Georg: Verdad y método I..., p. 413)

26 GapaMER, Hans-Georg: Verdad y método I. Sigueme, Salamanca, p. 412.
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saber. Pues la esencia del saber no consiste s6lo en juzgar
correctamente sino en excluir lo incorrecto al mismo tiem-
po y por la misma razén. La decisién de una pregunta es el
camino hacia el saber»20.

Recuérdese que Gadamer se muestra prudente cuando, en su
fenomenologia de la pregunta, advierte que no asistimos a una
pura apertura?’.

«El planteamiento de una pregunta implica la apertura
pero también su limitacién. Implica una fijacién expresa de
los presupuestos que estin en pie y desde los cuales se
muestra la cantidad de duda que queda abierta»28,

Esto no resta poder absoluto a su finalidad, puesto que el len-
guaje, en que se funde la pregunta, determina un modo especifi-
co humano, que signa los formatos, también lingtiisticos, del con-
testar. Esto depende de la condicién del Dasein heideggeriano
(en cuya valoracién no entraremos aqui), el cual exige ciertas
condiciones desde las que han de darse las respuestas.

En suma, «saber quiere decir siempre entrar al mismo tiempo
en lo contrario- aunque ese «contrario» siempre se trace con cier-
tos instrumentos de escritura.

2.2. El horizonte de la pregunta esencial

La dialéctica de la pregunta ha de sumarse a la de la conversa-
cién?9, es decir, no se trata sélo de realizar un juego inquisitivo
en que se busque un conocimiento material, puesto que la res-
puesta es sélo la excusa para poner en contacto dos mundos. Pa-
ra esta puesta en contacto ha que ser respetuoso con el otro y
promoverlo a través de la conversacion. Asi, si el didlogo freiria-
no ya apuntaba a la necesidad de un didlogo de «amor, de huma-

27 Maria Zambrano va mds alld cuando afirma «Enigma es una respuesta dis-
frazada de pregunta (...). La respuesta estd jugando al escondite dentro de la
pregunta» (ZAMBRANO, M.: Claros del bosque. Seix Barral, Barcelona, 1993, p. 110).

28 GADAMER, Hans-Georg: Verdad y méiodo 1..., p. 412.

29 Cf. GADAMER, Hans-Georg: El estado oculto de la salud. Gedisa, Barcelona,
2001, pp. 151-154.
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nidade, de esperanca, de fé, de confianga», la conversaciéon gada-
meriana reclama como nota bisica el fomento de la opinién del
otro al punto de ayudarle a expresar el argumento no dicho: en-
tender sus discursos e incluso hacer elocuentes sus silencios. De
esta manera, el tema (traido por el otro al discurso) se promocio-
na y no se «aplasta», como sucede en la discusion.

Llevar una conversacion quiere decir ponerse bajo la di-
reccion del tema sobre el que se orientan los interlocutores.
Requiere no aplastar al otro con argumentos sino sopesar
realmente el peso objetivo de la opinion contraria. En esto
[la conversacion] es arte de ensayar. Sin embargo, el arte de
ensayar es el arte de preguntar; pues ya hemos visto que
preguntar quiere decir poner al descubierto y poner en des-
cubierto. Contra la firmeza de las opiniones, el preguntar
pone en suspenso el asunto con todas sus posibilidades. El
que posee el «arte» de preguntar es el que sabe defenderse
de la represién del preguntar por la opinién dominante. El
que posee este arte serd el primero que busque todo lo que
pueda hablar en favor de una opinién»30.

Verdad y método exhorta a ir atin mas alld del dejar hablar al

otro: conmina a dejarse valer en uno mismo algo del interlocutor,
lo cual, en ultima instancia, permite seguir abriendo el mundo
personal, pues se legitima un «contra mi» 0 una extraneza en lo

propio.

336

«Pertenecerse unos a otros quiere decir siempre al mis-
mo tiempo oirse unos a otros. Cuando dos se comprenden
no quiere decir que el uno «comprenda» al otro, esto es,
que lo abarque. E igualmente «escuchar al otro» no significa
simplemente realizar a ciegas lo que quiera el otro. Al que
es asi se le llama sumiso. La apertura hacia el otro implica,
pues, el reconocimiento de que debo estar dispuesto a de-
jar valer en mi algo contra mi, aunque no haya ningin otro
que lo vaya a hacer valer contra mi»31.

30 GapaMER, Hans-Georg: Verdad y método I..., p. 416
31 Ibid., p. 408.
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Esa puerta abierta alcanza el hecho de que el sujeto y su hori-
zonte cultural y ontolégico entran en el del otro sujeto. Conocer
no es poner en contacto dos individualidades sino enlazar dos
borizontes que comprometen verdades que trascienden la even-
tualidad subjetiva. Asi pues, cuando se produce una conversacion
entre dos personas procedentes de dos continentes diferentes, se
ponen los cimientos para el maridaje de algo mis que dos bio-
grafias; se asiste a una comunicacion entre dos mundos (dos ho-
rizontes) con historias que trascienden a la limitacién que impone
la subjetividad; el propio didlogo requiere de un lenguaje que se
ha fraguado a lo largo de siglos. La funcién de los individuos
consiste en ser meros transmisores3? de verdades esenciales. Ob-
viamente, éstas poseen una dimensién cercana al sujeto (es preci-
so ciertas vivencias para que la persona entre en contacto con
ese saber que, en cierta forma modesta, construye) y otra mas
alejada o trascendental: da pregunta que se trata de reconstruir
no concierne en principio a las vivencias intelectuales del autor
sino realmente al sentido del texto mismo»33.

