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A ROBERT S. HARIWAN

Corrf{a el afio de 1961 cuando atormentado por terrik
bles dudas ante el problema de mi existencia, me vi impulsado a es-
tudiar Filosoffa. Buscaba con desesperacidn el significado. de mi vi
da. Creia que la Filosofia me ayudarié a esclarecer este malestar -
que tanto me angustiaba. Fue esi como en el mes de marzo de este -
mismo afio, yo me encontraba en la Facultad de Filosofla y Letras de
la Universidad Nacional Auténoma de México. ALli, mi vida muy pron-

to sufriria un cambio. Un‘profundo cambio que como un viraje de --
360o abriria nuevos horizontes a mi futuro incierto. En efecto, es-
tando sentado en el saldn de clases para recibir la primera catedra
de Légica, llegd hasta alli un hombre de semblante amable y con una

sonrisa en los labios dibujada; ese hombre era: Robert 5. Hartman.

La presencia de aquel hombre produjo en mf, un im -
paéto que me estremecid en lo mds profundo de mi ser. Una agitacidn
inexplicable invadfia mi vida entera de manera extrafia. Sin embargoy
algo era claro, muy claro: Robert S. Hartman era el hombfe, el guia,
el maestro que hécia mucho tiempo andaba yo buscando. Ahora, allf -~ |
estaba. Yo, en medio de mi estremecimiento, me llenaba de infinita-
alegria por haberlo encontrado. Pues yo sabfa que ese hombre, Ro.—-
bert S, Hartman, era mi salvador. Fue as{ como & partir de ese mo ~
mento mi vida se llenaba de fe, de optimismo y de esperanza. Cuando
salf de aquella primera clase de Légica, una invasidn de gratas sen

saciones recorrié toda mi alma. Pues yo sabia y estaba seguro que-

con aquel maestro, empezaba para mi une nueva vida., Y as{ fue. Con-




su teoria sobre el valor, Hartman abria nuevas posibilidades a la -
comprensién de la vida humana; es decir, de mi vida que era lo que -
mas me atormentaba. AUn recuerdo que en esa primera clase Robert S.-
Hartman empezd diciendo: "Hace mucho tiempo, Didgenes iba por la ca-
lle y a medio dia con una ldmpara encendida, Cuando alguien le pre -
gunto qué buscaba, el filésofo contestd que buscaba a un hombre. Did
genes no lo encontrd. Ahora, yo daré a ustedes una nueva ldmpara; y-
estoy seguro que ustedes lo encontrardn, Esta ldmpara es: la Axiolo-
gla formal, Cuando esto decia, el rostro de aquel hombre adquiria -
estrafias tonalidades que me estremecifan en lo mas profundo de mi ~—-

~existencia,

El tiempo ha pasado. Mi maestro ya no se encuentra -
conmigo, La muerte ha venido a privarme de su grata y amable persona.
S5in embargo, no ha muerto del todo. Después de doce afios de estar a-
su lado, ain siento su presencia. Y en los momentos mas dificiles de
mi vida, vienen a mi memoria todos aquellos consejos que tan sabia -
mente me daba., Y en cuanto a mis problemas académicos, la Axiologia-
formal, su gran aportecién a la Filosofia universal, ha venido a con
vertirse en "mi lédmpara": ldmpara sin la cual, dificilmente encontra
ria solucidn a los problemas que me planteo en el dmbito de la Filo-

soffa moral.

‘ Robert S. Hartman, murid el 20 de septiembre de 1973.
Ahora, a la distancia de once afios de muerto, me he atrevido a escri

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

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




Robert S. Hartman. Y pienso como €1, que su teoria axioldgica serd -
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, sdlo me resta dejar un testimonio de mi agra-
decimiento a la Dra. Graciela Hierro; ya que sin su valiosa ayuda, -

esta tesis hubiera sido imposible.

~Alfonso Lozano GonZé;ez.




1
~ INTRODUCCION.

Los hechos de furdameatal importancia nos han anima
do para llevar a cabo el desarrollo de esta tesis: por un lado, la
firme conviceidn de que el hombre y la sociedad son en cuanto se--
res morales producto de una educacién; y por.el otro, la creencia-
de gue la Educacidn aun estd muy lejos de haber cumplido con su mi
sién; a saber, la de formar nersonas Iintegras y armdénicamente desa

rrolladas.

Esta falla de la ciencia de la Rducacidn se debe, a
nuestro entender, a la falta de una sistematizacién 1légica de di--
cha ciencia. Ahora, esta sistematizacién sdélo puede adquirirla a -
partir de la 1ldgica del valor; esto es, la Axiologia formal de -~
Robert S. Hartman. Pues si la educacidén ha de ser una ciencia tie-
ne gue partir de los principios de esta teoria axioldégica, puesto-
que la REducacidn es de acuerdo a su concepto, una ciencia valorati

va.

En tanto la Wducacidén no sea tratada o fundamentada
con los princivios de la Axiologia formal, seguird siendo tema de-
divagaciones filoséficas que se perderdn en una selva de opiniones
y puntos de vista personales como hasta ahora ha sucedido. En —_
otras palabras, la ciencia de la Educacién seguird siendo, no una-
ciencia, sino un mozaico de doctrinas que en uWltima instancia, na-
da tienen gque ver con la realidad educativa. Pues es esta reali --
dad, la prueba mas evidente de la falta de un sistema cientifico.

Nadie desconoce gue los programas educativos no se fundamentan en




ninguna doctrina educativa dade po;‘algaﬁffi}§§gfo_opedagogo, si -
no en los intereses del Estado; o'ma§;¢pﬁcfé£éméﬁte haBlando, en -
los intereses del gobernante en turno;'o éea pues, queklos objeti -
vos de la ensefianza propuestos por la educacidn oficial, estdn muy-
lejos de.ser los objetivos de una filosofla educativa que aspira a-

la formacién de seres humanos armmdénicamente constituidos.

Por eso mismo sostenemos, que la ciencia de la Edu-
cacidn estd muy lejos de ser la rectora de las actividades educati-
vas que llevarian al ser‘humano a su plenitud existencial. En otras
palabras, queremos decir, que la teoria y la préctica educativasg —-
estdn totalmente divorciadas; no existe ninguna relacién légica en-
tre la una y la otra. De aguil resuita su fracaso en tanto ciencia -

formadora de personas integras.

¢Qué significa que la Ciencia de la Educacién no -
tenga ninguna relacidn con el hecho educativo? Significa algo muy -
sencillo, a saber, la Educacién no es un sistema 1légico pertinente-
con la realidad educativa. No existe ninguna conqxién de tivno 1ldgi-
co entre ésta y aquélla. Esta es la razén por la cual, la Educacién
es inoperante, ineficaz como ciencia de la formacidn armdnica de la

personalidad humana,

Si la Educacién fuera una cienciae estaria en estre-
cha relacién con los hechos educativos. Estos seguirfan paso a paso
los principios de aguélla, Pues solamente., la ciencia es capaz de -
normar el comportamiento digfémoslo asi, de los fendmenos, en este -

caso, de los fendmenos educativos. Pero la ciencia de la Educg ~—-




cidn es conceblda como una pura descr1pc16n empirlca e 1ncoherente

os educatlvos. Y a esto, no puede con51derérsele cien -

01a- pﬁes segﬁn lo que entendemos por Ciencia en general, ésta con
siste en un sistema de conceptos formales que hablan acerca de lo-
que ocurre en el mundo de los fendmenos, pero no son los fendmenos
mismos. Ahora, si esto es cierto como creemos que lo es, entonces-
la Educacidn no es cienci en sentido estricto puesto que adolece -~
de conceptos formales ldgicamente ordenados y gue expliquen la rez

lidad.

Los pedagogos describen la realidad educativa con -
forme la perciben de inmediato. Ninguno de ellos narte de un marco
de referencia para enfocar dicha realidad, no tienen un modelo ted
rico, formal, conforme 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 1ldogico gque los resultados sean una d4i -
versidad de doctrinas ineficaces para entender y sistematizar el -
fendmeno educativo. De aqui podemos afirmar, que los resultados de
la practica educativa no son en absoluto resultados evidentes de -
ninguna'doctrina; pues éstas por su misma naturaleza— que a todas-
luces es de cardcter subjetivo-no resisten ninguna prueba de vali-

dez y consistencia, como veremos mas adelante.

Por lo dicho, creemos que en el problema de la educa—-
cidn es un problema metodoldgico. En otras palabras cueremos decir
que lo que la educacidn necesita, para ser ciencia en sentido es -
tricto,es un método., Este método tiene que ser de naturaleza: for-

mal, no meterial o empirica; deductiva, no inductiva; y ademds tie




ne que ser coherente con 1a realldad educativa. De no ser asi to-

do esfuerzo seré 1nuiil para la fundamentacidén de la Educacmon co-

no ciencia,

Nuestra afirmacidén se apoya en un hecho evidente de
acuerdo con la forma de concebir la ciencia en general. Asi vemos,
que la ciencia natural, por ejemplo la fisica, es nosible como co-
nocimiento veraz y universalmente vdlido, gracias al método que la
fundamenta. Este método es formal, deductivo, coherente e isomorfo
con la realidad fisica, De no ser asi, no habria conocimiento cien

tifico sobre la realidad fisica.

| De la misma manera, si la educacién'h@ de ser una -
ciencia, tendrd que apoyarse en un método semejante. Un método que
desempefie el mismo papel que desempefia el método de la ciéncia na-
tural. Y ; cudl es el método de la ciencia natural ? Indudablemen
- te la matemdtica. La matemdtica es la base y fundamento légico de-
toda la ciencia natural. Sin la matemdtica, la fisica, la gquimica,
la astronomia, ete; no serian lés ciencias tales como ahora las en

tendemos.

Si nos preguntamos ; cudl es la base y fundamento-
1égico de la educacidén y demds disciplinas humanas ? ; Cudl es el-
patrén o marco de referencia de las disciplinas morales como tam—-—
bién las llamamos? Segin nosotros, no existe ningin patrén o ins—-
trumento légico que sirva de avoyo al desarrollo de la ciencia mo-

ral en general y de la Educacién en particular. Por esta razébn, -~

nos hemos visto animados a proponer la teoria axiolégica de Robert




Se hartman; Pues1é nuestro entender, la Axiologia formal de Hart --
man 1lena 16s¢reduisitos que exige la filosofia de la ciencia. Asi-
por ejemplo, la teorfa hartmaniana es formal, deductiva, isomorfa -
con el campo de los valores. Por su estructura légica esta axiolo -
cia es semejante a la matem&tica; y asi , si ésta fundementa a la -
ciencia natural, agquélla puede fundamentar a la ciencia moral, S5i -
la matemdtica es la ciencia de la cantidad, del nidmero; la axiolo -

gia es la ciencia de la cualidad, del valor.

Desde los tiempos clésicos de la filosofia griega -
la educacidn ya era una preocupacidn para los fildésofos morales. 5S¢
crates y Platdn ya inclufan en sus discusiones morales el problema-
educativo. Asi por ejemplo, Sécrates pregunta: ";Diremos, pues, Adi
manto, que del mismo modo les almas mejor dotadas se vuelven parti-

cularmente malas cuando reciben mala educacién?®"., (+)

Como puede verse, la educacidén también es un tema -
de la filosofia moral que inaugurara el venerable Sdcrates. Y como-

parte de esta filosofia, es un problema netamente-axioldgico.

| - Queda claro entonces, gque la educacidn, juntamente-
con otros problemas morales como el bien, tuvieron su inicio en la-
filosoffa Sécratico - Platénica. Fue Sécrates, quién preocupado --
originalmente por el problema &tico, el que dio comienzo a la bis -
queda del significado l§gico del bien. Con esta bisqueda comienza -

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

(+) Platén. La Republica. Pag. 243




la axiologia.

~ No queremos s1gn1f10ar con lo dlCh !
su dlsc1pulo hayan iniciado la creac16n de la ax1ologia,ta»tcbmo -
una teoria de los valores. LO gue gueremos dar a entender, es que-
gracias a la busqueda del bien ético, Sécrates toca la esencia mis
ma del bien axioldgico. Pues, el maestro de Platdn, arriba a la no
cibn tedrica de que la solucidn de todo problema moral radica en -
la definicidén de los conceontos. En los didlogos de juventud, Pla—-
tén deja ver gue Sécrates no acepta las distintas opiniones en tor
no a las cuestiones morales. El maestro quiere y obliga a sus in--
terlocutores a yue le definan el concepto yue sirve de base a la -

discusidbn que estd llevando a cabo.

Asi por ejemplo, en su disputa con Lagues, Sdcrates
insiste en yue aquél le diga qué es el valor en si mismo indepen—-
dientemente de las cosas valiosas, Y en su encuentro con Eutifrdn,
el\hijo‘de la partera Fenarete obliga al sacerdote a que le diga -
de una sola vez, yué es la’santidad.’ ?orque Sécrates estd seguro -
gue si Eutifrén le contesta la pregunta, €1 sabrd en que consiste-

gue las cosas santas sean santas.

‘ Es esta actitud de Sdcrates la que nos hace pensar-
que este fildsofo, no sélo es el fundador de la ética, sino el --
creador de la dAxiologia formal entendida como la ciencia del valor
en ggneral. Y los primeros didlogos de Platdén son pruebas eviden—-
tes de lo que aqui decimos. E1l mismo pensamiento platénico, influi

do por la enseflanza socrdtica, estd te%dido de un axiologismo mani-




flesto. El d1s01pulo no dejé de preocuparse por encontrar la defi-~
nicibn del bien en ‘general. Sin embargo ésta no aparece a lo largo
de los dlalogos. Pero Platdn deja ver que la deflnlclénidel bien -
es la finalidad suprema de la filosoffa., Asi por ejem?lb en la Re-
publica, Glaucdén insiste a Sécrates a que le diga yué es el bien.

Pero ante la dificultad de la respuesta, Sécrates dice: " En fin,-
dejemos por ahora, mis bienaventurados amigos lo gue pueda ser lo-
bueno en si, pues me parece un tema demasiado elevado para gue, —-—
con el impulso gque llevamos ahora, podamos llegar eneste momento a

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

Platén pues, al igual gue su maestro, no llega a -
ofrecernos ninguna definicidn del bien; pero aeao muwy claro con su
doctrina de tipo metafisico, que el bien, es la idea suprema por -
la cual las cosas son lo gue son., 0 sea pues, que no pudiendo ha--
cer del bien un principio axiolégico, Platén lo convierte en un --
principio metafisico de su filosofia. De esta manera, el bien se -
convierte en la idea de las ideas; es d901r, en la idea suprema de

la cual toda la realidad se orlglna. -

Muerto Platén, el problema del bien pasa a manos de
‘su'discipulo Aristdteles, " la inteligencia de la academia " co-
mo le decia su maestro. Segun el estagirita, el bien es aguello en
vista de lo cual se hacen las cosas, Todo propbsito, o toda accién
siempre tienden al bien. El bien es pues, el fin ﬁltimo al que to-

das las cosas aspiran,

(++) Platdén. La Repdblica. Pag. 262




Pero, ;qué es el bieh? Esto es lo que Aristdteles no
dice., Sin embargo, llega a la conclusidn de que el bien es la cau-
sg final de todas las cosas. Por dltimo, admite que para el hombrey

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

Después de Aristdételes la filosoffa en general sufre
un csmbio. Los grandes problemas ontoldgico - metafisicos, han per-
dido interés entre los fildsofos del helenismo., E1l mismo problema -
del bien general ya no tiene la misma importancia que le dieran Sé-
crates, Platén y Aristételes, Los fildsofos helenistas tales como:-
Epicuro o Zenon de Citium, no se preocuparon de bien en sentodo ge-
neral; ellos simplemente trataron del bien ético y otros bienes es-
pecificos. No fue sino hasta el siglo XIX que el bien en general-
volvid a convertirse en el problema central de la filosoffa contem-

pordnea,

Podemos decir que con Francisco Brentano empieza una
segunda etapa para la filosoffa de los valores., Consideramos que su
pregunta sobre el bien en general da principio a un movimiento axio

1égico que dGesembocard en la Axiologfa formal de Robert S. Hartman.

Brentano, al igual que el venerable Sécrates, quie -
re saber de una vez, qué es eso que llamamos bueno. Sin embargo, el
intento del fildsofo austriaco quedd frustrado - como haremos ver a
su tiempo - pues no es posible 1légicamente hablando, que el bien -
general sea lo mismo que lo justo o lo agradable como quiere'Bren -

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




ro no el Valor. Creer esto seria confundlr la especie con el 0ene~
TO, Sécrates oeaé blen claro que agui se comete una confu516n 18gi~
ca al 1dent1flcar al bien genérico con un bien especiflco. Primero
hay necesidad de saber qué es el bien general, para ver‘deSpues -
por qué lo justo y lo agradable son algo bueno. De otra manera, -
nos vuedariamos en la misma situacidn; a saber, seguir ignorando -

qgué es el Bien.

El bien en si, es el problema fundamental que es ne
cesario resolver. Y en esto Brentano esta de acuerdo; vero a pesar
de su propdsito, €1 confunde el Bien con los bienes especificos co
mo son lo justo y lo agradable. Estos resultados, dan origen al -
subjetivismo axioldgico yue hasta la fecha sigue en pie en el dmbi

to de la filosofia moral.

Alexius von Meinong y Christian von Ehrenfels discil
pulos de Brentano, son los primeros en seguir los pasos del maes——
tro. He agqui la tesis fundamental de Meinong: ' Una cosa tiene va-
lor cuando nos agrada y en la medida gue nos agrada ". (+++) Bn -
cambio Ehrenfels piensa gue son las cosas que deseamos y apetece--

mos las dignas de ser valiosas.

Como puede verse, Meinong y Ehrenfels no van muy le
Jjos con sus respectivas concepciones. Sin embargo, el subjetivismo
axioldgico no se detiene; por el contrario, las tesis subjetivig-~—

tas se multiplican por todas partes; por esta razdén, en norteaméri

(+++) Brentano. El nrigen del conocimientd moral. S/P
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ca encontramos @ Ralph Bartdn Ferry, quien sostiene como hecho fun-
damental de su doctrina, el interés. Para Perry, las cosas son va -
liosas en tanto despiertan interés; pues es éste el que determina -
el valor de una cosa. 0 sea qué la cosa no tiene nada en si misma -
para tener algin valor; es necesario que sea objeto de interés vara

tenerlo,

Otro fildsofo subjetivista digno de ser mencionado -
es Stevenéon. Segin éste, todo pensamiento o juicio moral carece de
sentido 1ldgico; el Unico significado que puede tener un juicio mo -
ral es de naturaleza emotiva. En otras palabras, siempre que se di-
ce que algo es bueno 16 Unico que se expresa es un hecho emotivo. -
Con esto, Stevenson quiere dar a entender, que los valores estan -
fuera de toda sistematizacidn cientifica, puesto que son puras emo-

ciones personales,

Fn este misma situscidn se encuentran Rudolf Carnap -
y Bertrand Russell, Para el primero, los juicios de valor ni afir -
man ni niegan nada; simnlemente eXpresan-un pensamiento de tipo im-
perativo nacido de un deseo. Por esta razdn, ios juicios de valor -
no son ni verdaderos ni falsos., Para el segundo, los valores son pu
ras expresiones de sentimientos personales. Seglin Russell, un hecho
valioso no puedé mantenerse como cierto independientemente de nues-
tros sentimientos particulares., Para el fildsofo inglés, lo bueno -
estd Intimamente ligado con nuestros deseos. Por lo mismo, piensa -
que el bien no es mése que la éatisfaccién de los deseos de cada wo

de nosotros.

Ahora, después de haber expuesto los puntos de vis~
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ta de los més importantes fildsofos del subjetivismo, quisieramos -
ver la doctrina contraria, es decir, la dodtrina objeéivista. i -
zds en ésta, podemos encontrar alguna posibilidad para fundamentar-
los valores desde un punto de vista cientifico, Pues no hay que ol-

vidar que desde Sécrates, esta ha sido la preocupacidn fundamental.

Asf pues, entre los primeros axidlogos objetivistas se
encuentra Max Scheler. De acuerdo & la tesis de &ste, los valores -
gozan de alpguna semejanza con los colores: ambos necesitzan de algin
objeto en el cual descansar, No obstante, ellos existen independien
temente de dicho objeto. El1 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 pbjeto gque lo contiene. Lo mismo suce -
de con el valor. Ciertamente, el valor no puede darse sino en las -
cosas; pero segin Scheler, eso no implica gue sea parte de la cosa.
En otras palabras, la belleza por ejemplo estd en las cosas bellas,
- pero no como parte de las cosas, pues la belleza antecede al obje -
to gue lo posee,

E1l hecho de que los valores antecedan a laé cosas sig

nifica, que ellos formen un reino aparte: el reino de los valores,-

que en uUltima instencia, no son sino cualidades materiales y a prio

ri captados wor la intuicidén emocional. La razdén es ajena al cono -

cimiento axioldgico seziin Scheler,

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

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

\ .
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go la tesis scheleriana no deja de tener algin 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, segin Hartmann, los valores son esencias—
inmutables y eternas, independientes de los objetos materiales. Es-
to guiere decir,cgue los valores son entes ideales; y como tales, -
su conocimiento se lleva a cabo por medio del sentimiento, Es este-
sentimiento de lo valioso el que confiere bondad o maldad a los ac-

tos de conciencia,

Como podemos ver, ni Scheler ni Hartmenn han podido-
resolver el problema del valor o el bien general., Serd Robert S, —-
Hartman quien lleve a tabo la tarea de esclarecer en témminos de la
1dgica formal, dicho pfoblema. Para tal cosa, Hartman partiri del -
razonamiento ldgico y hard caso omiso del subjetivismo y del obje -
tivismo. Su posicidn es formalista. Por esta razdn, su punto de vis
ta da comienzo con la definicién del concepto " bueno ". Hartman, -
al igual que Sécrates, piensa que en la definicién del término bue-

no estd el principio de la ciencia axiolégica.

En efecto, todo conocimiento cientifico tiene su co-
mienzo en la definicidén del término que representa el problema fun-
gamental. ¥ el .problema fundamental de la filosoffa moral es el de-
querer saber qué significa el término " bueno ". O en otras pala —-

brass qué gueremos decir cuando afirmamos que algo ( lo que sea ) -
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es bueno.

Hartman resuelve el problema diciendo que cualguier

cosa es buena si cumple con las proniedades, cualidades o caracte-

risticas descriptivas contenidas en su concepto de clase. En efec-

iitam  wn— G ——————————————  Sun—

to, si una cosa digamos silla, tiene todas las caracteristicas que
debe tener una silla, entonces debe ser una buena silla. Fs un he-
cho reconocido que las cosas estdn constituidas 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 estd en -
las cosas; en esto tenfa razdén Scheler y Nicolai Hartmenn; pero né
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 -
Spuede-hablar de una cosa cuando mas y mejor se conoce su concepto.
Bl concepto es la clave del conocimiento. Por esta razén, Hartman-
hace toda una clarificacién del concepto en general y de aqui, ha-
ce una clasificacién que gueda establecida de la siguiente“manera:
aquellos conceptos cuya extensidn y comprensibén son directamente -
proporcionales reciben el nombre de conceptos sistémicos. En este-
caso se encuentran los conceptos de la matemdtica y la'cienciavna-
tural. Y aquellos conceptos cuya extensidn es inversamente proﬁor—
cional a la comprensidn, se llaman conceptos extrinsecos. Como --

ejemplo de estos concevtos tenemos el lenguaje cotidiano y el len-
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guaje de las disciplinas humanas. Por ﬁltimo,:los conceptos que--
tienen una extensidn que se identifica con la comprensidn reciben-
el nombre de conceptos intrinsecos. Estos conceptos tienen una com
prensién infinita no denumerable; por esto mismo, sélo un indivi--
duo puede cumplirla. En cambio, los conceptos extrinsecos tienen -
una comprensién infinita pero denumerable; por tal razén, cual ---
quier sujeto de una clase dada puede cumplirla. En dltimo lugar te
nemos a los conceptos sistémicos. Wstos tienen una comprensién fi-
nita que determina con toda precisidn a la extensidn; esto quiere-
decir, que la extensiébn cumple al pie de la letra con esa compren-
sién. En este caso se encuentran los objetos de la ciencia natural

como ya lo hemos dicho.

Ahora puesto gue el valor de las cosas depende de -
sus cualidades conceptuales con las que las cosas cumplen, enton--
ces, a mayor numero de cualidades que una cosa tenga, significa ma
yor valbr. Por lo tanto, la cosa mds valiosa es la cosa intrinsecas
pues ésta tiene que cumplir con una comprensién de cualidades infi
“nitas no denumerables. El ejemplo mas claro de una cosa intrinseca
es el ser humano. 0 mejor dicho, la persona humana vista en su pe-.

culiar manera de ser.

Creemos pertinente insistir: primero, qgue el valor-
Ge una cosa devpende de yue la cosa cumpla con todas las cualidades
pronias de su concepto; segundo, que las cosas intrinsecas corres-
ponden a conceptos de cualidades gue sélo una cosa puede cumplir.
Si esto es as{, entonces la cosa en cuestién es infinita; en otras

palabras, tiene valor infinito., Juan Pérez por ejemplo, debe ser -
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una persona de valor infinito. Pero existe una dificultad: Juan Pé-
rez no es un sujeto hecho - ya - de - una - y - para - siempre; --
Juan Pérez es un ser — siendo; es decir, un ser en constante hacer-

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

¢Que queremos decir con esto? Queremos decir algo =~
que es de suyo evidente en el hombre: las caracteristicas continuas
de la personalidad humana, son intrinsecas, y por ende subyacen po-
tencialmente en la parte interna de la persona; por esta razdn, la-
actualizacién de dichas caracteristicas requiere de la accidn edu -
cativa. La educacidn es el UYnico instrumento sine qua non paralta -
afloracién de las propiedades potenciales del ser humano. No hay -

otra manera de llevar a cabo dicha afloracidn.

No es extrafio que el concepto educacidn signifique -
"extraer","llevar hacia afuera". De aqui que, tampoco sea extrafio -
qué los fildsofos y pedagogos hayan visto en la educacidn,”el medio
indispensable para llevar a cabo la formacidén integral del hombre,
A o largo de la historia este ha sido el ideal-de la educacién. -
Sin embérgo este ideal no se ha llevado a2 cabo. lLas fazones por las
cuales no ha sido posible ya las hemos sefialado: la falta de siste-
matizacidn 1ldgica de la educacidn. Pero esto no es todo; existen —-
otras razones que siempre impedirdn la formacién Integra y aménica

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

El hecho de desconocer cientificamente al hombre im-

plica otra dificultad para que la educacidn cumpla con sus ‘propdsi
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tos. Nueremos decir con esto que la educacidén es una disciplina -
que solamente se ocupa de la enseflanza - aprendizaje y de los mejo-
res métodos diddcticos. En cuanto al contenido de lo que ha de en -
seflarse, es decir el conocimiento que se ha de ensefilar o transmitir,
es un problema gue corresponde a las demés disciplinas morales. Aho
ra, si éstas carecen de cientificidad, es 1l8gico que la educacién -
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 1légico que cuando la educacién los transmite

no resulte lo que se espera.

;Que hacer entonces? Sistematizar 1égico - axiologi-
camente las disciplinas humanas; es decir convertirlas en ciencias.
De esta manera, cada una de ellas se ocuparé& de su propio asunto, -
dandoccomo resultado un mejor conocimiento de aguello de lo cual se
ocupa. As{ por ejemplo, la sociologia hablari de las interrelaciors
nes humanas en la dimensidn que axioldgicamente le corresponde, es—
to es, dimensidn extrinseca; en cambio la ética, la psicologia exig
tencial se ocupardn de aclarar la parte intrinseca de la persona -
humana; en tanto el derecho explicard las relaciones sistémicas —
entre las personas.

