
Es necesario que el maestro descubra diferentes alternativas de enseñanza y apren
dizaje que le permitan potenciar la creatividad e iniciativa de sus alumnos, cambiando su 
situación de meros receptores pasivos en sujetos capaces de enfrentar y promover los 
cambios que el país registra y necesita.
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Comportamiento 
organizacional

David Correa Cano. Comportamiento 
organizacional un enfoque sicosocio- 
lógico aplicado. Editorial Universi
dad de Antioquia. Medellín, 1988

En la búsqueda de bibliografía ac
tualizada, científica, del medio y con 
alguna orientación a la educación, ca
yó en mis manos el texto Comporta
miento organizacional del profesor 
David Correa Cano de la Facultad de 
Ciencias Económicas de la Universi
dad de Antioquia.

De entrada satisface el primer 
criterio de búsqueda —actualizado y 
el tercero por ser un texto del medio— 
producido con y para los estudiantes 
del curso comportamiento organiza
cional del programa Administración 
de Empresas; pero veamos los demás 
criterios.

Sin duda el comportamiento or
ganizacional no es un enfoque más de 
la teoría administrativa, sino más bien 
el estado superior de la teoría general 
de la administración. Tampoco es, a 
pesar de la grave variedad de discipli
nas interactuantes, una ilación mecá
nica de conceptos; es ya por el

contrario una materia con cuerpo y 
alcance propios a pesar de que natural
mente sobre diferentes tópicos se pre
sentan sanas controversias y 
disparidad de enfoques.

Esta es una orientación válida 
si se quiere mirar la rigurosidad con 
que el autor trata la temática, la cual 
trabaja a través de una didáctica de
jando al final de cada tema un resu
men. El texto discurre por temas 
como:

Disciplinas aportantes al estu
dio del comportamiento organizacio
nal, bases biológicas de la conducta, 
teorías sobre las personas, anteceden
tes de las teorías sobre el comporta
miento organizacional, enfoque 
humanista y de las ciencias del com
portamiento, la percepción y la emo
ción, el liderazgo, los objetivos y la 
planificación oiganizacional, técnicas 
de administración de personal, el diag
nóstico y la mejora organizacional y 
teoría e investigación en comporta
miento organizacional entre otros.

De por sí hay méritos como el 
permitir zafamos de los enfoques clá
sicos, neoclásicos y modernos de la 
administración, el salimos de la copia
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de modelos extranjeros con muy poca 
adaptación a nuestra sociedad y nues
tra cultura, invitándonos a elaboracio
nes teóricas con posibilidades de 
práctica. Pero lo de mayor importan
cia y que quiero relievar está relacio
nado con la posibilidad de tomar la 
administración como disciplina cien
tífica con sus ciencias afínes y dejar 
abierto el espacio para la investigación 
en el campo organizacional como ob
jeto de la administración.

Una de las variables que ha 
contribuido al deterioro de la calidad 
en la formación de profesionales en 
administración es haberla tomado 
como una técnica o como una tecno
logía y no como una ciencia del campo 
de las humanidades. Se le ha descono
cido su propio objeto, sus métodos de 
investigación e incluso se le ha desco
nocido un marco conceptual propio. 
Se le ha desconocido su problema 
epistemológico cuando se ha importa
do de otros países indiferentes a la 
condición espacio temporal en que 
fueron elaboradas, como si se tratara 
de una ciencia formal. Si la adminis
tración pertenece a las ciencias fácti- 
cas sus leyes son relativas al momento 
y al contexto sociocultural al que ha
cen referencia.

Como lo afirma el autor a efecto 
de estudiar los problemas administra

tivos es necesario utilizar el método 
científico, es decir, el estudio sistemá
tico de las actividades individuales y 
organizacionales. La utilización del 
método científico ha de dar lugar a la 
construcción de nuestras propias teo
rías administrativas que sirvan de mar
co general para transformar las 
organizaciones, entre ellas las educa
tivas.

Aunque el texto no hace refer
encia a las organizaciones educativas 
en particular, todos sabemos que éstas 
tienen que ver con las personas, direc
ción de organizaciones, la falta de li
derazgo y compromiso en la 
administración de la educación, la for
mación, comportamiento y eficacia de 
los grupos etc.

Este texto servirá no sólo para 
revisar el comportamiento organiza
cional de las instituciones, entre ellas 
la educativa, sino también para revisar 
el comportamiento individual de quie
nes dirigen organizaciones en nuestro 
medio.

J. RAMIRO GALEANOLONDOÑO

Profesor Facultad de Educación, Uni
versidad de Antioquia.
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Objeto 
y método de la pedagogía

ZAPATA V., Vladimir, FLOREZ O., 
Rafael; BEDOYA M„ J. Iván; ECHE- 
VERRY S., J. Alberto; ZULUAGA 
G., Olga L. y GARCIA R, Federico. 
Objeto y método de la pedagogía. Me
dellin, Universidad de Antioquia - Fa
cultad de Educación - Departamento 
de Pedagogía; 1993,134 p.

En este volumen se reúnen las con
ferencias que aportaron miembros del 
Núcleo Profesoral Pedagógico a un 
seminario que, bajo el mismo título, 
llevó a cabo la Facultad de Educación 
de la Universidad de Antioquia en el 
segundo semestre de 1992. En esta 
reseña se llamará la atención sobre 
algunos de los argumentos esenciales 
de cada escrito y al final se esbozarán 
unos cuestionamientos para la lectura 
crítica de las contribuciones.

Textos y tesis centrales

1. ZAPATA VILLEGAS, Vla
dimir. Los fundamentos conceptuales 
de la pedagogía, (p. 9-34). Caracteriza 
cómo la pedagogía ha sido convidada 
a asumir nuevos roles (‘pedagogía pa
ra la democracia’, ‘pedagogía políti