Consecuentemente, la educacién freiriana no es suficiente por
su subjetivismo. La formacién requiere una conversacién que co-
necta (y analiza criticamente) dos tradiciones. <\Uno tiene que de-
jar valer a la tradicién en sus propias pretensiones, y no en el
sentido de un mero reconocimiento de la alteridad del pasado si-
no en el de que ella tiene algo que decir. También esto requiere
una forma fundamental de apertura-34. Esta modalidad docente
no anula al freirismo sino que lo profundiza al descubrir una
fuente previa desde el que se da el conocimiento: la tradicién
que constituye a cada sujeto. Tradicién y alteridad mantienen su
juego de espejos infinitos en este marco.

32 Esto no resta valor a los sujetos, puesto que «s6lo se puede aprender por
la conversacion (...) Leer no es hablar; se trata de dos cosas distintas. Cuando
uno habla le habla a alguien» (GADAMER, Hans-Georg: La educacion es educarse.
Paid6s, Barcelona, 2000, pp. 10-11).

33 GapaMER, Hans-Georg: Verdad y método I..., p. 421.

34 1bid., p. 410. Por ello, La educacion es educarse anuncia que aprender un
idioma es mas que acceder a una sintaxis y una gramatica, es abrirse a un mun-
do nuevo: «Aprender una lengua no quiere decir necesariamente escribirla impe-
cablemente, sino por encima de todo ser capaz de dar cuenta de algo» (Cf. Ga-
DAMER, Hans-Georg: La educacién es educarse. Kairos, Barcelona, 2004, p.33).
De lo que se da cuenta es de ese mundo que atraviesa el lenguaje y que nos lo
hace patente a escasa distancia de nuestra vida.
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«Este conocimiento y reconocimiento es el que constitu-
ye la tercera y mas elevada manera de experiencia herme-
néutica: la apertura a la tradicién que posee la conciencia
de la historia efectual. También ella tiene un auténtico co-
rrelato en la experiencia del td. En el comportamiento de
los hombres entre si lo que importa es, como ya vimos, ex-
perimentar al td realmente como un td, esto es, no pasar
por alto su pretensiéon y dejarse hablar por él. Para esto es
necesario estar abierto»35,

Demos un salto adelante y otro atrds: comprender un texto
quiere decir comprender la pregunta que ha provocado su naci-
miento. Esa pregunta desvela «wna referencia esencial constan-
te»30, es decir, desvela una inquietud bisica del sujeto que la
plantea, pero también es una inquietud horizéntica. Por eso, co-
nocer esa pregunta esencial supone acercarse a un horizonte que
conecta al sujeto con algo mds importante que la propia respues-
ta. Realizar el sendero respuesta a pregunta esencial a horizonte
se desvela como el camino educativo emprendido desde la her-
menéutica gadameriana. Consiguientemente, el objetivo es ganar
el horizonte hermenéutico de la pregunta.

Resumiendo: al establecer la comprensién como un proceso
dialégico abierto, la pregunta se determina como el instrumento
clave para evitar cierres categoéricos que el despliegue total del
horizonte y la introduccién del intérprete en el mismo37. La pre-
gunta integra tanto lo dicho en el horizonte (que demanda) como
lo no afirmado (de lo cual duda). Consiguientemente, el concep-
to de la comprensién educativa se transforma:

«El que quiere comprender tiene que retroceder con sus
preguntas mis alld de lo dicho; tiene que entenderlo como

35 GapbaMmer, Hans-Georg: Verdad y método I..., p. 408.

36 Ibid., p. 418.

37 La misma intencién jalona las aseveraciones de Rilke en sus Cartas a un
Joven poeta. El inspirador de Heidegger animaba a su joven poeta con las si-
guientes palabras: «intente amar las preguntas mismas como cuartos cerrados y
libros escritos en un idioma muy extrafio. No busque ahora las respuestas que
no se le pueden dar, porque usted no podria vivirlas. Y se trata de vivirlo todo.
Viva usted ahora las preguntas- (RILKE, Rainer Maria: Cartas a un joven poeta.
Alianza, Madrid, 1999, pp. 44-45. Las cursivas son del autor).
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respuesta a una pregunta para la cual es la respuesta. Re-
trocediendo asi mas aci de lo dicho se pregunta necesaria-
mente mas alld de ello. Un texto sélo es comprendido en
su sentido cuando se ha ganado el horizonte del preguntar,
que como tal contiene necesariamente también otras res-
puestas posibles. En esta medida, el sentido de una frase es
relativo a la pregunta para la que es respuesta, y esto signi-
fica que va necesariamente mas alld de lo que se dice en
ella. Como se muestra en esta reflexién, la légica de las
ciencias del espiritu es una légica de la pregunta»38.

