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temente, no saben por qué Seccíón decidirse, y
depende mucho su especialízacíón defínítiva del
profesorado que encuentren o de las salídas que
más fácílmente se les abran, lo que no siempre
ies resulta claro. Aquí sf que puede ser determi-
nante la ocasión. Pero esta situacibn práctica no
debe hacernos olvidar que hay vocacíones autén-
ticas, que van incluso contra las ocasíones tlue
se les ofrecen.

_.La lafior orientadora y claríficadora en este
sentido, que puede realizarse en el seno de los
colegios menores, es, por consiguiente, importan-
tfsima, y no puede realizarse en las clases gene-
rales, sino en esos grupos ya seleccíonados a que
antes me he referído. En los colegíos menores las
pruebas, tanto de carácter como de aptitudes, se
aplicaría a alumnos conocidos, y podrían ser em-
pírícamente contrastadas, e íncluso, sí hace falta,
discutidas con los propios alumnos. Esto no puede
hacerse en un centro general de orientacíón pro-
#esional al que los padres llevasen sólo a eso a
sus hijos, pues la prueba no se contrastaría ni
se correlacionarfa con el trabajo escolar ní con
el habitual comportamíento.

Orieñtar las becas en este sentido supondría
una modifícación, puesto que, según las disposí-
ciones vigentes, deben darse directamente a los
beneficiados. El inconveníente de esto es que no
asegura su justo empleo. Se pueden emplear -creo
que todo el mundo conoce casos- en la adquísí-
ción de cosas ajenas a la ensefianza y al fin para
el que han sído otorgadas. Y no parece posible
una vígilancía directa que garantíce debídamente
su empleo. Por lo demás, tampoco se trata de que

el dínero destínado a becas se emplee en la cons-
truccíón de colegíos menores --este es otro capí-
tulo-, sino de que la beca consista en la resí-
dencía gratuíta en un colegio menor que ofrezca
las debídas garantías, y que sería, naturalmente,
el que percibiria la subvención.

La tutela de las vocaCíon2s intelectuales puede
contínuarse de modo análogo, durante el cíclo de
estudios universítaríos, en los colegíos mayores,
pues también en ellos pueden funcíonar esos
círculos oríentadores. Y deben funcionar durante
toda la carrera, pues la decísíón de una especia-
lidad es en algunos temprana, pero en otros muy
tardfa, y a veces puramente ocásionai, esto es,
azarosa. Y por azar puede acertarse, pero nu se
me dirá que el procedimiento es seguro.

Los factores que entran en la determinación
de una vocacíón íntelectual defínida son comple-
jos, como ha podído colegirse de lo dicho. No po-
demos tener la segurídad absoluta de acertar
siempre -lo absoluto no está en manos del hom-
bre-, pero podemos tomar las precaucíones ne-
cesarías para equivocarnos el menor número de
veces posíbles, en beneflcío no sólo de cada es-
tudíante, síno también de la sociedad, en la que
ha de ejercer su Arofesíón, pues sí la ejerce a
dísgusto o íncompetentemente, aparte del dísgus-
to mismo, no logrará una sítuación ni síquíera
pasable, y, por otro lado, la socíedad saldrá per-
judicada por su deficiente rendimiento.

Creo que por todas estas razones deben tutelar-
se con el mayor cuidado los estudiantes que ma-
nifíesten claramente una vocacíón intelectual.
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Educación como «maneductio»
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LAS FORMAS DE APREHENSION
DEL FENOMENO EDU^ATIVO

El fenómeno educatívo es esencíalmente com-
plejo. Acerca de pocas cosas se ha dado un nú-
mero mayor de definicíones. Cuando se ha hecho
ha sido porque las realídades en cuestíón eran así-
mismo entídades de múltíples notas, proteicas,
multiformes, polivalentes. Este ha sido, por eíem-
plo, el caso del amor o el de la felícídad.

La forma más espontánea de inicíar su con-

quista conceptual ha sido, como en esos otros ca-
sos, la aprehensíón inmediata de un sólo rasgo,
o de un número muy reducído de ellos, de un des-
tello entítatívo que la circunstancia ha trafdo
hasta un primer plano, de una faceta especial-
mente jugosa o sustancíal, iJna larga tradicíón
de ingenío, agudeza, observacíones certeras e ín-
tuiciones geniales ha ido acumulando un verda-
dero tesoro de afírmacíones exactas en torno al
tema. El problema consístía en su misma abun^
dancía. Porque lo curioso del caso es que en todo
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ese muestrario de ideas apenas si existia oposi-
ción. Se trata más bien del íncómodo sentimiento
de perplejídad que la contemplación de un pa-
.Y`,orama tan varíado y heterogéneo origína.

Movidos por esa inquietud se ha intentado mu-
chas veces reducír esa diversídad de concepcíones
a unidad. Para ello se ha acudído a tres proce-
dimientos en sí mísmos legítimos, pero que de
hecho han dejado el verdadero problema intacto.

Mediante el prímero de eilos se ha reunído en
un proceso comparatívo todo el acervo de definí-
cíones o ensayos, y después de cotejarlas se ha
abstraído lo común de todas ellas, ordenando je-
rárquícamente los conceptos resultantes del aná-
lísis en una seríe de relacíones estructurales de
subordínación, supraordinación y coordinación.
El resultado de este trabajo armónico ha crísta-
lizado siempre en una prolija enumeracíón de
notas, que convertía inevitablemente a esas de-
fínícíones síntéticas en desmesurados inventarios
de las cosas más díspares, pertenecíentes a re-
giones y ámbitos de la realidad muy distintos
entre sf, para, por otra parte, quedarse síempre
cortas en la adopción de caracteres. Pero por in-
grata y poco elegante, desde un punto de vista
iilosófico, que fuera esta labor era, sín embargo,
necesaría. Mostraba la perfecta compatibilídad
de la mayoría de los extremos aducídos y su per-
tenencia a un núcleo o tronco común. Represen-
tante típico de estas definícíones, a la vez prolí-
jas y parciales, es la conocída formulación de
Durkheim (!).

La segunda forma de acceso a la educación
trata ^de evitar precísamente esa longitud de la
deiínición. En rigor esto no es posíble, y por eso,
aparte limítar también de antemano el alcance
de su fórmula a una parte del fenómeno, lo que
hace en realídad es ocultar el polímorfísmo y ri-
queza entitatíva de la educación tras un concepto,
o una palabra, que de puro vago o amplío puede
acogerlo todo dentro de sí. Por evitar la enojosa
defínicíón descríptiva se cae en la pelígrosa de-
finicíón implícita. Sí para definir la elípse digo
que es una curva cerrada, nadíe podrá negar la
verdad de estas palabras, y sin embargo, no es
una verdadera defínición. Esto es lo que acontece
con definíciones de educacíón, tales como las de
iormación, desarrollo, perfeccíbn, etc. La defíni-
cíón implícita sólo está lógícamente justificada
cuando, además, claro está, de cumplir las leyes
generales de la definicíón -en este caso, sobre
todo, ser más clara, menos problemática que lo
deiinido-, los géneros inferíores son periecta-
mente conocídos o se hallan patentes y abíertos
a la intuicíón de todos. La definición ímplícita
auténtica es un ínstrumento económíco que si-
lencia io consabido para emplear las energías aho-

(1) «L'éducatíon est 1'action exercée par les génera-
tíons adultes surcelles qui ne sont pas encore mAres
pour la vie sociale. Elle a pour objet de susciter et de
développer che2 1'enfant un certain nombre d'états
physiques, íntellectuels et moraux que réclament de
lui la societé politique dans son ensemble, et le milieu
spécíal auquel íl est particulíérement destiné.b «Educar
tian et sociologíe.u Parfs, Alcan, 1928.
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rradas en el conocímiento de lo nuevo y diie-
rencial.

