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A ROBERT S, BAR~L'IlíAN 

Corría el año de 1961 cuando atonnentado por terri~ 

bles dudas ante el problema de mi existencia, me vi impulsado a es­

tudiar l!1 ilosofía. Buscaba con desesperación el significado· de mi v:i 

da. Creía que la Filosofía me ayudaría a esclarecer este malestar -

que tanto me angustiaba. Fue así como en el mes de marzo de este 

mismo año, yo me encontraba en la Facultad de Filosofía y Letras de 

la Universidad Nacional Aut6noma de México. Allí, mi vida muy pron­

to sufriría un cambio. Un profundo cambio que corno un viraje de 

360° abriría nuevos h,orizontes a mi futuro incierto. En efecto, es­

tando sentado en el salón de clases para recibir la primera cátedra 

de Lógica, lleg6 hasta allí un hombre de semblante amable y con una 

sonrisa en los labios dibujada; ese hombre era: Robert S. Hartman. 

La presencia de aquel h?mbre produjo en mí, un im -

pacto que me estremeció en lo más profundo de mi ser. Una agitación 

inexplicable invadía mi vida entera de manera extraña. Sin embargoT 

aleo era claro, muy claro: Robert s .. Hartman era el hombre, el guía, 

el maestro que hacía mucho tiempo andaba yo buscando. Ahora, allí -

estaba. Yo, en medio de mi estremecimiento, me llenaba de infinita­

alegría por haberlo encontrado. Pues yo sabía que ese hombre, rto -­

bert s. Hartman, era mi salvador. Fue así como a partir de ese mo ~ 

mento mi vida se llenaba de fe, de optimismo y de esperanza. Cuando 

salí de aquella primera clase de Lógica, una invasi6n de gratas sen 

saciones recorri6 toda mi alma. Pues yo sabía y estaba seguro que­

con aquel maestro, empezaba para mi una nueva vida. y· así fue. Con-

. . ' . . ",~~ ' . 



su teoría sobre el valor, Bartman abría nuevas posibilidades a la 

comprensión de la vida humana; es decir, de mi vida que era lo que -

mas me atormentaba. Aún recuerdo que en esa primera clase Robert S.­

Hartman empezó diciendo: "Hace mucho tiempo, Diógenes iba por la ca­

lle y a medio día con una lámpara encendida, Cuando alguien le pre -

guntif qué buscaba, el filósofo contestd que buscaba a un hombre. DiQ 

genes no lo encontró'. Ahora, yo daré a ustedes una nueva lámpara; y­

estoy seeuro que ustedes lo encontrarán. Esta lámpara es: la Axiolo­

gía formal~ Cuando esto decía, el rostro de aquel hombre adquiría 

estrañas tonalidades que me es~remecían en lo mas profundo de mi 

existencia. 

El tiempo ha pasado. Mi maestro ya no se encuentra -

conmigo. La muerte ha venido a·privanne de su grata y amable persona. 

Sin embargo, no ha muerto del todo. Después de doce años de estar a­

su lado, aún siento su presencia. Y en los momentos mas difíciles de 

mi vida, vienen a mi memoria todos aquellos consejos que tan sabia -

mente me daba. Y ·en cuanto a mis problemas acad~micos, la Axiologia­

fonnal, su gran aportación a la Filosofía universal, ha venido a CO!! 

vertirse en "mi lámpara": lámpara sin la cual-, difícilmente encont~ 

ria solución a los problemas que me planteo en el ámbito de la Filo­

sofía moral. 

Robert s. Hartman, muri6 el 20 de septiembre de 1973. 

Ahora, a la distancia de once años de muerto, me he atrevido a eser,! 

bir esta tesis inspirado por su recuerdo. Va pues este trabajo a la­

memoria de ese visionario de un mundo mejor: mi querido maestro 

. ,; . 
: ,. 
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Robert s. Hartman. Y pienso como él, que su teoría axiolóeica será -

el principio de un nuevo pensamiento moral. Pensamiento que se hace­

necesario si realmente queremos superar los conflictos que tanto 

aquejan a la humanidad del presente. 

Ahora, sólo me resta dejar un testimonio de mi aera­

decimiento a la Dra. Graciela Hierro; ya que sin su valiosa· ayuda, -

esta tesis hubiera sido imposible. 

Alfonso Lozano González. 
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I N T R o D u e e I o N 

Dos hechos de· furidameatal importancia nos han anima 

do para llevar a cabo el desarrollo de esta tesis: por un lado, la 

firme convicción de c.1ue el hombre y la sociedad son en cuanto se-­

res morales producto de una educación; y por el otro, la creencia­

d.e que la Educación aún está muy lejos de haber cumplido con su mi 

si6n; a saber, la de formar nersona.s ínte~ras y armónicamente desa 

rrolladas. 

Esta falla de la ciencia de la Educación se debe, a 

nuestro entender, a la falta de una sistematización lógica de di-­

cha ciencia. Ahora, esta sistematización sólo puede adquiriila a -

partir de la lógica del valor; esto es, la Axiología formal de 

Robert S. Hartman. Pues si la educación ha de ser una ciencia tie­

ne que partir de los principios de esta teoría axiológica, puesto­

que la Educación es de acuerdo a su concepto, una ciencia valorati 

va. 

En tanto la Educación no sea tratada o fundamentada 

con los ~rincipios de la Axiología formal, seguirá siendo tema de­

divagaciones filos6ficas que se perderán en una selva de opiniones 

y puntos de vista personales como hasta ahora ha sucedido. En 

otras palabras, la ciencia de la Educaci6n seguirá siendo, no una­

ciencia, sino un mozaico de doctrinas que en ~ltima instancia, na­

da tienen que ver con la realidad educativa. Pues es esta reali -­

dad, la ~rueba mas evidente de la falta a.e un sistema científico. 

Nadie desconoce que los programas educativos no se fundamentan en 

.·::,··.{,-·': '· .,; 
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nin,rruna doctrina educativa dada por alg\ln fil6so.fo o pedagogo, si -o ... ·.' .. ,• 

no en los intereses del Estado; o ma~ concreta.m~nte hablando, en 

los intereses del gobernante en turno. O sea pues, que los objeti -

vos de la enseñanza propuestos por la educación oficial, están muy­

lejo s de ser los objetivos de una filosofía educativa que aspira a­

la fonnación de seres humanos annónicamente consti tuídos. 

Por eso mismo sostenemos, que la ciencia de la Edu­

cación está muy lejos de ser la rectora de las actividades educati­

vas que llevarían al ser humano a su plenitud existencial. En otras 

palabras, queremos decir, que la teoría y la práctica educativas -­

están totalmente divorciadas; no existe ninguna relación lógica en­

tre la una y la otra. De aqui resul. ta su fracaso en tanto ciencia -

formadora de personas ínteeras. 

¿Qué significa que la Ciencia de la Educación no 

tenga ninguna relación con el hecho educativo? Significa algo muy -

sencillo, a saber, la Educaci6n no es un sistema lógico pertinente­

con la realidad educativa. No existe ninguna conexi6n de tipo lógi­

co entre ésta y aquélla. Esta es la razón por la cual, la Educación 

es inoperante, ineficaz como ciencia de la fonnación annónica de la 

personalidad humana. 

Si la Educaci6n fuera una ciencia estaría en estre­

cha relación con los hechos educativos. Estos seguirían paso a paso 

los principios de aquélla. Pues solamente:, la ciencia es capaz de 

normar el comportamiento disámoslo así, de los fenómenos, en este -

caso, de los fenómenos educativos. Pero la ciencia de la Educa 

,;,· 
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ción es concebida como una pura descripción .empírica :e: incoherente 

de los hechos:educativos. 'Y' a esto, no puede considerársele cien -
.· .... :,, ., 

cia; pues" 'según lo que entendemos por Ciencia en general, ásta con 

sis te 
· .. -_. • .. -

sistema de conceptos formales hablan de lo-en un que acerca 

que ocurre en el mundo de los fenómenos, pero no son los fen6menos 

mismos. Ahora, si esto ·eS cierto como creemos que lo es, entonces-

la Educación no es cienci en sentido estricto puesto que adolece -
de conceptos fonnales 16gicamente ordenados y que expliquen la rea 

lidad. 

Los pedagogos describen la realidad educativa con -

forme la perciben de inmediato. Ninguno de ellos 1:iarte de un marco 

de referencia 1)ara enfocar dicha realidad, no tienen un modelo teó 

rico, formal, confonne al cual explicar la realidad. Simplemente -

hablan de la realidad tal como la perciben. Y puesto que cada uno­

la percibe a su manera, es lógico que los resultados sean una di -

versidad de doctrinas ineficaces.para entender y sistematizar el -

fenómeno educativo. De aquí podemos afirmar, que los resultados de 

la práctica educativa no son en absoluto resultados ev-identes de -

ninguna doctrina; pues éstas por su misma naturaleza- que a todas­

luces es de carácter subjetivo-no resisten ninguna prueba de vali­

dez y cons~stencia, como veremos mas adelante. 

Por lo dicho, creemos que en el problema de la educa-·­

ción es un problema metodológico. En otras palabras queremos decir 

que lo que la educaci6n necesita, para ser ciencia en sentido es -

tricto,es un método. Este método tiene que ser ~e naturaleza: for­

mal, no material o empírica; deductiva, no inductiva; y además ti~ 

·: ' 
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ne que ser coherente con la realidad educativa. De no ser ae,d, to­

do esfuerzo será inútil para la fundamentaci6n d,e la Educación. co­

'.'no ciencia. 

Nuestra afirmaci6n se a~oya en un hecho evidente de 

acuerdo con la forma de concebir la ciencia en general. Así vemos, 

que la ciencia natural, por ejemplo la física, es nosible como co­

nocimiento veraz y universalmente válido, gracias al método que la 

fundamenta. Este método es formal, deductivo, coherente e isomorfo 

con la realidad física. De no ser así, no habría conocimiento cien 

tífico sobre la realidad física. 

De la '1lisma manera, si la educaci6nh~ de ser una -

ciencia, tendrá que apoyarse eri un método semejante. Un méto_do que 

desempeffe el mismo papel que desempefia el m~todo de la ciencia na­

tural. Y ¿ cuál es el método de la ciencia natural ? Indudablemen 

te la matemática. La matemática es la base y fundamento lógico de­

toda la ciencia natural. Sin la matemática, la física, la química, 

la astronomía, etc; no serían las ciencias tales' como ahora las en 

tendemos. 

Si nos pre(;Untamos ¿ cuál es la base y fundamento-

16gico de la educación y demás disciplinas humanas ? ¿ Cuál es el­

patr6n o marco de referencia de las disciplinas morales como tam-­

bién las llamamos? SegÚn nosotros, no existe ningún patrón o ins-­

trurnento 16gico que sirva de apoyo al desarrollo de la ciencia mo­

ral en general y de la Educación en particular. Por esta raz6n, 

nos hemos visto animados a proponer la teoría axiol6gica de Robert 

' .;,. 
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S. hartman. Pues a nuestro entender, la .A:.xio lo gía formal de Hart -­

man llena los.,requisitos que exige la filosofía de la ciencia. Así­

por ejemplo, la teoría hartmaniana es formal, deductiva, isomorfa -

con el campo de los valores. Por su estructura lógica esta axiolo -

gía es semeji:mte a la. 'matemática; y así , si ésta fimdamenta a la 

ciencia natural, aquélla puede fundamentar a la ciencia moral. Si 

la matemática es la ciencia de la cantidad,· del número; la axiolo -

gía es la ciencia de la cualidad, del valor. 

Desde los tiempos clásicos de la filosofía griega -

la educación ya era una preocupación para los filósofos morales. SQ 

Cr'dtes y Platón jra incluían en sus discusiones morales el problema­

educativo. Así por ejemplo, Sócrates pregunta: "¿Diremos, pues, Ad! 

manto, que del mismo modo las almas mejor dotadas se vuelven parti­

cularmente malas cuando reciben mala educación?". ( +) 

Como puede verse, la educación tambi~n es un tema -

de la filosofía moral que inaugurara el venerable Sócrates. Y como­

parte de esta filosofía, es un problema netamente·axiol6gico. 

·.Queda cl::u-o entonces, que la educación, juntamente­

con otros problemas mora.les como el bien, tuvieron su inicio en la­

filosofía Sócratico - Platónica. Fue Sócrates, quién preocupad9 

originalmente por el problema ético, el que dio comienzo a la bús 

queda del significado 16gico del bien. Con esta búsqueda comienza -

la historia del pensamiento axiol6gico, es decir, la historia de --

(+) Platón. ~ República. Pag. 243 

· ... 
e:, '.'•le 

·' r ·. 
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la axiología. 

' . ' .·' .... .,.,•.< • 
No queremos significar con lo. dich.,ó·;i qu.e;>~Ac..rates y 

su discípulo hayan iniciado .la creación de la a:x:D6J.~óg:ia!::::{~i/como -

una teoría de ·los valores. Lo que queremos dar a entender, es que­

gracias a la bdsqueda del bien ético, S6crates toca la esencia mis 

ma del bien axiológico. Pues, el maestro de Platón, arriba a la no 

ción teórica de que la solución de todo problema moral radica en -

la definición de los concentos. En los diálogos de juventud, Pla-­

tón deja ver que Sócrates no acepta las distintas opiniones en tor 

no a las cuestiones morales. El maestro quiere y obliga a sus in-­

terlocutores a que le definan el concepto 4ue·sirve de base a la -

discusión ~ue está llevando a cabo. 

Así ~or ejemulo, en su disputa con Laques, S6crates 

insiste en que aquél le diga qué es el valor en sí mismo indepen-­

dientemente de las cosas valiosas. Y en su encuentro con Eutifrón, 

el hijo de la partera Fenarete obliga al sacerdote a que le diga -

de una sola vez, qué es la~santidan:' Porque Sócrátes está seguro -

que si Eutifrón le contesta la pregunta, él sabrá en que consiste­

que las cosas santas sean santas. 

Es esta actitud de S6crates la que nos hace pensar­

que este filósofo, no s6lo es el fundador de la ética, sino el 

creador de la Axiología formal entendida como la ciencia del valor 

en general. Y los Primeros diálogos de Platón son pr~ebas eviden-­

tes de lo que aqui decimos. El mismo pensamiento plat6nico, influi 

do por la enseñanza socrática, está teqido de un axiologismo mani-
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fiesto. El discípulo no dejó de preocuparse por encontrar la defi­

nici6n del bien en general. Sin embargo ésta no aparece a lo largo 

de los diálogos. Pero Plat6n deja ver que la definici6n del bien -

es la finalidad suprema de la filosofía. Así por ejemplo en la Re­

pública, Glauc6n insiste a Sócrates a que le diga qu~ es el bien. 

Pero ante la dificultad de la respuesta, Sócrates dice: " En fín,­

dejemos por ahora, mis bienaventurados amigos lo ~ue pueda ser lo­

bueno en sí, pues me parece un tema demasiado elevado para que, -­

con el impulso que llevamos ahora, podamos llegar en este momento a 

mi concepción a cerca de ello. " (++) 

Plat6n pues, al igual que su maestro, no llega a 

ofrecernos ninguna definición del bien; pero dejó muy claro con su 

doctrina de tipo metafísico, que el bien, es la idea suprema por -

la cual las cosas son lo que son. O sea pues, que no pudiendo ha-­

cer del bien un princi~io axiológico, Platón lo convierte en un -­

principio metafísico de su filosofía. De esta manera, el bien se -

convierte en la idea de las ideas; es decir, en la idea suprema de 

la cual toda la realidad se origina. 

Muerto Plat6n, el problema del bien pasa a manos de 

su discípulo Aristóteles, " la inteligencia de la academia " co­

mo le decía su maestro. Según el· estagirita, el bien es aquello en 

vista de lo cual se hacen las cosas. Todo prop6sito, o toda acci6n 

siempre tienden al bien. El bien es pues_, el fin último al que to­

das las cosas aspiran. 

(++) Platón. La República. Pag. 262 

•''·• 
'.• ·,:1·, \ 

.. ·.· .. ,·, !, 
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Pero, ¿qu~ es el bien? Esto es lo que Arist6teles no 

dice. Sin embargo, llega a la conclusi6n de que el bien es la cau­

sa final de todas las cosas. Por último, admite que para el hombre.,. 

el mas grande bien al que éste aspira es al de 1a felicidad. 

Después de Arist6teles la filosofía en general sufre 

un cambio. Los erandes problemas ontológico • metafísicos, han per­

dido interés entre los filósofos del helenismo. El mismo problema -

del bien general ya no tiene la misma importancia que le dieran Só­

crates, Platón y Arist6teles. Los filósofos helenistas tales como:­

Epicuro o Zenon de Citium, no se preocuparán de bien en sentodo ge­

neral; ellos simplemente tratarán del bien ético y otros bienes es­

pecíficos. No fue sino hasta el siglo XIX que el bien en general­

volvió a convertirse en el problema central de la filosofía contem­

poránea. 

Podemos decir que con Francisco Brentano empieza una 

segunda etapa para la filosofía de los valores. Consideramos que su 

pregunta sobre el bien en general da :p'rincipio a 1111 movimiento axi.Q 

16gico que desembocará en la A.xiología fonnal de Robert s. Hartman. 

Brentano, al igual que el venerable S6crates, quie 

re saber de una vez, qu~ es eso que llamamos bueno. Sin embargo, el 

intento del fil6sofo austriaco qued6 frustrado - como haremos ver a 

su tiempo - pues no es posible 16gicamente hablando, que el bien -

general sea lo mismo que lo justo o lo agradable como quiere Eren -

tano •. Es un hecho que la justicia y el agrado son valores, pe --

.¡ ..•• :,, 
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ro no el Ve..lor. Creer esto sería confundir la especie con el géne­

ro .s6crates dej6Jjien claro que aqui se comete una confusi6n lógi­

ca al identificar al bien genérico con un bien específico. Primero 

hay necesidad de saber qué es el bien general, para ver después 

por qué lo justo y lo ap;radable son algo bueno. De otra manera, 

nos quedaríamos en la rnis!l1a situación; a saber, seguir ignorando -
, 

el Bien. que es 

El bien en sí, es el proble~a fundamental que es ne 

cesario resolver. Y en esto Brentano· está de acuerdo; pero a pesar 

de su propósito, él confunde el Bien con los bienes específicos co 

mo son lo justo y lo agradable. Estos resultados, dan origen al 

subjetivismo axiológico que hasta la fecha sigue en pie en el ámbi 

to de la filosofía moral. 

Alexius von Meinong y Christian von Ehrenfels discf 

pulas de Brentano, son los primeros en seguir los pasos del maes-­

tro. He aqui la tesis fundamental de Meinong: " Una cosa tiene va­

- lor cuando nos agrada y en la medida que nos agra'da " ( +++) En 

cambio Ehrenfels piensa que son las cosas que deseamos y apetece-­

mas las dignas de ser valiosas. 

Como puede verse, Meinong y Ehrenfels· no van muy l~ 

jos con sus respectivas concepciones. Sin embargo, el subjetivismo 

axiol6gico no se detiene; por el contrario, las tesis subjetivis-­

tas se multiplican por todas partes; por esta raz6n, e11 norteamér,! 

(+++) Brentano. El origen del conoci~iento moral. S/P 

..... ,,, 
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ca encontramos a Ralph Bartón Ferry, quien sostiene como hecho fun­

damental de su doctrina, el interés. Para Ferry, las cosas son va -

liosas en tanto despiertan interés; pues es éste el que determina -

el valor de una cosa. O sea que la. cosa no tiene nada en sí misma -

para tener aleún valor; es necesario que sea objeto de interés para 

tenerlo. 

Otro filósofo subjetivista digno de ser mencionado -

es Stevenson. Según éste, todo pensamiento o juicio moral carece de 
1 

sentido lógico; el único significado que puede tener un juicio mo -

ral es de naturaleza emotiva. En otras palabras, siempre que se di­

ce que algo es bueno lo único que se expresa es un hecho emotivo. -

Con esto, Stevenson quiere dar a ente.nder, que los valores están 

fuera de toda sistemntizaci6n científica, puesto que son puras emo­

ciones personales. 

En esta misma situaci6n se encuentran Rudolf Carnap 

y Bertrand Russell. Para el primero, los juicios de valor ni afir -

man ni niegan nada; sim~lernente expresan-un pensamiento de tipo im­

perativo nacido de un deseo. Por esta razón, los juicios de valor -

no son ni verdaderos ni falsos. Para el segundo, los valores son p~ 

ras expresiones de sentimientos personales. Según Russell, un hecho 

valioso no puede mantenerse como cierto independientemente de nues­

tros sentimientos particulares. Para el filósofo ingl~s, lo bueno 

está íntimamente ligado con nuestros deseos. Por lo mismo, piensa -

que el bien no es más que la satisfacción de los deseos de cada uno 

de nosotros. 

. '"' •·' 

Ahora, después de haber expuesto los puntos de vis-

~, . , ·:, ··,. 1 • " '. 
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ta de los más importantes fil6sofos del subjetivismo, quisieramos -

ver la doctrina contraria, es decir, la doctrina objetivista. Qui -

zás en ~sta, podemos encontrar alguna posibilidad para fundamentar­

los valopes desde un punto de vista científico. Pues no hay que ol­

vidar que desde Sócrates, esta ha sido la preocupaci6n fundamental. 

Así pues, entre los primeros axiólogos objetivistas se 

encuentra Max Scheler. De acuerdo a la tesis de ~ste, los valores -

gozan ·de ale;una semejanza con los colores: ambos necesitan de algún 

objeto en el cual descansar. No obstante, ellos existen independie_!! 

temente de dicho objeto. El color rojo ejemplo, se da en un objeto­

que le sirve de depositario, pero se puede hablar del color rojo 

sin necesidad de hablar del 9bjeto que lo contiene. Lo mismo suce 

de con el valor. Ciertamente, el valor no puede darse sino en l1as -

cosas; pero según Scheler, eso no implica que sea parte de la cosa, 

En otras palabras, la belleza por ejemplo está en las cosas bellas, 

pero no como parte de las cosas, pues la belleza .antecede al obje -

to que lo posee. 
-· 

El hecho de que los valores antecedan a las cosas sig 

nifica, que ellos forman un reino aparte: el reino de los valo'res,­

que en Última instancia, no son sino cualidades materiales y a priQ 

ri captados 9or la intuición emocional. La razón es ajena al cono -

cimiento axiológico según Scheler. 

Si esto es cierto, como lo deja ver Scheler, ento~ -

ces no hay manera de fundar la ciencia de la axiología. Sin embar -

'-
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go la tesis scheleriana no deja de tener algún mérito. Al recono · -

cer a los valores como entidades independientes de los objetos es -

ya, un signo de progreso. 

Veamos ahora la tesis de Nicolai Hartmann. 

Pues bien, según Hartmann, los valores son esencias­

inrnutables y eternas, independientes de los objetos materiales. Es­

to quiere decir,~que los valores son entes ideales; y como tales, -

su conocimiento se lleva a cabo por medio del sentimiento. Es este­

sentimiento de lo valioso ~l qúe confiere bondad o maldad a los ac­

tos de conciencia. 

Como podemos ver, ni Scheler ni Hartmann han podido­

resolver el problema del valor o el bien general. Será Robert S. 

Hartman quien lleve a nabo la tarea de esclarecer en t~rminos de la . 
lógica formal, dicho problema. Para tal cosa, Hartman partirá del -

razonamiento lógico y hará caso omiso del subjetivismo y del obje -

tivismo. Su posición es formalista. Por esta razón, su punto de vi~ 

ta da comienzo con la definición del concepto " bueno " • Hartman, -

al igual que Sócrates, piensa que en la definici6n del t6rmino bue­

no está el principio de la ciencia axiológica. 

En efecto, todo conocimiento científico tiene su co­

mienzo en la definición del término que representa el problema fun­

damental. Y el·problema ~undamental de la filosofía moral es el de­

querer saber qué significa el t6nnino " bueno ". O en otras pala -­

bras: quá queremos decir cuando afinnamos que algo ( lo que sea ) -
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es bueno. 

Hartman resuelve el problema diciendo que cualquier 

cosa ~ buena si cumole ~ las prouiedades, cualidades o caracte­

rísti~ descriotivas contenidas~~ concepto de clase. En efec­

to, .si una cosa digamos silla, tiene todas las características que 

dsbe tener una silla, entonces aebe ser una buena silla. F.s un he­

cho reconocido que las cosas están constituídas de propiedades 

( partes ). De tal suerte que, si una cosa tiene todas sus partes, 

es una buena cosa. 

Como podemos ver, el término " bueno " no está en -

las cosas; en esto tenía razón Scheler y Nicolai Hartmann; pero nó 

tese que dicho término resulta de las cosas cuando éstas cumplen -

con todas sus cualidades. 

Ahora, ¿ quién determina las cualidades de las co-­

sas? Indudablemente los conceptos de las cosas. Mas y mejor se 

puede hablar de una cosa cuando mas y mejor se conoce su concepto. 

El concepto es la clave del conocimiento. Por esta raz6n, Hartman­

hace toda una clarificación del concepto en general y de aquí, ha­

ce una clasificación que queda establecida de la siguiente manera: 

aquellos conceptos cuya extensión y comprensión son directamente -

proporcionales reciben el nombre de conceptos sistémicos. En este­

caso se encuentran los conceptos de la matemática y la ciencia na­

tural. Y aquellos conceptos cuya extensión es inversamente propor­

cional a la comprensión, se llaman conceptos extrínsecos. Como 

ejemplo de estos concentos tenemos el lenguaje cotidiano y el len-



14 

guaje de las disciplinas humanas. Por último, los conceptos que-­

tienen una extensión que se identifica con la comprensi6n reciben­

el nombre de conceptos intrínsecos. Estos conceptos tienen una co~ 

prensi6n infinita no denumerable; por esto mismo, s6lo un indivi-­

duo puede cumplirla. En cambio, los conceptos extrínsecos tienen -

una. comprensión infinita pero denumerable; por tal razón, cual --­

quier sujeto de una clase dada puede cumplirla. En último lugar t~ 

nemes a los conceptos sistémicos. Estos tienen una comprensi6n fi­

nita que determina con toda nrecisión a la extensión; esto quiere­

decir, que la extensión cumple al pie de la letra con esa compren­

sión. En este caso se encuentran los objetos de la ciencia natural 

como ya lo hemos dicho. 

Ahora puesto que el valor de las cosas depende de -

sus cualidades conceptuales con las que las cosas cumplen, enton-­

ces, a mayor número de cualidades que una cosa tenga, significa m~ 

yor valor. Por lo tanto, la cosa más valiosa es la cosa intrínseca; 

pues ésta tiene que cumplir con una comprensión de cualidades infi 

nitas no denumerables. El ejemµlo mas claro de uria cosa intrínseca 

es el ser humano. O mejor dicho, la persona humana vista en su pe-. 

culiar manera de ser. 

Creemos pertinente insistir: primero, que el valor­

de una cosa depende de que la cosa cumpla con todas las cualidades 

pro9ias de su concepto; segundo, que las cosas intrínsecas corres­

ponden a conceptos de cualidades que sólo una cosa puede cumplir. 

Si eato es así, entonces la cosa en cuestión es infinita; en otras 
1 

palabras, tiene valor infinito. Juan Pérez por ejemplo, debe ser -
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una persona de valor infinito. Pero existe una dificultad: Juan Pá­

rez no es un sujeto hecho - ya - de - una - y - para - siempre; 

Juan P~rez es un ser - siendo; es decir, un ser en constante hacer­

se. Este hecho obedece a la misma naturaleza propia del ser humano. 

¿Que queremos decir c~n esto? Queremos decir algo 

que es de suyo evidente en el hombre: las ce.racterísticas continuas 

de la personalidad humana, son intrínsecas, y por ende subyacen po­

tencialmente en la parte interna de la persona; por esta razón, la­

actualizaci6n de dichas características requiere de la acción edu -

cativa. La educaci6n es, el único instrumento sine qua non paralla -

a.floración de las propiedades potenciales del ser humano. No hay 

otra manera de llevar a cabo dicha afloración. 

No es extraño que el concepto educacicSn signifique -
11 extraer11 ,"llevar hacia afuera". De aqui que, tampoco sea extraño 

que los filósofos y pedagogos hayan visto en la educación/ el medio 

indispensable para llevar a cabo la formación integral del hombre. 

A lo largo d~ la historia este ha sido el ideal -de la educación. 

Sin embárgo este ideal no se ha llevado 'a cabo. Las razones por las 

cuales no ha sido posible ya las hemos señalado: la.fal~a desiste­

matización lógica de la educación. Pero esto no es todo; existen -­

otras razones que siempre impedirán la fonnación !ntegira y ann6nica 

del hombre, a saber, el desconocimiento de su naturaleza. 

El hecho de desconocer cientificamente al hombre im­

plica otra dificultad para que la educación cumpla con sus prop6s! 

·,,·:··. 
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tos. ~ueremos decir con esto que la educación es una disciplina 

que solamente se ocupa de la enseñanza - aprendizaje y de los mejo­

res métodos didácticas. En cuanto al contenido de lo que ha de en -

señarse, es decir el conocimiento que se ha. de enseñar o transmitir, 

es un problema que corresponde a las demás disciplinas morales. Ah.Q. 

ra, si éstas carecen de cientificidad, es 16gico que la educación -

falle también por esta parte. Queremos dar a entender, que si los -

conocimientos dados por las disciplinas morales no corresponden a -

la realidad humana, es lógico que cuando la educación los transmite 

no resulte lo que se espera. 

¿Que hacer entonces? Sistematizar 16gico - axiologi~ 

camente las ~isciplinas humanas; es decir convertirlas en ciencias. 

De esta manera, cada una de ellas se ocupará de su propio asunto, -

dañdocc0mo resultado un mejor conocimiento de aquello de lo cual se 

ocupa. Así por ejemplo, la sociología hablará de las interrelacior•.;.o 

nes humanas en la dimensión que axiológicamente le corresponde, es­

to es, dimensión extrínseca; en cambio la ~tica, la psicología exi~ 

tencial .se ocuparán de aclarar la parte intrínseca de la persona -

humana; en tanto el derecho explicará.las relaciones sistémicas --­

entre las personas. 

Con los ejemplos dados podemos ver que el ser huma -

no es visto en las tres dimensiones de la axiología fonnal. Esto -­

significa que es v~sto en su totalidad existencial; pues el hombre­

es de naturaleza tridimensional como puede verse con la axiología. 