Aunque, como hemos senalado, la 16gica de esa pregunta no
se corresponde integramente con las prerrogativas freirianas.

3. Topologia de la educacion

3.1. La vivencia

La pregunta esencial mantiene una naturaleza janica. Por una
parte, apela a una trascendentalidad que la conecta con un hori-
zonte que supera la efimera temporalidad de las cuestiones hu-
manas. Por otra parte, nace de la experiencia particular, puesto
que ésta nunca es negada sino que, por el contrario, lo especifico
alimenta la pintura de la totalidad. Desde estas coyunturas, la
pregunta esencial germina de una vivencia.

De acuerdo con Gadamer, el concepto de vivencia (Erlebnis»)
surge de la pluma de Hegel en los anos setenta del siglo XIX y
escancia su poso decisivo en Dilthey. Literalmente, significa «estar
todavia en vida cuando tiene lugar algo3°. Asi, el acceso a la
misma rompe las mediaciones entre la vida y el acto comprensivo
de la misma, es decir, la vivencia no se identifica con la reflexion
sobre un suceso que acontece a la persona sino que es la expe-
riencia primaria del episodio. Por ello, lo vivido no se puede
transferir, Jo vivido (das Erlebt) es siempre lo vivido por uno

38 GanaMmer, Hans-Georg: Verdad y método I..., p. 418.
39 1bid., p. 80.
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mismo». No obstante, lo vivido es el proceso y el resultado o «el
contenido permanente de lo que ha sido vivido»40. Esos posos es-
tables se «constituyen en el recuerdos41. Puestas asi las cosas, no
hay nada extrano en vincular vivencia y biografia, de hecho las
biografias intelectuales fueron las primeras que aludieron al con-
cepto. SOlo los sedimentos que resisten el paso temporal en
nuestros recuerdos pueden ser tildados de vivencias, esto es, los
entes «que han ganado permanencia, peso y significado respecto
a los otros aspectos efimeros del vivir, realidades «con un signifi-
cado duradero-42.

Al igual que la pregunta esencial, la vivencia no sélo se hunde
alevosamente en lo personal sino, también, en lo trascendental.
Sin un matrimonio con la totalidad no es posible esta superviven-
cia sobre los tiempos: «Frente a la abstraccion del entendimiento,
asi como frente a la particularidad de la sensacién o de la repre-
sentacion, este concepto [la vivencial implica su vinculacién con
la totalidad, con la infinitud»43.

Ahora bien, el sujeto a lo largo de su vida es jalonado por di-
versos incidentes, ¢como es posible que ciertos hechos se con-
viertan en vivencias y otros naufraguen en el olvido? La razén es-
tid en la vinculacion de lo permanente con la «unidad de un todo
de sentido-44.

«Lo que vale como vivencia es algo que se destaca y de-
limita tanto frente a otras vivencias —en las que se viven
otras cosas— como frente al resto del decurso vital —en el

40 1bid. Nétese que el concepto originariamente en Dilthey apelaba también
a las vivencias de la comunidad cultural. La hermenéutica de la Introduccion a
las ciencias del espiritu diltheyanas crean una metodologia cuyo objetivo de la
vivencia. No obstante, el instrumento para tal comprensién son formaciones de
sentido o manifestaciones culturales concretadas en las obras de arte, el dere-
cho, la historia, etc (Cf. DiLTHEY, Wilhem: Introduccion a las ciencias del espiri-
tu. Alianza, Madrid, 1980, pp. 354-365).

41 GADAMER, Hans-Georg: Verdad y método I..., p. 86.

42 Tbid., p. 80.

43 Ibid., p. 82. Sobre este particular, léase el articulo de Ferrater Mora «Dilt-
hey y sus temas fundamentales., que resume los temas esenciales de la filosofia
historicista del alemin incluidas clarificaciones precisas sobre la «ivencia» (Cf.
FERRATER MORA, José: «Dilthey y sus temas fundamentales», en Revista cubana de
Sfilosofia 5 (1949), pp. 4-12).

44 GaDAMER, Hans-Georg: Verdad y método I..., p. 86.
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que no se vive «nada—. Lo que vale como vivencia no es al-
go que fluya y desaparezca en la corriente de la vida de la
conciencia»

Repitamos antes de continuar que este trascendentalismo
no deroga la vinculacién con lo que se esti dando en un
aqui y ahora. No se abole el historicismo sino que se acri-
sola desde un trascendentalismo moderado.

«En el concepto de la vivencia esta implicada también la
oposicién de la vida respecto al concepto. La vivencia se
caracteriza por una marcada inmediatez que se sustrae a to-
do intento de referirse a su significado. Lo vivido es siempre
vivido por uno mismo»40.

