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temente, no saben por qué Seccidén decidirse, y
depende mucho su especializacién definitiva del
profesorado que encuentren o de las salidas que
mas facilmente se les abran, lo que no slempre
Ies resulta claro. Aqui si que puede ser determi-
nante la ocasién. Pero esta situacién practica no
debe hacernos olvidar que hay vocaclones autén-
ticas, que van Incluso contra las ocaslones que
se les ofrecen.

.-La- 1abor orientadora y clarificadora en este
sentido, que puede realizarse en el seno de los
colegios menores, es, por consiguiente, importan-
tisima, y no puede realizarse en las clases gene-
rales, sino en esos grupos ya seleccionados a que
antes me he referido. En los coleglos menores las
Ppruebas, tanto de caracter como de aptitudes, se
aplicaria a alumnos conocidos, y podrian ser em-
piricamente contrastadas, e Incluso, si hace falta,
discutidas con los propios alumnos. Esto no puede
hacerse en un centro general de orientacién pro-
fesional al que los padres llevasen sélo a eso a
sus hijos, pues la prueba no se contrastaria ni
se correlacionaria con el trabajo escolar ni con
el habitual comportamiento.

Orientar las becas en este sentido supondria
una modificacién, puesto que, segun las disposi-
ciones vigentes, deben darse directamente a los
beneficiados. El inconveniente de esto es que no
asegura su justo empleo. S8e pueden emplear —creo
que todo el mundo conoce casos—en la adquisi-
cion de cosas ajenas & 1a enseflanza y al fin para
el que han sido otorgadas. Y no parece posible
una vigilancia directa que garantice debidgmente
su empleo. Por lo demés, tampoco se trata de que

el dinero destinado a becas se emplee en la cons-
truceiéon de colegios menores —este es otro capi-
tulo—, sino de que la beca consista en la resi-
dencia gratuita en un colegio menor que ofrezca
las debidas garantias, y que seria, naturalmente,
el que percibiria la subvencion.

La tutela de las vocaciones intelectuales puede
continuarse de modo andlogo, durante el ciclo de

. estudios universitarios, en los colegios mayores,

pues también en ellos pueden funcionar esos
circulos orlentadores. Y deben funcionar durante
toda la carrera, pues la decisién de una especia-
lidad es en algunos temprana, pero en otros muy
tardia, y a veces puramente ocasional, esto es,
azarosa. Y por azar puede acertarse, pero no se
me dird que el procedimiento es seguro.

Los factores que entran en la determinacién
de una vocacion intelectual definida son comple-
jos, como ha podido colegirse de lo dicho. No po-
demos tener la seguridad absoluta de acertar
siempre —lo absoluto no esta en manos del hom-
bre—, pero podemos tomar las precauciones ne-
cesarias para equivocarnos el menor nimero de

" veces posibles, en beneficio no sélo de cada es-

tudiante, sino también de la sociedad, en la que
ha de ejercer su profesién, pues si la ejerce a

-disgusto o incompetentemente, aparte del disgus-

to mismo, no logrard una situacion ni siquiera
pasable, y, por otro lado, la sociedad saldri per-
judicada por su deficiente rendimiento.

Creo que por todas estas razones deben tutelar-
se con el mayor cuidado los estudiantes que ma-
nifiesten claramente una vocacién intelectual.

Funcién tutelar de la educaciéon

Educacién como «maneductio»

ANTONIO ALCOBA MUNOZ
Profesor de la Escuela de Magisterio de Santander

LAS FORMAS DE APREHENSION
DEL FENOMENO EDUCATIVO

El fentmeno educativo es esenclalmente com-
plejo. Acerca de pocas cosas se ha dado un nu-
mero mayor de definiclones. Cuando se ha hecho
ha sido porque las realidades en cuestién eran asi-
mismo entidades de multiples notas, proteicas,
multiformes, polivalentes. Este ha sido, por ejem-
plo, el caso del amor o0 el de la felicidad.

La forma més espontdnea de inicliar su con-

quista conceptual ha sido, como en esos otros ca-
s0s, la aprehensiéon inmediata de un sélo rasgo,
0 de un nimero muy reducido de ellos, de un des-
tello entitativo que la cilrcunstancia ha traido
hasta un primer plano, de una faceta especial-
mente jugosa o sustancial. Una larga tradicion
de ingenio, agudeza, observaciones certeras e Iin-
tuiciones geniales ha ido acumulando un verda-
dero tesoro de afirmaciones exactas en torno al
tema. El problema consistia en su misma abun-
dancia. Porque lo curioso del caso es que en todo
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‘ese muestrario de ideas apenas si existia oposi-
.cion. Se trata mas bien del inecémodo sentimiento
de perplejidad que la contemplaciéon de un pa-
norama tan variado y heterogéneo origina.

Movidos por esa inquietud se ha intentado mu-
-chas veces reducir esa diversidad de concepciones
a unidad. Para ello se ha acudido a tres proce-
dimientos en si mismos legitimos, pero que de
hecho han dejado el verdadero problema intacto.

Mediante el primero de ellos se ha reunido en
‘un proceso comparativo todo el acervo de defini-
ciones o ensayos, y después de cotejarlas se ha
abstraido lo comun de todas ellas, ordenando je-
rarquicamente los conceptos resultantes del ana-
lisis en una serie de relaciones estructurales de
subordinacion, supraordinacion y coordinacion.
El resultado de este trabajo armoénico ha crista-
lizado siempre en una prolija enumeracion de
notas, que convertia inevitablemente a esas de-
finiciones sintéticas en desmeésurados inventarios
de las cosas mas dispares, perteneclentes a re-
giones y ambitos de la realidad muy distintos
entre si, para, por otra parte, quedarse siempre
cortas en la adopcién de caracteres. Pero por in-
grata y poco elegante, desde un punto de vista
filosofico, que fuera esta labor era, sin embargo,
necesaria. Mostraba la perfecta compatibilidad
de la mayoria de los extremos aducidos y su per-
tenencia a un nicleo o0 tronco comin. Represen-
tante tipico de estas definiciones, a 1a vez proli-
jas y parciales, es la conocida formulacién de
Durkheim (1).

La segunda forma de acceso a la educacién
trata -de evitar precisamente esa longitud de la
definicién. En rigor esto no es posible, y por eso,
aparte limitar también de antemano el alcance
de su férmula a una parte del fenémeno, lo que
hace en realidad es ocultar el polimorfismo y ri-
queza entitativa de la educacion tras un concepto,
0 una palabra, que de puro vago o amplio puede
acogerlo todo dentro de si. Por evitar la enojosa
definicién descriptiva se cae en la peligrosa de-
finicién implicita. Si para definir la elipse digo
que es una curva cerrada, nadie podra negar la
verdad de estas palabras, y sin embargo, no es
una verdadera definiciéon. Esto es lo que acontece
con definiciones de educacién, tales como las de
formacion, desarrollo, perfeccién, ete. La defini-
clon implicita s6lo esta logicamente justificada
cuando, ademads, claro estd, de cumplir las leyes
generales de la definicion —en este caso, sobre
todo, ser mas clara, menos problematica que lo
definido—, los géneros inferiores son perfecta-
mente conocidos o se hallan patentes y abiertos
a la intuicién de todos. La definicién implicita
auténtica es un instrumento econémico que si-
lencia lo consabido para emplear las energias aho-

(1) «L’éducation est l'action exercée par les génera.
tions adultes surcelles qul ne sont pas encore mares
pour la vie sociale. Elle a pour objet de susciter et de
développer chez l’enfant un certaln hombre d’états
physiques, intellectuels et moraux que réclament de
lul 1a societé politique dans son ensemble, et le milieu
spécial auquel il est particuliérement destiné.n «Educa-
tion et sociologie.» Parfis, Alcan, 1926.

rradas en el conocimiento de lo nuevo y dife-
rencial.