Con los ejemplos dados podemqs ver que el ser huma -
no es visto en las tres dimensiones de la axiologfa formal. Estd -
significa que es visto en su totalidad existencial; pues el hombre-~

es de naturaleza tridimensional como puede verse con la axiologla,

Pues bien, si les disciplinas humanas se convierten—
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en ciencias, los conocimientos que aporten serén mas exactas, mas-
veraces; es decir, mas acordes con la realidad; esa realidad que -
es el hombre. Ahora, con esta clase de conocimiento, la educacidn-
ya puede lograr su propSsito; pues, programard paras la enseiflanza,-
un conocimiento que responde a eso que es el hombre en sus tres as

pectos axioldgicos.

Asi pues, si 1la educacidén estimula el desarrollodde-
la triple naturaleza del hombre, los resultados seran esos que —-
ciempre se han deseado: a saber, el hombre Iintegro, el hombre com-

pleto; es decir, el hombre arménicamente desarrollado.

Con lo dicho, ha de entenderse que la educacidén tie-
ne'que programar el desarrollo de las curlidades sistémicas, las -
extrinsecas y les intrinsecas, que constituyen la esencia del hpm—
bre. Esto significa que la cducacién ha de ser: sistémica, extrin-
seca e intrinseca. La educacién sistémica serd aguella que desarro
l;e'las facultades intelectuales; en tanto la educacién extrinseca
se ocupari de cultivar las posibilidades empiricas; por dltimo, la
educacidn intrinseca tendré como finalidad princiﬁal, el desarro -
1lo de las cualidades espirituales., La afloracidén de estas cualida
des; dard a la persona una nueva dimensién moral; pues las cualide
des intrinsecas tales como: la humildad o la honestidad, son las -
que dan al ‘ser humaho ese toque distintivo de grandeza espiritual.
Por esta razdn podemos decir, que el desarrollo de estas caracte -

risticas, harédn de la persona humana un ser tnico, singular e in -

‘sustituible. En otras paleabras, un ser infinito,
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PLAN DE TESIS

De acuerdo a lo planeado, esta tesis constard de -
una dedicatoria, una introduccidn, cuatro capitulos y una conclu -
sidén, La dedicatoria serd a la memoria del fundador de la Axiologia
formal, el fildsofo alemdn Robert S. Hartmen. En la introduccion --
aparecerdn generalidades sobre el contenido de la tesis total. En -
el capitulo primero, titulado: "E1l problema de la Educacidén como -
ciencia", expondremos nuestro punto de vista con respecto a lo que-
entendemos por ciencia en general; de aqui, sacaremos la conclusién .
de que la Educacidn no es una ciencia en sentido estricto. Entre —-
las razones gue daremos estard lo que dice gque la Educacidn carece-
de un marco de referencia, Por lo mismo propondremos a la Axiologia

formal c¢omo marco de esta ciencia,

E1l segundo capitulo, titulado: "Antecedentes de la -
axiologf{a hartmaniana", constard de un repaso a la historia de la -
filosoffa moral. La intensidn es hacer ver que desde Sécrates a Ro-
bert S5, Hartman, ios fildsofos de la moral han querido'saber funda-

mentalmente, gue es eso gue llamamos bueno.

, En el capitulo tercero, titulado: "El sistema de la-
axiqlogia hartmaniana", expondremos la teorfa del valor segin la -
concibe Robert S. Hartman. El capitulo cuarto cuyo tftulo es: "La -
Educacién y su desarrollo axioldgico", tratarf de hacer ver la ma -
nera de cdmo serfa una ciencia de la Educacién en el sentido de lo-
que nosotros entendemos por ciencia. Por Wltimo, en las conclusio -

nes apareceradn algunas afirmaciones con respecto a la Educacidén, --
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la ciencia en general y la Axiologia como método de las ciencias -

morales.




CAPITULO PRIMERO

EL PROBLENA DE LA EDUCACION COMO CIENCIA

"En cuestiones cientificas 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 respecto
al problema de la ciencia de la educacidn, deseamos anticipar nues-
tra concepcidn sobre lo que entendemos por ciencia en general. De -
esta manera, esperamos evitar toda confusién cuando hablemos por -
una parte, de nuestras dudas cobre la cientificidad de la educacidn,
¥y por la otra, de la posibilidad de plantear una teoria educativa -

tomando como base nuestra idea sobre la ciencia en general,

Veamos pues, gqué es ciencia en primer lugar; y luego
veremos si la ciencia de la educacién como hasta ahora se la ha col

cebido, es en-rigor una ciencia.

Empezaremos por sefialar algunas caracteristicas que-
son esenciales en todo conocimiento cientifico; y después, daremos-
nuestra propia definicidn de lo que entendemos por cieneia, cual —-
quiera que ellas sea., Pues bien, el conocimiento cientifico es ante-

todo, formal. Queremos decir, gue &1 se origina en los principios -

1) James R. Newman. ’
Slgma. El Mundo de las matemétlcas. 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 razdén cuando J.R. New-
man habla de la matemdtica, que es una ciencia formal, dice: " Ni-
la aritmética, el algebra y el andlisis, por un lado, ni la geome-
tria por el otro, son ciencias emoiricas. La matemdtica no puede -
tomar su validez de hechos fisicos, ni tamooco impugnan o subvier-
ten €stos su autoridad. Pero a pesar de eso existe una conexién vi
tal entre las proposiciones de la wmatemdtica y los hecﬁos del mun-
‘do fisico ". (2) Por lo que dice Newman, se entiende que aungue la
matemdtica es una ciencia pura es aplicable a los hechos empiricos
Ahora bien} por su naturaleza formal la ciencia prevee los aconte-
cimientos del mundo fisico; quiere decirse, que se anticipa a los

hechos empiricos por medio de modelos matemdticos adecuados empiri
camente con los hechos en cuestidén. En la literatura cientifica, -~
abundan casos gue sirven como ejemplo de prediceidn. " ELl propdsi-
to inmnediato del pensamiento cientifico - dice M. Walker -~ es ha -
cer predicciones correctas de los acontecimientos de la naturale -
za".(3) Por otra parte, el conocimiento cientifico es sistemtico.
Queremos significar con esto, que la ciencia estd formada digamos,
como una cadena cuyos eslabones‘eStén estrechamente conectados. No
es posible hablar de conocimiento cient{fico, allf en donde no hay
una sistematizacidén rigurosa del pensamiento que explica el acontg
cer de la realidad. M. Bunge dice al respecto: " E1l conocimiento -
éientifico es sistemdtico; una ciencia no es agregado de informa -

cién inconexa, sino un sistema de ideas conectadas légicamente en-

2) James R.Newman. Sigma. El Mundo de las matemdticas Tomo V Pag 3

3) Marshall Walker. E1 pensamiento 01entiflco. Pag. 19
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tre si ".(4) En efecto, la ciencia es un sistema de leyes ldgicas-
conectadas de manera deductiva. También podemos decir, que la cien
cia es universalmente vdlida. No es vosible que una ley cientifica
se cumnla en cierta varte y en cierta otra deje de cumplirse. La -
ley que explica la atraccibn de los cuerpos es vdlida en cualquier
parte del universo. E1l conocimiento cientifico es sintético; o sea
que es construfdo independientemente de la realidad pero aplicable
a la realidad. Hans Hahn dice al respecto:"E1l pensamiento aprehen-
de las leyes mds generales de todo ser, tal como las encontramos -
formuladas, por ejemolo, en la légica y la matemdtica; la observa-
cidn proporciona los detalles para rellenar ese marco ".(5) Se en-
tiende, por lo que dice Hahn, que los hechos empiricos, son el ma-
terial gue viene a tener cabida en un marco cientifico - formal.

La ciencia es pues, como las redes de los pescadores: un instrumen
to 16gico para atrapar fenbmenos. La ciencia esta formada por un -
criterio unificado. Una diversidad de criterios harian el caos., El

saber cientifico es acumulativo - progresivo.

En pocas,balabras, entendemos que, la ciencia es una
sistema de leyes formales aplicable a la realidad. Este'sisfema, -
se deduce de los principios de la légica formal. El mds claro ejem
plc de un sistema formal, es el sistema matemdtico. Este se deriva
de ia l6gica y gracias a esto logra un conocimiento racional, uni-
versal y a priori de los fendmenos fisicos.'Cbn-justa razén dice -

J.R. Newman: " La mecénica_moderna describe bastante bien cémo se-

4) Mario Bunge. La ciencia su método Y su filogsofia. Pag. 26

PUATIIIE T ———————— _ Y———_.  grarpr——————————— L

5) Alfred J. Ayer. El Positivismo Légico. Pag. 156
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comportan los cuerpos reales; pero sus principios y sus leyes se -
derivan de un mundo conceptual, "(6) un mundo allende de toda expe

riencia.

Como puede notarse, nuestra idea de ciencia, presu-
pone la creacidén de un sistema de leyes a priori, légicamente co -~
nectadas éntre si. Este sistema, tiene su origen en un axioma; o -
sea, que el axioma es el principio del cual se desprenden por de -
ducecidn, todas las leyes que han de‘explicar o interpretar, la rea
lidad empirica. Bl sistema, es la pauta o marco de referencia, con

el que se explica un determinado campo de fendmenos.

Queremos aclarar que el axioma es la definicién sin
tética del concepto clave, es decir, fundamental, de una determina
. da ciencia. Por ejemplo, el " movimiento " en la teoria fisica de-
Galileo, También debe de quedar claro gue, aunque la ciencia es -
formal, su aplicacidn a la realidad es posible, gracias al isomor-
fismo que existe enitre los hechos reales y su marco de referencia.
0 sea, que se establece une adecuada correspondéncia entre-un sis-
tema cientifico 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 guafdan estrecha relacién 1égico - empirica, -
que permite explicar en términos Séncillos,'el problema del movi -
‘miento. Un niﬁo‘dé educacién primaria, sabe que, un automévil que-
‘ha recofridb‘quinientos kilémetros en cinco horas, se movia & la -

velocidad de cien kilémetros por hora.

6) Jemes R. Newman. Op. Cit. Tomo 1l. Pag. 4
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Como puede verse, el objeto (automdvil) y la ley del
movimiento que dice: "velocidad es igual al espacio recorrido divi-
dido entre el tiempo transcurrido", se relacionan de manera tan --
exacta, que permite saber con certeza qué es el movimiento., En cuan
to al objeto, no importa gue sea un automdvil o una bala de caiidn;-

la ley gue explica su movimiento, siempre es la misma,

Como puede notarse, todo lo que hemos dicho hasta -
aqgui sobre lo que admitimos por ciencia, se desprende, de una filo-
soff{a de la ciencia concetida por fildsofos de la ciencia natural,-
tales como P, Frank, o M. Walker; asi como de cientificos matemdti-
cos, como Galileo o Einstein. Pues los fildsofos de la moral, nos -
parece, gue no son muy clcros en sus ideas con respecto al concep -
to de "ciencia". Es por esta razdn, que nosotros preferimos adoptar
la concepcidn de la ciencia, conforme légentienden los fildsofos de
la ciencia natural. Estos nos ensefian que todo conocimiento cienti-
fico se origina de la sistematizacidn del pensamiento, conforme a -
los principios de la ldgica pura y no conforme a los datos de la -

experiencia como quieren los fildzofos morales, -

| ' Creemos gue es pertinente aclarar, que aqui entende-
~ mos por fildsofos morales, a todos aguellos pensadores e investiga=-
dores que se dedican al estudio de los problemas humenos; y entende
mos por moral, al conjunto de diseiplinas nue enfocan su atencidn -
hacie la parte no natural del hombre. Por ejemplo, 1e ética, la re
ligidn, la sociologla, el derecho j dem&s disciplinas humanas, for
man parte de la ciencia moral; y la fisica, la guimica, la‘astr03

nomia, 1la fisiologlia vy demds ciencias de la natursleza fisica =
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forman parte de la ciencia natural. La ciencia natural enfoca su -
etencidén hacia los hechos naturales; la ciencia moral hacia los he-
chos morales, La ciencia natural estudia el comportamiento de la na
turaleza. La ciencia moral estudia el comportamiento humano. EL com
portamiento de la naturaleza.e§ natural. E1l comportamiento humano -
es moral, La ciencia natural enfoca a los hechos naturales, a pari-
tir de sistemas matemdticos que sirven de pautas explicativas, de -
dichos hechos, La ciencia moral carece de un sistema que desempefie~
un papel similar al sistema matemdtico. Entonces, la ciencia moral-
no existe; y lo que hasta ahora se entiende por tal, no es otra co-
sa sino un clmulo de observaciones emp{ricas inconexas. Pero como -
dice Philipp Frank: "La acumulacidén de todas las observaciones no -
constituye ciencia, evidentemente"., (7) 0 como también afirma Ke -
drov: "Un conjunto de conocimientos dispersos, que no se hallen uni
dos segin un sistema que guarde conexidén, no llegari a contruir un-
sistema". (8)
\

Pues bien, de acuerdo a lo que aceptamos como cien -
cia, diremos, que la educacidn y demés disciplinés humanas o mora -
les como a@ui las llamamos, carecen de rigor cient{fico; no son —-
ciencias en el estricto sentido de la palabra. Si el término "cien-
cia" encierra en su  significado, un saber 16gico, a priori, sinté-
tico, apodictico, sistemdtico,- eficaz, acumulativo -~ progresivo,
verificable en todo momento y con validez'universal y entonces —-

es necesario admitir que las ciencias morales como la ética ©0 —=

7) Philipp Frank. Filosoffs de la ciencia. Pag, 5
8) M. B. Kedrov. La ciencia. Pag., 10
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la educacibn no son ciencias. Si el conocimiento cientifico es -
cualguier conocimiento, entonces la educacidn es una ciencia; pero
si se refiere a ese conocimiento gue en todas partes es el mismo,-
como lo es el de la ciencia natural, entonces, repetimog: las cien

cias morales en general carecen de cientificidad.

No creemos que objetar en contra de la cientifici -
dad de las.disciplinas morales sea una herejia. Existe un gran ni-
mero de fildsofos gque niegan que la ética, la estética o la psico-
'logia sean ciencias. M. Bunge por ejemplo, dice de la ética: " Las
teorias éticas corrientes, que suelen ensefiarse en la mayoria de -
las universidades, estdn lejos de ser cientificas. 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-
cologia, son consideradas ramas de la filosoffa, esto resulta un -
signo de que esas disciplinas aun no disponen de conceptos bdsicos

suficientemente claros... " (10)

Como puede verse, estos filésofos como tantos otros
" niegan gue las disciplinas humanas, sean ciencias. Y la razén es -
bien clara: estas disciplinas no tienen orden 1légico, no estdn en-
cuadradas dentro de un sistema de leyes formales. Como dice Schlik
‘no disponen de conceptos bdsicos suficientemente claros; por el -

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

-

los entiende a su manera.

9) Mario Bunge. Etica y ciencia. Pag. 72
10)Alfred Ayer. Op. Cit., Pag. 63
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 Asi pues, el concepto " educacién ", es entendido -
de distintas formas por fildsofos y pedagogos. Basta abrir un tex-
to cualquiera sobre esta " ciencia ", para darnos cuenta de la va-
riedad y multiplicidad de opiniones y doctrinas, que existen en -
torno al término " educacidén ". No hablemos de los demds problemas
que le son inherentes; por ejemplo planes y programas. Sobre educa
cién sélamente hay tantas definiciones, como autores de esta disci

plina existen.

Por ello, no hay posibilidad de saber con exactitud
qué es " educacién ". La multiplicidad de concepciones impide sa -
ber con precisién qué es realmente la llamada ciencia de la educa-
cibn y cudles son sus leyes y principios. Comparando esta ciencia-
con la fisica, nos guedamos pasmados de asombro al notar la gran -
diferencia que existe entre la una y la otra. La fisica es precisa
en sus aseveraciones; en cambio la ciencia de la educacién es ve -
leidosa, inestable; la fisica mantiene un criterio unificado en -
torno a un problema; la educacidn mantiene un criterio miltiple S0
bre un mismo problema. No hay manera de que dos personas se ‘pongan
de acuerdo cuando ambas se enfrentan al problema de la educacibn.-
Sin embargo, cualquiera gque hable de fisica, siempre dird lo mis -
mo, independientemente de su nacionalidad, de su credo religioso o
su ideologia politica. Hay una manera de entenderse que estd por -
encima de los idiomas y las opiniones personales. Esta e341a del -
lenguaje de la légica — matemdtica, que establece con todo rigor,-
las leyes de la ciencia fisica. En ninguna explicacién cientifica-
de cualquier fendémeno natural, interviene para nada la creencia o-

el punto de vista personal. Esta inclinacién particular y subjeti-
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va estd ausente en la explicacién o interpretacidn cient{fica de -
un hecho fisico. Sin embargo, en las ciencias morales, es la cosa-
méds natural que cada quien dé su propio punto de vista. Esta es la-
razén por la cual, la ciencia de la educacidn tiene tantas opinio -
nes, Pero nosotros creemos, gue la diversidad de opiniones sobre —-
el concepto de " educacién " no hacen la ciencia de la educacidn, -
pues una ciencia, cualquiera gque sea, no se hace a partir de una _—
diversidad de puntos de vista, sino del desarrollo sistémético del-
concepto fundamental de tal o cual ciencia. Pues no puede haber &=
ciencia allf en donde no hay un criterio unificado en tormno a un —-
problema en cuestidn, Pues si asi fuera ;cémo podria hablarse enton
ces de la universalidad del conocimiento cientffico? ;No es acaso -
la unificacién del criterio en torno al problema del movimiento, lo
que hace la validez universal de la ciencia fisica? ;Cémo entonces-
puede hablarse de ciencia de la educacidn, =2ll{ en donde en lugar -
de una explicacidn sistemdtica de dicho concepto, encontramos una -

veriedad infinita de opiniones?

| - Al hablar de la ciencia de la educacidn y de sus di-
ficultades para unificar su criterio, Emilia E. de Ballesteros di -
cé, «+.n0s8 hallamos ante un mosaico de respuestas y pésiciones tan
diferentes entre sf{ 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 educacidén como ciencia y hasta pien
sa, que la 1lfgice ha de resolver este problema. Pues la 1dgica -

segin la profesora, " es la que ha hecho posible, no sélo diluci —-

11) Emilia Elfas de Ballesteros. Ciencia de la educacién. Pag. 12
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dar y aquilatar los principios de la ciencia sino sobre todo la -
que hace posible la estructuracidn del sistema cientf{fico ". (12)-
Ciertamente, la légica es definitiva en la elaboracién del conoci-
miento cientifico. Pero aunque lo que dice Emilia E. de Balleste -
ros es ciefto, ella no hace nada por aplicarla en la exposicibn y-
desarrollo de sus ideas educativas. ; Por qué ? ; Cudl es la razén
por la que renuncia al tratamieﬁto légico del problema de la educa

cidén ?

'Nosotros creemos que no es por falta de interés o -
por descuido de parte de la pedagoga de.Ballesteros, sino porgque -
no existe un sistema de légica formal adecuado a los problemas mo-
rales en general y a los educativos en particular. Entonces es na-
tural, que a falta de esta 1légica, que serviria de método en el de
sarrollo de las ideas educativas, se recurra al punto de vista per
sonal, con el cual se desvirtua toda posibilidad de sistematizar y
unificar el criterio, no sélo de la ciencia de la educacién, sino-
de todas las ciencias morales. Pues ; cdémo lograr la unidad de cri
terio sin wm instrumento racional ? La ldgica, en cuanto ciencia -
del pensamiento puro es la Udnica que puede servir de base a todo -~
conocimiento cientifico, puesto que ella proporciona las leyes del
razonamiento deductivo. La.fisica y demds ciencias naturales han -
logrado su unificacién y sistematizacién, gracias a la matemdtica;

ninguna de ellas seria ciencia sin esta rama de la 1légica.

Pero la ciencia de la educacién ; en qué instrumen-

12) Emilia Elfas de Ballesteros. Op. Cit. Pag. 16
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to légico se apoya ?‘a_En la matemdtica ? ; De ninguna manera ; La
matemdtica es un buen instrumento para resolver(problemas cuantita
tivos; pero la educacidén no es un problema cuantitativo sino cuali
tativo. Queremos decir, que la educacidn, no es el nombre de una -
cosa como lo es el de " silla ";'éste se refiere a ciertos objetos
que estdn en el espacio y en el tiempo. Y por tal razdén, oueden -
ser cuantificados., Pero el término " educacidn " no es cuantifica-
ble; mas bien, es un concepto cualificador, y como tal, tiene que-
ser explicado. Pero para esto, se hace necesario, una légica dis -
tinta a la légica del nmimero ( la matemdtica ) y creemos que ésta-

es la 1ldégica del Valor ( la exiologia ).

Deseamos aclarar gue en sentido estricto, no es que
existan dos légicas. Existe una, de la cual, la matemdtica es una-
rama; y como lo haremos a su debido tiempo, la axiologia puede ser
la otra. Hecha esta aclaracidn, seguimos sosteniendo gque la légica
es la ﬁnica que hace posible el conocimiento cientifico. Ella es -
el fundamento " sine gua non " de la ciencia en general. Y aungue-
hasta ahora no ha infervenido en la fundamentacidn de las ciencias
morales, creemos que llegard el dia en que no se conciba ninguna -
ciencia, sin su fundamento 1dgico. Pues como lo vemos en la cien -
ciavnatﬁral, la 16gica es la que decide la validez del conocimien-

to cientifico.

Mientras tanto, las distintas doétrinas gsobre cues-
tiones morales, seguirdn acumulando datos que con el tiempo, ten -
drdn cabida en una interpretacidn sistemdtica de la légica. No hay

ninguna razén para creer que los hechos morales - nos referimos a-
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todo lo que hace el hombre y repercute en si mismo - no puedan ser
ventilados a la luz de los principios universales del pensamiento-
16gico. Si la naturaleza fisica se ha ido develando gracias al en-
foque légico - matemdtico ; Por qué no admitir que un enfoque seme

jante pudiera empezar a develar la realidad humana ?

Sabemos que las ciencias naturales empezaron a cons
tituirse histérica y légicamente hablando, a partir del método -
cientifico fundado por Galileo Galilei. A consecuencia de los fun-
damehtos mateméticos, que el sabio pisano introdujera en el micleo
del problema del movimiento nacié la ciencia fisica, y por la mis-
ma razén comenzaron a surgir las demds ciencias naturales. De la -
misma manera ; por qué no intentar introducir en el nidcleo de los-
problemas morales, un instrumento similar al matemdtico ? Creemos-
que €sto serfia mds fructi{fero gue seguir haciendo doctrinas y mas-

doctrinas, que nada aclaran de modo definitivo y unitario.

| La elaboracién de un instrumento semejante al ing -
trumento matemdtico evitaria la proliferacién d4€¢ opiniones y pun -
tos de vista, que no conducen a la sistematizacién y el orden del-
pensamiento moral, sino a la diversificacién y al caos. La varie —
dad de doctrinas sobre ética, sociologia, psicologia, politica,edn
cacién .o~ cualquier otra disciplina moral, no ha producido un co-
‘nocimiento\universalmente vdlido en torno a los problemas humanos:
todo lo contrario, en lugar de crear un conocimiento consistente y
aplicable'en cualguier parte del universo, crea un conocimiento de
tipo personal y fragmentado. Queremos decir en otras palabras, Que

las doctrinas no originan un conocimiento sistemdtico, acumulativo
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- progresivo;_a;Po? qué ? ¢ Cudl es la razén ?

La razén por la cual, las doctrinas morales no pue-
den originar sistemas acumulativo —progresivos es de indole légica,
Bsto es, las doctrinas no se desenvuelven a partir de definiciones
de conceptos sintéticos, sino de conceptos analiticos. Pero las de
finiciones de los conceptos analiticos son imprecisas, inseguras,-
debido a que se originan en un largo proceso de andlisis de 1as_ -
propiedades contenidas en dichos conceptos. Por eso dice R.S. Hart
man: " La ﬁnicé clase de definiciones, que, a la vez, son 1légica -
mente precisas y seguras, son las definiciones sintéticas construc
tivas. Las definiciones andliticas sdélo pueden ser aproximadas ".-
(13) Por su parte, A. Virieux - Reymond declara: " Un concepto de-
be tener una significacidn general constante para que todos los -

que lo emplean se comprendan ". (14)

Sin embargo €sto no se dumple, ni con el término -
" educacién " ni con ningin otro de cualquier disciplina moral. Es
ta falta de unidad en la comprensidén del término " educacién " dd-
como resultado, la aparicidn, no de la ciencia de la educacién, si
no de miltiples doctrinas aisladas que se toman por ciencia. Pero-
con justa razén Kedrov y Spirkin dicen: " Un rasgo esencial de la-
cognicién cientifica es su sistema, es decir, la agrupacién de los
conocimientos, ordenada segin determinados principios tedricos. Un

13) R.S. Hartman. Lo analitico y lo sintético como categorias meto
dolégicas. Pag. 105
14) Antoinette Virieux — Reymond. La légica formal. Pag. 15
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conjunto de conocimientos dispersos, que no se hallen unidos segun
un sistema que guarde conexidn, no llegard a construir un siste -
ma ". (15) En efecto, la diversidad de doctrinas no forman un sis-
tema; pues €ste s6lo es posible si parte de principios generales.-
Como dice Philipp Frank:; " La ciencia, esencialmente, estd consti-
tuida por principios generales ". (16) Y estos principios o leyes-
se originan en un axioma, o sea en la definicidn sintética del con

cepto clave de una determinada ciencia.

| Entonces, si el concepto clave o fundamental de la-
ciencia de la educacién es " educacidn " o " pedagogia ", de aqui,
de la definicidn de cﬁalquiera de estos términos, debiera de par -
tirse para la construccidn del sistema de esta ciencia. Sin embar-
go, ésto nadie lo ha hecho. En su lugar, encontramos una larga lis
ta de definiciones por una parte, y por la otra, una serie de razo
nes gue tratan de justificar las dificultades gue afronta esta -
ciencia, Por ejemplo L. Luzuriaga declara: " La pedagogia se halla
en una posicién peculiar respecfo a las demds ciencias. Mientras -
que €stas parten de una definicién concreta y poseen un cardcter -
definido, la pedagogia es discutida, tanto respecto a su cardcter-

como a su valor cientifico ". (17)

Ante este reconocimiento gué hace Luzuriaga ? gAca

80 Be. ocupa de dar una definicién concreta de educacién o pedago

15) M.B. Kedrov, A. Spirkin., La ciencia. Pag. 10
16) Philipp Frank. Filosoffa de la ciencia. Pag. 2
17) Lorenzo luzuriaga. Pedagogfa. Pag. 13
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gia ? Definitivamente no. No hace nada por darle a la educacién su
cardcter y valor cientificos, no obstante que reconoce que esto es
lo que hace falta. Y gue diga que: " La pedagogia seria asi como -
la integracién de las diversas interpretaciones de la educacidn ",
(18) no aumenta cientificidad a la educacién. Conforme a nuestra -
concepcidn cientifica, no es posible que a una serie de opiniones-
tan distintas de un mismo asunto, pueda llamdrsele ciencia. Una in
tegracidén de datos que guiera formar parte de una ciencia, no pue-
de ser una recopilacidén de datos incoherentes. Esto seria lo mismo
como decir gue un montén de tabiques es un edificio, tan sélo por-
gue un edificio se construye con tabigques. Tampoco dice gran cosa-
el pedagogo Luzuriaga, cuando declara: " La pedagogia estudia la -
educacibn 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 cientificidad de la educacién.