El tercer procedímiento lo que hace es senci-
llamente eludir el problema, desplazándolo ínjus-
tificadamente de lugar. Se da por supuesto un
esquema mínimo, que pueda aceptarse sín diii-
cultad por casí todos, y se presentan las distintas
versíones conceptuales del fenómeno educatívo
como teorias, todas ellas plausibles y nínguna su-
fícíentemente justífícada. Se habla así de la edu-
cacíón como díscíplina formal, como desarrollo,
como formación, construccíbn, preparacíón para
la vida, tradición cultural, formaeíón de hábitos,
etcétera; enumeración en la que echamos de me-
nos concepciones tan fundamentales como, por
ejemplo, la de liberación interior, tan cara a los
pedagogos romántícos; la de organijicación, entre
otras varias, y, sobre todo, la más radical de to-
das: la edueación como panortoxia o enmendatio
omntum, enmendatio rerum humanarum (2). Pero
un uso correcto del concepto de teorfa--cuerpo
de hipótesís provisíonales sobre un sístema de
problemas de imposible verífícación actual-- im-
pide aplicarlo a exposíciones de suyo evídentes o
perfectamente comprobadas y ciertas. Yo no sé,
por ejemplo, cómo se puede calificar de teoría a
hechos tan palmaríos como la tradición cultural,
que la educación hace posíble, o a la formacíón
de hábitos.

Por todo ello, s^ ha ido imponíendo la necesídad
de acudír al fenómeno mísmo de la educacíón,
con la pretensíón de que su solitaria y decantada
presencia, liberada de todo excipiente, nos revele
sus intimos secretos. Los métodos de la filosoffa
actual -la pedagogfa en su sentido más hondo
ha de ser siempre una filosofia de la educacíón-
nos permíten hacerlo con todas las garantias de
precisión y rigor cientifíco. En realldad, ha sído
la misma madurez de estos métodos el móvil de-
císivo en el enfrentamiento con la realídad nuda
del fenómeno. La labor realízada en este sentído
es ya muy ímportante (3).

Pero aun dentro de la constatación de la es-
tructura ienomenológica de la educación y de la
sucesíva apropiación de sus notas esencíales, no
se ha pasado, en muchos casos, de sefialar su pre-
sencia y su imprescindible papel. Por razones muy
diversas y comprensibles, naturales en toda cien-
cía, como proceso humano que se lleva a cabo en
el tiempo y con motivaciones atencíonales rnuy
heterogéneas y concretas, no se ha dedicado la
mísma atencíón a todos los aspectos esenciales
del proceso educatívo. Es lo que sucede, por ejem-
plo, con la funcíón tutelar de la educacíón, y que
me mueve a escribír estas líneas eomo una prí-
mera aproximacíón provísíonal ai tema. En una

(2) Sobre esta concepción radlcal me he ocupado en
mi artículo en esta misma revlsta «Educación desde el
límite del hombreu, núm. 77, malzo 19b8, págs. 67^83•

(3) Véase, además de las obras ya clásica.s de Litt,
Fischer y. sobre todo, Spranger, A. O. Scsoao ; Erxopenes
Ich - erziehendes Du; FR. KANNING ; StMlktlLTiD{33Cn-
schajtliche Ptldapovik; R, ouARDIxI y O. F. Bol.Lxow :
Begepnun0 und Bildunp; R. QrUARDINI: GrZEndlepunQ
der Biidunpslehre, entre otras.
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edicíón reciente de un diccionario de pedagogía
encuentro sorprendído que falta por completo la
más míníma referencía dfrecta a este aspecto,
como veremos, esencial.

Me parece clara la actitud a adoptar ante las
tres perspectivas reseñadas. Ninguna ha sido ca-
príçhosa o arbitraria. Independientemente la jus-
títicacfón vital que supone la necesidad de po-
nerse en claro sobre determinadas cuestiones pri-
mordiales, en una irrempiazable y personalísima
jerarqu^a de cuestiones y temas que toda vida
filosófica supone, y de la inevitable límítación de
parcialídad que toda labor individual lleva consi-
go -el saber es una tarea histórica, colectiva,
continuativa, que se da siempre en la comunica-
ción-, tenían justificadas motivaciones. Hay que
conservar, pues, lo posítivo de ellas: la preten-
sión de totalidad de las definiciones descriptivas,
la precisión lingiifstica, la simplífícación concep-
tual y las exigencias estéticas de las definiciones
implícitas; el caudal de observaciones de las con-
cepciones impresionístas y parciales y de las pre-
tendídas teorías.

Lo que el tíempo y la naturaleza de las cosas
ha ido poniendo de manifiesto es que sblo de un
estudio fenomenológicamente analitíco y cumula-
tivo puede surgír una determinación inequivoca
de lo que es la educación, es decir, de lo que es
la pedagogía entera y sus técnícas derivadas y
aplicacíoneŝ. Pues el estudio de ese concepto no
es un mero capitulo preliminar de la ciencia pe-
dagógíca, sino su núcleo esencial presente en to-
das sus manifestaciones.

LAS SEIS FUNCIONES
DE LA EDUCACION

Hoy vamos a referirnos concretamente a una
de las funciones esenciales de la educación: la
función tutelar. Pero, ^cuáles son en general las
funciones de la educación? Convíene precisar esto.

Ante todo, al hablar de funciones me refiero a
las tareas o mísiones que cumple en el marco
general de la vída. Como ocurre con las funciones
de otros géneros de actividad, unas veces son
íntencionales y otras ímpremeditadas, conscíentes
o inconscíentes, pero siempre indefectibles. No
puede pensarse la educación sin que ellas actúen.
A lo largo de la historia se ha dado un cambío
de perspectiva, un turno rotativo, un desplaza-
miento sucesívo, una alternancía y exclusión en
la prosecución y planeamiento técnico de estas
funciones, pero siempre han ido acompañadas de
las otras como un cortejo inadvertído e inatendi-
do de dtirecciones de ejectividad. Por ser esencía-
les podemos advertír su presencia incluso al nível
mismo de las formas más espontáneas y primiti-
vas de la educación, en que ní siquiera existían
instítuciones especialízadas.

Como es sabido, en el proceso de la educación
encontramos tres términos (tres momentos) y
tres relaciones entre esos térrninos. Pues bien:
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en ^ 2lación con cada uno de esos seis elementos
desempeña un papel, ejeTCe una funcíón, produ-
ce un efecto la activídad educativa.

En relacíón con el momento no personai --el
objeto o«bien educativo», la cultura humana, el
conjunto de respuestas de toda índole a las dífi-
cultades e interrogacíones que la círcunstancia
nos opone, el acervo de ideas, creencías, conoci-
mientos, preferencias, hábítos colectivos-, la edu-
cación ofrece una funcíón de conservación. En
este sentido, la educación es una fuerza hístórica,
que mantiene vivo el caudal de prodilctos huma-
nos de cada cultura o cíclo histórico y aun de la
humanidad como un todo. Incluso la superación
es una forma de conservación. No es, desde lue-
go, el único factor de mantenimiento. La objeti-
vación de la cultura, por no citar más que uno
de ellos, asegura su pervívencia incluso al margen
de cualquier esfuerzo en este sentido. Pero el man-
tenimiento de la continuidad de la vida de esa
hacíenda cultural es una obra que hay que atrí-
buir indiscutiblemente a la educación.

Si frente al «bien educativo» la educacíón ac-
túa como conservadora, frente al educador -o la
generación educadora-su funcibn es la de re-
^aovación o relevo. Tal como ocurre en el orga- ,
nismo corporal, una paulatina sustitucíón conti-
nuada y dispersa va reponíendo insensiblemente
el estrato activo de la vída colectíva y asegurando
de este modo su ininterrumpida secuencía (4).

Con referencia al segundo de los dos momentos
personales, es decír, en torno ál educando, la fun-
ción que se lleva a cabo es la, que podemos llamar,
en términos generales, de guia o dirección. Esta
actividad comprende en realidad tres funcfones
o subfuncíones: 1) la función de adoctrinamiento
-quítese por el momento a esta palabra toda su
resonancia dogmática-; 2) la funcíón de ayuda,
y 3) la de tuteda, procuracíón o procura, que es
precisamente hoy el objeto de nuestra atencíón.

Antes, para dejar completo este análisís fun-
cional, debemos mencionar las otras tres funcio-
nes que apuntan a las relaciones existentes entre
los tres momentos anteriores.

Tenemos, en prímer lugar, la correlación edu-
cador-educando; relación interindívidual, rela-
ción de ascendiente o de diferencia de nível, que
se manifiesta ya espontáneamente en el símple
contacto humano entre dos personas, con su flujo
o fluencía de espiritualídad, de pensamíento, con
su polarídad de atracción atencional. Pues bien:
la educacíón es, dentro de este vehículo, el me-
diador que procura la equiparación, la nivelacíón
a través del encuentro personal y de la comuní-
cación (5). Esta función niveladora, que se ejerce
en su mayor porción sobre y hacia el educando,
es recíprocamente función de compensacíón para
el educador. Además de la indispensable fuente
de conocimíentos que aquél supone para poder

(4) Véase en este sentido o. WiLaMnxx : Didaktik
als Biid.ungslehre, 1882. Introducción, 3-7.