El tercer procedimiento lo que hace es senci-
llamente eludir el problema, desplazandolo injus-
tificadamente de lugar. Se da por supuesto un
esquema minimo, que pueda aceptarse sin difi-
cultad por casi todos, y se presentan las distintas
versiones conceptuales del fendémeno educativo
como teorias, todas ellas plausibles y ninguna su-
ficlentemente justificada. Se habla asi de 1a edu-
cacién como disciplina formal, como desarrollo,
como formacién, construccién, preparacién para
la vida, tradicién cultural, formacion de habitos,
eteétera; enumeracion en la que echamos de me-
nos concepciones tan fundamentales como, por
ejemplo, la de liberacion interior, tan cara a los
pedagogos romanticos; la de organificacion, entre
otras varias, y, sobre todo, la més radical de to-
das: la educacién como panoriozia o enmendatio
omnium, enmendatio rerum humanarum (2). Pero
un uso correcto del concepto de teoria -—cuerpo
de hipétesis provisionales sobre un sistema de
problemas de imposible verificacién actual-—im-
pide aplicarlo a exposiciones de suyo evidentes o
perfectamente comprobadas y clertas. Yo no sé,
por ejemplo, ¢6mo se puede calificar de teoria s
hechos tan palmarios como la tradicién cultural,
que la educacién hace posible, o a la formacion
de héabitos.

Por todo ello, se¢ ha ido imponiendo la necesidad
de acudir al fenémeno mismo de la educacién,
con la pretension de que su solitaria y decantada
presencia, liberada de todo exciplente, nos revele
sus intimos secretos. Los métodos de la filosofia
actual —la pedagogia en su sentido mas hondo
ha de ser siempre una filosofia de la educacién—
nos permiten hacerlo con todas las garantias de
precision y rigor cientifico. En realidad, ha sido
la misma madurez de estos métodos el mévil de-
cisivo en el enfrentamiento con la realidad nuda
del fenémeno. La labor realizada en este sentido
es ya muy importante (3).

Pero aun dentro de la constataciéon de la es-
tructura fenomenolégica de la educacion y de la
sucesiva apropiacién de sus notas esenclales, no
se ha pasado, en muchos casos, de sefialar su pre-
sencla y su imprescindible papel. Por razones muy
diversas y comprensibles, naturales en toda cien-
cla, como proceso humano que se lleva a cabo en
el tiempo y con motivaciones atencionales muy
heterogéneas y concretas, no se ha dedicado la
misma atencion a todos los aspectos esenciales
del proceso educativo. Es lo que sucede, por ejem-
plo, con la funcién tutelar de la educacion, y que
me mueve a escribir estas lineas como una pri-
mera aproximacién provisional al tema. En una

(2) Sobre esta concepcién radical me he ocupado en
mi articulo en esta misma revista «Educacién desde el
limite del hombre», num. 77, marzo 1958, pags. 57-83.

(3) Véase, ademas de las obras ya clésicas de Litt,
Fischer y, sobre todo, Spranger, A. O. ScsoR0 ; Erzogenes
Ich — erziehendes Du; FR. KANNING: Strukturwissen-
schaftliche Pddagogik, R. GUARDINI y O. F, BOLLNOW :
Begegnung und Bildung, R. GUARDINI: Grundlegung
der Bildungslehre, entre otras,
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edicion reciente de un diccionario de pedagogia
encuentro sorprendido que falta por completo la
mis minima referencia directa a este aspecto,
como veremos, esencial.

Me parece clara la actitud a adoptar ante las
tres perspectivas resefiadas. Ninguna ha sido ca-
prichosa o arbitraria. Independientemente la jus-
tificacion vital que supone la necesidad de po-
nerse en claro sobre determinadas cuestiones pri-
mordiales, en una irremplazable y personalisima
jerarquia de cuestiones y temas que toda vida
filosética supone, y de la inevitable limitacion de
parcialidad que toda labor individual lleva consi-
go —el saber es una tarea historica, colectiva,
-continuativa, que se da siempre en la comunica-
cion—, tenian justificadas motivaciones. Hay que
conservar, pues, lo positivo de ellas: la preten-
sién de totalidad de las definiciones descriptivas,
la precisién lingiiistica, la simplificacién concep-
tual y las exigencias estéticas de las definiciones
implicitas; el caudal de observaciones de las con-
cepciones impresionistas y parciales y de las pre-
tendidas teorias.

Lo que el tiempo y la naturaleza de las cosas
ha ido poniendo de manifiesto es gue sb6lo de un
estudio fenomenolégicamente analitico y cumula-
tivo puede surgir una determinacién inequivoca
de lo que es la educacion, es decir, de 1o que es
la pedagogia entera y sus técnicas derivadas y
aplicaciones. Pues el estudio de ese concepto no
es un mero capitulo preliminar de la ciencia pe-
dagégica, sino su nticleo 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 educacién: la
funcion tutelar. Pero, ;cuiles son en general las
funciones de la educacién? Conviene precisar esto.

Ante todo, al hablar de funciones me refiero a
las tareas o misiones que cumple en el marco
general de la vida. Como ocurre con las funciones
de otros géneros de actividad, unas veces son
intencionales y otras impremeditadas, conscientes
o inconscientes, pero siempre indefectibles. No
puede pensarse la educacion sin que ellas actien.
A 1o largo de la historia se ha dado un cambio
de perspectiva, un turno rotativo, un desplaza-
miento sucesivo, una alternancia y exclusion en
ia prosecucion y planeamiento técnico de estas
funciones, pero siempre han ido acompaiadas de
las otras como un cortejo inadvertido e inatendi-
do de direcciones de efectividad. Por ser esencia-
les podemos advertir su presencia incluso al nivel
mismo de las formas mas espontaneas y primiti-
vas de la educacién, en que ni siquiera existian
instituciones especializadas.

Como es sabido, en el proceso de la educacion
encontramos tres términos (tres momentos) y
tres relaciones entre esos términos. Pues bien:

en relacion con cada uno de esos seis elementos
desempefia un papel, ejerce una funcién, produ-
ce un efecto la actividad educativa.

En relaciéon con el momento no personal —el
objeto 0 «bien educativor, 1a cultura humana, el
conjunto de respuestas de toda indole a las difi-
cultades e interrogaciones que la circunstancia
nos opone, el acervo de ideas, creencias, conoci-
mientos, preferencias, habitos colectivos—, la edu-
cacién ofrece una funcion de conservacién. En
este sentido, 1a educacion es una fuerza historica,
que mantiene vivo el caudal de productos huma-
nos de cada cultura o ciclo histérico y aun de la
humanidad como un todo. Inclusc la superaciéon
es una forma de conservacion. No es, desde lue-
go, el unico factor de mantenimiento. La objeti-
vacion de la cultura, por no citar mas que uno
de ellos, asegura su pervivencia incluso al margen
de cualquier esfuerzo en este sentido. Pero el man-
tenimiento de la continuidad de la vida de esa
hacienda cultural es una obra que hay que atri-
buir indiscutiblemente a la educacién.

Si frente al «bien educativo» la educacién ac-
tua como conservadora, frente al educador —o la
generacion educadora—su funcién es la de re-
novacién o relevo. Tal como ocurre en el orga-
nismo corporal, una paulatina sustituciéon conti-
nuada y dispersa va reponiendo insensiblemente
el estrato activo de la vida colectiva y asegurando
de este modo su ininterrumpida secuencia (4).

Con referencia al segundo de los dos momentos
personales, es decir, en torno al educando, la fun-
cién que se lleva a cabo es la que podemos llamar,
en términos generales, de guia o direccién. Esta
actividad comprende en realidad tres funciones
o subfuneclones: 1) la funcién de adoctrinamiento
—quitese por el momento a esta palabra toda su
resonancia dogmatica—; 2) la funcién de ayuda,
y 3) la de tutels, procuracién o procura, que es
precisamente hoy el objeto de nuestra atencion.