Pues bien, si las disciplinas humanas se convierten-
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en ciencias, los conocimientos que aporten serán mas exactas, mas­

veraces; es decir, mas acordes con la realidad; esa realidad que -

es el hombre. Ahora, con esta clase de conocimiento, la educación­

ya puede lograr su propósito; pues, programará para la enseñanza,­

un conocimiento que responde a eso que es el hombre en sus tres as 

~ectos axiol6gicos. 

Así pues, si la educaci6n estímula el desarrolloc:de­

la triple naturaleza del hombre, los resultados serán esos que 

siempre se han deseado; a saber, el hombre íntegro, el hombre com­

pleto; es decir, el hombt'e ann6ni camente desarrollado. 

Con lo dicho, ha de entenderse que la educación tie­

ne que programar el desarrollo de las cuPlidades sistémicas, las -

extrínsecas y lr:.'s intrínsecas, que constituyen la esencia del hom­

bre. Esto significa que la educación ha de ser: sistémica, extrín­

seca e intrínseca. La educación sistémica será aquella que desar:r:Q, 

lle las facultades. intelectuales; en tanto la educación extrínseca 

se ocupará de cultivar las posibilidades empíricas; DOr último, la . 
- educación intrínseca tendrá como finalidad principal, el desarro -

llo de las cualidades espirituales. La afloración de estas cualid~ 

des, dará a la. persona una. nueva dimensión moral; pues las cualid~ 

des intrínsecas tales como: la humildad o la honestidad, son las -

que dan·a1·ser humano ese toque distintivo de grandeza espiritual. 

Por esta razón podemos decir, que el desarrollo de estas caracte -

risticas, harán de la persona humana un ser único, singular e in -

suetituible. En otras palabras, un ser infinito, 
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PLAN DE TESIS 

De acuerdo a lo planeado, esta tesis constará de 

una dedicatoria, una introducción, cuatro capítulos y una conclu 

si6n, La dedicatoria será a la memoria del fundador de la Axiología 

fonnal, el filósofo alemán Robert s. Hartman. En la introducción -­

aparecerán generalidades sobre el contenido de la tesis total. En -

el capítulo primero, titulado: "El problema de la Educación como 

ciencia", expondremos nuestro punto de vista con respecto a lo que­

entendemos por ciencia en general; de aqui, sacaremos la conclusión. 

de que la Educación no es una ciencia en sentido estricto. Entre -­

las razones que daremos estará lo que dice que la Educación carece­

de un marco de referencia. Por lo mismo propondremos a la Axiología 

formal éomo marco de esta ciencia. 

El segt.mdo capítulo, titulado: "Antecedentes de la -

axiología hartmaniana", constará de un repaso a la historia de la -

filosofía moral. La intensión es hacer ver que desde Sócrates a Ro­

bert s. Hartman, los filósofos de la moral han que.rido saber funda­

mentalmente, gue ~ ~ gue llamamos bueno. 

En el capítulo tercero, titulado: "El sistema de lF~­

axiología hartmaniana", expondremos la teoría del valor según la -­

concibe Robert s. Hartman. El capítulo cuarto cuyo título es:. "La 

Educaci6n y su desarrollo axiológico", tratará de hacer ver la ma -

nera de cómo seria una ciencia de la Educación en el sentido de lo­

que nosotros entendemos por ciencia. Por último, en las conclusio -

nes aparecerán algunas afirmaciones con respecto a la Educaci6n, --

'• .· " ,- :- '~ ' ·.: ' ~ '·' 
. .-... 

_,!·, • ••• ·••• ,._ "'.-.' ·. -
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la ciencia en general y la Axiología como método de las ciencias 

morales. 

,._·. 
,.'•: 

. " '•. • L• "'· ·• ~ 



CAPITULO PRIMERO 

EL PROBLEl'iíA DE LA EDUCACION COMO CIENCIA 

"En cuestiones científicas la 
autoridad de un millar no es méri 
to frente al humilde razonamiento 
de un solo individuo" ( 1) 

Galileo Galilei. 

Antes de exponer nuestro punto de vista con respectó 

al problema de la ciencia de la educaci6n, deseamos anticipar nues­

tra concepción sobre lo que entendemos por ciencia en general. De -

esta manera, esperamos evitar toda confusión cuando hablemos por 

una parte, de nuestras dudas cobre la cientificidad de la educación, 

y por la otra, de la posibilidad de plantear una teoría educativa 

tomando como base nuestra idea sobre la ~iencia en general. 

Veamos pues, qu~ es ciencia en primer lugar; y luego 

veremos si la ciencia de la educación como hasta ahora se la ha cori -
cebido, es en~ri'gor una ciencia. 

Empezaremos por señalar algunas características que­

son esenciales en todo conocimiento científico; y después, daremos­

nuestra propia definición de lo que entendemos por ciencia, cual -­

quiera que ella sea. Pues bien, el conocimiento científico es ante­

todo, fonnal. Queremos decir, que ~l.se origina en los principios -

1) James R. Newman. 
Sigma: El Mundo ~ las matemática.e. Tomo 11. Pag. 10 
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del pensamiento puro, independientemente de la realidad; y sin em­

bargo, es aplicable a la realidad. Por esta razón cuando J.R. New­

man habla de la matemática, que es una ciencia formal, dice: " Ni­

la aritmética, el algebra y el análisis, por un lado, ni la geome­

tría por el otro, son ciencias em9Íricas. La matemática no puede -

to:nar su validez de hechos físicos, ni tampoco impugnan o subvier­

ten éstos su autoridad. Pero a pesar de eso existe una conexión vi 
' 

tal entre las proposiciones de la inatemática y los hechos del mun-

do físico "· (2) Por lo que dice Newrnan, se entiende que aunque la 

matemática es una ciencia pura es aplicable a los hechos empíricos 

Ahora bien, por su naturaleza formal la ciencia prevee los aconte­

cimientos del mundo físico; quiere decirse, que se anticipa a los 

hechos emníricos por medio de modelos matemáticos adecuados em-pír2: 

camente con los hechos en cuestión. En la literatura científica, -· 

abundan casos (;ue sirven como ejem'910 de predicción. " El propósi­

to in~ediato del pensamiento científico - dice M. Walker - es ha -

cer predicciones correctas de los acontecimientos de la naturale -

za".(3) Por otra parte, el conocimiento científico es sistemático. 

Queremos significar con esto, que la ciencia está formada digamos, 

como una cadena cuyos eslabones están estrechamente conectados. No 

es posible hablar de conocimiento científico, allí en donde no hay 

una sistematizaci6n rigurosa del pensamiento que· explica el aconte 

cer de la realidad. M. Bunge dice al respecto: " El conocimiento -

científico es sistemático; una ciencia no es agregado de informa -

ci6n inconexa, sino un sistema de ideas conectadas 16gicamente en-

2) James R.Newman. Sigma. !! Mundo ~ las matemáticas Tomo V Pag 3 
3) Marshall Walker. fil pensamientg científico. Pag. 19 

._,.. :'<·:. 1·.··. 
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tre sí 11 .(4) En efecto, la ciencia es un sistema de leyes lógicas­

conectadas de manera deductiva. También podemos decir, que la cien 

cia es universalmente válida. No es posible que una ley científica 

se cum9la en cierta parte y en cierta otra deje de cumplirse. La -

ley que explica la atracción de los cuerpos es válida en cualquier 

parte del universo. El conocimiento científico es sintético; o sea 

que es construído independientemente de la realidad pero aplicable 

a la realidad. Hans Hahn dice al respecto: "El pensam.iento aprehen­

de las leyes más generales de todo ser, tal como las encontramos -

formuladas, por ejemolo, en la lógica y la matemática; la observa­

ción proporciona los detalles para rellenar ese marco ".(5) Se en­

tiende, por lo que dice Hahn, que los hechos empíricos, son el ma­

terial que viene a tener cabida en un marco científico - formal. 

La ciencia es pues, como las redes de los pescadores: un instrumen 

to lógico para atrapar fenómenos. La ciencia esta formada por tm -

criterio unificado. Una diversidad de criterios harían el caos. El 

saber científico es acumulativo - progresivo. 

1 

En pocas palabras, entendemos que. l~ ciencia es un-

sistema de leyes formales aplicable a la realidad. Este sistema, -

se deduce de los principios de la 16gica formal. El más claro eje~ 

plo de un sistema formal, es el sistema matemático. Este se deriva 

de la 16gica y gracias a esto logra un conocimiento racional, uni­

versal y a priori de los fenómenos físicos. Con justa raz6n dice -

J.R. Newman: "La mecánica moderna describe bastante bien cómo se-

4) Mario Bunge. ~ ciencia ~ método!~ filosofía. Pag. 26 
5) Alfred J. Ayer.!! Positivismo L6gico. Pag. 156 



comportan los cuerpos reales; pero sus principios y sus leyes se -

derivan de un mundo conceptual, 11 (6) un mundo allende de toda expe 

riencia. 

Como puede notarse, nuestra idea de ciencia, presu­

pone la creación de un sistema de leyes a priori, 16gicamente co -

nectadas entre sí. Este sistema, tiene su origen en un axioma; o -

sea, que el axioma es el principio del cual se desprenden por de -

ducci6n, todas las leyes que han de explicar o interpretar, la rea 

lidad empírica. El sistema, es. la pauta o marco de referencia, con 

el que se explica un determinado campo de fen6menos. 

Queremos aclarar que el axioma es la definición sin 

tética del concepto clave, es decir, fundamental, de una determin~ 

da ciencia. Por ejemplo, el " movimiento " en la teoría física de­

Galileo. También debe de quedar claro que, aunque la ciencia es 

formal, su aplicaci6n a la realidad es posible, gracias al isomor­

fismo que existe entre los hechos reales y su marco de referencia. 

O sea, que se establece una adecuada correspondencia entre-un s_is­

tema científico y la realidad. Pongamos por caso la ley del movi 

miento creada por Galileo -por un lado, y un objeto en movimiento -

por el otro: estos guardan estrecha relaci6n 16gico - empírica, 

que permite explicar en términos sencillos, el problema del movi -

miento. Un niño de educaci6n primaria, sabe que, un autom6vil que-

ha recorrido quinientos kilómetros en cinco horas, se movía a la -

velocidad de cien ki16metros por hora. 

6) James R. Newman • .Q.E. Qi!. Tomo 11. Pag. 4 
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Como puede verse, el objeto (automóvil) y la ley del 

movimiento que dice: "velocidad es igual al es:pg,cio recorrido divi­

dido entre el tiempo tranl':-currido", se relacionan de manera tfl.n 

exacta, que permite saber con certeza qué es el movimiento. En cua,!! 

to al objeto, no importa que sea un automóvil o una bala de cañón;­

la ley que explica su movimiento, siempre es la misma. 

Como puede notarse, todo lo que hemos dicho hasta 

aqui sobre lo que admitimos por ciencia, se desprende, de una filo­

sofía de la ciencia concebida por filósofos de la ciencia natural,­

tales como P. Frank, o If. ·;ralker; así como de científicos matemáti­

cos, como Galileo o Einstein. ~ues los filósofos de la moral, nos -

parece, que no son muy clr: ros en sus ideas con respecto al concep -

to de "ciencia". Es }Jor esta razón, que nosotros preferimos adoptar 

la concepción de la ciencia, confonne la:~.entienden los filósofos de 

la ciencia natural. Estos nos enseñan que todo conocimiento cientí­

fico se origina de la sistematización del pensamiento, confonne a -

los principios de la lógica pura y no conforme a los datos de la 

~xperiencia como quieren los filósofos morales. 

· Creemos que es pertinente aclarar, que ~qui entende­

mos por filósofos morales, a todos aquellos pensadores e investiga­

dores que se dedican al estudio de los problemas hum?.nos; y entend! 

mos por moral, al conjunto de disciplinas que enfocan su atención -

hacia la parte no natural del hombre. Por e jeroplo, la ética, la r! 

ligión, la sociología,. el derecho y demás disciplinas humanas, fo.;: 

man parte de la cienciR. moral; y la física, la química, la astro.) -
nomía, la fisiología y demás ciencias de la naturaleza física -

' - ¡ " ~' ·: . .• 
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forman parte de la ciencia natural. La ciencia natural enfoca su 

atención hacia los hechos naturales; la ciencia moral hacia los he­

chos morales. La ciencia natural estudia el comportamiento de la n_g 

turaleza. La ciencia moral estudia el comportamiento humano. El com 

... portamiento de la naturaleza. es natural. El comportamiento humano -

es moral. La ciencia natural enfoca a los hechos naturales, a par~­

tir de sistemas matemáticos que sirven de pautas explicativas, de -

dichos hechos. La ciencia moral carece de un sistema que desempeñe­

un papel similar al sistema matemático. Entonces, la ciencia moral­

no existe; y lo que hasta ahora se entiende por tal, no es otra· co­

sa sino un cúmulo de observaciones empíricas inconexas. Pero como 

di.ce Philipp Frank: "La acumulación de todas las observaciones no -

constituye ciencia, evidentemente". ( 7) ·O como también afirma Ke -

drov: "Un conjunto de conocimientos dispersos, que no se hallen un! 

dos seg6.n un sistema que guarde conexión, no llegará a contruir un­

sistema". ( 8) 

Pues bien, de acuerdo a lo que aceptamos como cien -

cia, diremos, que la educación y demás disciplinas humanas o mora 

les como aquí las llamamos, carecen de rigor científico; no son 

ciencias en el estricto senticio de la palabra. Si el término "cien­

cia" encierra en su · significaqo, un saber 16gico, a priori, sinté­

tico, apodíctico, sistemático,- eficaz, a.cumulativo progresivo, 

~erificable en todo momento y con validez universal , entonces 

es necesario admitir que las ciencias morales como la ~tica o 

7) Philipp Frank. Filosofia ~ 1.§!: ciencia. Pag. 5 
8) M. B. Kedrov. ~ ciencia. Pag. 10 

' 
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la educaci6n no son ciencias. Si el conocimiento científico es 

cualquier conocimiento, entonces la educaci6n es una ciencia; pero 

si se refiere a ese conocimiento que en todas partes es el mismo,­

como lo es el de la ciencia natural, entonces, repetimos: las cie~ 

cias morales en general careceri de cientificidad. 

No creemos que objetar en contra de la cientifici -. 
dad de las disciplinas morales sea una herejía. Existe un gran nú-

mero de fil6sofos que niegan que la ética, la estética o la psico­

logía sean ciencias. M. Bunge por ejemplo, dice de la ética: " Las 

teorías éticas corrientes, que suelen enseñarse en la mayoría de -

las universidades, están lejos de ser científicas. Y ¿ quién duda­

de eso ? ". (9) Y por su parte Moritz Schlik declara: ".Si, en la­

actualidad, la ética y la estética, y muchas veces también la psi­

cología, son consideradas ramas de la filosofía, esto resulta un -

~igno de que esas disciplinas aun no disponen de conceptos básicos 

suficientemente claros ••• " (10) 

Como puede verse, estos fil6sofos· com.o tantos otros 

. niegan que las disciplinas humanas, sean ciencias. y la raz6n es -

bien clara: estas disciplinas -no tienen orden 16gico, no están en­

cuádradas dentro de un sistema de leyes formales. Como dice Schlik 

no disponen de conceptos básicos suficientemente claros; por el 

contrario, éstos son bastante oscuros al grado tal, que cada autor 

los entiende a su manera. 

9) Mario Bunge. Etica I ciencia. Pag. 72 
lO)Alfred Ayer • .QE. Cit. Pag. 63 
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Así pues, el concepto 11 educaci6n 11
, es entendido .,.. 

de distintas formas por filósofos y pedagogos. Basta abrir un tex­

to cualquiera sobre esta 11 ciencia ", para darnos cuenta de la va­

riedad y multiplicidad de opiniones y doctrinas, que existen en 

torno al térm=i:no " educaci6n ". No hablemos de los demás problemas 

que le son inherentes; por ejemplo planes y programas. Sobre educa 

ci6n s6lamente hay tantas definiciones, como autores de esta disci 

plina existen. 

Por ello, no hay posibilidad de saber con exactitud 

qué es " educación 11 La multiplicidad de concepciones impide sa -

ber con precisión qué es realmente la llamada ciencia de la educa­

ción y cuáles son sus leyes y principios. Comparando esta ciencia­

con la física, nos quedamos·pasmados de asombro al notar la gran -

diferencia que existe entre la una y la otra. La física es precisa 

en sus aseveraciones; en cambio la ciencia de la educación es ve -

leidosa, inestable; la física mantiene un criterio unificado en 

torno a un problema; la educación mantiene un criterio múltiple so 

bre un mismo problema. No hay manera de que dos 'personas se -pongan 

de acuerdo cuando ambas se enfrentan al ~roblema de la educación.­

Sin embargo, cualquiera que hable de física, siempre dirá lo mis -

mo, independientemente de su nacionalidad,· de su credo religioso o 

su ideología política. Hay una manera de entenderse que está por -

encima de los idiomas y las opiniones personales. Esta es la del -

lenguaje de la lógica matemática, que· establece con todo rigor,­

las leyes de la ciencia· física. En ninguna explicación científica­

de cualquier fenómeno natural, interviene para nada la creencia o­

el punto de vista personal. Esta inclinación particular y subjeti-

. ·.· .. ' 
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va está ausente en la explicaci6n o interpretación científica de 

un hecho físico. Sin embargo, en las ciencias morales, es la cosa­

más natural que cada quien dé su propio punto de vista. Esta es la­

razón por la cual, la ciencia de la educación tiene tantas opinio or­

nes. Pero nosotros creemos, que la diversidad de opiniones sobre -­

el concepto de " educaci6n " no hacen la ciencia de la educación, -

pues una ciencia, cualquiera. que sea, no se hace a partir de una -­

diversidad de puntos de vista, sino del desarrollo sistémático del­

concepto fundamental de tal o cual ciencia. Pues no puede haber (.~ 

ciencia allí en donde no hay un criterio unificado en torno a un -­

problema en cuestión. Pues si así fuera ¿cómo podría hablarse entoa 

ces de la universalidad del conocimiento científico? ¿No es acaso -

la unificaci6n del criterio en torno al problema del movimiento, lo 

que hace la validez universal de la ciencia física? ¿C6mo entonces­

puede hablarse de ciencia de la educación, allí en donde en lugar -

de una explicación sistemática de dicho concepto, encontramos una -

variedad infinita de opiniones? 

Al hablar de la ciencia de la educación y de sus di­

ficultades para unificar su criterio, Emilia E. de Ballesteros di -

ce, ••• nos hallamos ante un mosaico de respuestas y posiciones tan 

diferentes entre sí que parece en realidad que nunca van a poder 

reconciliarse ". ( 11) La profesora Emilia E. de Ballesteros reco -

·noce la falta de unidad de la educación como ciencia y hasta piea 

sa, que la lógica ha de resolver este problema. Pues la lógica -

según la profesora, 11 es la que ha hecho posible, no sólo diluci --

11) Emilia Elías de Ballesteros. Ciencia ~ la educaci6n. Pag. 12 



29 

dar y aquilatar los principios de la ciencia sino sobre todo la 

que hace posible la estructuración del sistema científico ". ( 12)­

Ciertamente, la 16gica es definitiva en la elaboraci6n del conoci­

miento científico. Pero aunque lo que dice Emilia E. de Balleste -

ros es cierto, ella no hace nada por aplicarla en la exposición y­

desarroilo de sus ideas educativas •. ¿ Por qué ? ¿ Cuál es la raz6n 

por la que renuncia al tratamiento 16gico del problema de la educa 

ción ? 

Nosotros creemos que no es por falta de interés o -

por descuido de parte de la pedagoga de Ballesteros, sino porque -

no existe un sistema de 16gica formal adecuado a los problemas mo­

rales en general y a los educativos en particular. Entonces es na­

tural, que a falta de esta 16gica, que serviría de método en el de 

sarrollo de las ideas educativas, se recurra al punto de vista peE 

sonal, con el cual se desvirtua toda posibilidad de sistematizar y 

unificar el criterio, no sólo de la ciencia de la educaci6n, sino­

de todas las ciencias morales. Pues ¿ cómo lograr la unidad de cri 

terio sin un instrumento racional ? La 16gica, en cuanto ciencia -

del pensamiento puro es la única que puede servir de base a todo -

conocimiento científico, puesto que ella proporciona ias leyes del 

razonamiento deductivo. La.física y demás ciencias naturales han -

logrado su unificación y sistematizaci6n, gracias a la matemática; 

ninguna de ellas sería ciencia sin esta rama de la 16gica. 

Pero la ciencia de la educaci6n ¿ en qué instrumen-

12) Emilia Elías de Ballesteros. QE• Cit. Pag. 16 

,·-. ,•, ' 



to 16gico se apoya ? ¿ En la matemática ? ¡ De ninguna manera ¡ La 

matemática es un buen instrumento para resolver problemas cuantit~ 

tivos; pero la educaci6n no es un problema cuantitativo sino cuali 

tativo. Queremos decir, que la educaci6n, no es el nombre de una -

cosa como lo es el de " silla"; éste se refiere a ciertos objetos 

que están en el espacio y en el tiempo. Y por tal raz6n, nueden 

ser cuantificados. Pero el término " educaci6n " no es cuantifica­

ble; mas bien, es un concepto cualificador, y como tal, tiene que­

ser explicado. Pero para esto, se hace necesario, una 16gica dis -

tinta a la 16gica del número ( la matemática ) y creemos que ésta­

es la lógica del Valor ( la exiología ). 

Deseamos aclarar que en sentido estricto, no es que 

existan dos lógicas. Existe una, de la cual, la matemática es una­

rama; y como lo haremos a su debido tiempo, la axiología puede ser 

la otra. Hecha esta aclaraci6n, seguimos sosteniendo que la 16gica 

es la única que hace posible el conocimiento científico. Ella es -

el fundamento " sine qua non " de la ciencia en general. Y aunque­

hasta ahora no ha intervenido en la fundamentact6n de la~ ciencias 

morales, creemos que llegará el día en que no se conciba ninguna -

ciencia, sin su fundamento 16gico. Pues como lo vemos en la cien -

cia natural, la lógica es la que decide la validez del conocimien­

to científico. 

Mientras tanto, las distintas doctrinas sobre cues­

tiones morales, seguirán acumulando datos que con el tiempo, ten -

drán cabida en una interpretación sistemática de la 16gica. No hay 

'ninguna razón para creer 4ue los hechos morales - nos referimos a-
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todo lo que hace el hombre y repercute en sí mismo - no puedan ser 

ventilados a la luz de los principios universales del pensamiento-

16gico. Si la naturaleza física se ha ido develando gracias al en­

foque 16gico - matemático 6 Por qué no admitir ~ue un enfoque seme 

jante pudiera empezar a develar la realidad humana ? 

Sabemos que las ciencias naturales empezaron a cons 

tituirse hist6rica y 16gicamente hablando, a partir del método 

científico fundado por Galileo Galilei. A consecuencia de los fun­

damentos matemáticos, que el sabio pisano introdujera en el núcleo 

del problema del movimiento naci6 la ciencia física, y por la mis­

ma raz6n comenzarán a surgir las demás ciencias naturales. De la -

misma manera ¿ por qué no intentar introducir en el núcleo de los­

problemas morales, un instrumento similar al matemático ? Creemos­

que ésto sería más fructífero que seguir haciendo doctrinas y mas­

doctrinas, que nada aclaran de modo definitivo y unitario. 

La elaboración de un instrumento semejante al ins 

trumento matemático evitaría la.proliferaci6n de opiniones y pun 

tos de vista, que no conducen a la sistematizaci6n y el orden del­

pensamiento moral, sino a la diversificaci6n y al caos. La varie -

dad de doctrinas sobre ética, sociología, psicología, polí~ica,ed1! 

cacióri. '.o·:-- cualquier otra disci-plina moral, no ha producido un co-

· nocimiento universalmente válido en torno a los problemas humanos; 

todo lo contrario, en iugar de crear un conocimiento consistente y 

aplicable en c.ualquier parte del universo, crea un conocimiento de 

tipo personal y fragmentado. Queremos decir en otras palabras, que 

las doctrinas no originan un conocimiento sistemático, acumulativo 

' ... '. ·, 
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progresivo •. ¿ :Por qué ? ¿ Cuál es la razón ? 

La razón por la cual, las doctrinas morales no pue-r 

den originar sistemas acumulativo -progresivo·si es de Índole 16gic~ 

Esto es, las doctrinas no se desenvuelven a partir de definiciones 

de conceptos sintéticos, sino de conceptos analíticos, Pero las de 

finiciones de los conceptos analíticos son imprecisas, inseguras,­

debido a que se originan en un largo proceso de análisis de las 

propiedades contenidas en dichos conceptos. Por eso dice R.S. Hart 

man: "La única clase de definiciones, que, a la vez, son.lógica -

mente precisas y seguras, son las definiciones sintéticas construc 

tivas. Las definiciones análiticas sólo pueden ser aproximadas "·­

(13) Por su parte, A. Virieux - Reymond declara: " Un concepto de­

be tener una significación general constante para que todos los 

que lo emplean se comprendan "· (14) 

Sin embargo ésto no se cumple, ni con el término 

" educación " ni con ningún otro de cualquier disciplina moral. Es 

ta falta de unidad en la comprensión del término· " educación " dá­

como resultado, la aparición, no de la ciencia de la educación, si 

no de múltiples doctrinas aisladas que se toman por ciencia. Pero­

con justa razón Kedrov y Spirkin dicen: " Un rasgo esencial de la­

cognici6n científica es su sistema, es decir, la agrupación de los 

conocimientos, ordenada según determinados principios teóricos. Un 

.... 
13) R.S. Hartman. ~ analítico¡ lo sintético como categorias meto 

dológicas. Pag. 105 
14) Antoinette_Virieux - Reymond. La lógica formal. Pag. 15 

.. -.,. 
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conjunto de conocimientos dispersos, que no se hallen unidos según 

un sistema que guarde conexi6n, no llegará a construir un siste 

•na " ( 15) En efecto, la diversidad de doctrinas no forman un sis­

tema; pues éste sólo es posible si parte de principios generales.­

Como dice Philipp Frank: " La ciencia, esencialmente, está consti­

tuida por principios generales "· (16) Y estos .principios o leyes­

se originan en un axioma, o sea en la definición sintética del con 

cepto clave de una determinada ciencia. 

Entonces, si el concepto clave o fundamental de la­

ciencia de la educación es " educación " o " pedagogía ", de aquí, 

de la definición de cualquiera de estos términos, debiera de par -

tirse para la construcción del sistema de esta ciencia. Sin embar­

go, ésto nadie lo ha hecho. En su lugar, encontramos una larga li~ 

ta de definiciones por una parte, y por la otra, una serie de razo 

nes que tratan de justificar las dificultades que afronta esta 

ciencia. Por ejemplo L. Luzuriaga declara: " La pedagogía se halla 

en una posición peculiar re.specto a las demás ciencias. Mientras -

que éstas parten de una definici6n concreta y poseen un carácter -

definido, la pedagogía es discutida, tanto respecto a su carácter­

como a su valor científico"• (17) 

Ante este reconocimiento ¿ qué hace Luzuriaga ? ¿-AC§:. 

~o- se ocupa de dar una definici6n concreta de educaci6n o pedago 

15) M.B. Kedrov, A. Spirkin. ~ ciencia. Pag. 10 
16) Philipp Frank. Filosofía de la ciencia. Pag. 2 
17) Lorenzo Luzuriaga. Pedagog{a:-Pag. 13 
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gía ? Definitivamente no. No hace nada por darle a la educaci6n su 

carácter y valor científicos, no obstante que reconoce que esto es 

lo que hace falta. Y que diga que: " La pedagogía sería así como -

la integraci6n de las diversas interpretaciones de la educación 11
, 

(18) no aumenta cientificidad a la educaci6n. Conforme a nuestra -

concepción científica, no es posible que a una serie de opiniones­

tan distintas de un mismo asunto, pueda llamársele ciencia. Una i~ 

tegraci6n de datos que quiera formar parte de una ciencia, no pue­

de ser una recopilación de datos incoherentes. Esto sería lo mismo 

como decir que un montón de tabiques es un edificio, tan s6lo por­

que un edificio se construye con tabiques. Tampoco dice gran cosa­

el pedagogo Luzuriaga, cuando declara: " La pedagogía estudia la -

educación tal como se presenta en la vida individual y social, co­

mo parte de la realidad humana ••• " (19) Todo esto no dice nada en 

absoluto como para probar la'científicidad de la educación. 

Estamos de acuerdo con Luzuriaga, en que una cien -

cia cualquiera, estudie un cierto campo ~e la realidad; por eso a~ 

mitiríamos que la pedagogía estudia a la educací6n como parte de -

la realidad humana. Pero no vemos cómo la pedagogía e~tudia a la -

educación. Queremos decir, que no vemos la diferencia lógica que -

debe de existir entre una ciencia y su asunto; es decir, entre pe-. 
dagogía y educación. Pues si la educación es el material que ha de 

ser explicado, la pedagogía debiera ser el instrumento, el sistema 

explicativo de tal material. Pero ¿ existe dicho sistema ? Sabemos 

18) .QE. 9J:!• Pag. 13 
19) .QE. ,Cit. Pag. 25 

,,. ... ,, 
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que no existe. Pues ni Luzuriaga ni ningún otro pedagogo, se ha OC}!· 

pado . en 1. hacer la distinción forzosa y necesaria que debe darse -

entre una ciencia y su contenido. Nadie se ha interesado en ver 

que, para que la ciencia sea ciencia, tiene ~ue ser distinta a su­

objeto. Hasta ahora los problemas educativos, han sido tratados en 

sí mismos y por sí mismos. Es decir, como se presentan en la reali 

dad. Esto dá como resultado, soluciones fragmentadas y aisladas 

que nunca forman ni formarán una totalidad sistemática. Esta, s6lo 

es posible a partir de una estructura 16gica. Pues la totalidad de 

la experiencia sensorial s6lo puede ser comprendida sobre la base­

de un sistema conceptual. Pero la pedagogía, conforme la conciben­

los pedagogos, no ofrece ningÚn sistema de leyes coherentes con la 

realidad educativa. 