ca’, etc.) y a partir de ese hecho cambia 
entonces su significado en la sociedad 
civil y en la escuela. Luego, señala los 
elementos que —en viejos y nuevos 
escenarios— debe conservar, pues, la 
pedagogía “consiste (...) en teorías 
(...) maneras de concebirla educación 
(...)”; “(...) es la expresión de una con
ciencia reflexiva (...)” (p. 19); “(...) 
consiste (...) en determinar lo que de
bería ser” (p. 20); “(...) requiere ser 
alimentada conceptualmente de ma
nera que pueda, con autoridad guiar la 
acción educativa” (p. 21). Dadas estas 
comprensiones indica cómo la peda
gogía es un constructo (p. 23 y ss.); 
refiere cómo Comenio resume el nue
vo espíritu pedagógico (p. 25) al tiem
po que crea un universo conceptual 
que tuvo ‘resonancia’ en autores pos
teriores (p. 29); describe luego aportes 
individuales de otros pedagogos (B. 
Basedow, J. E. Pestalozzi, J. F. Her
bart) y resume su propuesta señalando 
que: “La educación [es el proceso de] 
incorporación de los sujetos al todo 
social. La pedagogía (...) explicita [la] 
intencionalidad formativa del hombre 
íntegro. La didáctica [estudia los ins
trumentos] para lograr los objetivos de 
formación de la enseñanza La enseñan
za-aprendizaje (...) recrean (...) las ha
bilidades” (p. 33-4).
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2. FLOREZ OCHOA, Rafael. 
El rigor de la pedagogía, (p. 37-57) 
Desde su preocupación epistemoló
gica por comprender la cientificidad 
de la pedagogía analiza cómo ésta per
tenece a la vertiente sociohumanística, 
por lo cual no puede valerse de los 
“métodos de las ciencias positivas”, 
sino que tiene que preocuparse por una 
interpretación teórica “articulando to
das las variables” relativas a sus fenó
menos de investigación (p. 39); y, en 
consecuencia, “produce sentido y or
den sobre el sentido y orden producido 
por otros hombres” (Ibíd). Luego dis
cute las relaciones existentes entre la 
sistematización teórica y el concepto 
de formación (p. 43 y ss), para lo cual 
entiende por esta última “un proceso 
de humanización de los niños hasta 
propiciarles ‘mayoría de edadque se 
logra por el ejercicio de “cuatro vec
tores centrales (...): 1) universalidad 
(...), 2) autonomía (...), 3) procesa
miento de información (...), 4) diver
sidad integrada (...)” (p. 45).

Para el autor, el principio de 
formación debe satisfacer por lo me
nos tres condiciones: 1) condición an
tropológica que describe el proceso de 
humanización, 2) condición ideológi
ca dadora de sentido y 3) condición 
metodológica “(...) que mantiene er
guida la pregunta hermenéutica de sí 
y cómo por (...) [la] perspectiva de 
desarrollo de la racionalidad” (p. 47).

Estudia luego la relación entre 
teoría pedagógica y principios peda
gógicos derivados; allí muestra cómo 
frente a los interrogantes: “¿Qué sig
nifica actuar y hablar pedagógicamen
te? ¿Cuándo podemos reconocer que 
estamos en presencia de una teoría?” 
se puede sugerir “cinco criterios de 
elegibilidad pedagógica: (...) 1. definir 
el concepto de hombre (...); 2. carac
terizar el proceso de formación del 
hombre (...); 3. describir el tipo de 
experiencias pedagógicas que se pri
vilegian (...); 4. descripción de las re
gulaciones que permiten ‘enmarcar’ y 
cualificar las interacciones entre el 
educando y el educador (...); 5. des
cripción y prescripción de métodos y 
técnicas diseñables y utilizables en la 
práctica educativa” (p. 49). A partir de 
estos elementos realiza una tarea her
menéutica de los ‘sentidos pedagógi
cos que se han sedimentado como 
principios imprescindibles en la peda
gogía moderna’ (p. 50 y ss). Concluye 
analizando la definición del campo de 
la pedagogía como disciplina en cons
trucción (p. 55 y ss).

3. BEDOYA MADRID, José 
Iván. Pedagogía y razón, (p. 61-79) 
Tematiza: las relaciones déla filoso
fía con la pedagogía y acerca de una 
pedagogía razonante. En la primera 
parte establece 3 núcleos temáticos 
desde los cuales se puede dar claridad 
sobre estas relaciones: “(...) identificar
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qué filosofía sigue fundamentando el 
saber pedagógico una vez se ha consti
tuido éste”; cómo la pedagogía surgió 
de la filosofía por desprendimiento, y 
hoy tiende a ser “absorbida por la sico
logía o en general por las ciencias de la 
educación” (p. 67). En este apartado 
documenta las relaciones entre pen
sar y enseñar.

En la segunda parte, sostiene 
que la epistemología es “filosofía, 
(...) conciencia crítica que la ciencia 
está exigiendo para poder entender 
correctamente el planteamiento de 
sus problemas y el proceso de cons
trucción y constitución de las teorías 
científicas” (p. 73) y de ahí pasa a 
señalar y documentar cómo “la refle- 
xividad filosófica (...) de la episte
mología y de la historia de las 
ciencias” (p. 74) debe en todo caso 
orientar la pedagogía.

4. ECHEVERRY SANCHEZ, 
Jesús Alberto. El lugar de la pedago
gía dentro de las ciencias de la educa
ción. (p. 83-115) La ponencia muestra 
cómo la crisis de la pedagogía está 
signada por la pluralidad de títulos 
bajo los que se pueden identificar sus 
tareas en diversas culturas: pedagogía 
sistemática en la vieja tradición ger
mana (p. 84 y ss); ciencias de la edu
cación en la tradición francesa (p. 89); 
en la anglosajona y dentro de ésta racio
nalismo crítico (p. 90) y, ciencia de la

educación (en singular) (p. 98) dentro 
de la tradición alemana contemporá
nea.

Caracteriza cómo ha venido “de
sarrollándose” el campo pedagógico en 
Colombia, destaca allí los intentos de 
construir una pedagogía de la comuni
cación (p. 104-105) y da paso a un 
examen crítico del trabajo de la Uni
versidad Nacional compuesto, entre 
otros, por los prof. C. Federici y A. 
Mockus (p. 105-113). Puede resumir
se la crítica en los siguientes términos: 
“El despliegue de un gran arsenal de 
erudición en filosofía, lingüística y so
ciología resulta subutilizado cuando 
no es sometido a un diálogo con cate
gorías pedagógicas como las de For
mación, Enseñanza y Aprendizaje” (p. 
114).

5. ZULUAGA GARCES, Olga 
Lucía. El pasado presente de la peda
gogía y la didáctica, (p. 119-125) Pasa 
revista a desarrollos esenciales de las 
positividades discursivas enseñanza y 
pedagogía a través de: Comenio (p. 
119);Pestalozzi (p. 121); Rousseau (p. 
122); Herbart (p. 123); y, Claparede 
(p. 124).

La hipótesis de lectura de la autora 
es que: “hoy en día el lugar de elabora
ción de la pedagogía ya no es la es
cuela, sino la ciencia" (p. 120).
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Según la autora: “(...) cuando 
sea posible un balance epistemológico 
de la formación de [los conceptos de 
la pedagogía], rodarán por el suelo 
todos aquellos ídolos que han vivido a 
expensas del desconocimiento de las 
fuentes primarias” (p. 122).

6. GARCIA POSADA, Federico. 
La validación del saber pedagógico, (p. 
129-134). El autor muestra cómo no se 
puede dar crédito a la “validación” desde 
el sentido común de lo que sea enseñar 
bien o bien enseñar. Tal “validación” 
tiene que advenir de tres disciplinas esen
ciales que deben estar presentes en el 
quehacer del pedagogo: “determinar con 
exactitud el campo social de la pedago
gía. Ed., señala su historicidad y su ne
cesidad” (p. 133); “dar cuenta del 
universo intersubjetivo” (id); y, con "sol
vencia pedagógica y coherencia doctri
naria, debe ofrecer una explicación 
satisfactoria de los procesos de aprendi
zaje, de las relaciones entre la inteligencia 
y los saberes y servir, por tanto, de fun
damento de las acciones de enseñanza y 
adiestramiento” (p. 134).