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

Tenemos, en primer lugar, la correlacion edu-
cador-educando; relacion interindividual, rela-
cidén de ascendiente o de diferencia de nivel, que
se manifiesta ya espontaneamente en el simple
contacto humano entre dos personas, con su flujo
o fluencia de espiritualidad, de pensamiento, con
su polaridad de atraccion atencional. Pues bien:
la educacién es, dentro de este vehiculo, el me-
diador que procura la equiparacién, la nivelacion

. a través del encuentro personal y de la comuni-

cacion (5). Esta funcion niveladora, que se ejerce
en su mayor porcion sobre y hacia el educando,
es reciprocamente funcion de compensacion para
el educador. Ademdas de la indispensable fuente
de conocimientos que aquél supone para poder

(4) Véase en este sentido O. WiLLMANN : Didaktik
als Bildungslehre, 1882. Introduccién, 3-7.

(5) Como es sabido, ésta es una de las cuestiones
estudiadas por GENTILE: Sommario di pedagogia como
scienza filosofica. Bar, Laterza, 1912,
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llevar a cabo su labor —discat a puero magister—,
es el contrapeso que le proporcioha todo aquello
que la estilizacion que los afios llevan consigo, €l
habito y la progresiva angostura vital y profe-
sional han ido desgajando de su existencia: la
espontaneidad y pureza primigenias, el entusias-
mo, el asombro, la originalidad, la iniciativa...

La funcién que interviene en la relacién edu-
cador —<bien educativo»— es unha funcién depu-
radora. Podemos llamarla funcién de codifica-
cion. Es la encargada de fijar, aclarar, sistema-
tizar, ordenar, clasificar, dividir el contenido cuya
adquisiciéon es una de las finalidades directas de
la actividad pedagoégica.

Por ultimo, la funcién méas inmediata y desta-
cada es la que se refiere al educando en su rela-
cién con el «bien educativos. Es esta una funcién
de identificacion, de interpenetraciéon. En la pers-
pectiva del educando es una actividad de cambio
o adquisicion de formas, una adecuacién o adap-
tacién al arquetipo humano que la cultura de su
época exige. Mirada desde el ideal educativo, y
dentro de las varias posibilidades o versiones que
ofrece el esquema fundamental basico de lo que
constituye el prototipo que proyectan las tenden-
clas de su tiempo y ecirculo cultural, la misién
que el hacer educativo cumple es la de materiali-
zar en el ser del hombre esas aspiraciones, la de
encarnar la idea y personificar la imagen ejem-
plar, dandole realidad viva.

Entre el individuo y el 1deal hay siempre una
gradacion ciclica de ascenso y descenso. En todo
momento histérico podemos cotejar a qué distan-
cla se hallan los dos términos de este proceso: lo
que se quiere ser, lo que se sueria y lo que efec-
tivamente se llega a ser. La historia de la edu-
cacién y de la pedagogia estan llenas de una mul-
titud de «figuras vivas» y de «modelos». Tan vehe-
mente ha sido este anhelo de fijar con trazos
inequivocos el contorno de la personalidad esti-
mada como perfecta, que nos ha dejado un rico
tesoro documental de un valor inestimable para
conocer lo que la educaciéon fué, y, por consi-
guiente, la forma en que se presenta hoy. Algunas
obras, muy pocas, han logrado, con la eficacia
que les confiere la perfeceiéon de su estilo, una
fama universal; otras, sin perder su valor de tes-
timonio, cayeron en el olvido. Unas veces el re-
trato era premeditadamente esquemadtico; otras,
ambicioso y rico de detalles. No son menos expre-
sivos las satiras y los figurones festivos. La exa-
geracién caricaturesca permite apreciar en ellos
con toda nitidez el rasgo caracteristico que de otro
modo quedaria oculto entre los innumerables ca-
racteres del personaje. Con asombroso silencio
las historias de la educacién suelen pasar al lado
de estos monumentos de la imaginacion, el en-
tusiasmo y el esfuerzo humanos que han sido <el
sabio», «el kalokagathds» (xuzoc nayaféc), «el po-
litesy (molitvc), el «rhetoh», el «caballeros, el
«cortesanos, el «discretos, «el galant hommey», etc.,
distraidas en temas menores y dejando de este
modo intacfhs sus mejores fuentes. Al lado de

este repertorio de ideales, las biografias de los
«eponimos» y personalidades egregias de cada
periodo nos permiten verificar la ecuacion del
logro educativo del correspondiente momento his-
térico.

Todas estas funciones se exigen y se implican
mutuamente. Pero el hecho de perseguir directa-
mente y potenciar técnicamente una de ellas, la
preferencia en su tratamiento y la faz con que se
presenta cada una de las restantes son variables
histéricas. Constituye una de las tareas capitales
de toda verdadera historia de la educacion darnos
razén de su correspondiente emergencia y volu-
men en cada fase histérica y su respectivo papel
en cada momento del desarrollo colectivo.

EDUCACION COMO «<MANEDUCTIO»

Para comprender bien lo que esta funcién sig-
nifica debemos partir de la situacién pedagogica
inicial. En la raiz misma del fenémeno educativo
hallamos siempre una situacién de dependencia.
Se trata de una verdadera csituacién limite» —in-
soslayable, permanente, que afecks ai* senfldo
mismo de nuestra existencia e izreductible- 4
otra—. En cualquier aspecto que tginemds nuestra
vida nos hallamos slempre sujet@a instancias y
poderes superiores..Como Locke §ecfas <no nace-
mos en la libertads. Se puede sek:mds o menos
consciente de esta subordinacién, se puede esen-
tir» m4s o menos, pero es innegable que nos sus-
tentamos en ella. Cabe, al lado de otros engafios
—el de nuestra afirmacién y valor, frente a la
realidad de nuestra contingencia—, la ficciéon y el
espejismo de nuestra independencia. Acaso sea el
sentimiento la mejor via para la ruptura del velo.
El sentimiento y lo que lleva a él: la lucha, el
fracaso, etc. El sentimiento es el peso que mueve
nuestra vida, lo que nos lleva incluso a la con-
clencia y el pensamiento, inconcebibles en un su-
puesto de plena apatia vital. Por eso definia
Schleiermacher 1o religioso en un sentido mucho
madas hondo del que se ha querido darle como das
gefiihl schlechthinniger Abhangigkeit vom Uni-
versum (el «sentimiento de absoluta dependencia
del universo»).

En nuestro caso se trata de la dependencia de
una autoridad superior individual o colectiva, fa-
miliar o politica, intelectual o moral, personal o
impersonal, impuesta, buscada o simplemente
factica. Varias ciencias han hecho de esta reali-
dad y de cada una de sus manifestaciones su
objeto de estudio, pero lo que a nosotros nos in-
teresa destacar aqui es el proceso educativo que
se da siempre dentro de ella. Siempre, aun en el
caso hipotético de la autoeducacién, aun en el
caso del hombre solitario, fingido por la imagi-
nacién pero que nunca puede dejar de ser «fi-
seodidacto» 0 «teodidacto» (Eeodisxztag).

Por otra parte, y como he tenido ocasién de
mostrar en otro lugar, la educacidn surge de
nuestras limitaciones, no es otra cosa que el es-
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fuerzo por romper sus cadenas. La educacion es
enmendatio, rectificacién, superacion de oposi-
clones polares y eliminacion de desproporciones.

Dependencia, limitacién y el grado y atribu-
¢lén en la conciencia de esas limitaclones deter-
minan tres posibilidades frente a las cuales la
actividad educativa se presenta con su correspon-
diente funcion. Nos falta ain un cuarto elemen-
to: el papel de 1a voluntad o, mejor dicho, de las
voluntades, 1a del elemento superior o «curador»
y la del que se halla subordinado a él o ¢subditos.
Ya veremos e¢émo los problemas fundamentales
de esta funcién son, en no pequeiia medida, con-
flicto de voluntades.