Por tal razón, creemos que no se dice nada de impoE 

tancia cuando los pedagogos como Luzuriaga, dicen que " la pedago­

gía tiene por objeto el estudio de la educación ". ( 20} Podemos in 

vertir los términos sin que por ello se altere en lo más mínimo, -

ni la historia ni la ciencia del pensamiento educativo. Queremos -

decir que, ya se diga que la pedagogía estudia a la educaci6n o, -

ya se diga que la educaci6n estudia a la pedagogía, no pasa nada -

grave. No infringiríamos ningún principio de la pedagogía ya que -

no existe principio alguno. Pero en caso de que exista, no es de -

naturaleza axiomática, pues si lo fuera, estaría expresado en tér­

minos de la 16gica formal. No hay otra manera de hacer axiomas. P~ 

ro los pedagogos no usan la 16gica en la exposici6n de sus doctri-

20) A. Luzuriaga. fl2· Cit. Pag. 35 

. " 



nas. Por tal razón .la.pedagogía o educación, son un problema aun -

no resuelto. Y no se va a resolver, diciendo quién estudia a quién 

sino desarrollando un sistema teórico a partir de la definici6n 

sintética, ya sea de educaci6n o 9edagogía. Pues en última instan­

cia, ambos términos, hacen referencia a la misma situación: ·el he­

cho educativo. Es éste el que tiene que ser exnlicado, interpreta­

do. Pero para t1ue eso suceda se requiere de un conjunto de leyes -

lógicamente ordenadas entre sí y nertinentes con la realidad educa 

tiva. En cuanto al conjunto de leyes, éste se deducirá de la misma 

definición del concento que se haya escogido. 

F.n caso de tomar el término "pedagogía" como el -

fundamento teórico de la realidad educativa, entonces el sistema -

se desprendería de la definición de este término. Pero si se toma­

ra el término "educación", entonces sería necesario seguir el de 

sarrollo lógico de este ·concepto, hasta crear el sistema de leyes­

de la educación. 

Esto es lo que no han hecho los pedagogos. En su lu 

gar, se han ocupado en a·escribir el hecho concreto de la educación, 

sin trascender sus límites emnÍricos como ya ha quedado dich0. 

La ciencia se hace construyendo una red de términos 

axiomáticos pertinentes con la realidad empírica. Si sto es cier­

to, y nosotros creemos que lo es, entonces es necesario su~erar la 

descripci6n empírica de la educaci6n y comenzar su sistematización 

a ~artir de ~rincinios a priori, princiuios fuera de la experien-­

cia sensorial. Estos, s6lo pueden ser dados por la 16gi~a pura, co 

-·'· ,,. 
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mo ya lo hemo.s. declarado .• · 

Ahora ¿cómo hemos de llevar a cabo esta difícil empr! 

sa? Desde luego apoyá.ridonos en la 16e;ica formal 'flUe ya ha quedado -

dicho que ésta es la pauta de toüo pensamiento científico, Sin em -

bareo hay que e.clarar, que la lógica que ha de servirnos de apoyo 

en nuestra em:presa, es má.s bien rma rama de la logica formal. Nos -

referimos, a la Axiología formal- la ciencia del valor- fundada por 

el filósofo alem8n Robert s. Hartman. 

Las razones que nos llevan a valernos de la axiolo 

gía para intentar sistematizar a la educaci6n, se encuentra en la 

afinidad lógica de ambos conceptos: " axiología ", se compone de 

dos ténninos griegos: axias ( lo digno de ser pensado, lo valioso ) 

y lagos ( tratado ); y esto viene a significar, tratado del valor·~ 

Por otra parte, u educación 11
, es un ténnino axiol6gico específico, 

con el cual valoramos a un sujeto que ha desarrollado todas sus 

cualidades humanas, por medio del aprendizaje. Siendo así~ nada 

mejor que }a axiología para explicar y definir eri base a sus ~rin­

cipios axiomáticos, qlii.~ es 11 educación ". En otras palabras, la 

educación como ciencia valorativa, necesita forzosamente sostener -

se sobre las bases de un sistema fonnal, que le sea adecuado por -­

necesidad 16gica. Con esto queremos decir, que dicho sistema debe­

abarcar a la ciencia de 'la. educación, por un puro proceso de de 

ductivo. o sea que este sistema, no sea como una 11 camisa de fuer­

za 11
, dentro de la cual ha de meterse algo qu~ no le pertenece. La­

axiología hartroHniana es pues, como lo haremos ver a su tiempo, un­

sistema teórico y formal, isomorfo con la ciencia de la Educaci6n, 



así como con las demás ciencias morales. 

De acuerdo con nuestro punto de vista sobre la cien 

cia, queremos hacer notar que la axiología debe ser a la educación 

lo que la matemática a la física, a saber, un marco de referencia-

indispensable a esta ciencia. No hay manera de concebir a la físi­

ca como ciencia sin matemática. " Pero - pregunta s. Langer - ¿ en 

~ue disciplina abstracta puede apoyarse la ética, la estética o 

cualquier interés no - físicos -· de los fil6sofos ? Las matemáti -

cas no son aplicables a todos los fenómenos. Los ' valores ' de la 

ética, conforme se les concibe en la actualidad, desafían cierta 

mente al tratamiento matemático ••• " {21) ¿Como, entonces pode -

mos hablar de ciencia de la educación, si como dice S •. Langer, los 

valores no son tratables matemáticamente ? 

La educación es una disciplina axiol6gica y por lo­

mismo, ella necesita de la axiología, igual que la química necesi­

ta de la matemática. Pues ¿ de qué otra manera podría hablarse de­

ciencia química sin su base 16gica. ? Hasta ahorá ¿ cuál ha sido la 

base lógica de la educación o cualquier ciencia no - natural ? Por 

lo que sabemos, podemos decir que las ciencias humanas, como tam -

bién se las llama, nunca hari sido planteadas ~obre las bases de un 

sistema 16gico. Creemos pues, que ya es tiempo que superen su est~ 

dio empírico y se formalicen conforme a los principios de la lógi­

ca - axiológica. 

21) Robert S. Hartman. La estructura~ valor. Pag. 9 
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La determinaci6n de enfocar los· hechos humanos, Ci -

en nuestro caso, los de la educación, a partir de la axiología,ob~ 

·a.e ce.~ ·a . una necesidad metodológica enfatizada por la filosofía de 

la ciencia, a. saber, que todo conocimiento científico tiene por ba 

se necesariamente, un sistema de relaciones formales coherentes 

con los hechos reales. Hasta ahora, esta exigencia de la filosofía 

de la ciencia, sólo la ha obedecido la ciencia natural; pero las -

ciencias del comportamiento humano como las llama Skinner, han pa­

sado por alto esta necesidad lógica. Quizá es por ésto, como ya lo 

hemos dicho, en otras palabras, que las ciencias morales sean tan­

dadas a la controversia y muchas veces a la confusi6n. Pues no hay 

un hilo que como el de Ariadna, conduzca al Teseo de la ciencia mo 

ral, por el intrincado laberinto de los hechos humanos. 

Es necesario pues, contar con un instrumento formal 

que nos sirva de guía en el planteamiento y soluci6n ne los probl~ 

mas morales. Ahora, dicho instrumento debe ser forzosamente el de­

la axiología, ya que el de la matemática no es adecuado-a los pro­

blemas de valor, como lo es el de la educación. ·Los filósofos mo -

dernos intentar6n introducir el método matemático en los problemas 

éticos. Así por ejemplo, Spinoza concibi6 una ética conforme al mé 

todo geométrico; " Descartes, inventor de la geometría analítica,­

se propuso hacer no s6lo una ciencia natural matemática, como dice 

Hartman, sino también una ciencia moral semejante "· (22) El padre 

del racionalismo no dudaba al considerar a la 16gica matemática, -

como el fundamento de la ciencia moral. Conmovido por la exactitud 

22) R. s. Hartman • .QE• Q.?J.. Pag. 32 



matemática, Descartes escribi6: 11 Me complacían, sobre todo, las -

matemáticas, a causa de la certeza y evidencia de sus razones, pe­

ro no advertía su verdadero uso, y, pensando que no servía más que 

para las artes macánicas, me admiraba de que, siendo tan firmes y­

sólidos sus fundamentos, no se hubiese edificado sobre ellos nada­

más elevado. Como, por el contrario, comparaba los escritos de los 

antiguos paganos sobre las costumbres a palacios muy soberbios ~ -

magníficos edificados sobre arena y barro: elevan muy alto las vir 

tudes y las hacen aparecer como más estimables que todas las cosas 

del mundo, pero no enseñan a conocerlas suficientemente. y con fre 

cuencia lo que designan con tal bello nombre no es más que insensi 

bilidad, orgullo, deses-pe ración o un abominable parricidio 11 • ( 2.3) 

" Para Leibniz, como Hartman comenta, el cálculo diferencial era -

sólo una parte de un extenso cálculo de la lógica universal, apli­

cable a todas las ciencias y humanidades, de suerte que dos fil6s~ 

fos que no estén de acuerdo acerca de un punto particular, en lu -

gar de argüir infructuosamente puedan tomar sus plumas y calcular~ 

( 24 ) 

A pesar de los reiterados intentos de aplicar el 

instrumento de la matemática a·los asuntos humanos, los fil6sofos­

matemáticos han fracasado las tantas veces que lo han intentado. Y 

no hay manera de evitar dicho fracaso; pues los pr.oblemas morales­

no son problemas de cantidad, son uroblemas de cualidad. Por lo 

mismo, no es el Número quien ha de dar razón de ellos sino el Va -

23) René Descartes. Discurso del método. Pag.- 11 . 
24) R. s. Hartman • .QE• .Q.11. Pag. 32 
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lor. 

Las cuestiones morales son cuestiones axio16gicas, . 
es decir de valor, y por lo mismo, no es la matemática sino la 

axiología quien ha de ocuparse de ellas. Veamos pues, qu6 es la 

axiología formal tal como la concibe Robert S. Hartman • 
• 

·, 



CAPITULO SEGUNDO 

ANTECEDENTES DE LA AXIOLOGIA HARTMANIANA 

" ¿ C6mo podría evitarse el 
caos si no hay pautas de valo­
raci6n ni normas de conducta ? 
Si cada uno tiene debajo del -
brazo el propio metro de la v~ 
loraci6n, ¿ con qué patron de­
cidiremos los conflictos axio-
16gicos ? " (25) 

R. Frondiz i. 

En el capítulo precedente sostuvimos que la llamada 

ciencia de la educaci6n, no puede ser una ciencia en el estricto -

sentido de la palabra. Las razones que adujimos para negar la cien 

tificidad de la educación fueron entre otras, la carencia de un mé 

todo de naturaleza axiomática adecuado a los hechos educativos. Y­

pusimos como método idóneo para una futura ciencia de la educa 

ci6n, la teoría axiologica de Robert s. Hartman. Esta teoría es en 

nuestra opini6n, la adecuada para tratar asuntos humanos con toda­

obj etividad, ya que ella contiene los principios 16gico~ necesa -­

rios, para dilucidar no s61amente el problema educativo, sino cual 

quier problema de índole axiol6gica. 

En otras palabras, nosotros creemos que la axio16 -

gía hartmaniana puede servir de pauta a las ciencias mora1es, tal­

como la matemática sirve a las ciencias naturales. Nuestra creen -

cia se apoya en dos hechos irrefutables desde el punto de vista de 

25) Risieri Frondizi. ¿ Qué ~ ~ valores ? Pag. 18 

. ·.,. : ·~ ;,, ' . ·', '.'._·;·:: 
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la 16gica,: J?rimero; las discinlinas humanas tratan problemas en 

donde el concento " bueno " es el término funda:nental y terminante 

en la soluci6n de los mismos; Segundo, dichas disciplinas emplean­

el concepto " bueno " o cualquier equivalente valorativo, en sentí 

do particular y específico. Ninguna de ellas se ocupa del bien en­

general. Esto significa que las· hu'.nanidades pasan por alto lo que­

debiera ser la base cte su aesarrollo sistemático, esto es, conocer 

primero, el significado lógico del bien en general. 

Si las disciplinas humanas o morales desconocen la­

que es el bien en general; entonces ¿ cómo podrán estatuirse como­

ciencias ? La clave de toda futura ciencia moral está en saber qué 

es " bueno " Si no se sabe el significado de dicho concepto, las­

ciencias morales son imoosibles·. 

Pues bien, la axiología formal d~ R. s. Hartman sa­

tisface la necesidad de conocer el significado lógico del concepto 

" bueno "; por tal razón, es indispensable para la fundación de 

las ciencias morales. Pues, así como sin matemática no puede haber 

ciencia natural sin axiología no puede haber ciencia moral. 

Pero antes de seguir adelante con el desarrollo de­

la axiología de Hartman, quisiéramos hacer notar que esta teoría,­

es el resultado áe un ideal que se remonta hasta los tiempos de la 

filosofía griega. Fue allá por el siglo V a.c. cuando se tuvo por­

primera vez, la noci6n de un m~todo para aclarar as1u~tos morales -

en general. Esta noción, que con el tiempo se convertirá en una ne 

cesidad para todo conocirniento científico, siempre estuvo acompaña· 

. ,·.: 
>,:';·. 
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da por ~·r:.,afan<de, definir los conceptos de la filosofía moral. 

Pues en .la}'.;definición estaba la clave de todo conocimiento. Defi -

nir los conceptos fundamentales de la filosofía moral, constituye­

la historia de la axiología. Es Sócrates, el padre de la ética, el 

que al iniciar la reflexi6n filosófica, en torno a los problemas -

humanos, tuvo la visi6n intelectual suficiente para descubrir, que 

el conocimiento racional, es decir, científico estaba en los con -

ceptos y en su definición. De aquí, oarte toda la historia de la -

ética y demás disciplinas humanas. Con s6crates comienza la búsqu~ 

da ae la definición sintética de los conceptos éticos. Queremos 

significar con esto que Sócrates se preocupa por encontrar el sig­

nificado universal de los conceptos. Podemos decir de paso, que 

con él comienza, la búsqueda del significado del término " bueno ',' 

fundamento de todo juicio moral. " La Etica trata - dice Hartman -

con lo que es bueno en y para el hombre. Lo que es bueno en y para 

el hombre no puede ser bueno en y para cualquier cosa, por ejemplo 

ratas. La bondad para el hombre es una clase específica de bondad. 

Esta debe distinguirse de la bondad en general ". ( 26) Este es pr~ 

cisamente el gran descubrimiento de S6crates. El sabe que no es lo 

mismo hablar de cosas buenas que hablar de lo bueno en general. Sa 

be también que s6lamente conociendo el significado del bien en ge­

neral, es como se puede saber de un bien en particular. Por lo mis 

mo, su preocupación se centrará en la investigaci6n del sentido de 

los términos morales. Entonces, S6crates inaugura la historia de -

la reflexi6n axiológica, entendida como la teoría del bien en gen~ 

ral; puesto que su interés, está en conocer el bien en sí mismo, -

26) R.S. Hartman. Términos fundamentales en ética. Pag. 7 
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el bien en general, del cual los bienes específicos como la justi­

cia o la felicidad son partes. 

Como es bien sabido, Sócrates nunca escribi6 na.da -

sobre su pensa~iento. Lo que de él conocemos, se lo debemos a sus­

discíoulos ~rincioalmente, Platón y Jenofonte. Por éstos sabemos,­

que la doctrina ética de S6crates no se compone tan s6lo de conse-

J OS nrácticos, sino de reflexiones sobre cuestiones 16gicas, que­

apuntan hacia u..~a Axiología formal. Veamos nor ejemrylo su discu--­

sión con Laques en torno al oroblema del valor: "Tratemos por lo­

pronto, Laques, de definir con exactitud, lo ~ue es el valor. Di,­

pues ¿qué es el valor? Laques: En verdad, Sócrates, me preguntas­

una cosa que no ofrece dificultad. El hombre que guarda su nuesto­

en una batalla, que no huye, que rechaza al enemigo; he aquí un 

hombre valiente". ( 27) 

Sócrates hace ver a Laques, que no es esa su pre~ 

ta. El quiere que Laques le de una contestación que abarque, inclu 

so, al hombre valiente. Por eso mismo insiste: "Trata de decirme -

lo que es esta cualidad, que siempre es la misma en todas ocasio-­

nes tan diferentes. ¿No entiendes aún lo que digo?". (28) 

Naturalmente, Laques no entiende la ~regunta; es 

por eso que, en lugar de dar la definición, enumera algunas cuali­

dades de valor, por ejemplo la valentía a la belleza. S6crates ad-

27) Platón. Laques, ~ del valor. Pag. 431 
28) .QE• Cit. Pag. 434 

'··-.·,. 



mite que la valentia, la belleza, la templanza, son cosas valiosas 

pero no son el valor mismo. Así, la descusión termina sin haber 

llegado a ninguna conclusión. Sin embargo, una cosa es muy clara -

en el maestro de Platón: la seguridad de que en la definición de -

los conceptos, se encuentra la clave del conocimiento moral. Esta­

es la razón por la cual, no áejará de insistir a sus distintos con 

trincantes, para que le definan el concepto ~or el cual pregunta: 

" Acuérdate, te lo suplico, - le dice a Eutifrón - que lo que he -

pedido no es que me enseñes una o dos cosas santas entre un gran 

número de otras que lo son igualmente, sino que me des una idea 

clara y distinta de la naturaleza de la santidad y lo que hace que 

todas las cosas santas sean santas; ••• "Eutifrón, no sabe qué 

contestar: n Ya dije antes, S6crates, que es difícil explicar esto 

con toda exactitud. Lo que puedo decirte en general es, que agra -

dar a los dioses con oraciones y sacrificios es lo que s.e llama 

santidad " (29) 

Como puede notarse, la res~uesta del sacerdote Euti 

frón, está muy lejos de ser la respuesta que busca el venerable S6 

orates. Tampoco Menón podrá decirle qué es la virtud;' aunque ambos 

coinciden en que la justicia y la sabiduría, la templanza, la libe 

ralidad son partes de la virtud, mas no la virtud misma. 

Entonces ¿ qué es la virtud ? ¿ qué es la santidad? 

Eso, nadie lo sabe, ni S6crates. Lo único que sabe el hijo de la -

partera Fenarete, es que no hay conocimiento verdadero, si no es -

29) Plat6n. Eutifr6n ~ ~ ~ santidad. Pag. 130 

·;,·,. 
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por la definici6n de los conceptos. La tarea a seguir entonces, es 

encontrar el significado de la virtud, la santidad, el valor; en -

una ~alabra, encontrar qué es el bien~ pues en última instancia, -

este es el problema fundamental de la filosofía ~oral, o mejor di­

cho, de la axiología. 

Plat6n, heredero inmediato del pensamiento socráti­

co, desarrollará una doctrina filos6fica de naturaleza metafísica­

en la que el bien, es el principio y origen de toda la existencia. 

Para el dilecto discípulo de Sócrates, el bien es algo más que una 

cualidad de las cosas. 

¿ Qué queremos decir ? Queremos decir que en la con 

cepción filosófica de Platón, el bien es algo más qu~~un concepto­

valorativo. El bien es un ente metafísico allende a este mundo ma­

terial; y se localiza en el mundo celeste ( " tqpos uranus " ). Y­

allí, es como una fuente de donde emanan t.odas las Ideas que sir -

ven de modelo a las cosas materiales de este mundo. El bien es, se 

gÚn Platón, la Idea soberana gracias a la cual, existen las Ideas­

que sirven de fundamento ontológico a las cosas de est.e mundo en -

que vivimos. En otras palabras, las cosas que nos rodean son lo 

que son, en tanto participan de sus respectivas Ideas; sin éstas -

no serían lo que son; pero siendo como son., son al mismo tiempo 

buenas. Pues el bien en general, como principio rector de la exis­

tencia de las cosas, desempeña un doble papel como fuente de la 

realidad; por un lado, hace que las cosas sean y por el otro, hace 

que sean buenas por ser lo que son. Y, así dice Plat6n: " en el 

mundo inteligible lo último que se percibe, y con trabajo, es la 
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idea del bien, pero una vez percibida, hay que colegir que ella es 

la causa de todo lo recto y lo bello que hay en las cosas ••• " (30) 

En su interpretación de la doctrina plat6nica, J. -

Marías dirá del bien lo siguiente: " El bien de cada cosa es lo 

que esa cosa es, aquello de que puede echar mano; y, a la inversa, 

el ser buena una cosa es que sea lo que es 11
• ( 31) 

En efecto, la bondad de una cosa está, como lo vere 

mos después, en el hecho de que la cosa es esa cosa y no otra. El­

discípulo de Sócrates ve el problema con bastante claridad; y, aun 

que no desarroll6 una teoría del valor conforme a una 16gica del -

concepto, que ya intuía el maestro, podemos decir, que Plat6n es -

el primero en darse cuenta que el ser y el valor de una cosa son -

dos aspectos de una misma realidad. Pues como ya ha quedado di 

cho, la cosa es esa cosa y por eso es buena. Mejor aún, ·por el 

bien, la cosa es; pues sin el bien, las Ideas de las cosas serían­

imposible de existir. 11 Afirmamos y definimos en nuestra argument~ 

ci6n - dice Platón por boca de S6crates - la existencia de muchas­

cosas buenas y muchas cosas hermosas. Y que existe, por otra parte 

lo bello en sí y lo bueno en sí; y del mismo modo, con respecto a­

tadas las cosas que antes definimos como múltiples, consideramos,­

por el contrario, cada una de ellas como correspondiente a una so­

la idea, cuya unidad suponemos, y llamamos a cada cosa aquello que 

30) Plat6n. La república. Libro VII. Párrafo III. 
31) Julián Marías. Historia d.e ~ filosofía. Pag. 52 
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es "• (32) 

Siguiendo los nasos de su maestro, Plat6n llega ha~ 

ta los umbrales de lo que ahora consideramos la axiolop.:Ía científi 

ca, la ciencia del valor. Y si Sócrates plantea el problema del 

bien, es el discí~ulo quien esboza si no una definición del térmi­

no" bueno", sí, una descripci6n bastante clara de la naturaleza­

lógico - axiológica de dicho término. Aunque Plat6n, a diferencia­

de S6crates no trata de resolver el problema de lo " bueno ", en -

el campo de la lógica, sino en el campo de la ontología y la meta­

física. De aqui que, el dilecto discínulo de Sócrates conciba al -

bien, como el principio de la existencia; en tanto el maestro, lo­

concibe como una cualidad valorativa de las cosas. Por lo mismo di 

ríamos que Sócrates ve en el bien, el fundamento de los problemas­

éticos; en cambio Platón, ve en el bien el fundamento de los pro -

blemas ontológico - metafísicos. 

Sócrates quiere resolver a partir de la definici6n­

del bien, el problema de la ética en particular; en cambio Plat6n, 

quiere resolver a partir del bien, el 9roblema de la filosofía en­

general. Esta diferencia entre el maestro y el discípulo se hace -

evidente: en la misma obra de Platón. Por ejemr;>lo en los primeros -

diálogos como el Laques o el Eutifrón, encontramos un pensamiento­

puramente lógico. Aquí, la preocupación de S6crates está centrada­

en la búsqueda de la definición de los conceptos tales como el "va 

lor" o la " santidad"• Estos diálogos no dan ninguna respuesta a 

32) Platón. Libro VI. Párrafo XVIII. 
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las preguntas sobre el valor o la santidad. Sin embargo, una cosa­

e s notoria en ellos, a saber, S6crates se mantiene en el plano de­

la 16gica; su único afán estriba en encontrar la definición de di­

chos conceptos."Así, mi querido Rutifrón - dice Sócrates - habien­

do querido ex~licarme lo santo, no lo has hecho de su ese.ncia, y -

te has contentado con explicarme una de sus cualidades, que es la­

de ser amado por los dioses, no me has dicho aún lo que es lo san­

to por su esencia. Si no.lo llevas a mal, te conjuro a que no an--

des con misterio y tomando la cuestión en su origen, me digas 

con exactitud lo que es santo, ya sea o no amado por los dioses; -

porque sobre esto último no ~uede haber disputa entre nosotros. 

Así, pues, dime con ·franqueza lo que es santo y lo que es im'9ÍO "• 

( 33) 

Como puede notarse, Sócrates se esfuerza sin ir mas 

allá de la lógica, µor conocer el significado del concepto " santi 

dad ". 'Platón en cambio, no nudiendo dar la definici6n del bien -

dentro de los límites del razonamiento lógico, se lanza en aras de 

la metafísica y trata de resolver el problema a través de una metá 

fora en la que compara al bien con el sol. Y así, cuando Glauc6n -

le dice a Sócrates: " A nosotros nos basta que, como nos explicas-
. . 

te lo que eran la justicia la templanza y demás virtudes, del mis-

mo modo nos expliques igualmente lo que es el bien "· (34) Ante es 

ta exigencia de parte del hermano de Platón, Sócrates retrocede di 

ciendo que es " un tema demasiado elevado " que por el momento no-

33) Platón. Eutifr6n. Pag. 121 
34) La Renública. Libro VI. Párrafo XVIII. 

"' •, .. ' -. . . '. . ' . ~.-- ' : 
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se atreve a exponer; en su lugar se pone a hablar del sol y de su -

semejanza con el bien. Y así dice: 11 ¿l'rlás no es así que el sol no es 

visión, sino que, siendo causante de ésta, es percibido por ella 

misma? Pues bien, he aqui lo que puedes decir que yo designaba como 

hijo del bien, engendrado por éste a su semejanza como algo que, en 

la región visible, se comporta, con respecto a la visi6n y a lo vi~ 

to, del mismo modo que ~quél en la regi6n inteligible con respecto­

ª la inteligencia y a lo aprehendió.o por ella". (35)4' Y en cuanto al 

conocimiento y a la verdad, del mismo modo que en aquel otro mundo­

se puede creer que la lu~ y la visión se parecen al sol, pero no 

que sean el mismo sol, del mismo modo en éste es acertado el consi­

derar que uno y otra son semejantes al bien, pero no lo es el tener 

a uno cualquiera de los dos por el bien mismo, pues es mucho mayor­

todavía la consideraci6n que se debe a la naturaleza del bien". (36) 

Como puede verse, Plat6n no ofrece una definici6n 

del t~nnino " bueno 11
, mas bien él hace una descripción de tipo me­

tafórico, de la que deducimos todo lo dicho en torno a la doctrina­

del bien concebida por el más grande filósofo del circulo socráti -

co. 

Jiluerto P.latón, el problema del bien pasará a manos -

de su discípulo: Arist6teles de Estagira. Este fil6sofo al igual 

que su maestro, también concibe al bien como ftmdamento ontol6gico-

35) Plat6n. Libro VI. Párrafo XVIII. 
36) Ibid. 
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de las cosas. Pero a diferencia de su maestro, el estagirita ve en 

el bien el fin (telos) último al que todas las cosas aspiran. De -

ahí que el estagirita diga: "Todo arte y toda investigaci6n cient.f 

fica, lo mismo que toda acci6n y elecci6n parecen tender a algún -

bien ••• " ( 37) Otra diferencia entre estos dos gigantes de la fi­

losofía griega, es la siguiente: en tanto para Plat6n, las cosas -

de este mundo son posibles gracias a sus respectivas Icteas o mode­

los, para Aristóteles, las cosas tienen en sí mismas su razón de -

ser. Esta raz6n de ser está en la forma pronia de cada cosa. Rn -

otras palabras, la forma subyace potencialmente en las cosas. Aho­

ra, mientras la forma no se actualiza, la cosa es s6lo en poten--­

cia; pues s6lamente la forma, hace que la cosa sea lo que es. Lue­

go, cuando la forma se actualiza, se dice que la cosa es en acto. 

La actualizaci6n de la cosa es posible gracias al principio de la­

causa eficiente; ésta es quien impulsa a las cosas hacia su fin úl 

timo; esto es, hacia el bien. El bien es la meta hacia la cual to­

das las cosas se dirigen; " y por ello - dice Aristóteles - defi-­

nierón con toda pulcritud el bien los que dijeron ser aquello a 

que todas las cosas aspiran"· (38) 

Arist6teles será el último filósofo de la antigUe-­

dad que intente aclarar el problema del bien en general. Después -

del estagirita, nadie más se ocupará de dilucidar eso que todas 

las cosas buenas tienen en común, es decir, el bien. Tendrá que p~ 

sar muchos siglos para que el problema de la axiología - la defini 

37) Aristóteles. Etica ~icomaquea. Libro I Párrafo I. 
38) Ibid· 

··. ,., 



ci6n del concepto " bueno " vuelva a ponerse en boga en el ámbito 

de la filosofía moral. 

Desde luego, no queremos decir que con Arist6teles­

haya terminado la reflexi6n en torno a los problemas éticos. Lo 

que queremos decir, es que ningún fil6sofo después del estagirita, 

planteará el problema del bien como fundamento de los problemas m~ 

rales. Se hablará del bien ético, del bien político, del bien reli 

gioso y de otros tantos bienes específicos; pero del bien en sí 

mismo, del bien como el término génerico y común a todas las cosas 

buenas, de ese no se hablará, sino hasta la segunda mitad del si -

glo XIX en adelante. Aunque R. Ruyer dice que: " Desde los años fi 

nales del siglo XVIII la noci6n del valor ha emergido progresiva -

mente en la filosofía moderna "• (39) Por su parte Risieri Frondi­

zi afirma: " Los valores constituyen un tema nuevo en la filoso -­

fía: la disciplina que los estudia - la axiolog!a - ensaya sus pri 

meros pasos en la segunda mitad del siglo XIX "• (40) 

Como ya decíamos pues, el problema del bien en gen! 

ral o del valor si se prefiere, desaparece después de Arist6teles; 

y en su lugar, s6lo se hablará, de valores particulares. " Los ama 

gos de axiología - dice Frondizi - se dirigían, sin excepci6n, a -

los valores aislados " 

39) Raymond Ruyer. La 
40) Risieri Frondizi. 
41) 

{41) 

filosofía del valor. Pag. 7 
¿ Qué ~ los valores '? Pag. 7 

QE. e i t • Pag. 7 
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Es F. Brentano quien con su obra: EL ORIGEN DEL CONOCIMIENTO MORAL 

" Transformó la ética y dio origen a la teoría de los valores; " -

(42) como dice J. Marías. Brentano es quien replantea el problema­

fundamental de la axiología cuando se pregunta: " ¿ Qué es lo que, 

en general, llamamos bueno ? " " ¿ Y cómo adquirimos el conocimien 

to de una cosa buena y mejor que otra? "· (43) 

He aquí dos preguntas de raigambre netamente axiol6 

gica que nos recuerdan al insigne maestro de Plat6n. Así como el 

venerable S6crates, Brentano también quiere saber qué es eso que -

llamamos bueno. De esta manera, surge un segundo intento, un reini 

cio ahora sí, de una auténtica filosofía de los valores, cuya fin~ 

lidad principal, es encontrar la definición de lo bueno en general 

tal como lo exige la lógica del conce~to. 