Las notas definitorias de la vivencia diltheyana se recuperan
dentro del concepto experiencia gadameriano. La intransferibili-
dad aparecen en ambas: Esta es la experiencia que constante-
mente tiene que ser adquirida y que a nadie le puede ser ahorra-
da47. La experiencia, como hemos explicado en dos trabajos
anteriores#8, jalona las circunstancias provocando un saber espe-
cial. Este viaje conlleva la modificacién esencial del sujeto puesto
que nunca se sale indemne de él. La berida de la experiencia
conlleva que la individualidad que penetra en su aventura y la
que sale sean diferentes: quien ha padecido una experiencia do-
lorosa esencial modifica 6pticamente su ser.

En los citados trabajos, nos haciamos eco de aseveraciones
anilogas a las gadamerianas: «toda vivencia [0 experiencial tiene
algo de aventura-49. Esta condicién aventurera se infiere del nue-

45 1bid.

46 Ibid.. Las cursivas son nuestras. Gémez Blesa siguiendo a Maria Zambrano
alude a esta necesidad de que sea uno mismo quien haya vivido una experien-
cia para conseguir destilar su saber: Son las palabras del saber de la experien-
cia, del saber vivido y padecido, no sélo razonado; del saber que no se queda
tras la barrera de la vida, sino que se enfrenta a ella y la enviste, la capea como
puede» (GOMEZ Blresa, Mercedes: «ntroduccién-, en ZAMBRANO, Maria: Las pala-
bras del regreso. Amaru ediciones, Salamanca, 1995, p. 8).

47 GapAMER, Hans-Georg: Verdad y método ..., p. 405.

48 Cf. BARRIENTOS RASTROJO, José: «La fisiologia del saber de la experiencia y los
frutos de su posesion»,en Themata 44, (2011). pp. 79-96; BARRIENTOS RASTROJO, Jo-
sé: «El rostro de la experiencia desde la marea orteguiana y zambraniana», en Ern-
doxa 279 (2010), revista de la Facultad de Filosofia de la UNED. pp. 279-314.

49 GADAMER, Hans-Georg: Verdad y método I,..., p. 88.
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vo tiempo en que injerta al sujeto: el paso del cronos (tiempo su-
cesivo) al kairos (transcurso donde el tiempo se determina por su
contenido no por progresion mondtona). El tiempo kairdtico nie-
ga que todo transcurso temporal sea idéntico al anterior, por el
contrario se evidencian picos de intensidad variable. Cada uno de
esos promontorios fragua una vivencia.

«La aventura en cambio, aunque interrumpe también el
decurso habitual de las cosas, se relaciona, sin embargo,
positiva y significativamente con el nexo que viene a inte-
rrumpir. La aventura vuelve sensible la vida en su conjunto,
en su extensién y en su fuerza. En esto estriba el encanto
de la aventura. De algiin modo le sustrae a uno a los condi-
cionamientos y vinculaciones bajo los que discurre la vida
habitual. Se aventura hacia lo incierto»0,

3.2. La vivencia como geografia de la pregunta esencial

El sentido de recuperar aqui los conceptos de vivencia y expe-
riencia sirve para explicitar la geografia donde ha de gestarse la
pregunta esencial en el proceso educativo.

La experiencia aglutina el si y el no del horizonte de la pregunta
experiencial en un sentido diacrénico y no simultineo. Nos explica-
mos. La educacién del alumno exige una experiencia de negatividad
respecto a su saber inicial: «Cuando hacemos una experiencia [nue-
va) con un objeto esto quiere decir que, hasta ahora, no habiamos
visto correctamente las cosas y que es, ahora, cuando, por fin, nos
damos cuenta de c6mo son»?1. El nuevo conocimiento rompe con lo
sabido previamente, tal como explicaba Paulo Freire con su conoci-
miento emancipador. Obviamente, el nuevo conocimiento no es de-
finitivo sino que siempre es modificable por nuevas experiencias.

Debido a que ese conocimiento se determina en una atmésfe-
ra vivencial, aquella que transforma nodalmente al sujeto, no es
posible una vuelta atrds de la persona: seria absurdo intentar olvi-
dar la muerte de un hijo o la primera traicién. Aun cuando no se
olvide el momento preciso de ambos eventos, se adhieren a

50 Thid.
51 Ibid., p. 401.
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nuestro ser determinindolo. Como sucedia con el esclavo libera-
do de la caverna platénica®?, al regresar al mundo de la oscuri-
dad no puede dejar de proclamar la luz porque ésta le ha herido
en su fuero interno, lo ha configurado como «profeta de la luz.
«La experiencia que uno hace trasforma el conjunto de su saber.
En sentido estricto, no es posible “hacer” dos veces la misma ex-
periencia»’3.

Esta concepcién de la educacién conduce a dos consecuen-
cias. Por un lado, la docencia se presenta como una profundiza-
cién sobre el conocimiento previo: «el objeto con el que se hace
una experiencia no puede ser uno cualquiera sino que tiene que
ser tal que con él pueda accederse a un mejor saber-34. Por otro
lado, la ensefianza acarrea una frustracién frente a lo esperado,
frente al conocimiento establecido.