Estamos de acuerdo con Luzuriaga, en que una cien -
cia cualgquiera, estudie un cierto campo de la realidad; por eso ad
mitiriamos que la pedagogia estudia a la educacién como parte de -
la realidad humana. fero no vemos cdémo la pedagogia estudia a la -
educacién. Queremos decir, que no vemos la diferencia légica que -
debe de existir entre una ciencia y su asunto; es decir, entre peé
dagogia y educacién. Pues si la educacidén es el material que ha de
ser.explicado; la pedagogia debiera ser el ingstrumento, el sistema

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

18) Op. Cit. Pag. 13
19) Op. . Cit. Pag. 25
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que no existe. Pues ni Luzuriaga ni ningun otro pedagogo, se haocu
pads ent hacer la distincidn forzosa y neéesaria gue debe darse -
entre una ciencia y su contenido. Nadie se ha interesado en ver -
que, para gue la ciencia sea ciencia, tiene que ser distinta a su-
objeto. Hasta ahora los problemas educativos, han sido tratados en
s{ mismos y por si mismos. Es decir, como se presentan en la reali
dad. Esto d4 como resultado, soluciones fragmentadas y aisladas -~
que nunca forman ni formardn una totalidad sistemdtica. Esta, sdlo
es posible a partir de una estructura 16gica. Pues la totalidad de
la experiencia sensorial sdlo puede ser comprendida sobre la base-
de un sistema conceptual. Pero la pedagogfa, conforme la conciben-
los pedagogos, no ofrece ningin sistema de 1ejes coherentes con la

realidad educativa.

Por tal razén, creemos que no se dice nada de impor
tancia cuando los pedagogos como Luzuriaga, dicen que " la pedago-
gfa tiene por objeto el estudio de la educacibn ". (20) Podemos in
vertir los términos sin que por ello se altere en lo mds minimo, -
ni la historia ni la ciencia del pensamiento educativo. Queremos -
decir que, ya se diga que la pedagogia estudia a la educacién o, -
ya‘se diga gue la educacidn estudia a la pedagogia, no pasa nada -
grave; No infringiriamos ningin principio de la pedagogia ya que -
no existe principio alguno. Pero en caso de gque exista, no es de -
naturaleza axiomdtica, pues si 1o fuera, estaria expresado en tér-
minos de la légica formal. No hay otra manera de hacer axibmas. Pe

ro losgs pedagogos no usan la légica en la exposicidn de sus doctri-

20) A, Iuzuriaga. Op. Cit. Pag. 35
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nas. Por tal razén la pedagogia o educacién, son un problema aun -

no resuelto. Y no se.Va.a'resoivef, diciendo quién estudia a quién
sino desarrgllando'un sistema tedrico a partir de la definicién -
sintética, ya sea de educacidn o pedagbgia. Pues en Ultima instan-
cia, ambos términos, hacen referencia a la misma situacidn: el he-
cho educativo, Bs éste el gue tiene gue ser exnlicado, interpreta-
do. Pero para ctue eso suceda se recuiere de un conjunto de leyes -~
légicamente ordenadas entre si y nertinentes con la realidad educa

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

definicidn del concento que se haya escogido.

Fn caso de tomar el término ‘'"pedagogia" como el -
fundamento tedrico de la realidad educativa, entonces el sistema -
se desprenderia de la definicidn de este término. Pero si se toma-
ra el término "educacidn", entonces seria necesario seguir el de
sarrollo légico de este concento, hasta crear el sistema de leyes-

de la educacién.

Esto es lo que no han hecho los pedagogos. En su lu
gar, se han ocupado en describir el hecho concreto de la educacién,

sin trascender sus limites empiricos como ya ha quedado dicho.

La ciencia se hace construyendo una red de términos
axiomdticos pnertinentes con la realidad empirica. 5i sto es cier-
.to, ¥y nosotros creemos gue lo es, entonces es necesario superar la
descripeidn empirica de la educacibén y comenzar su sistematizacidn

a partir de orincivnios a priori, princivios fuera de la experien--

cia sensorial. Estos, s6lo pueden ser dados por la légica pura, co
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mo ya 1o.hemq§%deg;gq¢dq;7

Ahora Gcémo hemos de llevar a cabo esta dlfiCll empre
sa? Desde'luego apoyéndonos en la 1l8gica formal nue ya ha quedado -
dicho que ésta es la pauta de todo pensamiento cientffico, Sin em -
bargo hay gue 9clarsr, que la 1d8gica que ha de servirnos de apoyo -
en nuestra empresa, es més bien una rama de la 18gica formal, Nos -
referimos, a la Axiologfa formal- la ciencia del valor— fundada por

el filédsofo aleméh Robert S. Hartman,

Las rezzones que nos llevan a valernos de la axiolo -
gla para intentar sistematizar a la educacién, se encuentra en la -
afinidad ldgica de ambos conceptos: " axiologia ", se compone de -
dos términos griegos: axios ( lo digno de ser pensado, lo valioso )
¥y logos ( tratado ); y esto viene a significar, tratado del valor «
Por otra parte, " educacidn ", es un término axioldgico especifico,
con el cual valoramos a un sujeto que ha desarrollado todas sus -
cualidades humenas, por medio del aprendizaje. Siendo asf, nada -
mejor que la axiologia para explicar y definir en base a sus »nrin-
cipios axiomaticos, qué es " educacién ". En otras palabras, la --
educacidén como ciencia valorativa, necesita forzosamente sostener -
se sobre las bases de un sistema formal, que le sea adecuado por —-
necesidad 1l8gica. Con esto queremos decir, que éicho sistema debe-~
abarcar a la ciencia de la educacidn, por un puro proceso de de -
ductivo. O sea que este sistema, no sea como una " camisa de fuer-

za "

y dentro de la cuzl ha de meterse algo que no le pertenece. La-
axiologia hartmaniana es pues, como lo haremos ver a su tiempo, un-

sistema tedrico y formal, isomorfo con la ciencia de la Rducacidn,
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asi como con las demds ciencias morales.

De acuerdo con nuestro punto de vista sobre la cien
cia, gueremos hacer notar que la axiologia debe ser a la educacidn
lo que la matemdtica a la fisica, a saber, un marco de referencia-
-indispensable a.esta ciencia. No hay manera de concebir a la fisi-
ca como ciencia sin matemdtica. " Pero - pregunta S. Langer - ¢ en
gue disciplina abstracta puede apoyarse la &tica, la estética o -
cualquier interés no - fisicos - de los fildésofos ? Las matemdti -
cas no son aplicables a todos los fendmenos. Los" valores ' de la
ética, conforme se les concibe en la actualidad, desaffan cierta -
mente al tratamiento matemdtico ... " (21) ; Como, entonces pode -
mos hablar de ciencia de la educacidn, si como dice S. Langer, los

valores no son tratables matemdticamente ?

La educacién es una disciplina axiolégica ¥y por lo-
mismo, ella necesita de la axiologia, igual que la gquimica necesi-
ta de la matemdtica. Pues ; de qué otra manera podria hablarsé de-
ciencia quimica sin su base ldgica ? Hasta ahora ; cudl ha sido la
base légica de la educacidn o cualquier ciencia no - natural ? Por
lo que sabemos, podemos decir que las ciencias humanas, como tam -
bién se las llama, nunca han sido planteadas sobre las bases de un
sistema légico. Creemos pues, que ya es tiempo que superen su éstg
dio empirico ¥y se forma1icen conforme a los principios de la 1lé6gi-

ca - axioldgica.

21)vRobert Se Hértman. La estructura del valor. Pag. 9
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La determinacién de enfocar los hechos humanos, o -
en nuestro caso, los de la educacidn, a partir de la axiologfa,obe
‘dece-a . una necesidad metodolégica enfatizada por la filosoffa de
la ciencia, a2 saber, gue todo conocimiento cientifico tiene por ba
se necesariamente, un sistema de relaciones formales coherentes -
con los hechos reales. Hasta ahora, esta exigencia de la filosofia
de la ciencia, s6lo la ha obedecido la ciencia natural; pero las -
ciencias del comportamiento humano como las llama Skinner, han pa-
sado por alto esta necesidad légica. Quizd es por €sto, como ya lo
hemos dicho, en otras palabfas, gque las ciencias moréles sean tan-
dadas a la controversia y muchas veces a la confusién. 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 guia en el planteamiento y solucién de los proble
mas morales. Ahora, dicho instrumento debe ser forzosamente el de-
la axiologia, ya que el de 1a matemdtica no es adecuado.a los pro-
blemas de valor, como lo es el de la educacién.'Los filésofds mo -
dernos intentardén introducir el método matemdtico en los problemas
éticos. Asi por ejemplo, Spinoza concibib una ética confdrme al mg
todo geométrico; " Descartes, inventor de la geometria analitica,-
se propuso hacer no sblo una ciencia natural matemdtica, como dice
Hartman, sino también una ciencia moral semejante ". (22) ELl padre
del racionalismo no dudaba al considerar a la légica matemética, -

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

22) R. S. Hartman. Op. Cit. Pag. 32
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matemdtica, Descartes escribids " Me complacfan, sobre todo, las -
matemdticas, a causa de la certeza y evidencia de sus razones, pe-
ro no advertia su verdadero uso, y, pensando que no servia mds que
para las artes macdnicas, me admiraba de que, siendo tan firmes y-
sélidos sus fundamentos, no ée hubiese edificado sobre ellos nada-
mds elevado. Como, por el contrario, comparaba los escritos de los
antiguos paganos sobre las costumbres a palacios muy soberbios y -
magnificos edificados sobre arena y barro: elevan muy alto las vir
tudes y las hacén aparecer como mds estimables gue todas las cosas
del mundo; bero no enseflan a conocerlas suficientemente. y con fre
cuencia lo que designan con tal bello nombre no es mds que insensi
bilidad, orgullo, desesperacién o un abominable parricidio ". (23)
" Para Leibniz, como Hartman comenta, el cdlculo diferencial era -
sélo una parte de un extenso cdlculo de la légica universal, apli-
cable a todas las ciencias y humanidades, de suerte que dos filéso
fos que no estén de acuerdo acerca de un punto particular, en lu -
gar de argiir infructuosamente puedan tomar sus plumas y calcular"
(24)

A pesar de los reiterados intentos de apliéar el -
instrumento de la matemdtica a los asuntos humanos, los filésofos-
matemétiqos han fracasado las tantas veces que lo han intentado. Y
no hay manera de evitar dicho fracaso; pues los problemes morales~
no son problemas de cantidad, son oroblemas de cualidad. Por lo -

mismo, no es el Numero guien ha de dar razén de ellos sino el Va -

23) Rendé Descartes. Discurso del método. Pag.)ll

24) R. S. Hartman. Qg. Cit., Pag. 32
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lor.

Las cuestiones morales son cuestiones axiolégicas,
es decir de valor, y por lo mismo, no es la matemdtica sino la -
axiologfa quien ha de ocuparse de ellas. Veamos pues, qué es la -

axiologia formal tal como la concibe Robert S. Hartman.

a



CAPITULO SEGUNDO

- ANTECEDENTES DE LA AXIOLOGIA HARTMANIANA

" ; 0émo podria evitarse el
caos si no hay pautas de valo-
racién ni normas de conducta ?
Si cada uno tiene debajo del -
brazo el propio metro de la va
loracidn, ; con qué patron de-
cidiremos los conflictos axio-
18gicos 2 " (25)

R. Frondizi.

Eﬁ el capitulo precedente sostuvimos que la llamada
ciencia de la educacidn, no puede ser una ciencia en el estricto -
sentido de la palabra. Las razones que adujimos para negar la cien
tificidad de la educacidén fueron entre otras, la carencia de un m¢
todo de naturaleza axiomdtica adecuado a los hechos educativos. Y-
pusimos como método iddéneo para una futura ciencia de la educa --
cibn, la teoria axiologica de Robert S. Hartman. Esta teorfa es en
nuestra opinién, la adecuada para tratar asuntos humanos con toda-
objetividad, ya que ella contiene los prihcipios l6gicos necesa ~-
rios, para dilucidar no sélamente el problema educativo, sino cual

quier problema de indole axioldgica.

En otras palabras, nosotros creemos que la axiolf -
gia hartmaniana puede servir de pauta a las ciencias morales, tal-
como la matemdtica sirve a las ciencias naturales. Nuestra creen -

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

25) Risieri Frondizi. ¢ Qué son los valores ? Pag. 18
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la légiCA}kﬁfiméfo; las:disciolinas humanas trgﬁan préﬁiémas én -
donde'eifbonééptb " bueno " es el término fundamental y termihante
en la solucién.de los mismos; Segundo, dichas disciplinas emplean-
el concevto " bueno " o cualquier equivalente valorativo, en senti
do particular y especifico. Ninguna de ellas se ocupa del bien en-
general. Bsto significa que las humanidades pasan por alto lo que-
debiera ser la base de su desarrollo sistemdtico, esto es, conocer

primero, el significado légico del bien en general.

Si las disciplinas humanas o morales desconocen lo-
que es el bien en general; entonces ;, cdmo podrdn estatuirse como-
ciencias ? La clave de toda futura ciencia moral estd en saber qué
es " bueno ". Si no se sabe el significado dae dicho concepto, las-

ciencias morales son imposibles.

Pues bien, la axiologia formal de R. S. Hartman sa-
tisface la necesidad de éonocer el significado légico del concepto
" bueno "; por tal razén, es indispensable para la fundacidn de -
las ciencias morales, Pues, asi como sin matemdtica no puede haber

ciencia natural sin axiologia no puede haber ciencia moral.

Pero dntes de seguir adelante con el desarrollo de-
la axiologia de Hartman, gquisiéramos hacer notar que esta teoria,-
es el resultado de un ideal que se remonta hasta los tiempos de la
filosofia griega. Fue alld por el siglo V a2.C. cuando se tuvo por-
primera vez, la nocién de un método para aclarar asuntos morales -
en general, Esta nocidn, gue con el tiempo se convertird en una ne

cesidad para todo conocimiento cientifico, siempre estuvo acompafa -
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vafan de deflnlr los conceotos de la fllOSOfla moral -

Pues en.l définlclon estaba la clave de todo conocimiento. Defi -

nlr los concentos fundamentales de la filosofia moral, constituye-
la hlstorla de la axiologia. Es Sécrates, el padre de la ética, el
gue al iniciar la reflexidbn filosdéfica, en torno a los problemas -
humanos, tuvo la visidn intelectual suficiente para descubrir, que
el conocimiento racional, es decir, cient{fico estaba en los con -
ceptos ¥y en su definicidn. De aqui, parte toda la historia de la -
ética y demds disciplinas humanas. Con Sécrates comienza la bisque
da de la definicién sintética de los conceptos éticos. Queremos -
significar con esto gue Sdcrates se vreocupa por encontrar el sig-
nificado universal de los conceptos. Podemos decir de paso, que -
con €1 comienza, la bisqueda 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 gue es bueno en y para
.21l hombre no puede ser bueno en y para cualguier cosa, por ejemplo
ratas. La bondad para el hombre es una clase especifica de bondad.
Esta debe distinguirse de la bondad en general ". (26) Este es pre
cisamente el gran descubrimiento de Sécrates. E1l sabe que no es lo
mismo hablar de cosas buenas que hablar de lo bueno en general. Sa
be también yue sdélamente conociendo el significado del bien en ge- .
‘neral, es como se puede saber de un bien en particular. Por lo mis
mo, su preocupacidn se centrard en la investigacidn del sentido de
los términos morales. Entonces, Sécrates inaugura la historia de -
la reflexidn axioldégica, entendida como la teorfa del bien en gene

ral; puesto que su interés, estd en conocer el bien en si mismo, -

26) R.S. Hartman., Términos fundamentales en ética. Pag. 7
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el bien en general, del cual los bienes especificos como la justi-

cia o la felicidad son partes.

Como es bien sabido, Sécrates nunca escribid nada -
sobre su pensamniento. Lo gue de €l conocemos, se lo debemos a sus-
discinulos »nrincivalmente, Platdén y Jenofonte. Por éstos sabemos, -
ague la doctrina ética de Sécrates no se compone tan sblo de conse-
jos préacticos, sino de reflexiones sobre cuestiones légicas, qué—
apuntan hacia una Axiologia formal. Veamos nor ejemnlo su discu-——
sién con Lagues en torno al oroblema del valor: "Tratemos por lo-
nronto, Lagues, de definir con exactitud, lo yue es el valor. Di,-
pues ¢qué es el valor? Laques: En verdad, Sécrates, me preguntas-‘
una cosa que no ofrece dificultad. E1l hombre cue guarda su pueéto—
en una batalla, que no huye, cue rechaza al enemigo; he acuf{ un -

hombre valiente". (27)

Sécrates hace ver a Lagues, que no es esa su pregun
ta. Bl quiere que Lagues le de una contestacién que abarque, inclu
so, al hombre valiente. Por eso mismo insiste: "Trata de decirme -
lo gque es esta cualidad, que siempre es la misma en todas ocasio--—

nes tan diferentes. ;No entiendes aun lo gue digo?". (28)

Naturalmente, Lagues no entiende la nregunta; es -
por eso que, en lugar de dar la definicidn, enumera algunas cuali-

dades de valor, nor ejemplo la valentia a la belleza. Sécrates ad-

27) Platén. Lagues, o0 del valor. Pag, 431
28) Op. Cit. Pag. 434 o
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mite qﬁe la valentia, la belleza, la templanza, son cosas valiosas
pero no son el valor mismo. Asi, la descusién termina sin haber -
llegado a ninguna conclusidén. Sin embargo, una cosa es muy clara -
en el maestro de Platdn: la seguridad de gue en la definicidn de -
los conceptos, se encuentra la clave del conocimiento moral. Esta-
eé la razén.por la cual, no dejard de insistir a sus distintos con
trincantes, para gue le definan el concepto por el cual pregunta:
n pcuérdate, te 1o suplico, - le dice a Eutifrén - que lo que he -
pedido no es gue me ensefies una o dos cosas santas entre un gran -
mimero 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 gue
todas las cosas santas sean santasy ... " Butifrén, no sabe qué -
contestar: " Ya dije antes, Sdécrates, que es diffcil explicar esto
con toda exactitud. Lo que puedo decirte en general es, gque agra -
dar a los dioses con oraciones y sacrificios es lo gue se llama -
santidad *. (29)

Como puede notarse, la resouesta del sacerdote Euti
frén, estd muy lejos de ser la respuesta gue busca el venerable s§ .

crates. Tampoco Mendn podrs decirle gué es la virtud;y aungue ambos

coinciden en que la justicia y la sabidurfa, la templanza, la libg"'

‘ralidad son partes de la virtud, mas no la virtud misma.

Entonces 4 qué es la virtud ? ; qué es la santidad?
‘Eso, nadie lo sabe, ni Sécrates., Lo unico que sabe el hijo de la -

partera Fenarete, es que no hay conocimiento verdadero, si no es -

. ——— st

29) Platén. Eutifrén
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por la definicién de los conceptos. La tarea a seguir entonces, es
encontrar el significado de la virtud, la santidad, el valor; en -
una valabra, encontrar qué es el bien:; pues en Ultima instancia, -
este es el problema fundamental de la filosofia moral, o mejor di-

cho, de la axiologia.

Platén, heredero inmediato del pensamiento socrdti-
co, desarrollard una doctrina filosbéfica de naturaleza métafiéica-
en la que el bien, es el vrincipio y origen de toda la existencia.
Para el dilecto discipulo de Sécrates, el bien es algo mds que una

cualidad de las cosas.

&, Qué queremos decir ? Queremos decir que en la con
cepcidén filoséfica de Platdn, el bien es algo mds qudwun concepto-
valorativo. ELl bien es un ente metaf{sico allende a este mundo ma-
terial; y se localiza en el mundo celeste ( " topos uranus " ). Y-
alli, es como una fuente de donde eménan todas las Ideas gue sir -
ven de modelo a las cosas materiales de este mundo. E1 bien es, se

gin Platén, la Idea soberana gracias a la cual, existen las Ideas-

gue sirven de fundamento ontoldgico a las cosas de este mundo en

gue vivimos. En otras palabras, las cosas que nos rodean son lo

gue son, en tanto participan de sus respectivas Ideas; sin éstas -

no serian 1o 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, desempefia un doble papel como fuente de la -

realidad; pbr un lado, hace gue las cosas sean y por el otro, hace
gue sean buenas por ser lo que son, Y, asi dice Platén: " en el -

mundo inteligible lo dltimo 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 interpretacidn de la doctrina platénica, J. -
Marias dird 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 yue sea lo que es ", (31)

En efecto, la bondad de una cosa estd, como lo vere
mos después, en el hecho de que la cosa es esa cosa ¥y no otia. El-
discipulo de Sdcrates ve el problema con bastante claridad; y, aun
que no desarrolld una teoriz del valor conforme a una ldégica del -~
concepto, que ya intuia el maestro, podemos decir, gue Platén 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 aun, por el --
bien, la cosa es; pues sin el bien, las Ideas de las‘cosas serfan-
imposible de existir. " Afirmamos y definimos en nuestra argumenta
cidn - dice Platdn por boca de Sécrates - la existencia de muchas-
cosas buenas y muchas cosas hermosas. Y gue existe, por otra parte
lo bello en si y 1o bueno en si; y del mismo modo, con respecto a-
todas las cosas que antes definimos como miltiples, consideramos,-
por el contrario, cada una de ellas como correspondiente a una so-ti

la idea;'cuya unidad suponemos, y llamamos a cada cosa aguello gue

30) Platén., La repdblica. Libro VII, Pérrafo III,
31) Julidn Warias. Historia de la filosofia. Pag. 52
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es ". (32)

Siguiendo los pasos de su maestro, Platén llega has
ta los umbrales de lo que ahora consideramos la axioclogia cientifi
ca, la ciencia del vélor. Y si Sécrates plantea el problema del -
bien, es el discivulo quien esboza si no una definicidén del térmi-
no " bueno ", sf, una descripcién bastante clara de la naturaleza-
1l6gico - axioldgica de dicho término. Aungue Platén, a diferencia-
de Sécrates no trata de resolver el vproblema de lo " bueno ", en -
el campo de la 1légica, sino en el campo de la ontologia y la meta-
fisica. De agui que, el dilecto discivulo de Sécrates coneciba al -
bien, como el princivio de la existencia; en tanto el maestro, lo-
concibe como una cualidad valorativa de las cosas. Por lo mismo di
riamos que Sécrates ve en el bien, el fundamento de los problemas-
éticos; en cambio Platén, ve en el bien el fundamento de los pro -

blemas ontolégico - metafisicos.

Sécrates quiere resolver a partir de la definiciébn-
del bien, el problema de la ética en particular; en cambio Platén,
quiere resolver a partir del bien, el nroblema de la filosofia en-
general., Esta diferencia entre el maestro y el discipulo se hace -
evidente. en la misma obra de Platén. Por ejemplo en los primeros -
didlogos como el Lagues o el EButifrdn, encontramosrun pensamiento-
puraménte 1l6gico. Aquf, la preocuvacién de Sécrates estd centrada-
en la bisgueda de la definicién de los conceptos tales como el "va

lor " o la " santidad ". ®stos didlogos no dan ninguna respuesta a

32) Platén. Libro VI. Pdrrafo XVIII.
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las preguntas sobre el valor o la santidad. Sin embargo, una cosa-
es notoria en ellos, a saber, Sécrates se mantiene en el plano de-
la légica; su tnico afdn estriba en encontrar la definicidén de di-
chos conceptos."Asi, mi querido Butifrédén - dice Sécrates - habien-
do yuerido exnlicarme lo santo, no lo has hecho de su esencia, y -
te has contentado con explicarme una de sus cualidades, que es la-
de ser amado por los diosgs, no me has dicho adn 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 cuestidén en su origen, me digas -

con exactitud lo que es santo, ya sea o no amado por los dioses;

porque sobre esto dltimo no puede haber disputa entre nosotros. -

Asi, pues, dime con frangueza lo que es santo y lo que es imnio ",

(33)

Como puede notarse, Sécrates se esfuerza sin ir mas
alld de la légica, por conocer el significado del concepto " santi
dad ". Platén en cambio, no vudiendo dar la definicién del Dbien -
dentro de los limifes del razonamiento ldégico, se lanza en aras de
la metafisica y trata de resolver el problema a través de una metd
fora en la que compara al bien con el sol. Y asi, cuando Glaucén -
le dice a Séerates: " A nosotros nos basta que, como nos explicas-
te lo que eran la justicia la templanza y demds virtudes, del mis-
‘mo modo nos expligues igualmente lo que es el bien ". (34) Ante es
ta exigencia de parte del hermano de Platén, Sécrates retrocede di -

ciendo que es " un tema demasiado elevado " que por el momento no-

33) Platén. Butifrén. Pag. 121
34) Le Repiblica. Libro VI. Pérrafo 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., T asi dice: " ;M4s no es asi que el sol no es
visidn, 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 regidn visible, se comporta, con respecto & la visidn y a lo vis
to, del mismo modo que aquél en la regidén inteligible con respecto-
a la inteligencia y & lo aprehendido por ella". (35)“Y en cuanto al
conocimiento y a la verdad, del mismo modo gue en aguel otro mundo-
se puede creer que la lug y la visidn se parecen al sol, pero no -
que sean el mismo sol, del mismo modo en éste es acertado el consi-
derar que wo 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—

todavia la consideracidn que se debe a la naturaleza del biem". (36)

Como puede verse, Platén no ofrece una definicidén -
del t&rmino " bueno ", mas bien é1 hace una descripcidn de tipo me-
tafdérico, de la que deducimos todo lo dicho en torno a la doctrina-
del bien concebida por el més grande fildsofo del circulo socfdti -

COo.,

luerto Platdn, el problema del bien pasari a manos -
de su discipulo: Aristételes de Estagira, Este fildsofo al igual -~

que su maestro, también concibe al bien como fundamento ontoldgico- ;

35) Platdén, Libro VI, PArrafo XVIII.
36) Ibid. '
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de las cosas. Pero a diferencia de su maestro, el estagirifa ve en
el bien el fin (telos) dWltimo al que todas las cosas aspiran. De -
ahi gue el estagirita diga: "Todo arte y toda investigacién cienti
fica, lo mismo gue toda accidn y eleccidn pareéen tender a algin -
bien ... " (37) Otra diferencia entre estos dos gigantes de la fi-
losoff{a griega, es la siguiente: en tanto para Platdén, las cosas -
de este mundo son posibles gracias a sus respectivas Ideag 0 mode-
los, para Aristdteles, las cosas tienen en si mismas su razén de -
ser. Esta razén de ser estd en la forma provoia de cada cosa. Fn -
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 sblamente 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 actualizacidén de la cosa es vposible gracias al principio de la-
causa eficiente; ésta es quien impulsa a las cosas hacia su fin 4l
timoy; esto es, hacia el bien. Fl bien es la meta hacia 1la cual to-

das las cosas se dirigen; " ¥ por‘ello ~ dice Aristételes - defi--

nierén con toda puleritud el bien los que dijeron ser aguello a - o

que todas las cosas aspiran ". (38)

Aristételes serd el dltimo fildsofo de la antigue--,fi

dad que intente aclarar el problema del bien en general. Después ~

del estagirita, nadie mds se ocupard de dilucidar eso que todas - -
las cosas buenas tienen en comin, es decir, el bien. Tendrd que pa’

sar muchos siglos para que el problema de la axiologia - la defini

37) Aristételes. Etica Nicomaguea. Libro I Pdrrafo I.
38) T Ibid- , ’
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cién del concepto " bueno " vuelva a ponerse en boga en el &mbito

de la filosofia moral.