Pues bien, ¿ qué es lo bueno según Brentano ? " De­

cimos que algo es bueno cuando el modo de referencia, que consiste 

en ámarlo, es el justo. Lo que sea amable con amor justo, lo digno 

de ser amado, es lo bueno en el mas amplio sentido de la palabra " 

(44) Con respecto a la pregunta: ¿ cuándo una cosa es mejor que o­

tra y como sabemos que es mejor ? Brentano contesta que lo mejo~ -

es amado con mayor amor, lo mejor es lo que agrada con mayor inten 

sidad. Pero, ¿ ~odemos decir que una cosa es buena, por el simple­

hecho de ser digna de amor, sin más ? ¿ Cuál es la pauta para de -

42) J. marías • .QE. Cit. Pag. 365 
43) Franz Brentano. El origen del conocimiento moral. Pag. 26 
44) QE. Cit. Pag. 31 

;" 
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terminar la bondad de la cosa ? Brentano dice que no s6lo por ser­

amada la .cosa es buena; pues puede amársela sin merecerlo. Enton -

ces, ¿ c6mo, además de ser digna de amor sabemos con seguridad que 

la cosa es buena ? Según Brentano, esto es posible gracias a las -

" percepciones internas " Estas, " nos dicen que tenemos ahora 

sensaciones de sonido o de color, y que pensamos y queremos esto o 

lo otro "• (45) Aquí pues, es en donde podemos apoyar nuestra se@ 

ridad, para afirmar que una cosa es buena. 

Por lo que dice Brentano, podemos discernir que el­

problema del valor ofrece grandes dificultades para ser resuelto;­

pues el fil6sofo austriaco, comete el mismo error que cometiera el 

sacerdote Euti!r6n, cuando discutía sobre la santidad con S6crates 

confundir el valor en general, con un valor específico como es el­

amor o la justicia. Es innegable que la justicia y el amor, son va 

lores, pero no el Valor; creer esto sería confundir la especie con 

el género. S6crates y Plat6n dejar6n ver con toda claridad, el 

error que se cometía al confundir una cosa con su concepto o un 

concepto con otro. Sin embargo, Brentano pasa por alto la necesi -

dad de definir el Bien, y en su lugar nos· dice que lo bueno es lo­

amado con justicia. 

Si admitiéramos la definici6n de Brentano, no termi 

nariamos con el problema inicial cuando ya tendríamos otros, a sa­

ber, ¿ qué es justicia ? ¿ qué es amor ? Esto vendría a complicar­

más el conocimiento 16gico del Bien. En reaiidad, eso es lo que ha 

45) QE. Cit. Pag. 33 
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pasado. Después de Brentano han surgido una serie de posturas axio 

16gicas, que en lugar de haber terminado con el viejo problema del 

Bien, han creado otros que han venido a dificultar el problema fun 

damental de la axiología. Esta, lo único que ha querido explicar,­

es qué es el bien en general; y cuando encontramos contestaciones-

. tan variadas como que, el Bien es el placer, lo deseado, lo agrad! 

ble, lo justo, lo amado etc., entonces la dificultad se hace más -

grande; pues ahora es necesario saber qué es el placer, qué es lo­

deseado, qué es lo agradable y así sucesivamente. Y precisamente -

esto es lo que ha pasado. Los fi16sofos interesados en el problema 

axiol6gico después de Brentano, han caído en el error de hablar 

del placer, de la justicia, del deseo, creyendo que están hablando 

del Bien mismo. Tal es el caso de Meinong y Ehrenfels, seguidores­

inmediatos de Franz Brentano. 

Alexius van Meinong y Christian von Ehrenfels discí 

pulos de Brentano, desarroll~rán sus respectivas doctrinas dentro­

de una concepci6n subjetivista que heredaron de su maestro. De :·- -

acuerdo pu·es. a dicho subjetivismo Meinong sostiene que: " Una cosa 

tiene valor cuando nos agrada y en la medida que nos agrada 0 .(46) 

He aquí que el agrado viene a determinar la bondad de una cosa. -­

Por tal raz6n, si la cosa no nos agrada querrá decir que la cosa­

no es buena. 

Lo que Meinong no nos dice en términos de la 16gica 

es, qué es el agrado, como para que él ,determine la bondad de los-

46) R. Frondizi. .Q.E. Cit. Pag. 38 
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objetos. Pues, si consideramos que el agrado es el que hace que 

las cosas sean buenas, entonces tendríamos que admitir que el agr~ 

do es de una jerarquía axiol6gica superior a la bondad. Y si esto­

fuera cierto, entonces la 16gica no tendría sentido. Sin embargo,­

de acuerdo a la teoría de los conceptos, sabemos que la bondad es­

de mayor rango valorativo que el agrado, y por lo mismo, podemos -

decir que el agrado es algo bueno, o sea, que es una especie de 

bondad, pero no la bondad en general. Por lo mismo sigue en pie la 

pregunta: ¿ qué es " bueno " '? 

Christian von Ehrenfels creyendo haber encontrado -

el " tal6n de Aquiles " en la tesis de Uleinong, se lanza al ataque 

y dice que si la doctrina de su condiscípulo y amigo fuera cierta, 

no serían valiosos más que los objetos que existen ahora y aquí; -

pues son los únicos que pueden producirnos agrado. Pero, la verdad 

es que valoramos en mas alto grado lo que no ex~ste, como la justi 

cia perfecta, la salud que no tenemos. En suma, valoramos lo que -

no tenemos, como los ideales por ejemplo. Por tal.razón, no son va 

liosas las cosas que nos agradan, sino las cosas deseabl~s. Son va 

liosas las cosas que deseamos y en la medida que las deseamos se 

gún Ehrenfels. Frondizi sintetiza el pensamiento de Ehrenfels di 

ciendo: " Son valiosas las cosas que deseamos o apetecemos y por 

que las deseamos y apetecemos "· {47} 

La modificación que Ehrenfels hace a la doctrina de 

Meinong, no significa en modo alguno, un avance de la axiología; -

47) Q.E• Cit. Pag. 40 
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pues simplemente sustituye el agrado por el deseo; y ambos, son he 

chos psicol6gicos, que pueden ser calificados de buenos o no bue -

nos. Pero ellos, no pueden de ningún modo, determinar la bondad; -

pues ésta, es totalmente ajena al deseo o al agrado. Tan cierto es 

esto, que una cosa puede ser buena, sin que por ello sea agradable 

o deseable; o a la inversa, una cosa puede ser agradable o desea -

ble sin que esto signifique que sea buena. Oomo ejemplo del primer 

caso pondríamos la puerta de este sal6n; esta puerta es valiosa, -. 

pero de agradable o deseable no tiene nada. En el segundo caso, d! 

remos que es agradable y hasta deseable, estar en compañia de cier 

ta persona; pero esto no garantiza que dicha persona sea buena o -

valiosa. 

Como podemos ver, el subjetivismo de Meinong y Eh -

renfels, no pudieron resolver el problema del valor entendido como 

el predicado común a todas las cosas valiosas. _Sin embargo, esto -

no,impedirá que nuevos filósofos intenten, dentro de la concepci6n 

subjetivista, encontrar la respuesta justa al problema del valor.­

Así, tenemos a Ralph Barton Perry. Según este fil6sofo norteameri­

cano, las cosas adquieren valor cuando se les presta interés; no -

importa que interés sea, cualquier clase de interés confiere valor 

a una cosa. Frondizi, cita un pensamiento de Perry que sintetiza 

la doctrina de 1 norteamericano: " Lo que es objeto de interés ad -

quiere " eo ipso 11 valor. Un objeto, de cualquier clase que sea, -

adquiere valor cuando se' la presta un interés,. de cualquier clase­

que sea"· (48) 

48) R. Frondizift .QE. Cit. Pag. 40 
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Por lo que vemos, a Perry le tiene sin cuidado, que el interés que 

podamos tener por una cosa, sea bueno o sea malo moralmente hablan 

do, para él basta que sintamos interés por la cosa para que ésta -

sea buena. 

Perry al igual que cualquier subjetivista, no va 

mas allá de la experiencia psicol6gica para reforzar su tesis. Sim 

ple y sencillamente una cosa tiene valor porque yo, proyecto sobre 

la misma, interés. Dice Frondizi: " Perry parece dejar completame_!! 

te de lado las cualidades del objeto mismo, capaces de provocar en 

nosotros el interés que transforma al objeto en valioso "• (49) En 

efecto, Perry y demás subjetivistas, no ven para nada al objeto c~ 

mo posible poseedor de valor. Todos piensan que el valor llega al­

obj eto desde afuera; es decir, desde el observador que es el que -

proyecta sus sentimientos sobre el objeto. Son estos sentimientos­

( deseo, agradable, interés ) los que confieren valor a las cosas. 

Así es que, siguiendo el mismo punto del subjetivis 

mo axiol6gico, Ch. L. Stevenson, piensa que los juicios morales, -

tienen un significado puramente emotivo. Por eso declara: " En el­

uso moral, tanto como en el no moral, ' bueno • tiene un signific~ 

do emotivo que lo hace propio para la sugestión " (50) Y por su -

parte, R. Carnap piensa, que los juicios de valor, no son mas que­

imperativos o normas que expresan un deseo. Las nonnas son jui 

cios, que ni afirman ni niegan nada; simplemente expresan una or -

49) .Q:E• .QJ;!.Pag. 48 
50) Alfred J. Ayer.~ Positivismo.16gico. Pag. 281. 
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den que se origina en un sentimiento de deseo. Según Carnap pues,­

los juicios de valor, no pueden ser ni verdaderos ni falsos; son -

expresiones emotivas, como ya lo afirmaba Stevenson. 

Por último, hablaremos del más grande representante 

del pensamiento 16gico - matemático: Bertrand Russell. También Ru­

ssell mantiene un punto de vista subjetivista con respecto a los -

valores. Para este fil6sofo, los valores ·están fuera de todo cono­

cimiento científico. La raz6n estriba en que estos son, meras e~ -

presiones de sentimientos personales. Frondizi cita del fi16sofo 

inglés el siguiente pensamiento: " Cuando afirmamos que esto o ~~­

aquel]..o ·t°d:en-e • v:alor •, estamos dando expresión a nuestras propias 

emociones, no a un hecho que seguiría siendo cierto, aunque nues -

tras sentimientos personales fueran diferentes "• (51) En verdad,­

según Russell, el valor aparece con mas claridad como un sentimieri 

to personal, cuando analizamos la idea del Bien. Pues resulta que­

de acuerdo a Russell " lo bueno y lo malo tienen una conexión con 

el deseo. ' Prima facie' lo que deseamos todo es' bueno•, y lo 

que todos tememos es ' malo ' "· (52) 

En su artícu.lo sobre " Lo bueno y lo malo " Russe 11 

dice:·" Colijo de todo esto que la definici6n de lo' bueno ' tie­

ne su base en el deseo. Señalo que una ocurrencia es ' buena • 

cuando satisface un deseo o, más precisamente, que podemos definir 

51) R. Frondizi • .QE. Q.!!. Pag. 66 
52) ~· Cit. Pag. 142 

•',., 
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lo ' bueno •, el bien, como la satisfacci6n de un deseo ". ( 53) 

" Si lo ' bueno ' es definido como satisfacci6n ciel deseo, - dice­

Russell en el mismo artículo - podemos definir ' mi bien ' como la 

satisfacci6n de mis deseos. Hay que deducir 16gicamente que, en la 

acci6n, siempre buscamos nuestro bien"• (54) 

Pues bien, hemos expuesto algunos puntos de vista -

de los mas conocidos representantes del subjetivismo axiol6gico, y 

hemos visto que ninguno de ellos ofrece una teoría que vaya más 

allá de sus vivencias personales. Ahora no quisiéramos pasar por -

alto a los más grandes exponentes del objetivismo axiol6gico; nos­

referimos, a Max Scheler y Nicolai Hartman. Esperamos que estos fi 

16sofos, nos den la pauta para la creaci6n de la axiología como 

ciencia.~ Pues los fil6sofos de la doctrina subjetivista como A. J. 

Ayer o B. Russell, niegan la posibilidad de fundar una ciencia mo­

ral, en virtud de no poder encontrar un significado 16gico del tér 

mino " bueno " • 

Pues bien, ¿ qué piensa Scheler con respecto al va­

lor ? Según Frondizi, Scheler compara los valores con los colores; 

ambos son cualidades que necesitan de un objeto sobre el cual. des-:-· 

cansar; sin embargo, ellos existen independientemente del objeto.­

y así como podemos referirnos. al color rojo como un color del es -

pectro, sin recurrir para nada al objeto depositario del color ro­

jo, así mismo podemos referirnos al valor. Es cierto que el valor, 

53) Fernando Navarro. Bertrand Russell. Antología. Pag. 248 
54) Q.E• .Q.i!• Pag. 249 
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no puede darse sino en una cosa, pero esto no implica que sea par­

te de la cosa. El valor belleza no se extrae de las cosas bellas,­

pues la belleza las antecede. Por lo mismo se puede decir que la -

presencia del valor belleza confiere el objeto su ser bello. 

Ahora, ¿ de d6nde se deducen los valores ? Pues, 

" el ser de los valores no puede deducirse del ser real, del que -

es independiente "• (55).Entonces, ¿qué son los valores? Para 

Scheler los valores son simplemente cualidades a priori y materia­

les. Los " valores son esencias materiales e irracionales "• (56)­

Por esto último, los valores no pueden captarse por la raz6n, sino 

por la intuición emocional. 

En una referencia que J. Hirschberger hace al pensa 

miento de Scheler, dice lo siguiente: " Las cosas sensibles son 

percibidas, los conceptos son pensados, los val.ores son sentidos." 

(57) Esto significa que los valores están fuera del alcance de la­

raz6n y por l.o mismo, de toda fundamentaci6n científica; pues ¿ c6 .. 

mo puede haber ciencia si no es a partir de la raz6n ? 

Scheler no da ninguna definición del Valor, sim~le­

mente habla de los valores; y dice que éstos son independientes 

del sujeto que valora y del objeto valorado. Pues son cualidades a 

priori. Y aunque son a priori, no son formales, son materiales, 

55) R. Frondizi. Op. Cit. Pag. 83 - -56) L. Dujovne. QE· Cit. Pag. 83 
57) J. Hirschberger. Historia de ~ filosofías. Pag. 401 
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aunque no son objetos materiales ni están en los 
1
objetos materia -

les. Entonces, ¿ qué son los valores ? ¿ Esencias ? ¿ Qué quiere -

decir todo esto ? 

Veamos qué dice N. Hartman respecto a este problema 

de los valores. Quizás él nos pueda decir con mayor claridad, en -

qué consiste la naturaleza del Valor o cuál es el significado 16gi 
. . -

co de este término. Pues lo que dice Scheler, cuando habla de los-

valores como cualidades a priori e independientes de los objetos,­

lo entendemos; lo que no entendemos es que, ¿ cómo es que siendo -

cualidades fuera del objeto, son sin embargo materiales ? 

Pues bien, según N. Hartman, " los valores no pro -

vienen de las cosas reales ni son creaci6n de los sujetos, ni son­

tampoco formas, sino que son materias - estructuras que forman el­

quale específico de toda cosa, proposici6n y persona "· (58) Por -

lo que vemos, nos damos cuenta que el objetivismo de·Hartman es 

muy semejante al de Scheler. Pues también Hartman piensa que los 

valores son independientes del sujeto que valora y de los objetos­

valiosos. Los. valores son entes ideales, son esenci.as en sí mis -­

mas, son por lo mismo, inmutables y eternos. Por su misma naturale 

za ideal, los valores son indiferentes a la existencia o a la nada, 

pues ni la una ni la otra, los afecta. 

Ahora con respecto al conocimiento de los valores,­

éste se alcanza según Hartman, por medio del sentimiento. " Este -

58) L. Dujovne • .QE• Cit. Pag. 101 
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sentimiento de valor, propio de cada hombre, es lo que, en última­

instancia, se designa como la buena y la mala conciencia; es un -­

sentimiento que habla por sí mismo y es independiente de toda in-­

fluencia de la voluntad humana ". ( 59) 

Como puede notarse, Hartman tampoco resuelve el 

problema del Valor. Desde Sócrates lo único que se ha querido sa-­

ber con exactitud, como dice el maestro de Platón, es qué es el va 

lor. Y esto, ni subjetivistas ni objetivistas nos lo han podido de 

cir. En su lugar, los primeros µiensan, que el Valor es una cues~~ 

ti6n· .cpe. depende de la persona. , De esta manera, reducen el problema­

del valor genérico, a un asunto particular de la psicología. Los -

segundos piensan que los valores no dependen ni de las personas ni 

de las cosas; son entes ideales que independientemente forman un -

reino aparte. Así, los valores vienen a formar parte de la metafí­

sica y no de la axiología. Pues, ¿ qué otra cosa podemos concluir­

cuando Hartman piensa que los valores son esencias en sí mismas ? 

Así pues, el problema del Valor, sigue en pie. El -

subjetivismo por un lado y el objetivismo por el otro con sus res- . 

pectivos puntos de vista, simplemente señalarón algunos rasgos im­

portantes sobre la naturaleza~ de los valores, pero del valor en -­

sí, es decir,. del valor como la cualidad común a todas las cosas -

valiosas, de ése no dijeron nada de importancia. Y sin embargo, el 

problema capital de la axiología es explicar con toda claridad, 

qué es el Valor en sí mismo, independientemente de la metafísica o 

59) Q.E. Cit. Pag. 102 
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la psicología. 

Pues bien, esta terea, la de decir qué es el valor, 

la llevará a cabo con todo rigor 16gico, la A~xiología formal funda 

da por el alemán Robert s. Hartman, como ya ha quedado dicho. Es -

Hartman, el que a partir de la 16gica, tratará de decirnos en ter­

minos puros, es decir, formales,. ;, qué es el " valor " ? o lo que­

es lo mismo: ¿ qué es " bueno " ? Si logra contestarnos a través 

de una deducción 16gica y no de una actitud personal, qué es el 

Bien,entonces Hartman, habrá superado el subjetivismo y el objeti­

vismo axiol6gicos 1 para dar paso a una nueva concepci6n del Valor, 

a saber, el formulismo axiol6gico, que al lado del formulismo mate 

mático con las ciencias naturales, originará las ciencias morales. 

Así, las ciencias naturales con su base matemática y las ciencias­

mo:rales con su base axiol6gica,.correrán paralelamente en la expli 

caci6n de sus respectivos campos: los hechos naturales y los he -­

chas morales. 

-- ¡ ,. . ',' . ~· ;, ·~ .: ... 



CAPITULO TERCERO 

EL SISTEMA DE LA AXIOLOGIA HARTMANIANA 

" En consecuencia, al fil6sofo 
del valor que lea este libro hay 
que pedirle, entreta.n'to, que eche a 
un lado todo lo que ha aprendido, -
que efectúe una epojé, que vuelva a 
un nuevo punto de partida y siga .la 
argumentaci6n desde el principio"· 
(60) 

Robert S. Hartman. 

La definici6n del término " bueno "·- la finalidad­

suprema, el prop6sito fundamental de la axiología a lo largo de su 

historia, ha sido el de encontrar la definici6n del término " bue­

no "; pues considera que en la definici6n de dicho término está el 

secreto de la ciencia del bien. La teoría de Hartman, al igual que 

las ·teorías que le precedieron, también se enfrenta al mismo pro -

blema, considerando que la solución de éste, dará como consecuen -

cia, el principio a partir del cual se desarrollará por deducción, 

todo un sistema de axiología científica. Para llevar a cabo su pr~ 

p6sito, Hartman parte O.e dos datos muy importantes para la funda -

mentaci6n y elaboraci6n .de su teoría: por un lado, la evidencia de 

que existen cosas buenas, u objetos valiosos; a este hecho, Hart -

man lo llama el valor fenoménico; por el otro, la ce'rteza de con -

tar con un término con e'l cual nos dirigimos a las cosas valiosas·, 

el término " valor "; éste, es llamado, valor formal. Ahora, de la 

combinación de ambos valores, resulta el valor axiol6gico. " Los -

tres nive,les juntos forman la ciencia del valor ". ( 61) 

60) Robert s. Hartman. La· Estructura del valor. Pag. 25 - ----61) Q]. Cit. Pag. 11 . 
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En efecto, la Axiología formal, la ciencia del va -

lor, se fundamenta 16~icamente hablando, en la combinaci6n del va­

lor fenoménico, o sea el valor empírico, con el valor formal, o 

sea el concepto " valor ". De esta combinaci6n, surge la defini(:_¡,­

éión-·de""bueno " y por ende, el axioma de la axiología; es decir,­

el principio que dará origen al sistema axiol6gico. 

Veamos entonces, c6mo se desarrolla todo este asun­

to de la axiología hartmaniana. Primero, admitimos que existen co­

sas buenas como ya ha quedado dicho; en seguida, que hay un térmi­

no con el cual calificamos a dichas cosas, a saber, el término~bue 

no1t 1 • Este término, es el predicado que todas las cosas buenas tie 

nen en común. Así -por ejem"Jlo, decimos: ti un buen coche ", " una -

buena silla ", t1 una buena persona", " un buen traje " etc. Pues­

todas .estas e.osas tienen en común, el predicado bueno. Ahora, este 

predicado ¿ de d6nde resulta ? ¿ En dónde se or~gina el concepto -

"bueno" ? De acuerdo a la teoría axiológica·de Hartman, el pre­

dicado bueno resulta de una relaci6n lógica que se establece entre 
' 

un objeto y su concepto. Queremos d~cir, que cuando un objeto es -

como lo dice su concepto, entonces aparece el predicado·de bueno. 

Más claro aún, cuando el objeto reune una serie de cualidades o ca 

racterísticas, que corresponden a las cualidades o características 

que d~finen a su conce~tb entonces se dice que el objeto es bueno. 

O sea que el objeto es tal como lo determina· su concepto; y por lo . 

mismo, decimos que el objeto es bueno. El término " bueno " enton­

ces, es el producto, digámoslo a13í, de la correspondencia estable­

cida entre las cualidades del objeto y las cualidades del concepto 

de dicho objeto. Si el objeto es una silla y es buena, quiere de -

-.: . ~ . . 
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cir que ella tiene todas las cualidades contenidas en la defini1 ..,¡_· 

éión del concepto "silla". 

Fue George E. Moore el que vislumbró por primera 

vez que el " bien ", algo tenía que ver con las cualidades natura­

les o empíricas de las cosas; sin embargo, él no pudo desarrollar­

de manera sistemática su descubrimiento intuitivo. Simplemente, da 

dos proposicion.es diferentes acerca del " bien ", y ambas no obs -

tante verdaderas: lo) " que el bien no es una propiedad natural, y 

2o) aunque esto es así, el bien depende únicamente de las propieda 

des naturales de aquello que lo tiene "• (62) Por propiedades na­

turales, Moore entiende a las propiedades o cualidades descripti -

vas, por ejemnlo, rojo. Pues bien, la bondad de una cosa, no es e~ 

. mo roj.o; y sin e:nbargo, del conjunto de propiedades· c'omo rojo, de­

pende e 1 bien de las cosas. O sea pues, que: " El valor de una e o­

sa como dice Hartman - es una propiedad no - descriptiva que depe~ 

de sólo de las .propiedades descriptivas de la cosa"• (63) 

Ciertamente, aunque el bien no es una prooiedad na­

tural o sensorial, sí depende totalmente de las propiedades senso­

riales de la cosa que se califica de buena. Entonces ¿ qué le fal­

t6 a Moore ? Lo que ya dijimos, a saber, relacionar las cualidades 

del objeto con las cualidades de su concepto. Pues el " bien ", no 

es una oropiedad de los objetos; y en esto, tuvo mucha raz6n Moo -

re. " El bien - como dice Hartman - es una µropiedad de los conce_E 

62) Robert S. Hartman. Op. Cit. Pag. 41 
63) .Q.E. Cit. Pag. 72 
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tos y no de loa objetos "• (64) Por esta misma raz6n, cuando una­

persona escucha a otra, decir que tiene " un buen coche ", compre!! 

de de que se trata, sin necesidad de saber nada del coche del que­

se está hablando. Basta con saber del concepto " coche ", del cual 

el coche particular es un ejemplo, para saber en qué consiste la -

bondad de este coche particular. Pues, si sabe qué es el coche en­

general, sil?rlifica que .conoce todas sus propiedades, ::>iendo así, -

cua~do oye a la otra persona decir que tiene " un buen coche ", ·10 

primero que hará es llevar a cabo una operaci6n 16gica, a saber, -

combinar las propiedades del concepto " coche ", con las -propieda­

des particulares del coche que se dice que es bueno. La persona 

que lleva a cabo dic~a operaci6n confiere al coche particular, sin 

haberlo visto, todas las cualidades del coche en general, que ella 

conoce. Como dice H.M~ Hare; " pensar que 'M' es un buen autom6vil 

significa ni más ni menos, que 'M' tiene ciertas características y 

' bueno • es el nombre de ellas ". ( 65) Efectiyamente, el término 

" bueno " es como Hare lo entiende cuando lo identifica como ei · -

nombre que le adjudicamos a una cosa que tiene, no ciertas caract! 

rísticas co:no quiere Hare, sino tod~s sus características. Pues se 

gÚn la axiología formal una cosa es esa cosa gracias a todas las -

cualidades o características que la forman. Con justa raz6n Lin -

coln Barnett dice: "Todo objeto es simplemente la suma de sus pro -

piedades • • • " ( 66) · Siendo así, entonces decir " ciertas caracte-

rísticas " como dice Hare, no· determina tajante mente en qué c onsis 
. -

64) R. s. Hartman • .QE• Cit. Pag. 42 
65) R.M. Hare. Ji! ·lenguaje ~~moral. Pag. 115 
66) Lincoln Bainett. El universo l ~ 12.!:• Einstein. Pag. 16 
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te el bien en general. 

Sin embargo Hare no esta mal del todo; pues ha pega 

do cerca del blanco al descubrir que el concepto " bueno " aparece 

o resulta cuando una cosa como autom6vil, cumple con sus caracte -

rísticas. Asi por ejemplo, una buena silla o cual4uier cosa que se 

diga ·buena, se dice que es buena en virtud de estar cum_pliendo con 

todas las cualidades que debe cumplir. 

Pues bien, hasta aqui, hemos dicho de d6nde resulta 

el bien en general. Ha quedado claro que éste resulta de la adecua 

da correspondencia que se dá entre las propiedades de la cosa par­

ticular y las propiedades del concepto de dicha cosa. Ahora, nos -

falta dar la definici6n lógica, sintética, es decir, construida, -

del. término." bueno"· Dicha definición va a resultar necesariamen 

te, de la fusión.analítico - sintética de las propiedades materia­

les de la cosa, con las -propiedades del concel:)to de la cosa en 

cuestión. He aquí pues, nuestra definición del bien en general: 

" Una cosa es buena si, y únicamente si, cumple con el conjunto de · 

propiedades de la comprensi6n de su concepto "· (67) 

Ahora, de esta definici6n, vamos a valernos para de 

sarrollar el sistema de la axiología formal: y para eso, no vamos~ 

a recurrir para nada a consideraciones subjetivas. Será el desen -

volvl.miento. l6gico deductivo de nuestra definición, quien origine­

el sistema de la axiología científica. Es decir, el sistema del 

67) R. s. Hartman • .Q.E• Cit. Pag. 43 

.·.•.-, ;·\ .··,··.,. . ' .. ~: 
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bien en general. 

Nótese pues, que la bondad de una cosa no tiene na­

da que ver con nuestros sentimientos personales. Simplemente, una­

cosa es buena, porque cumnle con su concepto. El concepto es el 

que dice qué es la cosa; y al hacerlo, la está describiendo o defi 

niendo con las propiedades que forman la comprensi6n de dicho con­

cepto. De aquí que, la cosa es lo que dice su concepto que es, y -

por eso mismo, es buena. Pero si la cosa no es como la determina 

su concepto, entonces la cosa es mala. Ahora, aqui tenemos la defi 

nici6n de mal: Una cosa es mala, si, y únicamente si, no cumple 

con la comprensi6n de su concepto. O como lo dice Hartman: " una -

cosa no es buena, si, y únicamente si, no cumple con la comprehen­

si6n de su e oncepto ". ( 68) 

Por todo lo dicho, se entiende quf! " la norma del -

valor de cada cosa es ·su nombre "• (69) Esto es, su concepto. En­

tonces, es necesario hablar del concepto; porque si el " bien " es 

una propiedad que resulta de la rel~ci6n, entre las cosas y sus -· 

conceptos, es forzoso saber qué es el concepto en términos genera­

les. 

Pues bien, el concepto es un contenido mental por -

medio del cual nombramos las cosas. A. Virieux - Reymond dice que­

el concepto." significa lo que es concebido y designa el acto men-

68) R. s. Hartman • .QE • .Qi!. Pag. 43 
69) R. s. H. La axiologí~, . .!!! cienci-a ~ _!! valoraci6n. Pa~. ll 
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tal por el cu~l se confiere una cierta calificaci6n a un conjunto­

de individuos que tienen propiedades comunes ". (70) F. ·Romero di 

ce que los conceptos son el contenido significativo de las pala 

bras. El concepto es un elemento 16gico que se refiere a un obje -

to, que lo re presenta en el plano del pensamiento~ " Mediante los­

conceptos pensamos la realidad, la poseemos intelectivamente".(71) 

Por su parte, J. Ferrater Mora, afirma que: ". Los conceptos son 

los elementos dltimos de todos los 9ensamientos "· (72) Con los -

conceptos nombramos cosas formales como triángulo, reales como si­

llas y singulares, por ejemplo, yo, td. Los conceptos son los nom­

bres de los objetos que forman parte de la realidad. En pocas pala 
' 

bras diremos que el concepto es un ente 16g~co comp~esto de una do 

ble vertiente: la extensi6n y la comprensión. La extensi6n es la -

parte del concepto que denota o señala al conjunto de objetos, ha­

bidos y por haber. Digamos que si el concepto es" silla", la ex­

tensi6n se refiere a todas las cosas llamadas sillas que existen y 

han existido y existirán. En cuanto a la comprensi6n, ~sta se com-
- ' 

pone del conjunto de predicados o cualidades que definen el signi­

ficado del concepto. Por ejemplo, si éste es " silla " su compren­

si6n es: " asiento individual", con " cuatro patas ", " un respal 

do " etc. Son estas cualidades las que determinan el sentido del -

concepto" silla"• La comprensi6n es pues, la que delimita y ago­

ta el significado del concepto de una cosa. Gracias a la compren'..~ 

si6n. sabémoEf:·lo':qU'e"' qU'áremos '1iecir,·· cuando· hablarnos; dir~.a.as;:?msasr o 

70) A. Virieux - Reymond. QE. Cit. Pag. 14 
71) Francisco· Romero y E. Pucciarelli. L6gica. Pag. 37 y 38 
72) José Ferrater Mora. Diccionario filosófico. Pag. 320 

:: .' - ~ . . . 
'.. ~· ' .. -~'· ·.:.,' . 
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mejor dicho,. del conoe pto de las cosas. Así, cuando preguntamos:·: -

" ¿ qué es ésto ? " La pregunta nos .remite a la comprensión concel! 

tual de aquello por lo que pregl.t.ntamos. De esta manera, la respue~ 

ta se compone de la enumeraci6n de cualidades ( comprensión ) con­

tenidas en el concepto de la cosa ~or la que se pregunta. 