«La experiencia presupone necesariamente que se de-
frauden muchas expectativas, pues sélo se adquiere a tra-
vés del decepcionarse. Entender que la experiencia es, so-
bre todo, dolorosa y desagradable no es tampoco una
manera de cargar las tintas, sino que se justifican bastante
inmediatamente si se atiende a su esencia»>>.

Esta decepcién ante lo decretado garantiza la capacidad critica
del sujeto. Desde la dptica freiriana, la educacién basada en la
experiencia determina la capacidad a oponerse critica y emanci-
padoramente a los discursos de lo establecido. Por tanto, la sen-
sacién «dolorosa y desagradable- es sintoma de la victoria del su-
jeto sobre aquellos dictados que han incursionado en €l sin que
les haya dado permiso, por ejemplo, los inherentes a una educa-
cién bancaria.

El desengafio de la experiencia es acorde con una educacién
prudente y, en tultima instancia, descubre que al sujeto su finitud.
Por consiguiente, desde otra &ptica, se vuelven a quebrantar la
formacién basada en las algarazas absolutistas de los opresores
que afirman poseer la verdad tltima y definitiva.

52 Cf. PLATON: La republica, libro VII, 514a-516d.

53 GADAMER, Hans-Georg: Verdad y método..., p. 401.
54 Ibid., p. 401.

55 Ibid., p. 405.
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Estas reflexiones nos llevan a cuestionarnos un Gltimo punto.
Si la experiencia brinda el auténtico conocimiento (prudente y
consciente de sus limitaciones) gracias a una fusién de horizontes
por medio del acceso a las preguntas esenciales, ¢acaso no debe-
ria legitimarse como maestro al hombre experimentado (modesto
y humilde) y no al profesor bancario (mitificado y engreido)? Ve-
dmoslo en nuestro punto conclusivo.

4. Punto de llegada: la topologia del maestro
4.1. Maestro y profesor

La vocacion de maestro y La mediacion del maestro de Maria
Zambrano trazan la diferencia entre dos perfiles docentes: el pro-
fesor y el maestro, o quien posee la profesion de ensefiar y quien
dispone de ella como vocacion. La filésofa espafiola se queja de
la hegemonia creciente del primero sobre el segundo, a pesar de
ser aquel una deformacién respecto a éste:

«En vez de vocacién, se habla de profesién, despojando
a esta palabra de su primordial sentido, haciéndola equiva-
lente de ocupacién o de simple trabajar para ganarse la vi-
da»56.

El profesional de la educacién ejerce su actividad como un
complemento accidental de su existencia y no como una concre-
cién de su ser auténtico, es decir, lo ejerce para «ganarse la vida».
Esto quiere decir que no se siente maestro porque su configura-
cién natural trasciende su dindmica laboral. De esta forma, le re-
sulta sencillo desprenderse del marbete pedagdgico tan pronto
como sale de las aulas.

Por el contrario, quien posee vocacién de maestro percibe su
quehacer docente como la especificacion de su ser. No puede
abandonar su condicién de maestro porque su fondo insoborna-
ble consiste en la particularizacién de su ser bajo la categoria de
«maestro». Asi, es maestro dentro y fuera del aula, puesto que de-
jar de serlo es intentar abandonar su condicién ontolégica o con-

56 ZAMBRANO, Maria: Filosofia y educacion. Agora, Malaga, 2007, p. 181
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vertirse «en una contrafigura de su ser»>/. Ser maestro «queda co-
mo algo esencial, sin duda, de la persona»8,

La etimologia de la vocacién®® procede de «ox, vocis», es de-
cir, la vocacién consiste en una llamada especifica que moldea al
ser concreto (al Dasein diria Heidegger). Por eso, a diferencia del
profesor, el maestro no elige su determinacién particular sino que
acepta la que le viene dada. Es mas, a veces, puede enfrentarse a
su determinacién ontoldgica, a su destino sefialaria Zambrano,
puesto que la vocacién no depende del gusto o desagrado de su
usufructuario®0. No obstante, y a pesar de que la vocacién no es-
cuche el deseo de aquel a quien se le otorga, su aceptacion de la
vocacién conduce a una sintesis ontolégica de dimensiones me-
tapsicoldgicas que dota de sentido la vida del individuo.

«En la vocacién se revela en modo privilegiado la esen-
cia trascendente del hombre y su realizacién concreta (...).
La vocacién hace que la razén se concrete, se encarne, diri-
amos, que la vida se substancie y se realice al par, uniendo
asi vida, ser y realidad-61.

Resumiendo, la profesién alude a una dedicacion circunstancial,
es decir, que puede cambiar segun las apetencias y las coyunturas,
la vocacién es una promesa del ser que no se puede abandonar62.

57 Ibid., p. 112.

58 Ibid.

59 1bid., p. 106.