(5) Como es sabida, ésta es una de las cuestiones
estudíadas por GExTiLE : Sommario di pedaqogia como
scienza }iloso}ica. Bar, Laterza. 1912.
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llevar a cabo su labor --discat a puero magister-,
es el contrapeso que le proporcíona todo aquello
que la estilizacfón que los años llevan consigo, el
hábito y la progresiva angostura vítal y profe-

sional han ido desgajando de su existencia: la
espontaneidad y pureza primigenias, el entusías-
mo, el asombro, la origínalidad, la iniciatíva...

La función que interviene en la relacíón edu-

cador -«bien educativo»- es una función depu-

radora. Podemos ilamarla función de codifica-

ción. Es la encargada de fljar, aclarar, sistema-
tizar, ordenar, clasiflcar, dividir el contenido cuya
adquisíción es una de las finalidades directas de
la activídad pedagógica.

Por último, la funcíón más inmediata y desta-
cada es la que se refiere al educando en su rela-
ción con el «bien educativo». Es esta una función

de identificación, de interpenetración. En la pers-
pectiva del educando es una actividad de cambio
o adquisicíón de formas, una adecuacíón o adap-
tación al arquetípo humano que la cultura de su
época exige. Mirada desde el ideal educativo, y
dentro de las varías posibilidades o versiones que
ofrece el esquema fundamental básico de lo que
constituye el prototípo que proyectan las tenden-
cias de su tiempo y cfrculo cultural, la misíón
que el hacer educatívo cumPle es la de materíali-
zar en el ser del hombre esas aspiraciones, la de
encarnar la idea y personificar la imagen ejem-
plar, dándole realídad viva.

Entre el indivíduo y el ideai hay siempre una
gradación cfclica de ascenso y descenso. En todo
momento histórico podemos cotejar a qué distan-
cía se hallan los dos términos de este proceso: lo
que se quiere ser, lo que se sueña y lo que efec-
tivamente se llega a ser. La historia de la edu-
cación y de la pedagogía están llenas de una mul-
títud de «figuras vívas» y de «modelos». Tan vehe-
mente ha sido este anhelo de fíjar con trazos
inequívocos el contorno de la personalidad esti-
mada como perfecta, que nos ha dejado un ríco
tesoro documental de un valor inestímable para
conocer lo que la educación fué, y, por consi-
guíente, la forma en que se presenta hoy. Algunas
obras, muy pocas, han logrado, con la efícacía
que les confiere la perfeccibn de su estilo, una
fama universal; otras, sín perder su valor de tes-
timonío, cayeron en el olvido. Unas veces el re-
trato era premeditadamente esquemdtico; otras,
ambicioso y ríco de detalles. No son menos expre-
sívos las sátiras y los figurones festivos. La exa-
geracíón caricaturesca permite apreciar en ellos
con toda nitidez el rasgo característico que de otro
modo quedaría oculto entre los ínnumerables ca-
racteres del personaje. Con asombroso silencío
las historias de la educación suelen pasar al lado
de estos monumentos de la ímaginación, el en-
tusiasmo y el esfuerzo humanos que han sído «el
sabio», «el kalokagathós» (x^..óç r.&ya^^dç), «el po-
lites» ( no?,^tr,ç), el «rhetoh», el «caballero», el
«cortesano», el «discroto», «el gala^zt homme», etc.,
distraidas en temas menores y dejando de este
modo íntact`ás sus mejores fuentes, A1 lado de

este repertorio de ideales, las biografías de los
«epónimos» y personalídades egregias de cada
período nos permiten verificar la ecuación del
logro educativo del correspondiente momento his-
tórico.

Todas estas funciones se exigen y se implícan
mutuamente. Pero el hecho de perseguir directa-
mente y potenciar técnicamente una de ellas, la
preferencia en su tratamíento y la faz con que se
presenta cada una de las restantes son variables
histórícas. Constituye una de las tareas capítales
de toda verdadera hístoria de la edueación darnos
razón de su correspondiente emergencia y volu-
men en cada fase histórica y su respectivo papel
en cada momento del desarrollo colectivo.

EDUCACION COMO uMANEDiTCTIO^

Para comprender bíen lo que esta funcíón sig-
nifíca debemos partír de la sítuación pedagógica
inícial. En la raí2 mísma del fenómeno educativo
hallamos siempre una sttuación de dependencia.
Se trata de una verdadera «sítuación l^níte» -in-
soslayable, permánente, que afeGia. a^^; ^^^^^p
mísmo de nuestra existencía e.^í^reductible• ^^
otra-. En cualquíer aspecto que emds nuestra
vida nos hallamos síempre sujet "a ínstancías y
poderes superlores..Como Locke V^,at «no nace-
mos en la libertad». Se puede se '• xnás o menos
conscíente de esta subordinacíón, se puede ^sen-
tir» más o menos, pero es ínnegable que nos sus-
tentamos en ella. Cabe, al lado de otros engafios
-el de nuestra afírmacíón y valor, frente a la
realidad de nuestra contingencia-, la flcción y el
espejismo de nuestra independencía. Acaso sea el
sentimiento la mejor vfa para la ruptura del velo.
El sentimíento y lo que lleva a él: la lucha, el
fracaso, etc. El sentímíento es el peso que mueve
nuestra vida, lo que nos lleva incluso a la con-
cíencia y el pensamiento, ínconcebibles en un su-
puesto de plena apatía vítal. Por eso definía
Schleiermacher lo religioso en un sentído mucho
más hondo del que se ha querido darle como das
gefiihl schlechthinniger Abhangigkeit vom Uni-
versum (el «sentimiento de absoluta dependencía
del universo»).

En nuestro caso se trata de la dependencia de
una autoridad superíor índívídual o colectiva, fa-
milíar o política, intelectual o moral, personal o
impersonal, irnpuesta, buscada o símplemente
fáctica. Varías ciencias han hecho de esta reali-
dad y de cada una de sus manífestaciones su
objeto de estudío, pero lo que a nosotros nos in-
teresa destacar aquí es el proceso educatívo que
se da síempre dentro de ella. Siempre, aun en el
caso hipotético de la autoeducación, aun en el
caso del hombre solitarío, fíngido por la imagi-
nacíón pero que nunca puede dejar de ser «fí-
seodídacto» o «teodidacto» ( ^^o^i ĉx.TOs ).

Por otra parte, y como he tenido ocasión de
mostrar en otro lugar, la educacíón surge de
nuestras limitaciones, no es otra cosa que el es-



56 [2047 REVISTA DE EDUCACION - ESTUDIOS LVIII . 16S

fuerzo por romper sus cadenas. La educación es
enmendatio, rectíficacíón, superación de oposí-
ciones polares y elíminación de desproporciones.

Dependencía, limitación y el grado y atribu-
cíón en la conciencia de esas límítacíones deter-
mínan tres posíbilidades irente a las cuales la
activídad educativa se presenta con su correspon-
díente iuncíón. Nos falta aún un cuarto elemen-
ta: el papel de la voluntad o, mejor dicho, de las
voluntaŭes, la del elemento superíor o acurador»
q la del que se halla subordinado a él o asúbdito».
Ya veremos cómo los problemas fundamentales
de esta iunción son, en no pequeña medída, con-
iflícto de voluntades.

En general, la índivídualidad superíor es síem-
pre en mayor o menor grado consciente de las
limitaciones de quíenes tíene bajo su cuidado.
Otra cosa es que se cuente con su cooperación
voluntaría. Este es el caso de la educación. como

adoctrtnamiento o aleccíonamiento. Estas pala-
bras se hallan demasiado cargadas con la signi-
ficacíón que destíne su manífestación aberrante,
y elio pudíera inducírnos tambíén a nosotros a
errar en la aprecíación del fenómeno. Es verdad
que, de hecho, este adoctrinamiento es muchas

veces abusivo y se ha utílizado siempre como ins-
trumento al servicío de intereses ajenos al edu-
cando mísmo, y por ello, ínmorales. Unas veces
se buscaba la construcción de algo usando como
material humano la amasa» de los educandos. En

otros casos se utílízaba a éstos como vehículo de
transmísíón ideológíca, en el peor sentido de esta
palabra. Pero el adoctrínamiento puede ser bien-
intencíonado y puro, al servício de la verdad y
persiguiendo sólo el bien de los índívíduos en su
peculíarídad personal. Ya hemos dicho que se tra-

ta de una función, y, por serlo, no podemos con-
cebir educacíón alguna sín alguna forma de lec-
cián. En todo caso, lo que caracteríza esta forma
de actuacíón es su unilateralidad, que prescinde
de la valuntad del educando, de la que exige ab-

soluta sumísión.