En general, la individualidad superior es siem-
pre en mayor o menor grado consciente de las
limitaciones de quienes tiene bajo su cuidado.
Otra cosa es que se cuente con su cooperaciéon
voluntaria. Este es el caso de la educacién. como
adoctrinamiento o aleccionamiento. Estas pala-
bras se hallan demasiado cargadas con la signi-
ficacion que destine su manifestacion aberrante,
y ello pudiera Inducirnos también a nosotros a
errar en la apreciacién del fenémeno. Es verdad
gue, de hecho, este adoctrinamiento es muchas
veces abusivo y se ha utilizado siempre como ins-
trumento al servicio de intereses ajenos al edu-
cando mismo, y por ello, inmorales. Unas veces
se buscaba la construcciéon de algo usando como
material humano la <masa» de los educandos. En
otros casos se utilizaba a éstos como vehiculo de
transmision ideolégica, en el peor sentido de esta
palabra. Pero el adoctrinamiento puede ser bien-
intencionado y puro, al servicio de la verdad y
persiguiendo s6lo el bien de los individuos en su
peculiaridad personal. Ya hemos dicho que se tra-
ta de una funcién, y, por serlo, no podemos con-
cebir educacién alguna sin alguna forma de lec-
clon. En todo caso, lo que caracteriza esta forma
de actuacién es su unilateralidad, que prescinde
de la voluntad del educando, de 1a que exige ab-
soluta sumisién.

La posibilidad opuesta consiste en que el indi-
viduo en formacién sea consciente de sus propias
limitaciones y busque espontaneamente la fuente
para la solucién de sus problemas y las personas
que hagan en su favor lo que él no puede con-
seguir por sf mismo. La situacion originaria de
dependencia es ambivalente. Lo mismo en la edu-
cacion que en los demés procesos enralzados en
ella, la dependencia es al mismo tiempo valladar
y hontanar, inhibicién y promociéon. Hay en nos-
otros impulsos y anhelos que nos hacen volvernos
espontdneamente hacla nuestros mayores, mayo-
res en experiencla, en conocimiento, en altura
moral, solicitando apoyo, aliento, orientacion. Pes-
talozzi habia dicho que la educacion era die
Kunst, dem Haschen der Natur nach ihrer eige-
nen Eniwicklung Handbietung 2u leislen, es de-
cir, «el arte de tender una mano al afan de la
naturaleza por su propio desarrollo». Hoy se en-
tiende la educacién en todas sus formas como

ayuda a la vida del hombre (6). La historia de
1a pedagogia, en sus dos ultimas centurias, ha
sido una progresiva gravitacion en torno a la afir-
macién del educando: su personalidad, su liber-
tad, su derecho.

Primero fué en las grandes obras especulativas
—Commencez donc par mieux étudier vos élé-
ves; car trés assurément vous ne les connaissez
point (7)-—; luego, como primera manifestacion
real de reconocimiento a la suficiencia entitativa
de 1a juventud, los imperativos de sus entusiastas
y estudiosos. Recordemos, por ejemplo, en este
sentido la proclama de Nietzsche: Entfesselung
des Lebens der Jugend (<Desencadenamiento de
la vida de la juventuds). Mds tarde sera el grito
de autonomia de la propia generacion adolescente
en los significativos «<movimientos juveniles ale-
manes», cuya importancia pedagoégica es tan mal
conocida en nuestros medios profesionales. Por
ultimo, 1a conocida morfologia de actitudes de la
juventud de hoy.

La realidad, que ha puesto de manifiesto los
evidentes frutos de esa orlentacién, incorporadas
como adquisiciones definitivas, como parte de
una mayor plenitud espiritual de la humanidad,
ha revelado, sin embargo, como ilusoria la pre-
tension de autosuficiencia. Porque no se trata
solo del inevitable fondo de tensién y antagonis-
mo entre los términos personales de la relacion
educativa. Mucho mas profundo es el conflicto
entre el anhelo de autoafirmaciéon y las erigen-
cias mismas de la vida. El acercamiento a la na-
turaleza del educando, como exigencia necesaria
para poder <mandarla obedeciéndolas, el reco-
nocimiento de sus derechos y de la ley del propio
«yo», no modifica en absoluto la existencia de
requerimientos objetivos, de fases absolutamente
ineludibles en el desarrollo de determinados pro-
cesos. Uno de los mayores espejismos sufrido por
la ¢educacién 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 problematismo de la vida. Se ha
pretendido «educar para la vida», y paradéjica-
mente, en muchos casos, se dejaba al individuo
inerme ante ella.

La autonomia del individuo serd siempre una
meta incontrovertible de la educacion. Ella sefiala
el término de la misma. Fichte decia que «educar
a una persona significa darle oportunidad de
hacerse duefia y sefiora de sus proplas fuerzas
espirituales». Podemos juzgar del éxito de nuestra
gestion educativa observando en qué medida, el
hijo, el discipulo, se pueden Ir valiendo por si
mismos, desde las humildes y primeras activida-
des cotidianas de vestirse, andar o comer solos,
a la adquisicion de una auténtica responsabilidad
en el pensamiento y en la accién., Es una buena
educacién la que nos va haciendo innecesarios
como educadores y guias. En la vida de todo men-

(6) Por ejemplo, W. BREZINKA : Erziehung als Lebens-
hilfe, 1962.

(7) Emdile, préface, pag. 2 de la ed. @arnler. Paris,
1957.
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tor llega un dia en que Emilio puede dirigirse a
¢l y decirle:

... Mes fonctions d’homme commencent. Vous
aves rempli les votres, guidez-moi pour vous imi-
ter; et reposez-vous, il en est temps (8).

El educador ha de saber colocarse progresiva-
mente en un segundo término. Pero esto es sélo
un aspecto de la cuestion. Hay un educador cuya
actuacion 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 inteligencia, cuya
distribucién estadistica dentro de cada edad y de
cada época es la misma, sino de que éste ha expe-
rimentado la fuerza de su rigor y aquél desconoce
sus exigencias y... sus represiones. Esa labor de
mediar entre la legitima afirmaciéon del educando
y las demandas que la misma vida plantea es la
tarea que cumple la funcién tutelar de la edu-
cacion.

Aleccionamiento, ayuda y tutela coinciden en
un mismo punto. Los tres consisten en guin, en
direccion, en llevar de la mano. En este sentido
la educacién es «mane-ductios. La vieja imagen
del pedagogo griego, invalido y cansado quizid en
su cuerpo, pero perfecto conocedor del camino,
qgue lleva de la mano al pequefio niflo a los esta-
blecimientos de educacién, permanece vigente a
lo largo de toda la historia como forma perenne
del hacer educativo. Detras de todas las trasla-
ciones semanticas, detras de las mas variadas fa-
cles, reaparece una y otra vez. Por eso ningun
estudio serio de la educaciéon ha dejado de de-
tectar su presencia, aunque luego haya dedicado
su atencion preferente a otros temas. Schleier-
macher sefiala como obras esenciales de la edu-
cacion, al lado de la tarea de contrarrestar (Ge-
genwirkung), las de apoyo (Unterstiitzung) y
preservaciom (Behiitung) (9). Herbart, como es
sabido, al lado de la instruccién (Unterricht)
coloca la disciplina (Zucht) y el gobierno (Re-
gierung). Comenio recuerda el sentido providente
de la disciplina —que €l interpreta como «disci-
pellinay =— lo que lleva a aprender—, y cita en
este sentido las palabras divinas «os golpeo y os
castigo para haceros sanos y volveros hacia
Mi» (10).

Pero estas tres funciones —aleccionamiento,
ayuda, tutela— difieren entre si de un modo ine-
quivoco. El aleccionamiento es unilateral y pres-
cinde de la voluntad discente en lo que se refiere
a su sentido y motivacion ultima, aungue cuente
con la imprescindible voluntad actual para lle-

(8) Emile, V, pag. 614 de la citada edicidn.

(9) SCHLEIERMACHER : Vorlesungen aus dem Jahre
1826, publicadas por Platz, 1849. Hay una nueva ed. de
los Pddagogische Schriften en 2 volumenes (1: Die Vor-
lesungen aus dem Jahre 1826, 2: Pddagogische Abhand-
lungen und Zeugnisse), publicada por E. Weniger con
la colaboracién de Th. Schulze.