Indicaciones críticas para la 
lectura

1. Hermenéuticamente, el título 
del libro invoca una comprensión de 
la epistemología (entendida como el 
estudio tendiente a establecer objeto,

método, validación, historicidad y en- 
señabilidad de las disciplinas) nacida 
en contexto del neopositivismo, y de
sarrollada especialmente por el racio
nalismo crítico y la epistemología 
genética. No obstante, a menudo los 
autores se pronuncian en términos crí
ticos y negativos sobre el positivismo. 
El contrasentido viene pues, de usar 
un esquema epistemológico neoposi
tivista para dar fundamento a una pe
dagogía no positivizada.

2. El estudio no llega a puerto 
seguro en el intento de establecer ni el 
objeto, ni el método de la pedagogía; 
son indicaciones más o menos erudi
tas; en unos casos más bien logradas 
(Flórez, Echeverry, Zuluaga) que en 
otros (Zapata y Bedoya). Por el con
trario, al término de la lectura se puede 
dar cuenta de la falta de unidad de 
criterio, aún cuando hay un acorde (la 
enseñanza) que parece dar armonía a 
todo el libro. En resumen, parece que
dar por resultado que el objeto de la 
pedagogía es la enseñanza.

3. Al profesor Zapata cabría 
preguntársele si nombrar (como lo ha
ce en la p. 30) diez autores en una 
página es síntoma de seriedad y pro
fundidad sistemática o, por el contra
rio, una erudición barata.

4. Al profesor Flórez, tras reco
nocerle su notable aporte sobre el sen
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tido de la formación en la estructuración 
de la pedagogía, se debería preguntar si 
ésta tiene que ir forzosamente en pos de 
un esquema de cientifícidad; y, en defi
nitiva, por qué no basta para ella que sea 
una disciplina rigurosa y sistemática.

5. Al profesor Bedoya se debe 
interrogar si no le parece que la física 
y la sicología han mostrado de sobra 
que la epistemología es una tarea 
intradisciplinaria en la que la filoso
fía tiene cada vez menos qué decir; y 
si argumentar como él lo hace no es 
desear una dependencia innecesaria 
de la pedagogía con respecto a la 
filosofía.

6. Al profesor Echeverry inqui
rirlo por la posibilidad de llevar a ex
posición sistemática la triple relación: 
formación, enseñanza, aprendizaje 
(por cierto, un aporte significativo a la 
reflexión sobre esta temática).

7. A la profesora Zuluaga se le 
puede observar que intenta superar la 
historiografía de los metarrelatos pe
dagógicos y concluye, en esta ponen
cia, refiriendo sólo autores.

GERMAN VARGAS GUILLEN 
Profesor Universidad Pedagógica Na
cional-Facultad de Educación.
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Vida, tiempo y cultura 
en la historia de la educación

Herrera, Martha Cecilia; Vargas, Ger
mán, editores. En Nuestra América. 
Aporte a la Historia de la Cultura y de 
la Educación. Universidad Pedagógi
ca Nacional. Santafé de Bogotá 1993. 
131 p.

La crítica acerca de los estudios Pe
dagógicos y Educativos en nuestro 
país ha tenido por común denomina
dor, un sutil olvido: la referencia al 
campo pedagógico. Del mismo mal 
padecen los autores que a continua
ción reseño, no se aprovecha la proxi
midad a trabajos realizados, para 
hacer observaciones críticas tan nece
sarias para ir pulimentando las pro
ducciones en el campo. Antes de 
continuar es bueno hacer un reconoci
miento al trabajo pionero de Marta 
Cecilia Herrera, Germán Vargas y 
Carlos Low en la producción de rese
ñas críticas. Los primeros, editores de 
la pulcra edición que tengo en mis 
manos y que han titulado: “En Nuestra 
América. Aportes a la Historia de la 
Cultura y de la Educación”.

Oigo frecuentemente decir “Ya 
nadie puede tolerar los estudios histó
ricos; ya no hay tiempo para evocar”. 
Esa vaga opinión (o serie de vagas 
opiniones) es desmentida por el fino

ordenamiento de los textos que pre
senta esta edición y la hilación aigu- 
mental que los guía, es una excepción 
el último de los artículos que por su 
estilo y contenido se aparta de la so
briedad que acompaña el resto de artí
culos, pues carece de la menor 
economía verbal.

Tambiénla brutalidad puede ser 
una virtud histórica. Nos consta que en 
el siglo XIX los defensores del “Poder 
Moral” eran incapaces de esa virtud. 
Infelizmente incapaces de dar cuenta 
del holocausto hispánico en el descu
brimiento. Daniel Herrera en su traba
jo “La idea del orbe Cristiano y la 
Conquista de América” deja sin piso 
esa historiografía idealista, primorosa, 
endeble, dulzona... El Mío Cid de pe
ligrosos mares y grandes ríos que des
pierta alabanzas aún en la 
historiografía del siglo XX. —“El 
canto de los curtidos conquistadores 
de selvas evoca una rosa y un jardin- 
cito”—.

Esas risueñas variaciones da
tan de mediados del siglo pasado y 
no eran por cierto un anacronismo. 
Ahora —infinitamente— lo son. Es 
lícito afirmar que el realismo intenso 
y minucioso que se percibe en el
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texto de Herrera cuestiona todo intento 
de prolongar la disimulación y la perí
frasis.

Los ensayos que siguen a con
tinuación tratan de la vida, el tiempo y 
la cultura en la historia de la Educa
ción. Vinculan la fenomenología (Var
gas) y la escuela de anales (Herrera y 
Alvarez) a la historia de la educación. 
A pesar de que no se aborda desde 
adentro el fenómeno educativo, el 
campo pedagógico queda articulado al 
debate global y multidisciplinario so
bre el descubrimiento.

Los tres trabajos hacen desfilar 
por sus páginas los prohombres que le 
han dado vida a nuestra nacionalidad: 
José Eusebio Caro, Miguel Antonio 
Caro, José María Samper y Mariano 
Ospina Rodríguez. Para nadie es un 
misterio el lenguaje que une a estos 
personajes.

Vargas y Alvarez estudian el pen
samiento de José Eusebio Caro y Ma
riano Ospina Rodríguez en su 
textualidad. Marta Cecilia Herrera exa
mina el pensamiento de Miguel Antonio 
Caro y de José María Samper a la luz de 
la historiografía contemporánea.

Ninguno de los tres trabajos 
entrelaza el lenguaje de los autores 
estudiados con coyunturas políticas 
o correlaciones de fuerzas, se llena

un vacío, el del profundo examen de 
los textos mencionados, en especial, 
en el trabajo de Vargas, que más ade
lante puede incitar a estudios que arti
culen el discurso con las coyunturas 
políticas.