60 Ibid., p. 109.

61 Tbid.

62 Esta misma linea, Rilke despejaba la duda de la vocacién poética del jo-
ven poeta que le escribia pidiéndole orientacién. Basindose en la necesidad
intima y perentoria de no poder abandonar aquello para lo que se estaba desti-
nado, del debo que relampaguea en la profundidad mis oscura, se puede des-
cubrir la demanda metafisica del ser poético: Entre en usted. Examine ese fun-
damento que usted llama escribir; ponga a prueba si extiende sus raices hasta
el lugar mis profundo de su corazén; reconozca si se moriria usted si se le pri-
vara de escribir. Esto, sobre todo: preglintese en la hora mis silenciosa de su
noche: ¢debo escribir? Excave en si mismo, en busca de una respuesta profun-
da. Y si ésta hubiera de ser de asentimiento, si hubiera usted de enfrentarse a
esta grave pregunta con un enérgico y sencillo debo, entonces construya su vi-
da segiin esa necesidad- (RiLKE, Rainer Maria: Cartas a un joven poeta... pp. 22-
23). Por su parte, Agostinho da Silva destaca la prioridad de la obra (filoséfica)
sobre la propia vida en aquel filésofo con vocacién: «Se um artista tem uma
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La gestacién del propio ser y el respeto por la vocacién perso-
nal exigen recorrer un camino vivencial determinado. Sobre la
descripcién de cémo recorrer ese sendero nos hemos detenido
abundantemente en todo lo anterior. Lo nuevo aqui es que las
preguntas esenciales no sdlo conciernen a un conocimiento del
exterior sino que la ganancia de horizontes, implicada en la do-
ble respuesta de la pregunta (lo aseverado y lo silenciado), hace
crecer al sujeto, esto es, descubrir la propia vocacién®3 o hacer
que la persona sea mis ella misma.

4.2. Topologia de la ensenianza del maestro

Habrd quien argumente que este discurso nos anquilosa cir-
cularmente en la educacién bancaria de la que veniamos huyen-
do. Los caciques de esta docencia se aposentaban en la verdad
absoluta o en una verdad superior a la de sus discipulos y crea-
ban un abismo insalvable con ellos. Nuestro maestro vocaciona-
do parece poseer un saber que sobresale sobre el de quienes no
han culminado su recorrido vocacional. Por tanto, ;no podria le-
gitimarse la educacién bancaria desde la aseveracién de que son
maestros con una verdad mads valiosa que la del discipulo?, ;c6-
mo seria posible luchar contra una posible sordera de un maes-
tro que dice erguirse con un saber conseguido a través de anos

obra dentro de si, debe sacrificar os outros ou a obra? Nenhum artista, é claro,
hesitaria na resposta: a obra nunca se sacrifica» (Da SiLva, Agostinho: Sete car-
tas a um jovem filosofo. Ulmeiro, Lisboa, 1997, p. 14). Sobre la vocacién existe
un interesante libro escrito por Gregorio Marafiién titulado Vocacion y ética.
Aunque se centra en las vocaciones médicas, contiene relevantes ensefnanzas
para la generalidad de este estudio (Cf. MARANON, Gregorio: Vocacion y ética.
Espasa-Calpe, Madrid, 1947).

63 «Cuando se ha hecho una experiencia quiere decir que se la posee. Desde
ese momento, lo que antes era inesperado es ahora previsto. Una misma cosa
no puede volver a convertirse para uno en experiencia nueva. S6lo un nuevo
hecho inesperado, puede proporcionar al que posee experiencia una nueva ex-
periencia. De este modo, la conciencia que experimenta se invierte: se vuelve
sobre si misma. El que experimenta se hace consciente de su experiencia, se ha
vuelto un experto: ha ganado un nuevo horizonte dentro del cual algo puede
convertirse para €l en experiencia» (GADAMER, Hans-Georg: Verdad y método I,...
p- 40D).
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de escucha%¥? Se justifica mas esta posicién bajo una lectura des-
contextualizada del siguiente texto de Zambrano:

Jda etimologia de la palabra maestro (...) viene de “magis-
ter” (...) y “magister” dicen que [procede] de “magis”, un ad-
verbio comparativo. Es un grado supremo, pues es lo mis, es
mas que el aprendiz en los oficios y artesanias (...) y mas que
el estudiante y aun doctor, si de estudios se trata. El maestro
es pues mis de lo que él mismo era antes de llegar a serlo, el
peldafio superior de una escala, la copa de un 4rbol-65.

Si anadimos que se trata del «grado transmisor por excelen-
cia00, ;no hemos acabado en un impasse sin posibilidad de sali-
da? En modo alguno puede ser esta la conclusién una vez enten-
dido el universo del concepto zambraniano.

En primer lugar, el docente bancario crea el conocimiento pa-
ra su propio interés, esto es, por un provecho externo a la ver-
dad, mientras que el maestro zambraniano es un oyente de la ver-
dad y actGa en consecuencia con ella, aun cuando sus beneficios
se encuentren alejados de la verdad evidenciada. Su conocimien-
to no ha sido edificacién fraudulenta sino concrecién de una es-
cucha activa y humilde de la experiencia personal y de los derro-
teros que el conocimiento de su ser le ha marcado.