(10) TIs. 19, v, 22. La cita de Comenio —literalmente :
«Mezi tim, kdyz i tresci, ne po zkazeni, ale pro vzde-
lani vase to cinim; biji, treseil, abych uzdravil a k sobe
obratil» — se halla en «Veskeré spipsy Jana Amosa Ko-
menskéno», Brno. Nakladem ustrednino spolku jednot
ucitelskych na Morave 1914 d. XV, p. 113 (Truchlivy, 1).

varse a cabo. La ayuda viene solicitada por el
educando y supone en una u otra forma conclen-
cia de la propia limitacién, pero queda reducida
a su horizonte vivido. La amplitud del horizonte
real solo puede lograrse con la asistencia, deseada
o no, de los otros. También en esto esta vigente
la afirmacién de Goethe:

«Alles liegt 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. S6lo todos los
hombres constituyen la humanidad.»)

Pero ¢qué es propiamente la tutela?

TUTELA, SUPLEMENTO Y PROVIDENCIA.
EL EROS PEDAGOGICO

La tutela es una sintesis vital, una simbiosis
entre dos seres: el menesteroso y limitado espiri-
tualmente, el que se forma, y aquel a quien, como
ejecutivo de la situaecion radical de dependencia,
se halla confiado, es decir, su «curador». Se trata
en realidad del curloso fenémeno de 1a personali-
dad vital mixta, integrada por dos individualida-
des fisicamente, empiricamente, distantas. Claro
que hay una diferencia esencial entre la simbiosis
entendida en un puro sentido biolégico y esta
convergencia de dos actividades en pro de la ple-
nitud y el enriqueéimiento vital de una de ellas.
En la simbiosis biolégica la asistencia y el bene-
ficio es mutuo, mientras que aqui el efecto se
ejerce cumulativamente en un solo sentido. Po-
demos preguntarnos entonces cuil es el movil
que origina y‘mantlene este proceso.

Pudiéramos pensar ante todo en una extension
a la especie humana del «instinto de cuidado»,
que se manifiesta ya en un estrato puramente
biologico como asistencia, proteccion y defensa de
la prole. Pero quedarnos dentro de lo meramente
instintivo seria sustraer a la actividad tutelar su
caracter mas hondo y especificamente humano.

La tutela puede ser consciente y premeditada
o realidad gue se logra inadvertidamente y por
anadidura. Ya la definimos como funcién y, como
tal, se da slempre que, con una u otra finalidad,
la educaclén se pone en practica. 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 gquienes ponen en
marcha el proceso. Esto es lo que sucede en una
gran mayoria de casos, y desde luego en todos
aquellos en los que el vinculo humano va per-
diendo peso sentimental y distancidndose de la
individualidad personal del sujeto. Pero cuando
la tutela es ella misma, la finalidad inmediata y
primordial s6lo puede entenderse como desbor-
damiento de generosidad, como algo cuyo supues-
to y condicién objetiva de existencia es el amor
—o0, como veremos, su sustituto: el deber—. La
tutela es la manifestacion mas genuina del «eros
pedagégico». Por eso las formas mas puras de
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esta funcion se manifiestan dentro de aquellas
relaciones humanas, interindividuales, cuyo su-
puesto mismo es el amor: familia, amistad, cari-
dad, filantropismo... (11).

Hay, por ultimo, una motivacion discursiva, en
la que 1a necesidad racional del pensamiento in-
dividual o el imperativo dimanante de una racio-
nalidad extraindividual sustituyen a la esponta-
neidad del amor. Se da entonces la tutela como
deber. Hay, pues, en su génesis una clara grada-
¢ién de moviles de progresiva perfeccion: el sim-
ple efecto de otras finalidades, el deber y el amor,
como afirmacién del alma ajena (12).

La tutela consiste en suplir 1o que al otro le
falta, en <hacer sus veces». Supone, pues, una
emigracion al alma ajena a la que presta su
asistencia sustituyéndola en aquello de que no
es capaz o en 1o que no se siente interesada. Pero
al decir de aquello de lo que no es capaz no nos
referimos a una capacidad particular y concreta.
La tutela consiste proplamente en suplir las limi-
taciones de la vida ajena considerada como es-
tructura. Por eso no forma parte de la actividad
tutelar, sino de la ayuda el suplir las deficiencias
de capacidad discente o de aptitud.

Se suple en primer lugar la imaginacién, se su-
ple también la voluniad. Juntamente con ello esa
funciéon compleja que es el interés. Se trata por
tanto de las facultades o capacidades.vitales ba-

(11) Bsta sustentacién amorosa de la funcién tutelar
no se refiere s6lo a la motivacién y mantenimiento de
la actividad por parte del educador, sino que el amor
de éste se {rradia, refleja y multiplica por resonancia
en el educando haciéndole participe activo de esa co-
munidad educativa en que ambos se funden. Este po-
der de irradiacién encadenada del amor ha sido sefia-
lado multiples veces —recordemos, por elemplo, nuestra
literatura mistica—. Desde la perspectiva pedagégica en
que nos encontramos, oigamos, por ejemplo, a Hermann
Nohl :

«Der Ausgangspunkt.,, ist das Vertrauen... Dies Ver-
trauen erwichst thm aus dem natlirlichen Abhingig-
keitsgefithl und der Erfahrung der Liebe seiner Eltern...
Was er tut, geschieht zum grossen Teil auf Grund dieser
persénliche Bindung, der Mutter, dem Vater «zu Liebe.»
Aus dieser Erfahrung heraus will das Kind gehorsam
sein, ensteht seine «permanente Willensrichtung», und
dieser Gehorsam ist seine Freiheit, die sittliche Lebens
form, die ihm elnen wahren Willen bildet, well sie
liber seinen Trieben eine Uiberlegene geistige Einheit
schafft, die nicht von aussen erzwungen ist, sondern aus
seiner eigenen Liebe von selbst erwichsty.

(«El punto de partida... es la confianza... Esta con-
flanza surge para el del sentimiento natural de depen-
dencia y de la experiencia del amor de sus padres...
Lo que él [el nifio] hace ocurre en gran parte sobre
la hase de este lazo personal de lo que se hace «por
amor» & la madre, al padre. Desde esta experiencia
quiere el nifio ser obediente, de ella nace su «direc-
cién permanente de la voluntad.» Y esta obediencin es
su libertad, la forma moral de vida que le forma una
verdadera voluntad, porque crea, por encima de sus
instintos, una unidad espiritual superior, que no le es
impuesta desde fuera, sino que se origina por si misma
desde su propio amor.»)

HeErMANN NoHL : Die pddagogische Bewegung in Deut-
schland und ihre Theorie, 6.* ed., Frankfurt am Main,
19061, pags. 194-195.

(12) Recordemos la caracterizacién del amor que
hace Ortega —Estudios sobre el amor, 0. C. tomo V,
pégina 559—: «Si a esta altura resumimos los atribu-
tos del amor que se nos han revelado, diremos dque es
un acto centrifugo del alma que va hacia el objeto en
flujo constante y lo envuelve en célida corroboracién,
uniéndonos a €1 y afirmando ejecutivamente su ser
(Pfinder)».

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

Ha de suplirse la imaginacién como potencia
proyectiva que ha de configurar esa vida a la que
se acompafia y asiste. Hay que suplir también la
voluntad, sin la cual no se mantendrian en movi-
miento una serie de procesos, sin los cuales seria
imposible 1a plenitud de una vida ulterior. Tiene
que suplirse asimismo el interés. El interés es una
relacion de conveniencia o adecuacién entre una
necesidad subjetiva y una objetividad real que es
capaz de <«llenarla» o satisfacerla. Pero esa nece-
sidad puede ser sentida o ignorada, aunque por
ello no deje de existir. A esto se debe esa equivoca
dualidad de acepciones —dejando a un lado las
traslaciones seméanticas que experimenta cuando
se aplica a la resonancia sentimental que suscita
¥y a la consigulente atencion que provoca— en que
se emplea la palabra interés. Cuando, por ejemplo,
un padre habla a su hijo de cuanto «le interesa»
el estudio de una determinada 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 necesidad—, tenemos claramente ejem-
plificada la situacion que determina la asistencia
tutelar.