La posibílidad opuesta consiste en que el indí-
viduo en formación sea conscíente de sus propias
limítacíones y busque espontáneamente la fuente
para la solucíón de sus problemas y las personas

que hagan en su favor lo que él no puede con-
seguir por sf mísmo. La situacián originaría de
dependencia es ambívalente. Lo mismo en la edu-
cación que en los demás procesos enraizados en

ella, la dependencia es al mismo tíempo valladar
y hontanar, inhíbición y promoción. Hay en nos-
otros impulsos y anhelos que nos hacen volvernos
espontáneamente hacía nuestros mayores, mayo-

res en experíencía, en conocímíento, en altura
moral, solicitando apoyo, aliento, orientacíón. Pes-
talozzí había dícho que la educacíón era die
Kunst, dem Haschen der Natur nach ihrer eige-

nen Entwicklung Handbietung zu leisten, es de-
cír, «el arte de tender una mano ai afán de la
naturaleza por su propío desarrollo». Hoy se en-
tiende la educación en todas sus formas como

ayuda a la vida del hombre (6). La hístoria de
la pedagogia, en sus dos últimas centurias, ha
sído una progresíva gravítacíón en torno a la afír-
mación del educando: su personalidad, su líber-

tad, su derecho.
Prímero fué en las grandes obras especulativas

-Commencez donc par mieux étudier vos élé-
ves; car tr8s assurément vous ne les connaissez

point (7)-; luego, como primera manífestación
real de reconocímíento a la sufíciencía entitatíva
de la juventud, los imperativos de sus entusiastas
y estudiosos. Recordemos, por ejemplo, en este
sentído la proclama de Nietzsche: Entfesselung

des Lebens der Júgend (aDesencadenamíento de
la vída de la juventud»). Más tarde será el gríto
de autonomía de la propía generación adolescente
en los significatívos «movimientos juveniles ale-
manes», cuya importancía pedagógíca es tan mal
conocida en nuestros medios profesionales. Por
último, la conocída morfologla de actítudes de la
juventud de hoy.

La realidad, que ha puesto de manifiesto los
evidentes frutos de esa orientación, incorporadas
como adquísíciones defínítívas, como parte de
una mayor plenitud espíritual de la humanidad,
ha revelado, sín embargo, como llusoría la pre-
tensián de autosuficiencia. Porque no se trata
sólo del inevitable fondo de tensíón y antagonis-
mo entre los térmínos personales de la relación
educativa. Mucho más profundo es el conflícto
entre el anhelo de autoafirmacíón y las exigen-

cias mismas de la vida. El acercamiento a la na-
turaleza del educando, como exigencía necesaría
para poder amandarla obedeciéndola», el reco-
nocimíento de sus derechos y de la ley del propío
ayo», no modifíca en absoluto la existencia de
requerimientos objetivos, de fases absolutamente
ineludibles en el desarrollo de determínados pro-
cesos. Uno de los mayores espejismos sufrido por
la aeducacíbn nueva» ha sido sin duda el creer
que la, por muchos motivos necesaria, blandura
del ambiente escolar modificaba en algo la inevi-
table dureza y problematísmo de la vida. Se ha
pretendído «educar para la vida», y paradójica-
mente, en muchos casos, se dejaba al indíviduo
inerme ante ella.

La autonomía del indíviduo será siempre una
meta incontrovertible de la educacíón. Ella señala
el término de la misma. Fíchte decía que «educar
a una persona signifíca darle oportunidad de
hacerse dueña y señora de sus propías fuerzas
espírituales». Podemos juzgar del éxíto de nuestra
gestión educativa observando en qué medída, el
híjo, el díscípulo, se pueden ir valíendo por sí
mismos, desde las humildes y prímeras actívída-
des cotidianas de vestirse, andar o comer solos,
a la adquisicíón de una auténtíca responsabilidad
en el pensamiento y en la acción. Es una buena
educación la que nos va haciendo innecesarios
como educadores y guias. En la vida de todo men-

(6) Por ejemplo, W. BaEZINx^ : Erxiehunp als Lebens-
hil}e, 1962.

(7) Emtle, préface, pág. 2 de la ed. 4arnier. París,.
1957.
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tor llega un día en que Emílio puede dírigirse a

él y decirle :
... Mes jonctio^zs d'homme comme^zcent. Vous

aves rempli les vótres; guidez-moi pour vous imi-

ter; et reposez-vous, il en est temps (8).
E1 educador ha de saber colocarse progresiva-

mente en un segundo término. Pero esto es sólo
un aspecto de la cuestión. Hay un educador cuya
actuación es inexorable e inexorablemente dura:
la vida misma. La diferencia evidente que mani-
fiestan en su conducta el adolescente y el hom-
bre maduro no dependen de la intelígencia, cuya
dístribución estadística dentro de cada edad y de
cada época es la misma, sino de que éste ha expe-
rímentado la fuerza de su rigor y aquél desconoce
sus exigencias y... sus represiones. Esa labor de
mediar entre la legítima afírmación del educando
y las demandas que la misma vida plantea es la
tarea que cumple la función tutelar de la edu-
cación.

Aleccionamiento, ayuda y tutela coincicien en
un mismo punto. Los tres consisten en g^úii, en
dirección, en llevar de la mano. En este sentído
la educación es «mane-ductio». La vieja ímagen
del pedagogo griego, inválido y cansado quizá en
su cuerpo, pero perfecto conocedor del camino,
que lleva de la mano al pequeño niño a los esta-
blecimientos de educación, permanece vigente a
lo largo de toda la historia como forma perenne
del hacer educativo. Detrás de todas las trasla-
ciones semánticas, detrás de las más varíadas fa-
cíes, reaparece una y otra vez. Por eso ningún
estudio serio de la educacíón ha dejado de de-
tectar su presencía, aunque luego haya dedícado
su atención preferente a otros temas. Schleier-
macher señala como obras esenciales de la edu-
cacíón, al lado de la tarea de contrarrestar (Ge-
genwirkung), las de apoyo (Unterstiitzung) y
preservación (Behiitung) (9). Herbart, como es
sabido, al lado de la ínstrucción (U^zterrichtl

coloca la disciplina (Zucht) y el gobierno (Re-
gierung). Comenio recuerda el sentido pravidente

de la disciplina -que él interpreta como «disci-
pellina» - lo que , lleva a aprender-, y cíta en
este sentido las palabras divinas «os golpeo y os
castigo para h a c e r o s sanos y volveros hacia
Mí» (10).

Pero estas tres funciones -aleccíonamiento,
ayuda, tutela- difieren entre sí de un modo ine-
quívoco. El aleccionamíento es unilateral y pres-
cínde de la voluntad díscente en lo que se refiere
a su sentído y motivación última, aunque cuente
con la ímprescindible voluntad actual para Ile-

(8) ^mile, V, pág. 614 de la citada edicíón.
(9) SexLE2seMncx>1s : Vorlesungen aus detta Jahre

1826, publícadas por Platz, 1849. Hay una nueva ed. de
los Pilda^ogische SchriJten en 2 volúmenes (1 : Die Vor-
Zesungen aus dem Jahre 1826. 2: Plidagopische Abhand-
lunpen und Zeugnisse), publicada por E. Weniger con
la colaboración de Th. Schulze.

(10) Is. 19, v, 22. La clta de Camenio -literalmentc :
aMezi tím, kdyz i tresci, ne pa zkazení, ale pro vzde-
láni vase to ciním; biji, tresci, abych uzdravil a k sobe
obrátll» - se halla en «Veskeré spípsy Jana Amosa Ko-
menskéno». Brno. Nákladem ústredníno spolku jednot
ucitelskych na Morave 1914 d. XV, p. 113 (Truchlivy, i).

varse a cabo. La ayuda víene solicítada por el
educando y supone en una u otra forma concien-
cia de la propia limitación, pero queda reducida
a su horizonte vivído. La amplitud del horízonte
reái sólo puede lograrse con la asistencia, deseada
o no, de los otros. También en esto está vígente
la aflrmación de Goethe:

KAlles liept im Menschen..., aber nicht in einem.
sondern in vielen... nur alle Menschen machen
die Meschheit aus» («Todo se halla en el hombre,
pero no en uno, sino en muchos. Sólo todos los
hombres constítuyen la humanídad.»)