Clases de conceµtos.- como puede notarse, el con -

cepto es de fundamental importancia para el desarrollo de la axio­

logía formal; pues gracias a él podemos saber no s6lo si la cosa -

es buena, sino también cuando o por qué una cosa es.mejor q~e !--

.ót·ra. ~.Este probl·em~, que ya planteaba Brentano, con su pregunta: 

" ¿ Y c6mo adquirimos el conocimiento de una cosa buena y mejor -

que otra? ", (73) viene a ser resuelto con la clasificación de -

los conceptos. Esta clasificaci6n lógica Yiene a establecer la Pª:!! 

ta formal, de una jerarquía de los valores·. Esta jerarquizaci6n 

axiol6gica es posible, gracias a la comprensi6n.de las .distintas 

clases de conceptos. 

Hablemos pues, de di.chas clases ya que de ellas de­

pende la escala de los valores, así como.otros temas de· la axiolo­

gía científica. 

" Tradicionalmente, dice Hartman, hay tres .especies 

de c.onceptos o clases: definitorias, expositivas y descriptivas "· 

(74) Cabe aclarar que en algunos textos de 16gica formal como el -

73) F. Brentano. QE• Cit. Pag. 26 
74} R. S. Hartman • .Q.:2. Cit. Pag. 14 

_,,' . 
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de Romero y Pucciarelli, la clase definitoria recibe el nombre de­

conceptos sintéticos; la clase expositiva es llamada clase de los­

conceptos analíticos; y por último, la clase descriptiva es la mis 

ma que la de los conceotos sin.gulares. Para los fines de este tra­

bajo usaremos indistintamente, ambas clasificaciones, por conside 

rar que ambas siempre se refieren al mismo asunto. 

Pues bien, hecha esta aclaraci6n, diremos que los -

conceptos de la clase definitoria son conceptos creados indepen--~ 

dientemente de la realidad; "son construcciones (sin - Theseis = 
con - strucciones) de la mente humana. No tienen conexi6n directa 

con la realidad sensorial y, sin embargo, tienen pertenencia esen­

cial para ésta. Están formulados de tál manera que conti~nen •todo 

lo que vale la pena pensar' (axiomata) acerca de un ~ampo de fen6-

menos: contienen la e·sencia del campo; y, mientras más amplia es ._ 

su aplicabilidad, mas preciso es su significado'!. (75) Los concep-

' tos sintéticos dicen con toda exactitud lo que quieren decir. Esto 

se debe a que la comprensión define con precisión el significado­

de dichos conceptos. De aquí que, los objetos de la extensión de -

estos conceptos sean exactamente como lo determina su definici'6n 

comprension_al. Por esto decimos, que la comprensi6n y la extensión 

de los cqnceptos definitorios o sintéticos son directamente propo_!:. 

eionales. Queremos decir, que si aumenta la comprensi6n fo;r-zosame!! 

te aumenta la extensión; o viceversa, si aumenta la extensión, 

aumenta la comprensión. Este es el caso de los conceptos de la 

ciencia natural y los de la matemática. Así por ejemplo, si el con 

75) R. s. Hartman. La estructura del valor. Pag. 71 
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cepto es " triángulo ", la comprensi6n ( definici6n ) estará form~ 

da por: " figura geométrica formada por tres líneas rectas que se­

cortan en tres puntos "· Dada la definici6n de " triángulo ", la -

extensi6n será aquella cuyos objetos correspondan exactamente a di 

cha definici6n. Pero si en lugar de " triángulo " ponemos " polígo 

no 11 , la comprensi6n aumentará y aumentará también la extensi6n, -

porque los t:r:iángulos qu~ formaban la extensi6n de " triángulo ",­

ahora formarán parte de -la extensi6n de " polígono·", ya que los -

triángulos son parte de los polígonos. He aqui la raz6n por la 

cual, el conocim~ento científico es acumulativo - progresivo. Pues 

los conceptos sintéticos se relacionan unos con otros hasta formar 

lo que ya decíamos: una red similar a la red de los pescadores. 

En cuanto a los conceptos de la clase· expositiva, -

diremos que éstos, son conceptos vagos, imprecisos. No son crea_--· 

dos, sino dados por la realidad empírica. O como dice Hartman: 

" son abstracciones de la r~alidad sensorial, directamente conecta 

dos con, pero sin pertinencia esencial para, ésta - una especie de 

calcomanía mental disolvente ( analyon ) y extractiva ( abs - tra­

hens ) de las cualidades sensoriales ". (76) En otras palabras, 

los conceptos expositivos o analíticos son conceptos formados por­

abstracciones. Queremos significar, que estos conceptos se forman­

gracias a un proceso analítico de cualidades sensoriales. que se -

van substrayendo sucesivamente de los objetos dados en la experie~ 

cia. " La exposici6n de un concepto - según Hartman - consiste en­

la representac~ón sucesiva de sus propiedades, a medida que se van 

76) R. s. Iiartman • .Q:e. Cit. Pag. 71 

. •' .. , . 
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encontrando gracias al análisis "· (77) Este proceso empírico imp~ 

sibilita la creaci6n de una definici6n exacta; en su lugar, tene -

mos una exposici6n de cualidades que enriquecen la comprensi6n co~ 

ceptual, pero nunca delimitan con precisi6n la naturaleza de los -

objetos. De aqui que los conceptos analíticos originen, un conoci­

miento superficial. No penetran hasta la médula de los objetos. -­

Por lo mismo, esta clase de conceptos no se emplea en las ciencias 
. ' 

físico-matemática~. Sin embargo, para la axiología es de fundamen-

tal importancia; pues de esta clase de conceptos sale la escala de 

los valores, como lo veremos más adelante. Por lo pronto, diremos­

que gracias a la substracci6n de cualidades conténidas en las co -

sas, los conceptos ~nalíticos, no gozarán de una definici6n exac -

ta, limitada; pero sí de una exposición de cualidades.que irán au­

mentando en la medida en que las cosas, de las que se extraen las­

cualidades, se van agotaµdo en un proceso de comparaci6n y semeja~ 

za. Queremos decir en otras palabras, que los conceptos analíticos 

logran un significado comprensional, substrayendo cualidades de -

conjunto de cosas de la misma ~specief y en la medida que van ago­

tando sus pro~iedades comunes en el_proceso de comparaci6n se van­

eliminando, hasta llegar a un mínimo de dos cosas. Las cualidades­

comunes a estas dos últimas cosas, servirán de límite para conside 

rar agotadas todas las cualidades que debe tener toda cosa de la -

misma especie. Llegado este momento, el concepto y su comprensi6n­

por fín, se habrán formado; y en adelante servirán de norma 16gica 

y axiol6gica para todo objeto de la extensi6n de este concepto. 

77) R. s .. Hartmah. Lo analítico y_ 1:,2 sintético como categorías ~­
todologicas. Pag. 105 
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Con la intensi6n de que todo lo dicho sea más claro 

pondremos un ejemplo. Digamos el concepto "silla"; éste y su com­

prensi6n son el resultado, de un proceso analítico llevado a cabo­

en un conjunto de sillas, cuyas cualidades sensoriales son abstraí 

das por comparaci6n de sillas semejantes; y aquellas sillas de me­

nos cualidades se van eliminando hasta quedarnos con un mínimo de 

dos sillas. Estas dos sillas servirán de modelo y pauta a toda co­

sa llamada "silla". 

Esta es la manera de c6mo se obtienen los conceptos 

analíticos. Consecuentemente, podemos decir que estos conceptos -

tienen una comprensión mayor y una extensi6n menor. Por esto se di 

ce, que los conceptos analíticos son inversamente proporcionales;­

º sea que, cuando tienen una mayor comprensión, les corresponde 

una menor extensi6n; y cuando tienen· una inayor extensi6n es que su 

comprensi6n es menor. En otras palabras, a mayor número de cualida .. ..-

des corresponden un menor número de objetos; o viceversa, a mayor 

número de objetos (extensión) corresnonde un menor número de cua­

lidades (comprensión). 

Como es de notarse, la diferencia ent~e los concep­

tos analíticos y los sintéticos es manifiesta. Mientras éstos tie­

nen una comprensi6~ y una extensi6n directamente pro~orcionales, -

aquéllos son todo lo contrario, su comprensión y su extensi6n va-­

rían de manera inversa. Otra diferencia entre estos ~onceptos es -

la .siguiente: los conceutos sintéticos son construidos por la men­

te humana; como ha quedado dicho; en cambio los conceptos analíti­

cos son abstraídos de la realidad em9írica. Por último diremos que 
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" Los conceptos ánalíticos - como dice Hartman - son conceptos cu­

yas comprehensiones consisten en predicados, en tanto que los con­

ceptos sint~ticos son conceptos cuyas comprehensiones consisten en 

relaciónes formales ". (78) Mas claro aún, los conceptos analíti­

cos tienen una comprensi6n, cuyos predicados o cualidades están -­

contenidos o implicados unos en otros 'de manera arbitraria. En cam 

bio, dice Hartman: " Las comprehensiones de los conceptos científ,! 

cos o sintéticos, en otras palabras, no contienen predicado, sino­

relaciones formales ". (79) Así -por ejemplo, la c,omprensi6n ( de­

finici6n ) del concepto " movimiento " de acuerdo a la teoría de -

Galileo, es una relaci6n, que el sabio pisano establece, entre el­

espacio ( e ) recorrido por un cuerpo y el tiempo ( t ) en que se­

efectua ese recorrido. 

Hablando de los conceptos analíticos, Hartman dice: 

" Las comprehensiones analíticas determinan las .propiedades que 

tiene cada miembro de la extensi6n o clase, pero no determinan las 

interrelaciones entre los miembros. Los predicados de la comprehe~ 

si6n, carecen de interrelaci6n exacta, al igual que los miembros -

de las extensiones ". ( 80) Ciertamente, entre un predicado y otro 

predicado de la comprensi6n de " silla ", no hay ninguna relaci6n-

16gica y necesaria que los obligue a entrelazarse. Así por ejem 

plo: " asiento individual " y " respaldo ", son predicados de " si 

lla ", sin embargo, el uno no resulta ni se relaciona con el dtro. 

78) Op. Cit. Pag. _58 
79) OP. Cit. Pag, 63 
80) QE• Cit. Pag. 62 
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En cambio, "punto" y "línea" son términos que se relacionan forzo­

samente en la definici6n de "triángulo". Y los triángulos de la­

extensi6n del concepto "triángulo", también están relacionados -

entre sí como con las demás figuras de la geometría. Pero una si-­

lla no· guarda ninguna relación con las demás sillas de la misma 

extensi6n. 

Por último, hablaremos de los conce~tos de la clase 

descriptiva; es decir, de los conceptos singulares. También estos­

conceptos presentan peculiaridades que no tienen los conceptos ya­

mencionados. Por ejemplo, la.extensión de un concepto singular es­

tá formada por un solo miembro; en cambio su comprensi6n está for­

mada, por una serie de cualidades que forman un continuo ad infini 

tum •. Otra diferencia de los conce-ptos descriptivos o singulares 

con respecto a los conceptos sintéticos y analíticos es la siguie~ 

te: la extensi6n, la comprensi6n y el concepto $ingular, son una y 

la misma cosa. Por ejemplo, "Juan Pérez" ·es el nombre (concepto) 

de. una persona (extensi6n), cuyas cualidades (comprerisi6n) nadie~ 

que no sea Juan Pérez, puede cumnlir. Juan Pérez es la única perso - -
na que puede tener las cualidades contenidas en el concepto "Juan-

Pérez". Así pues, el sujeto Juan Pérez, el concepto ",Tuan Pérez"­

. y las cualfdades que describen este concepto, son una y la misma-

cosa. 

Jerarquía o-escala de los valores.- Hasta aqui he­

mos expuesto de manera nócional las tres clases de conceptos, que­

de acuerdo a la definici6n que hemos dado del Bien, servirán de ba 

se a la jerarquía valorativa. Queremos decir en otras palabras, 
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que en las tres clases de conceptos está la posibilidad lógica, de 

establecer la escala de los valores, sin salirnos de la definición 

que hemos dado del Bien. Así pues, si de acuerdo a nuestro axioma­

del valor, una cosa es buena si cumole con la comprensión de su 

concepto, esto significa que, si hay tres clases de conceptos debe 

haber tres clases de cosas, las que al cumplir con sus respectivos 

conceptos originarán, tres clases de bienes o valores, a saber: el 

bien de las cosas de la clase sintética, el bien de las cosas de -

la clase analítica y el bien de las cosas de la clase singular. 

El bien de ~ada clase de cosas, aparece en tres di­

ferentes maneras debido a que dichas cosas cumplen con las propie­

dades de su clase conceptual en tres modos distintos. Así nor eje~ 

plo, las cosas o miembros de la clase definitoria cumulen con una~ 

comprensión de nropiedades finitas. Bstas propiedades determinan -

por definición exacta, lo que una cosa debe ser. De tal manera que 

si un miembro de esta clase no cum9le con su definisi6n, deja de -

ser miembro de esa clase. Pero si posee todas las propiedades de -

la definición es miembro de su clase y por lo mismo, es perfecto. 

F.l término "perfecto" es el predicado axiológico de una cosa que -

· tiene.todas sus propiedades definitorias. 

A esta ele.se de valoraci6n la llamamos valoración-­

sistémica. Y se aplica a los objetos cuyos conceptos forman parte­

de un sistema, digamos: "triángulo", "círculo", 11 átomo11
, "iner--­

cia", etc. Los objetos de estos conceptos sólo tienen dos alter 

nativas, a saber, o son, y son perfectos o no son, y son nulos. 

Nulidad y perfecci6n, son los valores de los objetos sintéti--
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cos o sistémicos como también podemos llamarlos. No hay ninguna po 

sibilidad para que un círculo geométrico por ejemplo, sea regular­

º más o menos como luego se dice. Simplemente, es un círculo per -

fecto o no es círculo. 

Ahora veamos, de qué manera los miembros de la cla­

se expositiva o analítica cumplen con su comprensi6n. Dice Hart -

man: " Los miembros de esta clase pueden tener algunas de las pro­

piedades expositivas de.más o de menos y seguir siendo miembros de 

la clase ". ( 81) Esto _quiere decir, que los objetos de la clase ex 

positiva pueden cumplir con todas o con algunas propiedades de su­

comprensi6n, sin dejar de ser miembros de su clase conceptual. Pon 

gamos como ejemr;üo un coche; este coche puede tener todas sus pro­

piedades y entonces será un buen coche, de acuerdo a nuestra defi­

nici6n de " bueno "; pero puede _tener algunas propiedades de más y 

ser, no un buen coche, oero sí un coche regular o puede tener.al~ 

nas propiedades ·de menos y en este caso, no será regular, sino un­

mal coche. 

Nótese que el coche como cualquier. objeto de la cla 

se analítica tiene mas posibilidades nara continuar siendo miembro 

·de su clase que cualquier objeto de la clase sintética. La raz6n -

estriba en que, los miembros de los conceptos expositivos son empí 
. ·-

ricos, y sus conceptos surgen por abstracción y no por definici6n. 

Esto significa, como ya dijimos, que el concepto se va formando al 

substraer de los objetos sus cualidades sensoriales; no así los 

81) Q.E. Q.ll • Pag. 15 

.·•',. 
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conceptos sint,ticos. Estos son creados por la raz6n y definidos -

por un conjunto de propiedades que limitan y preqisan su signific!!: 

do. 

Así pues, los objetos empíricos pueden ser buenos,­

regulares o malos, según cumplan con su compr.ensi6n. Así, a mayor­

comprensi6n mejor valor o viceversa, a menor comprensi6n menor va­

lor. O sea pues que una cosa es más y mejor según el grado en que­

cumple con su comprensi6n. Esta clase de valoraci6n que reciben -­

los objetos empíricos o esnacio - temporales, se llama valoraci6n­

extrínseca. El valor extrínseco es el predicado que le adjudicamos 

a toda cosa o hecho emnírico, material. 

Por último, veamos de qué manera cumplen con su des 

cripci6n los miembros de la clase singular. De acuerdo a lo que he 

mas dicho, la clase de los conceptos descriptivos o singulares s6-

lo tienen un miembro en su extensión; en cambio, s~ comprensión es 

infinita, inagotable; no existe mo~o alguno, para que un individuo 

cumpla de una vez y para siempre, con esta comprensi6n. Hay una ra 

z6n que puede explicar esta peculiaridad de los miembros de esta -

especie de conceptos, a saber, el concepto y su comprensi6n no son 

algo distinto y separado de su extensión. Queremos decir, el con -

cepto " Juan Pérez " y su comprensi6n, no son algo fuera o algo S! 

parado de la persona llamada .Juan Pérez; todo lo contrario, " Juan 
Pérez " y todas las propiedades de " Suan Pérez " son una y la mis 

ma cosa, con Juan Pérez, esa ~ersona concreta que tenemos aquí en-

frente, La persona Juan Pérez, no es como una silla o un círculo;­

estos objetos son en la medida en que se ajustan o se acomodan a -
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sus respectivos conceptos. En cambio Juan Péres, él es su propio -

concepto y ·SU propia comprensión. Y en cuanto a la bondad o maldad 

de Juan Pérez, ellas dependen de la atención o no - atención que -

Juan Pérez ponga en su persona. O sea 4ue Juan Pérez no es bueno -

precisamente, porque cumple con toda su comprensión, - ya dijimos­

que ésta es infinita, - es bueno entonces, en la medida que es él 

mismo. Juan Pérez adquiere un compromiso consigo mismo. Este com-­

promiso consiste en vivir su propia vida. 

El hecho de que Juan Pérez viva su vida significa 

ni más ni menos: ser él mismo. Ser uno mismo origina el más alto 

valor de la persona humana: la unicidad. He aqui lo que llamamos,­

el valor intrínseco. Ser único, es el predicado axiológico de Juan 

Pérez, puesto que nadie que no sea Juan Pérez, puede ser Juan Pé­

rez. Ahora, si Juan Pérez no atiende a su persona, no vive su vida 

es indiferente a sí mismo, entonces Juan Pérez es malo. "La maldad 

intrínseca es, entonces, como dice Hartman, la no - atención o la­

indiferehcia a uno mismo". (82) 

Oon todo lo que hemos dicho, por fin tenemos la es­

cala de los valores. Y son las tres clases de conceptos las que -­

nos proporcionan, la posibilidad de esta jerarquizaci6n axiol6gica. 

Pues en cada una de dichas clases está determinado, el tipo de co~ 

prensión con que ha de cumplir un objeto para que sea bueno. Pero­

resulta que no sólamente puede determinarse lo bueno, sino también 

lo mejor. Esto último es po1:::1ible, gracias a .La riqueza de cualida-

82) QE• Cit. Pag. 16 
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des comprensionales con las que ha de cumplir un objeto. Queremos­

significar, que si un objeto cumple con más cualidades que otro, -

entonces es mejor. Pues está dicho, que son las cualidades conteni 

das en el concepto las que determinan el valor de una cosa. Si es­

to es así, entonces los objetos que respondan a conceptos con un -

mayor número de cualidades serán mejores objetos; porque a mayor -

cumplimiento a mayor valor. 

Pues bien, ¿ qué clase de objetos cumplen con mayor 

número de propiedades ? Indudablemente los objetos si~gulares; és­

tos cumplen con una comprensi6n infinita no - denumerable. Por es­

ta razón, adquieren un valor infinito, un valor que la axiología·­

formal reconoce como valor intrínseco. 

La nersona humana es el sujeto ( objeto ) cuyas cua 

lidades son infinitas e inagotables. No hay manera de que una per­

sona agote sus cualidades que subyacen en sí misma. Sin embargo, -

en la medida en que va viviendo su ·vida va siendo más, y mejor, -­

sin llegar nunca a un límite; a menos que éste sea la muerte. El -

tiempo que vive la persona es insuficie.nte para que ésta, agote t_2 

das sus cualidades potenciales que como ser humano tiene. Por otro 

lado, na.die más que no sea ella puede sati~facer su comprensi6n.::·­

Por esto la -persona es única, singular. La axiología formal l~ama­

valor intrínseco a esta ciase de .valor. 

· En seguida, los objetos que cumplen con una compre~ 

si6n rica en cualidades, son los objetos analíticos; es decir, los 

objetos materiales o empíricos. Estos objetos forman parte. de la -

.. ·' ', -. ;. ' •. ··. '..1•_·'.·: 
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realidad espacio - temporal. Estos cumplen con un número de cuali­

dades menor al de los objetos singulares, pero mayor al número de 

propiedades con que cumplen los objetos sintéticos. La comprensi6n 

que han de cumplir los objetos analíticos es infinita denumerable. 

Por. esta raz6n, los objetos analíticos tienen un valor menor con -

respecto a los objetos singulares; pero tienen un mayor valor con­

respecto a los objetos sintéticos. Este valor que tienen los obje­

tos empíricos los llamamos_ valor extrínseco y el predicado de es­

tos objetos es el de bueno. 

Por Último, tenemos los objetos que cumplen con una 

comprensión finita; una comprensi6n cuyas pro~iedades definen con­

tada exactitud al concepto sintético. Los objetos de esta clase no 

existen en espacio y tiempo; son objetos formales, por lo mismo 

son pobres en cualidades. Su valor es llamado en axiología: valor­

sistémi~o, y ei predicado de este valor es el de. perfecto. 

Así pu~s, "único", "bueno"~ y "perfecto" son los pr~ 

dicados axiol6gicos que vienen a formar la escala de los valores. 

Con el predicado único, queremos significar lo irremplázable, lo 

insustituible, lo que no tiene comparaci6n •. Tal es la vida del 

ser humano; el ser que siendo sabe y sabiendo es. Pues si no sa­

be no es; y si no es, no sabe. He aqui un' ser ••• único e· infini­

tamente más valioso que las cosas materiales y/o las cosas forma-­

les. Por eso dice Hartman: "una sola vida es infinitamente más va 
' . 

liosa que todos los pensamientos reales o posibles. El herir corp6 

rea, intelectual o espiritualmente a un solo hombre en favor de al 

guna ' causa • - llamada ' ideal ' - .es una perversión de los va 
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lores". ( 83) En efecto, el sacrificio de un hombre en nombre de 

una idea -llámese "patria" o "Dios" - es una transposición de los­

valores que da como resultado, una perversidad moral. O sea que 

por un lado, se desvalora al ser humano; y por el otro, se sobreva 

lora una idea, que. como tal, es obra del hombre. Así, el ser huma­

no que tiene un valor infinito viene a convertirse, por una sobre­

valoración, en un valor soberano. Esto nos recuerda aquella frase­

que reza: "Morir es nada. cuando por la Patría se muere". 

Combinaciones valorativas.- P.ara ver más claro este 

asunto de la sobrevaloraci6n o desvaloración de los objetos, es n~ 

cesario hablar de las composiciones y transposiciones valorativas • . 
Estas combinaciones axiol6gicas surgen de las ~errnutaciones que se 

dan entre las tres dimensiones del valor. Por ejemplo, un objeto -

. singl118:! t~ene :valor intrínseco; . s.in embargo, puede ser valorado -

extrínsecamente ·o sistématicamente. Luego, un objeto empírico tie­

ne valor extrínseco; pero puede valorarse sist~mica o intrínseca-­

mente. Por último, un objeto formal tiene valor sistémico; aún así 

podemos valorarlo extrínseca o intrínsecamente. Más claro aún, una 

persona vista en sí misma tiene valor intrínseco. Y de acuerdo al­

sistema axiol6gico de Hartman la representamos con los siguientes­

símbolos Ii (léase I a la i o valoración intrínseca de un sujeto -

intrínseco)~ Ahora, la misma persona (I) valorada en su papel so-­

cial o como miembro de un grupo o de la sociedad, tiene un valor -

extrínseco (e); y la representamos así: Ie. O sea que le damos un­

valor extrínseco. Por último, dicha persona es valorada sistémica­

mente (s), por ejemplo cuando es vista como parte de, un sistema; -

ahora la representamos de esta manera !
8

• Esta es la mínima valor~ 

83) Op. Oit. Pag. 17 
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ci6n que le podemos dar al ser humano. Digamos a Juan Pérez, como 

miembro del ejército o de cualy_uier sistema creado por el hombre. 

Pasemos ahora a los objetos extrínsecos. Ya hemos -

dicho que ellos tienen un valor extrínseco Ee, por ejemplo, lama­

dera. Pero dos tablas en forma de cruz le damos un valor intrínse-
i. co E ; pues en este momento pasa a ser un objeto sagrado. Final -

mente, el especialista en lliadera dará un valor sistémico a la cruz 

E8 al clasificarla dentro de los ti~os de madera q~e existen. 

Por último, veamos los objetos sistémicos. Está di­

cho que éstos tienen un valor sistémico: por ejemplo, un círculo -

dentro del sistema de la geometría y visto por e.l geómetra. Este -

tiene que valorarlo sistémicamente: sª. En cambio, una persona que 
e .desconoce geo:netría valora al círculo extrínsecamente S • Y por ú]: 

timo, un mago o un alquimista medieval verá al círculo como algo -

sagrado y por lo mismo lo valorará intrínsecamente, o sea Si. Aqui 

tenemos la más alta valoraci6n conferida a un objeto sistémico; un 

objeto que por definición es el más pobre en propiedades compren -

sionales. 

Como puede verse, de tres dimensiones axiol6gicas - . 

combinadas entre sí, surgen nueve composiciones de valoración pos_! . 

tiva, Si las expresamos en f orrna símbolica quedarán así? 
Ii Ie rª 
Ee Eª Ei 

sª se si 

Ahora, estas f 6rmulas axiol6gicas simbolizan una infinidad de f ra-
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ses o pensamientos valorativos. Por ejemplo: 

Ii puede significar " Yo soy yo " 
Ie puede significar " Yo soy profesor " 
rª . significar " Yo estoy clínicamente sano·" -. ,~ "'" .. . . - ·-·puede 

Ee puede significar " Camisa bonita " 
·' s E . puede significar " Camisa Mariscal " 

i E puede significar " Mi camisa " 

sª puede significar " La patria " 
se puede significar " El orgullo patrio " 
si puede significar " La patria es primero " 

Estas y -otras variadísimas expresiones ·valorativas....;· · 
' pueden caber, en estas nueve composiciones del valor. Pues no hay-

maner~ de que un pensamiento que exprese una valoraci6n, no quepa­

en cualquiera de estas nueve f6rmulas axiol6gicas. 

Pues bien, así como tenemos nueve f 6rmuias para la­

valoraci6n positiva, también tenemos riueve f6rmulas para la valor~ 

ci6n negativa. Así es que si, Ii representa la exaltaci6n de la vi 

da humana, I-i ( I sub - i o desvaloraci6n intrínseca de un ser in 

trínseco } representa la negaci6n de la vida; y esto puede ir des-

de un insµlto hecho a una persona hasta su muerte. I-e, es la des­

valoración extrínseca de un objeto intrínseco. Aparece cuando se -

desprecia a una persona por no pertenecer a tal o cual rango so 

cial. I-s, simboliza la desvalorac'i6n sistémica de un suje.to in 

c,::•_>'~I~,.·,, 
--'--
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trínseco: por ejemplo desvalorar a una nersona por el color de su­

piel. El color de la piel es una cuestión biol6gica; es decir, na­

tural, por lo mismo no tiene nada que ver con lo moral. Así es que 

valorar desde un enfoque natural, es crear una transposici6n axio-

16gica; o sea una desvaioraci6n. Toda desvaloraci6n es un mal enfo 

que de la cosa desvalorada; pues hemos dicho que cualquier cosa es 

buena si es como es. Pues bien, también los objetos extrínsecos 

pueden desvalorarse; así por ejemplo: E-e significa, la desvalora­

ci6n extrínseca de un objeto extrínseco. Esta desvaloraci6n se prE 

duce cuando desprecio un objeto porque no me gusta; digamos, un au 

tom6vil pe4ueño. Este autom6vil, lo desvaloro por pequeño, y no 

porque sea malo. Mi gusto, que es algo extrínseco, rechaza a algo­

extrínseco independientemente de que éste sea bueno o no. En segui 

da, podemos desvalorar un automóvil sólo porque es Wolskwagen; es­

dec ir, por su marca; en este caso se trata de una desvaloración -­

sistémica de un objeto extrínseco ( E-s ). Finalmente, podemos de~ 

valorar intrínsecamente a un objeto extrínseco.< E-i ); por ejem -

plo cuando decimos que una pistola es mala desde un punto de vista 

-ético. Decir que la pistola ( E ) es mala éticaménte hablando (!)­

por que con ella puede cometerse un crimen, es una transposici6n -

valorativa, ya que la ~istola como tal, es buena y precisamente -­

porque es buena puede servir para cometer un crimen; pero ella no­

.tiene nada que ver con el crimen. En cuanto al crimen, que es un -

mal ético, puede ser un buen crimen desde el enfoque axio16gico. -

Pues ya hemos asentado, que cualquier cosa es buena si cumple con­

su concepto. Así es que, si un crimen es como lo define el conce~­

to " crimen ", entonces es un buen crimen. Por último, veamos c6-

mo es la desvaloración de los objetos sistémicos o sintéticos. Co-
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mo ejemplo pondremos al sistema socialista; este sistema ( S ) es-. 
desvalorado por el sistema capitalista ( S ). Puede ser a la irive! 

sa; como quiera que sea lo representamos así: S-s ( S sub - s ), -

significa desvaloraci6n sistémica de un objeto sistémico. Y, S-e .-
' 

( S sub -e) puede significar, el repudio oopular hacia-unsiste­

ma cualquiera. Finalmente~ tenemos una desvaloraci6n intrínseca de 

un objeto sistémico ( S-i ). Este sería el caso de un juicio ético 

o religioso ( i ), en contra del socialismo o la ciencia natural -

( s ). 