El trabajo de Vargas es de una 
intensidad que agota, exige del lector 
hasta el último aliento, José Eusebio 
Caro escapa como hombre sólo que
dan las ideas, este es el mejor elogio 
que se puede hacer de la rigurosidad 
del trabajo. Hay ahí un buen registro 
para los inquietos en los avatares de 
la historia de la constitución de nues
tra intelectualidad. Es norma general 
que los historiadores y fenomenólo- 
gos no presentan una realidad sino un 
recuerdo.

Alvarez, nos recuerda la afir
mación de Proust de que el hombre 
está preso del tiempo y desde luego el 
maestro, la escuela, el método... y aún 
sin ellos no dejaríamos de ser víctimas 
del tiempo.

Marta Herrera, rumia las fuen
tes secundarias y permite lanzar una 
conjetura: la diferencia entre la histo
ria de la Pedagogía y la historia de la 
Educación estaría en la especificidad 
de la primera y en la generalidad de la 
segunda.
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Los trabajos aquí mencionados 
se acercan a la educación desde el 
exterior, es bueno recordarles que en 
algún punto se encuentra esa misma 
exterioridad vuelta inmanencia y por 
lo tanto ella no depende exclusiva
mente del diagnóstico de la cultura.

En general este libro no trata de 
las tinieblas sino de las claridades, 
quien quiera más detalles debe leerlo.

JESUS ALBERTO ECHEVERRIS. 
Profesor, Facultad de Educación, Uni
versidad de Antioquia
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Sobre una concepción profunda 
del acto pedagógico

A propósito del libro de Winfried 
Bohm: Teoría y praxis. iYWinfried 
Bohm. Teoría y Praxis. Erajpan/5. 
Universidad Católica de Córdoba, 
OEA, CREFAL. Pátzcuaro, Michoa- 
cán, Méjico, 1991, 139 páginas. (Tra
ducción del alemán por Elisa Carlota 
Kotlow).

El Profesor Winfried Bohm es Di
rector del Instituto de Pedagogía de la 
Universidad de Wurzburg, nació en 
Checoeslovaquia, en 1937, de padres 
alemanes. Estudió en las Universida
des de Bamberg y Wurzburg, Alema
nia, y en Padua, Italia. Las asignaturas 
que cursó fueron: filosofía, pedago
gía, teología, historia, ciencias políti
cas y música. Entre sus profesores se 
hallan nombres como los del conocido 
historiador de la pedagogía, Albert 
Reble: el gran sociólogo Theodor W. 
Adorno, y los dos famosos personalis
tas Romano Guardini y Giuseppe Flo
res D Arcáis, teólogo y filósofo el 
primero y pedagogo el segundo.

Los dos primeros libros escritos 
por Winfried Bohm tratan de dos figu
ras eminentes en el activismo pedagó
gico de nuestro siglo: María 
Montessori y Paul Oestreich. En estas

tempranas producciones se distingue 
ya una característica propia y continua 
en la obra del Profesor Bohm: la elec
ción que hace de personajes históricos 
o de periodos concretos de la historia, 
los cuales le sirven como fondo para 
traer a primer plano temas teóricos y 
problemas sistemáticos de la pedago
gía. La misma tendencia se encuentra 
en sus numerosos estudios comparati
vos.

Esto mismo puede comprobar
se en otros libros, por ejemplo: Histo
ria de la pedagogía y filosofía de la 
educación (1975); Política escolar y 
reforma de la escuela en Alemania 
(1974, 2a. ed. 1984); La pedagogía 
italiana de nuestro siglo (1979), y La 
pedagogía francófona del siglo XX 
(1980).

La crítica al activismo pedagó
gico, los estudios históricos y los com
parativos de la filosofía de la 
educación, llevaron al autor a desarro
llar su propia pedagogía personalista. 
Este proceso puede ser seguido tam
bién en sus numerosos artículos, cola
boraciones en revistas profesionales y 
publicaciones pedagógicas de los últi
mos quince arios, como sucede en 
“Los siete pecados capitales de la pe
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dagogía” (1979), “Conocer y actuar a 
la luz de la educación y de la pedago
gía” (1984), “¿Qué nos enseña la his
toria de la pedagogía sobre la 
pedagogía”? (1989), “La pedagogía 
como ciencia déla educación” (1985), 
junto con Martin Lindauer “Sólo el 
saber enciclopédico no sacia el alma”, 
“El hombre culto entre salvajes y bár
baros” (1984), conjuntamente conMi- 
chael Soetard “Evolución del 
pensamiento pedagógico alemán des
de los años sesenta” (1988),* “¿Es po
sible profesionalizar la actividad del 
maestro?” (1982). ‘Teoría de la edu
cación infantil temprana” (En: Revista 
Educación. Tubingen. Volumen 44. 
1993). “La imagen del maestro en la 
historia” (En: La educación. Revista 
interamericana de Desarrollo Educati
vo. Número 108-110.1991. Washing
ton). “Educación, Escuela, Sociedad” 
(En: La educación. Revista interame
ricana de Desarrollo educativo. Nú
mero 111-113. 1992. Washington).

Su postura actual puede dedu
cirse de sus últimos cuatro libros: Edu
cación de la persona, publicado en 
español en Buenos Aires (1982); el 
Diccionario pedagógico (1982); ¿Pe

dagogía o ciencias de la educación? y 
¿Pedagogía masculina, educación fe
menina? (1989).

El conocimiento de la obra de 
Winfried Bohm en el ámbito de la 
lengua española se debe a su perma
nente relación con la Universidad Ca
tólica de Córdoba (Argentina), donde 
durante doce años se han sucedido 
cursos, jomadas, seminarios y clases 
con presencia del eminente pedagogo 
y filósofo alemán.

Antes de ocupamos de algunos 
temas del libro que deseamos reseñar, 
se presenta muy esquemáticamente la 
trayectoria de su pensamiento siguien
do su costumbre de introducir sus re
flexiones o ideas dentro del marco de 
modelos inteipretativos.