Pero ^qué es propiamente la tutela?

TUTELA, SUPLEMENTO Y PROVIDENCIA.
EL EROS PEDAGOGICO

La tutela es una síntesis vital, una símbiosis
entre dos seres: el menesteroso y límitado espiri-
tualmente, el que se forma, y aquel a quíen, como
ejecutivo de la situacíón radical de dependencía,
se halla confíado, es decir, su «curador». Se trata
en realidad del curíoso fenómeno de la personali-
dad vitai mixta, integrada por dos indívidualida-
des físícamente, empiricamente, dístantas. Ciaro
que hay una diferencía esencial entre la simbiosis
entendida en un puro sentido biológíco y esta
convergencia de dos actividades en pro de la ple-
nítud y el enriquedímiento vital de una de ellas.
En la símbiosis biológica la asístencía y el bene-
flcio es mutuo, mientras que aquí el efecto se
ejerce cumulativamente en un solo sentido. Po-
demos preguntarnos entonces cuál es el móvil
que orígína y mantiene este proceso.

Pudiéramos pensar ante todo en una extensión
a la especie humana del «ínstinto de cuidado»,
que se manifiesta ya en un estrato puramente
biológico como asistencía, protección y defensa de
la prole. Pero quedarnos dentro de lo meramente
ínstíntivo sería sustraer a la actividad tutelar su
carácter más hondo y específlcamente humano.

La tutela puede ser conscíente y premedítada
o realidad que se logra inadvertidamente y por
aliadidura. Ya la definimos como función y, como
tal, se da siempre que, con una u otra finalidad,
la educación se pone en práctica. En este caso,
es decir, cuando no es ella lo que directa e inme-
diatamente se busca, su esencial e inadvertido
desinterés se ve compensado con el logro de las
otras metas propuestas, que son quienes ponen en
marcha el proceso. Esto es lo que sucede en una
gran mayoría de casos, y desde luego en todos
aquellos en los que el vínculo humano va per-
diendo peso sentímental y dístanciándose de la
individualidad personal del sujeto. Pero cuando
la tutela es ella mísma, la flnalídad inmedíata y
primordial sólo puede entenderse como desbor-
damíento de generosidad, como algo cuyo supues-
to y condición objetíva de exístencia es el amor
-o, como veremos, su sustituto: el deber-. La
tutela es la manifestacíón más genuina del «eros
pedagógico». Por eso las formas más puras de
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esta funcíón se maníflestan dentro de aquellas
relaciones humanas, interíndíviduales, cuyo su-
puesto mismo es el amor: família, amistad, cari-
dad, fílantropísmo... (11>.

Hay, por último, una motívacíón díscursiva, en
la que la necesidad racional del pensamiento in-
divídual o el ímperativo dímanante de una racio-
nalidad extraíndívídual sustituyen a la esponta-
neidad del amor. Se da entonces la tutela como
deber. Hay, pues, en su génesís una clara grada-
ción de mbviles de progresiva perfección: el sim-
ple efecto de otras fínalidades, el deber y el amor,
como aflrmación del alma ajena (12).

La tutela consiste en suplir lo que al otro le
falta, en «hacer sus veces». Supone, pues, una
emigración al alma ajena a la que presta su
asístencia sustituyéndola en aquello de que no
es capaz o en lo que no se siente interesada. Pero
al decír de aquello de lo que no es capaz no nos
referímos a una capacídad particular y concreta.
La tutela consiste propíamente en suplir las lími-
taciones de la vida aiena considerada como es-
tructura. Por eso no forma parte de la actívidad
tutelar, síno de la ayuda el suplír las deflciencias
de capacídad díscente o de aptitud.

Se suple en prímer lugar la imapinación, se su-
ple tambíén la voluntad. Juntamente con ello esa
funcíón compleja que es el interés. $e trata por
tanto de las facultades o capacidades. vitales bá-

(11) Esta sustentación amorosa de la funcíón tutelar
no se reflere sólo a la motivacíón y mantenimíento de
la actívidad por parte del educador, sino que el amor
de éste ae lrradia, refleja y multiplíca por reaonancia
en el educando haciéndole partfcipe activo de esa co-
munidad educativa en que ambos ae funden. Este po-
der de írradiacíón encadenada del amor ha sido seña-
lado múltiples veces -recordemos, por eiemplo, nuestra
líteratura mfstica^. Desde la perspectiva pedagógíca en
que nos encontramos, oigamos, por ejemplo, a Hermann
Nohl :

aDer Ausgangspunkt.., ist das Vertr¢uen... Dies Ver-
trauen erwrichst ihm aus dem natUrlichen Abhiingíg-
keltsgefUhl und der Erfahrung der Liebe seiner Eltern...
Was er tut, geschieht zum grossen Teil auf Grund dieser
pers6nliche Bindung, der Mutter, dém Vater azu Liebe.»
Aus dieser Erfahrung heraus will das Kind gehorsam
sein, ensteht seine apermanente Wíllensrichtung», und
díeser Gehorsam íst seíne Freiheit, die sittliche Lebens
Yorm, díe ihm eínen wahren Willen bildet, we11 aie
iiber seinen Trieben eine Uberlegene geistige Einheít
schafft, dfe nícht von aussen erzwungen ist, sondern aus
seíner eigenen Líebe von selbst erwlichst».

( aEl punto de partida... es la conJianza... Esta con-
flanza surge gara el del sentimiento natural de depen-
dezicia y de la experiencia del amor de sus padre^s...
I,o que él f el níSo ^ hace ocurre en gran parte sobre
la base de este lazo personal de lo que se hace apor
amoru a la madre, al padre. Desde esta experiencia
quiere el nifio ser obediente, de ella nace su <cdlrec-
cíón permanente de la voluntad.» Y esta obediencia es
su líbertad, la forma moral de vída que le forma una
verdadera valuntad, porque crea, por encíma de sus
instíntos, una unidad espírítual superior, que no le es
impuesta desde fuera, síno que se origina por sí misma
desde su propío amor.»)

HERMANN Noxr. : Die póid¢popiache Bewepunp in Deut-
schland und ihre Theorie, 6^ ed., Frankfurt am Main,
1981, págs. 19419b.

(12) Recordemos la caracterizacíón del amor que
hace Ortega-Estudios sobre el ¢mor, O. C. tomo V,
página 659- : aSí a esta altura resumimos los atríbu-
tos del amor que se nos han revelado, diremos que es
un acto centrífugo del alma que va hacía el objeto en
flujo constante y lo envuelve en cálída corroboración,
uniéndonos a él Y aflrmando ejecutivamente su ser
(Pfiinder) u.

sicas. Los tres factores son interdependientes y se
hayan orgánícamente enlazados.

Ha de suplirse la ímaginacíón como potencia
proyectiva que ha de conflgurar esa vída a la que
se acompaña y asiste. Hay que suplir también la
voluntad, sín la cual no se mantendrían en movi-
miento una serie de procesos, sín los cuales sería
imposible la plenitud de una vída ulterior. Tiene
que suplirse asímísmo el interés. El interés es una
relación de conveniencía o adecuacíón entre una
necesidad subjetiva y una objetívidad real que es
capaz de «llenarla» o satisfacerla. Pero esa nece-
sídad puede ser sentida o ignorada, aunque por
ello no deje de exístír. A esto se debe esa equívoca
dualidad de acepcíones-dejando a un lado las
traslacíones semánticas que experímenta cuando
se aplíca a la resonancía sentimental que suscita
y a la consiguiente atención que provoca- en que
se emplea la palabra interés. Cuando, por ejemplo,
un padre habla a su híjo de cuánto «le ínteresa»
el estudio de una determínada materia -necesi-
dad que tiene de ella-, y éste le responde que no
«le interesa» en absoluto -que no le gusta, que no
siente esa necesídad-, tenemos claramente ejem-
pliíicada la sítuación que determina la asistencia
tutelar.