Todo esto mirando el problema subjetivamente
desde el educando. Pero la vida no se construye
s6lo con la circunstancia psicolégica mas inme-
diata al «yo», En un plano estructural mas am-
plio, 1o que de verdad suple la tutela son estas dos
cosas: el futuro y la situaciéon.

La imprevision del futuro es una limitacion que
va aneja a la propia condicién de «menor». <Me-
nor» quiere decir aqui todo aquel que sigue a otro
en una experiencia cualquiera, aunque cronolégi-
camente le supere en edad. Asi lo entiende el
pueblo cuando dice, por ejemplo, que se es «vete-
rano» en un asunto, sin referirse para nada a la
edad. La tutela es un anticipo de la realidad, un
préstamo de experiencia. De aqui su necesaria
conexion con la imaginacién que acabamos de
senalar,

OPACIDAD DEL FUTURO Y COACCION
DE LA PERSONALIDAD

Esta proyeccién futura de toda tutela plantea
dos importantes problemas. ¢Como puede prede-
terminarse algo tan concreto e individual como
es la vida futura? ¢Como puede compaginarse la
libertad de eleccion que es la propia vida con los
moldes autoritarios que le imprime de antemano
su curador?

La accién providente del educador es siempre
conscientemente limitada y cargada de inevitable
renuncia. Se cifie 2 un haz axial de actividades
primarias dejando fuera de su accion lo secunda-
rio y derivado. La actividad tutelar se ejerce
fundamentalmente en torno a los aspectos es-
tructurales e inevitables de la vida —situaciones
limites, procesos instrumentales, escalones indis-
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pensables——, dejando al margen y confiando a la
iniciativa del educando el detalle concreto y la
version personal de la existencia.

Por otra parte pensemos la considerable pro-
porcion de actividades negativas en que consiste
la tutela. Tan voluminosa es que la misma pala-
bra suele entenderse vulgarmente ante todo como
amparo, proteccién, defensa, vigilancia y guarda.

Pero el educador posee, desde luego, un fondo
a partir del cual puede llevar a cabo, como en
efecto 1o hace, una cierta prevision del futuro.
Me refiero a su caudal de experiencia, propia y
ajena, individual y colectiva. Pasado y futuro son
términos que en este sentido, en éste, son parcial-
mente intercambiables. En el tiempo por venir
hay una serie de situaciones ciertas e indefectibles
de las que nos avisa la experiencia.

La educacién quisiera evitar a las nuevas gene-
raciones el largo y duro camino de ensayos, erro-
res, consecuencias desafortunadas y no pequefio
rigor por que han tenido que pasar gquienes han
llegado a la madurez. Quiza nadie haya definido
mejor al educador en este aspecto que Comenio,
cuando decia que Dux est qui alteri «praeits et
mostrat viam (13). Porque, en efecto, el que ejerce
su amorosa tutela va delante no s6lo ahora, cuan-
do acomparna, sino en un peregrinaje anterior, tal
vez solitario, y que le permite mostrar ahora con
seguridad los obstaculos de aquel itinerario for-
zosamente lleno de incidencias y tropiezos. Y va
delante no s6lo como guia, sino como escudo pro-
tector frente a cualquier emergencia. La dificul-
tad intrinseca a esta transferencia de experiencia
estriba en el caracter inalienable de la vida. La
experiencia en cuanto tal no se puede en rigor
transferir. La experiencia es una forma de me-
moria que viene definida por su contenido. Porque
el objeto de esta memoria es «<mi propia vivencia
de la situacion», vivencia que, como tal, consiste
en una integracion de conciencia o conocimiento,
resonancia afectiva y, sobre todo, intuicién voli-
tiva de la existencia de esa situacién por la resis-
tencia que nos opone y que nos da noticia inequi-
voca de su presencia. Estos caracteres afectivos
y dinamicos son los que confleren al mero cono-
cimiento, a la mera representacion, el caracter de
certeza, de realidad. Por otro lado, la experiencia
es algo tupido, denso de contenido. Por eso no
hay relato que la sustituya. La calidad de un
relato depende de la habilidad en la seleccion de
rasgos —los mas decisivos, los de mayor efecto—,
pero en todo caso se trata siempre de una abs-
traceion que ha de omitir inevitablemente aspec-
tos, quizd de por si inoperantes, pero cuya inter-
vencion conjunia acaba de completar aquella
conciencia de realidad. Cuando gqueremos trans-
ferir a otros nuestra experiencia, lo que hacemos
es proporcionarle una imagen, un sustituto inte-
lectual de nuestras vivencias, que, en el caso
mejor, constituira una perfecta pintura literaria,

(13) «Lexicon reale pansophicump», pagina 93 de la
transcripcion de D. Cizevskij. La palabra subrayada lo
ha sido por mi.

tan eficaz como realista pueda ser, pero siempre
palida y lejana en relacién con el impacto mismo
de los hechos en nuestra propia afectividad. Lo
que para el educador es certeza, es a lo sumo para
el discipulo posibilidad y riesgo.

De todas formas ha de quedar siempre como
fondo insoslayable de nuestro quehacer ese in-
quietante sector de lo desconocido e insospecha-
do, el futuro en cuanto tal, que no puede aprehen-
derse ni real ni imaginativamente, ya que lo que
percibimos de él, cuando de alguna manera trata-
mos de penetrarlo, es sélo su angustiosa faz de
vacio, de negrura, de insondable infinitud, el po-
der sobrecogedor de lo que aun es la nada y a la
VeZ nos amenaza y nos llena de esperanzada ex-
pectacion con la sombra de todas sus posibili-
dades.

Tan grave como el problema de 1a opacidad del
futuro es el de la coaccién de la personalidad que
la tutela representa. Por muy prudente que ésta
sea no puede evitar el hecho de determinar siem-
pre de una clerta manera el destino del individuo.
El caso mas extremado de suplantacién de la
voluntad es el de los pueri oblati de la Edad
Media, aquellos nifios destinados por sus padres,
desde su nacimiento, a la vida monistica. No po-
demos juzgar este uso con nuestros criterios ac-
tuales. Ademds de un error histérico cometeria-
mos un error de interpretacién de la justicia de
aquella decisién paternal, como la de todos los
tiempos, llena de amor y de sacrificio. Pensemos
s6lo en la concepcién estratificada y celular que
de la vida tenia el hombre del Medio Evo. Dentro
de su visiéon jerarquica de las formas de existen-
cia, el cenobio era estimada unanimemente y des-
de todos los puntos d= vista como la mejor. Por
otra parte, el individuo como tal, y asi 1o pensaba
€1 mismo, importaba poco —recordemos el carac-
ter an6énimo, tantas veces sefialado, que casi sin
excepcion lleva todo lo medioeval—. Pero, ademas,
el fin que constantemente se mantenia ante la
vista no era esta vida, por muy dilatada gue fue-
ra, siempre insignificante, sino la bienaventuran-
za eterna. En esta perspectiva, el hecho de con-
trariar en mas o en menos una voluntad equivo-
cada y perecedera carecia de valor.

Este caso nos llustra admirablemente, sobre
todo si lo comparamos con el opuesto, es deetr,
con épocas como la nuestra en que la actividagd
tutelar intencional se reduce al minimo, sobre 1a .
condicionalidad histérica del alcance y sentido de:
la tutela. En general, las épocas de <«emancipa-
cién» son mas bien periodos de relajacion de la
tutela por falta de conviccion, de fe, de un pro-
grama deflnido de existencla. Inseguridad que, al
ser sagazmente percibida o sospechada por quie-
nes estaban conflados a ella, se traduce en una
pérdida de ascendiente y autoridad moral. Surge
entonces la irresponsable, pero comprensible re-
beldia. El educando queda abandonado a su pro-
pia incapacidad e inexperiencia. Entra a formar
parte entonces de lo que pudiéramos Illamar
«tipos marginalesy de la educacion.
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Todavia estd4 por hacer un estudio serio sobre
los tipos marginales de la educacién, es decir, por
el sector de la sociedad abandonado a su soledad
existencial. Siempre ha existido, pero no siempre
ha existido con la misma amplitud y grado de
homogeneidad. La morfologia que hoy presenta
este sector es muy variada. El dia que se haga
tal estudio arrojara mucha luz para la compren-
sién, por ejemplo, de la psicologia del <«picaro»,
personaje por muchos motivos tan entrafiable-
mente nuestro. Servird también para empezar a
entender toda esa fenomenologia social juvenil
que se presenta con un cariz tan bronco y tragico.
Pero, como toda patologia, nos hara ver y valorar,
por supresiéon, en una perspectiva nueva caracte-
res y condiciones perfectamente normales de 1a
actividad educativa, hoy desconocidos o no esti-
mados en su justo papel.