Ahora, tenemos nueve transposiciones del valor; las 

que en forma simb61ica quedarán de la siguiente manera: 

I-i 

E-e 

S-s 

I-e 

E-s 

S-e 

I-s 

E-i 

S-i 

Estas fórmulas pueden expresar los infinitos pensa­

mientos que desvaloran a una cosa que como tal es buena. S6lamente 

transponiéndola produce un mal. " Como hemos visto, dice Hartman,­

el mal siempre es una transposici6n de valores. Entonces, ninguna­

cosa como tal es mala, todo lo que es, es bueno comó tal. Pero las 

·combinaciones de cosas pueden ser malas y el mal no es sino la in­

com9atibilidad de las cosas transpuestas "• (84) En efecto, es in­
e dudable ~ue el aserrín como aserrín es bueno ( E ) y la crema co-

mo crema, también es buena ( Ee ); pero combinar crema con aserrín 

84) QE• Cit. Pag. 25 

' ; ,,·· ·.- '' '. 1 .·. ,· '. 
' . 
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no hacen un buen postre (E-e), no obstante estar hecho de dos co-­

sas buenas. La raz6n de un mal postre estriba en la incompatibili­

dad, de la crema con el aserrín. A esto llamamos una transposición 

axiológica. 

Las falacias axiol6gicas.- Desde el punto de vista­

de la axiología formal, las falacias axiológicas son confusiones o 

transposiciones de valores que se originan en los actos de valora­

ci6n. Se cometen cuando se confunde un determinado valor con otro; 

por ejemplo el bien ético y el placer en la ética hedonista. 

La base lógica para detectar las falacias valorati­

vas, es la misma definición, que hemos dado del bien en general. -

Gracias a dicha definición, podemos saber cuándo o por qué un pen­

samiento de tiµo axioló~ico está transpuesto. Y la razón es bien -

clara, la definici6n del Bien, .en cuanto principio axiomático de­

la axiología, sirve de nauta general a toda valoración esnecífica. 

Queremos decir, que si se parte del bien en general, es fácil dis­

tinguir, las distintas clases de b~enes específicos que existen. -

Pero si se desconoce qué es el bien en general; lo mas seguro es­

que se cometa una falacia, ya sea porque se confunde al bien gene­

ral con un bien específico o ya sea porque se confunda, un bi'en es 

pecífico con otro bien específico. 

El sistema axiológico de Hartman evita toda confu-­

sión en el pensamiento valorativo, al convertir las fal~cias, en­

un instrumento racional para el análisis y crítica de toda valora­

ción. Este instrumento está comnuesto de cuatro clases de falacias, 

-i;i,; ·_ .. ,,,,: .... 
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con las cuales, podemos ver toda la confusión del pensam.ientó:_mo--
. '. . ,' ''. 

ral tradicional. De esta manera, pudiéramos decir, q~e las fala -­

cias axiol6gicas son destructivas, por cuanto al analizar un pens~ 

miento valorativo, descubren las fallas de que adolece. Sin embar­

go, las falacias también son constructivas; pues impiden que el ra 

zonamiento axiol6gico se desvie de su cauce. 

En otras oalabras, las falacias axiológicas ayudan­

ª corregir el pensamiento moral por un lado; y ayudan a evitar nu~ 

vas confusiones por el otro. Esto es posible, porque a partir del­

axioma de la axiología ( la definici6n del valor ) surgen las dis­

tintas clases de valores, que a su vez, marcan los distintos cam -

~os de las ciencias morales. y si cada ciencia se ocupa de aquello 

que le es propio, entonces acaban las confusiones y empieza la cla 

ridad del pensamiento científico. 

Veamos pues, cuáles son las falacias axiol6gicas -­

que nublan la claridad de la filosofía moral. En primer lugar, te­

nemos la falacia metafísica; en segundo lugar, .lá falacia natura-­

lista; la tercera, es la falacia moral; y en cuarto lugar, tenemos 

la falacia del método. 

La falacia metafísica se origina cuando se trata de 

explicar el mundo moral a partir de la matemática; o viceversa, 

cuando se quiere explicar el mundo natural a partir de la axiolo -

gía. La matemática es el marco de referencia de las ciencias natu­

rales, pero de ninguna manera P.Uede ser marco de referencia para -

las ciencias morales. Lo mismo podemos decir de la axiología; ésta 
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como ciencia del valor en general, sirve de pauta.o marco de refe­

rencia de '1as ciencias morales, pero no :de <las-· ciencias .naturales. 

Q:uerer enfocar al mundo moral a través de la pauta­

matemática o querer enfocar al mundo natural a través de la pau­

ta axiológica, es crear una visión metafísica del mundo. Pues 

una cosa es el mundo moral (del comportamiento humano) y otra cosa 

es el mundo natural (del comportamiento natural de las cosas). On­

tológicamente hablando, el mundo es uno y el mismo; sin embargo, -

para su explicación racional requiere de pautas adecuadas desde el 

punto de vista de la 16gica. De acuerdo a ésta, la matemática es -

adecuada a la parte extensional del mundo; en tanto la axiología -

es adecuada a la parte comprens~onal del mismo mundo. Sin embargo­

los científicos y fil6sofos no lo han visto de esta manera, y par­

lo mismo, han confundido el mundo de los hechos con el mundo de 

los valores. Como un ejemolo de falacia metafísica citaremos del -

fil6s~f0 matemático B. Russell, la siguiente idea que tiene sobre­

los valores: "Cuestiones como los •valores• -es decir, lo que es­

bueno o malo por sí mismo, independientemente d~·sus defectos-· se 

encuentran fuera del dominio de la ciencia ••• " (85) Desde luego,­

Russell concibe como "ciencia", solamente la ciencia natural; o 

sea un sólo aspecto de la lógica, el aspecto extensional. Sin em­

bargo, como dice Hartman: "La ciencia es general no es ciencia n~ 

tural ni tam~oco es ciencia moral, sino que es simnlemente cien-­

cia; es decir, que la ciencia es un método que no tiene nada que-

85) B. Russell. Religi6n ! ciencia. Pag. 142 
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ver con el contenido o el objeto de la ciencia " (86} Si esto es 

así y nosotros creemos que lo es, entonces, decir que los valores­

" están fuera de la ciencia " es cometer la falacia metafísica; -­

porque los valores no podrán ser explicados por la matemática, ·pe­

ro sí por la axiología, puesto que este es el marco 16gico que les 

corresoonde. 

La falacia metafísica no sólo se puede cometer ne-­

gando el trato científico de los valores, s6lo porque no son trata 

bles matemáticamente sino también, el querer exulicarlos, a través 

del enfoque matemático, como quiso hacerlo Spinoza con su Etica -­

conforme al método geométrico. En los tiemnos actuales, no faltan­

fil6sofos o científicos que pretendan enfocar los valores con el -

método matemático o ne.g-ar su cientificidad nor que no se someten a 

la ciencia del número. En este último caso se encuentran algunos -

de los fil6sofos del positivismo lógico, quienes niegan que la éti 

ca, la estética y la religión puedan ser ciencias. En el primer ca 

so, en el que se quiere a9licar matemática a cuestiones humanas o­

de valor, citaremos a los psicólogos conductistas· tales como Ski -

nner. 

También desde el campo axiológico se cometi6 la mis 

ma falacia, cuando la religi6n se oponía a la ciencia natural s61o 

norque ésta no se encuadraba en las verdades reveladas. Copérnico­

Y Galileo tuvier6n que habérselas para salir adelante en una éuoca 

de intolerancia religiosa. Sin embargo, no dejar6n de sufrir algu-

:36) R. S. Hartman. La axiología, la ciencia del valor. Pag. 

·,:. ,. 
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na injuria de parte de los religiosos. Russell cita a Lutero cuan­

do éste dice de Copérnico: " el pueblo presta oídos a un astr6logo 

advenedizo que ha tratado de mostrar que la tierra se mueve, no el 

cielo o el firmamento, el sol y la luna. Este necio quiere poner -

del rev~s toda la ciencia astronómica; pero las Sa~radas Bscritu 

ras nos dicen que Josué mandó detenerse al sol y no a la tierra"· 

( 87 ) Y en contra de Galileo, Russell cita al jesuíta Melchor In­

chofer quien dijo del sabio pisano: 11 la opinión del movimiento de 

la tierra es de toaas las herejías la más abominable, la mas pern~ 

ciosa, la mas escandalosa; la inmovilidad de la tierra es tres ve­

ces. sagrada; el argumento contra la inmortalidad del alma, la exi~ 

tencia de Dios y la encarnación oodrían ser tolerados mejor que el 

argumento para probar que la tierra se mueve "· (88) 

Como puede notarse, aqui tenemos la misma falacia -

metafísica; s6lo que ahora, son los filósofos del campo moral, los 

que se oponen al conocimiento racional de la naturaleza física, -­

tan s6lo porque se la enfoca desde el ángulo matemático y no desde 

el ángulo teol6gico - religioso. Sin embargo, Copérnico está cons­

ciente de estar creando 11 un nuevo marco de referencia que la men­

talidad escolástica no podía comprender ''· (89) De aqui que el sa­

bio polaco haya dicho, según Hartman: " Ira matemática esta escrita 

para matemáticos a quienes estos mis esfuerzos creo les parecerán­

contribuir en algo ••• Si por accidente hubiese habladores tontos­

que, junto con los ignorantes de toda matemática se dedicaran a --

87) B. Russell. QE. Cit. Pag. 13 
98) .Q.E. Cit. Pag. 27 
89) R. S. Hartman. El conocimiento del bien. Pag. 19 

' ' ' .··, 
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juzgar estas cosas y, a causa de alguna cita de las escrituras que 

deformaran malignamente para sus orop6sitos se atreviesen a atacar 

esta mi obra, n.o tienen ninguna importancia para ~mí y yo desprecio 

su juicio como precipitado ". (90) 

La falacia metafísica es una. confusión 16gica que -

se ha cometido a lo largo de toda la historia de la filosofía, ·la­

ciencia y la religión. Pero como dice Hartman: " Actualmente todo­

argumento concerniente al mundo de hechos debe ser distinguido y -

mantenido separado cie todo argumento concerniente al mundo del va­

lor. Son dos mundos enteramente separados y distinguidos en sus a~ 

pectas intelectuales y racionales; y cada mezcla de ellos es una -

confusión intelectual o la comisión de la falacia metafísica ~{91) 

Veamos ahora la falacia naturalista, esta falacia -

fue ~lanteada por G. E. Moore. La llam6 falacia naturalista porque 

ciertos filósofos nor ejemplo Stevenson o Russell confunden el -­

bien ético con otra especie de bien digamos el gusto o el placer.­

Así, Stevenson dice: " X es bueno significa n-os gusta " " Nos gus­

ta esto, se usa en el sentido en que se usa: esto es bueno "· (92) 

Por su parte Russe11· declara: " Cuando algo es bueno, lo apropiado 

es que con su existencia exnerimentemos ~:>lacer ". ( 93) Indiscuti -

blemente es un error querer definir una especie de valor con otra 

90) 
91) 
92) 
93) 

R. S. Hartman. Op. Cit. Pag. 19 --- - _.... 
Op. Cit. Pag. ·22 

A. J. Ayer. El nositivismo lógico. Pag. 279 
B. Russell. Ensayos filosóficos. Pag. 16 

' .. ·' .. 



... ·.,;,:,: 

97 

especie. Por ejemplo, decir que el bien ético es el placer, como­

quiere el hedonismo, es no decir nada, nuesto qué el problema de -
' 

saber qué es el bien sigue el pie; pues ahora será necesario saber 

qu~ es el placer. Si se contestara que el placer es lo a~radable, 

seguiríamos en las mismas; ahora sería necesario saber qu~ es lo­

agradable. 

Mucho antes que Moore, fue Sócrates el que vio -por­

~rimera vez esta transposición axiol6gica. En la disputa que sostu 

vo con el sacerdote Eutifrón en torno a la santidad, se hace notar 

su compenetraci6n lógico-axiológica, cuando le hace ver al joven­

sacerdote que sus contestaciones, no se ajustan a la pregunta lan­

zada sobre la naturaleza de lo santo: "Acuérdat~, te lo suplico,­

dice Sócrates, que lo que he pedido no es que me enseñes una cosa­

º dos cosas santas entre un gran número de otras que lo son igual­

mente, sino que me des una idea clara y distinta de la na.turaleza­

de la santidad ••• " 

Ante la insistencia de Sócrates, Eutifr6n cantes-­

ta: "Digo pues, que lo santo es lo que es agradable a los dioses,­

e impío lo que les es desagradable" 

Sócrates: "·Te parece estar esto bien definido?" 6 -

Eutifrón: "Lo creo" 

S6crates: "Aún no has respondido a mi preguntr;t, in­

comparable Eutifrón: porque yo no te -preguntaba lo que es a la vez 

santo e impío, agradable y desagradable a los dioses ••• " ( 94) 

94) Platón. Eutifrón~ de la Santidad. Pags. 107, 108, 109, 112 • 
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Lo que Sócrates quería saber era simplemente, la de 

finición de la santidad; pero Eutifrón, en lugar de dar dicha defi 

nición, se ocupa en decir que lo " santo " es lo " agradable " lo­

" justo " o lo " amado " por los dioses. Sócrates le hace notar 

que esto no tiene nada que ver con la santidad. " Lo que es amado­

por los dioses - dice Sócrates - no es lo mismo ~ue lo ~ue es san­

to, rti lo que es santo es lo mismo que lo que es amado por los dio 

ses, como tú dices, sino que son cosas muy diferentes"· (95) 

Nótese pues, que en tanto Eutifrón insiste en come­

ter la falacia naturalista, Sócrates trata de evitarla. Sin embar­

go, el joven sacerdote no lo entiende. Tampoco lo entendierón los 

fil6sofos posteriores, pues en toda la historia de la ética está -

presente con toda evidencia, la confusión entre el bien ético y -

cualquier otro bien específico; por ejemulo, el bien psicológico -

como el deseo, el placer, la feliciaad, el bien religioso, digamos 

la santidad; o el bien económico como las riquezas. 

La falacia naturalista, la más común dentro del pe~ 

samiento moral, se comete entre ciencias particulares; esto es, se 

comete cuando se confunden campos esµecíficos. Digamos, cuando se­

quiere hacer ciencia de la psicología part~endo de la filosofía o 

viceversa; lo mismo que hablar de ética y saltar a la psicología o 

a la estética, o cualquier otro campo específico, creyendo que se­

está hablando de ética. Ya lo hemos dicho en otras palabras, las­

disciplinas humanas son un caos, un mar de confusiones en üonde el 

95) .Q.E. Cit. Pag. 119 

•: :, 
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desorden impera como. la cosa más natural del mundo. Rl pedagogo 

creé estar hablando de su ciencia, sin embargo, está usando concep 

tos de psicología, el psicólogo creé que está haciendo ~sicología, 

pero está hablando de biología; el ético salta de las cuestiones -

éticas a cuestiones estéticas, sociales, psicológicas, religiosas­

etc, sin la más mínima preocupaci6n de fijar los limites de su 

ciencia. En el caso del pensamiento racista, la falacia naturalis­

ta t1ue de alguna manera, es una cuestión ética, se manifiesta en -

toda su crudeza e inmoralidad; pues, un ser humano que debiera ser 

visto intrínsecamente, es valorado desde una pauta natural, es de­

cir sistémicamente, como es el caso de la biología; y desde aqui,­

se deter~ina su escaso valor de nersona tan sólo por el color de -

su piel. Y en México, -no sabemos si.en otros naíses suceda lo -

mismo- las mujeres solteras pierden valor ético cuando ellas han 

tenido relaciones sexuales fuera del matrimonio. La cuesti6n se-­

xual que es un hecho natural viene a ser juzgado indebidamente, 

por la ética o por la sociología o por la religión o el derecho. 

Es evidente que los campos específicos de las disci 

plinas morales carecen de marcas - límites. En otras palabras, no­

existen camuos delimitados por sistemas científicos adecuados ló­

gicamente a dichos camuos. No hay un sistema ético y un cam90 de-­

terminado para la ética; ni existe un campo 9reciso para la psico­

logía o la educación. Lo que hay es un mar revuelto que en térmi-­

nos generales de nuestra teoría, llamamos falacias axiológicas. Y­

en el caso de confundir una ciencia uarticular con otra ciencia 

particular, es lo que llamamos la falacia naturalista. Rsta se dis 

tingue de la fa.lacia metafísica porq~e es la confusi6n entre cien-
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cias específicas; en cambio la falacia metafísica se comete cuando 

se confunden las nautas generales, como la matemática, que es la -

nauta de las ciencias naturales, y la axiología, que es la pauta -

de las ciencias morales. 

La falacia naturalista se dá en una gran variedad -

de casos. No s6lo se comete cuando se confunde una ciencia natural 

con una ciencia moral,. como en el caso de la biología y de la éti­

ca sino que también se comete la misma falacia cuando se confunde­

una ciencia moral y otra ciencia moral, como ética y religi6n. En­

tre las ciencias naturales ya no es nosible esta falacia; aunque -

en la Edad Media se confundía la astronomía con la teología en fo! 

ma de astrología, o la teología y la química en la alquimia. Pero, 

desde que la matemática ha intervenido terminantemente en la funda 

mentaci6n de las ciencias naturales , ya no hay manera de transpo­

ner una ciencia por otra. La biología no se ocupa de la física, ni 

ésta se hace con cuestiones químicas. Cada una de ellas tiene su -

nropio asunto. No así las llamadas ciencias morales; éstas invaden 

todos los campos particulares con el pretexto de aclarar algún pro 

blema muy específico, recurriendo al auxilio de cualquier otra 

ciencia particular. De ~sta manera, no se sabe con exactitud de 

qué se está hablando realmente. Así por ejemplo, cuando leemos un­

texto de ciencia de la educaci6n; en él encontramos datos psicoló­

gicos, sociales, hist6ricos, religiosos, biol6gicos y otros más. -

Lo que no es fácil de encontrar es, en que consiste la ciencia de-· 

la educaci6n. Esto, es manifiesto en lo que dice Luzuriaga cuando­

habla de la· pedagogía: " Se ha dicho de ella que es un arte, una -

técnica, una ciencia y hasta una filosofía. Es posible que sea una 
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cias específicas; en cambio la falacia metafísica se comete cuando 

se confunden las nautas generales, como la matemática, que es la -

oauta de las ciencias naturales, y la axiología, que es la pauta -

de las ciencias morales. 

La falacia naturalista se dá en una gran variedad -

de casos. No s6lo se comete cuando se confunde una ciencia natural 

con una ciencia moral, como en el caso de la biología y de la éti­

ca sino que también se comete la misma falacia cuando se confunde­

una ciencia moral y otra ciencia moral, como ética y religi6n. En­

tre las ciencias naturales ya no es posible esta falacia; aunque -

en la Edad Media se confundía la astronomía con la teología en fo! 

ma de astrología, o la teología y la química en la alquimia. Pero, 

desde que la matemática ha intervenido terminantemente en la funda 

mentaci6n de las ciencias naturales , ya no hay manera de transno­

ner una ciencia por otra. La biología no se ocupa de la física, ni 

ésta se hace con cuestiones químicas. Cada una de ellas tiene su -

oropio asunto. No así las llamadas ciencias morales; éstas invaden 

todos los campos particulares con el pretexto de aclarar algún pro - -
blema muy específico, recurriendo al auxilio de cualquier otra 

ciencia particular. De e.sta manera, no se sabe con exactitud de 

qué se está hablando realmente. Así oor ejemplo, cuando leemos un­

texto de ciencia de la educaci6n; en él encontramos datos psicoló­

gicos, sociales, hist6ricos, religiosos, biol6gicos y otros más, -

Lo que no es fácil de encontrar es, en 4ue consiste la ciencia de-· 

la educaci6n. Esto, es manifiesto en lo que dice Luzuriaga cuando­

habla de la' pedagogía: " Se ha dicho de ella que es un arte, una -

técnica, una ciencia y hasta una filosofía. Es posible que sea una 

·, . :-
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de estas cosas y es posible también, como veremos después, que sea 

todas ellas " • ( 96) 

Como ouede notarse por lo que dice Luzuriaga, la 

confusi6n es evidente desde el ounto ae vista de la falacia natura 

lista. Sin embargo, ni Luzuriaga ni ningún otro pedagogo lo advier 

te; por el contrario, podemo.s decir que los pedagogos y demás huma 

nistas, han hecho de la confusi6n, el 11 método " de las discipli-­

nas morales. De aqui que el pensamiento moral no sea otra cosa, si 

no una miscelánea, y en el peor de los casos, un mar revuelto. 

Pasemos ahora a la tercera falacia, la falacia mo -

ral. Si la falacia naturalista se comete cuando se confunde una -­

ciencia oarticular con otra ciencia particular, la falacia moral 

se comete cuando se confunde una ciencia general con una ciencia -

esnecífica; digamos, matemática y física. Sin empargo, esto no su­

cede en el campo de las ciencias físico - matemáticas. La matemáti 

ca se encarga del 11 número 11 y todo lo relacionado con éste. Ningu 

na ciencia natural se ocupa del " número ": pero usan los números­

en a~uellos problemas que a cada una de ellas concierne. En el cam 

po moral no sucede lo mismo. Pues el concepto " valor 11 que con -­

cierne a la axiología es definido en términos de la psicología por 

ejem~lo. Esto e~ lo que sucede cuando se dice que bueno en general 

es lo agradable o lo placentero. Es posible que el agrado o el pla 

cer sean algo bueno, pero no lo Bueno en sí mismo. Al respecto, -­

Hartman dice: " El placer es un bien, un bien de especie psico16g!, 

96) L. Luzuriaga. Pedagogía. Pag. 13 

¡··:·.·-· 
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ca, pero no es el bien mismo. Al definir el bien como nlacer se 

confunden dos niveles 16gicos o dos tinos 16~icos: la clase de co­

sas placenteras y la clase de cosas buenas. La primera está inclui 

da en la segunda; pero la segunda no está incluida en la primera". 

(97) En efecto, de acuerdo a nuestra definición de "bueno" como 

cualquier cosa que cumple con su concepto, el placer es di.gamos 

una cosa particular, a la que podemos valorar como buena, pero de­

cir que es el bien mismo, es una falacia, la falacia moral. 

Así pues, toda confusión, en donde el género se 

identifique con la especie, siemore .se producirá la falacia moral; 

es decir, la confusi6n del valor genérico con un valor específico. 

Tal es el caso del subjetivismo axiológico. Bsta corriente axiol6-

gica sostiene su tesis sobre el valor en general, considerando co­

mo base un bien específico nor ejemplo: el agrado. Lo mismo sucede 

con el marxismo; esta doctrina quiere dar razón de todo el aconte­

cer moral, a partir del valor económico. O sea, que quiere ver lo­

econ6mico, que es algo específico, como el patrón general de los -

hechos humanos. Bsta es la falacia moral; y se origina, en otras -

palabras, si se confunden los valores morales (psicol6gicos, econ6 

micos, éticos, religiosos) con el valor axiol6gico. El juicio si-
' guiente ilustra de mejor manera esta falacia: "Un asesino no es 

bueno". Quien afirme este juicio está cometiendo la falacia moral­

porque un asesino no será bueno si no cumple con su concepto "ase­

sino", pero si cumple con el concepto "asesino" debe ser bueno, 

aunque moralmente no sea bueno. Dice Hartman: "Tanto más bueno es 

97.) Q.E. e i t • Pag. 2 5 
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como asesino cuanto menos bueno es moralmente. Lo "bueno" del buen 

asesino es lo "bueno" axiológico. En la axiología formal una cosa 

es buena si tiene todos los atributos de tal cosa''. ( 98) 

Por último veamos la falacia del método o sea la 

confusi6n entre la nauta y el objeto de una ciencia. Bsta falacia­

es de suma importancia nara la axiología formal. Pues oor esta fa­

lacia se llega a comprender la razón de por qué, los positivistas-

16gicos como A. Ayer, niegan que la ética pueda ser una ciencia. -

Tal objeci6n se origina ~arque los positivistas confunden la ética 

con el asunto de la ética. No ven que una cosa es la ciencia y 

otra cosa es el objeto de dicha ciencia. Así por ejemplo, R. Car-­

nap niega que la metafísica o la ética puedan ser ciencias; pues -

ellas sólo expresan actitudes emotivas. Según C!lrnap: "Las ( pseu-­

do) pro~osiciones de la metafísica no sirven para la descripción -

de relaciones objetivas, ni existentes (caso en .el cual serían ver 

daderas), ni inexistentes (caso en el cual -por lo menos- serían 

proposiciones falsas); ellas sirven para la expresión de una acti­

tud emotiva ante la vida". ( 99) 

De lo que dice Carnap se infiere que lo emotivo no 

puede ser asunto de la ciencia; -o a la inversa, que la ciencia nor 

mativa, como llama a la ética, está condenada al fracaso porque 

trata de asuntos emotivos carentes de sentido. Y así lo afirma: 

"En el campo de la metafísica (incluyendo filosofía de los valo-

98) QE• Cit. Pag. 27 
99) A. Ayer. El positivismo 16gico. Pag. 85 

. ! .. 
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res y la ciencia normativa), el análisis 16gico ha conducido al r! 

sultado ne~ativo de que las nretendidas pronosiciones de dicho cam 

po son totalmente carentes de sentido". (100) 

Carnap desconoce que la ciencia como tal es un méto 

do de estructura formal que sirve de pauta lógica a cualquier con­

junto de objetos. Esto quiere decir que no importa el contenid~, -

siempre puede haber una nauta racional que lo exnlique. Ahora, que 

las cuestiones morales no puedan ser tratadas científicamente nor­

que ellas no forman parte de la realidad empírica, es otra forma -

de la falacia del método y la llamamos falacia empírica. Y Carnap­

la comete cuando dice: "El dictamen por el·que se pronuncia al-~ 

análisis lógico sostiene, por ende, que todo supuesto conocimiento 

que pretendiera hallarse por encima o por detrás de la experiencia 

carece de sentido~ Este dictamen invalida, en primer término, cual 

quier especulación metafísica, cualquier presunto conocimiento ob­

tenible a través del ~ensamiento puro o de la intuición ~ura que­

pretendiera prescindir de la experiencia". (101) 

El hecho de que algunas ciencias naturales tengan 

algún contenido em~írico, no significa que la ciencia en general 

sea empírica. Lo empírico le da un carácter específico a una deter 

minada ciencia, pero no a todas las ciencias. 

La falacia del método se da en distintas formas; 

100) QE. Q.!1. Pag. 67 
101) QE. Cit. Pag. 83 

1' ,: 
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por ejemplo, lo que ya ha quedado dicho: confundir una determinada 

ciencia.y su contenido o afirmar que la ética no pueda ser ciencia 

en vista de que su asunto no es de carácter empírico. También se­

comete la falacia del método cuando se piensa que todo asunto éti­

co pierde objetividad científica porque la persona que trata dicho 

asunto, queda involucrada en esa situaci6n ética. Otra forma más -

de la falacia del método es creer que para hablar de algo, hay que 

haberlo vivido. O sea que s6lo puede hablar del amor quien lo ha -

experimentado en su nropia nersona. Si esto fuera cierto, los úni­

cos que hablarían del cáncer serían los cancerosos; y las autorida 

des máximas de las ~sicosis serían los locos. -

Cuando se habla de ciencia natural es muy raro que­

se comete la falacia del método; difícilmente un científico puede­

confundirse con el objeto de su ciencia; por ejem-plo un físico nu­

clear no va a involucrarse con el átomo para hablar del electr6n.­

Sin embargo en la Edad Media dice Hartman, "el científico era con­

fundido con su objeto, como ocurria en la alquimia, en donde se n~ 

cesitaba ciertos actos personales para llevar a cabo un efecto qui 

mico". (102) Sin embargo hay una forma en que todavía se comete -

la falacia moral dentro de las ciencias naturales. Esta es, aque-­

lla en que por algunas propiedades emníricas se dice que toda cie~ 

cia debe ser empírica; y como la ética no es empírica entonces no­

puede ser ciencia. Ya hemos dicho que esta modalidad le llamamos -

falacia empírica. 

102) Robert s. Hartman. Axiología formal, la ciencia de la valora-
ci6n. Pag. 7 - -

.'.··,.'.'.'.,;.. 
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A toda confusión que se de entre el pensamiento y -

lo nensado; entre forma y contenido: entre un sistema científico y 

sus fenómenos, la llamamos falacia del método. Porque como dice -

Hartman, ''La ciencia es un método y no se refiere al contenido; si 

hay una pauta sistemática formal aplicable a un conjunto de obje-­

tos, entonces hay una ciencia, sin imoortar que el objeto sea esp~ 

cio - temporal -Y de allí observable y predecible- o que no lo -

sea". (103) 

Para dar una imagen gráfica de las falacias axiol6-

gicas nos valdre~os del siguiente esquema, en el cual, la 16~ica -

ocupa el pináculo del conocimiento científico; de ella se derivan, 

del lado de los hechos, la matemática y del lado del valor la axio 

logía. La matemática sirve de pauta general a las ciencias natura­

les y la axiología a las ciencias morales. Luego, cada ciencia PªE 
ticular es una pauta específica de un determinado grupo de fen6me­

nos. Las flechas se~alan las distorsiones que pueden cometerse y -

que ya hemos mensionado con la finalidad de evitarlas en el razona 

miento axio16gico. 

103) QE. Cit. Pag. 7 
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CAPITULO CUARTO 

LA EDUCACION Y SU DESARROLLO AXIOLOGICO 

" El porvenir conducirá a una -
ciencia más amplia y mejor, de la­
cual nuestra labor no es sino el­
comienzo; espíritus más nrofundos­
que el mio explorarán los más ocul 
tos rincones de esa ciencia " 
( 104) 

Galileo. 