En segundo lugar, lo anterior determina un curso de accién en
el maestro que se opone frontalmente a la del docente bancario.
El primero busca la emergencia del ser no sélo en si mismo me-
diante la concrecién de su propia vocacién sino en los otros ayu-
dandoles a realizar su propio destino. Si, desde aqui, equipara-
mos al hombre experimentado (quien posee el saber de la
experiencia) con el maestro, su saber no ha de renunciar al espi-
ritu inicial, esto es, abrir mundo a través de la pregunta.

64 Cuando no se escucha al otro, como sucedia en la educacién bancaria, no
s6lo hay pérdidas para la masa dominada sino para el tirano mismo, puesto que
pierde el mundo de la alteridad. Esta idea encuentra acomodo en el segundo
volumen de Verdad y método en los siguientes términos: «S6lo no oye o en su
caso oye mal, aquel que permanentemente se escucha a si mismo, aquel cuyo
oido estd, por asi decir, tan lleno de aliento que constantemente se infunde a si
mismo al seguir sus impulsos e intereses, que no es capaz de oir al otro» (GADA-
MER, Hans-Georg: Verdad y método II,... p. 209).

65 ZAMBRANO, Maria: Filosofia y educacion. .., p. 111-112.

Didlogo Filosdfico 86 (2012) 325-351 347



José Barrientos Rastrojo

«La verdad de la experiencia contiene siempre la referen-
cia a nuevas experiencias. En este sentido, la persona a la
que llamamos experimentada no es sélo alguien que se ha
hecho el que es a través de experiencias, sino también al-
guien que estd abierto a nuevas experiencias. La consuma-
cién de su experiencia, el ser consumado de aquél a quien
llamamos experimentado, no consiste en ser alguien que lo
sabe ya todo, y que de todo sabe mis que nadie. Por el
contrario, el hombre experimentado es siempre el mis radi-
calmente no dogmdtico, que precisamente porque ha he-
cho tantas experiencias y ha aprendido de tanta experiencia
estd particularmente capacitado para volver a hacer expe-
riencias y aprender de ellas07.

El maestro se distingue por su afin de apertura ante los nue-
vos desafios cuestionadores de la existencia. Sin duda, ha recorri-
do un camino que lo yergue sobre el resto de los alumnos que
ain no tienen ante si su futuro, pero puesto que se ha erigido
desde preguntas, que son constante experiencia de negatividad,
acoge y fomenta la diferencia como posibilidad de crecimiento
de si mismo y como emergencia de otro ser diferente al propio.
Por ello, el maestro es el auténtico Socrates que descubre que el
aristotélico adagio de que el ser se dice de diversas maneras® no
debe ocultarse. Una ensefianza bancaria rompe esa posibilidad
puesto que soélo se entiende desde lo transcendental univoco, im-
positivo e interesado.

El maestro no es alguien que concreta el resultado o el cami-
no del alumno sino aquel que le instiga a descubrir el propio. El
maestro cuestiona al sujeto (con preguntas que lo trasladen a su
propio cuestionamiento). Este cuestionamiento no sélo se opera

66 1bid., p.112.

67 GapAMER, Hans-Georg: Verdad y método I..., p. 403.

68 El libro VI de la Metafisica de Aristételes despliega al pluralismo éntico
del ser. A pesar de ello, el siguiente libro cierra esta plurivocidad y destaca so-
bre todos ellos la sustancia. Esta imagen puede parangonarse con el estudio que
aqui llevamos: cada sujeto desarrolla una materializacion vocacionada especifi-
ca, pero entre todas ellas se privilegia una formalidad especifica, a saber, la au-
tenticidad. Recomendamos la siguiente ediciéon espafola de la Meta fisica aristo-
télica donde pueden consultarse los libros indicados: ARISTOTELES: Metafisica.
Gredos, Madrid, 1994.
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de un modo verbal sino ejemplarmente, pues el camino de los
grandes modelos humanos, de los maestros, seduce al discipulo
proyectandole a intentar materializar ese sendero. Esta seduccién
apela no a convertirse en una copia del maestro sino a lanzarse
a descubrir la propia autenticidad que singularice el ser del dis-
cipulo.

La metifora zambraniana que entiende el aprendizaje como
acompafiamiento al claro del bosque es elocuente aqui; de he-
cho, la vivencia en las aulas se dibuja bajo una imagen
analoga®: el maestro ofrece su mano al discipulo cuando éste
se encuentra confuso en medio de la oscuridad creada por los
arboles del bosque. Lo encamina seduciéndolo con su ejempla-
ridad, no sin cierta dificultad”9, al centro del bosque. En ese fo-
co, aparece un claro sin arboles. Entrar en el claro es introdu-
cirse en la planicie de lo abierto, esta geografia rasa era posible
gracias a la negatividad de la pregunta inquisidora. En medio
de ese claro, el aprendiz descubre una luz que no es el maestro
y su discurso sino el lugar del que se alimentan ambos. Por
eso, la finalidad no es reproducir la silueta del maestro en el
propio cuerpo sino desvelar la propia desde la evidencia de la
pregunta esencial. Obviamente, ese saber luminoso no habria
calentado la mente del alumno si este hubiera permanecido en
la confusién del bosque, es decir, si el maestro no hubiera ejer-
cido su papel. Ahora bien, <El llamado educador participa sélo
(...) con una modesta participacién.’!, puesto que no puede
obligar a las nubes a apartarse y estar en el claro en un dia cu-
bierto no permite la visién de la luz, del conocimiento.