El primer punto fundamental, al 
que da gran importancia, es la distin
ción rigurosa entre educación y peda
gogía. Entiende por educación el 
proceso activo de la ejecución o reali
zación, que es el educar. Por pedago
gía entiende exclusivamente la ciencia 
o el pensamiento sobre educación. La 
primera es una actuación ideológica,

La traducción de este artículo aparece en la revista Educación y Pedagogía, 
número 7, Volumen 3, 1992, Facultad de Educación, Universidad de 
Antioquia, páginas 129-154.
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en tanto que realización de una acción 
parcial y no total; es además la actua
ción hacia una finalidad dada. La se
gunda debe ser reflexiva y crítica. Esta 
diferenciación no tiene ningún relieve 
en la lengua española, sin embargo se 
nota su importancia tan pronto como 
se pasa a la lengua alemana o inglesa, 
por ejemplo el idioma inglés carece de 
palabra correspondiente a pedagogía, 
la actuación y la reflexión la indican 
con el vocablo education. Este hecho 
es para nosotros motivo de asombro: 
¿un “Professor of Education”, enseña 
reflexión y pensamiento crítico o ac
ción y métodos prácticos? ¿o significa 
esto una mezcla acrítica de las dos 
dimensiones, y se deja que el pensa 
miento crítico las distinga? En el idio
ma alemán sucede todo lo contrario, 
los alemanes utilizan el sustantivo pe
dagogía y el adjetivo pedagógico para 
indicar la acción y las instituciones, 
personas, contenidos, envueltos en la 
praxis educativa; también abarca la 
dimensión teórica, así como una terce
ra dimensión llamada metateoría de la 
educación, es decir, los principios 
epistemológicos de la ciencia pedagó
gica. Aquí cabrían, entre otras, estas 
preguntas: ¿Es un individuo que refle
xiona magistralmente sobre los proble
mas pedagógicos, automáticamente, un 
buen educador?; ¿una madre que educa 
a su hijo con todo amor y sabiduría, debe 
elevarse a las altas esferas de la refle
xión? Frente a esto es necesario aclarar

la interrelación entre ambas dimensio
nes.

Cuando el Profesor Bohm ha
bla de pedagogía personalista (Capítu
lo 5. La educación como praxis o la 
educación de la persona), se refiere a 
la segunda dimensión, es decir, al pen
samiento pedagógico y a la identifica
ción del individuo, pero no a una 
elaboración casera de recetas o de or
denadas directivas.

Bohm estudia en Teoría y Pra
xis la pedagogía “digital”, limitada al 
si o no, la tecnología funcional que no 
valora fines; pero su propuesta es otra. 
En ella, la pedagogía no se transforma 
en ciencia, en el sentido estricto de la 
palabra, por su respeto a la educación 
(con su propia dignidad), a la libertad 
personal del educador y del alumno, 
así como por conocer que el proceso 
educativo comporta algunas propues
tas pedagógicas, como las de Herbart 
y de Schleiermacher, que vivieron a 
principios del siglo pasado. Su simpa
tía tiende al segundo, porque permite 
la elaboración de una pedagogía per
sonalista, mientras en la de Herbart 
existe siempre el peligro de caer en la 
heteronomía, la imposición, la fabri
cación del hombre, con la consecuen
cia de la negación de la persona.

El autor rechaza tanto la peda
gogía naturalista como la socialista, ya
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que ambas conllevan posiciones de- 
terminístícas: la primera interpreta al 
hombre en analogía con la semilla y la 
planta, presupone que el niño posee en 
sí todo cuanto necesita para su huma
nización, por lo tanto la educación se 
reduce a cuidar su crecimiento, como 
el jardinero el de sus plantas, desapa
reciendo aquí la dimensión ética. La 
segunda interpreta al hombre como 
“tabula rasa”, o peor, “como un peda
zo de carne con ojos” que, por impo
sición de la sociedad y transmisión de 
valores y reglas socio-culturales, se 
debe transformar en miembro de la 
sociedad. Por lo tanto, la educación se 
reduce a socializar al niño. Así la in
terpreta en su famosa frase el sociólo
go norteamericano Talcott Parsons: 
“como invasión bárbara de la sociedad 
en el niño”. También aquí desaparece 
la dimensión ética.

Bohm presenta el análisis feno- 
menológico de la relación básica entre 
educador y educando, que histórica
mente muestra tres posturas diferen
tes: el predominio del educador sobre 
el educando (la edad media con su 
concepción filosófica), el predominio 
del educando sobre el educador (la 
pedagogía de Rousseau, sus seguido
res y el posterior sicologismo), y la 
equiparación sin predominio entre 
ambos (el concepto sociológico de 
Dewey).

Con el fin de identificar esta 
autenticidad de la pedagogía, el Profe
sor Bohm va más allá de estos tres 
modelos que conciben la educación 
como proceso inter-personal, y la in
terpreta como un proceso intra-perso
nal. Así, el discurso pedagógico no 
tiene que definir la relación educativa 
en términos de cumplirlos dictámenes 
del educador sobre el alumno ni del 
alumno sobre el educador, ni combi
nados. Lo importante para este peda
gogo es que la educación, como 
proceso intra-personal, no sea sino la 
actuación de la persona misma, que no 
puede llevarse a cabo por otra persona 
desde el exterior, más allá de la provo
cación y la animación; ha de realizarse 
en el interior de la persona misma. 
Unicamente de esta forma la pedago
gía puede dar una interpretación peda
gógica de la relación educativa.

Se ha expuesto el qiiid de la 
pedagogía personalista del Profesor 
Bohm, y de esto parte para desarrollar 
su antropología, la teología y metodo
logía personalista.

Su antropología excluye radi
calmente toda limitación del hombre 
en su naturaleza individual, es decir, 
sus deseos, intereses, inclinaciones, 
impulsos, etc., como también en su 
naturaleza social. Su teología, excluye 
del mismo modo el reducir la educa
ción a simple desarrollo moral, o sim-
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pie socialización. Ni el int délo natu
ralístico que considera al hombre co
mo semilla-crecimiento 
natural-planta, ni el modelo socialista, 
que ve al hombre como “tabula rasa” 
—invasión bárbara de la soc iedad” o 
“pedazo de carne con ojos”—, ningu
no de ellos da una visión total, sino 
parcial del hombre y de su educación, 
siendo modelos determinístieos por 
sus limitaciones y, a menudo, nega
ción de la libertad de la persone. Tam
bién lo son en cuanto limitan y 
eliminan con frecuencia la dimensión 
ética, sin la cual no existe la libertad 
personal ni la educación de la peí sona. 
Para él, la pedagogía debe ser pedago
gía de la liberación o no existe peda
gogía.

Consecuentemente, su metodo
logía no se presenta como “didáctica” 
mecánica o tecnológica, sino bajo su 
forma de provocación liberadora y de 
actuación animadora. Sus tres princi
pios metodológicos fundamentales 
son: a) el educador como testimonio 
de valores; el Profesor Bohm cita a 
menudo la célebre frase de Max Sche- 
ler: “No hay más valores que los que 
lleva la persona sobre sus espaldas”; 
b) ejemplos vividos, tomados de la 
realidad histórica, religiosa o de la 
imaginación literario-teatral: se refie
re aquí a la cultura renacentista, la cual 
daba relieve no sólo a los “buenos 
ejemplos” a imitar, sino también a las

pasiones y bajos deseos, es decir, a 
toda la gama que rige la vida humana, 
y c) el diálogo argumentativo entre 
educador y alumno.

Para ilustrar estos principios, 
explica qué es una situación educati
va. Esta se construye por el conflicto 
de dos proyectos de vida, el del educa
dor y el del alumno. El problema edu
cativo consiste en dar una solución a 
este conflicto, para lo cual hay tam
bién diversas posibilidades, que anali
za profundamente en su obra.