Todo esto mirando el problema subjetivamente
desde el educando, Pero la vida no se construye
sólo con la circunstancía psícológíca más inme-
díata al «yo». En un plano estructural más am-
plío, lo que de verdad suple la tutela son estas dos
cosas: el tuturo y la situación.

La imprevísión del futuro es una limítacíón que
va aneja a la propía condicíón de «menor». aMe-
nor» quíere decír aquí todo aquel que sígue a otro
en una experiencía cualquiera, aunque cronológi-
camente le supere en edad. Así lo entiende el
pueblo cuando díce, por ejemplo, que se es avete-
rano» en un asunto, sín referirse para nada a la
edad. La tutela es un anticípo de la realídad, un
préstamo de experíencía. De aquí su necesaria
conexión con la imaginación que acabamos de
señalar.

OPACIDAD DEL FUTURO Y COACCION
DE LA PERSONALIDAD

Esta proyeccíón futura de toda tutela plantea
dos importantes problemas. ^CÓmo puede prede-
termínarse algo tan concreto e índividual como
es la vída futura? i,CÓmo puede compaginarse la
libertad de elección que es la propia vída con los
moldes autorítarios que le ímpríme de antemano
su curador?

La accíón providente del educador es síempre
conscientemente límitada y cargada de inevitabie
renuncia. Se ciñe a un haz axíal de actívidades
prímarias dejando fuera de su acción lo secunda-
rio y derívado. La actividad tutelar se ejerce
fundamentalmente en torno a los aspectos es-
tructurales e inevitables de la vída -sítuacíones
límítes, procesos ínstrumentales, escalones indis-
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pensables-, dejando al margen y confiando a la
inícíatíva del educando el detalle concreto y la
versión personal de la existencia.

Por otra parte pensemos la consíderable pro-
porcíón de actividades neqativas en que consiste
la tutela. Tan volumínosa es que la misma pala-
bra suele entenderse vulgarmente ante todo como
amparo, protección, defensa, vígilancia y guarda.

Pero el educador posee, desde luego, un fondo
a partír del cual puede llevar a cabo, como en
efecto lo hace, una cíerta previsión del futuro.
Me reflero a su caudal de experiencia, propia y
ajena, índívídual y colectiva. Pasado y futuro son
términos que en este sentido, en éste, son parcial-
mente íntercambiables. En el tiempo por venir
hay una serie de sítuacíones cíertas e indefectibles
de las que nos avisa la experiencia.

La educación quísiera evitar a las nuevas gene-
raciones el largo y duro camino de ensayos, erro-
res, consecuencias desafortunadas y no pequeño
rígor por que han tenído que pasar quíenes han
llegado a la madurez. Quízá nadie haya deflnído
mejor al educador en este aspecto que Comenío,
cuando decía que Dux est qui alteri «praeit» et
mostrat viam (13). Porque, en efecto, el que ejerce
su amorosa tutela va delante nó sólo ahora, cuan-
do acompaña, sino en un peregrínaje anteríor, tal
vez solitarío, y que le permite mostrar ahora con
segurídad los obstáculos de aquel ítínerarío for-
zosamente lleno de incidencias y tropiezos. Y va
delante no sólo como guia, sino como escudo pro-
tector frente a cualquíer emergencia. La diflcul-
tad intrínseca a esta transferencía de experíencia
estriba en el carácter inalienable de la vída. La
experiencia en cuanto tal no se puede en rigor
transferír. La experiencía es una forma de me-
moria que víene deflnída por su contenído. Porque
el objeto de esta memoría es «mi propia vivencia
de la situacíón», vívencía que, como tal, consiste
en una íntegracíón de conciencía o conocimíento,
resonancia afectíva y, sobre todo, íntuíción voli-
tiva de la existencia de esa situación por la resis-
tencia que nos opone y que nos da noticía inequí-
voca de su presencia. Estos caracteres afectivos
y dínámicos son los que confleren al mero cono-
cimiento, a la mera representación, el carácter de
certeza, de realidad. Por otro lado, la experiencía
es algo tupido, denso de contenido. Por eso no
hay relato que la sustítuya. La calidad de un
relato depende de la habílidad en la selección de
rasgos -los más decísívos, los de mayor efecto-,
pero en todo caso se trata siempre de una abs-
tracción que ha de omitír ínevítablemente aspec-
tos, quizá de por sí ínoperantes, pero cuya inter-
vención conjunta acaba de completar aquella
concíencía de realídad. Cuando queremos trans-
ferir a otros nuestra experíencía, lo que hacemos
es proporcíonarle una imagen, un sustituto inte-
lectual de nuestras vivencías, que, en el caso
mejor, constituirá una perfecta pintura literaría,

(13) aLexicon reale pansoghicum», página 93 de la
transcripción de D. Cizevskíj. La palabra subrayada lo
ha sido por mí.

[20?] 59

tan eflcaz como realista pueda ser, pero siempre
pálída y lejana en relación con el impacto mísmo
de los hechos en nuestra propia afectividad. Lo
que para el educador es certeza, es a lo sumo para
el díscípulo posibílidad y riesgo.

De todas formas ha de quedar siempre camo
fondo insoslayable de nuestro quehacer ese in-
quíetante sector de lo desconocído e insaspecha-
do, el futuro en cuanto tal, que no puede aprehen-
derse ni real ni ímagínatívamente, ya que lo que
percibimos de él, cuando de alguna manera trata-
mos de penetrarlo, es sólo su angustíosa faz de
vacío, de negrura, de ínsondable ínfinítud, el po-
der sobrecogedor de lo que aún es la nada y a la
vez nos amenaza y nos Ilena de esperanzada ex-
pectación con la sombra de todas sus posibílí-
dades.

Tan grave como el problema de la opacidad deI
futuro es el de la coaccíón de la personalidad que
la tutela répresenta. Por muy prudente que ésta
sea no puede evitar el hecho de determínar siem-
pre de una cíerta manera el destino dei individuo.
El caso más extremado de suplantacíón de la
voluntad es el de los pueri oblatt de la Edad
Medía, aquellos niños destinados por sus padres,
desde su nacímíento, a la vida monástica. No po-
demos juzgar este uso con nuestros críteríos ac-
tuales. Además de un error hístórico cometerfa-
mos un error de interpretacíón de la justícía de
aquelia decisíón páternal, como la de todos los:
tiempos, llena de amor y de sacríficio. Pensemos
sólo en la concepción estratíficada y celular que
de la vida tenía el hombre del Medio Evo. Dentro
de su visíón jerárquica de las formas de exísten-
cia, el cenobio era estímada unánimemente y des-
de todos los puntos d^ vista como la mejor. Por
otra parte, el índívíduo como tal, y así lo pensaba
él mismo, importaba poco -recordemos el carác-
ter anónímo, tantas veces señalado, que casi sin
excepcíón lleva todo lo medíoeval-. Pero, además,
el fin que constantemente se mantenía ante la
vista no era esta vida, por muy dilatada que fue-
ra, siempre insígníflcante, sino la bienaventuran-
za eterna. En esta perspectíva, el hecho de con-
trariar en más o en menos una voluntad equivo-
cada y perecedera carecia de valor.

Este caso nos ilustra admirablemente; so^bre
todo si lo comparamos con el opuesto, es d,ecír,
con épocas como la nuestra en que la actividad'
tutelar intencional se reduce al mínímo, sobre la
condícionalidad hístóríca del alcance y sentído d@•
la tutela. En general, las épocas de «emancípa-
cíón» son más bien períodos de relajación de la
tutela por falta de convicción, de fe, de un pro-
grama deflnido de exístencía. Inseguridad que, aT
ser sagazmente percíbída o sospechada por quie-
nes estaban conflados a ella, se traduce en una
pérdída de ascendiente y autoridad moral. i9urge
entonces la irresponsable, pero comprensíble re-
beldía. El educando queda abandonado a su pro-
pia incapacidad e ínexperíeneía. Entra a formar
parte entonces de lo que pudiéramos llamar
«tipos marginales» de la educacíón.



60 [2087 REVISTA DE EDUCACION - ESTUDIOS LVIII . 169

Todavía está por hacer un estudio serío sobre
los tipos margínales de la educacíón, es decir, por
el sector de la sociedad abandonado a su soledad
exístencial. Síempre ha existído, pero no siempre
ha exístído con la misma amplitud y grado de
homogeneídad. La morfología que hoy presenta
este sector es muy variada. El día que se haga
tal estudío arrojará mucha luz para la compren-
síón, por ejemplo, de la psicologfa del apícaro»,
personaje por muchos motívos tan entrañable-
mente nuestro. Servírá también para empezar a
entender toda esa fenomenología social juvenil
que se presenta con un caríz tan bronco y trágíco.
Pero, como toda patología, nos hará ver y valorar,
por supresíón, en una perspectiva nueva caracte-
res y condícíones perfectamente normales de la
actividad educativa, hoy desconocidos o no esti-
mados en su justo papel.