Desde luego, no queremos decir gque con Aristételes-
haya terminado la reflexién en torno a los problemas éticos. Lo -
gue gqueremos decir, es que ningun filésofo después del estagirita,
planteara el Droblema del bien como fundamento de los problemas mo
rales. Se hablard del bien ético, del bien polftico, del bien reli
gioso y de otros tantos bienes esvec{ficos: pero del bien en si -~
mismo, del bien como el término génerico y comin a todas las cosas
buenas, de ese no se hablard, sino hasta la segunda mitad del si -
glo XIX en adelante. Aungue R. Ruyer dice ques " Desde los afios fi
nales del siglo XVIII la nocidén del valor ha emergido progresiva -
mente en la filosofia moderna ". (39) Por su parte Risieri Frondi-
'zi afirmas " Los valores constituyen un tema nuevo en la filoso -~
fi{a; la disciplina que los estudia - la axiologfa - ensaya sus pri

meros pasos en la segunda mitad del siglo XIX ". (40)

Como ya deciamos pues, el problema del bien en gene
ral o del valor si se prefiere, desaparece después de Aristlteles;
y en'su'lugar, sélo se hablard, de valores particulares. " Los ama
gos de axiologia - dice Frondizi - se dirigian, sin excepcién, a -

los valores aislados ". (41)

39) Raymond Ruyer. La filosofia del valor. Pag. 7
40) Risieri Frondizi. & Qué son los valores ? Pag. 7

41) Op. Cit. Pag. 7
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Es F, Brentano gquien con su obra: EL ORIGEN DEL CONOCIMIENTO MORAL
" TPransformé la ética y dio origen a la teoria de los valores; " -
(42) como dice J. Marias. Brentano es quien replantea el problema-
fundamental de la axiologia cuando se pregunta:." ;, Qué es lo que,
en general, llamamos bueno ? " " ; Y cémo adyuirimos el conocimien

to de una cosa buena y mejor que otra ? ". (43)

He aqui dos preguntas de raigambre netamente axiolé
gica que nos recuerdan al insigne maestro de Platén. As{ como el -
venerable Sécrates, Brentano también gquiere saber qué es eso que -
llamamos bueno. De esta manera, surge un segundo intento, un reini
cio ahora sif, de una auténtica filosofia de los valores, cuya fina
ylidad principal, es encontrar la definicidén de lo bueno en general

tal como lo exige la légica del concepto.

Pues bien, ; qué es lo bueno segin Brentano ? " De-
cimos que algo es bueno cuando el modo de referencia, que consiste
en amarlo, 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: ; cudndo una cosa es mejor que o- '
tra y como sabemos que es mejor ? Brentano contesta que lo mejor -
es amado con mayor amor, lo mejor es lo que agrada con mayor inten
sidad. Pero, ¢ podemos decir qQue una cosa es buena, por el simple-

hecho de ser digna de amor, sin mds ? ; Cudl es la pauta para de -

42) J. Marfas. Op. Cit. Pag. 365
43) Franz Brentano. El origen del conocimiento moral. Pag. 26
44) - Op. Cit. Pag. 31




55

terminar la bondad de la cosa ? Brentano dice que no sélo por ser-
amada la cosa es buena; pues puede amdrsela sin merecerlo. Enton -
ces, ¢ cbémo, ademds de ser digna de amor sabemos con seguridad que
la cosa es buena ? Seglin 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) Aqui pues, es en donde podemos apoyar nuestra segu

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 reguelto;—
pues el fildsofo austriaco, comete el mismo error que cometiera el
sacerdote Butifrdn, cuando discutia sobre la santidad con Sécrates
confundir el valor en general, con un valor especifico como es el-
amor o la justicia. Es innegable que la justicia y el amor, son va
lores, pero no el Valor; creer esto seria confundir la especie con
el género. S6crates y Platén dejardén ver con toda claridad, el -
error que se cometfa 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 gue lo bueno es lo- -

amado con justicia.

Si admitiéramos la definicién de Brentano, no termi
nariamos con el problema inicial cuando ya tendriamos otros, a sa-
‘ber, ; qué es justicia ? ; qué es amor ? Esto vendrfa a complicar-

mds el conocimiento 1l6gico del Bien. En realidad, eso es lo que ha

45) Op. Cit. Pag. 33
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pasado. Después de Brentano han surgido una serie de posturas axio
légicas, 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 axiologia. Esta, lo uUnico 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 agrada
ble, lo justo, lo amado etc., entonces la dificultad se hace mds -
grande; pues ahora es necesario saber qué es el placer, qué es lo-
deseado, qué es lo agradable y as{ sucesivamente. Y precisamente -
esto es lo que ha pasado. Los filédsofos interesados en el problema
axiolégico después de Brentano, han caido en el error de hablar -
del placer, de la justicia, del deseo, creyendo que estdn hablando
del Bien mismo. Tal es el caso—de Meinong y Ehrenfels, seguidores-

inmediatos de Franz Brentano.

Alexius von Meinong y Christiah von Ehrenfels diéci,_
pulos de Brentano, desarrollardn sus respectivas doctrinas dentro-
de una concepcidn subjetivista que heredaron de su maestro. De ‘= -
acuerdo pues, 2 dicho subjetivismo Meinong sostiene que: " Una cosa .
tiene valor cuando nos agrada y en la medida que nos agrada ".(46)
He agui que el agrado viene a determinar la bondad de una cosa. -=
Por tal razén, si la cosa no nos agrada querrd decir que la cosa-  ?

no es buena.

Lo que Meinong no nos dice en términos de la légica

es, qué es el agrado, como para que €l determine la bondad de los-

46) R. Frondizi. Op. Cit. Pag. 38
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objetos. Pues, si consideramos que el agrado es el gque hace que -
las cosas sean buenas, entonces tendriamos que admitir que el agra
do es de una jerarqufa axioldégica superior a la bondad. ¥ si esto-
fuera cierto, entonces la légica no tendria sentido. Sin embargo,-~
de acuerdo a la teoria 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 " taldén de Aquiles " en la tesis de Meinong, se lanza al ataque
y dice que si la doctrina de su condiscipulo y amigo fuera cierta,
no serian valiosos mds que los objetos que existen ahora y aqui; -
pues son los unicos que pueden producirnos agrado. Pero, la verdad
es que valoramos en mas alto grédo lo que no existe, como la justi

cia perfecta, la salud que no tenemos. En suma, valoramos lo que -

no tenemos, como los ideales por ejemplo. Por tal razén, no son va -

liosas las cosas que nos agradan, sino las cosas deseables. Son va
liosas las cosas gque deseamos y en la medida que las déseamos se -
gin 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 modificacién que Ehrenfels hace a la doctrina de

Meinong, no significa en modo alguno, un avance de la axiologia; -

47) Op. Cit. Pag. 40
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pues simolemente sustituye el agrado por el deseo; y ambos, son he
chos psicolégicos, que pueden ser calificados de buenos o no bue -
nos. Pero ellos, no pueden de ningin modo, determinar la bondad; -
pues €sta, es totalmente ajena al deéeo o al agrado. Tan cierto es
esto, que una cosa puede ser buena, sin que por ello sea agradable
0 deseable; o a la inversa, una cosa puede ser agradable o desea -
ble sin que esto signifique que sea buena. Como ejemplo del primer
caso pondriamos la puerta de este salédn; esta puerta es'valiosa, -; |
pero de agradable o deseable no tiene nada. En el segundo caso, di
remos que es agradable y hasta deseable, estarAen compafiia 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 pudiéron resolver el problema del»valor entendido como
el predicado comin a todas las cosas valiosas. Sin embargo, esto -
nolimpediré que nuevos filésofos intenten, dentro de la concepcién
subjetivista, encontrar la respuesta justa al problema del valor.-
Asi, tenemos a Ralph Barton Perry. Segin este filésofo norteameri-
 céno, las cosas adquieren valor cuando se les presta interés; no -
importa que interds sea, cualguier clase de interés confiere valor
- a uha cosa. Prondizi, cita un pensamiento de Perry gue sintetiza - -
| la doctrina del norteamericano: " Lo que es objeto de interds ad -
gquiere " eo ipso " valor. Un objeto, de cualquier clase que sea, -
adquiere valor cuando se'la presta un interés, de cualquier clase- -
que sea ". (48)

48) R. Frondizi. Op. 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 é1l basta que sintamos interés por la cosa para que ésta -

sea buena.

Perry al igual que cualguier subjetivista, no va -
mas alld de la experiencia psicolégica’para reforzar su tesis. Sim
ﬁle y senciliamente una cosa tiene valor porque yo, proyecto sobre
la misma, interés. Dice Frondizi: " Perry parece dejar completamen
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 demds subjetivistas, no ven para nada al objeto co
mo posible poseedor de valor. Todos piensan que el valor llega al-
objeto 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.

As{ es que, siguiendo el mismo punto del subjetivis
‘mo axiolégico, 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 significa
do emotivo que lo hace propio para la sugestién ". (50) Y por su -
parte, R. Carnap piensa, que los juicios de valor, no son mas gue-
imperativos o normas que expresan un deseo. Las normas son jui -—-

cios, que ni afirman ni niegan nada; simplemente expresan una or -

49) Op. Cit.Pag. 48 |
50) Alfred J. Ayer. El Positivismo 1ldgico. Pag. 281
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den que se origina en un sentimiento de deseo. Segun Carnap pues,-
los juicios de valor, no pueden ser ni verdaderos ni falsos; son -

expresiones emotivas, como ya lo afirmaba Stevenson.

_ Por dltimo, hablaremos del mds grande representante
del pensamiento légico - matemdticos Beftfand Russell, También Ru-
gsell mantiéne un punto de vista subjetivista con respecto a los -
vélores. Para este filésofo, los valores estdn fuera de todo cono-
cimiento cientifico. La razdén estriba en que estos SOn, meras ex -
presiones de sentimientos personales. Frondizi cita del filésofo -
inglés el siguiente pensamiento: " Cuando afirmamos gue esto 0 -
aquello tiene * valor ', estamos dando expresién a nuestras propias
émociones, no a un hecho que seguiria siendo cierto, aunque nues -
tros sentimientos personales fueran diferentes ". (51) En verdad,-
segin Russell, el valor aparece con mas claridad como un sentimien
to personal, cuando analizamos la idea del Bien. Pues resulta que-
de acuerdo a Russell " lo bueno y 1lo malo tienen una conexién con
el deseo. ' Prima facié *, lo que deseamos todo es ' bueno ', y lo

que todos tememos es * malo ' . (52)

o En su artfculo sobre " Lo bueno y lo malo " Russell -
dice: " Colijo Ge todo esto que la definicién de lo ' bueno ' tie—
ne su base en el deseo. Sefialo que una ocurrencia es ' buena ' --

cuando satisface un deseo o, mds precisamente, que podemos definir

51) R. Frondizi. Op. Cit. Pag. 66 | i
52) 0p. Cit. Pag. 142 ' o N
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lo ' bueno ', el bien, como la satisfaccién de un deseo ", (53) -
" Si lo ' bueno ' es definido como satisfaccibn del deseo, - dice-
Russell en el mismo articulo - podemds definir ' mi bien ' como la
satisfaccién de mis deseos. Hay que deducir légicamente que, en la

accién, siempre buscamos nuestro bien ", (54)

Pues bien, hemos expuesto algunds puntos de vista -

de los mas conocidos representantes del subjeti#ismo axiolégico, y
’lhémos visto que ninguno de ellos ofrece una teorfa que vaya mds -~
alld de sus vivencias personales. Ahora no quisiéramos pasar por -
alto a los mds grandes exponentes del objetivismo axioldgico; nos-
referimos, a Max Scheler y Nicolai Hartman. Esperamos que estos fi
lésofos, nos den la pauta para la creacién de la axiologia como -
ciencia, Pues los fildsofos 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 ldgico del tér

mino " bueno "

Pues bien, ¢ qué piensa Scheler con respecto al va-
lor ? Segin Frbndizi{ Scheler compara los valores con los colores;
ambos son cualidades que necesitan de un objeto éobre el cual desf-;
cansar; sin embargo, ellos existen independientemente del objeto.f'
Y asi como podemos referirnos al color rojo como un color del es -f
pectro, sin recurrir para nada al objeto depositario del color ro--

jo, asi mismo podemos referirnos al valor., Es cierto que el valor,

53) Fernando Navarro. Bertrand Russell. Antologfa. Pag. 248
54) Op. Cit. Pag. 249 T D o
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no puede darse sino en una cosa, pero esto no implica que sea par-
te de la cosa. E1 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, 4 de dénde 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 dltimo, los valores no pueden captarse por la razébn, sino

por la intuicién emocional.

En una referencia que J. Hirschberger hace al pensa
miento de Schelerxr, dice lo siguiente: " Las cosas sensibles son -
percibidas, los conceptos son pensados, los valores son sentidos."
(57) Esto significa que los valores estdn fuera del alcance de la- x
razbén y por lo mismo, de toda fundamentacién cientifica; pues ¢ c$  2

mo puede haber ciencia si no es a partir de la razén ?

Scheler no da ninguna definicién del Valor, Simple'”ﬁ
mente habla de los valores; y dice gyue 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. Op. Clt Pag. 83
57) J. Hirschberger. “Historia de las filosofias. Pag. 401
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. . . 4 . s
aunque no son objetos materiales ni estdn en los 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. Quizds él nos pueda decir con mayor claridad, en -

qué consiste la naturaleza del Valor o cudl es el significado 1l6gi

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, ¢ cémo es que siendo -

cualidades fuera del objeto, son sin embargo materiales ?

Pues bien, segun N. Hartman, " los valores no pro -
vienen de las cosas reales ni SOn creacidén de los sujetos, ni son- [i
tampoco formas, sino que son.méterias - estructuras que forman el-
quale especifico de toda cosa, proposicién y persona ". (58) Por -
~1lo que vemos, nos damos cuenta que el objetivismo de Hartman es -.ﬁi
muy éemejante al de Scheler. Pues también Hartman piensa que los -ﬁ?f
valores son independientes del sujeto que valora y de ‘los objetos-ﬁf
valiosos. Los valores son entes;ideales; son esencias en si mis ——ff?
mas, son por lo mismo, inmutables y eternos. Por su'misma naturalg V
za ideal, los valores son indiferentes a la ekistencia 0 a 1a nadaf

pues ni la una ni la otra, los afecta.

Ahora con respecto al conocimiento de los valores,-

éste se alcanza segin Hartman, por medio del senfimiento; " Este —{f

' 58) L. Dujovne. Op. Cit. Pag. 101
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sentimiento de valor, propio de cada hombre, es lo que, en uUltima-
instancia, se designa como la buena y la male conciencia; es un --
sentimiento que habla por si mismo y es independiente de toda in--

fluencia de la voluntad humana ". (59)

Como puede notarse, Hartman tampoco resuelve el -
problema del Valor. Desde Sécrates lo unico que se ha querido sa--
ber cdn exactitud; como dice el maestro de Platén, es qué es el va
lor. Y esto, ni subjetivistas ni objetivistas nos lo han podido de
cir. En su lugar, los primeros piensan, que el Valor es una cues'=
tién- que depende dela;pez;sona. . De esta manera, reducen el problema-
del valor genérico, a un asunto particular de la psicologfa. Los -
segundos piensaﬁ que los valores no dependen ni de las personas ni
de las cosas; son entes ideales que independientemente forman un -
reino éparte. Asi, los valores vienen a formar parte de la metafi- -
sica y no de la axiologia. Pues, ; qué otra cosa podemos concluir-

cuando Hartman piensa que los valores son esencias en s{ mismas %

Asi pués, el problema del Valor, sigue en pie. E1l - §
subjetivismo por un lado y el objetivismo por el otro con sus res-
pectivos puntos de vista, simplemente sefialaréon algunos rasgos im—. 
portantes sobre la naturaleza de los valores, pero del valor en —-
si, es decir, del valor como la cualidad comin a todas las cosas - .
valiosas, de ése no dijeron nada de impoftancia. Y sin embargo, el -
problema capital de la axioloéia es explicar con toda claridad, -

qué es el Valor en si mismo, independientemente de la metafisica o

59) Op. Cit. Pag. 102




65
la psicologia.

Pues bien, esta terea, la de decir qué es el valor,
la llevard a cabo con todo rigor légico, la A:xiologfa formal funda
da por el alemdn Robert S. Hartman, como ya ha quedado dicho. Es -
Hartman, el que a partir de la 1légica, tratari de decirnos en ter-
minos puros, es decir, formales, ¢ qué es el " valor " ? o lo gque-
es lo mismo: 4 qué es " bueno " ? S5i logra contestarnos a través -
de una deduccién légica y no de una actitud personal, qué es el -
Bien,entonces Hartman, habrd superado el subjetivismo y el objeti-
vismo axiolégicos, para dar paso a una nueva concepcién del Valor,
a saber, el formulismo axiolégico, que al lado del formulismo mate
mdtico con las ciencias naturales, originari las ciencias hofales.
As{, las ciencias naturales con su base matemdtica y las ciencias-
morales con su base axioldgica, correrdn paralelamente en la expli

cacién de sus respectivos campos: los hechos naturales y los he --

chos morales.




CAPITULO TERCERO

EL SISTEMA DE LA AXIOLOGIA HARTMANTIANA

" En consecuencia, al fildsofo -
del valor que lea este libro hay -
que pedirle, entretanto, que eche a
un lado todo lo que ha aprendido, -
que efectie una epojé, que vuelva a
un nuevo punto de partida y siga la
argumentacién desde el pr1n01p10 ",
(60)

Robert S. Hartman.

La definicién del término " bueno ".- la finalidad-
suprema, el propdsito fundamental de la axiologia a lo largo de su
historia, ha sido el de encontrar la definicién del término " bue-
no "; pues considera que en la definicién de dicho término estd el
secreto de la ciencia del bien. La teorfa de Hartman, al igual que
“las teorias que le precedieron, fambién se enfrenta al mismo pro - -
blema, considerando que la solucién de €ste, dard como consecuen -
cia, el principio a partir del cual se desarrollard por deduccién,
todo un sistema de axiologia cientifica. Para llevar a cabo éu pro
pésito, Hartmaﬁ'parte’de dos datos muy importantes para la funda -
mentacién y elaboracién de su teoria: por un lado, la evidencia de
fque existen cosas buenas, u objetos valiosos; a este hec¢ho, Hart -
‘.man.lo llaﬁa el valor fenoménico; por el otro, la certeza de con -
~tar con un término con el cual nos dirigimos a las cosas valiosas;:
el'término_" valor "; éste, es llamado, valor formal. Ahora, de la
combinacién de ambos valores, resulta el valor axioldgico. " Los -

tres niveles juntos forman la ciencia del valor ". (61)

60) Robert S. Hartman. La Estructura del valor. Pag. 25
61) | K | QE cit. Pag. 11 .
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| En efecto, la Axiologia formal, la ciencia del va -
lor, se fundamenta légicamente hablando, en la combinacién del va-
lor fenoménico, o sea el valor empirico, con el valor formal, o -
sea el concepto " valor ". De esta combinacidn, surge la definici-
éién de '"bueno " y por ende, el axioma de la axiologfa; es decir,-

el principio que dard origen al sistema axiolébgico.

Veamos entonces, cémo se desarrolla todo este asun-
to de la axiologia 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
no"i, Este término, es el predicado que todas las cosas buenas tie
nen en comin. Asi por ejemwlo, decimos: " un buen coche ", " una -
buena silla ", " una buena persona ", " un buen traje " etc. Pues-
todas estas cosas tienen en comin, el predicado bueno. Ahora, este
predicado ¢ de dbénde resulta ? ; En ddénde se origina el concepto -
" bueno "™ ? De acuerdo a la teoria axioldgica de Hartman, el pre-
dicado bueno resulta de una relacién légica que se establece entre
un objeto ¥y su concepto. Queremos decif, que cuando un objeto es -
como lo dice su concepto, entonces aparece el predicado:de bueno.
Més'claro ain, cuando el objetb'reune una serie de cualidades o cgv
racteristicas, que correspoﬁden a las cualidades o caracterfsticas’
que definen a su concevnto entonces se dice que el objeto es bueno. -
0 sea que el objeto es tal como lo determina su concepto; y por lo
mismo, decimos que el objeto es bueno. Bl término " bueno " enton-
ées, es el producto, digdmoslo asi, de la correspondencia estable- .
cida entre las cualidades del objetd 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 definir<-

¢idn del concepto "silla".

Fue George E. Moore el que vislumbréd por primera -
vez que el " bien ", algo tenia que ver con las cualidades natura-
les o empiricas de las cosas; sin embargo, é1 no pudo desarrollar-
de manera sistemdtica su descubrimiento intuitivo. Simplemente, da
dos proposiciones diferentes acerca del " bien ", y ambas no obs -
tante verdaderas: 1lo) " que el bien no es una propiedad natural, y
20) aunque esto es asi, el bien depende Unicamente de las propiedg
des naturales de aquello que lo tiene ". (62) Poi propiedades na-
turales, Moore entiende a las propiedades 0 cualidades descripti -
vas, por ejemnlo, rojo. Pues bien, la bondad de una cosa, no es co
.mo rojo; y sin embargo, del conjunto de propiedades como rojo, de-
pende el bien de las cosas. O sea pues, que: " El valor de una co-
sa como dice Hartman - es una propiedad no - descriptiva que depen

de s6lo de las propiedades descriptivas de la cosa ".'(63)

Ciertamente, aunque el bien no es una provniedad na-
tural o sensorial, si depende totalmente de las propiedades senso-~
riales de la cosa que se califica de buena. Entonces & qué le fal-
t8 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 sropiedad de los objetos; y en esto, tuvo mucha raéén Moo -

re. " El bien - como dice Hartman - es una propiedad de los concep

62) Robert S. Hartman. Op. Cit. Pag. 41
63) Op. Cit. Pag. 72
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tos y no de los objetos ". (64) Por esta misma razén, cuando una-
. persona escucha a otra, decir que tiene " un buen coche ", compren
de de gue se trata, sin necesidad de saber nada del coche del que-
se estd 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 gqué es el coche en-
general, significa que conoce todas sus propiedadesy Siendo asi, -
‘cuando oye a la otra persona decir que tiene " un buen coche ", lo
primero que hard es llevar a cabo una operacibn légica, a saber, -
combinar lds propiedades del concepto " coche ", con las propieda-
des particulares del coche que se dice que es bueno. La persona -
que lleva a cabo dicha operacidén confiere al coche particular, sin
haberlo visto, todas las cualidades del coche en general, que ella
conoce., Como dice R.M. Hare; " pensar que 'M' es un buen automévil
significa ni mds ni menos, que 'M' tiene ciertas caracteristicas Yy
' bueno ' es el nombre de ellas ". (65) Efectivamente, el término
" bueno " es como Hare lo entiende cuando,lo-identifica como el - -
nombre gque le adjudicamos'a una cosa que tiene, no ciertas caracﬁg
risticas como quiere Hare, sino todas sus caracteristicas. Pues se
gin la axiologia formal una cosa es esa cosa gracias a todas las -
cualidades o caracteristicas que la forman. Con justa razén Lin -
coln Barnett dice:"Todo objeto es simplemente la suma de sus pro - .
piedades ... " (66) ' Siendo asi, entonces decir " ciertas caracte-

risticas " como dice Hare, no determina tajantemente en qué consis

64) R. S. Hartman. Op. Cit. Pag. 42
65) R.M Hare. Bl lenggaae de la moral. Pag. 115 .
66) Lincoln Bainett. EL universo y el Dr. Einstein. Pag. 16




70

te el bien en general.

Sin embargo Hare no esta mal del todo; pues ha pega
do cerca del blanco a2l descubrir que el concepto " bueno " aparece
o resulta cuando una cosa como automdvil, cumple con sus caracte -
risticas. Asi por ejemplo, una buena silla o cualquier cosa gue se
diga buena, se dice que es buena en virtud de estar cumpliendo con

todas las cualidades gue debe cumplir.

Pﬁes bien, hasta agui, hemos dicho de d6nde resulta
el bien en general. Ha quedado claro que éste resulta de la adecua
da correspon@encia que se d4 entre las propiedades de la cosa par-
ticular y las propniedades del concepto de dicha cosa. Ahora, nos -
falta dar la definicidn 1légica, sintética, es decir, construida, -
del término " bueno ". Dicha definicién va a resultar necesariamen
te, de la fusién analitico - sintética de las propiedades materia-
les de la cosa, con las propiedades del concevto de la cosa en -
cuestibén. He aqui pues, nuestra definicidn del bien en general: -
" Una cosa es buena si, y ﬁnicamente si,vcumple con el conjunto de

propiedades de la comprensién de su concepto ". (67)

Ahora, de esta definicién, vamos & valernos para de
‘sarrollar el sistema de la axiologia formal: y para eso, no vamos-
a recurrir para nada a consideraéiones subjetivas. Seré el desen -
volvimiento 1l6gico deductivo de nuestra definicidn, quien origine-

el sistema de la axiologia cientifica. Es decir, el sistema del -

67) R. S. Hartman. Op. Cit. Pag. 43
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bien en general.

Nétese pues, que la bondad de una cosa no tiene na-
da gue ver con nuestros sentimientos personales. Simplemente, una-
cosa es buena, porque cumple con su concepto. El concepto es el -
que dice qué es la cosa; y al hacerlo, la estd describiendo o defi
niendo con las propiedades gue forman la comprensién de Qicho con~
cepto. De agui que, la cosa es lo que dice su concepto que es, y -
por eso mismo, es buena. Perd si la cosa no es como la determina -
su concepto, entonces la cosa es mala. Ahora, aqui tenemos la defi
nicién de mal: Una cosa es mala, si, y dnicamente si, no cumple -
con la comprensidén de su concepto. O como lo dice Hartman: " una -

cosa no es buena, si, y Unicamente si, no cumple con la comprehen-

‘sidn de su concepto ". (68)

Por todo lo dicho, se entiende que " la norma del -~
valor de cada cosa es su nombre ", (69) REsto es, su concepto. En-
tonces, es necesario hablar del condepto; porgue si ell" bien " es
uha propiedad que resulta de la relaéién, entre las cosas y sus -

conceptos, es forzoso saber qué es el concepto en términos genera-

les.

‘Pues bien, el concepto'ESVun contenido mental por -
medio del cual nombramos las cosas. A. Virieux - Reymond dice que-

el concepto " significa lo gue es concebido y designa el acto men-

68) R. S. Hartman. Op. Cit. Pag. 43 |
69) R. S. H. La axiologia, la ciencia de la veloracién., Pag. 1l
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tal por el cual se confiere una cierta calificacién 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. E1 concepto es un elemento 1l8gico que se refiere a un ocbje -
to, que lo representa 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 pensamientos ". (72) Con los -
conceptos nombramos cosas formales como tridngulo, 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 lég;co compqesto dé una do
ble vertiente: la extensidn y la comprensidn. La extensién es la -
pafte del concepto que denota o sefiala al conjunto de objetos, ha-
bidos y por haber. Digamos Que si el concepto-es " silla ", la ex-
tensidn se refiere a todas las cosas llamadas sillas que existen y
han existido y existirédn. En cuanto a la comprensidn, ésta se com-
pone del conjunto de predicados o cualidades que definen'el signi-
fiéado del concepto. Por ejemplo, si €ste es " silla " su compren-
sién es: " asiento individual ", con " cuatro patas ", " un respal
dd " etc. Son estas cualidades las que determinan el sentido del -
concepto " silla ". La comprensién es pues, la que delimita y ago-

ta el significado del concepto de una cosa. Gracias a la compren: =

8ién sabemos 1w que” querémos dbeir;  ciando hablamos de-las: 0SSy 0

70) A. Virieux - Reymond. Op. Cit. Pag. 14
71) Francisco Romero y E. Pucciarelli. Légica. Pag. 37 y 38
72) José Ferrater Wora. Diccionario filoséfico. Pag. 320
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mejor dicho, del concepto de las cosas. Aéi, cuando preguntamoss’ -
" 5 qué es ésto ? " La pregunta nos remite a la comprensién concep
tual de aquello por lo que preguntamos. De esta manera, la respues
ta se compone de la enumeracifn de cualidades ( comprensién ) con-

tenidas en el concepto de la cosa por la que se pregunta.