Lo mismo que otros factores del mundo cir-
cundante, 1a tutela es un elemento de determina-
cién de nuestro destino, y desde luego no es el
mas importante. Pero siempre hemos de contar
con un inamovible ingrediente de coacciéon, aun-
que sea minimo.

Existe una solucién de hecho a este problema
de la antinémica oposicién 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 suplencia relativa. El error
practico de muchos sistemas educativos y tenden-
clas pedagogicas que desean legitimamente reac-
clonar contra los excesos del «cuidado» paterna-
lista estriba en interpretar el problema como
una cuestién de «todo o0 nada» y pasar al extremo
contrario. La tutela se ejerce s6lo sobre aquellos
aspectos de la personalidad aun inmaturos o que
ofrecen un riesgo irreversible, Pero, junto a ello,
ha de dejar siempre —y fomentarlo— un margen
practicamente {limitado de iniciativa y responsa-
bilidad, una holgura pragmatica que excluya toda
sensacion de aniquilamiento de la voluntad pro-
pia. La tutela es, no se olvide, una funcién, como
en general todas las funciones educativas, ge-
nesiaca, no un poder nadificante.

Ahora bien, se dan muchos grados en cuanto
al alcance e intensidad de la tutela. Hay una re-
lacion directa entre la limitacién del sujeto y la
intervencion tutelar. La limitacion se debe en
unos casos a la vulnerabilidad, a la misma deli-
cadeza y finura de la personalidad —por ejemplo,
€l caso de la mujer, durante tantos siglos protago-
nista principal de esta actividad educativa (14)—;
en otros, a una auténtica inferioridad psicolégica
de etiologia muy variada; en otros, a las naturales
deficiencias de 1a condicién de «ser en desarrollo».
En términos normales la actividad tutelar es,
como ya vimos, decreciente, progresivamente de-

(14) El1 hecho, feliz desde todos los puntos de vista,
de la actual emancipacién femenina se debe-—no lo
olvidemos-—a que las superestructuras humanas socia-
les de la vida moderna han ido eliminando artificial-
mente esa vulnerabilidad natural. A ello se une, por
paradéjico que parezca, el cardcter eminentemente mas-
culino de nuestra época.

creciente. Retrocede en la medida que se va lo-
grando la madurez del individuo, como ya advirtié
Herbart a proposito de su funcién de «gobierno»
(Regierung) (15).

El momento de la autonomia y de la madurez
personal, es también el momento que constituye
la prueba del éxito de esa funciéon. El sujeto
puede continuar la linea iniciada entonees, seguir
el camino en que se le situd, o desviarse hacia su
propia ruta. En cualquier caso, todas las determi-
naciones adquiridas son materiales con que puede
siempre libremente configurar a través de las mas
variadas posibilidades su propia existencia, afir-
mando lo anterior, negindolo o rehaciéndola de
nuevo a partir de un nuevo comienzo.

LA TUTELA OCASIONAL,
EL CONSEJO

La tutela en forma sistematica se ejerce en el
circulo de quienes son préximos al sujeto o de
quienes por razones sociales, juridicas, éticas, han
de sustituirlos. Existe otra forma de tutela, que es
la ocasional, en la que relatan del modo mas evi-
dente las caracteristicas de esta funcién. La cien-
cia de la educacion es propiamente andragogia,
no pedagogia. Si estudiamos el fenémeno, como
hemos hecho hasta ahora, en su manifestacion
sistematica, puede ocurrir que caracteristicas per-
manentes de esa manifestaciéon aparezcan como
esenciales, cuando sélo son propias de ese estado.
Es lo que ocurre, por ejemplo, con la edad crono-
légica, que es s6lo una forma de limitacion, o con
la autoridad paternal o juridica, que es s6lo una
de las multiples formas de ascendiente. En su ma-
nifestaciéon ocasional el fenémeno es mas simple,
y pot ello puede ser mejor observado.

Examinemos, por ejemplo, el consejo como una
de esas formas ocasionales de la tutela. Se mueve
dentro del ambito cognoscitivo, y por ello deja
en un segundo término el conflicto de voluntades
que el ejercicio sistematico de la actividad tutelar
llevaba consigo. Su estudio nos pondra de relieve
los rasgos ya sefialados con una mayor claridad.
Al mismo tiempo nos hard descubrir nuevos as-
pectos.

En primer lugar, sus notas estructurales. Su
dimensién de futuro, su penetracion en el alma
ajena, su cardcter vicario —¢Yo en tu lugar (no)
lo haria», «Si yo fuera tu...».

Su dimensién amorosa que, ahora, cuando €l
vinculo con el projimo no es obligado ni afectiva-
mente sentido en aquella medida, se traduce en
un imperativo de caridad —<«Dar buen consejo al
que 1o ha menester».

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

(18) Allgemeine Pddagogik, t. 10, 2 de la ed. Har-
tenstein, Leipzig, 1851, I, 1.°, 19-28.
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Las caracteristicas diddcticas, exigidas por su
pretension de eficacia:dramatismo, que ha dado
lugar a todo un género literario, en el que se in-
cluyen los «ejemplosy, «apélogosy, «fabulasy. Es la
necesidad de «vers plasticamente la propia situa-
cion. Ante la demanda de consejo los hombres de
todas las culturas han elegido siempre el mismo
camino de «contar un caso». Otras veces es la
brevedad y pregnancia, como el mejor medio para
su retencion, tal como se expresa en el consejo
sentencioso, aforistico, ayudado a veces de la ver-
sificacién. En otras ocasiones se nos presenta bajo
la forma de imperativo o sugerencia, aprovechan-
do la fuerza de la sugestién y las condiciones
psicolégicas de la accion.

Las dimensiones éticas, que lo califican de
«buen consejo» o «mal consejo» y que nos advier-
ten de la posibilidad y frecuencia de su mixtifica-
cién, de su abuso. Su consustancialidad con la
virtud de la prudencia y con el sentido de 1a opor-
tunidad.

El impacto en la personalidad, que nos permite
percibir en toda persona, de una u otra forma,
incluso plasticamente, la influencia de «los otrosy,
remotos o proximos. No nos solemos engafiar al
decir de alguien que «es un mal aconsejado» o que
«estd blen aconsejado».

La gama axiolégica de su eficacia: consejo in-
util, superfluo, imposible, auténtico, inauténtico,
que son otras tantas interpretaciones fllos6ficas
del consejo en que se hace patente la diferente
concepcion ética de la vida.

Podemos ver también el margen de libertad, que
se extiende entre el consejo «como dato» en la
forja de la propia existencia‘y el consejo «como
mandato» determinante de la conducta y en el
que queda en suspenso su mismo sentido.