Lo mismo que otros factores del mundo cir-
cundante, la tutela es un elemento de determina-
ción de nuestro destíno, y desde luego no es el
más ímportante. Pero siempre hemos de contar
con un inamovible íngrediente de coaccíón, aun-
que sea mínimo.

Existe una solución de hecho a este problema
de la antinómica oposicíón entre la personalidad
del educando y las necesidades y efectos de la
tutela, si tenemos en cuenta que esa suplencia en
que consiste es una suplencía relativa. El error

práctico de muchos sístemas educatívos y tenden-
cías pedagógícas que desean legítímamente reac-
cíonar contra los excesos del «cuídado» paterna-
lista estriba en interpretar el problema como
una cuestíón de «todo o nada» y pasar al extremo
contrario. La tutela se ejerce sólo sobre aquellos
aspectos de la personalidad aún inmaturos o que
ofrecen un riesgo irreversíble. Pero, junto a ello,
ha de dejar síempre-y fomentarlo-un margen
prácticamente ílímitado de inicíativa y responsa-
bilidad, una holgura pragmátíca que excluya toda
sensacíón de aníquilamíento de la voluntad pro-
pia. La tutela es, no se olvide, una función, como
en general todas las funciones educativas, ge-
nesiaca, no un poder nadífícante.

Ahora bien, se dan muchos grados en cuanto
al alcance e intensidad de la tutela. Hay una re-
lacíón dlrecta entre la limítación del sujeto y la
íntervencíón tutelar, La limitación se debe en
unos casos a la vulnerabilidad, a la misma delí-
cadeza y flnura de la personalídad-por ejemplo,
el caso de la mujer, durante tantos siglos protago-
nísta príncipal de esta actívídad educativa (14)-;
en otros, a una auténtica ínferioridad psicológica
de etíología muy varíada; en otros, a las naturales
deflciencías de la condíción de «ser en desarrollo».
En térmínos normales la actívídad tutelar es,
como ya vímos, decrecíente; progresívamente de-

(14) El hecho, feliz desde todos los puntos de vísta,
de la actual emancípación femenína se debe -no lo
olvídemos- a que las superestructuras humanas socia-
lea de la vida moderna han ido elimínando artificial-
mente esa vulnerabilídad natural. A ello se une, por
paradóiíco que parezca, el carácter emínentemente mas-
aulino de nuestra época.

creciente. Retrocede en la medlda que se va lo-
grando la madurez dei individuo, como ya advírtló
Herbart a propósito de su funcíón de «gobierno»
(RegierungJ (15).

El momento de la autonomía y de la madurez
personal, es tambíén el momento que constituye
la prueba del éxito de esa función. El sujeto
puede continuar la línea iniciada entonces, seguir
el camino en que se le situó, o desvíarse hacia su
propía ruta. En cualquier caso, todas las determi-
naciones adquiridas son materiales con que puede
siempre libremente conflgurar a través de las más
variadas posibilidades su propía exístencía, aflr-
mando lo anterior, negándolo o rehaciéndola de
nuevo a partír de un nuevo comienzo.

LA TUTELA OCASIONAL.

EL CONSEJO

La tutela en forma sístemátíca se ejerce en el
círculo de quienes son próximos al sujeto o de
quienes por razones sociales, jurídicas, étícas, han
de sustituirlos. Exíste otra forma de tutela, que es
la ocasional, en la que relatan del modo más eví-
dente las características de esta función. La cien-
cia de la educación es propiamente andragogia,
no pedagogía. Sí estudiamos el fenómeno, como
hemos hecho hasta ahora, en su manífestación
sistemática, puede ocurrír que característícas per-
manentes de esa manifestación aparezcan como
esencíales, cuando sólo son propías de ese estado.
Es lo que ocurre, por ejemplo, con la edad crono-
lógica, que es sólo una forma de limitación, o con
la autoridad paternal o jurídica, que es sólo una
de las múltíples formas de ascendiente. En su ma-
nífestación ocasional el fenómeno es más simple,
y por ello puede ser mejor observado.

Examinemos, por ejemplo, el consejo como una

de esas formas ocasíonales de la tutela. Se mueve
dentro del ámbito cognoscítivo, y por elio deja
en un segundo término el conflícto de voluntades
que el ejercicío sístemátíco de la actívidad tutelar
llevaba consigo. Su estudío nos pondrá de relíeve
los rasgos ya selialados con una mayor claridad.
A1 mismo tiempo nos hará descubrír nuevos as-

pectos.

En prímer lugar, sus notas estructurales. Su

dímensíón de tuturo, su penetración en el alma

ajena, su carácter vicario -«Yo en tu lugar (no)
lo haría», «Sí yo fuera tú...».

Su dimensión amorosa que, ahora, cuando el
vínculo con el prójimo no es oblígado ní afectiva-
mente sentído en aquella medida, se traduce en
un imperatívo de caridad -«Dar buen consejo al
que lo ha menester».

Su dificultad y riesgo, que se traduce en la for-
ma ambigua, flúida y vaga, de la mayor parte de
los consejos.

(ib) Allpemeine Ppdapogik, t. 10, 2' de la ed, Har-
tenstein, Leípzig, 18b1, I, 1.°, 19-28.



169 . LVIII FUNCION TUTELAR DE LA EDUCACION [209] Bl

Las caracteristicas didácticas, exigidas por su
pretensión de eflcacia:dramatismo, que ha dado
lugar a todo un género literario, en el que se in-
Cluyen los «ejemplos», «apólogos», afábulas». Es la
necesidad de «ver» plásticamente la propia situa-
ción. Ante la demanda de consejo los hombres de
todas las culturas han elegído siempre el mismo
camino de «contar un caso». Otras veces es la
brevedad y preqnancia, como el mejor medio para
su retención, tal como se expresa en el consejo
sentencioso, aforístíco, ayudado a veces de la ver-
sifícación. En otras ocasíones se nos presenta bajo
la forma de imperativo o suqerencia, aprovechan-
do la fuerza de la sugestíón y las condiciones
psicológicas de la acción.

Las dimensiones éticas, que lo calífícan de
«buen consejo» o«mál consejo» y que nos advíer-
ten de la posibilidad y frecuencia de su mixtífica-
ción, de su abuso. Su consustancialídad con la
virtud de la prudencia y con el sentido de la opor-

tunidad.

El impacto en la personalidad, que nos permite
percíbir en toda persona, de una u otra forma,
incluso plásticamente, la influencia de «los otros»,
remotos o próximos. No nos solemos engañar al
decír de alguien que «es un mal aconsejado» o que
«está bien aconsejado».

La qama a^iológica de su ejicacia: consejo ín-
útil, superfluo, imposible, auténtíco, ínauténtíco,
que son otras tantas ínterpretaciones fllosóflcas
del consejo en que se hace patente la díferente

concepción ética de la vída.

Podemos ver también el margen de libertad, que
se extiende entre el consejo «como dato» en la
forja de la propia exístencia ^y el consejo «como
mandato» determínante de la conducta y en el
que queda en suspenso su mísmo sentido.

El consejo es una transferencía de conocimíen-
to, una comunícación entre dos térmínos huma-
nos. El hecho de que las flguras del consejero y
del aconsejado se nos presenten en la mayoria de
los casos con toda la concreción de su individua-

lidad personal, pudíera hacernos olvidar que exís-
ten otras formas en su relación no ya puramente
interindividuales en cuanto a la fluencía, orígen

y destino del consejo. Y lo mismo pudíéramos
decir de las otras manífestacíones de la tutela.
Se trata en realidad de la fenomenología que
ofrecen todas las formas posible de combínación

entre esos dos términos, sí tenemos en cuenta
que ambos pueden presentarse en la doble pers-
pectiva de lo personal y lo impersonal.