Clases de conceptos.- como puede notarse, el con -
cepto es de fundamental importancia para el desarrollo de la axio-
logia'formal; pues gracias a €l podemos saber no sélo si la cosa -
es buena, sino también cuando o por qué una cosa es.mejor que I—-
otra. Este problema, que ya planteaba Brentano, con su pregunta: -
" ; Y cémo adquirimos el conocimiento de una cosa buena y mejor -
‘gque otra ? ", (73) viene a ser resuelto con la clasificacién de -
los conceptos. Esta clasificacién 1légica viene a establecer la pau
ta formal, de una jerarquia de los valores. Esta jerarquizacién -
axiolégica es posible, gracias a la comprensidén de las distintas -

clases de conceptos.

Hablemos pues, de dichas clases ya que de ellas de-
pende la escala de los valores, asi como otros temas de la axiolo-

gia cientifica.

" Tradicionalmente, dice Hartman, hay tres especies
' de conceptos o clasess: definitorias, expositivas y descriptivas ".

(74) Cabe aclarar que en algunos textos de légica formal como el -

73) F. Brentano. Op. Cit. Pag. 26
74) R. S. Hartman. Op. 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 analiticos; y por dltimo, la clase descriptiva es la mis
ma que la de los conceptos singulares., 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 aclaracién, diremos que los -
conceptos de la clase definitoria son cdnceptos creados indepeh——;
dientemente de la realidad; "son construcciones (sin - Theseis =
con - strucciones) de 1la mente humana. No tienen conexién directaﬁ
con la realidad sensorial y, sin embargo, tienen pertenencia esen-
cial para ésta. Rstdn formulados de tal manera que éontienen '*$todo
lo que vale la pena pensar' (axiomata) acerca de un campo de fend-
menos: contienen la esencia del campo; y, mientras mas amplia es =
su avplicabilidad, mas preciso es su significado"; (75) Los concep-
‘tos sintéticos dicen con toda exactitud lo que dufe;en decir. Esto
Jse debe a que la comprensidén define con precisidn el significado-
de‘dichos conceptds. De aqui'que, los objetos de la extensién de -
estos concéptos sean exactamente como lo determina su definicién -
comprensional. Por esto declmos, que la comprensién y la exten316n‘
de Los conceptos deflnltorlos o sintéticos son directamente propor
cionales. Queremos decir, que si aumenta la comprensmén fopzosameg
te aumenta la extensién;'o viceversa, si aumenta la extensiébn, ---

aumenta”la comprensién} Este es el caso de los conceptos de la ——-

ciencia natural y los de la matemdtica. Asi por ejemplo, si el con

75) R. S. Hartman. La estructura del valor. Pag. 71
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cepto es " tridngulo ", la comprensién ( definicién ) estard forma
da por: " figura geométrica formada por tres lineas rectas que se-
cortan en tres puntos ". Dada la definicién de " tridngulo ", la -
extensién serd aguella cuyos objetos correspondan exactamente a di
cha definicién. Pero si en lugar de " tridngulo " ponemos " poligo
no ", la comprensién aumentard y aumentard también la extensibn, -
porque los tridngulos que formaban la extensidén de " tridngulo ",-
~ahora formarén parte de -la extensién de " poligono ", ya que los -
triéngulos son parte de los.poligohos. He aqui'la razén por la -~
cual, el conocimiento cient{fico es acumulativo -~ progresivo. Pues
los conceptos sintéticos se relacionan unos con otros hasta formar

lo que ya decfamos: una red similar a ‘la red de los pescadores.

En cuanto a los conceptos de la clase eprsitiva, -
diremos que éstos, son concep%bs vagos, imprecisos. No son crea —— -
dos, sino dadoé.por la realidad empirica. O como dice Hartman: -
" son abstracciones de la realidad sensorial, directamente conecta
dos con, pero sin pertinencia esencial para, €sta - una especie de
calcomania mental disolvente ( analyon ) y extractiva ( abs - tra- |
- hens ) de las cualidades sensoriales ". (76) Bn otras palabras, -
los conceptos expositivos o analiticos son conceptos formados por-
abstraccionés._Queremos sigﬁificar, que estos conceptos se forman-
gracias a un proceso analitico de cualidades sensoriales. gue se -
van substrayendo sucesivamente de los objetos dados en la experien

cia. " La exposicién de un concepto - segin Hartman - consiste en-

la representacidén sucesiva de sus propiedades, a medida qué se van

.

76) R. S. Hartman. Op. Cit. Pag. 71

+
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encontrando gracias al andlisis ". (77) Este proceso empirico impo
sibilita la creacién de una definicién exacta; en su lugar, tene -
mos una exposicién de cualidades que enriquecen la comprensién con
ceptual, pero nunca delimitan con precisién la naturaleza de los -
objetos. De aqui que los conceptos analfticos originen, un conoci-
miento superficial. No penetran hastd la médula de los objetos. ——
Por lo mismo, esta clase de conceptos no se emplea en las ciencias
fisico;mateméticaé. Sin embargo, para la axiologfa es de fundamen-
tal importancia; pues de esta clase de conceptos sale la escala de
los valores, como lo veremos mds adelante. Por lo pronto, diremos-—
que gracias a la substraccidén de cualidades codtenidas en las co -
sas, los conceptos analiticos, no gozardn de una definicién exac -
ta, limitada; pefo si de una exposicidn de cualidades que irdn au-
mentando en la medida en que las cosas, de las que se extraen las-
cualidades, se van agbtando en un proceso de comparacién y semejan
za., Queremos decir en otras palabras, qhe_los conceptos analiticos
logran un significado comprensional, substrayendo cualidades de -
conjunto de cosas de la misma espeéief y en la medida que van ago-
tando sus propiedades comunes en el praqceso de comparacién se van-
eliminando, haéta llegér a un minimo de dos cosas. Las cualidades-
comunes a estas dos Ultimas cosas, servirdn de limite pafa conside
rar agotadas todas las cualidades que debe tener toda cosa de la -
" misma especie. Llegado este momento; el concepto y su comprensién-
por fin, se habrdn formado; y en adelante servirdn de norma légica

y axioldégica para todo objeto de la extensién de este concepto.

77) R. S+ Hartman. Lo analftico y lo sintético como categorfas me-

s

todologicas. Pag. 105
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Con la intensién de que todo lo dicho sea mds claro
pondremos un ejemplo. Digamos el concepto "silla"; éste y su com-
prensién son el resultado, de un procese analitico llevado & cabo-
en un conjunto de sillas, cuyas cualidades sensoriales son abstral
das por comparacién de sillas semejantes; y aquellas sillas de me- -
‘nos cualidades se van eliminando hasta gquedarnos con un minimo de
dos sillas. Estas dos sillas servirdn de modelo y vauta a tpda CO-

i

ga llamada "silla",

Esta es la manera de cémo se obtienen los conceptos
analiticos. Consecuentemente, podemos decir que éstos concevtos -
tieneﬁ una comprensién mayor y una extensién menor. Por esto se ai
ce, que los conceptos analiticos son inversamente propdrcionales;-
o sea que, cuando tienen una mayor comprensibén, les corresponde -
una menor extensién; y cuando tienen una mayor extensién es que su
comprensién es menor. En otras palébras, 8 mayor'gﬁmero de cualida
des corresponden un menor numero de objetos; o viceversa, a hayor
nimero de objetos (extensibén) corresvonde un menor nimero de cua-

lidades (comprensién).

Como es de notarse, la diferencia entre los concep-
tos analiticos y los sintéticos es manifiesta. Mientras éstos tie-
nen una comprensién y una extensidn directamente provorcionales, -
aquéllos son todo lo contrario, su comprensién y su extensién Va~—
rian de manera inversa. Otra diferencia entre estos conceptos es -
la siguiente: los concentos gintéticos son construidos por la men-

te humana:; como ha yuedado dicho; en cambio los conceptos analiti- i

cos son abstrafdos de la realidad empirica. Por ultimo diremos que
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" Los conceptos anali{ticos - como dice Hartman - son conceptos cu-
yas comprehensiones consisten en predicados, en tanto que los con-
ceptos sintéticos son conceptos cuyas comprehensiones consisten en
relaciones formales ", (78) Mas claro ain, los conceptos analiti-
cos tienen una comprensién, cuyos predicados o cualidades estdn --
contenidos o0 implicados unos en otros ‘de manera arbitraria. En cam
bio, dice Hartman: " Las comprehensiones de los conceptos cient{fi
cos o sintéticos, en otras palabras, no contienen predicado, sino-
relaciones formales ". (79) As{ por ejemplo, la comprensién ( de-
finicibn ) del concepto " movimiento " de acuerdo a la teorfa de -
Galileo, es una relacidn, 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 analiticos, Hartman dice:
" Las comprehensiones analiticas determinan las.propiedades que -~
tiene cada miembro de la extensidén o clase, pero no determinan las
interrelaciones entre los miembros, Los predicados de la compréhég
sién, carecen de interrelacibn exacta, al igual que los miembroé -
‘de las extensiones ", (80) Ciertamente, entre un predicado y otro
predicado de la comprensidn de " silla ", no hay ninguna relacién- y
légica y necesaria que los obligue a entrélazarse, Asi por ejem —-
plo: " asiento individual " y " respaldo ", son predicados de " si

lla ", sin embargo, el uno no resulta ni se relaciona con el otro.

lulz?ld
[
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En cambio, "punto" y "linea" son términos que se relacionan forzo-
samente-en la definicién de "tridngulo". Y los tridngulos de la-
extensién del concepto "tridngulo", también estédn relacionados -
entre s{ como con las demds figuras de la geometria. Pero una si--

lla no guarda ninguna relacién con las demds sillas de la misma

extensidn.

Por ultimo, hablaremos de los conceptos de la claée
descriptiva; es decir, de los concevtos singulares. También estos-
conceptos presentan peculiaridades que no tienen los conceptos ya-
mencionados. Por ejemplo, la extensidén de un concepto singulai es-
t4d formada por un solo miembre; en cambio su comprensién estd for-
mada, por una serie de cualidades que forman un continuo ad infini_
tum. Otra diferencia de los concentos descriptivos o singulares -
.con respecto a los conceptos sintéticos y analiticos es la siguien
tes la extensibn, la cpmprensién y el concepto singular, son una y
la misma cosa. Por ejémplo, "Juan Pérez" - es el nombre (concepto)
de una persona (extensién), cuyas cualidades (comprensién) nadie-
que no sea Juan Pérez, puede cumplir. Juan Pérez es la Unica perso
na que puede tener las cualidades contenidas en el concepto "Juan~
Pérez". Asi pues, el sujeto Juan Pérez, el concepto "Juan Pérez"-
.y las cualiﬁadés que describen este concepto, son una y la misma-

cosa.

Jerargufa o escala de los valores.-— Hasta agui he-
mos expuesto de manera nocional las tres clases de conceptos, que-
de acuerdo a la definicidén que hemos dado del Bien, servirdn de ba

se a la jerarquia valorativa. Queremos decir en otras palabras, -
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que en las tres clases de conceptos estd la posibilidad 1légica, de
establecer la escala de los valores, sin salirnos de la definicién
que hemos dado del Bien. Asi pues, si de acuerdo a nuestro axioma-
del valor, una cosa es buena si cumole con la comprensién 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 originardn, 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 analitica‘y el bien de las cosas de la clase singular.

El bien de cada 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. Asi por ejem
plo, las cosas o miembros de la clase definitoria cumnlen con una-
comprensién de propiedades finitas. Estas propiedades determinan -
por definicidn exacta, lo gque una cosa debe ser. De tal manera que
si un miembro de esta clase no cumvle con su definisiébn, deja de -
ser miembro de esa clase. Pero si nosee todas las propiedades de -
la definicién es miembro de su clase y por lo mismo, es peffecto.
Bl término "perfecto" es el predicado axioldgice de una cosa que -

tiene todas sus propiedades definitorias.

A esta clase de valoracién la llamamos valoracidn--
sigtémica. Y se aplica a los objetos cuyos conceptos forman parte-
de un sistema, digamos: "tridngulo", "circulo", ndtomo", "iner---
cia", etc. Los objetos dé estos conceptos sbélo tienen dos alter

nativas, a saber, o son, y son perfectos o no son, y son nulos.

Nulidad y perfeccién, 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 circulo geométrico por ejemplo, sea regular-
o m4s o menos como luego se dice. Simplemente, es un circulo per -

fecto o no es circulo.

Ahora veamos, de gué manera los miembros de la cla-’
se expositiva o analitica cumplen con su comprensién. Dice Hart -
man: " Los miembros de esta clase pueden tener alguhas de las pro-
piedades expositivas de.mds o de menos y seguir siendo miembros de
la clase ". {81l) Esto guiere decir, que los objetos de la clase ex
posififa pueden cumplir con todas o con algunas propiedades de su—
comprensién, sin dejar de ser miembros de su clase conceptual. Pon
gamos como ejemolo un coche; este coche puede tener todas sus pro-
piedades y entonces serd un buen coche, de acuerdo a nuestra defi-
nicién de v bueno'"; pero puede tener algunas propiedades de mas y
ser, no un buén coche, vero si un coche regular o puede tener algu
nas proviedades de menos y en este caso, no serd regular, sino un-

mal coche.

Nétese que el coche como cualquier objeto de la cla
‘se analitica tiene mas nosibilidades wvara continuar siendo miembro
‘de su clase que cualquier objeto de la clase sintética. La razén -
estriba en gue, los miembros de los concevntos expositivos son empi
ricos, y sus conceptos surgen por abstraccidén y no por definicién.
Esto significa, como ya dijimos, que el concepto se va formando al

substraer de los objetos sus cualidades sensoriales; no as{ los -

81) Op. Cit. Pag. 15

ooy

-
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conceptos sintéticos. Bstos son creados por la razén y definidos -
por un conjunto de propiedades que limitan y precisan su significa
do. U |

\Asi-pues, los objetos empiricos pueden ser buenos,-
regulares o malos, segin cumplan con su comprensién. Asf, a mayor-
comprensién mejor valor o viceversa, a menor comprensién menor va-
lor. O sea pues gue una cosa es mds y mejor segin el grado en que-
cumple con su comprensidén. Esta clase de valoracidn que reciben —-
los objetos empiricos o esvacio - temporales, se llama valoracidn-
extrinseca. El valor extrinseco es el predicado gue le adjudicamos

a toda cosa o hecho empirico, material,

Por Ultimo, veamos de qué manera cumplen con su des
cripcién los miembros de la clase singular. De acuerdo a lo gque he
mos dicho, la clase de los conceptos descriptivos o singulares sé-
lo tienen un miembro en su extensidn; en cambio, su comprensién es
infinita, inagotable; no existe modo alguno, para gque un individuo
~cumpla de una vez y para siempre, con esta comprensidén. Hay una ra
zén gue puede explicar esta peculiaridad de los miembros de esta -
especie de conceptos, a saber, el concepto y su comprensidn no son
algo distinto y senarado dé su extensién. Queremoé decir, el con -
cepto " Juan Pérez " y su comprensién, no son algo fuera o algo se

parado de la persona llamada Juan Pérez; todo lo contrario, " Juan
Pérez " y todas las oropiedades de " Juan Pérez " son una y la mig

ma cosa, con Juan Pérez, esa persona concreta gque tenemos agui en-
frentes La persona Juan Pérez, no es como una silla o un cf{rculo;-

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, €l es su propio =
concepto y -su propia comprensidn. Y en cuanto a la bondad o maldad
de Juan Pérez, ellas dependen de la atencién o no - atencién que -
Juan Pérez ponga en su persona. 0 sea yue Juan Pérez no es bueno -
precisamente, porque cumple con toda su comprensién, - ya dijimos-
que €sta es infinita, - . es bueno entonces, en la medida que es €1
mismo. Juan Pérez adguiere un compromiso consigo misme. Este com--

promiso congiste en vivir su propia vida.

El hecho de yue Juan Pérez viva su vida significa -
ni mds ni menos: ser €1 mismo. Ser uno mismo origina el mds alto -
valor de la persona hﬁmana: la unicidad. He agui lo gue llamamos,-
el valor intrinseco. Ser ﬁnico, es el predicado axioldgico de Juan
Pérez, puesto gue nadie que no sea Juan Pérez; puede ser Juan Pé-
rez., Ahora, si Juan Pérez no atiende a su vpersona, no vive su vida
es indiferehte a si mismo, entonces Juan Pérez es malo. "La maldad
intrinseca es, entonces, como dice Hartman, la no - atencién o la-
indiferencia a uno mismo". (82) |

Con todo lo gue hemos dicho, por fin tenemos la es-
cala de los valores. Y son las tres clases de concéptos‘las gue -—-
nos-propordibnan, la posibilidad de esta jerarquizacién axiolégica.,
‘Pues en cada una de dichas clases estd determinado, el tipo de com
prensién con gque ha de cumplir un objeto para gque sea bueno. Pero-
resulta qué no sélamente puede detérminarse lo bueno, sino también
lo mejor. Esto Wltimo es pOaiblé, graclias a la rigueza de cualida-

82) Op. Cit. Pag. 16
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des comprensionales con las gue ha de cumplir un objeto. Queremos-
significar, que si un objeto cumple con mds cualidades que otro, -
entonces es mejor. Pues estd dicho, gue son las cualidades conteni
das en el concepto las gue determinan el valor de una cosa. Si es-
to es asi, entonces los objetos gque respondan a conceptos con un -
mayor nimero de cualidades serédn mejores objetos; porque a mayor.-

cumplimiento a mayor valor.

Pues bien, ; qué clase de objetos cumplen con mayor
nimero de propiedades ? Indudablemente los objetos singulares; g~
tos cumplen con una comprensidén infinita no - denumerable. Por es-
ta razdn, adyuieren un valor infinito, un valor gue la axiologia -

formal reconoce como valor intrinseco.

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 si misma. Sin embargo, -
en la medida en que va viviendo su vida va siendo mds, y mejor, —-
sin llegar nunca a un limite; a menos gue éste sea la muerte. El -
tiempo que vive la persona es insuficiente para'que ésta, agote to
das sus cualidades potenciales que como ser humano tiene, Por otro
lado, nadie mds que no sea ella puede satisfacer su comprensién. -
Por esto la persona es unica, singular. La axiologfa formal llama-

valor intrinseco a esta clase de valor.

» En seguida, los objetos que cumplen con una compren
sién rica en cualidades, son los objetos analiticos; es decir, los

objetos materiales o empiricos., Estos objetos forman parte de la -
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realidad espacio - temporal.‘Estcs cumplen con un nimero de cuali—
dades menor al de los objetos singulares, pero mayor al numero de
propiedades con que cumplen los objetos sintéticos. La comprensién
que han de cumplir los objetos analfticos es infinita denumerable.
Por esta razén, los objetos analiticos tienen un valor menor con -
respecto a los objetos singulares; pero tienen un mayor valor con-
respecto a los pbjetos sintéticos. Bste valor que tienen los obje-
tos empiricos los 1lamamos;valor extrinSecb y el predicado de es-

tos objetos es el de bueno.

Por idltimo, tenemos los objetos que cumplen con una
comprensién finita; una cpmprensién cuyas proviedades definen con-
toda 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 llamadoe en axiologia: valor-
sistéﬁiéo, Y el predicado de esté valor es el de,perfecto.

Asi pues, "dnico", "bueno".y "perfecto” son los pre
dicados axiolégicos que vienen a formar la escala de los valores.
Con el predicado unico, queremos significar 1lo irremplazable, lo
insustituible, lo gque no tiene comparacidén. .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 éQui un ser... dnico e infini-
tamente mds valioso que las cosas materiales y/o las cosas forma--—
les. Por eso dice Hartman: "una sola vida es infinitamente mds va
liosa que todos los pensamientos feéies o posibles. El herir corpd

rea, intelectual o espiritualmente a un solo hombre en favor de al

guna ' causa ' - llamada ' ideal ' - es una perversién de los va
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lores". (83) En efecto, el sacrificio de un hombre en nombre de ~
una idea -lldmese "patria" o "Dios" - es una transposicién 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; gque. como tal, es obra del hombre. Asi, el ser huma-
no que tiene un valor infinito viene a convertirse, por una sobre-~
valoracidn, en un valor soberano. Esto nos recuerda aquella frase-~

que reza: "Morir es nada cuando por la Patria se muere".

Combinaciones valorativas.- Para ver mds claro este
asunto de la sobrevaloracién o desvaloracibn de los objetos, es ne
cesario hablar de las composiciones y transposiciones va}orativas.
Estas-qombinacionesvqxioldgicas surgen dé las vermutaciones gue se
dan entre las tres dimensiones del valor. Por ejemplo, un objeto -~
“singular tiene valor intrinseco; sin embargo, puede ser valorado ~
extrinsecamente o sistématicamente. Luego, un objeto empiricé tie-
ne valor extrinseco; pero puede valorarse sistémica o intrinseca--
mente. Por dltimo, un objeto formal tiene valor sistémico; aln asi
podemos valorarlo extrinseca o intrinsecamente. Mds claro aiin, una
persona vista en si misma tiene valor intrinseco. Y de acuerdo al-
sistema axiolégico de Hartman la representamos con los siguientes-
simbolos I (1éase I a la i o valoracién intrinseca de un sujeto -
intr{nseco). Ahora, la misma persona (I) valorada en su papel so--
cial o como miembro de un grupo o de la sociedad, tiene un valor -
extrinseco (e); v la representamos asi: 1%. 0 sea gue le damos un-
valor extrinseco. Por 1dltimo, dicha persona es valorada sistémica-
mente (s), por ejemplo cuando es vista como parte de un sistema; -

. . g . ‘ ,
ahora la representamos de esta manera I . Esta es la minima valora

83) Op. Cit. Pag, 17
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cién que le podemos dar al ser humano. Digamos a Juan Pérez, como

miembro del ejército o de cualuuier sistema creado por el hombre.

Pasemos ahora a los objetos extrinsecos. Ya hemos -
~dicho que ellos tienen un valor extrinseco Ee, por ejemnlo, la ma-
dera., Pero dos tablas en formea de cruz le damos un valor intrinse-
co El'; pues en este momento pasa a ser un objeto sagrado. Final -
- mente, el especialista en madera dard un valor sistémico a la cruz

ES al clasificarla dentro de los tipos -de madera que existen.

Por dltimo, veamos los objetos sistémicos. Estd di-
cho que éstos tienen un valor sistémico; por ejemplo, un circulo -
dentro del sistema de la geometria y visto por el gebmetra. Este -
tiene que valorarlo sistémicamentes Ss. En cambio, una persona que
 desconoce geomnetria valora al circulo extrinsecamente s€. v por dl
timo, un mago o un alquimista medieval verd al cfrculo como algo -
sagrado y por lo mismo lo valorard intrinsecamente, o sea Si. Agqui
tenemos la méds alta valoracidn cohferida a un objeto sistémico; un

objeto que por definicién es el mds pobre en propiedades compren -

sionales.,

Como puede verse, de tres dimensiones axioldgicas -
combinadas entre si, surgen nueve composiciones de valoracién posi . -

tiva, Si las expresamos en forma simbolica guedardn asi?

it 1® ®
g®  ES gl
§S s gt

Ahora, estas férmulas axiolégicas;simbOlizan una infihidad de\f;a__t;
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ses 0 pensamientos valorativos. Por ejemplo:

I1 puede significar " Yo soy yo *
Ie puede significar " Yo soy profesor "

WI?-puede significar " Yo estoy clfnicamente sano "~

Ee puede significar " Camisa bonita "
Es.puede gignificar " Camisa Mariscal "

i . os . .
E~ puede significar " Mi camisa "

s® puede significar " La patria "
Se puede significar " E1 orgullo patrioc “

Sl puede significar " Lé patria es primero n

Estas y -otras variadf{simas expresiones valorativas--
- pueden caber, en estas nueve composiciones del valor. Pues no hay-
manera de que un pensamiento gue exprese una valoracién, no guepa--

en cualgquiera de estas nueve férmulas axioldgicas.

Pues bien, as{ como tenemos nueve férmulas para la-
valoracién positiva, también tenemos nueve férmulas para la valora
cibn negativa. Asi es que si, 1t representa la eialtacién de la vi
da humana, I-i ( I sub -~ i o desvaloracidén intrinseca de un ser in
trinseco ) representa la negaciéﬁ de la vida; y esto puede ir des-
de un insulto hecho a una persona hasta su muerte. I-e, es la des-
valoracién extrinseca de un objeto intrinseco. Aparece cuando se -
desprecia a una persona por no pertenecer a tal ¢ cual rango so -~

cial. I-s, simboliza la desvaloracién sistémica de un sujeto in -~
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trinseco: por ejemplo desvalorar a una versona por el color de su-
piel. E1l color de la piel es una cuestidén biolégica; es decir, na-
tural, por lo mismo no tiene nada que ver con lo moral. Asi es que
valorar desde un enfoque natural, es crear una transposicién axio-
légica; o sea una desvaloracidén. Toda desvaloracidn es un mal enfo
que de la cosa desvalorada; pues hemos dicho que cualguier cosa es
buena si es como es. Pues bien, también los objetos extrinsecos —-
pueden desvalorarse; asi por ejemplo: E-e significa, la desvalora-
cién extrinseca de un objeto extrinseco. Esta desvaloracidn se pro
duce cuando desprecio un objeto vorque no me gusta; digamos, un au
tomévil pequefio. Este automévil, lo desvaloro por pequeﬁd, ¥y no —-—
porque sea malo. Mi gusto, gue es algo extrinseco, rechaza a algo-
extrinseco independientemente de gue éste sea bueno o no. En segul
da, podemos desvalorar un automévil sélo porgue es Wolskwagen; es-
decir, por su marca; en este caso se trata de una desvaloracibn --
sistémica de un objeto extrinseco ( E-s ). Finalmente, podemos des
valorar intrinsecamente a un objeto extrinseco ( E-i ); por ejem -
plo cuando decimos gue una pistola es mala desde un punto de vista

-ético. Decir que la pistola ( E ) es mala €ticaménte hablando (I)-

por qQue con'ella puede cometerse un crimen, es una transposicién -
_valorativa,-ya yue la pistola como tal, es buena y precisamente --
porgue es_buena puede servir para cometer un crimens; pero ella no-
tiene nada que ver con el crimen. En cuanto al crimen, que es un -
mal ético, puéde'ser un\buén crimen desde el enfogque axiolbgico. -
Pues ya‘hemos asentado, que cualguier cosa es buena si cumple con-
su concepto. As{ es que, si un crimen es como lo define el concep-
to " crimen %, entonces es un buen crimen. Por iUltimo, veamos 05-

mo es la desvaloracibn 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 inver
sa; como quiera que sea lo representamos asi: S-s ( S sub - s ), -
significa desvaloracién sistémica de un objeto sistémico. Y, S-e .-
. (.S sub -.e ) puede significar, el repudio popular hacia -un- siste-
ma cualquiera. Finalmente, tenemos una desvaloracién intrinseca de
un objeto sistémico ( S-i ). Este seria el caso de un juicio ético

o religioso ( i ), en contra del socialismo o la ciencia natural -

(5).

Ahora, tenemos nueve transposiciones del valor; las

que en forma simbdlica quedardn de la éiguiente maneras

I-i I-e I-s
E-e - E-s - B-i
S~-s S5-e S-i

‘Estas férmulas pueden expresar los infinitos pensa-
mientos que desValoran a una cosa'que como tal es buena. Sélamente
transponiéndola produce un mal., " Como hemos visto, dice Hartman,-  ‘
el mal siempre es una transposicién de valores. Entonces, ninguna-
‘cosa como tal es mala, todo lo que es, es bueno como tal. Pero las i
‘combinaciones de cosas pueden ser’malas.y el mal no es sino la in—fﬁ:
compatibilidad de las cosas transpuestas ". (84) En efecto, es in-
dudable que el aserrin como aserrin es bueno ( Ee‘) y la crema co- .
- mo crema, también es buena ( B ); pero combinar crema con aserrin':

S ——

84) Op. Cit. Pag. 25
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no hacen un buen postre (E-e), no obstante estar hecho de dos co--
sas buenas. La razén de un mal postre estriba en la incompatibili-
dad, de la crema con el aserrin., A esto llamamos una transposicidn

axioldgica.