Como se ha sefialado, las primeras aspiraciones del aprendiz
son mimetizarse con el maestro materialmente: ser un médico, un
profesor o un tenor igual que su modelo. Sin embargo, una vi-
sién mas experimentada descubrird que la seduccién no es ejerci-
da por la materialidad del maestro sino por su formalidad o por

69 .Se corre por los claros del bosque anilogamente a como se discurre por
las aulas, de aula en aula, con avivada atencién que por instantes decae —cierto
es— y aun desfallece, abriéndose asi un claro en la continuidad del pensamiento
que se escucha» (ZAMBRANO, Maria: Claros del bosque. Seix Barral, Barcelona,
1993, p. 17).

70 .El claro del bosque es un centro en el que no siempre es posible entrar»
(ZamBRANO, Maria: Claros del bosque..., p. 11).

71 GADAMER, Hans-Georg: La educacion es educarse... p. 15.
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el origen del que acabarin bebiendo ambos, a saber, la fidelidad
a su vocacion o la lealtad a la concrecién de su propio ser. El ca-
racter modélico del maestro antes que su concrecion puede ser
aprendido y reproducido por el alumno, sin violentar su propio
destino. Asi pues, no se trata de que el discipulo se convierta en
un profesor como su maestro sino de que el ser puede llamarlo a
ser abogado, fontanero o musico.

En suma, el saber que se ensefia no es clausurador sino cen-
trador, es decir, focaliza o concentra al alumno en torno a su
destino y a su autenticidad. Noétese que, aunque la pregunta
esencial admite lo positivo y lo negativo no desorienta sino que
busca abarcar la totalidad. Por eso, la ensefianza en Gadamer
implica la captura de horizontes que aspiran a lo total aunque
no al totalitarismo. Esa pretension mantiene la constante apertu-
ra puesto que es consciente de la limitacién humana. En este as-
censo se afirma todo a excepcién de lo que clausure y, de he-
cho, esta constante ampliacién de horizontes es la que signaba
el saber experiencial.

De esto ha de inferirse que, aunque el maestro a medida que
avance en su saber se hace mis consciente de sus limitaciones
(del aforismo clasico «solo sé que no se nada.), quien reconoce
su potencia experiencial descubre en si mismo su grandeza, esto
es, lo denso y dilatado de sus horizontes. Saber implicard mirar
mis alld desde una pregunta constante y claudicar en su actuali-
zacion es creer que lo sabido se identifica con el todo.

La sabiduria del maestro mana de la propia conciencia de la
limitacién, y he aqui que una y otra vez aparece la pregunta
como el modo de cuestionar esencialmente a la persona para,
desde la negacidn, alcanzar la positividad de aquello que se
quiere ser.

Desde estas coyunturas, se tiende a romper las barreras entre
educador y educando del freirismo, pues se comprende la afirma-
cién de Kierkegaard: «El discipulo es la oportunidad para el ma-
estro de entenderse a si mismo, asi como el maestro es la oportu-
nidad para el discipulo de entenderse a si mismo-72. La segunda
parte estaba clara, pero esta concepcién ontoldgica otorga el mis-
mo valor a la primera, puesto que el maestro acaba aprendiendo

72 Cf. KIERKEGAARD, Soren: Philosophical fragments. GW 10, p. 21 citado en
Hapor, Pierre: Philosophty as a way of life. Blackwell, 1999, p. 154
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de la negatividad que supone para €l el alumno, de otear en el
alumno aquello que se va fraguando en su interior y que concre-
ta otra forma de ser.

Maestro y alumno generan una alianza en que ambos se bene-
fician puesto que el saber y el ser hace acopio de ambos para se-
guir desplegindose. La palabra los instrumentaliza a través del
uso de la pregunta para avanzar en su autodespliegue. Esto no
conduce a una degradacion utilitarista de ambos sujetos; al con-
trario, ambos obtienen el mayor beneficio existencial: la concre-
cién del ser en sus entes por medio del didlogo. En suma:

«El maestro ha de ser quien abra la posibilidad, la reali-
dad de otro modo de vida, de la verdad. Una conversion es
lo mis justo que sea llamada la accién del maestro (...). La
Dpregunta comienza a desplegarse. La ignorancia despierta
es ya inteligencia en acto (...). Ignorancia y saber circulan y
se despiertan igualmente por parte del maestro y del alum-
no, que sélo entonces comienza a ser discipulo. Nace el
dialogo»73.
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73 ZAMBRANO, M.: Filosofia y educacion..., p. 118.
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