Para tener una idea de la argu
mentación filosófica y pedagógica de 
este trabajo, presento algunos elemen
tos fundamentales de la cuestión cen
tral de este riquísimo trabajo: ¿a cuál 
de los tres ámbitos corresponde la edu
cación: a la teoría, a la praxis o a la 
poiesis? ¿Es educar un mirar contem
plativo, un actuar responsable o un 
hacer productivo? Y esta cuestión sus
cita esta otra: ¿de qué tipo es el cono
cimiento pedagógico, teórico, 
práctico o poiético?

Teoría-praxis-poiesis, o lo que 
estos conceptos significan original
mente

Las reflexiones de Winfried 
Bohm, lo llevan inicialmente a enfren
tar con recelo a la oposición extracien- 
líftca y cotidiana, que aparece en lo
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coloquial, entre teoría y práctica, con 
su tendencia a un falseador diseño en 
blanco y negro, y contrapone a ello la 
cuestión acerca del significado origi
nario de ambos términos. La diferen
cia entre ellos, la muestra como una 
histórica distinción de diferentes ma
neras de configuración vital.

El tema de los diversos géneros 
de vida, vivo desde los comienzos de 
la filosofía occidental, ha contenido 
para nosotros una tripartición: una de
terminación de los fines hacia los cua
les en cada caso se orienta la actividad 
humana; un juicio acerca de a cuál de 
estos fines corresponde la prioriad; y 
finalmente, el diseño de una existencia 
concreta, vivida bajo el signo de este 
valor superior. El texto tras haber co
menzado con la diferenciación de los 
géneros de la vida teórica, de la prác
tica y de la apoláustica, y de haber 
adjudicado esta última al inculto y rús
tico vulgo, pasa a una contemplación 
más detenida de las otras formas vita
les originarias de la tradición griega.

Distingue claramente la vida 
teórica, encamada en la desinteresada 
contemplación del filósofo, de la vida 
práctica, encamada en el accionar res
ponsable del político, y esto debido a 
la cuestión acerca de cuál es el objeto 
de la teoría y cuál el de la práctica. Lo 
mismo vale para la vida poiética, en
camada en la elaboración técnica del

artesano, que toma en consideración 
nuestro autor en el transcurso de una 
diferenciación del concepto de praxis.

El objeto de la teoría, respecti
vamente de la ciencia teórica, es lo 
eterno, inmutable, imperecedero e 
inamovible, es decir—como se puede 
afirmar en relación con la determina
ción aristotélica de la primera cien
cia—, los primeros principios y 
causas. El objeto de la teoría, enton
ces, sólo puede ser aquello que nece
sariamente es, qué cosa es, y sólo aquí 
es posible un conocimiento seguro y 
constante. El objeto de la praxis es el 
accionar (humano), activado por op
ción y decisión del hombre en forma 
libre y responsable, para lo cual no 
puede haber, debido a la específica 
variabilidad de las situaciones de la 
acción, una ley que regule cada caso 
individual ni tampoco una determina
ción definitiva de lo bueno, lo justo, lo 
eximio, etc. El objeto de la poiesis es 
la elaboración productiva de cosas y 
obras, y la habilidad técnica del arte
sano artístico, una actividad que, en 
contraposición con el accionar prácti
co, bien puede llamarse hacer.

Contemplar-accionar-hacer o 
las tres grandes cosmovisiones occi
dentales

Para continuar con su argumen
tación, el Profesor Bohm toma como
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punto de partida que el filosofar occi
dental se centra, en general, en la cues
tión acerca de la relación entre ser 
humano, el mundo y lo absoluto, y si 
además tomamos conciencia de una 
respuesta a esto no sólo implica una 
determinada cosmovisión, sino que 
también encierra una clara concepción 
en cuanto a la posición del hombre en 
y, en su caso, ante el mundo, entonces 
no sorprenderá que podamos identifi
car tres de estas “grandes” respuestas 
a la pregunta central del pensamiento 
occidental que, comúnmente, se des
tacan como las tres cosmovisiones de 
Occidente— la cosmovisión antigua, 
la cristiana y la modema-cientificis- 
ta—, las cuales, empero, se diferen
cian primordialmente por poner en 
primer lugar respectivamente una de 
las tres actividades.

Bohm caracteriza con unos ras
gos básicos cada una de las cosmovi
siones e insiste sobre la diferencia de 
las prioridades en cuanto a las activi
dades humanas.

Con relación a lo que se suele 
llamar la cosmovisión antigua, consi
dera que el grado superior en la escala 
de valores de las actividades humanas 
se le concedía allí a la visión contem
plativa, al tipo de vida teórico. Nuestro 
autor cita una acertada caracterización 
de Romano Guardini sobre la religión

y la cosmovisión del hombre antiguo, 
cuando dice:

Sabe de un poder del destino 
que domina a todos, hasta a los más 
altos dioses; de una justicia actuante y 
de un orden racional, que regula y 
juzga todo acontecer. Pero estos pode
res superiores no están enfrentados al 
mundo, sino constituyen su orden úl
timo.” (GUARDINI, Romano. El fin 
de los tiempos modernos. Citado por 
Bohm. p. 28).

Irá a caracterizar la cosmovisión cristiana 
como aquella que coloca el actuar como 
valor supremo del quehacer humano. 
Considera decisivo evidenciar esta pri
macía cristiana del actuar, señalando el 
nuevo concepto de Dios y del Universo 
como creación divina. Este Dios del cris
tianismo es un creador personal, y de El 
provienen el cielo y la tierra. Esta idea 
asumida del judaismo, la de la creación 
hecha por Dios, es absolutamente válida 
en el Nuevo testamento y su radicalidad, 
que conmovió hondamente al mundo he
lenístico, no pudo ser enunciada más pro
vocativamente que como lo hizo en su 
momento el (¡griego!) Apóstol Pablo en 
su famoso discurso delAreópago.—escri
be el Profesor Bohm—.

El insiste en que se debe tener claro que el 
mundo visible es creado. Esta frase a la 
que tan acostumbrados estamos, vista 
desde la metafísica griega significaba una 
revolución total y aún tiene ese valor para
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las filosofías modernas que se adhieren a 
los principios de la metafísica antigua. El 
Dios absolutamente personal del cristia
nismo no se realiza en el mundo, no per
tenece a él sino que reina, en forma 
totalmente independiente y soberana ‘so
bre el orbe’, creado de la nada sin nece
sidad alguna, en libre poder absoluto y 
por su propio consejo inescrutable. Con
sidera que este el pensamiento cristiano 
de la creación no limita a ésta a un acto 
único de Dios, al principio del mundo, 
sino que significa una creación continua
da —una creado continua— que subyace 
a través de la historia, a la cual soporta, y 
a que cada instante vuelve a producirse. 
Sin duda la representación de esta cosmo- 
visión nos muestra a nuestro autor como 
un profundo conocedor de la teología cris
tiana y de la filosofía medieval que insiste 
en damos una imagen más completa y 
compleja de la ‘edad media’ y se lamenta 
no poder desarrollar, por factores de espa
cio— ‘Ha sido ya una osadía el esquema
tizar toscamente la cosmovisión cristiana 
en pocos rasgos, y esto al precio de renun
ciar a todos los matices sutiles —por 
ejemplo deberíamos haber incorporado, 
cuando menos, los cuatro grandes tipos de 
antropología cristiana medieval: la de San 
Agustín, la de Santo Tomás de Aquino, la 
de San Francisco de Asís y la de Juan de 
Florez[...]’ (p. 38).