Los fines de la educaci6n.- desde lejanos tiempos, 

los filósofos han visto en la educaci6n, el único medio posible pa 

ra llevar a cabo el cumolimiento de los más grandes ideales que ha 

soñado la humanidad, a saber, la formación integral de. la persona­

humana. No existe fil6sof o o pedagogo que no afirme que la finali­

dad suprema de la educación es la de formar hombres íntegros y pl~ 

nos de armonía existencial. Plat6n ya veía en la educación, el ins 
: / 

trumento eficaz para llevar a cabo la realización integral del ser 

humano. Desde entonces a la fecha, se ha mantenido la idea de que, 

el hombre s6lo ~uede realizar su esencia humaña, a partir de la 

educación. Justamente M. Kant dice: " Unicamente por la educaci6n­

el hombre llega a ser hombre"· (105) Y J. Locke decía:" Pienso­

que puede afirmarse que todos los hombres con que tropeza~os, las-

nueve décimas partes son lo que son, buenos o malos, útiles o inú­

tiles, por la educación que han recibido"• (106) 

1 , .• 

" 
104) Desiderio Papp. Historia de la física. Pag. 125 
105) L. Luzuriaga. Pedagogía. F;g:-38 
106) L. Luzuriaga. QE. Cit. Pag. 37 
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Por lo que dicen estos renombrados fil6sofos pode­

mos inferir que la educaci6n es uues, determinante en la formación 

del hombre y la sociedad humana. Por ella, por la educación, el -

hombre es como es. Estamos comnletamente de acuerdo con ~anuel 

Kant y con Locke, en que el hombre es como es, por la educaci6n 

que lo ha formado. F.s innegable que la educaci6n es decisiva en la 

formaci6n del ser humano. Por la educaci6n y gracias a la educa­

ci6n somos lo que somos. 

Pero ¿qué somos? ¿,Seres íntegros? ¿Seres armóni­

camente desarrollados como lo han soñado los filósofos y ordena el 

artículo tercero de la Consti tuci6n Nrexicana? Definí tivamente 

¡no¡ No somos hombres íntegra y armónicamente desarrollados. So-­

mas, ciertamente desarmónicos, pudiéramos decir: mutilados. La edu 

caci6n no ha cumplido hasta ahora, con lo que filósofos y pedago-­

gos han sostenido, a saber, que la educación tiene como soberana -

finalidad, desarrollar inte~ralmente la nersonalidad del hombre. -

Pues es evidente en el panorama de la sociedad humana, la pobreza­

moral con nue el hombre se manifiesta al mundo. Y esto, no es más­

que un síntoma de un subdesarrollo de la personalidad humana prov~ 

cado por la educación recibida. Sin embargo, R. Hubert declara: -

"De Platón a Montaigne y de éste a Rousseau, no existe ninguna -

doctrina pedagógica que no haya proclamado que la misión del hom­

bre consiste en realizar su esencia". (107) Ciertamente, de una -

manera u otra, implícita o explícitamente todas las doctrinas peda 

gógicas hablan del desarrollo integral del hombre como fin último- . 

107) René Hubert • .QE. Cit. Prefacio VII. 
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de la educaci6n. Pero ¿ lo ha realizado ? Estamos seguros que nin 

guna doctrina P.ducativa ha logrado llevar al hombre, hasta su ple­

nitud esencial. Si así fuera tendríamos hombres perfectos y nor en - -
de una sociedad oerfecta. 

Pero a pesar que la filosofía de la educaci6n ha ex 

presado en términos generalés, una idea de perfecci6n humana, la -

realidad social ofrece un nanorama bastante pobre desde el nunto -

de vista humano. Muchas de las ~ersonas que constituyen la sacie-­

dad contemporánea no tienen nada de perfectos. Los hechos de la 

conducta social evidencian incoherencia y anarquía, en los distin­

tos camnos de la vida humana. 

La educación no ha imoulsado al hombre hacia la ple 
' . -

nitud de su ser total. Y en lugar de dar cumplimiento a los hinoté 

ticos fines que se han propuesto en su proceso hist6rico, la educa 

ci6n ejerce, no una acci6n ~ara externar las µotencialidades ínter 

nas de cada individuo, sino la coacci6n para evitar que el ser hu-

mano se manifieste en toda su nlenitud existencial. Con justa ra -

z6n, Jules Henry afirma: " La función de la educaci6n nunca ha si­

do la de liberar la mente y el espíritu del hombre, sino sujetar -

los; y a fín de que la mente y el espíritu de sus hijos nunca ese~ 

pe, el " Horno sapiens " se ha valido de la adulaci6n, el ridículo, 

la amonestaci6n, la acusaci6n, la mutilaci6n, y hasta la tortura -

para encadenarlos al molde cultural. A través de todo su curso his 

tórico, el HÓmo sapiens ha querido de sus hijos la conformidad, no 

la originalidad ". ( 108) 

108) William F. O'Neill. Polémicas sobre educación. Pag. 117 
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Ciertamente, la educación ha servido mas como ins-­

trumento de represión que co~o medio para exaltar las infinitas -

cualidades de la nersona humana. Pues esto último, llevaría a la 

consagraci6n del valor infinito del hombre como ser único y origi­

nal. Pero parece ser, que ni a los padres ni a la sociedad ni a -

los gobernantes les entusiasma mucho un mundo de hombres libres y 

llenos de sí mismos; es decir, de hombres originales. En lugar de 

ésto, prefieren un mundo de hombres estandarizados en donde los s6 

crates o los Jesús no tienen cabida. La educación pues, no ha sido 

hasta el momento, el instrumento idóneo que fil6sofos y pedagogos­

han oropuesto para la formación íntegra del ser humano; en cambio, 

ha sido y sigue siendo el medio más eficaz para mediocrizar la per 

sonalidad humana. Y así, en lugar de llevar a cabo la exaltación -

de todas las cualidades potenc·iales del hombre, las inhibe para ha 

cer de éste un ser mediocre y enajenado. 

Así pues, los hechos confirman que los ideales de 

la educaci6n están muy lejos de la realidad social. Aunque una co-, 

sa es cierta: el hombre es lo que es, por los efectos de la educa­

ci6n. En· ésto, Kant y Locke tienen toda la raz6n del mundo. 

Ahora bien, independientemente de los ideales, fi­

nes y efectos concretos de la acci6n educativa ¿qué es la educa~ 

ci6n? Nuestra pregunta surge oorque no hemos encontrado, siquiera­

un ensayo que nos hable .de la educación en sí misma. Los textos -

~ue hemos consultado hablan de los. fines, de los prop6sitos de la 

educaci6n. Es decir, hablan de lo que lograría la ciencia de la -

educaci6n en caso de que ésta fuera una ciencia aplicada; pero, de 

:- .. :';:: ... · '.' < 



112 

como es o cuál es la ciencia de la educación, de esto no dicen na 

da. Por tal razón, creemos que los pedagogos y los fil6sofos con­

funden la ciencia con su contenido o sus resultados;.o sea, que no 

distinguen el sistema educativo de su asunto. 

Esta falla metodol6gica es, en términos del sistema 

axiol6gico de Hartman, una falacia: la falacia del método. ~sta es 

pecie de falacia se comete al confundir aquello que debiera expli­

car la ciencia con la ciencia misma; o cuando se habla de los re­

sultados de la ciencia, confundiéndolos con la ciencia. Decir por-

. ejemplo, que la finalidad de la física es hacer bombas at6micas, -

no tiene nada que ver con la física como sistema científico. Quer~ 

mos decir, que la física no se convierte en ciencia por el sólo he 

cho de pensar en los resultados que se obtendrán. Más claro toda­

vía, los logros que se esperan al aplicar la ciencia a determina 

dos fen6menos, ellos, los logros, no son la ciencia. Las bombas 

at6micas no son la ciencia de la física; son los resultados de la 

anlicaci6n de la física. Así mismo, e~ hecho de decir que la educ~ 

ci6n tiene como fin el desenvolvimiento o desarrollo de la person~ 

lidad total de la ~ersona humana,·no hace a la ciencia de la educa 

ci6n, simplemente está antici~ando los resultados de ésta. 

La ciencia, de acuerdo a nuestra concepci6n, es un 

sistema de leyes aplicable a la realidad. Entonces, la ciencia de 

la educación, si ha de ser verdaderamente una ciencia, ha de fun­

darse sobre la base de un axioma y de aquí, deducir todo un siste­

ma de leyes formales capaces de ser a-plicadaa a la realidad educa­

tiva. Luego, y a consecuencia de la aplicación de las leyes de la 
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educaci6n, surgirá un nuevo tipo de hombre: el hombre equilibrado. 

Este, ya no será el resultado de los caprichos o intereses de los 

padres, o de la sociedad o los gobernantes; será, el nroducto ra­

cionalizado de la ciencia de la Educaci6n. 

Los estudiosos de los problemas educativos no se -

equivocan al ver en la ~ducación, el instrumento formador de la 

personalidad humana; ~ero sí, se equivocan al confundir los resul- . 

tados de la educaci6n, con la misma ciencia de la Educaci6n. La 

ciencia para ser ciencia se vale de la 16gica, no de los hechos 

empíricos, y mucho menos de sus nrouios resultados. Bsto parecería 

ilógico, y lo es. Pues, ¿cómo va a ser 9osible que la ciencia de -

la Educaci6n consista en cuanto ciencia, en desarrollar la person~ 

lidad humana? El desembolvimiento inte~ral del hombre será el re­

sultado al aplicar al hombre, la ciencia de la Educaci6n. N6tese -

pues la distinción entre la ciencia de la Educación y lo que resul 

tará al aplicar dicha ciencia al ser humano. 

Es claro entonces, que una cosa es la ciencia de la 

Educación y otra cosa es el resultado de dicha ciencia. No distin­

guir esta diferencia es confundir dos niveles 16gicos, que imposi­

bilitan la creaci6n de una ciencia, a saber, el nivel del dato em­

~írico y el nivel del sistema formal específico que ha de explicar 

dicho dato. A lo lar~o de la historia del nensamiento moral se no­

ta la falta de distinci6n entre lo que debe ser una ciencia y su -

-contenido. Esta es una de las tantas razones que han obstaculizado 

la fundaci6n de la ciencia moral en general y de la educaci6n en -

particular. 

' ' .. ~ : . .·~ '' : . 
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Sin e bargo ahora, gracias a las falacias axiol6gi­

cas nodemos ver y ev'tar toda confusi6n en el pensamiento valorati 

vo; y así, en lugar e decir que la educaci6n tiene por fin el de­

sarrollo arm6nico de la personalidad, lo que tenemos que hacer es 

emnezar a crear la ciencia de la Educación. ~ste comienzo debe par 

tir del mismo signifl' cado del canee oto 11 educaci6n11
, puesto que to 

do conocimiento cien ífico se origina en la definici6n de los con-

ceptos, como ya veces lo hemos dicho. 

cepto "educación".- Así pues, ¿qué es educa-­

ci6n? ¿Qué dicho término? El conce-pto 11 educaci6n11 es de­

origen latino, y en u más remoto significado se encuentra asocia­

do con el concepto "crianza", que en lengua latina es "nutri--­

tio". Este término iere decir, nutrir, alimentar; pero no s6lo -

nutrir o alimentar e el sentido biol6gico, sino también en el sen 

tido espiritual. De qui que, criar signifique de modo indir~cto, 

alimentar espiritual ente al ser humano. (109) Por esta remota fa 

miliaridad entre los conceptos "educaci6n11 y "crianza", todavía le 

adjudicamos familia ente el adjetivo "malcriado", a los niños que 

no obedecen las reglas de la buena educaci6n. Es un hecho pues, 

que la buena crianza mucho tiene que ver con la buena educa­

ci6n. 

Ahor , desde el ~unto de vista de su etimología, el 

término "educaci6n• se origina probablemente o de "educere" o 

de "e-ducare". En l primer caso vendría a significar: ir ha--

109) Cfr. Ponciano 'ermoso Este'banez. Teoría de la ~~ucaci6n. Pag. 
121-122 
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cia fuera, de salir, de llevar; en el segundo caso, guiar, cond.u-­

cir hacia fuera. De cualquier manera, una cosa es notoria y común­

en ambos términos, a saber, la idea de " llevar hacia fuera "· En­

otras palabras y por extensi6n de su sentido etimológico, el con-­

cepto " educación " viene a significar: sacar, desarrollar; ex 

traer cualidades internas que formarán la personalidad humana. La­

etiµcaci6n entonces, es el acto por medio del cual aflora o se hace 

patente todo lo que el hombre es como hombre. También podemos de-­

cir, que la educaci6n estimula, impulsa el sºurgimiento de lo que -

el ser humano es en potencia como diría Arist6teles. O sea que, el 

hombre es lo que es, como decía M. Kant, gracias a la educaci6n. -

Siempre será la educaci6n la causa determinante de lo que una ner­

sona sea; puesto que ella, la educación, moldea la personalidad de 

manera definitiva. 

Pues bien, si la educaci6n extrae, lleva hacia fue­

ra todo lo que el ser humano es por dentro, ¿ qué es lo-que ex -­

trae ? ¿ qué es lo que lleva hacia fuera ? Indudablemente, la edu­

caci6n conduce hacia fuera, eso que hace que el hombre sea hombre; 

esto es, sus cualidades intrínsecas. Pues ha quedado dicho que una 

cosa es esa cosa, por las cualidades que la constituyen; y las cua 

lidades que constituyen al hombre son esas que subyacen potencial­

mente en su fuero interno. 

Por todo lo dicho se entiende que el concepto " edu 

caci6n " es un conce-pto intrínseco; por lo mismo, su aplicaci6n es 

intrínseca, lo mismo podemos decir de sus resultados; éstos, tam-­

bién son intrínsecos. O sea que por los efectos de la educaci6n, -

' . 
'' 
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el hombre viene a manifestar de sí mismo lo que realmente es espi­

ritualmente, intrínsecamente. El hombre adviene en tanto hombre 

oor la educaci6n que lo forma. 

Consideramos pues que la educaci6n, de acuerdo a su 

concepto, es una ciencia intrínseca, cuyo campo de anlicaci6n es -

la interioridad del ser humano. Ahora, la anlicaci6n de dicha cien 

cia debe entenderse como la acci6n estimulante, que ha de impulsar 

hacia el exterior todo lo que el hombre es potencialmente. Pues c~ 

mo dice 1VI. R. Ferrini: " Educar no es llenar, es sacar afuera lo -

que la -persona tiene en potencia"• (110) 

Pero ¿ de qué manera la educaci6n estimulará e im-­

pulsará el desarrollo de la naturaleza interna del hombre ? Quere­

mos decir: ¿ qué hará la educaci6n ?ara lograr el desenvolvimiento 

del potencial humano y el advenimiento del hombre íntegro ? Pues -

por su significado etimol6gico, sabemos que· la educación lleva ha­

cia fuera todo lo que el ser humano es por dentro. Pero ¿ qué es -

el ser humano por dentro, es decir, intrínsecamente ? Este asunto­

no corresponde a la ciencia de la Educaci6n el explicarlo, sino a­

la Antronología Filosófica y/o a la Psicología existencial o pro-­

funda como también se la llama. Estas ciencias son las que ex~li-­

can o deben explicar en qué consiste el ser del hombre, esto es, -

su esencia peculiar y única. 'La educ13..ci6n sin embargo, será el ins 

trumento racional que extraerá, eso que hace que el hombre sea hom 

bre, a saber, sus propiedades explicadas y aclaradas no s6lo por -

110) María Rita Ferrini. Hacia una educaci6n personalizada. Pag.43 

.:., 
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la Antropología Filosófica y la Psicología, sino también por las -

demás ciencias humanas. En otras palabras, la ciencia de la Educa­

ción instrumentará los medios más adecuados para estimular el desa 

rrollo de las cualidades humanas. 

Los medios.- los medios más adecuados para el desen 

volvimiento de las µotencialidades intrínsecas han de ser aquellos 

que sean conforme con la naturaleza del hombre. Queremos decir, 

que los medios implantados por la educación no ha de contravenir o 

contrariar lo que el hombre es ya por propia naturaleza. Por el 

contrario, los medios deben establecer una relaci6n de afinidad 

con las cualidades internas nara que éstas afloren en toda su ple­

nitud. La doctrina rousseauniana ya seqalaba muy acertadamente io­

que queremos dar a entender en nuestra idea de educaci6n. Para J.­

J. Rousseau, la educación consistía en un auxilio para ayudar a la 

naturaleza humana a alcanzar su máximo desarrollo. Rousseau ya vi!! 

lumbraba atinadamente que el desarrollo de la persona humana debía 

a.e llevarse a cabo desde ella misma; es decir, respetando su oro-­

pia naturaleza. " La educaci6n natural - dice Rousseau - debe, por 

otra parte, hacer al hombre apto para todas las condiciones huma-­

nas "· (111) Para que tal cosa suceda, Rousseau enfatiza: " Dejad 

que obre largo tiempo la naturaleza, antes de meteros a obrar en -

su lugar, no sea que impidais la eficacia de sus operaciones "• 

( 112) 

111) Juan Jacobo Rousseau. Emilio o de la educaci6n. Pag. 15 
112) Qe• pit. Pag. 62 
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Pues bien, puesto que la educación tiene como proo6 

sito fundamental conducir al hombre hasta su ulenitud esencial paf 

tiendo de él mismo, entonces su principal preocupaci6n consistirá­

en determinar sistemáticamente, qué medios emolear para estimular 

el desenvolvimiento integral de las propiedades humanas. Dichos me 

dios formarán una enseñanza programada 16gico ~ axiol6gicamente 

por un lado; y nor el otro, tomará muy en cuenta básicamente las -

etapas psicológicas y mentales por las que atraviesa el educando. 

De esta manera, evitará toda con~radicci6n entre la acci6n educati 

va y el acto del aprendizaje. Pues los medios - convertidos ahora­

en los objetivos de la ense~anza- serán tan afines con la naturale 

za del educando que hará im~osible cualquier choque entre éste y -

la enseñanza ·que recibe. El aprendizaje por parte del educando ven 

drá a ser un descubrirse a sí mismo por medio de la enseijanza reci 

bida. O sea que, lo que el educando recibe a través de la enseqan­

za será una descripción intrínseca de lo que el educando es en tan 

to persona humana. 

Otro problema muy importante que ha de aclarar la -

ciencia de la Educación es el problema didáctico; es decir el pro­

blema de la enseñanza, el problema de c6mo enseñar. Queremos dar a 

entender con ésto, que la Educaci6n en cuanto ciencia ha de siste­

matizar no s6lo los objetivos de la enseñanza, sino también, los -

medios didácticos adecuados para llevar a feliz término el uroceso 

de la enseñanza-aprendizaje. 

'i 
1 Ahora bien, los objetivos de la enseflanza o en otras · 

µalabras, los temas que han de formar el programa educativo y -
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los medios didácticos para llevar a cabo la acción educativa siem­

pre han de estar acordes con la naturaleza actual y potencial del 

educando. S6lamente de esta manera podrá llevarse a cabo el desa-­

rrollo y formación integral del ser humano. Cualquier objetivo de 

la ense~anza o cualquier proceso de ens8ñar que no sean adecuados, 

coherentes, o isomorfos con la realidad del educando, distorsiona­

rán, deformarán esta realidad humana. 

Entonces ¿qué hará la ciencia de la Educaci6n nara­

evitar toda deformación de esa realidad que es el educando? Tener 

un conocimiento nrevio de dicha realidad. Ahora, este conocimiento 

del educando en narticular y del ser humano en general será dado -

nor el conjunto de ciencias que estudian al hombre en todo lo nue­

éste es digamos ?Otencialmente. La ciencia de la Educación no se -

ocupa de lo que el ser humano es en potencia, como ya se ha dicho, 

ella tiene como objetivo último la actualizaci6n de eso que el hom 

bre es en tanto hombre y que subyace en su interioridad. En otras­

palabras, la ciencia de la Educación ~laneará y nrogramará a las -

ciencias que han de enseñarse y que han de ayudar al desarrollo de 

las _propiedades esenciales que constituyen el ser del hombre. 

Insistimos, porque creemos necesario insistir, que 

los objetivos de la enseñanza deben corresponder con toda lógica a 

la naturaleza humana en las distintas etapas psicológicas del edu­

cando. Esto exige de la psicología y demás ciencias que estudian -

al hombre, un conocimiento veraz y universalmente válido, esto es, 

científico. De no ser así, no vemos de qué otra manera la Educa-­

ción puede llevar a cabo sus prop6sitos. Pues si la Educaci6n sólo 

' ' . :• .. · 
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se ocupa de la planeaci6n y programaci6n de lo que ha de enseijarse 

nor una narte; y si, nor la otra, no ha de enseqar nada que se 

ononga a la naturaleza del hombre, toca a las demás ciencias huma­

nas exnlicar, definir en qué consiste esa naturaleza; de esta man! 

ra, la ciencia de la Educaci6n no oroaramará una enseñanza contra­

ria a lo que el hombre es en sí y por sí mismo. Pero si las disci­

plinas morales carecen de cientificidad como ya lo hemos afirmado­

en repetidas ocasiones, es imnosible que la Educaci6n realice sus 

propósitos o fines, emanados de su oropio significado 16gico-axio-

1Ógico. 

~ntonces, la formación integral de la p~rsona huma­

na que ha de llevar a efecto la Educaci6n, depende del concurso de 

todas las ciencias humanas fundamental-:nente. Rn la medida que es-­

tas se vayan formalizando a_través del método axiol6gico irán dan­

do a la Educación el material necesario con el que ésta logrará el 

cumplimiento de su nrincinio, a saber, la formaci6n.armónica de la 

personalidad humana a uartir del desarrollo de las cualidades pro­

pias del hombre. 

La necesidad de que las ciencias morales como la - ~ 
;. 

~sicología, la ética, la antropología· filos6fica y demás ciencias­

humanas, aporten sus conocimientos del hombre a la Educaci6n, obe­

dece a dos hechos que deben quedar bien claros: 1) todas las cien­

cias hu.manas, a excepción de la E·ducación, estudian la multiplici­

dad de factores, elementos o características que constituyen la 

comprensi6n o significado del concento "hombre"; 2) la ciencia 

.de la Educaci6n es la única ciencia moral cuya misión primordial -
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es la de llevar a cabo la tarea de conscientizar al hombre de lo -

que éste es en la infinita comprensión de su concepto. En otras p~ 

labras, la Educaci6n hará que el hombre adquiera el conocimiento -

de sí mismo. A ésto llamaremos la actualizaci6n consciente de lo -

que el hombre es en tanto " hombre ". En términos de la Axiología­

formal, diríamos que por medio de la educaci6n, el hombre concreto 

viene a cumolir con su c oncent·o " hombre ". O sea que, oor los 

efectos de la educaci6n, el hombre real y su concepto " hombre " 

vienen a ser una y la misma cosa. O en otras nalabras, el hombre 

viene a ser hombre realizado, actualizado gracias a la educaci6n. 

Ahora, el advenimiento del hombre en toda su pleni­

tud humana significa llegar a ser uno mismo en la infinita comple­

jidad que es el ser humano. En otras ?alabras, la actualizaci6n 

del notencial humano conlleva la realizaci6n del hombre en todo lo 

que' éste es desde el ounto de vista de las distintas ciencias huma 

nas. Esto quiere decir, que el hombre educado ( Ii ) es aquél que 

cumole con las infinitas nropiedades señaladas por todas las cien­

cias morales. Aquí, el término 11 educado " viene a sustituir al 

término " bueno " de la Axiología formal. Recuérdese que según el­

axioma de esta ciencia: " bueno es cualquier sujeto que cumole con 

todas las proniedades de su concepto de clase ". De este axioma de 

ducimos un teorema para la ciencia de la Educaci6n, y dice así: 

" educado es cualquier hombre que cumple con todas las oroniedades 

de su concepto ( hombre ) de clase "• 

Véase bien, si en E>l conceT?to " hombre 11 están con­

tenidas las propiedadAs tales como: inteligente, racional, nolíti-

:, ' 
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co, sociable, simpático, agradable, honesto, sincero, amoroso, em­

pático, sensible y demás cualidades que describen a este concepto­

nor un lado; y por el otro, si hay un hombre en particular que cu~ 

ple con tal descripción, entonces tenemos a un hombre bueno, de 

acuerdo con nuestra definición de este término. Pero, como este 

ser bueno en el hombre no resulta, sino nor los efectos de la edu­

cación, entonces, el predicado valorativo de un hombre realizado -

por la educaci6n es el de: educado. 

Hasta aquí, todo lo que hemos dicho con respecto a­

la que entendemos nor educación ha venido desarrollándose, a par-­

tir del mismo si,g;nificado etimológico del concepto " educación "·-. 

Hemos aceptado de antemano, que el término " educaci6n " significa 

extraer, sacar, conducir hacia fuera. Y de aqui mismo, hemos conce 

bido la idea de que la educación se encarga entonces, de desarro-­

llar, formar al ho~bre a partir de sus oropias cualidades. Siendo­

así, ahora es más claro lo que hemos dicho del hombre formado por­

la educación, a saber, qué es un hombre educado; puesto que es la­

educaci6n quien lo ha conducido hasta la plenitud de su existencia. 

El término " educado " pues, viene a sintetizar o -

aglutinar a todos los predicados axiológicos que definen al hom 

bre. La razón estriba en el hecho que hemos venido sosteniendo, a­

saber, que Por la educación el hombre deviene en hombre; en otras­

palabras, por la educación el hombre se hace consciente de sí mis­

mo. Las demás ciencias humanas dicen qué es el hombre; pero es la­

educaci6n, la que lleva al hombre a tomar conciencia de su reali-­

dad; o sea, de eso que las ciencias morales dicen que el hombre es. 
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Esto nos lleva a la conclusión de que sin la educ?ci6n el hombre-­

no puede arribar a la plenitud de su ser. 

¿ Cuál es la raz6n nor la cual el hombre ne ce.si ta -

de la educación para llegar a ser ? La necesidad que el hombre 

tiene de la educaci6n para llegar a la plenitud de sí mismo, se en 

cuentra incluida en la misma naturaleza de este ser com~lejo. Que­

remos decir, que el hombre es el único ser sobre la tierra que no­

es ya, de una vez y para siempre hombre; no es un ser acabado; es­

más bien, un ser que se está haciendo. El hombre no es algo ya he­

cho; el hombre es un constante hacerse. Cuando el hombre arriba al 

mundo no es proniarnente un hombre ya formado, un hombre íntegro; -

pero trae consigo las infinitas cualidades que corresponden a un -

hombre. En este sentido el hombre es como la semilla de un árbol.­

Pues así como la semilla trae consigo todas las futuras cualidades 

del árbol, así el hombre recien llegado; él también trae todo lo -

necesario para llegar a ser hombre. Pero así como la semilla nece­

sita del agua para llegar a ser un árbol frondoso y lozano, el ho~ 

bre necesita de la educaci6n para llegar a ser un hombre realiza-­

do. El agua favorece el desarrollo de las cualidades potenciales -

del árbol, y la educaci6n favorece el desarrollo de las cualidades 

potenciales del hombre. Árbol y hombre no pueden llegar a ser, si­

no es por el agua y la educaci6n que reciben respectivamente. 

Ahora, hay que aclarar, que a diferencia del árbol, 

en el hombre no termina su proceso ontol6gico al llegar a ser. Es­

rnás, el hombre nunca llega a ser completamente. Pues hemos dicho -

que el hombre es un ser infinito; que está compuesto de cualidades 

,-'·': 
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infinitas. Por lo mismo es mejor decir, que el hombre es un ser 

siendo, un proyecto en constante hacerse. Rl árbol es cambio, es -

un ser -que es- ya, de una vez y oara siempre. Por lo tanto el pr~ 

ceso ontológico del árbol termina en el momento en que el árbol ha 

cu~plido con todas sus cualidades potenciales contenidas en la se-

milla. 

Hecha esta aclaración, y para seguir con nuestra 

analogía, diremos que en tanto el árbol necesita del agua para se 

guir siendo lo que es, el hombre necesita de la educación para se­

guir siendo -siendo o para seguir haciéndose en un contínuo- sien­

do sin llegar nunca a ser. Si el hombre llegara a ser de manera 

definitiva, dejaría de ser infinito, como hemos venido sosteniend~ 

Sin embargo, creemos que es imnosible y hasta contradictorio que -

el ser humano llegue a un estado. de inmovilidad existencial. Aun -

con la más precaria educación, el hombre siempre mantiene una ven­

tana abierta hacia el horizonte de su existencia fnfinita. Siempre 

puede ser más de lo que es,- porque sie11pre puede aprender más de -

lo que sabe con respecto a sí mismo. Repetimos pues el hombre es -

un ser siendo, un ser en devenir perpetuo. ""P.l hombre no es, por 

lo tanto, dice Martín Buber, u...v1 ser en renoso, un factum, sino 

una posible direcci6n del proceso". ( 113) 

En vista de que el hombre es un ser en constante de 

venir, la Educación á.ebe ser un sistema abierto a las infinitas p~ 

sibilidades de este ser del hombre. Un sistema cerrado, es decir,-

113) Martín Buber. ·Qué es el hombre? Pag. 143 6_ 

·.'•!' 
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un sistema limitado a fomentar algunas cualidades humanas, no sola . -
mente deteriora la personalidad del hombre sino que la enferma psi 

col6gicamente hablando. Un gran número de psicólogos y educadores­

concuerdan en señalar que el estado psicopatológico del hombre co~ 

temporáneo, es consecuencia de una educaci6n restringida, una edu­

cación que inhibe y coarta la infinita capacidad de ser que hay en 

el hombre. Así por ejemolo, A.S.Neill, enemigo radical de la educa 

ci6n tradicional, ~iensa que los grandes males morales que sufre -

la humanidad, resultan de una educación que coarta y o~rime la li­

bertad del niño. Para Neill, una buena educaci6n sería aquella que 

partiera del resl;)eto a la libertad del niño. " La escuela debiera­

ser - dice Neill - un lugar en el que las distintas personalidades 

pudieran desarrollarse a su modo"· (114) Y en ot~a parte dice: 

" La eterna imposición al niño de las concepciones y los valores -

del adulto es un gran pecado contra la infancia ''. ( 115) Por su -

parte Erich Fromm declara: " Las necesidades de prestigio y de de­

pendencia, en cuanto son productos de la cultura, determinan t?da­

la personalidad. La nersonalidad individual se reduce así a un so­

lo segmento de toda la gama de potencialidades humanas "· (116) 

La estructura de l~ personalidad.- cuando Fromrn se­

ñala al prestigio y a la dependencia como los in6viles determinan-­

tes en la formaci6n de la personalidad, está señalando, a nuestro-

114) A.S. Neill. Corazones, !!2 s6lo cabezas en las escuelas.Pag.19 
115) A.s. Neill. Summerhill. Pag. 104 
116) E. Fromm. La condición humana. Pag •. 37 
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nalidad total del hombre. En efecto, el afán de prestigio y la ob­

sesiva dependencia impulsados por la educación, lleva al desarro-­

llo de una parte constitutiva del hombre, a saber, la parte prácti 

ca o extrínseca de su personalidad. Pero hemos dicho en repetidas­

ocasiones, que el hombre es fundamentalmente un ser de cualidades­

infini tas; es decir, un ser intrínseco; y como tal, tiene que ser­

visto por la educación. De no ser así, su mutilación será inexora­

ble ante un desarrollo incompleto de su personalidad. 