Las falacias axioldégicas.- Desde el punto de vista-
de la axiologia‘formal, las falacias axioldgicas son confusiones o
transposiciones de valores gue se originan en los actos de valora-
cién. Se cometen cuando se confunde un determinado valor con otro;

por ejemplo el bien é€tico y el placer en la ética hedonista.

La base légica para detectar las falacias valorati-
vas, es la misma definicién, que hemos dado del bien en general. -
Gracias a dicha definicidn, podemos saber cudndo o por gué un ven-
samiento de tipo axiolégico estd transpuesto. Y la razén es bien -
clara, la definicién del Bien, .en cuanto principio axiomdtico de-
la axiologia, sirve de pauta general a toda valoracidn esnecifica.
Queremos decir, gue si se parte del bien en general, es fdcil dis-
tinguir, las distintas clases de bienes especificos que existen. -
Pero si se desconoce qué es el bien en geheral; lo mas seguro es-~
gque se cometa una falacia, ya sea porque se confunde al bien gene-
ral con un bien éspecifico o ya sea porgue se confunda, un bien es

pecifico con otro bien especifico.

Bl sistema axioldgico de Hartman evita toda confu--
sifn en el pensamiento valorativo, al convertir las falacias, en-
un instrumento racional para el andlisis y critica de toda valora-

cién. Este instrumento estd comnuesto de cuatro clases de falacias,
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con las cuales, podemos ver toda la cbnfusiénfdelQpéﬁééﬁiéﬁ$Q;ﬁbé—
ral tradicional. De esta manera, pudiéramos.decir, qué”1591faia _—
cias axioldgicas son destructivas, por cuanto al analizar un pénsg
miento valorativo, descubren las fallas de que adolece. Sin embar-
go, las falacias también son constructivas; pues impiden que el ra

zonamiento axioldgico se desvie de su cauce.

Bn otras palabras, las falacias axioldgicas ayudan-
a corregir el pensamiento moral por un lado; y ayudan a evitar nue
vas confusiones por el otro. Esto es posible, porgue a partir del-
‘axioma de la axiologia ( la definicién del valor ) surgen las dis-
tintas clases de valores, que a su vez, marcan los distintos cam -
pos 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 cientifico.

 Veamos pues, cudles son las falacias axioldégicas --
que nublan la claridad de la filosof{a moral. En‘primer lugar, te-
nemos la falacia metafisica; en segundo lugar, la falacia natura--
lista; la tercera, es la falacia moral; y en cuarto lugar, tenemos
la falacia del método.

La falacia metafisica se origina cuando se trata de
explicar el mundo moral a partir de la matemdtica; o viceversa, --
cuando se guiere exvlicar el mundo natural a partir de la axiolo -
gia. La matemdtica es el mafoo de referencia de las ciencias natu-
rales, pero de ninguna manera pueae ser marco de referencia para -

las ciencias morales. Lo mismo podemos decir de la axiologfa; ésta
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como ciencia del valor en general, sirve de pauta o marco de refe-

rencia de las ciencias morales, pero no .de las ciencias naturales.

Querer enfocar al mundo'ﬁoral é través de la pauta-
matemdtica o guerer enfocar al mundo natural a través de la pau~-
ta axioldgica, es crear una visidn metafisica 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-
tolbégicamente hablando, el mundo es uno y el mismo; sin embargo, -
para su explicacidn racional requiere de pautas adecuadas desde el
punto de vista de la 1légica. De acuerdo a ésta, la matemdtica es -
adecuada a la parte extensional del mundo; en tanto la axiologia -
es adecuada a la parte comprensional del mismo mundo. Sin embargo-
los cientificos y filésofos nb lo han visto de esta manera, y por-
lo mismo, han confundido el mundo de los hechos con el mundo de -
los valores. Como un ejemnlo de falacia metafisica citaremos del -
filésqfo matemdtico B. Russell, la siguiente idea gue tiene sobre-
los valores: '"Cuestiones como los ‘'valores!'! -es decir, lo gque es-
bueno o malo por si mismo, independientemente de -sus defectos~ se
encuentran fuera del dominio de la ciencia..." (85) Desde luego,-
Russell concibe como "c¢iencia", solamente la ciencia nafural; o -
sea un s0lo aspecto de la ldégica, el aspecto extensional. Sin em-
bargo, como dice Hartman: "La ciencia es general no es ciencia na
tural ni Yampoco es ciencia moral, sino que es simplemente cien--

cias; es decir, gque la ciencia‘és un método que no tiene nada que-

85) B. Russell. Religidn y ciencia. Pag. 142
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ver con el contenidovo:elrobjéto‘de la ciencia . (865;f$i.e5ﬁb_es
asi y nosotros creem6svqu§ﬂiQ es, entonces, deCir'qqgfibs‘vglqres-
" estédn fuera de la ciehciafﬁ?es cometer 1a falaoia_metafiéiéajf--
porque los valores no pddrén,ser explicados pof la matemétiéé;ipe—
ro si por la axiologia, puesto que este es el marco ldégico que les

corresvnonde.

La falacia metafisica no sélo se puede cometer ne--
gando el trato cient{fico de los valores, s6lo porgue no son trata
bles matemgticamente sino también, el yuerer exvlicarlos, a través
del enfoyue matemdtico, como guiso hacerlo Spinoza con su Etica --
conforme al método geométrico. Bn los tiemnos actuales, no faltan-
fildsofos o cientificos que pretendan enfocar los valores con el -
método matemdtico o negar su cientificidad wor gue no se someten a
la ciencia del ndmero. En este Gltimo caso se encuentran algunos -
de los fildésofos del positivismo légico, guienes niegan que la éti
ca, la estética y la religidén puedan ser ciencias. En el primer ca
so, en el gue se quiere anlicar matemdtica a cuestiones humanas o-
de valor, citaremos a los psicdlogos conductistas tales como Ski -

nner.

También desde el campo axiolbgico se cometidé la mis
ma falacia, cuando la religién se ovonia a la ciencia natural sélo
porgque ésta no se encuadraba en las verdades reveladas. Conpérnico-
y Galileo tuvierén que habérselas para salir adelante en una énoca

de intolerancia religiosa. Sin embafgo, no dejarén de sufrir algu-

36) R. 8. Hartman. La axiologfa, 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 olidos a un astrdlogo
advenedizo que ha tratado de'mostrar que la tierra se mueve, no el
cielo o0 el firmamento, el sol y la luna. Este necio guiere poner -
del revés toda la ciencia astrondémica: nero las Sagradas Kscritu -
ras nos dicen que Josué mandé detenerse al sol y no a la tierra ".
( 87 ) Y en contra de Galileo, Russell cita al jesuita Melchor In-
chofer quien dijo del sabio pisano: " la ovinién del movimiento de
la tierra es de toaas las herejias la mids abominable, la mas perni
ciosa, la mas escandalosa; la inmovilidad de la tierra es tres ve-
ces sagrada; el argumento contra la inmortalidad del alma, la exisg
tencia de Dios y la encarnacién nodrian ser tolerados mejor que el

argumento para probar yue la tierra se mueve ". (88)

Como puede notarse, agui tenemos la misma falacia -
metafisica; sélo gque ahora, son los filésofos del campo moral, los
que se oponen al conocimiento racional de la naturaleza fisica, --
tan s6lo porgue se la enfoca desde el dngulo matemdtico y no desde
el dngulo teoldégico - religioso. Sin embargo, Copérnico estd cons-
ciente de estar creando " un nuevo marco de referencia que la men-
talidad escoldstica no podfa comprender ". (89) De aqui que el sa-
"bio polaco haya dicho, segiin Hartman: " Im matemdtica esta escrita
para matemdticos a gquienes estos mis esfuerzos creo les parecerdn-
contribuir en algo ... Si por accidente hubiese habladores tontos-

que, junto con los ignorantes de toda matemdtica se dedicaran a —-

87) B. Russell. Op. Cit. Pag. 18
38) 0p. Gik. Pes. 27 '
39) R. S, Hartman. El ¢ mlento del bien. Pag. 19
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juzmar estas cosas y, a causa de alguna cita de las escrituras que
- deformaran malignamente para sus nrOpésitos se'atfeviesen a atacar
esta mi obra, no tienen ninguna importancia para mi y yo desprecio

su 3u101o como prec1n1tado ", (90)

' La falacia metafisica es uns confusidn légica que -
se ha cometido a lo largo de toda la historia de la filosoffa, la-
ciencia vy la religién. Pero como dice Hartman: " Actualmente todo-~
argumento concerniente al mundo de hechos debe ser distinguido y -
mantenido separado de todo argumento concerniente al mundo del va-
lor. Sén dos mundos enteramente separados y distinguidos en sus ag
pectos intelectuales y racionales: y cada mezcla de ellos es una -

confusidn intelectual o la comisidén de la falacia metafisica %(91)

Veamos ahora la falacia naturalista, esta falacia -
fue volanteada por G. E. Moore. La llamé falacia naturalista porque
ciertos fildésofos vor ejemplo Stevenson o Russell confunden el —-
bien ético con otra especie de bien digamos el gusto o el placer.-
Asi, Stevenson dice: " X es bueno significa nos gusta " " Nos gus-
ta esto, se usa en el sentido en gue se usa: esto es bueno ". (92)
Por su parte Russell declara: " Cuando 2lgo es bueno, lo apropiado
es que con su existencia experimentemos vlacer ". (93) Indiscuti -

blemente es un error querer definir una especie de valor con otra

90) R. S. Hartman. Op. Cit. Pag. 19

91) Oo. Cit. Pag. 22

92) A. J. Ayer. El positivismo légico. Pag. 279
93) B. Russell, Ensayos filoséficos. Pag. 16
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especie. Por ejemplo, decir gue el bien ético es el placer, como-
quiere el hedonismo, es no decir nada, vuesto que el problema de -
saber qué es el bien sigue el pie; pues ahora serd necesario saber
gué es el placer. Si se contestara que el placer es lo ascradable,
seguiriamos en las mismas: ahora seria necesario saber qué es 1lo-

agradable.

Mucho antes que Moore, fue Sécrates el gue vio por-
nrimera vez esta transposicidn axiolbégica. Bn la disputa que sostu
vo con el sacerdote Butifrdén en torno a la santidad, se hace notar
su compenetracién légico-axioldgica, cuando le hace ver al joven-
sacerdote gue sus contestaciones, no se ajustan a la pregunta lan-
zada sobre la naturaleza de lo santo: "Acuérdate, te lo suplico,-
dice Sdcrates, que 1o que he pedido no es que me ensefies una cosa-
0 dos cosas santas entre un gran nuimero dé otras que lo son igual-

mente, sino que me des una idea clara y distinta de la naturaleza-

de la santidad..."

Ante la insistencia de Sécrates, Butifrén contes--
ta: "Digo pues, que lo santo es lo qﬁé'es'agradable a los dioses,-
e impio lo que les es desagradable"

Sdcrates: "gTe}parece estar esto bien definido?"

Butifrén: "Lo creo” |

S6crates: "Aun no has respondido a mi pregunta, in-
comparablé‘Eutifrén: porgue yo no te preguntaba lo gque es a la vez

santo e impio, agradable y desagradable a los dioses..." (94)

94) Platén. Butifrén o de la Santidad. Pags. 107, 108, 109, 112,
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a}Lo que Sdécrates gueria saber era simplemente, la de
finicidén de la santidad; pero Eutifrén, en lugar de dar dicha defi
nicidén, se ocupa en decir que lo " santo " es lo " agradable " lo-
" justo " o lo " amado " por los dioses. Sdcrates le hace notar -
que esto no tiene nada que ver con la santidad. " Lo yue es amado-
por los dioses -~ dice Sécrétes - no es lo mismo que 1o que es san-
to, i lo yue es santo es lo mismo que lo que es amado por los dio

ses, como td dices, sino gque son cosas muy diferentes ". (95)

Nétese pues, gue en tanto Eutifrdén insiste en come-
ter la falacia naturaiista, Sdcrates tréta de evitarla. Sin embar-
g0, el joven sacerdote no lo entiende. Tampoco lo entendierdén los
filbésofos posteriores, pues en toda la historia de la €tica estd -
presente con toda evidencia, la confusién entre el bien ético y -
cualquier otro bien especifico; por ejemnlo, el bien psicolégico -

como el deseo, el placer, la felicidad, el bien religioso, digamos

la santidad; o el bien econdmico como las riquezas.

La falacia naturalista; la mds comuin dentro del pen
samiento moral, se comete entre ciencias particulares; esto es, se
comete cuando se confunden campos especificos. Digamos, cuando se-
gquiere hacer ciencia de la psicologia partiendo de la filosofia o
viceversa; lo mismo que hablar de ética y saltar a la psicologia o
a la estética, o cualguier otro campo especifico, creyendo que se-
estd hablando de ética. Ya lo hemos dicho en otras palabras, las-

disciplinas humanas son un caos, un mar de confusiones en Gonde el

95) Op. Cit. Pag. 119

Sttt ———
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desorden impera como. la cosa méas natural del mundo. Rl pedagogo -
creé estar hablando.de‘su ciencia, sin embargo, estd usando concep
tos de psicologia, el psicdlogo creé gue estd haciendo nsicologia,
pero estd hablando de biologia; el ético salta de las cuestiones -
étices a cuestiones estéticas, sociales, vsicolébgicas, religiosas-
etc, sin la mds minima preocupacién de fijar los limites de su --
ciencia. Fn el caso cel pensamiento racista, la falacia naturalis-
ta yue de alguna manera, es una cuestidn ética, se manifiesta en -
toda su crudeza e inmoralidad; pues, un ser humano que debiera ser
visto intrinsecamente, es valorado desde una pauta natural, es de-
cir sisteémicamente, como es el caso de la biologia; y desde aqui,-
se determina su escaso valor de nersona tan sb6lo por el color de -
su piel. Y en WMéxico, -no sabemos si.en otros naises suceda lo -
mismo- las mujeres solteras pierden valor ético cuando ellas han

tenido relaciones sexuales fuera del matrimonio. La cuestibén se--
¥ual gue es un hecho natural viene a ser juzgado indebidamente, -~

por la ética o por la sociologia o por la religidn o el derecho.

Es evidente que los campos especifigos de las disci
'plinas morales carecen de marcas - limites. En otras palabras, no-
existen camnos delimitados vor sistemas cienti{ficos adecuados 16~
gicamente a dichos caﬁnos. No havy un sistema ético v un campo de--~
terminado.para la ética; ni existe un campo nreciso para la psico-
logia o 1la eduéacién. Lo que hay es un mar revuelto que en térmi--
nos generales de nuestra teoria, llamamos falacias axioldgicas. Y-
en el caso de confundir una ciencia vparticular con otra ciencia -
particulér, es lo que llamamos la falacia naturalista. Esta se dig

tingue de la falacia metafisica porgue es la confusién entre cien-
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cias especificas; en cambio la falacia metaf{sica se comete cuando
ge confunden las nautas generales, como la matemdtica, que es la -
pauta de las ciencias naturales, y la axiologia, gue es la pauta -~

de las ciencias morales.

La falacia naturalista se d4 en una gran variedad -
de casos. No s86lo se comete cuando se confunde una ciencia natural
con una ciencia moral, como en el caso de la biologia 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 religién. En-
tre las ciencias naturales ya no es nosible esta falacia; aunque -
en la Edad Media se confundia la astronomia con la teologia en for
ma de astrologia, o la teologfa y la quimica en la alquimia. Pero,
desde que la matemdtica ha intervenido terminantemente en la funda
mentacidén de las ciencias naturales , ya no hay manera de transpo-
ner una ciencia por otra. La biologia no se ocupa de la fisica, ni
ésta se hace con cuestiones guimicas. Cada una de ellas tiene su -
oropio asunto. No asi las llamadas ciencias morales; éstas invaden
todos los campos particulares con el pretexto de aclarar algin pro
blema muy especifico, recurriendo al auxilio de cualquier otra —-
ciencia particular. De esta manera, no se sabe con exactitud de —--
qué se estd hablando realmente. Asi por ejemplo, cuando leemos un-~
texto de ciencia de la educacibn: en &1 encontramos datos psicolé-
gicos, sociales, histéricos, religiosos, biolégicos y otros mds. -~
Lo que no es fdcil de encontrar es, en gyue consiste la ciencia de- -
la educacidn. Esto, es manifiesto en lo que dice Luzuriaga cuando-
habla de la'pedagogia: " Se ha dicho‘de ella que es un arte, una -~

técnica, una ciencia y hasta una filosoffa. 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 nuede notarse por lo que dice Luzuriaga, la -
confusién es evidente desde el ounto ce vista ae la falacia natura
lista. Sin embargo, ni Luzuriaga ni ninguin otro pedagogo lo advier
te; por el contrario, podemos decir gue los pedagogos y demds huma
nistas, han hecho de la confusidn, el " método " de las discipli--
nas morales. De aqui que el pensamiento moral no sea otra cosa, si

no una misceldnea, 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 narticular con otra ciencia particular, la falacia moral -
se comete cuando se confunde una ciencia general con una ciencia -
especifica; digamos, matemdtica y fisica. Sin embargo, esto no su~
cede en el campo de las ciencias fisico - matemdticas. La matemdti
ca se encarga del " ndmero " y todo lo relacionado con éste. Ningu
na ciencia natural se ocupa del " nimero "; pero usan los nimeros-
en aguellos problemas yue a cada una de ellas concierne. En el canm

po moral no sucede lo mismo. Pues el concepto " valor " gque con -—-—

cierne a la axiologia es definido en términos de la psicologfa por .f

ejemplo. Esto es 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 si{ mismo. Al respecto, --

Hartman dice: " El placer es un bien, un bien de especie psicolégi

96) L. Luzuriaga. Pedagogia. Pag. 13
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ca, pero no es el bien mismo. Al definir el bien como vplacer se -
confunden dos niveles légicos o dos tivnos lészicos: la clase de co-
sas placenteras y la clase de cosas buenas. La primera estd inclul
da en la segunda; vero la segunda no estd incluida en la primera".
(97) En efecto, de acuerdo a nuestra definicién de '"bueno" como -~
cualquier cosa que cumple con su concepto, el placer es digamos -
una cosa particular, a la gque podemos valorar como buena, pero de-

cir que es el bien mismo, es una falacia, la falacia moral.

Asi pues, toda confusién, en donde el género se -
identifique con la especie, siempre se producird la falacia moral;
es decir, la confusidén del valor genérico con un valor especifico.
Tal es el caso del subjetivismo axioldgico. Bsta corriente axiolé-
gica sostiene su tesis sobre el valor en general, considerando co-
mo base un bien especifico nor ejemplo: el agrado. Lo mismo sucede
con el marxismo; esta doctrina quiere dar razén de todo el aconte-
cer moral, a partir del valor econdmico. O sea, que quiere ver lo-
econbémico, gque es algo espnecifico, como el patrén general de los -
hechos humanos. Ksta es la falacia moral; y se origina, en otras -
palabras, si se confunden los valores morales (psicolébgicos, econ6
micos, éticos, rellglosos) con el valor axiolégico. Bl juicio si-
guiente ilustra de mejor manera esta falacias "Un asesino no es -
bueno". Quien afirme este juicio estd cometiendo la falacia moral-
porgque un asesino no serd 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 mds bueno es

97) Op. Cit. Pag. 25
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como asesino cuanto menos bueno e€s moralmente. Lo "bueno" del buen
asesino es lo "bueno" axioldgico. Fn la axiologla formal una cosa

es buena si tiene todos los atributos de tal cosa". (93)

Por dltimo veamos la falacia del método o sea la -
confusién entre la pauta y el objeto de una ciencia. Bsta falacia-
es de suma importancia vara la axiologia formal. Pues vor esta fa-
lacia se llega a comprender la razdén de por qué, los positivistas-
légicos como A. Ayer, niegan que la ética pueda ser una ciencia. -
Tal objecidn se origina vorque 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. Asi por e jemplo, R. Car--
nap niega que la metafisica o la ética puedan ser ciencias; pues -
ellas sdlo expresan actitudes emotivas. Seguin Carnap: "Las (pseu—-
do) proposiciones de la metafisica no sirven para la descripecién -
de rélaciones objetivas, ni existentes (caso en el cual serfan ver
daderas), ni inexistentes (caso enel cual -por lo menos- serian -
proposiciones falsas); ellas sirven para la expresidn 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, estd condenada al fracaso porque -
trata de asuntos emotivos carentes de sentido. Y asf{ lo afirma: -

"En el campo de la metafisica (incluyendo filosoffa de los valo-

Op. Cit. Pag. 27
A El positivismo légico. Pag. 85
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res y la ciencia normativa), el andlisis légico ha conducido al re
sultado negativo de que las pretendidas provosiciones de dicho cam

po son totalmente carentes de sentido". (100)

Carnap desconoce que la ciencia como tal es un métg
do de estructura formal que sirve de pauta légica a cualguier con-
junto de objetos. Esto guiere decir que no importa el contenido, -
siempre puede haber una vauta racional que lo exvligue. Ahora, que
las cuestiones morales no puedan ser tratadas cient{ficamente por-
que ellas no forman parte de la realidad empirica, es otra forma -
de la falacia del método y la Ilamamos falacia empirica. Y Carnap-
la comete cuando dice: "El dictamen por el.gque se pronuncia al -—
andlisis 1l68gico sostiene, por ende,'que todo supuesto conocimiento
que pretendiera hallérse por encima‘o por detrds de la experiencia
carece.de sentido, Este dictamen invalida, en primer término, cual
guier especulacién metafisica, cualquier presunto conocimiento ob-
tenible a través del vensamiento vuro o de la intuicidén oura que-

pretendiera prescindir de la experiencia". (101)

El hecho de que algunas ciencias naturales tengan -
algin contenido empirico, no significa que la ciencia en general -
sea empirica. Lo empirico le da un cardcter especi{fico a una deter

minada ciencia, pero no a todas las ciencias.

La falacia del método se da en diétintas formas; -




105

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 gue su asunto no es de caridcter empirico. Tambidn se-
comete la falacia del método cuando se piensa gque todo asunto éti-
co vierde objetividad cienti{fica porque la versona yue trata dicho
asunto, gqueda involucrada en esa situacién é€tica. Otra forma mds -
de la falacia del método es creer que para hablar de algo, hay que
haberlo vivido. 0 sea gue sdlo puede hablar del amor quien lo ha -
experimentado en su nropia nersona. Si esto fuera cierto, los tni-
cos que hablarian del cdncer serian los cancerosos; y las autorida

des mdximas de las psicosis serian los locos. -

Cuando se habla de ciencia natural es muy raro que-
se comete la falacia del método; dificilmente un cientifico puede-
confundirse con el objeto de su ciencia:; vor ejemvlo un fisico nu-
clear no va a involucrarse con el dtomo para hablar del electrdén.-
Sin embargo en la Edad Media dice Hartman, "el cientifico era con-
fundido con su objeto, como ocurria en la alquimia, en donde se ne
cesitaba ciertos actos personales para llevar a cabo un efecto qui
mico”. (102) Sin embargo hay una forma en que todavia se comete -
la falacia moral dentro de las ciencias naturales. Esta es, aque~--
1la en gque por algunas propiedades emniriéas se diée que toda cien
cia debe ser empiriéa; v como la ética no es emvirica entonces no-
puede ser ciencia. Ya hemos dicho gue esta modalidad le llamamos -

falacia empirica.

102) Robert 5. Hartman. Axiologia formal, la ciencia de la valora-

Ciéno '2%50 7 )
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A toda confusién que se de entre el pensamiento y -
lo nensado; entre forma y contenido: entre un sistema cientifico y
sus fenbmenos, la llamamos falacia del método. Porque como dice -
Hartman, "La ciencia es un método y no se refiere al contenido; si
hay una pauta sistemdtica formal aplicable a un conjunto de obje--
tos, entonces hay una ciencia, sin imoortar que el objeto sea espa
cio - temporal -y de all{ observable y predecible- o cue no lo -

sea"., (103)

Para dar una imagen grdfica de las falacias axiold-
gicas nos valdremos del siguiente esguema, en el cual, la légica -
ocupa el pindculo del conocimiento cientifico; de ella se derivan,
del lado de los hechos, la matemdtica y del lado del valor la axio
logia. La matemdtica sirve de pauta general a las ciencias natura-
les y la axiologia a las ciencias morales. Luego, cada ciencia par
ticular es una pauta especifica de un determinado grupo de fendme-
nos. Las flechas sefialan las distorsiones que pueden cometerse y -
que ya hemos mensionado con la finalidad de evitarlas en el razdng

miento axioldgico.

103) Op. Cit. Pag. 7
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CAPITULO CUARTO

LA EDUCACION Y SU DESARROLLO AXIOLOGICO

" Bl porvenir conducird a una -
ciencia méds amplia y mejor, de la-
cual nuestra labor no es sino el-
comienzo; espiritus mds vnrofundos-
que el mio explorardn los mds ocul
tos rincones de esa ciencia ",

(104)
Galileo.

Los fines de la educacibén.- desde lejanos tiempos,
los filésofos han visto en la educacién, el dnico medio posible pa
ra llevar a cabo el cumnlimiento de los méds grandes ideales que ha
sofiado la humanidad, a saber, la formacién integral de. la persona-
humana. No existe fildsofo o pedagogo que no afirme gue la finali-
dad suprema de la educacién es la de formar hombres integros y ple
nos de armonia existencial. Platén ya.veia en la Fdncacién, el ins

trumento eficaz para llevar a cabo la‘realizacidn integral del ser
‘humano. Desde entonces a la fecha, se ha mantenido la idea de que,
ei hombre sélo pﬁede realizar su esencia humana, a partir de la -
educacién. Justamente M.>Kant dice: " Unicamente por la educacidn-
el hombre llega a ser hombre ". (105) Y J.‘Locke decfa: " Pienso-
gue puede afirmarse que todos los hombres con que tropezamos, las~
nueve décimas paftes son lo que son, buenos o malos, Utiles o ini-

tiles, por la educacidén gue han recibido ". (106)

104) Desiderio Papp. Historia de la flSlca. Pag. 125
105) L. Luzuriaga. Pedagogia. Pag. 38
106) L. Luzuriaga. Op. Cit. Pag. 37
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Por lo que dicen estos renombrados filésofos pode-
mos inferir que la educacién es pues, determinante en la formacidn
del hombre y la sociedad humana. Por ella, por la educacidn, el -
hombre es como es., Estamos comnletamente de acuerdo con Manuel -
Kant y con Locke, en que el hombre es como es, por la educacién -
gque lo ha formado. Es innegable que la educacidén es decisiva en la
formacién del ser humano. Por 1la educacidén y gracias a la educa-

cibn somos lo gue somos.

Pero ,qué somos? ;Seres integros? ;Seres arméni-
camente desarrollados como lo han sofiado los filésofos y ordena el
articulo tercero de la Constitucién Mexicana? Definitivamente -
ino; No somos hombres integra y arménicamente desarrollados. So--
mos, ciertamente desarmdénicos, pudiéramos decir: mutilados. La edu
cacién no ha cumplido hasta ahora, con lo que fildsofos y pedago--
g0s han sostenido, a saber, que la educacidén tiene como soberana -
finalidad, desarrollar integralmente la versonalidad del hombre, -
Pues es evidente en el panorama de la sociedad humana, 1la pobreza-'
moral con cue el hombre se manifiesta al mundo. Y esto, no es mds-~
que un sintoma de un subdesarrollo de la personalidad humana provo
cado por la educacidn récibida. Sin embargo, R, Hubert declara: -
"De Platén a Montaigne y de éste a Rouséeau, no existe ninguna .
doctrina pedagdgica que no haya proclamado que la misién de1' hom- -
bre consiste en realizar su esencia", (107) Ciertamente, de una -
manera u otra, implicita o explicitamente todas las doctrinas peda

gbgicas hablan del desarrollo integral del hombre como fin dltimo- -

107) René Hubert. Op. Cit. Prefacio VII.
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de la educaciébn. Pero ; lo ha realizado ? Estamos seguros que nin
guna doctrina educativa ha logrado llevar al hombre, hasta su ple-
nitud esencial. Si asi fuera tendriamos hombres perfectos y vor en

de una sociedad pnerfecta.