El consejo es una transferencia de conocimien-
to, una comunicacién entre dos términos huma-
nos. El hecho de que las figuras del consejero y
del aconsejado se nos presenten en la mayoria de
los casos con toda la concrecion de su individua-
lidad personal, pudiera hacernos olvidar que exis-
ten otras formas en su relacion no ya buramente
interindividuales en cuanto a la fluencla, origen
¥y destino del consejo. Y lo mismo pudiéramos
decir de las otras manifestaciones de la tutela.
Se trata en realidad de la fenomenologia que
ofrecen todas las formas posible de combinacion
entre esos dos términos, si 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 decir, aquel en que los dos miembros
de la relacién entran en contacto en el plano
particularisimo y unico del mundo de sus vidas
¥y de la situacién que les lleva a comunicarse. Pero
puede suceder, sin embargo, que, en un derroche
de generosidad y lujo vital un individuo lance su
consejo 0 su accion providente a esa audiencia
impersonal de «la gente». Es el caso del escritor,
del predicador, que dirigen su mensaje simple-

mente «a quien pueda interesars —consejo como
siembras,

Podemos pensar también en el hecho inverso,
es decir, en el origen anénimo de la admonicion,
de la ensefianza, de la advertencia, que el indivi-
duo recoge, incorpora y aplica. Un extenso reper-
torio de nuestra conducta se mueve a impulsos de
esta motivaciéon. Tan fundamental es esta fun-
cion de tutela que no queda restringida al ambito
de lo estrictamente educativo. También los fac-
tores de transformacion impersonal, con sus ejem-
plos, con sus programas de vida, con su coaceién
difusa, con sus castigos y recompensas naturales
llevan adherida una forma adyacente y mecanica
de tutela,

Queda, por ultimo, ese tesoro anénimo de
formulas de experiencia, de refranes, aforismos
y sentencias de origen desconocido 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 disposicion de todos y de
ninguno en particular.

Moviéndose entre lo personal y lo impersonal
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 asistenciales, las asambleas, juntas tribu-
nales, el tutor juridico. En ellos el verdadero su-
jeto responsable de la salvaguardia es «la socle-
dad», aunque la ejerza a través de sus delegados
0 ejecutores. Como tales instituciones, y aunque
debidas en su génesis a una accién personal pos-
teriormente imprescindible, son instrumentos, 6r-
ganos suprapersonales a los que se ha desplazado
por necesidad, economia o eficacia el ejercicio na-
tural de esta actividad. Basta con recordar la fa-
mosa definicién de institucion como «todo ele-
mento de la sociedad cuya duraciéon no depende de
la voluntad de individuos determinadoss. Dentro
de este marco impersonal realizaran luego su la-
bor, a ambos lados del proceso, una serie de indi-
vidualidades de quienes depende que la forma ins-
titucional quede malograda, sea un 6rgano per-
fecto o, por encima de ello, quede transformada
por la huella de su personalidad, de sus convic-
clones, de su concepcléon de la vida. Desde el pri-
mer momento en que penetramos en ella podemos
percibir en toda instituciéon tutelar, como en ge-
neral en toda Institucién educativa, esa «atmos-
fera» que es el mejor sintoma para diagnosticar
su eficacia.

Un estudio de la tutela como actividad sistema-
tica intencional nos llevaria a ocuparnos de los
medios para ponerla en practica de la manera
mas eficaz, Sefialemos las conexiones de esta ac-
tividad con la disciplina y con la formacién del
caracter. Herbart y sus discipulos hicieron un es-
tudio pormenorizado de cada uno de esos proce-
dimientos fundamentales: la amenaza, la ocupa-
cion (Beschdftigung), vigilancia (Aufsicht), auto-
ridad (Autoritdt), amor (Lieve), recompensa (Be-
lohnung), castigo (Strafe) e instruccién (Unter-
richt). Las modernas direcciones de la psicologia
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han penetrado mas y con mayor finura en el ana-
lisls de estos medios y les han asignado un puesto
y un sentido en el contexto general de la vida del
individuo. La préactica escolar actual, por otra par-
te, ha dado la pauta para nuevas formas de asis-
tencia mas adecuadas a nuestra situacién actual y

en donde el educando tiene un puesto preeminen-
te. Por ultimo, dentro de la pedagogia misma ha
ido adquiriendo cada vez mayor relieve una teoria
de Ia «orientacién vitals con diversas derivaciones
practicas. Bastenos con remitir a todos estos mo-
vimientos.

Hacia una psicopedagogia y una
semintica de la imagen

JESUS GARCIA JIMENEZ

. Director técnico de Comunicaciéon Social
en el GESTA (Ministerio de Informacion y Turismo)

Las modernas técnicas de difusion han provo-
cado, desde su vertiginoso desarrollo técnico, un
generoso aparato bibliografico, rico en matices. En
su conjunto podria, con notable esfuerzo, siste-
matizarse en los principlos generales, de la que
Erich Peldmann, catedratico de Sociologia en la
Universidad de Bonn, ha bautizado con el nom-
bre de Bildwissenschaft o «Ciencia de 1a Imagens.
Esta nueva ciencia nos lleva s la consideraciéon de
una nueva Gnoseologia empirica, que elabora y
recrea una teoria del conocimiento a base de
subrogados, determina la evolucién y sentido de
la conciencia sicolégica y plantea unos presu-
puestos nuevos en el ritmo, profundidad y per-
cepeldén del mensaje. En su aspecto sicopedagégi-
co se han realizado ya estudios serios, como los
de Robert Lefranc, H. Canac, H. Dieuzeide, M.
Egly, J. Guenot, G. Mialaret, J. Bosquee, Robert
M. Diamond, etc.

¢Pueden considerarse hoy por hoy como defi-
nitivos? Creo que no. Se adivina un cambio cua-
litativo en las técnicas de expresion. La misma
television es todavia una técnica de comunicacion
demasiado joven. Mas aun: su ritmo de desarro-
llo ha superado con mucho el de las restantes
técnicas de expresién conocidas. Significa esto
que propiamente, como diria Arnheim, «la tele-
vision busca todavia su formay, y todo cuanto nos
muestra puede, desde unh punto de vista cientifico,
aceptarse con algunas reservas de provisionalidad.
Las encuestas que se han efectuado en diversos
paises sobre televisién educativa y escolar no pa-
recen mostrar unos resultados idénticos, y en
muchos ¢asos ni siquiera acordes. Existen, con
todo, unas lineas generales, sobre las que cabe
fundamentar la tematica general de una psico-
pedagogia de la imagen, susceptible de perfec-
clonamientos ulteriores.

Para valorar objetivamente el papel que corres-
ponde a la imagen en la explicacién de los feno-
menos, deberiamos entrar primero en la discusion

de dos aspectos caracteristicos: la imagen como
«documento» y la imagen como «expresiéon del
ser»,

La semejanza de la imagen con el objeto que
representa no es necesario que se convierta en
una identidad de figura y de forma. Basta que
aquélla reproduzca al objeto en sus signos més
caracteristicos, de tal manera que a través de
ella sea posible reconocerlo. Parece que la esencia
verdadera de la imagen radica en su condicién de
original; en su Originalitdt, como decia Karl Ruf.
Entendemos por «originalidads el prineipio fontal
de procedencia que determina la relacién hecesa-
ria entre la imagen y su objeto directo. La seme-
janza (die Aenlichkeil) no basta por si sola para
explicar suficlentemente esta relaciéon. Dos seres
qQue entre si son semejantes, no tienen por qué
ser, en virtud de esa misma razén, imanes reci-
procos. Dos gemelos, de extraordinario parecido,
muestran una evidente semejanza. Sin embargo,
a nadie se le ocurriria afirmar que el uno es la
imagen del otro,

De aqui se deriva una conclusién. Tanto en el
orden ontolégico como en el 16gico, la imagen es
posterior al objeto que representa (y esto por su
propia naturaleza). Sin embargo toda imagen se
nos muestra no solo referida, sino umbilicalmente
vinculada a su objeto correspondiente. La imagen
es una realidad esencialmente relativa. Viene de-
finida en funcion de su vinculacién al objeto. Pero
este vinculo no tiene por qué ser necesariamente
natural. Puede también ser convencional. Nace
de aqui toda la razon de ser de la simbologia y del
dialogo, de la plastica y de los usos sociales. En
todo acto de reconocimiento se da un proceso na-
tural de vinculacién, en el cual el objeto recono-
cido halla en la mente del sujeto reconocedor su
expresion iconica correspondiente. (Llamo «leoni-
ca» a la expresion propia de la imagen, No po-
seemos en castellano ningun adjetivo que pueda.
expresar cabalmente esta referencia). Es éste uno