En un tercer momento Winfried 
Bohm intenta poner en el papel con 
pocos trazos aquello que se ha llamado 
la cosmovisión moderna cientifícista. 
Justifica este intento en cuanto no in
tenta reproducirla como un todo, sino

sólo hacer visible ciertos aspectos. En 
verdad tenemos una excelente y sutil 
fisonomía de la modernidad. Empieza 
preguntándose acerca de si puede 
existir tal cosmovisión moderna en 
forma global, y también si el final de 
los tiempos modernos ya ha pasado. 
Naturalmente su respuesta es negati
va. Aún más se pregunta si en verdad 
estamos viviendo un mundo seculari
zado poscristiano.

Indica cómo la poiesis predo
mina en la Edad Moderna y ella se 
manifestó con toda su fuerza en la obra 
de Francis Bacon y con un rasgo bási
co del pensamiento moderno que se 
denomina secularización. El meollo 
de la importancia del pensamiento de 
Bacon se podría resumir en los si
guientes términos: la investigación ba- 
coniana ya ha demostrado 
ampliamente que, contra lo que se sue
le suponer, su influencia sobre el de
sarrollo de las ciencias naturales 
modernas no fue tanta, y que su impor
tancia no se agota en su rol de propa
gandista e ideólogo de ellas; no cabe 
duda que su peso está en que ha defen
dido con verbo y convicción la idea de 
una nueva ciencia, la que en lugar de 
encapricharse en etéreas e inútiles es
peculaciones, por fin debía producir 
frutos que se concretaran en eficacia 
práctica.
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Para Bohm, la cosmovisión 
moderna científícista está acompaña
da de un complejo proceso de separa
ción secular de la religión, la 
metafísica y la ciencia. Si bien su lími
te puede ser nítido considera que la 
mejor imagen para presentar su rela
ción es la de dos libros: quienes estu
dian el libro de la naturaleza 
simplemente dejan de lado el otro; lo 
omiten e ignoran. Según Bohm, Har
vey Cox en su obra The Secular City 
(Nueva York, 1968) ha descrito con 
gran precisión esta situación:

Las fuerzas de la secularización 
no tienen un real interés en perseguir 
a la religión. La secularización sim
plemente pasa de largo y esquiva la 
religión, y se dedica a otras cosas. Ha 
relativizado las visiones religiosas del 
mundo, y así las ha hecho inocuas. La 
religión ha sido privatizada (citado por 
Bohm. p. 45).

Otra importante consecuencia 
de la tan cambiada significación de 
teoría y praxis en lo que se denomina 
la modernidad, tiene que ver con el 
hecho de que la “teoría” ha pasado a 
ser know how y praxis, la aplicación 
de estas reglas operativas —es decir, 
poiesis—, ¿qué sucede entonces con 
la auténtica praxis, es decir, la actua
ción humana? Pueden presentarse dos 
posibilidades —dice Bohm—: o bien 
desaparece poco a poco, y finalmente

del todo, del ámbito del estudio cien
tífico, o también es re-pensada según 
el modelo de la poiesis, y se le asigna, 
por analogía con el reinado del hom
bre sobre la naturaleza un art ofman 
(Thomas Hobbes), es decir, un “reina
do del hombre sobre el hombre”, ga
rantizado científicamente.

Las consecuencias que esto 
conlleva en la política fueron clara
mente expuestas sobre todo por Jurgen 
Habermas, cuando dice:

... en la medida en que la polí
tica se racionalice científicamente, la 
práctica sea guiada por sus consejos 
tecnocráticos, crece aquella extraña 
problemática residual ante la cual el 
análisis científico-experimental se ve 
obligado a reconocer su incompeten
cia. Sobre la base de una partición de 
tareas entre las ciencias empíricas y 
una normativa ya incapaz de verdad, 
crece el campo de la pura decisión: el 
legítimo ámbito de la práctica elude 
cada vez más el control del examen 
metódico general. (Habermas, Jur
gen. Teoría y Práctica. Tecnos, Ma
drid, 1987. Páginas 314 y ss).

¿Cómo se presenta esta “extra
ña problemática residual” en la peda
gogía y la educación? El Profesor 
Bohm se apoyará en dos pensadores y 
pedagogos italianos para explicar el 
asunto: Metelli Di Lallo (Analisi del
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discorso pedagógico) y Giuseppe Ca- 
talfamo (Ideología e educazione). He 
aquí un esquemático resumen:

Es importante diferenciar desde 
un comienzo entre una pedagogía sujeta 
a la ideología, una que la enfrenta dia
lécticamente y, una indiferente a ella, 
que reivindica para sí y en forma exclu
siva el ser ciencia de la educación en el 
sentido moderno cientificista.

Esta “pedagogía indiferente” 
excluye la cuestión de los fines y obje
tivos, se limita a una teoría (¡en el sen
tido moderno!) de los medios e 
instrumentos de la educación y se puede 
caracterizar como conocimiento abso
lutamente instrumental. Si bien presu
pone una fijación de metas —pues de 
otro modo, sus medios e instrumentos 
serían absurdos y golpearían en el va
cío—, esta instancia está fuera del siste
ma científico, y dado que éste se ha 
reducido a una teoría de medios e ins
trumentos, ya ni siquiera permite un 
juicio sobre la aceptación o rechazo de 
esa instancia y de las metas por ella 
fijadas.

Citando a Catalfamo, Bohm 
presenta las ramas individuales de 
la así llamada “pedagogía indife
rente”: se concentran en la investiga
ción de los procesos del actuar 
educativo y su realización técnica, y 
ponen al servicio de esta ideología su

investigación junto con los resultados 
obtenidos. En este caso, el pedagogo 
asume una posición neutral, como un 
no creyente (¡aun cuando en el fondo 
de su alma haya una firme creencia!), 
mientras que el educador se convierte 
básicamente en un práctico (¡en el sen
tido, ergo poiético!) y un técnico (Ca
talfamo, Giuseppe. Ideología e 
eduzaciones. Messina, 1982. Citado por 
W. Bohm. p. 46).