Pero a pesar que la filosofia de la educacién ha ex
presado en términos generalés, una idea de perfeccién humana, la -
realidad social ofrece un vanorama bastante pobre desde el punto -
de vista humano. Muchas de las personas que constituyen la socie--
dad contempordnea no tienen nada de perfectos. Los hechos de la -
conducta social evidencian incoherencia y anarquia, en los distin-

tos campos de la vida humana.

La educacidén no ha impulsado al hombre hacia la ple
nitud de su ser total. Y en lugar de dar cumplimiento a los hivoté
ticos fines que se han proﬁuesto en su proceso histérico, la educa
cién ejerce, no una accién vara externar las poteﬂcialidades inter
nas de cada individuo, sino la coaccidn para evitar que el ser hu-
mano se manifieste en toda su vlenitud existencial. Con justa ra -
zén, Jules Henry afirma; " La funcién de la educacién nunca ha si-
do la de liberar la mente y el espiritu del hombre, sino sujetar -
los; y a fin dé que la mente y el espiritu de sus hijos nunca esca
pe, el " Homo sapiens " se ha valido de la adulaciébn, el ridiculo,
la amonestacién, la acusacién, la mutilacién, y hasta la tortura -
para encadenarlos al molde cultural. A través de todo su curso his
térico, el Homo sapiens ha querido de sﬁs hijos la conformidad, no

la originalidad ". (108)

108) William F. O'Neill, Polémicas sobre educacién. Pag. 117



111

Ciertamente, la educacién ha servido mas como ins-—-—
trumento de represién que como medio para exazltar las infinitas -
cualidades de la nersona humana. Pues esto dltimo, llevaria a la
consagracidén del valor infinito del hombre como ser dnico y origi-
nal. Pero parece ser, yue ni a los padres ni a la sociedad ni a -
los gobernantes les entusiasma mucho un mundo de hombres libres y
llenos de si mismos; es decir, de hombres originales. En lugar de
ésto, prefieren un mundo de hombres estandarizados en donde los S6
crates o los Jesds no tienen cabida. La educacién pues, no ha sido
hasta el momento, eihinstrumento idéneo que filésofos y vedagogos—
han oropuesto para la formacién integra del ser humano; en cambio,
ha sido & sigue siendo el medio mds eficaz para mediocrizar la per
sonalidad humana., Y asi, en lugar de llevar a cabo la exaltacién -
de todas las cualidades votenciales del hombre, las inhibe para ha

cer de éste un ser mediocre y enajenado.

Asi pues, los hechos confirman que los ideales de
la educacidn estdn muy lejos de la realidad social. Aunque una co-
sa es cierta: el hombre es lo que es, por los efectos de la educa-

cién. En-ésto, Kant y Locke tienen toda la razdén del mundo.

Ahora bien, independientemente de los ideales, fi-
nes y efectos concretos de la accién educativa ;qué es la educa-
cifn? Nuestra pregunta surge porque no hemos encontrado, siquiera-
un ensayo que nos hable de la educacidén en si misma. Los textos -
gue hemos consultado hablan de los"fines, de los vropdsitos de 1la
educacibén. Bs decir, hablan de lo que lograria la ciencia de la -

educacidén en caso de que ésta fuera una ciencia aplicada; vpero, de
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como es o cudl es la ciencia de la educacién, de esto no dicen na
da. Por tal razdn, creemos gue los pedagogos y los filésofos con-
funden la ciencia con su contenido o sus resultados;.o sea, gue no

distinguen el sistema educativo de su asunto.

Esta falla metodolégica es, en términos del sistema
axiolbégico de Hartman, una falacia: la falacia del método. ®sta es
pecie de falacia se comete al confundir aguello 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 fisica es hacer bombas atdémicas, -
no tiene nada que ver con la fisica como sistema cientifico. Quere
mos decir, que la fisica no se convierte en ciencia por el sélo he
cho de pensar en los resultados que se obtendrdn. M4s claro toda-
‘via, los logros que se esperan al aplicar la ciencia a determina
dos fenlmenos, ellos, los logros, no son la ciencia. Las bombas -~
atémicas no son la ciencia de la fisica; son los resultados de 1la
aplicacién de la fisica. Asi mismo, el hecho de decir que la educa
cibn tiene como fin el desenvolvimiento o desarrollo de la persona
lidad total de la nersona humana, no hace a la ciencia de la educa

cibn, simplemente estd anticivando los resultados de ésta.

La ciencia, de acuerdo a nuestra concépcién, es un
sistema de leyes aplicable a la realidad. Entonces, la ciencia de
la educacibn, si ha de ser verdaderamente una ciencia, ha de fun-
darse sobre la base de un axioma y de aoui, deducir todo un siste-
ma de leyes formales capaces de ser aplicadaa a la realidad educa-

tiva. Luego, y a consecuencia de la avlicacidn de las leyes de la
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educacién, surgird un nuevo tipo de hombre: el hombre eguilibrado.
Este, ya no serd el resultado de los caprichos o interesez de los
padres, o de la sociedad o los gobernantes; serd, el nroducto ra-

cionalizado de la ciencia de la Educacidn.

Los estudiosos de los problemas educativos no se -
equivocan al ver en la educacidn, el instrumento formadqr de la -
personalidad humana; pero sif, se equivocan al confundir los resul-
tados de la educacién, con la misma ciencia de la Bducacibén. La -
ciencia para ser cilencia se vale de la lébégica, no de los hechos -
empiricos, y mucho menos de sus provios resultados. Esto pareceria
ilégico, y lo es. Pues, ;cémo va a ser nosible que la ciencia de -
la Educacidén consista en cuanto ciencia, en desarrollar la persona
lidad humana? Bl desembolvimiento integral del hombre serd el re-
sultado al aplicar al hombre, la ciencia de la Educacién. Nétese -
pues la distincidn entre la ciencia de la Educacién y lo que resul

tard al aplicar dicha ciencia 2l ser humano.

Bs clafo entonces, gque una cosa es la ciencia de la
Educacidn y otra cosa es el resultado de dicha ciencia. No distin-
guir'eéta diferencia es confundir dos niveles ldégicos, que imposi-
bilitan la creacién de una ciencia, a saber, el nivel del dato em-
virico y el nivel del sistema formal especifico gue ha de exélicar
dicho dato. A lo largo de la historia del vnensamiento moral se no-
ta la falta de distincién entre lo que debe ser una ciencia y su -
contenido. Esta es una de las tantas razones que han obstaculizado
la fundacidén de la ciencia moral en general v de la educacién en -

particular.
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Sin embargo ahora, gracias a las falacias axiolégi-
cas podemos ver y evitar toda confusién en el ﬁensamiento valorati
vo; y asi, en lugar de decir que la educacién tiene por fin el de-
sarrollo armébnico de |la personalidad, lo cue tenemos que hacer es
empezar a crear la ciencia de la Educacidn. Fste comienzo debe var
tir del mismo signichado del concento "educacién", puesto que to

do conocimiento cienti{fico se origina en la definicién de los con-

ceptos, como ya tantas veces lo hemos dicho.

El co cepto "educacibn".- As{ pues, ;qué es educa--
cién? ;Qué significa dicho término? El concevto "educacién" es de-
origen latino, y en su mds remoto significado se encuentra asocia-
do con el concepto de "ecrianza", gue en lengua latina es "nutri---
fio". Este término quiere decir, nutrir, alimentar; pero no sélo -
nutrir o alimentar en el sentido biolégico, sino también en el sen
tido espiritual. De aqui que, criar signifique de modo indirecto,
alimentaf espiritualmente al ser humano. (109) Por esta remota fa
miliaridad entre los conceptos "“educacién" y "erianza", todavia le
adjudicamos familiarmente el adjetivo "malcriado", a los nifios que
no obedecen las reglas de la buena educacibn. Es uh hecho pues, -
que la buena crianza mucho tiene que ver con la buena educa-

cidn.,

Ahora, desde el punto de vista de su etimologia, el
término "educacidn'! se origina probablemente o de "educere" o -

de "e-ducare”. En el primer caso vendria a significar: ir ha--

109) Cfr. Ponciano Fermoso Este'banez. Teorfia de la educacién. Pag.
121-122 :
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cia fuera, de salir, de llevar; en el segundo caso, guiar, condu~-
cir hacia fuera. De cualguier manera, una cosa es notoria y comin-
en ambos términos, a saber, la idea de " llevar hacia fuera ". En-
otras palabras y por extensidén de su sentido etimolégico, el con--
cepto " educacibdn " viene a significar: sacar, desarrollar; ex —--
traer cualidades internas gque formerdn la personalidad humana. La-
educacidén 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, yue la educacidn estimula, impulsa el surgimniento de lo que -
el ser humano es en potencia como dirfa Aristételes. O sea que, el
hombre es lo que es, comb_decia M. Kant, gracias a la educacién. -
Siempre serd la educacién la causa determinante de lo que una ver-
sona seas; puesto gue ella, la}educacién, moldea la personalidad de

manera definitiva.

Pues bien, si la educacidn extrae, 1leva hacia fue-
ra todo lo que el ser humano es por dentro, ; qué es lo que ex --
trae 7 ; qué es lo gque lleva hacisa fuera ? Indudablemente, la edu-
cacién conduce hacia fuera, eso que hace que el hombre sea hombre;
esto es, sus cualidades intrinsecas. Pues ha quedado dicho que una
cosa es esa cosa, vor las cualidades gque la constituyen; y las cua
lidades que constituyen al hombre son esas que subyacen potencial—l

mente en su fuero interno.

Por todo lo dicho se entiende que el concepto " edu
cacidn " es un concepto intrinseco; por lo mismo, su aplicacién es
intrinseca, lo mismo podemos decir de sus resultados; éstos, tam--

‘bién son intrinsecos. O sea que por los efectos de la educacidn, -
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el hombre viene a manifestar de s{ mismo lo gue realmente es espi-
ritualmente, intrinsecamente. E1l hombre adviene en tanto hombre -

por la educacién gue lo forma.

Consideramos pues que la educacién, de acuerdo a su
concepto, es una ciencia intrinseca, cuyo campo de aplicacién es -
la interioridad del ser humano. Ahora, la aplicacién de dicha cien
cia debe entenderse como la accién estimulante, que ha de impuisar
hacia el exterior todo lo que el hombre es potencialmente. Pues co
mo dice M. R. PFerrini: " Educar no es llenar, es sacar afuera lo -

que la persona tiene en potencia ". (110)

Pero ; de qué manera la educacién estimulard e im--
pulsard el desarrollo de la naturaleza interna del hombre ? Quere-
mos decir: ; qué hard la educacién vara lograr el desenvolvimiento
del ﬁotencial humano y el advenimiento del hombre integro ? Pues -

por su significado etimoldgico, sabemos que la educacién lleva ha-

cia fuera todo lo que el ser humano es vor dentro. Pero ; qué es -

el sér humano por dentro, es decir, intrinsecamente ? BEste asunto-
no corresponde a la ciencia de la Bducaciébn el explicarlo, sino a-
la Antrovologia Filoséfica y/o a la Psicologia existencial o pro--
funda como también se la llama. Estas ciencias son las que expli--
can o deben explicar en qué consiste el ser del hombre, esto es, -
su esencia peculiar y unica. La educacidén sin embargo, serd el ins
trumento racional que extraerd, eso que hace que el hombre sea hom

bre, a saber, sus propiedades explicadas y aclaradas no s6lo por -

110) Marfa Rita Perrini. Hacia una educacién personalizada. Pag.43




117

la Antropologfa Filoséfica y la Psicologia, sino también por las -
demds ciencias humanas. En otras palabras, la ciencia de la Educa-
cibén instrumentard los medios mds adecuados para estimular el desa

rrollo de las cualidades humanas.

Los medios.- los medios mds adecuados para el desen
volvimiento de las potencialidades intrinsecas han dg gser aquellos
gue sean conforme con la naturaleza del hombre. Queremos decir, -
gque los medios implantados por la educacidén no ha de contravenir o
contrariar 1o gue el hombre es ya por propia naturaleia. Por el -
contrario, los medios deben establecer una relacién de afinidad -
con las cualidades internas vara que éstas afloren en toda su ple-
nitud. La doctrina rousseauniana ya se’ialaba muy acertadamente lo-
aque queremos dar a entender en nuestra idea de educacibn. Para J.-
J. Rousseau, la educacién consistia en un auxilio para ayudar a la
naturaleza humana a alcanzar su miximo desarrollo. Rousseau ya vis
lumbraba atinadamente que el desarrolio de la persona humana debia
de llevarse a cabo desde ella misma; es decir, respetando su pro--
pia naturaleza. " La educacién 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 ‘k
que obre largo tiempo la naturaleza, anteé 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 educacidn. Pag. 15
112) Op. Cit. Pag. 62
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Pues bien, puesto que la educacién tiene como prond
sito fundamental conducir al hombre hasta su vlenitud esencial par
tiendo de €1 mismo, entonces su principal preocupacién consistiri-
en determinar sistemdticamente, qué medios emplear para estimular
el desenvolvimiento integral de las proviedades humanas. Dichos me
dios formardn una ensefianza programada l6gico - axiolfgicamente -
por un lado; y vor el otro, tomard muy en cﬁenta bdsicamente las -
etapas psicoldgicas y mentales por 1as,Que atraviesa el educando.
De esta manera, evitard toda contradiccién entre la accién educati
"va y el acto del aprendizaje. Pues los medios - convertidos ahora-
en los objetivos de la ensefanza- serdn tan afines con la naturale
za del educando que hard imvosible cualguier chogue entre éste y -
la ensefianza que recibe. Bl aprendizaje por parte del educando ven
drd a ser un descubrirse a si mismo por medio de la ensefianza reci
bida. O sea gque, lo que el educando recibe a través de la ense®ian-
za serd una descripcibn intrinseca de 1o que el educando es en tan

to persona humana.

Otro problema muy importante gue ha de aclarar la -
ciencia de la Bducacién es el problema diddctico; es decir el pro-
‘blema de.ia ensefianza, el problema de cbmo ensefiar. Queremos dar a
enfender con ésto, que la Bducacibn en cuanto ciencia ha de siste-
matizar no sélo los objetivos de la ensefianza, sino también, los -
medios didéqticos adecuados para llevar a feliz término el nroceso
de la ensefianza-anrendizaje.

Ahora bien, los objetivos de la ensefianza o en otras -

palabras, los temas que han de formar el programa educativo y -7“5
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los medios diddcticos para llevar a cabo la accidn educativa siem-
pre han de estar acordes con la naturaleza actual y potencial del
educando. Sélamente de esta manera podrd llevarse a cabo el desa--
rrollo y formacidn integral del ser humano. Cualguier objetivo de
la ensefianza o cualguier proceso de ensefiar que no sean adecuados,
coherentes, o isomorfos con la realidad del educando, distorsiona-

rén, deformardn esta realidad humana.

Entonces ;qué hard la ciencia de la Bducaciébn vara-

evitar toda deformacidn de esa realidad que es el educando? Tener

un conocimiento vprevio de dicha realidad. Ahora, este conocimiento
del educando en vnarticular y del ser humano en general serd dado -
por el conjunto de ciencias que estudian al hombre en todo lo nue-
éste es digamos potencialmente. La ciencia de la Educacidén no se -
ocupa de lo ¢ue el ser humano es en potencia, como ya se ha dicho,
ella tiene como objetivo ultimo la actualizacidén de eso que el hom

bre es en tanto hombre y gue subyace en su interioridad. En otras-

palabras, la ciencia de la Bducacién planeard y vrogramard a las -

ciencias que han de enseflarse y que han de ayudar al desarrollo de

las propiedades esenciales gue constituyen el ser del hombre.

Insistimos, porque creemos necesario insistir, que
los objetivos de la ensefianza deben corresnonder con toda légica a .
la naturaleza humana en las distintas etapas psicolégicas del edu-

cando. Esto exige de la psicologia y demds ciencias que estudian -

al hombre, un conocimiento veraz y universalmente vdlido, esto es,

cienti{fico. De no ser asi, no vemos de qué otra manera la Educa--

cién puede llevar a cabo sus proovésitos. Pues si la Educacién sbélo
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se ocupa de la planeacién y programacién de lo gue ha de ensefarse
por una narte; y si, vor la otra, no ha de ensefiar nada que se -
oponga a la naturaleza del hombre, toca a las demds ciencias huma-
nas exnlicar, definir en qué consiste esa naturaleza; de esta mane
ra, la ciencia de la Educacién no orogramard una ensefianza contra-
ria a lo que el hombre es en si y por si mismo. Pero si las disci-
plinas morales carecen de cientificidad como ya lo hemos afirmado-
en repetidas ocasiones, es imwosible yue la Bducacién realice sus
provnbésitos o fines, emanados de su oropio significado légico-axio-

légico.

Fntonces, la formacidén integral de la persona huma-
na qué ha de llevar a efecto la Educaciédn, depende del concurso de
‘todas‘las ciencias humanas fundamentalmente. Fn la medida que es—-~
tag se vayan formalizando a_tfavés del método axioldgico irdn dan-
do a la Educacién el material necesario con el que ésta lograrid el
cumplimiento de su princivoio, a saber, la formacidn.arménica de la
personalidad humana a partir del desarrollo de las cualidades opro-

'pias del hombre. -

La necesidad de que las ciencias morales como la -
»psicologia, la ética, la antropologfa filoséfica y deméde ciencias-
humanas; aporten sus conocimientos del hombre a la Educaciébn, obe-
 dece a dos hechos que deben yuedar bien claros: 1) todas las cien—v
cias humanas, a excepcidn de la Educacidn, estudian la multiplici—"
‘dad de factores, elementos o caracterf{sticas que constituyen la -
comprensién o significado del conceoto "hombre"; 2) la ciencia -

de la Educacién es la tdnica ciencia moral cuya misién primordial -
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es la de llevar a cabo la tarea de consciehtizar al hombre de lo -
que éste es en la infinita comprensién de su concepto. En otras pa
labras, la Educacién hard gue el hombre adguiera el conocimiento -
de s{ mismo. A ésto llamaremos la actualizacién consciente de lo -
gue el hombre es en tanto " hombre ". En términos de la Axiologia-
formal, diriamos que por medio de la educaciébn, el hombre concreto
viene a cumplir con su concento " hombre ". O sea que, por los -
efectos de la educacidén, el hombre real y su concepto " hombre " -
vienen a ser una y la misma cosa., 0 en otras valabras, el hombre -

viene a ser hombre realizado, actualizado gracias a la educacién.

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 vpalabras, la actualizacibn -
del votencial humano conlleva la realizacién del hombre en todo lo
que €ste es desde el punto de vista de las distintas ciencias huma
nas. Esto quiere decir, que el hombre educado ( I? ) es aquél que
cumple con las infinitas oropiedades sefialadas vor todas las cien-
cias morales. Aqui, el término " eduéado " yiene a sustituir al -
término " bueno " de la Axiologia formal. Recuérdese que segin el-
axioma de esta ciencias " bueno es cualquier sujeto gque cumvle con
todas las proviedades de su concepto de clase ". De este axioma de
ducimos un teorema para la ciencia de la Bducacidén, y dice asfi: -
" educado es cualguier hombre gque cumple con todas las nroniedades

de su concepto ( hombre ) de clase ",

Véase bien, si en el concepto " hombre " estdn con-

tenidas las propiedades tales como: inteligente, racional, vpoliti-
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co, sociable, simpdtico, agradable, honesto, sincero, amoroso, em-
pidtico, sensible y demds cualidades gue describen a este concepto-
por un lado; y por el otro, si hay un hombre en particular que cum
ple con tal descripcidn, entonces tenemos a un hombre bueno, de -
acuerdo con nuestra definicidn de este término. Pero, como este -
ser bueno en el hombre no resulta, sino vor los efectos de la edu-
cacidn, entonces, el predicado valorativo de un hombre realizado -

por la educacidn es el de: educado.

Hasta aqui, todo lo que hemos dicho con respecto a-
1o que entendemos por educacidén ha venido desarrolldndose, a par--
tir del mismo significado etimoldgico del concepto " educacidn ".-
Hemos acentado de antemano, que el término " educaciébn " significa
extraer, sacar, conducir hacia fuera. Y de agui mismo, hemos conce
bido la idea de que la educacidén se encarga entonces, de desarro--
llar, formar al hombre a partir de sus pnronias cualidades. Siendo-
asi, ahora es mds claro lo yue hemos dicho del hombre formado por-
la educacién, a saber, qué es un hombre educado; puesto que es la-

educacién quien lo ha conducido hasta la plenitud de su existencia.

El término " educado " pues, viene a sintetizar o -
aglutinar a todos los predicados axiolégicos que definen al hom —-
bre. La razén}estriba en el hecho que hemos venido sosteniendo; a-
saber, que por la educacidén el hombre deviené en hombre;‘en otras-
palabras, por la educacidn ei hombre se hace consciente de si mis-
mo. Las demds ciencias humanas dicen qué es el hombre; pero es la-
éducacién, 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 conclusién de que sin la educacién el hombre--

no puede arribar a la plenitud de su ser.

;, Cudl es la razdén vor la cual el hombre necesita ~
de la educacidén vara llegar a ser ? La necesidad gque el hombre -
tiene de la educacidn para llegar a la plenitud de si mismo, se en
cuentra inclufda en la misma naturaleza de este ser complejo. Que-
remos decir, gue el hombre es el Unico ser sobre la tierra que no-
es ya, de una vez y para siempre hombre; no es un ser acabado; es-
mds bien, un ser que se estd haciendo. E1l hombre no es algo ya he-
cho; el hombre es un constante hacerse. Cuando el hombre arriba al
mundo no es proniamente un hombre ya formado, un hombre integro; -
nero trae consigo las infinitas cualidades que corresponden a un -
hombre., En este sentido el hombre es como la semilla de un drbol.-
Pues asi como la semilla trae consigo todas las futuras cualidades
del 4rbol, asi el hombre recien llegado; €1 también trae todo lo -
necesario para llegar a ser hombre. Pero as{ como 1la semilla nece-
sita del agua para llegar a ser un drbol frondoso y lozano,'el hom
bre necesita de la educacién vara llegar a ser ﬁh hombre realiza--
do. ELl agua favorece el desarrollo de las cualidades potenciales -
del 4rbol, y la educacién favorece el desarrollo de las cualidades
potenciales del hombre. Arbol y hombre no pueden llegar a ser, si-

no es por el agua y la educacidén que reciben respectivamente.

'Ahora, hay que aclarar, que a diferencia del éfbol,
en el hombre no termina su oroceso ontolégico al llegar a ser. Es-
mds, el hombre nunca llega a ser completamente. Pues hemos dicho -

que el hombre es un ser infinito; que estd 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. El drbol es cambio, es -
un ser -gue es- ya, de una vez y vara siempre. Por lo tanto el pro
ceso ontoldgico del drbol termina en el momento en que el drbol ha
cunplido con todas sus cualidades potenciales contenidas en la se-

milla,

Hecha esta aclaracidn, y para seguir con nuestra -
analogia, diremos que En tanto el drbol necesita del agua para se
guir siendo lo que es, el hombre necesita de la educacién para se-
guir siendo -siendo o para seguir haciéndose en un continuo- sien-
do sin llegar nunca a ser. Si el hombre llegara a ser de manera -
definitiva, dejaria de ser infinito, como hemos venido sostenienda
Sin embargo, creemos que es imnOsible v hasta contradictorio que -
el ser humano llegue a un estado de inmovilidad existencial. Aun -
con la méds vprecaria educacidn, el hombre siempre mantiene una ven-
tana abierta hacia el horizonte de su existencia infinita. Siempre
puede ser mas de lo que es, porgue siemnre puede aprender mids de -
16 que sabe con respecto a si{ mismo. Repnetimos pues el hombre es -
un ser siendo, un ger en devenir perpetﬁo. "Bl hombre no es, por -
ld tanto, dice Martin Buber, un ser en renoso, un factum, sino -

una posible direccidn del proceso". (113)

En vista de gque el hombre es un ser en constante de
venir, la Educacidn debe ser un sistema abierto a las infinitas po
sibilidades de este ser del hombre. Un sistema cerrado, es decir,-

113) Martin Buber. ;Qué es el hombre? Pag. 143




. | | 125

un sistema limitado a fomentar algunas cualidades humanas, no sola
mente deteriora la personalidad del hombre sino gque la enferma psi
colégicamente hablando. Un gran nimero de psicélogos y educadores-
concuerdan en sefialar que el estado psicopatoldgico del hombre con
tempordneo, es consecuencia de una educaciébn restringida, una edu-
cacidén que inhibe ¥y coarta la infinita capacidad de ser que hay en
el hombre, As{ por ejemnlo, A.S5.Neill, enemigo radical de la educa
¢idn tradicional, piensa que los grandés males morales que sufre -
la humanidad, resultan de una educacidn que coarta y ovrime la li-
bertad del nifio. Para Neill, una buena educacién seria aguella gue
partiera del respeto a la libertad del nifio. " La escuela debiera-
ser - dice Neill - un lugar en el que las distintas personalidades
pudieran desarrollarse a su modo ". (114) Y en otra parte dice: -
" La eterna imposicidén al nifo de 1as concepciones y los valores -
del adulto es un gran pecado contra la infancia ". (115) Por su -
parte Brich Fromm declara: " Las necesidades de prestigio y de de-—
pendencia, en cuanto son productos de la cultura, determinan toda-
‘la personalidad. La nersonalidad individual se reduce asi a un so-

lo segmento de toda la gama de potencialidades humanas ". (116)

La estructura de la personalidad.- cuando Fromm se-
fiala al prestigio y a 1la dependencia éomo los méviles determinan--
tes en la formacidn de la personalidad, estd seflalando, a nuestro-