Siguiendo a Fromm, diremos que la vida de un hombre 

no llega a su plenitud con el prestigio y el éxito obtenidos. Sin 

embargo, la educación le ha inculcado la idea de que, sin estos va 

lores, el hombre no vale nada. De aqui, su.afán desmedido por so-­

bresalir y alcanzar el triunfo. Ahora, ¿ cuáles son las conseouen­

cias de este desmedido afán ? La denendencia. El hombre queda nen . . - -
dido del mundo, de las cosas •. ¿ Qué queremos decir ? Queremos de­

cir que por la educación, el hombre se ve impulsado hacia el mundo 

desarrollando con ello sus cualidades prácticas incluyendo sus fa­

cultades mentales. Sin.embargo, hay algo que la éducaci6n no ha to 

rnado en cuenta; por cierto, lo más im~ortante y valioso: la parte­

de las cualidades intrínsecas. Esta falla de la educación produci­

rá en el hombre, la pérdida de sí mismo; en otras palabras, la en~ 

jenaci6n. Ahora, esta pérdida de sí mismo tiene que compensarse de 

alguna manera y ésta puede ser con el triunfo, o con el prestigio­

obtenidos en el mundo. Así, el hombre viene a ser por efectos de -

la educación, .un ser incomuleto, un ser necesitado, un s.er conden! 

do a buscar en el mundo, algo que le sirva de apoyo y sosten a su­

vana existencia. 

. ... ·' 
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Pues bien, ¿ cuál es la causa 16gica de esta falla­

de la educación ? Indudablemente el desconocimiento de la triple -

naturaleza axiológica del hombre. Creemos no estar diciendo un di~ 

parate al declarar Ía naturaleza tridimensional del ser humano; -­

pues desde hace mucho tiemno se ha dicho que el hombre es bidimen­

sional; o sea, que estaba com~uesto de cuerpo y alma. En la filoso 

fía platónica y cristiana se manifiesta con toda claridad la idea­

de la doble naturaleza del hombre. Ahora, y de acuerdo a nuestra -

teoría axiol6gica, nosotros creemos que el ser humano es tridimen­

sional. Y en términos de la axiología hartmaniana, diremos que el­

hombre está com'9uesto por tres clases de cualidades axiol6gicas, a 

saber, la clase sistémica, la extrínseca, y la intrínseca. La cla­

se sistémica esta integrada por aquellas cualidades de origen ra-­

cional, '90r ejemplo, el pensamien~o, el razonamiento, las ideas, -

los conceptos, los ideales, etc. La clase extrínseca se compone de 

cualidades empíricas ~ales como la habilidad manual, la habilidad­

social; o sea, la capacidad 'Para relacionarse con su medio ambien­

te, asi como la capacidad para dominar sus reacciones emocionales. 

Por último, la clase intrínseca es aquella que se- compone de cuali 

dades espirituales ~or ejemplo, la ~e, el amor, la esperanza, la 

caridad, la libertad y todas aquellas cualidades que expresan lo 

más íntimo del ser humano. 

Pues bien, el sistéma·educativo que quiera llevar a 

cabo la formaci6n arm6nica e integral del hombre, ha de ser aquél­

que tome en cuenta esta triple naturaleza axio16gica de este ser -

tan único y peculiar. Pero este sistema educativo no existe en nin 

guna parte del mundo; y' los que existen no descansan sobre ninguna 

<': . .,: ;~ :-' ·. Ji;_ • 
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16gica que determine ni la naturaleza ni la jerarquía de los valo­

res. Por tal motivo, dichos sistemas incluyen en su contenido pro­

gramático valores inventados o valores que no corres~onden a la na 

turaleza del hombre. Como ejemplo del primer caso tenemos la idea­

de " 9a tria ". Esta idea que no es más que una pura invenc i6n de 1-

hombre, es enseñada a los nifios como el hecho más importante para­

su formación nacional y ciudadana. La patria auarece ante el edu-­

cando como una cosa sagrada en nombre de la cual, cualquier sacri­

ficio es poco. Se ense~a que antes de cualquier cosa, la patria es 

primero. Y en nombre de la patria se cometen todos los atropellas­

en contra del hombre. He aqui una simple idea creada por el hombre 

que viene a aplastar al hombre, en virtud de la educaci6n que lo -

ha formado. 

Como puede notarse, una insignificante idea que co­

mo tal, tiene un valor sistémico (Ss), viene a sobrevalorarse de -

tal manera por la educaci6n, que sobrepasa la vida infinita de un-
i hombre (I ). Así, lo menos valioso viene a colocarse por encima -

de lo más valioso de toda la creación. De esta ínanera, la patria -

se· convierte en lo más importante en la vida de los hombres y las­

s ociedades, y el hombre se convierte en su siervo y esclavo (I-e). 

En el segundo caso, mencionaremos la idea de " castidad 11 • Esta 

idea, que no es más que otra invenci6n de los hombres, es introdu­

cida en la conciencia del niño para oponerse al libre desarrollo -

de su capacidad er6tica. La castidad; el c~libato, la virginidad y 

todo aquello que se opone al desarrollo normal del erotismo humano 

no tiene nada que ver con lo que el' hombre es en sí y por sí mis-­

mo. De tal suerte que, ~pedir al hombre en nombre de una buena edu-
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caci6n que renuncie a su placer sexual es atentar contra su natura 

leza. Pues en0l hombre no se da la castidad como una cualidad inna 

ta. No existen hombres castos por naturaleza. Pero puede haber ho!!! 

bres castos, como puede haber hombres patriotas. Sin embargo, en -

nin~o de ambos casos se trata de una educación·que haya desarro­

llado cualidades propias del hombre. " Patriota " y " casto " no -

son cualidades que describen o de finan al concepto " hombre "; son 

términos inventados e introducidos en la conciencia por la educa -
. , 

c1on. 

Es evidente pues, de acuerdo a nuestro punto de vis 

ta, que los sistemas educativos hasta ahora existentes no podrán -

formar hombres íntegros y arm6nicos. La raz6n es obvia, si dichos­

sistemas desconocen la naturaleza humana, ellos f9rmularán progra­

mas de enseñanza ajenos al hombre. Así, en lugar de formar, defor­

marán a la persona humana. 

Así pues, si ha de darse cumplimiento al ideal peda 

g6gico. de formar hombres íntegros, la ciencia de 'la educaci6n ha -

de crear un sistema a.e enseñanza que concuerde con las tres dimen­

siones axiologicas del ser humano. Queremos decir, que si el hom-­

bre está compuesto de tres clases de cualidades comprensionales co 
. -

mo son: la sistémica, la extrínseca y la intrínseca, la educación­

debe programar objetivos de enseñanza dirigidos al desarrollo de -

estas tres dimensiones clasificadas nor la axiología formal. 

Con lo dicho se entiende que, la educaci6n formado­

ra de hombres arm6nicos ha de ser una educación sisté'mica, extrín-



seca e intrínseca. La educaci6n sistémica estará dirigida a la par 

te sist~mica del hom~re; esto es, a la raz6n. La educa~i6n extrín­

seca apuntará a la parte externa; es decir, al hombre concreto, al 

hombre espacio - temporal. Finalmente, la educación intrínseca es­

tará encausada hacia la parte íntima, profunda, espiritual del ser 

humano. Así cada uno de estos aspectos de la educaci6n, desarro -­

llará en el hombre aquellas cualidades que corresponden a cada una 

de las dimensiones axiol6gicas que lo integran. Más claro aún, el­

asoecto sist~mico de la educación desarrollará las cualidades sis­

témicas del hombre; por ejemplo, la racionalidad, la memoria y con 

estas creará la disciplina, el orden, los propósitos; en una pala­

bra, los sistemas para entender y ordenar el mundo. El aspecto ex­

trínseco desarrollará las capacidades y habilidades extrínsecas; -

por ejemplo, la capacidad para relacionarse y convivir con los de­

más, la habilidad ~ara manejar el mundo de las cosas materiales. -

Por último, el aspecto intrínseco desarrollará las cualidades in-­

trínsecas; digamos, la libertad, la religiosidad, el amor, la f' , 

la honestidad, la dignidad y todas aquellas cualidades que descri­

ben la unicidad y singularidad humana. 

Ahora bien, el qesarrollo de las tres dimensiones -

axiol6gicas del hombre conducirá inexorablemente al arrivo y aflo­

raci6n de la personalidad arm6nica del mismo. Llegado este momento 

ya se puede hablar del hombre íntegro, del hombre realizado. Y en­

términos de la axiología científica, se nodrá hablar del hombre 

bueno; es decir del hombre que cumple con todas las característi-­

caa de su concepto. Pues en dltim~ instancia, todo ese ideal de la 

filosofía de la educaci6n podríamos resu.~irlo en el axioma de la -

,·,\. . 
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axiología hartmaniana; o sea, en la d~finición del concepto "bue-­

no". Dicha definici6n afirma que: "una cosa (cualquiera) es buena­

si cumole con las propiedades de su concento de clase". Si esto es 

cierto como nosotros creemos, entonces un hombre que está cumnlie~ 

do con todas sus oropiedades tiene que ser un buen hombre. Ahora,­

este hombre axiológicamente bueno, tiene que ser el resultado 16gi 

co de una educaci6n que ha !)ro¡:,;ramado y desarrollado, todas las 

propiedaó.es hum::nas descubiertas en el hombre, por las ciencias mo 

rales. ~sto significa que las ciencias morales aparecen y se desa­

rrollan en las tres dimensiones del Valor en orimer lugar; y en se 

gundo lugar, estas tres clases de ciencias se relacionaran con las 

tres clases de cualidades que inte¡;ran la estructura de la persona 

lidad del hombre. De aqui que, dichas ciencias aporten todo el co­

nocimiento de eso que llamamos hombre. 

Asi pues, gracias a las ciencias morales, la educa­

ción puede lograr, .a nuestro entender, el desenvolvimiento armóni­

co de la personalidad. No se requiere de otras ciencias .para lo-­

grar este fin y en cuan.to a las ciencias naturales, éstas serán 

tan s6lo un com~lemento en la formación del hombre. Pues ellas ha­

cen referencia a cuestiones ajenas a la esencia ontológica de éste. 

Por tal motivo, no tienen por qué ser parte necesaria de una educa 

ción que asoira a la integridad humana. Las ciencias naturales s6-

lo serán imuartidas en obediencia al interés y curiosidad de los -

educandos. En otras palabras, las ciencias naturales sólo se ense­

qarán a aquéllos que muestren una inclinación natural por ellas. -

De esta manera, se respetará ese princinio que aqui mantenemos­

y que tantos fil6sofos y ~edagogos han exigido, a saber, el -

,/' :. ' 
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respeto a la personalidad de cada quien. 

Es un hecho innegable que la curiosidad, el deseo­

de saber, de conocer el mundo circunaante son características inna 

tas del hombre; nero no es característica innata al ho.rnbre en gen~ 

ral el deseo de conocer fenómenos quí~icos o biol6~icos. ~sto está 

reservado, a los deseos o intereses muy personales de cada ser hu­

mano. Por tal razón, consideramos que las ciencias naturales son -

accesorias en la formación de la personalidad, El estudio de ellas 

deberá estar sujeto a la vocación o inclinación natural de cada 

~ersona. S6lamente las ciencias humanas son indispensables uara 

una formación inte~ral. Pues ellas son las únicas que pueden res-­

ponder a la necesidad de saber qué es el hombre. Así,mientras las­

ciencias mqrales nos dicen qué es el hombre, la educaci6n lo cons­

cientiza poniendo frente a él ~ismo, aquello que las ciencias huma 

nas dicen que el hombre es. 

Por ejemnlo, la usicología dirá qu~ es el hombre co 

mo ente emocional, .sentimental etc. Incluso, nos hablará de las mo 

tivaciones de sus pensamientos y de sus actos. Por su ~arte la so­

ciología nos hablará del hombre como un ser altamente sociable, 

así como de otros asuntos que se relacionan con la convivencia so­

cial. En tanto la sociolo~ía se ocuna en decir qué es lo que hace­

oue el hombre busque la co~nunicación con los demás, la ética exi;:lli 

cará la necesidad que el hombre tiene de sentirse él mismo. F.s un 

hecho ineludible la necesidad que el hombre tiene por relacionarse 

con su semejante; también es un hecho ineludible la necesidad que­

tiene por auto - afirmarse. Y ¿4ué hará la educación en este ca--

,· 
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so ? Poner frente al hombre estas sus necesidades con el prop6sito 

de que las reconozca como suyas; porque en efecto son suyas. Pues­

nadie más que el hombre tiene necesidad de relacionarse con su se­

mejante y con sigo mismo. Y no solamente tiene estas necesidades;­

también tiene otras tantas; pero también tiene todas las nosibili­

dades intelectuales, emocionales y esnirituales para lograr la sa­

tisfacci6n de dichas necesidades. 

N6tese pues, que la educación s6lo se ocupara de no 

ner frente al hombre todo lo que la Psicología, la Etica y la So-­

ciología dicen que el hombre es. Y esto mismo, hará con el conoci­

miento que las otras ciencias morales le pro9orcionen. De esta ma­

nera, la educación siemnre estará cumnliendo con su misi6n, a sa­

ber, la de estímular el desarrollo del potencial humano; es decir, 

la de sacar, o extraer eso que hace que el hombre sea lo que es: -

sus cualidades. 

Clasificación de las ciencias morales.- ahora, las­

cualidades que inte~ran al ser humano son, como ya dijimos, de 

tres clases axiol6gicas: sistémicas, extrínsecas e intrínsecas. 

Por esta raz6n, la educación ha de oreocuparse por la elaboraci6n­

de un ~rograma cuyo contenido ha de estar formado por ciencias que 

faciliten el desenvolvimiento de esas tres clases de cualidades. -

Q·ueremos decir en otras palabras, que si la educación ha de respe­

tar la personalidad del educando, tiene que ser una educaci6n que­

abarque los tres niveles axiol6gicos de la personalidad. Si esto -

es así, entonces tendremos como ha quedado dicho: una educaci6n 

sistémica, una educaci6n extrínseca y por último, una educaci6n in 

.... · .. •,; 
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trínseca. 

La educaci6n sistémica estará programada con cien -

cias de valor sistémico; por ejem?lo las ciencias naturales en ge­

neral y algunas ciencias morales como el derecho y la gramática. -

Luego, la educación extrínseca se formará ~or ciencias de valor e! 

trínseco; digamos la sociología, la nsicología y otras. Finalmente 

. la educaci6n intrínseca estará programada por ciencias de valor in 

trínseco; nor ejemplo, la ~tica, la antropología filos6fica y -

otras ciencias afines. 

Creemos que una educaci6n de esta naturaleza; es de 

cir, una educaci6n basada por una parte, en el conocimiento de las 

cualidades del ho:nbre; y oor otra, dirigida a concientizar al hom­

bre ( educando ), tiene que ñar como consecuencia a un.hombre más­

completo; en otras palabras, a un hombre más hombre. La raz6n es -

bien clara; nues de acuerdo a nuestra teoría, una cosa es más cosa 

en la medida que mas cualidades tiene. Entonces, si la educaci6n -

se constituye en el instrumento 16~ico que estímule el desarrollo­

de un mayor número de cualidades significará que a mayor desarro -

llo cualitativo a mejor hombre. Se! mejor hombre significa, cum -­

plir con un mayor número de -propiedades. Por último, s6lo cum:plira 

con un mayor número de cualidades, aquel hombre que haya recibido­

una educación más com-pleta. Aquí entendemos por educación completa 

aquella educación que desarrolle las tres dimensiones valórativas­

del Ser humano. 

Una educación como la que aqui concebimos no se ha-
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dado en ningún momento de la historia; aunque en la paideia griega 

ya aparecen atisbos de una educaci6n integral. La idea del " Kalo­

kagathon " ( el hombre bello y bueno ) es el orimer antecedente de 

una educaci6n que aspira al desarrollo arm6nico de la personali 

dad. Sin embargo esta idea del " hombre bello y bueno 11 es una fa­

lacia axiol6gica ( falacia naturalista } la consideramos una falla 

del pensamiento ~edag6gico y nor lo mismo condenada al fracaso; 

pues la balleza, no es parte definitoria de la persona humana, si­

no de las cosas. Por lo tanto querer que la belleza sea parte cons 

titutiva del hombre es querer distorsionar su realidad humana para 

valorarlo como objeto. Es indudable que el hombre ama lo bello; es 

tá en él este sentimiento de lo bello; pero no está en él el ser -

bello necesariamente. Sin embargo, sí está en él, el ser bueno o -

la posibilidad de ser bueno. En este caso, la educación tiene todo 

un ca~uo abierto para hacer que el hombre llegue a cumplir con sus 

cualidades definitorias y con ellas, alcanzar su bondad ética. Lo 

que no puede hacer la educación, de ningúna manera, es que el hom­

bre alcance la bondad estética. Un hombre puede nacer bello pero -

nunca hacerse bello; en cambio, un hombre no nace éticamente bue-­

no, pero puede lograr un alto grado de bondad ética. Desde luego,­

todo depende de la educaci6n que haya recibido. 

En términos de nuestra tesis queremos decir que, de 

pende de qué cualidades se hayan desarrollado por medio de la edu­

caci6n. Porque como hemos venido diciendo, el hombre P.stá consti-­

tuido potencialmente, por tres clases de cualidades axiol6gicas. -

De tal manera que si una persona recibe una educa,ci6n de carácter­

e~piritual, es decir intrínseco, lo más séguro es que sea intrínse 



camente buena; o sea éticamente buena (Ii). Pero si la misma pers~ 
na recibiera una educaci6n de carácter intelectualista, es decir,­

sistémica, lo más seguro es que sea una persona buena desde el uun 

to de vista sistémico, o sea, 16gicamente buena (Is). Siempre será 

la educaci6n la causa originaria del desarrollo de la bondad éti-­

ca, incluso de la bondad social y otras bondades propias de la na­

turaleza humana, pero la belleza no es un predicado axiol6gico pro 

pio del hombre, por lo mismo, la educación no puede hacer nada nor 

lograr formar a un hombre bello y bueno. 

Concluimos pues, que la educaci6n lo único que pue­

de hacer es formar hombres buenos a uartir del desarrollo de las -

tres clases de cualidades de éste. S61amente de esta manera conce­

bimos una educaci6n en el sentido estricto. Naturalmente, esta edu 

caci6n no existe en ninguna parte del mundo. Sin embargo podemos -

decir, apoyándonos en la Axiología formal, que la educaci6n cante~ 

poránea ha desarrollado, aunque de manera asistemática e incons 

ciente, las cualidades extrínsecas fundamentalmente, y en menor 

grado, las sistémicas. En cuanto a las cualidades intrínsecas, ta­

les como: la sinceridad, la honestidad, el amor, la fé y otras se­

mejantes, son un tanto desconocidas por los sistemas educativos de 

la actualidad. Así por ejemplo, el pensamiento socrático - mesiáni 

co, de tinte puramente intrínseco, no forma parte de ningún siste­

ma educativo. Por esta raz6n aquellos preceptos de: " Con6cete a -

tí mismo " o " Ama a tu pr6jimo como a tí mismo " no pasan de ser 

hermosos pensamientos, pero muy lejos de nuestra conciencia ética. 

Están tan lejos que se hace imposible y descabellado creer que es­

tas ideas pueda vivirlas un mortal de la especie humana. Para una-
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persona es más fácil creer que, " el hombre es lobo del hombre " y 

que " el pez más grande se traga al oez más pequeño ", antes que 

creer en una fraternidad universal. Los hechos cotidianos manifie~ 

tan que el hombre tiene una gran pronensi6n a la destrucci6n de sí 

mismo y de su semejante. Todos los medios de difusión masiva ha 

blan de una posible tercera guerra mundial, como la cosa más natu­

ral del mundo. Los cien millones de víctimas que cobr6 la gran úl­

tima contienda han pasado a ser parte de la historia. Nadie se 

acuerda de ese· inútil sacrificio de tantas vidas una vez más. Los­

políticos, dueños y señores de los destinos humanos, se anrestan -

para un tercer enfrentamiento, con el conceso y aprobaci6n de toda 

la sociedad humana. 

Parece ser, que hay mas disposici6n de parte de los 

hombres para llevar al exterminio a la raza humana, antes que det~ 

nerse y modificar su conciencia moral. Es aqui a. donde debiéramos­

dirigir nuestra atención intelectual. Descubririámos que con todo­

el adelanto científico, aun no hemos aprendido a vivir como corres 

ponde a nuestra categoría de seres racionales. La educaci6n no nos 

ha enseñado aun que lo mas valioso, lo insustituible en el mundo -

es el hombre. Toda.vía en las escuelas se habla del nacionalismo a­

pesar. de lo anacrónico que empieza a ser esta idea. La patria, re­

liquia de la cultura greco - romana, si~ue ocupando el primer lu-­

gar en los programas de la educaci6n oficial. A temprana edad, los 

niños anrenden a amar a la patria antes que amar al pr6jimo y a sí 

mismos. " Nuestra educación - dice Krishnamurti - nos hace mas ·~l -

mas superficiales; no nos ayuda a dP.scubrir las capas más profun -

das de nuestro ser; y nuestras vidas· se hacen cada vez más vacías-
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e inarm6nicá.s ". ( 117) 

Sin embargo, no estamos en un callej6n sin .-

Aún es tiemuo de remover esas capas urofundas y nroducir un cam io 

en la constituci6n moral del hombre contemuoráneo. Hombres como 

Alexander s. Neill despiertan la fe y la esueranza en una nueva so 

ciedad, nacida de una nueva educaci6n: la educaci6n ~n libertad. -

Según el educador inglés, un niYío alcanzará su plenitud de hombre­

íntegro si se le respeta su libertad. Dice Neill: " Darle libertad 

es permitirle al niño vivir su nronia vida "• (118) Y, ¿ qué signi 

fica ésto en términos de la axiología? La realización del bie ;­

porque, como ya hemos dicho, una cosa que cumple consigo misma, es 

una buena cosa. Y si el hombre anrende a vivir su vida tendrá que­

ser hombre. 

Como puede verse, la doctrina de Neill ofrece 1 po 

sibilidad de formar hombres arm6nicos. Y no puede ser de otra ane 

ra, pues si Neill parte del respeto absoluto al niño, está tom "ndo 

lo en todo lo que éste es en sí mismo; esto quiere decir, que o -

introduce en la conciencia del niño nada extraño a éste. Si es o 

es así, significa que Neill ve al niqo intrínsecamente, y lo a~uda 

rá a que se desarrolle desde dentro hacia fuera; o sea de lo i ter 

no a lo externo. El resultado será: un hombre armónico, feliz, sa­

tisfecho de sí mismo. 

117) J. Krishnamurti. La educación y sianificado de la vida.. Pag. 
- l.!---. ---74 . 

11.8) Alexander S. Neill. Summerhill. Pag. 104 
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Creemos que la doctrina de Neill, no es una utopía, 

sino una posibilidad de una nueva práctica educativa. Pues de 

acuerdo a nuestra idea de la Axiología forTial, el fundador de 

SUMMERHILL none toda su atención educativa en la Darte más imoor-­

tante del ser humano, a saber, la oarte intrínseca. ~sta parte es­

la que ningÚn sistema educativo ha tomado en cuenta en la forma--­

ción humana; y siendo así, no hay manera de crear hombres arm6ni-­

cos. Pero en el momento que haga~os caso omiso de ideas o creen--­

cias extrañas a la naturaleza humana y oongamos más atención en n~ 

sotros mismos, entonces, empezará a develarse un nuevo tino de hom 

bre: el hombre realizado, el hombre equilibrado, el hombre comple­

to; es decir, el hombre Hombre. 

Mientras tanto y debido a un anacronismo pedag6gico 

seguirá en nie la amenaza de un exterminio mundial de la progenie­

humana. ¿Por qué razón? Porque a unos les han enseñado que son 

norteamericanos y su deber es morir por su suelo patrio, y a otros 

les han en~eñado que son rusos y como tales tienen que morir en de 

fe~sa de la madre natria. Pero ni a los unos ni a los otros se les 

ha enseñado que antes que nada, son hombres; y son los hombres los 

que debieran estar por encima de sus prooias invenciones. Nadie 
I 

les ha hecho sentir por medio de la educación que: "Cada hombre -

como dice Fromm- es un universo para sí mismo, y es s6lo su nroµia 

finalidad". (119) La mayor parte de la humanidad ignora que el 

supremo valor de la existencia radica en la oropia vida ce cada 

uno de nosotros. El e omún de la gente cree que su f.Srandeza corno -

119) Erich Fromm. La condici6n humana. Pag. 23 
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persona radica: en ser de tal o cual parte; pertenecer a esta o 

aquella raza; pertenecer a este o a4uel partido. Pocos son los hom 

bres rrne reconocen que el valor infinito de la ryersona está en 

ella misma, independientemente de su patria, raza o partido. 

Culpamos pues, a la educación, de estas fallas, at~ 

vismos y nrejuicios seculares exnresados nor el hombre a lo lar~o­

de su conducta. Y seguimos sosteniendo con Kant, que el hombre. es­

lo que es nor la educación. Por lo tanto si ~sta introduce en sus 

nlanes y programas, la idea de desarrollar la personalidad humana 

a oartir de las orooias cualidades del individuo, entonces, los re 

sultados serán distintos. Un nuevo ti~o de hombre se perfilará en 

el horizonte del norvenir hu~ano: el hombre auténtico. 

La razón por la cual surgirá este hombre, es bien -

clara. Pues hemos sostenido de acuerdo a nuestra teoría axiol6gica 

que una cosa es esa cosa y no otra, porque cumple con cualidades -

-orooias de esa cosa. Y si el ho11bre, impulsado por la educación,­

cumple con cualidades pronias de sí mismo, entonces no puede ser -

sino un hombre auténtico; es decir, una nersona com~leta. 

1<.:n tanto la educación no tome en cuenta al hombre -

en su muy peculiar manera de ser para su formación, vanos serán to 

dos los esfuerzos enea.minados a la creación de una nueva sociedad. 

Y si no surge una nueva sociedad, una sociedad más humana, quizás­

uno de nosotros termine re ni tiendo lo f!Ue el teniente de navÍ'o Pe­

ter Holmes dice a su esposa en la apocalíptica novela de Nevil Shu 

te, La hora final: "Hay cierta clase de estupideces que no oueden-

'.'' ;'.,, '.'.;r·:: ,.• . ,:., . ~¡ •. ·\, ·> ._· ... 
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evitarse. Si doscientos millones de personas creen que el honor de 

su naci6n exige que lancen bombas de cobalto sobre sus vecinos, ni 

tú ni yo podemos hacer nada para evitarlo. La única esneranza que-

4uedaba hubiera sido darles una educaci6n capaz de curar su insen­

satez "· (120) 

.. 

120) Nevil Shute. La hora final. Pag. 305 
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·coNCLUSIONES 

PRIMERA 

Es un hecho irrefutable que el hombre en general, -

es lo que es, por los efectos de la educación 4ue ha recibido. Así 

es que si ésta introduce en aquél, ideas, creencias o costumbres -

que no van de acuerdo con su naturaleza, entonces el desarrollo de 

la personalidad será inarmónica; en otras ~alabras, distorsionada. 

S E G U N D A 

La F.ducación concebida como ciencia formadora de la 

personalidad inte~ral del hombre ha sido y sigue siendo un fracaso. 

Esto nos hace pensar que la educación todavía no es ciencia. Pues­

sólo. la ciencia satisface las necesidades concretas del hombre. 

T E H. O E R A 

Toda ciencia específica se fundamenta en un marco -

de referencia formal. La Física por ejemnlo, se apoya en la Matemá 

tica.· Pero hasta ahora, no sabemos en qué marco 16gico se apoya la 

Educaci6n en tanto ciencia. 

CUARTA 

Para que la Educaci6n sea ciencia ha de fundamenta_!: 

se y desarrollarse a partir de un marco de refex·encia formal ade--
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cuado a su naturaleza. Creemos que dicho marco es el de la Axiolo­

gía formal de Robert S. Hartman; pues el concepto "educación" es­

un término axiol6gico. 

Q U I N T A 

Al igual que la Educación, las demás disciplinas hu 

manas tales como la Etica, la Sociología, .el Derecho etc. Carecen­

de rigor científico. Dicho rigor podrán alcanzarlo con la Axiolo -

gía formal; pues dichas disciplinas también son de naturaleza axio 

lógica. 

S E X TA 

La Axiología formal es una teoría del valor gene -­

ral. La Etica y demás disciplinas humanas se ocupan de valores es­

pecíficos. Por esto mismo, la Axiología puede servirles de marco -
- - ,... . d.e rererencia. 

SEPTIMA 

La Axiología hartmaniana adquiere su rigor lógico y 

por lo tanto, científico, gracias a la definición sint~tica del 

concepto "bueno". Dicha definición dice: "Bueno es cualquier X que 

cumpla con las cualidades contenidas en su concepto de clase" • 

• • :' >. 
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O C T A V A 

La ciencia de la Bducaci6n funda~entada en la Axio­

logía formal será la única que pueda lograr el desarrollo arm6nico 

de la personalidad; pues esta ciencia nodría nrogramar una enseñag 

za tridimensional.siguiendo el orden de las tres dimensiones del­

valor desarrolladas por el sistema axioló~ico hartmaniano. Dichas­

dimensiones concuerdan con la trinle naturaleza axiol6gica del hom 

bre en general. 

N O V R N A 

La Rducación de funda~ento axiol6gico ha de ser: 

Sistémica, Extrínseca e Intrínseca. La Educaci6n Sistémica se ocu­

~ará del desarrollo de la inteligencia y de las normas. La Educa­

ción ~xtrínseca fomentará las habilidaáes ~ráct~cas y costumbres -

sociales. Finalmente, la Bducación Intrínseca se ocupará del desa­

rrollo de las cualidades espirituales; es decir, de las cualidades 

que determinan la singularidad y unicidad del ser humano. 

D E C I M A 

La ciencia de la Educación no puede ir más alla de 

la planeación y programaci6n de la enseqanza-aprendizaje. Queremos 

decir, que la Educaci6n no se ocupa de cuestiones como lqu~ es el­

hombre? La Educación sólo se ocuna de nlanear y orogramar los mejo 

res medios para lograr sus fines, a saber, el desarrollo qompleto, 

íntegro de la nersona humana. 
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