Acabamos de ver el caso del consejo entre dos
personas, es decír, aquel en que los dos míembros
de la relación entran en contacto en el plano
partícularfsímo y único del mundo de sus vídas
y de la situacíón que les lleva a comunícarse. Pero

puede suceder, sin embargo, que, en un derroche
de generosidad y lujo vítal un indivíduo lance su
consejo o su acción providente a esa audiencia
ímpersonal de «la gente». Es el caso del escritor,
del predicador, que dirigen su mensaje simple-

mente «a quien pueda interesar» -consejo corno
siembra»,

Podemos pensar tambíén en el hecho inverso,
es decir, en el origen anónimo de la admonición,
de la ensefianza, de la advertencia, que el índivi-
duo recoge, incorpora y aplíca. Un extenso reper-
torio de nuestra conducta se mueve a ímpulsos de
esta motívacíón. Tan fundamental es esta fun'-
clón de tutela que no queda restríngfda al ámbito
de lo estrictamente educatívo. También los fac-
tores de transformacíón impersonal, con sus ejem-
plos, con sus programas de vida, con su coacción
difusa, con sus castigos y recompensas naturales
llevan adherída una forma adyacénte y mecánica
de tutela.

Queda, por último, ese tesoro anónímo de
fórmulas de experíencía, de refranes, aforismos
y sentencias de origen desconocído y que en un
estado de virtualidad actual no se hallan de mo-
mento aplicados. Su alcance educativo es por lo
pronto potencial; a la dísposíción de todos y de
ninguno en particular.

Moviéndose entre lo personal y lo ímpersonal
se nos presentan las formas institucionales de la
tutela. Son las primeras en las que se piensa
cuando escuchamos esta palabra: el conjunto de
centros asistencíales, las asambleas, juntas tribu-
nales, el tutor jurídico. En ellos el verdadero su-
jeto responsable de la salvaguardía es «la socíe-
dad», aunque la ejeTZa a través de sus delegados
o ejecutores. Como tales ínstítuciones, y aunque
debídas en su génesís a una accíón personal pos-
teriormente imprescíndible, son instrumentos, ór-
ganos suprapersonales a los que se ha desplazado
por necesidad, economía o efícacía el ejercicío na-
tural de esta actívidad. Basta con recordar la f a-
mosa deflnicíón de institución como «todo ele-
mento de la sociedad cuya duración no depende de
la voluntad de indíviduos determínados». Dentro
de este marco impersonal realizarán luego su la-
bor, a ambos lados del proceso, una serie de indí-
vidualidades de quíenes depende que la forma ins-
titucional quede malograda, séa un órgano per-
fecto o, por encima de ello, quede transformada
por la huella de su personalidad, de sus convíc-
cíones, de su concepcíón de la vída. Desde el pri-
mer momento en que penetramos en ella podemos
percibir en toda ínstítución tutelar, como en ge-
neral en toda ínstítucíón educatíva, esa «atmós-
fera» que es el mejor síntoma para diagnosticar
su eflcacía.

Un estudio de la tutela como actívídad sistemá-
tica intencíonal nos llevaría a ocuparnos de los
medios para ponerla en práctíca de la manera
más efícaz. Señalemos las conexíones de esta ac-
tívidad con la díscíplina y con la formacíón del
carácter. Herbart y sus díscípulos hícieron un es-
tudío pormenorizado de cada uno de esos proce-
dimíentos fundamentales: la amenaza, la ocupa-
ción (Beschdjtigung), vígílancia (Aufsicht), auto-
ridad (Autoritiit), amor (Lieve), recompensa (Be-
lohnung), castigo (Strafe) e ínstrucción (Unter-
richt). Las modernas dírecciones de la psícología
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han penetrado más y con mayor flnura en el aná-
lísís de estos medíos y les han asígnado un puesto
y un sentído en el contexto general de la vída del
indivíduo. La práciica escolar actual, por otra par-
te, ha dado la pauta para nuevas formas de asis-
tencia más adecuadas a nuestra sítuacíón actual y

REVZSTA DE EDUCACION -ESTUDIOS LVIII . 18$

en donde el educando tíene un puesto preeminen-
te. Por último, dentro de la pedagogía misma ha
ido adquiríendo cada vez mayor relíeve una teoría
de la «oríentación vital» con díversas derivaciones
práctícas. Bástenos con remitír a todos estos mo-
vimíentos.

Hacia una psicopedagogía y una
semántica de la imagen

JESUS GARCIA JIMENEZ
Director técnico de Comunicación Social
en el GESTA (Ministerio de Información y Turismo)

Las modernas técnicas de difusión han provo-
cado, desde su vertiginoso desarrollo técnico, un
generoso aparato bibliográflco, ríco en matíces. En
su conjunto podria, can notable esfuerzo, siste-
matizarse en los príncipíos generales, de la que
Erich Feldmann, catedrático de Sociología en la
Uníversidad de Bonn, ha bautizado con el nom-
bre de Bildwissenschajt o «Ciencia de la Imagen».
Esta nueva cíencía nos lleva a la consíderación de
una nueva Gnoseología empíríca, que elabora y

^ recrea una teoría del conocímíento a base de
subrogados, determína la evolucíón y sentído de
la concíencia sicológíca y plantea unos presu-
puestos nuevos en el rítmo, profuxidídad y per-
cepcíón del mensaje. En su aspecto sicopedagógi-
co se han realizado ya estudíos serios, como los
de Robert Lefranc, Ii. Canac, H. Díeuzeide, M.
Egly, J. Guenot, G. Míalaret, J. Bosquee, Robert
M. Díamond, etc. ^

LPueden considerarse hoy por hoy como defí-
nitivos? Creo que no. Se adívina un cambío cua-
litatívo en las técnicas de expresión. La misma
televisión es todavía una técnica de comunicación
demasiado joven. Más aún: su ritmo de desarro-
llo ha superado con mucho el de las restantes
técnícas de expresión conocídas. Signiflca esto
que propiamente, como dirfa Arnheim, «la tele-
visíón busca todavía su forma», y todo cuanto nos
muestra puede, desde un punto de vísta cíentiflco,
aceptarse con algunas reservas de provisionalidad.
Las encuestas que se han efectuado en diversos
pafses sobre televisíón educatíva y escolar no pa-
recen mostrar unos resultados idéntícos, y en
muchos casos ní siquiera acordes. Existen, con
todo, unas líneas generales, sobre las que cabe
fundamentar la temática general de una psico-
pedagogía de la imagen, susceptíble de perfec-
cionamientos ulteriores.

Para valorar objetivamente el papel que corres-
ponde a la imagen en la explicación de los fenó-
menos, deberíamos entrar primero en la discusión

de dos aspectos característicos: la imagen coma
«documento» y la imagen como «expresión del
ser».

La semejanza de la ímagen con el objeto que
representa no es necesario que se convierta en
una identídad de flgura y de forma. Basta que
aquélla reproduzca al objeto en sus signos más
característícos, de tal manera que a través de
ella sea posíble reconocerlo. Parece que la esencia
verdadera de la ímagen radica en su condíción de
orígínal; en su Originalitiit, como decia Karl Rui.
Entendemos por «orígínalídad» el príncípío fontal
de procedencía que determina la relacíón necesa-
ria entre la imagen y su objeto directo. La seme-
janza fdie Aenlichkeit) no basta por sí sola para
explícar suf^cientemente esta relación. Dos seres
que entre sí son semejantes, no tienen por qué
ser, en virtud de esa misma razón, imanes recí-
procos. Dos gemelos, de extraordínario parecido,
muestran una evídente semejanza. Sin embargo,
a nadíe se le ocurríría afirmar que el uno es la
imagen del otro.

De aquí se deriva una conclusíón. Tanto en el
orden ontológico como en el lógico, la imagen es
posteríor al objeto que representa (y esto por su
propia naturaleza). Sín embargo toda ímagen se
nos muestra no sólo referída, síno umbilicalmente
vinculada a su objeto correspondiente. La imagen
es una realidad esencialmente relatíva. Víene de-
finida en función de su vinculación ai objeto. Pera
este vinculo no tiene por qué ser necesariamente
natural. Puede también ser convencional. Nace
de aquí toda la razón de ser de la simbología y del
diálogo, de la plástica y de los usos socíales. En
todo acto de reconocimiento se da un proceso na-
tural de vinculación, en el cual el objeto recono-
cído halla en la mente del sujeto reconocedor su
expresión ícónica correspondiente. (Llamo «icóni-
ca» a la expresíón propia de la imagen. No po-
seemos en castellano ningún adjetívo que pueda.
expresar cabalmente esta referencia). Es éste una