_modo de entender, las causas originarias del deterioro de la perso

- 114) A.S. Neill. Corazones, no sélo cabezas en las escuelas Pag 19
115) A.S. Neill. Summerhill. Pag. 104 |
116) B. Fromm. La condicién humana. Pag.. 37
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nalidad total del hombre. En efecto, el afdn de ﬁrestigid y la ob-
sesiva dependencia imoulsados por la educacibn, lleva al desarro--
llo de una parte constitutiva del hombre, a saber, la parte practi
ca o extrinseca de su personalidad. Pero hemos dicho en repetidas-
ocasiones, que el hombre es fundamentalmente un ser de cualidades-
infinitas; es decir, un ser intrinseco; y como tal, tiene que ser-
visto por la educacidén. De no ser asi, su mutilacidén serd 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 educacién le ha inculcado la idea de gue, sin estos va
lores, el hombre no vale nada. De aqui, su afédn desmedido por SO--
bresalir y alcanzar el triunfo. Ahora, ; cudles son las consecuen-
cias de este desmedido afdn ? La dependencia. E1l hombre queda pen
dido del mundo, de las cosas. arQué queremos decir ? Queremos de-
cir que por la educacidén, el hombre se ve impulsado hacia el mundo
desarrollando con ello sus cuaiidades prédcticas incluyendo sus fa-‘
cultades mentales. Sin embargo, hay algo que la éducacién no ha-tg 
mado en cuenta; por cierto, lo mds importante y valioso: la parte-
de las cualidades intrinsecas. Esta falla de la educacidn produci-
‘ré en el hombre, la pérdida de si mismo; en otras palabras, la ena
1jenacién. Ahora,\esta péfdida_de'si misﬁo:tiene que compensarse de
’alguna manera y ésta puedé ser con el triunfo, o con el prestigio-
obtenidos en el mundo. Asi, el hombre viene a ser por efectos de -
la educacién, un ser‘incompleto, un ser necesitado, un ger condena
do a'buscar-en_el'mundo, algo que le Sirva de apoyo y sogten a su-

vana existencia.
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Pues bien, ; cudl es la causa légica de esta falla-
de la educacidén ? Indudablemente el descondcimiento de la tripnle -~
naturaleza axioldgica del hombre. Creemos no estar diciendo un dig
parate al declarar la naturaleza tridimensional del ser humano; --—
pues desde hace mucho tiempo se ha dicho gue el hombre es bidimen-—
sional; o sea, que estaba comouesto de cuerpo y alma. En la filoso
fia platdnica y cristiana se manifiesta con toda claridad la idea-
de la doble naturaleza del hombre. Ahora, y de acuerdo a nuestra -
teoria axiolégica, nosotros creemos gue el ser humano es tridimen-
sional. Y en términos de la axiologia hartmaniana, diremos que el-
hombre estd compuesto por tres clases de cualidades axioldbgicas, a
saber, la clase sistémica, la extrinseca, y la intrinseca. La cla-
se sistémica esta integrada por aguellas cualidades de origen ra--
‘cional, por ejemplo, el pensamiento, el razonamiento, las ideas, -
los conceptos, los ideales, etc. La clase extrinseca se compone de
cualidades‘empiricas tales 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 dltimo, la clase intrinseca es aquella que sE compone de cuall
dades espirituales por ejemplo, la fe, el amor, la esperanZa, 1a’-
- caridad, la libertad y todas aquellasECUalidadesfque expresan lo -
m4s intimo_del ser humano. ) | | - |

| Pues bieﬁ,mélisistémé'eduééti#o que quieraﬂilevar é
cabo la formacién arménica e integral del hombre, ha de ser aquél-
que fome en cuenta esta triple naturaleza‘axiolégica de egte ser -
‘tan dnico y peculiar. Pero este sistema educativo no existe en nin

guna parte del mundo; y los gue existen no descansan sobre ninguna
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l6gica que determine ni la naturaleza ni la jerarqufa de los valo-
res. Por tal motivo, dichos sistemas incluyen en su contenido pro-
gramdtico valores inventados o valores que no corresponden a la na
turaleza del hombre. Como ejemplo del primer caso tenemos la idea-
de " patria ", Esta idea que'no es mds gue una pura invenciébén del-
hombre, es ensefiada a los nifios como el hecho mds importante para-
su formacidn nacional y ciudadana. La patria avarece ante el edu--
cando como una cosa sagrada en nombre de la cual, cualguier sacri-
ficio es poco. Se ensefia que antes de cualquier cosa, la patria es
primero. Y en nombrg de la pétria se cometen todos los atropellos-
en contra del hombre. He aaui una simple idea creada por el hombre
que viene a aplastar él'hombre, en virtud de la educacién 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 educacidn, que sobrepasa la vida infinita dé un-
hombre (Ii). Asi, lo menos valioso viene a colocarse por encima -
de lo mds valioso de toda la creacién. De esta manera, la patria -
se convierte én io més importante en la vida de los hombres y las-
sociedades, y el hombre se convierte en su siervo y esclavo (I-e).
En el segundo caso, mencionaremos la idea de " castidad ", Esta -
idea,;que'ho esymés qué otra.invencién de los hombres, es introdu-
cida en la conciencia del nifio para oponerse al libre desarrollo -
de su dapadidad erética. La castidad, el célibatd, la virginidad y
todo équello que se opone al degarrollo normal del erotismo humano
no tiene nada que ver con lo que el’hombfe es en s{ y por si mig--

mo. De tal suerte que,;peair al hombre'én nombre de una buena edu-
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cacibén que renuncie a su placer sexual es atentar contra su natura
leza. Pues enél hombre no se da la castidad como una cualidad inna
ta. No existen hombres castos por naturaleza. Pero puede haber hom
bres castos, como puede haber hombres patriotas. Sin ewmbargo, en -
nineguno de ambos casos se trata de una educacién que haya desarro-
llado cualidades propias del hombre. " Patriota " y " casto " no -
son cualidades que describen o definan al concepto * hombre s goOn
términos inventados e introducidos en la conciencia por la educa -

T 4
cion,

Es evidente pues, de acuerdo a nuestro punto de vis
ta, gque los sistemas educativos hasta ahora existentes no podrin -
formar hombres Integros y arménicos. La razén es obvia, si dichos-
sistemas desconocen la naturaleza humana, ellos formularénvprogra—
mas de ensefianza ajenos al hombre. Asi, en lugar de formar, defor-

mardn a la persona humana,

Asi vues, si ha de darse cumplimiento al ideal peda
gbgico de formar hombres integros, la ciencia de”la‘educacién ha -
.de~créar un sistema de enseflanza que concuerde con las tres dimen-
siones axiologicas del ser humano. Queremos decir, que si el hom--
bre esta compuesto de tres clases de cualidades comprensionales co
mo son: la sistémica, la extrinseca y la intrinseca, la educa016n-
debe programar objetiVOS de ensefianza dirigidos al desarrollo de -

estas tres dimensiones clasificadas por la axiologia formal.

Con lo dicho se entiende que, la educacidén formado-

ra de hombres arménicos ha de ser una educacmén sistémica, extrin-
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seca e intrinseca. La educacién sistémica estard dirigida a la par
te sistémica del hombre; esto es, a la razén. La educacién extrin-
seca apuntard a la parte externa; es decir, al hombre concreto, al
hombre esvacio - temporal. Finalmente, la educacién intrinseca es-
tard encausada hacia la parte intima, profunda, espiritual del ser
‘humano. Asi cada uno de estos aspectos de la educacidén, desarro —-
1llard en el hombre aguellas cualidades que corresponden a cada una
de las dimensiones axiolégicas que lo integran. Mds claro ain, el-
asvecto sistémico de la educacién desarrollard las cualidades sis-—
témicas del hombre; por ejemplo, la racionalidad, la memoria y con
estas creard la disciplina, el orden, los propdsitos; en una pala-
bra, los sistemas vara entender y ordenar el mundo. El aspecto ex-
trinseco desarrollard las capacidades y habilidades extrinsecas; -
'por ejemplo, la capacidad para relacionarse y convivir con los de-~
més, la habilidad para manejar el mundo de las cosas materiales. -
Por dltimo, el aspecto intrinseco desarrollari las cualidades in--
trinsecas; digamos, la libertad, la religiosidad, el amor, la f€ ,
la honestidad, la dignidad y todas aqguellas cualidades que descri-

ben la unicidad y singularidad humana.

| Ahora bien, el desarrollo de las tres dimEnsiones_é
axiolégicas del hombre conduciri inekorablemente al arrivo y aflo-
‘racién de la personalidad arménica del mismo. Llegado este momento
ya se puede hablar del hombre integro, del hombre realizado. Y en-
términos de la axiologfa cient{fica, se podrd hablar del hombre -
vbueno; esvdecir del hombre que cumple con todas las caracter{sti--
pas'de su concepto. Pues en dltima instancia, todo ese ideal de la

filosofia de la educacién podriamos resumirlo en el axioma de la -
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axiologia hartmaniana; o sea, en la definicidén del concepto "bue--
no". Dicha definicién afirma que: "una cosa (cualquiera) es buena-
si cumnle con las propiedades de su concento de clase", Si esto es
cierto como nosotros creemos, entonces un hombre que estd cumvlien
do con todaé sus oropiedades tiene que ser un buen hombre. Ahora,-
este hombre axioldégicamente bueno, tiene que ser el resultado 1légi
co de una educacién que ha vrogramado y desarrollado, todas las -
‘propiedades hum:nas descubiertas en el hombre, por las ciencias mo
rales. Wsto significa aue las ciencias morales avparecen y se desa-
rrollan en las tres dimensiones del Valor en orimer lugar; y en se
gundd lugar, estas tres clases de ciencias se relacionaran con las
tres clases de cualidades que intesran la estructura de la persona
lidad del hombre. De agui que, dichas ciencias anorten todo el co-

nocimiento de eso que llamamos hombre.

Asi pues, gracias a las ciencias morales, la educa-
cién puede lograr, a nuestro entender, el desenvolvimiento arméni-
co de la personalidad. No se requiere de otras ciencias para 1lo--
grar este fin y en cuanto a las ciencias naturales, éstas serdn -
tan $6lo un comnlemento en la formacidén del hombre. Pues ellas ha-
cen feferencia a cuestiones ajenas a la esencia ontoldgica de éste.
Por tal motivo, no tienen vor cué ser parte necesaria de una educa
cidn oue aspira a la integridad humana. Las ciencias natufales s6-
lo serdn imvartidas en obediencia al interés y curiosidad de los -~
educandos. En otras palabras, las ciencias naturales sdlo se ense-
Hardn a aguéllos que muestren wna inclinacién natural vor ellas., -
De esta manera, sé respetard ese orincinio que aqui mantenemos-

y gque tantos filésofos y vedagogos han exigido, a saber, el -~
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respeto a la pérsonalidad de cada quien.

Es un hecho innegable gque la curiosidad, el deseo-
de saber, de conocer el mundo circundante son caracterfsticas inna
tas del hombre; nero no es caracteristica innata al hombré en gene
ral el deseo de conocer fenémenos quimicos o biolébegicos. Fsto estd
reservado, a los deseos 0 intereses muy personales de cada ser hu-
mano. Por tal razén, consideramos que las ciencias naturaies son -
accesorias en la formacidn de la personalidad. El estudio de ellas
deberd estar sujeto a la vocacidén o inclinacién natural de cada -
versona. Sélamente las ciencias humanas son indispensables vara -
una formacidn integral. Pues ellas son las Unicas que vueden res—-—
ponder a la necesidad de saber qué es el hombre. Asi,mientras las-
ciencias morales nos dicen gué es el hombre, la educacidn lo coné—
cientiza voniendo frente a €1 mismo, aguello que las ciencias huma

nas dicen que el hombre es.

Por ejemnlo, la vsicologia dird qué es el hombre cg: i
mo ente emocional, . sentimental etc. Incluso, nos hablard de las mo
tivaciones de sus pensamientos y de sus actos. Por su parte la so-Aﬁf
ciolbgia nos hablard del hombre como un ser altamente sociable, -
' asi como de otros asuntos que se relacionan con la convivencia‘so--’i
‘cial. En tanto la éocioloqia se ocuva en decir gué es lo que hace- |
oue el hombre busque la comunicacidén con los demdas, la ética expli‘Aw
card la necesidad que el hombre tiene de sentirse é1 mismo. s un
. hecho ineludible la necesidad gue el hombre tiene por relacionarse

con su semejante; también es un hecho ineludible la necesidad que-

tiene por auto - afirmarse. Y ;qué hard la educacién en este ca—-
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so ? Poner frente al hombre estas sus necesidades con el propésito
de que las reconozca como suyas; porgue en efecto son suyas. Pues-
nadie mds que el hombre tiene necesidad de relacionarse con su se-
mejante y con sigo mismo. Y no solamente tiene estas necesidades;-
tambidn tiene otras tantas; pero también tiene todas las posibili-
dades intelectuales, emocionales y esvpirituales vara lograr la sa-

tisfaccidn de dichas.necesidades.

Nétese pues, que la educacién sélo se ocupara de no
ner frente al hombre todo lo que la Psicologia, la Etica y la So--
ciologia dicen que el hombre es. Y esto mismo, hard con el conoci-
miento que las otras ciencias morales le provorcionen. De esta ma-
nera, la educacidén siemvore estard cumpnliendo con su misibén, a sa-
ber, la de estimular el desarrollo del potencial humano; es decir,
la de sacar, o0 extraer eso que hace qué el hombre sea lo que es: -

gus cualidades.

Clasificacién de las ciencias morales.~ ahora, las-
.cualidades que integran al ser humano son, como ya dijimos, de -
tres clases axiolégicas: sistémicas, extrinsecas e intrinsecas. -
Por esta razén, la educacidén ha de oreocuparse vor la elaboracidn-
de un nrograma cuyo contenido ha de estar formado por ciencias que
faciliten el desenvolvimiento de esas tres clases de cualidades, -
Queremos decir en otras palabras, gue si la educacién ha de respe-
tar la personalidad del educando, tiene que ser una educacién que-
abarque los tres niveles axiolégicos de la personalidad. Si esto -

es asf{, entonces tendremos como ha quedado dicho: una educacién -

sistémica, una educacidn extrinseca y por dltimo, una educaciébn in
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trinseca.

La educacién sistémica estard programada con cien -
cias de valor sistémico; por ejemplo las ciencias naturales en ge-
neral y alcunas ciencias morales como el derecho y la gramitica. -
Luego, la educacidn extrinseca se formaréd vpor ciencias de valor ex
tfinseco; digamos la sociologia, la psicologia y otras. Finalmente
- la educacién intrinseca estard programada por ciencias de valor in
trinseco; por ejemplo, la ética, la antrovologfa filoséfica y - --

otras ciencias afines.

Creemos que una educacidén de esta naturaleza; es de
cir, una educacidén basada por una parte, en el conocimiento de las
cualidades del hombre; y oor otra, dirigida a concientizar al hom-
bre ( educando ), tiene que dar como consecuencia a un hombre méds-
completo; en otras palabras, a un hombre mds hombre. La razén es -
bien ?lara: pues de acuerdo a nuestra teoria, una cosa es mds cosa
en la medida cue mas cualidades tiene. Entonces, si la educacidn -
se constituye en el instrumento légico que ést{mule el desarrollo-
de un mayor numero de cualidades significard que a mayor desarro -
llo cualitativo a mejor hombre. Ser mejor hombre significa, cum --
plir con un mayor nidmero de voropiedades. Por ﬁltimo,.sélo cumnlira
con un mayor numero de cualidades, aquel hombre gue haya recibido-
una educacidn més compléta. Aqul entendemos vor educacidén completa
aguella educacidn gue desarrolle las tres dimensiones valorativas-

del Ser humano.

Una educacidn como la que agui concebimos no se ha-
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dado en ningin momento de la historia; aunque en la paideia griega
ya aparecen atisbos de una educacibn integral, La idea del " Kalo-
kagathon " ( el hombre bello y bueno ) es el nrimer antecedente de
una educacidn que aspira al desarrollo arménico de la personali -~
dad. Sin embargo esta idea del " hombre bello y bueno " es una fa-
lacia axioldgica ( falacia naturalista ) la consideramos una falla
del vensamiento vedagbgico y vor lo mismo condenada al fracaso; -
pues la balleza, no es parte definitoria de la persona humana, si-
no de las cosas. Por lo fanto querer que la belleza sea varte cons
titutiva del hombre es querer distorsionar su realidad humana para
valorarlo como objeto. Es indudable que el hombre ama lo bello; es
t4d en €1 este sentimiento de lo bello; pero no estd en é1 el ser -
bello necesariamente. Sin embargo, si estd en €1, el ser bueno o -
la posibilidad de ser bueno. En este caso, la educacidn tiene todo
un camoo abierto para hacer que el hombre llegue a cumplir con sus
éualidades definitorias y con ellas, alcanzar su bondad ética. Lo
que no puede hacer la educacidén, de ninguna 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 educacién que haya recibido.

En términos de nuestra tesis queremos decir Que, de
. pende de qué cualidades se hayan desarrollado¢por medio de la edu-
cacién. Pofque como hemos venido diciendo, el hombre estd consti--
tuido potencialmente, por tres clases de cualidades axiolbégicas. -

De tal manera que si una persona recibe una educacién de cardcter-

espiritual, es decir intrinseco, lo méds seguro es que sea intrinse
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camente buena; o sea éticamente buena (Ii). Pero si la misma perso
na recibiera una educacidén de cardcter intelectualista, es decir,-
sistémica, lo mds seguro es que sea una persona buena desde el pun
to de vista sistémico, 0 sea, légicamente buena (1°). Siempre serd
la educacién 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 axiolbgico pro
pio del hombre, por lo mismo, la educacidn no puede hacer nada por

lograrAformar a un hombre bello y bueno.

Concluimos pues, que la educacién lo Unico que pue-
de hacer es formar hombres buenos a vartir del desarrollo de las -
tres clases de cualidades de éste. Sélamente de esta manera conce-
bimos una educacién en el sentido estricto. Naturalmente, esta edu
cacidén no existe en ninguna parte del mundo. Sin embargo podemos -
decir, apoydndonos en la Axiologia formal, que la educacién contem
porénea ha desarrollado, aunque de manera asistemdtica e incons --
ciente, las cualidades extrinsecas fundamentalmente, y en menor -
grado, las sistémicas. En cuanto a las cualidades intrinsecas, 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. Asf por ejemplo, el pensamiento socrdtico - mesidni
co, de tinte puramente intrinseco, no forma parte de ningin siste-
ma educativo. Por esta razdén aquellos preceptos de: " Condcete a -
ti mismo " o " Ama a tu préjimo como a ti mismo " no pasan de ser
hermosos pensamientos, vero muy lejos de nuestra conciencia ética.
Estdn tan lejos que se héce imposible y descabellado creer que es-

tas ideas pueda vivirlas un mortal de la especie humana, Para una-
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persona es mas fdcil creer que, " el hombre es 1lobo del hombre " y
que " el pez mds grande se traga al pez mds pequefio ", antes que -
creer en una fraternidad universal. Los hechos cotidianos manifieg
tan que el hombre tiene una gran provensién a la destruccién de si
mismo y de su semejante. Todos los medios de difusién masiva ha --
blan de una posible tercera guerra mundial, como la cosa mds natu-
ral del mundo. Los cien millones de victimas gque cobrd la gran dl-
tima contienda han pasado a ser parte de la historia. Nadie se -~
acuerda de ese  inutil sacrificio de tantas vidas una vez mds. Los-
politicos, duefios y sefiores de los destinos humanos, se anrestan -
para un tercer enfrentamiento, con el conceso y aprobacién de toda

la sociedad humana.

Parece ser, oue hay mas disvposicidén de varte de los
hombres para llevar al exterminio a la raza huména, antes que dete
nerse y modificar su conciencia moral. Es aqui a. donde debiéramos-
dirigir nuestra atencidén intelectual. Descubriridmos gue con todo-
el adelanto cient{fico, aun no hemos aprendido a vivir como corres
ponde a nuestra categoria de seres racionales, La educacibn no nos
ha ensefiado aun gue lo mas valioso, lo insustituible en el mundo -
~es el hombre., Todavia en las escuelas se habla del nacionalismo a-
pesar-de lo anacrdnico que empieza a ser esta idea., La patria, re-
liquia de la cultura greco - romana, sigue ocupando el primer lu--
gar en los programas de la educacién oficial, A temprana edad, los
nifios avrenden a amar a la patria antes que amar al préjimo y a si
mismos. " Nuestra educacibdn - dice Krishnamurfi - nos hace mas y -

mas superficiales; no nos ayuda a descubrir las capas mds profun -

" das de nuestro ser; y nuestras vidas se hacen cada vez mds vacias- -
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e inarménicésQ“;(ll7> 

Sin embargo, no estamos en un callején sin salida.-
Ain es tiempo de remover esas capas orofundas y nroducir un cambio
en la constitucidén moral del hombre contemvordneo. Hombres como -
Alexander S. Neill despiertan la fe y la esveranza en una nueva soO
ciedad, nacida de una nueva educacién: la educaciébén en libertad. -
Segin el educador inglés, un nifio alcanzard su plenitud de hombre-
integro si se le respeta su libertad. Dice Neill:; " Darle libertad
es permitirle al nifio vivir su vrovia vida ". (118) Y, ¢ qué signi
fica ésto en términos de la axiologfa ? La realizacién del bien;-
porgue, COmMo va hemos dicho, una cosa aue cumple consigo misma, es
una buena cosa. Y si el hombre anrende a vivir su vida tendréd que-

ser hombobre.,

Como puede verse, la doctrina de Neill ofrece le:pg
sibilidad de formar hombres arménicos. Y no vuede ser de otra mane
ra, pues si Neill parte del respeto absoluto al nifio, estd tomdndo
lo en todo lo que éste es en sf mismo; esto quiere decir, gque no -
introduce en la conciencia del nifio nada extrafio a éste. Si esto =
es asi, significa que Neill ve al nifio intrinsecamente, y lo ayuda
réd a que se desarrolle desde dentro hacia fuera; o sea de lo inter
no a lo externo. E1l resultado serd: un hombre arménico, feliz, sa-

tisfecho de si mismo.

117) J. Krishnamurti, La educacidn y gignificado de la vida. Pag.
| T4 | '
. 118) Alexander S. Neill, Summerhill. Pag. 104
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Creemos gue la doctrina de Neill, no es una utopia,
sino una posibilidad de una nueva practica educativa. Pues de -
acuerdo a nuestra idea de la Axiologia formal, el fundador de -
SUMMERHILL none toda su atencién educativa en la narte mds imnor--
tante del ser humano, a saber, la varte intrinseca. Fsta parte es-
la que ningin sistema educativo ha tomado en cuenta en la forma---
cién humana; y siendo as{, no hay manera de crear hombres arméni--
cos. Pero en el momento que hagamos caso omiso de ideas o0 creen---
cias extrafias a la naturaleza humana y vongamos mds atencidn en no
sotros mismos, entonces, empezarid a develarse un nuevo tipo de hom
bre: el hombre realizado, el hombre equilibrado, el hombre comple-

tos es decir, el hombre Hombre.

Mientras tanto y debido a un anacronismo vnedagdgico
seguird en pie la amenaza de un exterminio mundial de la progenie-
humana. ;Por qué razdén? Porgque a unos les han ensefiado que son -
norteamericanos y su deber es morir por su suelo vatrio, y a otros
lés han ensefiado gue son rusos y como tales tienen gque morir en de
fensa de la madre pnatria. Pero ni a los unos ni a los otros se les
ha ensefiado que antes que nada, son hombres; y son los hombres los
gue debieran estar por encima de sus prooias invenc}ones. Nadie -
les ha hecho sentir por medio de la educacidn que: "Cada hombre -
como dice Fromm- es un universo para si mismo, y es sélo su provpia
finaligad". (119) La maybr parte de la humanidad ignora que el -
supremo valor de la existencia radica en la oronia vida de cada -

uno de nosotros. El comin de la gente cree que su grandeza como -

119) Erich Promm, La condicién humana. Pag. 23
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persona radicas en ser de tal o cual parte:; pertenecer a esta o -
aquella raza; pertenecer a este o ayuel partido. Pocos son los hom
bres «ue reconocen gue el valor infinito de la nersona estd en -

ella misma, independientemente de su patria, raza o partido.

Culpamos nues, a la educacidn, de estas fallas, ata
vismos y nrejuicios seculares exoresados nor el hombre a lo largo-
de su conducta. Y seguimos sosteniendo con Kant, gue el hombre es-
lo aue es por la educacién. Pnr lo tanto si ésta introduce en sus
nlanes y programas, la idea de desarrollar la personalidad humana
a nartir de las prooias cualidades del individuo, entonces, los re
sultados serdn distintos. Un nuevo tipo de hombre se perfilarsd en

el horizonte del norvenir humano: el hombre auténtico.

La razén nor la cual surgird este hombre, es bien -
clara. Pues hemos sostenido de acuerdo a nuestra teoria axiolébgica
que una cosa es esa cosa y no otra, porque cumple con cualidades -
oropias de esa cosa. Y si el hombre, impulsado por la educaciédn,-
cumple con cualidades pronias de si mismo, entonces no puede ser -

sino un hombre auténtico; es decir, una nersona comnleta.

En tanto la educacién no tome en cuenta al hombre - :i
en su muy peculiar manera de ser para su formaéién, vanos serdn to ;
dos los esfuerzos encaminados a la creacidén de una nueva sociedad.
Y si no surge una nueva sociedad, una sociedad més hﬁmana, quizds-
uno de nosotros termine repitiendo lo cue el teniente de navio Pe-

ter Holmes dice a su esposa en la apocaliptica novela de Nevil Shu

te, La hora final: "Hay cierta clase de estupideces que no oueden-
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evitarse, Si doscientos millones de vpersonas creen gue el honor de
su nacién exige que lancen bombas de cobalto sobre sus vecinos, ni
t1d ni vo oodemos hacer nada para evitarlo. La dnica esperanza gque-

yuedaba hubiera sido darles una educacidbn capaz de curar su insen-

satez ". (120)

120) Nevil Shute. La hora final. Pag. 305
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. CONCLUSIONES
PRIMER A

Es un hecho irrefutable que el hombre en general, -
es lo yue es, por los efectos de la educacidn yue ha recibido. As{
es que si ésta introduce en aguél, ideas, creencias o costumbres -
que no van de acuerdo con su naturaleza, entonces el desarrollo de

la personalidad serd inarménica; en otras palabras, distorsionada.
SEGUNDA

La Educacidn concebida como ciencia formadora de la
personalidad integral del hombre ha sido y sigue siendo un fracaso.
Esto nos hace pensar gue la €ducacidén todavia no es ciencia. Pues-

sblo la ciencia satisface las necesidades concretas del hombre.
TERCERA

Toda ciencia especifica se fundamenta en un marco -
de referencia formal. La Fisica por ejemnlo, se apoya en la Natemd
tica. Pero hasta ahora, no sabemos en qué marco l8gico se apoya la -

- Rducacidn en tanto ciencia.
CUARTA

Para gue la Educacidn sea ciencia ha de fundamentar

se y desarrollarse a partir de un marco de referencia formal ade--
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cuado & su naturaleza. Creemos que dicho marco es el de la Axiolo-
gia formal de Robert S. Hartman; pues el concepto "educacién" es-

un término axiolbgico.

QUINTA

Al igual que la Educacién, las demds disciplinas hu
manas tales como la Btica, la Sociologia, el Derecho etc. Carecen-
de rigor cient{fico. Dicho rigor podrdn alcanzarlo con la Axiolo -

gia formal; pues dichas disciplinas también son de naturaleza axio

1ézica.
SEXTA

La Axiologia formal es una teoria del valor gene --
ral. La Etica y demds discivplinas humanas se ocupan de valores es-

nec{ficos. Por esto mismo, la Axiologia puede servirles de marco -

de referencia.
SEPTIMA

La Axiologia hartmaniana adquiere su rigor légico'y
por lo tanto, cientifico, gracias a la definicidén sintética del -~
concepto "bueno". Dicha definicién dice: "Bueno es cualauier X que

cumpla con las cualidades contenidas en su concepto de clase',
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OCTAVA

La cienéia de la Rducacién fundamentada en la Axio-
logia formal serd la unica yue pueda lograr el desarrollo arménico
de la personalidad; nues esta ciencia podria vrogramar una ensefian
za tridimensional siguiendo el orden de las tres dimensiones del-
valor desarrolladas por el sistema axioldeico hartmaniano. Dichas-
diménsiones concuerdan con la trinle naturaleza axiolézica del hom

bre en general,

NOVENA

La Rducacidn de fundamento axioldgico ha de ser: -
Sistémica,‘Extrinseca e Intrinseca. DLa ZEducacibén 3istémica se ocu-
pard del desarrollo de la inteligencia y de las normas. La Educa-
cién Extrinseca fomentard las habilidades vpricticas y costumbres -
sociales. Finalmente, la ®ducacidn Intrinseca sé,ocuparé del desa-
rrollo de las cualidades espirituaies; es decir, de las cualidades

que determinan la singularidad y unicidad del ser humano.
DECIWA

La ciencia de la Educacidn no puede ir més alla de
la planeacidn y programacidn de la enseﬁanza—apréndizaje.-Queremos
decir, gue la Educacidén no se ocupa de cuestiones como ;qué es el-
hombre? La Educacidn sdlo se ocuva de nlanear y programar los mejg"

res medios para lograr sus fines, a saber, el desarrollo completo, .

integro de la nersona humana.
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