Si se busca la penetración y do
minación del (moderno) pensamiento 
poiético en el ámbito de la pedagogía, 
se debe ir primeramente a John Locke 
—considera Winfried Bohm—. Esto 
porque él quiere sacarlas ideas morales 
y políticas —o sea la práctica—, total
mente del campo de la probabilidad 
(probability), de lo sólo aparente, y por
que las considera “tan cuestionables 
como las de la matemática” ;peroprin
cipalmente porque “descubre" un obje
to específico de una posible ciencia de 
la educación: el niño; desea lograr un 
conocimiento que dé poder educativo 
para este objeto, y asífacilite, en gene
ral, un nuevo diseño para la pedago
gía: un instrumento para la formación 
de la personalidad desde la primera 
infancia. Esta delimitación de la in
fancia fuera de la totalidad de la vida 
humana, y la preparación del niño 
como objeto de observación y de in
vestigación, son de hecho las condi
ciones preliminares para el desarrollo
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de una ciencia pedagógica, y posibili
tan salir de la idea tradicional de pai- 
deia para ir hacia la moderna ciencia 
de la educación.

Su convicción en cuanto a la 
factibilidad de la educación se basa 
aquí en la observación, y ya también 
en normas logrables por la experimen
tación, como también en la transmisi- 
bilidad de reglas útiles. Locke cree que 
las diferencias en el comportamiento 
humano y en sus capacidades son cau
sadas poderosamente sólo por la edu
cación; pero además, ve al niño como 
una pizarra en blanco sobre la que ella 
dejará sus marcas.

Ya al principio de estas reflexio
nes reconoce: “que de cada diez perso
nas que encontramos, nueve son lo que 
son, buenas o malas, útiles o inútiles, por 
su educación”. Y poco más adelante 
dice: “Creo que el espíritu infantil, co
mo el agua, puede fácilmente ser lleva
do en tal o cual sentido”.

En la interpretación de Bohm, 
la Edad Media, igual que la antigüe
dad, usando la analogía con los proce
sos naturales —por ejemplo, el 
cambio de las estaciones o el movi
miento de los planetas—, había deter
minado las etapas de la vida humana; 
pero Locke definió la infancia en un 
lapso propio, mensurable con el reloj 
y, al mismo tiempo, interpretó este

“espacio temporal” en un concepto li
neal cronológico; así correspondía al 
mundo de lo exacto y de las cifras que 
Koyré mostró como la base del pensa
miento científico moderno.

A partir de esta moderna inter
pretación, fue posible pensar la educa
ción como un proceso guiable y 
entender el hacer educativo como po
der: “Es poder activo, pues tiene la 
esencial posibilidad de producir cam
bios, y simultáneamente es poder pa
sivo, pues su destinatario muestra la 
capacidad de soportar el cambio”. El 
proceso educativo se basa en el cono
cimiento objetivo de las condiciones 
en que el hombre cumple su desarrollo 
natural de formación personal, por eso 
el conocimiento pedagógico pasa a ser 
un poderoso instrumento para el cam
bio de los individuos y de la sociedad.

Entonces la moderna cientifiza- 
ción de la educación, en su esencia, 
conduce a eliminar del ámbito del de
bate científico la posibilidad del au
téntico actuar humano, o tal vez hasta 
negarla del todo. Una educación guia
da científicamente e intrincada por la 
ciencia se articula según el modelo de 
la poiesis. Y si a pesar de ello se habla 
todavía de teoría y práctica, estos tér
minos han perdido ya su sentido origi
nario y denominan ahora un 
conocimiento operativo instrumental 
y su uso tecnológico en una así llama
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da “praxis” equívoca y convertida en 
poiesis.

En opinión del Profesor Bohm, 
Alden LeGrand Richards resume de 
tal manera el resultado de su trabajo 
sobre el proceso de secularización de 
la cosmovisión moderna, que también 
podría usarse para nuestro asunto:

La ciencia de la educación, casi 
por definición, debe limitar su foco a 
dos áreas: el desarrollo genético y la 
socialización del entorno. Un área es
tudia la maduración biológica del indi
viduo. La otra, examina las variables 
en la sociedad que conforman las ca
racterísticas de un individuo dado. Ca
si todas las modernas filosofías 
educacionales científicas limitan su 
investigación a una o ambas de estas 
áreas naturales. (The secularizaron of 
the academic world-view. Ahistory of 
a process and its implications for a 
Science of education. 1982. Citado 
por Bohm. p. 51).

En el capítulo tres de su extraor
dinario trabajo (Pedagogía o ciencia 
de la educación o una teoría sobre la 
educación, de la educación o para la 
educación), Bohm enfrenta la cuestión 
acerca de la necesaria limitación de 
una ciencia de la educación a los pro
cesos de maduración biosicológicos y 
a los socializantes determinados por el 
entorno. En el capítulo cuarto (la edu

cación como poiesis o la intervención 
científica en la educación), el pensa
dor alemán presenta ampliamente, con 
ayuda de ramificaciones históricas no
tables, una educación como poiesis, y 
somete a prueba este modelo, respe
tando especialmente sus posibles fun
damentos, al mismo tiempo que sus 
debilidades de fundamento, razón y 
error, alcances y límites, plenitud y 
carencia. Así, se podrá decidir la legi
timidad de una transmisión de la com
prensión de la teoría y praxis moderna 
cientificista —es decir, la doble con
cepción de una teoría operacional 
(“Know How”, conocimiento experto 
científicamente avalado)ysu “aplica
ción" en una poiesis educativa— a la 
realidad de la educación y la relación 
entre pedagogía y educación.

Finalmente en el capítulo 5 (La 
educación como praxis o la educación 
de la persona), propondrá la cuestión 
de la justificación del modelo de una 
educación como praxis, poniendo en 
primer plano el problema de cómo la 
concepción de tina pedagogía como 
conocimiento práctico— es decir, co
nocimiento que se acerca a una prác
tica educativa ya existente, la clarifica, 
la hace más consciente, la sigue críti
camente y diseña prospectivamente 
una praxis mejor— se corresponde 
con la auténtica naturaleza de la edu
cación, la humanidad del hombre y la 
realidad de la convivencia humana
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más que un esquema de pensamiento 
tecnológico. Es decir, la opción de la 
pedagogía personalista integral que in
tenté bosquejar en la introducción de 
este escrito.

Finalmente conviene precisar 
el sentido último de esta reseña del 
trabajo del eminente pensador-peda
gogo alemán: Se puede verificar con 
la lectura de sus estudios hasta qué 
punto la actitud de un pensador, cuan
do responde a preguntas del momento, 
está ligada a la amplitud de su conoci
miento de la tradición filosófica y có
mo una comprensión profunda del 
acto pedagógico puede ganar en el

gran rodeo por la filosofía. Pero tam
bién se puede observar que el reen
cuentro entre la pedagogía y la 
filosofía hace sufrir a esta última una 
mutación esencial que le impide hacer 
de la filosofía de la educación un nue
vo avatar de la filosofía en sí y la 
constituye en un saber sui generis: una 
filosofía pedagógica. Que por cierto 
apenas comienza a normalizarse en 
nuestra tradición de pensamiento pe
dagógico.

MIGUEL A. GOMEZ MENDOZA 
Profesor Universidad de Caldas
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